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ADNOTARE 
Tufeanu Magda, Subrealizarea şcolară a adolescenţilor contemporani în contextul 

schimbării sociale. Teză de doctor în psihologie, Chişinău, 2015 
 

Structura tezei. Teza conţine: introducere, trei capitole, concluzii generale şi recomandări, 
bibliografie din 196 de titluri şi 15 anexe. Volumul tezei este de 128 de pagini text de bază, inclusiv 15 
tabele şi 19 figuri. Rezultatele obţinute sunt publicate în 12 lucrări ştiinţifice. 

Cuvinte-cheie: subrealizare în plan şcolar, schimbare socială, efecte asupra dezvoltării 
adolescenţilor, deficit în domeniul competenţelor sociale şi emoţionale, program psihosocial de antrenare.   

Domeniul de studiu: psihologie socială 
Scopul lucrării a constat în analizarea caracteristicilor psihosociale ale fenomenului subrealizării 

şcolare a adolescenţilor şi în dezvoltarea competenţelor sociale şi emoţionale ale acestora, în vederea 
creşterii potenţialului de adaptare la presiunile impuse de contextul social actual.  

Obiectivele lucrării: analizarea surselor bibliografice referitoare la aspectele psihosociale ale 
subrealizării şcolare a adolescenţilor în contextul schimbării sociale; elaborarea metodologiei şi cercetarea 

deficitului în domeniul competenţelor sociale şi emoţionale, ca particularitate a adolescenţilor 
subrealizaţi; elaborarea şi implementarea unui model de program psihosocial de antrenare, în vederea 

dezvoltării compenţelor sociale şi emoţionale în rândul adolescenţilor subrealizaţi şcolar. 
Noutatea şi originalitatea ştiinţifică. Lucrarea contribuie la explicarea fenomenului subrealizării 

şcolare, prin elaborarea unui model al influenţei schimbării sociale asupra adolescenţilor, subliniind 
contribuţia competenţelor sociale şi emoţionale în adaptarea acestora la sarcinile dezvoltării; propune o 

tratare  complexă şi explicită din punct de vedere conceptual a rolului competenţelor sociale şi emoţionale 
în acest proces, prezintă şi argumentează eficienţa unui program de intervenţie pentru antrenarea acestor 

competenţe la adolescenţii subrealizaţi. 
Problema ştiinţifică soluţionată constă în determinarea caracteristicilor psihosociale ale 

subrealizării şcolare a adolescenţilor contemporani, utilizarea rezultatelor în elaborarea şi implementarea 
unui program de intervenţie având ca efect ameliorarea deficitului în planul competenţelor sociale şi 

emoţionale, prin care au fost create condiţii de facilitare a adaptării adolescenţilor la sarcinile dezvoltării 
solicitate de schimbarea socială. 

Semnificaţia teoretică constă în determinarea caracteristicilor complexe ale subrealizării şcolare 
din perspectiva psihologiei sociale, dar şi în conformitate cu teoriile dezvoltării şi educaţiei, modelul 

teoretico-explicativ elaborat articulând relaţia dintre situaţia schimbării sociale şi subrealizarea şcolară, 
ceea ce contribuie la o mai bună înţelegere a fenomenului studiat. Particularităţile psihosociale 

identificate au evidenţiat necesitatea dezvoltării competenţelor sociale şi emoţionale, ceea ce a condus la 
elaborarea unui model conceptual care a vizat această categorie de competenţe.  

Valoarea aplicativă a lucrării constă în crearea unui chestionar multidimensional pentru 
aprecierea competenţelor sociale şi emoţionale şi a unei metodologii de evaluare complexă (prin 

participarea elevilor, diriginţilor, părinţilor) a particularităţilor de dezvoltare şi psiho-comportamentale ale 
adolescenţilor subrealizaţi şcolar, în vederea obţinerii informaţiilor utile elaborării şi implementării 

programului psihosocial de intervenţie. Aceste metodologii pot fi utilizate de către psihologii şcolari, 
consilieri, diriginţi şi alţi specialişti implicaţi în realizarea şcolară a adolescenţilor. 

Implementarea rezultatelor ştiinţifice. Rezultatele obţinute au fost utilizate şi prezentate în 
activităţile desfăşurate la Centrul de Consiliere Educaţională şi Formare Creativă “Ion Holban” din cadrul 
Universităţii “Petre Andrei” din Iaşi; în activităţile desfăşurate cu studenţii la disciplinele Psihologie 

socială, Psihologia educaţiei şi Consiliere educaţională şi OSV; în cadrul a 14 manifestări ştiinţifice şi 12 
lucrări ştiinţifice publicate. 
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АННОТАЦИЯ  
Туфяну Магда. Учебная неуспешность современных подростков в контексте 

социальных перемен. Диссертация на соискание степени доктора психологии. 
Кишинэу, 2015 

 
Структура работы. Диссертация состоит из аннотации, списка аббревиатур, введения, трех 

глав, общих выводов и рекомендаций, библиографии из 196 наименований, 15 приложений, 128 
основных страниц, 15 таблиц  и 19 рисунков. Результаты исследования опубликованы в 12 
научных трудах.   

Ключевые слова: учебная неуспешность, социальные перемены, влияние на развитие 
подростков, недостатки в области социальных и эмоциональных навыков, психосоциальная 
программа  обучения 

Область исследования: социальная психология 
Цель научной работы состоит в анализе психосоциальных характеристик феномена 

учебной неуспешности подростков и в развитии их социальных и эмоциональных навыков для 
роста потенциала адаптации к условиям современного социального контекста.  

Задачи работы: анализ библиографических источников по проблеме психосоциальных 
аспектов  учебной неуспешности подростков в контексте социальных перемен; разработка 
методологических основ и исследование дефицитарности социальных и эмоциональных навыков, 
как отличительное свойство учебно-неуспешных подростков; разработка и внедрение модели 
психосоциальной формирующей программы с целью  развития социальных и эмоциональных 
навыков у  подростков, охарактеризованных учебной неуспешностью.  

Решение значимой научной проблемы. Определение социально-психологических 
особенностей школьной неуспешности современных подростков, использование результатов в 
разработке и реализации психосоциальной формирующей программы с целью положительного 
воздействия на дефицитарность социальных и эмоциональных навыков, для способствования 
адаптации подростков к  условиям развития в контексте социальных перемен. 

Новизна и научная оригинальность работы.  Работа вносит вклад в объяснение явления 
учебной неуспешности, представляя модель влияния социальных перемен на подростков, 
определяя роль социальных и эмоциональных навыков в адаптации к условиям развития; 
предлагает комплексную и ясную концепцию о роли социальных и эмоциональных навыков в 
данном процессе, представляет и иллюстрирует эффективность психосоциальной формирующей 
программы, использованной  для совершенствования данных навыков у учебно-неуспешных 
подростков. 

Теоретическая значимость состоит в определении совокупности характеристик учебной 
неуспешности с точки зрения социальной психологии, а также в соответствии с теориями развития 
и воспитания, разработки теоретической объяснительной модели зависимости учебной 
неуспешности от ситуации социальных перемен для лучшего понимания исследуемого явления. 
Обнаруженные психосоциальные особенности выявили необходимость развития социальных и 
эмоциональных навыков, что привело к разработке концептуальной модели данной категории 
навыков.  

Практическая значимость работы состоит в разработке опросника для оценки социальных 
и эмоциональных навыков, апробировании методологии комплексной оценки (с участием 
учеников, классных руководителей, родителей) особенностей развития и психоповеденческих 
проявлений учебно-неуспешных подростков, для получения данных, способствующих 
составлению и внедрению психосоциальной формирующей программы. Данные методологии 
могут использоваться школьными психологами, консультантами, классными руководителями и 
другими специалистами, содействующие учебной успешности подростков.  

Внедрение научных результатов. Полученные результаты были использованы в 
мероприятиях, проходивших в Центре воспитательного консультирования и творческого обучения 
«Ион Голбан» Ясского Университета «Петре Андрей» в Яссах; в преподавании и внеклассных 
мероприятиях, проводимых со студентами по дисциплинам Социальная психология, Психология 
воспитания и Школьное консультирование; представлены на 14 научных форумах и в 12 
опубликованных научных работах  
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ANNOTATION 
Tufeanu Magda, Academic Underachievement of Contemporary Adolescents in the 

Context of Social Change. Psychology PhD Thesis, Chişinău, 2015 
 

Structure of thesis. The current thesis contains: Introduction, 3 chapters, General Conclusions 
and Recommendations, References (196 titles) and 15 Appendices. It also contains 128 pages of 
basic text, including 15 tables and 19 figures. The outcomes have been published in 12 scientific 
papers.  

Keywords: academic underachievement, social change, effects on adolescent development, 
deficit in social and emotional competences, psychosocial training programme 

Study field: social psychology 
Purpose of thesis was to analyze the psychosocial characteristics of academic 

underachievement in adolescents and to provide them with social and emotional competences in 
order to improve their potential for adapting to pressures due to the current social context. 

Objectives of thesis: analyzing literature on psychological aspects of academic 
underachievement in the context of social change; elaborating a methodology and studying the 
deficit in social and emotional competences as peculiarity of academically underachieved 
adolescents; elaborating and implementing a psychosocial training programme to develop social and 
emotional competences in underachieved adolescents.  

Novelty and scientific originality. The current work contributes to explaining the 
phenomenon of academic underachievement through elaboration of a model aimed to highlight the 
influence that social change has upon adolescent development; this paper highlights the contribution 
that social and emotional competences have to the adolescents adjustment to developmental tasks; it 
proposes a complex approach of the role that social and emotional competences play in the 
developmental course; it presents and provides empirical evidence on the effectiveness of an 
intervention programme based on these competences in academically underachieved adolescents.  

The solved scientific issue consists of determining the psychosocial characteristics of 
academic underachievement in contemporary adolescents; the use of preliminary results to create and 
implement an intervention program allowed us to improve social and emotional competences; thus, 
facilitating conditions for the adjustment of adolescents to developmental tasks have been created. 

The theoretical significance resides in determining some complex characteristics of academic 
underachievement in terms of social psychology, education and development; the explanatory model 
which has been designed emphasized the relationship between social change and academic 
underachievement, thus contributing to a better understanding of underachiement; the psychosocial 
peculiarities highlighted the need to develop social and emotional competences; also, this step led us 
to the development of a conceptual model focused on this category of competences.     

The applicative value of  thesis consists in creating a multidimensional questionnaire for 
assessing social and emotional competences; furthermore, a complex methodology (involving 
students, head teachers, and parents as respondents) has been designed for assessing developmental 
and behavioral peculiarities in academically underachievement adolescents; this methodology has 
been used to obtain valuable information and to elaborate and implement a psychosocial intervention 
programme. 

Implementation of scientific outcomes. The outcomes have been used through activities 
carried out at “Ion Holban” Center for Creative Training and Educational Counselling, “Petre 
Andrei” University of Iaşi; also, the outcomes have been used with undergraduates during 
instructional activities in Social Psychology, Educational Psychology and Educational Counselling 
and Vocational Guidance; findings have been disseminated in 14 scientific events and 12 scientific 
publications. 
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LISTA ABREVIERILOR 
 

 

CASEL – Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning/Grupul de Colaborare în  

                 Domeniul Învăţării Şcolare, Sociale şi Emoţionale 

SEL – Social and Emotional Learning/Învăţare Socială şi Emoţională 

WPT – Wonderlic Personnel Test/Testul pentru Evaluarea Aptitudinii Cognitive Generale 

PCSE – Profilul Competenţelor Sociale şi Emoţionale 

ETES – Échelle Toulousaine d’Estime de Soi/Scala Toulouse pentru Evaluarea Stimei de Sine 

SES-4DS – Student Engagement in School – Four-Dimensional Scale/Scala pentru Evaluarea  

                   Angajamentului faţă de Şcoală 
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INTRODUCERE 

 
Actualitatea şi importanţa problemei abordate. Perioada de la sfârşitul secolului XX şi 

începutul secolului XXI a fost marcată de importante schimbări la nivel micro şi macrosocial, 

care şi-au pus amprenta asupra contextelor în care indivizii cresc şi se dezvoltă (familie, sistem 

educaţional, comunitate, sistem economic, politic şi cultural), precum şi asupra societăţii în 

ansamblul ei.  

Pe fondul schimbărilor sociale globale, şcoala contemporană este marcată de transformări 

profunde în ceea ce priveşte misiunea şi finalităţile educaţiei, strategiile şi tehnologiile instructiv-

educative şi formative, precum şi climatul general din instituţiile de învăţământ, ea trebuind să 

răspundă provocărilor impuse de procesele globalizării, intensificării tehnologiilor 

informaţionale şi de comunicare sau proliferării societăţii bazată pe cunoaştere (care cere, pe 

lângă achiziţiile teoretice, un fond complex de competenţe practice). Deşi, în context mondial şi 

european, cele mai multe sisteme de învăţământ au făcut progrese notabile în ceea ce priveşte 

reorganizarea în acord cu noile exigenţe, apar încă o serie de fenomene negative, precum: 

subrealizarea şcolară (mergând de la forme uşoare până la eşecul şcolar total), scăderea 

interesului pentru şcoală, abandonul şcolar, violenţa în mediul şcolar, etc. 

Subrealizarea în plan şcolar stă în atenţia cercetătorilor din domenii, precum psihologia 

dezvoltării, psihologia şcolară sau psihologia socială de peste o jumătate de secol. Fenomenul a 

fost analizat cu precădere în SUA, de autori precum J. A. Baker, R. Bridger şi K. Evans [88],    

L. J. Emerick [110], S. P. Hinshaw [126], K.-L. Lau şi D. W. Chan [132], D. B. McCoach şi     

D. Siegle [140, 141, 142, 143, 175], J. S. Peterson şi N. Colangelo [153], S. Reis şi D. McCoach 

[160], interesul acestora concentrându-se mai ales asupra elevilor supradotaţi. În România, 

analize teoretice şi cercetări în acest domeniu au fost realizate de către G. Masari [37], A. R. 

Laurenţiu şi A. I. Clinciu [35], C. Creţu [20]. Problematica subrealizării reiese din diversitatea şi 

complexitatea formelor de manifestare şi din efectele pe termen lung pe care le are la nivel 

individual şi social, cu repercursiuni asupra adaptării la sarcinile dezvoltării specifice tinereţii şi 

vârstei adulte, întrucât afectează sfere, precum: aspiraţiile şi realizările în plan academic, 

integrarea pe piaţa muncii şi reuşita într-un anumit domeniu profesional, succesul în planul 

relaţiilor sociale, reprezentarea propriei persoane, stima de sine etc. Pe lângă aceste consecinţe, 

extinderea fenomenului subrealizării se asociază cu creşterea costurilor de elaborare şi 

implementare a programelor destinate prevenirii fenomenului, cu o imagine publică negativă a 

sistemului de învăţământ şi o rată mai ridicată a şomajului, prin adăugarea absolvenţilor de liceu 
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teoretic, vocaţional sau de şcoli profesionale/postliceale insuficient pregătiţi pentru integrarea pe 

piaţa muncii, devenită din ce în ce mai selectivă. 

Descrierea situaţiei în domeniul de cercetare şi identificarea problemei de cercetare. 

Numeroase studii empirice s-au concentrat asupra identificării: factorilor individuali, familiali, 

şcolari şi socio-culturali care acţionează interdependent în determinarea şi facilitarea 

subrealizării în plan şcolar; formelor sub care se poate manifesta aceasta şi modificărilor pe care 

le induce în traseul dezvoltării; caracteristicilor individuale prezente în rândul elevilor afectaţi de 

acest fenomen; consecinţelor negative la nivel individual/economic/societal, la nivelul sistemului 

educaţional şi în planul relaţiilor familiale; măsurilor de prevenire a subrealizării şcolare sau de 

intervenţie asupra elevilor care ajung în acestă situaţie. Evidenţierea acestor elemente a relevat 

caracterul insidios al fenomenului subrealizării şcolare care prezintă simptome greu de sesizat, 

poate trece neobservat o lungă perioadă de timp (cronicizându-se) şi produce efecte negative 

considerabile.  

Instalându-se încă din primele etape ale şcolarităţii subrealizarea devine o adevărată 

problemă la vârsta adolescenţei, tinzând să se transforme într-un pattern de viaţă disfuncţional cu 

consecinţe în sfera relaţiilor personale ale elevului sau asupra posibilităţilor de dezvoltare 

personală a acestuia. Sub influenţa schimbărilor sociale alerte, fenomenul subrealizării la vârsta 

trecerii de la copilărie la vârsta adultă capătă noi valenţe, deoarece provocările lansate de 

societatea contemporană în schimbare se suprapun peste transformările fireşti ale dezvoltării (în 

planurile: cognitiv, psiho-emoţional, al identităţii, al relaţiilor sociale şi şcolar), care la rândul lor 

îi solicită pe adolescenţi să se adapteze.  

O resursă de valoare pentru asigurarea funcţionalităţii optime la vârsta adolescenţei, pentru 

generarea de răspunsuri adaptate la solicitările societăţii contemporane o constituie competenţele 

sociale şi emoţionale, componente cheie a deprinderilor de viaţă (engl. life skills) – acele abilităţi 

care permit indivizilor să facă faţă cerinţelor şi provocărilor de zi cu zi [137, 196]. Pe lângă 

abilităţile cognitiv-intelectuale şi dispoziţiile personalităţii, competenţele sociale şi emoţionale 

reprezintă factori protectivi în raport cu derapajele care pot interveni în dezvoltarea 

adolescenţilor în domeniile psiho-emoţional, şcolar şi social, ţinând cont şi de contextul 

provocărilor culturale, sociale şi economice ale secolului al XXI-lea. Preocupări pentru definirea, 

delimitarea şi evidenţierea importanţei competenţelor sociale şi/sau emoţionale, cât şi pentru 

elaborarea şi implementarea programelor formative ce vizează dezvoltarea acestora au avut atât 

autori din România, precum A. Băban [2], E. Bonchiş [7], M. Caluschi [14], I. Drugaş [25], cât 

şi din Republica Moldova, precum I. Racu şi J. Racu [53], A. Potâng şi V. Botnari [52], L. Savca 

[60], O. Paladi şi O. Cauş-Avram [47] ş.a. De asemenea, domeniul competenţelor sociale şi 
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emoţionale a fost intens abordat şi în literatura internaţională, prin lucrările unor autori, precum 

M. Argyle [1], R. Bar-On [91], M. A. Dirks, T. A. Treat şi V. R. Weersing [103], J. D. Mayer,  

P. Salovey şi D. Caruso [38], L. Rose-Krasnor [166], C. Saarni [59], M. Scannel şi E. E. Scannel 

[172], K. Topping, W. Bremner şi E. A. Holmes [67] ş.a. 

Lucrarea corespunde solicitărilor legislative actuale care pun accentul pe importanţa 

educării la adolescenţi a abilităţilor de viaţă care includ şi competenţele sociale şi emoţionale, 

astfel încât aceştia să facă faţă provocărilor societăţii actuale. Planurile cadru, programele, 

strategiile şi metodele pentru dezvoltarea competenţelor sociale şi emoţionale la elevii de toate 

vârstele sunt incluse într-o serie de acte normative şi documente din domeniul politicilor 

educaţionale din România, precum: Recomandarea Parlamentului European şi a Consiliului 

Uniunii Europene 2006/962/CE privind competenţele cheie pentru învăţarea continuă [55], 

Legea Educaţiei Naţionale nr. 1/2011 [36], Ordinul Ministrului Educaţiei Naţionale 

3371/12.03.2013 care include disciplina ,,Dezvoltare personală” în planul-cadru pentru 

învăţământul primar [43], Ordinul Ministrului Educaţiei 3960/3.05.2012 privitor la programa 

şcolară pentru disciplina opţională ,,Abilităţi de viaţă” [44], cât şi ordinele 5286 şi 5287 din 

9.10.2006 privitoare la programele şcolare pentru orele de consiliere şi orientare a elevilor de 

clasele I-VIII, respectiv IX-XII [45, 46]. De asemenea, autori din Republica Moldova [21, 33] 

citează acte normative similare elaborate de către instituţiile abilitate: Legea Învăţământului nr. 

547/1995, Educaţia-2020, Strategia Sectorială de Dezvoltare pentru anii 2012-2020-Moldova 

2020 sau Strategia Naţională de Dezvoltare a Republicii Moldova 2012-2020. 

Subrealizarea şcolară a fost explorată din perspectiva rolului pe care competenţele sociale 

şi emoţionale îl au în dezvoltarea adolescenţilor, în procesul integrării acestora în toate domeniile 

vieţii, precum şi în raport cu adaptarea optimă la provocările societăţii contemporane.  

Problema de cercetare o constituie deficitul la nivelul resurselor individuale reprezentate 

de competenţele sociale şi emoţionale, precum şi dificultăţile în relaţiile sociale care se constată 

în rândul elevilor subrealizaţi şcolar.  

Prezenta lucrare se axează pe elaborarea şi validarea unui program formativ-educativ 

pentru susţinerea adolescenţilor aflaţi în situaţia subrealizării şcolare. În vederea atingerii acestui 

obiectiv, subrealizarea în plan şcolar a adolescenţilor a fost abordată din două perspective: a) cea 

a particularităţilor dezvoltării în domeniul emoţional şi al relaţiilor sociale, în contextul societăţii 

în schimbare; b) cea a intervenţiei prin programe formative care contribuie la înzestrarea 

adolescenţilor subrealizaţi cu resurse cheie pentru ameliorarea rezultatelor şcolare, adaptarea cu 

succes la sarcinile specifice dezvoltării (integrarea în familie, relaţiile cu covârstnicii) şi la 

schimbările sociale inerente societăţii contemporane (care generează numeroase provocări). 
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Scopul lucrării a constat în analizarea caracteristicilor psihosociale ale fenomenului 

subrealizării şcolare a adolescenţilor şi în dezvoltarea competenţelor sociale şi emoţionale ale 

acestora, în vederea creşterii potenţialului de adaptare la presiunile impuse de contextul social 

actual.  

Obiectivele cercetării: 

� analizarea surselor bibliografice referitoare la aspectele psihosociale ale subrealizării 

şcolare a adolescenţilor, în contextul schimbării sociale; 

� elaborarea metodologiei şi cercetarea deficitului în domeniul competenţelor sociale şi 

emoţionale, ca particularitate a adolescenţilor subrealizaţi; 

� elaborarea şi implementarea unui model de program psihosocial de antrenare, în vederea 

dezvoltării compenţelor sociale şi emoţionale în rândul adolescenţilor subrealizaţi şcolar. 

Noutatea ştiinţifică a rezultatelor obţinute. Cercetările privind fenomenul subrealizării 

şcolare au căpătat amploare în ultimii ani, datorită importanţei care este acordată valorificării 

depline a capitalului uman în societatea contemporană. Este de actualitate că numeroase 

programe de intervenţie oferă copiilor şi adolescenţilor care îşi trasează standarde prea joase sau 

nu îşi ating potenţialul modele de bune practici pentru auto-cunoaştere, creşterea stimei de sine şi 

motivare. În cadrul activităţilor de susţinere a adolescenţilor subrealizaţi, un loc important îl 

ocupă dezvoltarea competenţelor sociale şi emoţionale, cunoscut fiind rolul deosebit pe care îl 

joacă acestea în raport cu succesul şi realizările şcolare, gestionarea emoţiilor sau în adaptare. 

Lucrarea contribuie la explicarea fenomenului subrealizării şcolare, prin elaborarea unui 

model al influenţei schimbării sociale asupra adolescenţilor, subliniind contribuţia competenţelor 

sociale şi emoţionale în adaptarea acestora la sarcinile dezvoltării; propune o tratare  complexă şi 

explicită din punct de vedere conceptual a rolului competenţelor sociale şi emoţionale în acest 

proces, prezintă şi argumentează eficienţa unui program de intervenţie pentru antrenarea acestor 

competenţe la adolescenţii subrealizaţi. 

Problema ştiinţifică soluţionată constă în determinarea caracteristicilor psihosociale ale 

subrealizării şcolare a adolescenţilor contemporani, utilizarea rezultatelor în elaborarea şi 

implementarea unui program de intervenţie având ca efect ameliorarea deficitului în planul 

competenţelor sociale şi emoţionale, prin care au fost create condiţii de facilitare a adaptării 

adolescenţilor la sarcinile dezvoltării solicitate de schimbarea socială. 

Importanţa teoretică a lucrării constă în determinarea caracteristicilor complexe ale 

subrealizării şcolare din perspectiva psihologiei sociale, dar şi în conformitate cu teoriile 

dezvoltării şi educaţiei, modelul teoretico-explicativ elaborat articulând relaţia dintre situaţia 

schimbării sociale şi subrealizarea şcolară, ceea ce contribuie la o mai bună înţelegere a 
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fenomenului studiat. Particularităţile psihosociale identificate au evidenţiat necesitatea 

dezvoltării competenţelor sociale şi emoţionale, ceea ce a condus la elaborarea unui model 

conceptual care a vizat această categorie de competenţe.  

Valoarea aplicativă a lucrării constă în crearea unui chestionar multidimensional pentru 

aprecierea competenţelor sociale şi emoţionale şi a unei metodologii de evaluare complexă (prin 

participarea elevilor, diriginţilor, părinţilor) a particularităţilor de dezvoltare şi psiho-

comportamentale ale adolescenţilor subrealizaţi şcolar, în vederea obţinerii informaţiilor utile 

elaborării şi implementării programului psihosocial de intervenţie. Aceste metodologii pot fi 

utilizate de către psihologii şcolari, consilieri, diriginţi şi alţi specialişti implicaţi în realizarea 

şcolară a adolescenţilor. În plan practic, contribuţiile pe care le aduce lucrarea de faţă constau în: 

� selectarea şi evidenţierea utilităţii metodelor de identificare a adolescenţilor subrealizaţi 

şcolar şi de apreciere a nivelului competenţelor sociale şi emoţionale ale acestora; 

� extinderea analizei problematicii subrealizării în domeniul şcolar de la grupul reprezentat 

de adolescenţii supradotaţi la populaţia şcolară generală, pornind de la premisa că 

programele de intervenţie trebuie să vizeze toate categoriile de elevi, în acord cu potenţialul 

şi cu nevoile lor de dezvoltare;  

� evidenţierea valorii formative a programelor de consiliere axate pe dezvoltarea 

competenţelor sociale şi emoţionale în rândul adolescenţilor subrealizaţi şcolar, care 

contribuie la înzestrarea acestora cu resursele necesare adaptării optime la solicitările în 

plan şcolar, în contextul schimbărilor sociale alerte, caracteristice societăţii contemporane;  

� evidențierea impactului pozitiv pe care l-a avut programul de intervenţie formativă aplicat 

într-un grup de adolescenţi subrealizaţi în plan şcolar, rezultatele obţinute deschizând o 

perspectivă pentru înţelegerea beneficiilor pe care le pot oferi acestora activităţile de 

antrenare şi dezvoltarea a unei palete cât mai largi de abilităţi şi competenţe din domeniile: 

a) perceperii, reprezentării emoţiilor şi exprimării de sine; b) controlului excitabilităţii în 

plan emoţional şi reglării comportamentelor; c) sensibilităţii faţă de nevoile şi problemele 

celorlalţi şi d) responsabilităţii şi selectării conduitelor adecvate în planul relaţiilor sociale. 

Investigaţia constatativă realizată se adaugă studiilor (foarte puţine la număr în România şi 

Republica Moldova) care au vizat relaţia dintre subrealizarea în plan şcolar în rândul 

adolescenţilor şi caracteristicile dezvoltării acestora în sfera competenţelor emoţionale şi sociale, 

lărgind totodată abordarea prin examinarea elevilor cu capacităţi intelectuale medii, spre 

deosebire de cercetările anterioare centrate pe populaţia şcolară cu capacităţi intelectuale înalte. 

Rezultatele obţinute întăresc dovezile empirice privitoare la dificultăţile pe care adolescenţii 

subrealizaţi în plan şcolar le întâmpină în managerierea propriilor emoţii şi a propriilor relaţii 
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sociale, evidenţiind nevoile de dezvoltare în aceste sectoare ale funcţionării. Lucrarea oferă un 

suport teoretico-empiric şi practic valoros, ce vine în sprijinul specialiştilor din România şi 

Republica Moldova, pentru o mai bună înţelegere a fenomenului subrealizării şcolare şi pentru 

ghidarea în elaborarea/implementarea intervenţiilor necesare. 

Aprobarea şi implementarea rezultatelor cercetării. Rezultatele obţinute au fost 

utilizate şi prezentate în activităţile desfăşurate la Centrul de Consiliere Educaţională şi Formare 

Creativă ,,Ion Holban” din cadrul Universităţii ,,Petre Andrei” din Iaşi, precum şi în activităţile 

desfăşurate cu studenţii la disciplinele ,,Psihologie socială”, ,,Psihologia educaţiei”, respectiv 

,,Consiliere educaţională şi orientare şcolară şi vocaţională”. O parte dintre aspectele teoretice şi 

rezultatele cercetării au fost prezentate şi discutate în cadrul următoarelor manifestări ştiinţifice 

naţionale sau internaţionale:   

1. Sesiunea Ştiinţifică Naţională „Ştinţele socio-umane şi provocările societăţii 

contemporane” – Universitatea „Petre Andrei” din Iaşi, 30 iunie 2011 (co-autor M. 

Caluschi);  

2. Conferinţa Ştiinţifico-Practică Internaţională Jubiliară a Universităţii Slavone din Chişinău, 

Chişinău, 20-21 octombrie 2011;  

3. Conferinţa Ştiinţifică Internaţională „Asistenţa psihologică, psihopedagogică şi socială ca 

factor al dezvoltării societăţii” (ediţia a II-a) – Universitatea Pedagogică de Stat „Ion 

Creangă”, Chişinău, 16 decembrie 2011;  

4. Conferinţa a VIII-a a psihologilor practicieni (cu participare internaţională) „Aspecte 

psihologice ale familiei contemporane şi problemele educaţiei copilului” – C.D.R. 

„Armonie” al Direcţiei Generale Educaţie, Tineret şi Sport, Chişinău, 18 mai 2012; 

5. Sesiunea naţională anuală de comunicări ştiinţifice „Dimensiuni contemporane ale 

dezvoltării. Fundalul românesc al sincronizării europene” (ediţia a XX-a) –  Universitatea 

„Petre Andrei” din Iaşi, Iaşi, 1-2 iunie 2012;  

6. The 16-th International Conference „Inventica 2012” – Autoritatea Naţională pentru 

Cercetare Ştiinţifică, Institutul Naţional de Inventică Iaşi, Iaşi, 13-15 iunie 2012;  

7. Simpozionul naţional cu participare internaţională „Agresorul şi victima în cultura 

violenţei” – Universitatea „Petre Andrei” din Iaşi, Iaşi, 15 iunie 2012;  

8. Colocviul Internaţional „Preocupări contemporane ale ştiinţelor socio-umane în contextul 

dezvoltării durabile” – Universitatea Liberă Internaţională din Moldova, Chişinău, 15-16 

octombrie 2012;  
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9. Conferinţa Ştiinţifică Internaţională „Diminuarea violenţei în sistemul educaţional: 

probleme şi perspective de soluţionare” – Universitatea Pedagogică de Stat „Ion Creangă”, 

Chişinău, 16 noiembrie 2012;  

10. Simpozionul Naţional „KREATIKON. Creativitate. Formare. Performanţă” (ediţia a X-a) – 

Universitatea „Petre Andrei” din Iaşi, Iaşi, 5-6 aprilie 2013;  

11. a IX-a Conferinţă Ştiinţifico-Practică Internaţională a Psihologilor „Profilaxia tulburărilor 

comportamentale la minori: inovaţii, provocări şi tendinţe în educaţia modernă”, Chişinău, 

24-25 mai 2013;  

12. Sesiunea naţională anuală de comunicări ştiinţifice cu tema „Dimensiuni contemporane ale 

dezvoltării. Fundalul românesc al sincronizării europene” (ediţia a XXI-a) –Universitatea 

„Petre Andrei” din Iaşi, Iaşi, 29-31 mai 2013;  

13. The First International Congress on Student’s Engagement in School: Perspectives of 

Psychology and Education – Institutul pentru Educaţie, Universitatea din Lisabona, 

Portugalia/Lisabona, 15-17 iulie 2013;  

14. Conferinţa Naţională a Psihologilor Şcolari (cu participare internaţională): Parteneriatul 

familie-grădiniţă-şcoală: locul şi rolul psihologului şcolar, ediţia a IV-a – Universitatea din 

Oradea, Băile Felix, 25-26 octombrie 2013. 

De asemenea, concluziile investigaţiilor teoretice şi rezultatele cercetărilor aplicative au 

fost prezentate în cadrul a 12 lucrări ştiinţifice, dintre care 5 au fost publicate în reviste de 

specialitate şi 7 în volume cu materiale prezentate la colocvii, conferinţe, sesiuni de comunicări 

sau simpozioane. 

Sumarul compartimentelor tezei. Teza este structurată în următoarele secţiuni: 

Introducere, Capitole (3), Concluzii generale şi recomandări, Bibliografie (196 titluri) şi Anexe 

(15). Volumul textului de bază al tezei este de 128 pagini. Teza conţine 15 tabele şi 19 figuri.  

În secţiunea Introducere, este evidenţiată actualitatea temei abordate, şi anume 

subrealizarea în plan şcolar în rândul adolescenţilor contemporani, în contextul mai larg al 

schimbărilor sociale care au marcat sfârşitul secolului trecut şi începutul secolului al XXI-lea. De 

asemenea, sunt prezentate scopul şi obiectivele urmărite în cadrul investigaţiei constatativ-

ameliorative, noutatea din punct de vedere ştiinţific a rezultatelor obţinute, contribuţiile lucrării 

în plan teoretic şi aplicativ, modalităţile de diseminare a rezultatelor investigaţiilor teoretice şi 

aplicative, precum şi un sumar al organizării şi conţinutului tezei. 

În Capitolul 1 (,,Subrealizarea în plan şcolar a adolescenţilor în contextul schimbărilor 

sociale – analiza teoretică a fenomenului”) sunt abordate mecanismele prin care schimbarea 

socială intervine în dezvoltarea indivizilor, precum şi transformările şi provocările care au apărut 
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în procesul dezvoltării adolescenţilor, pe fondul schimbărilor sociale care au marcat ultimele 

decenii. Fenomenul subrealizării în plan şcolar este examinat din perspectiva semnificaţiilor, 

dimensiunilor şi a formelor de manifestare, a principalilor factori determinanţi şi a variabilelor 

favorizante, a tabloului caracteristicilor psiho-comportamentale şi în planul adaptării la 

exigenţele şcolare pe care le prezintă adolescenţii subrealizaţi, precum şi în ceea ce priveşte 

consecinţele la nivel individual, la nivelul sistemului educaţional şi din perspectiva economică şi 

societală. De asemenea, este investigată literatura care s-a preocupat de problematica 

competenţelor sociale şi emoţionale – privite ca resurse cheie ale adaptării adolescenţilor 

contemporani la sarcinile dezvoltării, în contextul societăţii în schimbare. Sunt examinate mai 

multe modele care delimitează abilităţi şi competenţe sociale şi/sau emoţionale şi discută 

importanţa pe care acestea o au în raport cu procesul dezvoltării la vârsta adolescenţei. Este 

acordată o atenţie specială modelului învăţării în plan social şi emoţional care este foarte apreciat 

de către practicieni. 

În Capitolul 2 (,,Investigarea profilului competenţelor sociale şi emoţionale ale 

adolescenţilor subrealizaţi în plan şcolar”) este prezentat cadrul metodologic general (modelul 

propriu al competenţelor sociale şi emoţionale, scopul, obiectivele, ipotezele şi modalitatea de 

constituire a eşantionului) care a orientat realizarea cercetării constatative, metodele pentru 

colectarea datelor, criteriile care au fost utilizate în vederea diferenţierii adolescenţilor după 

nivelul realizării în plan şcolar şi rezultatele cercetării constatative, prin care s-a urmărit 

evidenţierea particularităţilor de dezvoltare a competenţelor sociale şi emoţionale, precum şi a 

altor caracteristici în rândul adolescenţilor subrealizaţi în domeniul şcolar. 

Capitolul 3 (,,Dezvoltarea competenţelor sociale şi emoţionale – program psihosocial 

pentru adolescenţii subrealizaţi în plan şcolar”) prezintă detaliat modelele conceptuale şi de 

intervenţie, principiile, precum şi conţinutul şi etapele urmărite în implementarea unui program 

de antrenare a competenţelor sociale şi emoţionale într-un grup de adolescenţi subrealizaţi în 

plan şcolar. Sunt prezentate rezultatele implementării programului psihosocial de intervenţie, 

care au permis evaluarea din punct de vedere cantitativ şi calitativ a impactului pe care 

programul l-a avut în grupul de adolescenţi pe care s-a lucrat. 

În secţiunea Concluzii generale şi recomandări, sunt sintetizate rezultatele obţinute în 

cele două etape ale cercetării, este identificată valoarea teoretică şi aplicativă a acestora şi a 

lucrării în ansamblul ei şi sunt propuse recomandări pe care specialiştii (psihologii şcolari, 

diriginţi, profesori) le pot integra în practica asistării, din punct de vedere psiho-educaţional, atât 

a adolescenţilor aflaţi în riscul subrealizării în plan şcolar, cât şi a celor care se confruntă cu 

această situaţie indezirabilă. 
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1. SUBREALIZAREA ÎN PLAN ŞCOLAR A ADOLESCENŢILOR ÎN CONTEXTUL 

SCHIMBĂRILOR SOCIALE – ANALIZA TEORETICĂ A FENOMENULUI 

 
1.1. Subrealizarea şcolară – aspect al inadaptării adolescenţilor contemporani în contextul 

       schimbărilor sociale  

 
Înţelegerea particularităţilor de dezvoltare ale adolescenţilor subrealizaţi în plan şcolar 

implică analiza provocărilor ce apar ca urmare a schimbărilor sociale, a impactului pe care 

acestea le produc în micro-contextele ce delimitează procesele creşterii şi dezvoltării, precum şi 

analiza resurselor implicate în ameliorarea situaţiei de subrealizare în domeniul şcolar şi în 

prevenirea acesteia. 

Orice sistem (natural, social, cultural sau economic) are proprietatea fundamentală de a-şi 

schimba organizarea şi starea funcţională, sub presiunea unor influenţe externe şi a dinamicii 

interacţiunii dintre părţile sale componente. Societatea umană nu face excepţie de la această 

regulă. Şi-au pus amprenta asupra ei schimbările sociale produse în diferite perioade istorice ale 

umanităţii, marcate de numeroase evenimente locale sau globale, de transformări ale raporturilor 

politice, economice şi culturale dintre ţările lumii sau de etape de progres ori regres economic. 

Aceste schimbări au constituit provocări pentru indivizii umani, care au fost nevoiţi să identifice 

resurse şi strategii pentru a se adapta noilor cerinţe. 

Schimbările sociale pot fi definite prin ansamblul prefacerilor care sunt observabile la 

nivelul structurii, organizării şi funcţionării unei anumite colectivităţi şi care modifică cursul 

istoriei acesteia [81], la care se adaugă transformarea de-a lungul timpului a instituţiilor sociale, 

precum şi a practicilor sociale şi culturale [136]. Sociologii s-au preocupat de analiza factorilor, 

agenţilor, mecanismelor, consecinţelor şi a provocărilor pe care schimbările sociale le aduc în 

vieţile oamenilor şi la nivelul societăţii, privită în ansamblul structurilor ei [29, 81, 136]. 

Specialiştii au argumentat că existenţa omului într-o colectivitate ancorată într-un anumit 

context socio-cultural, economic şi geopolitic este marcată de schimbările sociale care au loc în 

timpul în care acesta se naşte, este socializat şi apoi începe să acţioneze în virtutea status-

rolurilor pe care şi le asumă [102]. S-au impus două modele descriptiv-explicative: perspectiva 

ecologică propusă de U. Bronfenbrenner [apud 102] şi perspectiva cursului vieţii propusă de G. 

H. Elder [109]. Prima perspectivă diferenţiază mai multe microsisteme (familia, grupurile de 

covârstnici, şcoala, locul de muncă) şi macrosisteme (comunitatea, sistemul credinţelor culturale 

şi al practicilor sociale, sistemul politic şi economic) care se intercondiţionează şi influenţează 

dezvoltarea individului, status-rolurile şi relaţiile educative, emoţionale şi sociale care au loc în 



 18

interiorul microsistemelor formând baza interacţiunilor dintre oameni şi mediul social, 

modelându-le în timp caracteristicile personale şi dezvoltarea. Cea de-a doua perspectivă 

delimitează constrângerile pe care normele şi instituţiile sociale le exercită asupra indivizilor, 

explicând modalităţile prin care aceştia caută să-şi adapteze cursurile propriilor vieţi la aceste 

condiţionări. Astfel, schimbările care au loc la nivel macrosocial determină reorganizări ale 

structurii şi vieţii comunităţilor care, la rândul lor, influenţează procesele şi relaţiile specifice 

vieţii de familie, afectând contextul proximal (micro-social) în care indivizii umani se dezvoltă 

[109]. Toate acestea stimulează indivizii să ia iniţiativa schimbărilor la nivel personal, prin 

decizii şi acţiuni. Aşadar, oamenii îşi construiesc propriul curs al vieţii, prin alegerile pe care le 

fac şi acţiunile pe care le întreprind sub influenţa exigenţelor şi a oportunităţilor dictate de 

circumstanţele istorice şi de schimbările sociale. 

Pornind de la perspectivele descrise anterior, precum şi de la rezultatele propriilor lor 

cercetări, R. K. Silbereisen şi M. Pinquart sau G. Trommsdorff au elaborat modele explicative 

care aduc ca element de noutate rolul pe care resursele individuale şi sociale îl joacă în adaptarea 

individului la schimbările sociale. 

Modelului Jena propus de Silbereisen şi M. Pinquart [apud 176] afirmă că schimbările 

sociale conduc la o varietate de solicitări care acţionează concomitent cu sarcinile fireşti ale 

dezvoltării ontogenetice, indivizii depunând eforturi pentru adaptarea la provocările impuse de 

schimbările sociale, într-un mod diferit, în funcţie de o serie de variabile-filtru (de exemplu: 

politicile de protecţie socială promovate de stat, genul, dar mai ales stadiul vieţii în care indivizii 

se află în momentul în care schimbările au loc), de anumite resurse individuale (de exemplu: 

abilităţile cognitive, competenţele sociale şi emoţionale, dispoziţiile motivaţionale, capacitatea 

de rezolvare a problemelor de viaţă etc.) precum şi de resursele oferite de micro- şi 

macrosistemele în care se naşte şi creşte (de exemplu: capitalul economic al familiei şi 

comunităţii, reţelele sociale, instituţiile comunitare, cadrul legislativ etc.). În funcţie de resursele 

de care dispun şi pe care le accesează, oamenii ajung la diverse niveluri ale adaptării şi 

funcţionării, în ceea ce priveşte starea de sănătate, starea de bine, traseul carierei, relaţiile 

interpersonale sau integrarea în societate. 

Modelul elaborat de G. Trommsdorff [180] delimitează efectele pe care schimbările sociale 

le au asupra dezvoltării indivizilor, din perspectiva rolului moderator pe care îl joacă resursele 

individuale şi sociale (Figura 1.1). Conform acestui model, prin efectele imediate pe care le au la 

nivelul contextelor proxime şi distale ale dezvoltării, schimbările sociale şi culturale pot constitui 

atât oportunităţi cât şi factori de risc în raport cu dezvoltarea indivizilor, în funcţie de resursele 

personale, de cele sociale şi de vârsta acestuia. 
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Fig 1.1. Efectele schimbărilor sociale asupra indivizilor. Adaptare după G. Trommsdorff [180] 

 
Adolescenţa se configurează într-o etapă vitală a creşterii şi dezvoltării unei persoane, însă, 

pe fondul prefacerilor care au loc în plan fiziologic, cognitiv şi psiho-emoţional, sau în planul 

relaţiilor sociale, al crizelor de identitate şi al conflictelor intrapsihice, această perioadă de 

vulnerabilitate poate aduce cu sine riscul derapajelor de la traseul normal al dezvoltării. Evoluţia 

într-un ritm fără precedent a societăţii umane, schimbările rapide care au avut loc în ultimele 

decenii, precum şi complexitatea formelor de manifestare socială şi culturală au conferit noi 

caracteristici perioadei de tranziţie de la copilărie la vârsta adultă. Acest fenomen se explică şi 

prin faptul că la transformările specifice vârstei (cristalizarea identităţii de sine, dobândirea 

independenţei, comutarea interesului dinspre mediul familial şi relaţiile cu părinţii spre 

adeziunea la grupurile de covârstnici), se adaugă provocările pe care le aduc schimbările sociale, 

astfel încât adolescenţii contemporani sunt nevoiţi să facă faţă unei duble presiuni. În societatea 

actuală, adolescenţa se caracterizează prin [23, 41, 75, 131]: atingerea mai rapidă a pragului 

pubertăţii, prelungirea perioadei de şcolarizare, accentuarea separării de lumea adulţilor, 

migrarea spre zonele care oferă mai multe oportunităţi de dezvoltare, integrarea pe o piaţă a 

muncii mult mai flexibilă, necesitatea adaptării la stresul urban, accentuarea diferenţelor în ceea 

ce priveşte oportunităţile de creştere şi dezvoltare, accentuarea individualizării în domeniul 

valorilor, atitudinilor şi comportamentelor sau diversificarea modelelor de stil de viaţă.  
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Considerând că, în România, situaţia adolescenţilor trebuie analizată prin raportarea la 

contextul schimbărilor sociale care au avut loc în ultimele două decenii, facilitate fiind de 

dobândirea democraţiei şi de integrarea în Uniunea Europeană, propunem un model care 

articulează relaţiile dintre: presiunea conjugată exercitată de solicitările perioadei adolescenţei şi 

provocările societăţii contemporane, micro-contextele reprezentate de comunitate, şcoală, familie 

şi resursele necesare adaptării şi dezvoltării optime a adolescenţilor (Figura 1.2). 

 

 

Fig 1.2. Modelul influenţei schimbărilor sociale asupra dezvoltării adolescenţilor 

(propus de autoare) 

 
Prefacerile care au loc în plan social au un impact imediat atât asupra micro-contextelor 

creşterii şi dezvoltării (comunitate, şcoală, familie), cât şi asupra funcţionării adolescenţilor. Pe 

de altă parte, prin resursele pe care le aduc, micro-contextele amintite mediază efectul cumulat 

pe care solicitările specifice perioadei de tranziţie către vârsta adultă şi provocările generate de 

schimbările sociale îl au în planul dezvoltării la vârsta adolescenţei. Variabilele importante 

pentru procesul adaptării optime sunt reprezentate de resursele individuale (deprinderi de viaţă, 

abilităţi practice), familiale (statutul socio-economic, stimularea cognitivă, suportul emoţional şi 

social), educaţionale (programele formative desfăşurate în şcoală) şi comunitare (promovarea 

unor modele de conduită sănătoase, sistemul serviciilor de asistenţă psiho-pedagogică şi socială) 

pe care adolescenţii le pot deţine sau accesa. Dacă acestea sunt disponibile şi utilizate într-un 

mod eficient, adolescentul va face faţă efectului cumulat al sarcinilor care apar în procesul de 
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dezvoltare şi al provocărilor pe care le aduc schimbările sociale, în caz contrar apărând dificultăţi 

de adaptare şi integrare.  

Criza societăţilor contemporane şi a instituţiilor lor fundamentale (familia, şcoala, mass-

media etc.) poate fi pusă la baza fenomenelor perturbatoare ale dezvoltării adolescenţilor, 

producând efecte precum: socializarea neadecvată, dificultăţi în conturarea identităţii, 

comportamentele rebele, nonconformism, stilurile comportamentale conflictuale, incongruenţa 

dintre valorile declarate şi comportamentele manifestate, exacerbarea orientării către valori 

materiale, deficitul motivaţiei pentru învăţare, absenteismul şcolar, violenţa manifestată în 

şcoală, angajarea în comportamente cu risc pentru sănătate, delincvenţă sau alte conduite care 

eludează normele morale şi sociale. Astfel de consecinţe, care sunt semnul unei slabe capacităţi 

de adaptare, au fost semnalate atât pentru generaţia actuală a adolescenţilor din România [23, 

41], cât şi pentru cea din Republica Moldova [5, 6, 54, 63].  

Pe lângă aspectele amintite, inadaptarea adolescenţilor cuprinde şi faţeta subrealizării în 

plan şcolar, fenomen asupra căruia ne-am concentrat atenţia în prezenta lucrare deoarece are o 

cauzalitate complexă, aflată la intersecţia unor factori individuali, familiali, educaţionali şi socio-

culturali [76], adolescenţii devenind vulnerabili în raport cu acesta, mai ales atunci când nu îşi 

utilizează potenţialul şi resursele de care dispun.  

În concluzie, schimbările sociale intensifică influenţa factorilor cauzatori ai subrealizării 

şcolare, transformând fenomenul într-o provocare pentru educatori şi decidenţii din educaţie, 

deoarece achiziţiile în plan cognitiv şi formarea personalităţii prin activităţile formative 

desfăşurate în şcoală, sunt elemente importante pentru dezvoltarea adolescenţilor. 

În contextul prefacerilor societăţii contemporane şi al postmodernităţii, se afirmă nevoia 

pentru deschiderea ofertei şi a activităţilor educaţionale către o paletă largă de competenţe, astfel 

încât şcoala să ofere noii societăţi indivizi capabili de achiziţii şi de cunoaştere transferabilă, 

adaptabili la schimbări şi nou, capabili să facă faţă riscurilor şi să valorifice oportunităţile de 

dezvoltare, într-un cuvânt indivizi dezvoltaţi integral [6, 21, 79].  

Măsurile de prevenire a subrealizării în domeniul şcolar includ intervenţii la nivelul 

factorilor psihologici care condiţionează apariţia fenomenului, la care se adaugă redimensionarea 

condiţiilor în care are loc activitatea şcolară [71, 78, 160]. Dintre aceste măsuri, formarea 

deprinderilor de viaţă (prin programele de dezvoltare a competenţelor sociale și emoţionale, a 

creativităţii, precum şi a abilităţii de a face faţă stresului) reprezintă o componentă cheie, care 

este recunoscută de forurile internaţionale din domeniul educaţiei şi implementată la scară din ce 

în ce mai largă în şcoli.  
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1.2. Subrealizarea şcolară – caracterizare generală a fenomenului şi manifestare la 

adolescenţi 

 
Astăzi, se vorbeşte despre o serie de fenomene şcolare indezirabile, precum: stresul şcolar, 

devianţa şcolară, subrealizarea şi eşecul în plan şcolar sau abandonul prematur al şcolii. În cadrul 

acestui subcapitol, va fi abordat fenomenul subrealizării în plan şcolar deoarece mulţi copii şi 

adolescenţi sunt în riscul de a eşua, neputând să-şi atingă propriul potenţial academic. De multe 

ori, identificarea elevilor cu potenţial cognitiv şi intelectual bun este realizată târziu, în 

momentul în care aceştia ajung în situaţie de eşec şcolar sau devin o problemă pentru că 

împiedică buna desfăşurare a activităţilor instructiv-educative [37]. Din acest motiv, 

subrealizarea şcolară reprezintă un punct important pe agenda de lucru a autorităţilor şi 

profesioniştilor din sistemul educaţional. 

Există diverse abordări în ceea ce priveşte conceptul referitor la subrealizarea în domeniul 

şcolar. G. A. Masari [37] trece în revistă mai multe încercări de definire a fenomenului pe care le 

grupează din perspectivă istorică, pentru a evidenţia evoluţia semnificaţiilor acordate. O scurtă 

analizare a acestora ne permite să sumarizăm, oferind cele mai elocvente exemple. Astfel, A. Ziv 

[apud 37] vede în subrealizare fenomenul manifestat de un elev care are un coeficient de 

inteligenţă (C.I.) înalt, dar rezultate şcolare slabe. La rândul lor, M. M. Ohlsen şi G. M. Gazda 

[apud 37] consideră că un elev este subrealizat şcolar, atunci când scorurile la probele de 

inteligenţă verbală şi non-verbală sunt superioare sau egale cu C.I. = 116, în timp ce scorurile la 

probele de achiziţii şcolare sunt situate cel puţin cu un prag mai jos decât cel aşteptat sau notele 

şcolare sunt de nivel mediu sau mai scăzute. Se poate constata că autorii înţeleg prin 

subrealizarea în plan şcolar discrepanţa dintre potenţialul (în plan cognitiv şi intelectual) şi 

performanţele obţinute în activitatea şcolară. 

În literatura de specialitate din România, cea mai cunoscută definiţie a fenomenului 

subrealizării în plan şcolar a fost propusă de C. Creţu [20, p. 79], potrivit căreia, elevii aflaţi într-

o atare condiţie sunt cei ,,... care se află în situaţie de nepromovare a sarcinilor şcolare, cât şi cei 

care nu îşi ating cotele personale ale performanţei în diferite domenii de activitate şcolară 

datorită unei multitudini de variabile de personalitate, care interacţionează pe perioade 

îndelungate de timp, cu condiţiile neadecvate de mediu educaţional formal şi informal.”. 

În psihologia rusă, fenomenul subrealizării şcolare, definit prin termenul de ,,учебная 

неуспешность”, este preponderent tratat ca o manifestare care se întâlneşte la elevii supradotaţi 

[83, 84]. În cadrul unei investigaţii efectuate pe un eşantion de 87 de adolescenţi supradotaţi, un 

grup de cercetători a ajuns la concluzia că succesul şcolar este asigurat de supradotarea 
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intelectuală în condiţia autoorganizării, prin implicarea autonomiei şi iniţativei personale a 

elevilor, prin care se realizează un raport mutual între motivaţa şolară, capacităţle intelectuale şi 

învăţarea conştientă [84, p. 18]. 

Reis şi McCoach [160, p. 157] oferă cea mai citată definiţie operaţională a subrealizării în 

plan şcolar: ,,Subrealizaţii în plan şcolar sunt elevi care prezintă o discrepanţă severă între 

nivelul aşteptat al realizării în plan şcolar (aşa cum este măsurat prin testele standardizate de 

achiziţii sau prin probele care vizează abilităţile cognitive sau intelectuale) şi nivelul actual al 

realizării în plan şcolar (aşa cum este măsurat prin notele obţinute de elev sau prin evaluările 

profesorilor).”. Conform acestor autoare, pentru ca un elev să fie clasificat ca subrealizat, 

discrepanţa dintre nivelul aşteptat şi cel actual al realizării (performanţei) şcolare nu trebuie să 

fie rezultatul direct al unei dizabilităţi de învăţare diagnosticate. 

Definiţiile la care s-a făcut referire au stat la baza criteriilor care au fost utilizate în vederea 

diferenţierii adolescenţilor în funcţie de nivelul realizării în plan şcolar, în cadrul cercetării 

experimentale pe care am realizat-o. 

Deşi o definiţie operaţională oferă claritate conceptului de subrealizare, este sacrificată 

flexibilitatea includerii unora dintre elevi în categoria subrealizaţilor în plan şcolar, fenomenul 

subrealizării reprezentând o experienţă negativă care poate afecta toate categoriile de elevi, nu 

numai pe cei supradotaţi [20]. 

Definirea subrealizării strict pe baza nivelului succesului în plan şcolar poate conduce la 

interpretări limitate sau chiar eronate. Considerăm că, pe lângă aspectul obiectiv al discrepanţei 

dintre nivelul aşteptat al performanţelor în plan şcolar şi cel obţinut efectiv, s-ar putea ţine cont şi 

de o serie de aspecte subiective, cum ar fi percepţia elevilor despre nivelul propriilor performanţe 

şcolare, precum şi percepţia profesorilor şi a părinţilor [76]. Modul în care elevii resimt în plan 

psihic şi emoţional situaţia de subrealizare poate constitui un exemplu, deoarece altfel este 

influenţată funcţionalitatea în plan şcolar şi social atunci când statutul de subrealizare este impus 

de conjunctura personală, familială, socială sau şcolară şi altfel atunci când el este o opţiune 

conştientă. Astfel, unii elevi cu potenţial înalt se pot simţi confortabil în situaţia de subrealizare 

dacă ea este expresie a aplicării propriilor strategii de management şcolar, cum ar fi cazurile în 

care: aleg să obţină medii mari doar le unele discipline (care le vor folosi la intrarea la facultate, 

de exemplu) iar la celelalte să se menţină numai la nivel de promovabilitate, sunt dezinteresaţi în 

totalitate de a obţine performanţe şcolare dincolo de mediile de trecere, preferând să dea curs 

unor oportunităţi de a câştiga bani (de exemplu: modeling, utilizarea calculatorului sau activităţi 

artistice) sau excelează în anumite domenii extracurriculare [37], care le aduc satisfacţii. Pe 

lângă modul în care elevii se raportează la nivelul propriilor performanţe şcolare, felul în care 
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aceştia înţeleg consecinţele în plan individual pe care le determină fenomenul pus în discuţie sau 

cauzele pe care le atribuie propriei lor subrealizări în plan şcolar, pot sugera direcţii pe care 

consilierii şcolari să-şi construiască instrumentele de intervenţie în vederea dezvoltării resurselor 

importante pentru continuarea cu succes a traseului şcolar. 

C. Creţu [20] distinge trei faze ale dinamicii fenomenului subrealizării în plan şcolar, care 

reprezintă tot atâtea niveluri de agravare: a) subrealizarea şcolară incidentală frecvent întâlnită – 

elevul obţine note bune şi foarte bune ca urmare a îndeplinirii, în mod conştiincios, a sarcinilor 

care sunt obligatorii, dar care nu îi solicită întregul potenţial de care dispune; b) subrealizarea 

şcolară de nivel moderat – elevul obţine note mediocre care nu sunt alarmante din punctul de 

vedere al exigenţelor formale pentru continuarea traseului educaţional, însă sunt situate mult sub 

nivelul potenţialului său cognitiv-intelectual; c) subrealizarea şcolară severă – elevul rămâne 

corigent sau repetent, în condiţiile unui potenţial intelectual prin care poate face performanţă. 

J. R. Whitmore identifică formele de manifestare ale subrealizării în plan şcolar în funcţie 

de trei criterii [apud 146]: a) durata – episod unic de subrealizare, subrealizare accidentală şi 

subrealizarea cronică; b) gradul de extindere – subrealizarea la o anumită disciplină sau la un 

grup de discipline vs. subrealizarea generală; c) intensitatea – subrealizare uşoară până la severă. 

Explicarea fenomenului subrealizării şcolare presupune delimitarea raportului cu noţiunile 

de reuşită şi nereuşită şcolară. Astfel, se vorbeşte despre reuşită şcolară atunci când elevii sunt 

capabili să-şi însuşească, într-un anumit interval de timp, un volum determinat de cunoştinţe, 

deprinderi, priceperi, tehnici de muncă intelectuală şi practică, atitudini etc., care sunt prevăzute 

în programele şcolare şi, corespunzător criteriilor de apreciere în vigoare, acesta nu se situează 

mai jos de nivelul satisfăcător, care este minim obligatoriu [31]. Reuşita poate fi integrată în 

noţiunea mai largă de adaptare şcolară care exprimă capacitatea şi trebuinţa elevilor de a asimila 

şi a cunoaşte, de a interioriza influenţele instructiv-educative, alături de dorinţa şi capacitatea de 

a suporta influenţele modelatoare şi de a se acomoda la cerinţele instituţiei şcolare în care sunt 

integraţi [76]. Pe de altă parte, nereuşita în plan şcolar se referă la neîndeplinirea de către elevi a 

cerinţelor obligatorii prevăzute în normele procesului instructiv-educativ, fiind efectul 

discrepanţei dintre exigenţe, posibilităţi şi rezultate [50]. 

Raportându-ne la delimitările de mai sus, putem spune că subrealizarea este un fenomen 

întâlnit în rândul mai multor categorii de elevi. Astfel, printre elevii care, din punctul de vedere 

al exigenţelor formale, se încadrează în categoria reuşitei şcolare, pot exista unii care se 

confruntă cu anumite forme ale subrealizării (cum este cea incidentală sau de nivel moderat), 

fără a exista riscul ca aceşti elevi să ajungă în situaţia de nereuşită şcolară. De asemenea, pot 

exista elevi care, ţinând cont de potenţialul cognitiv-intelectual slab şi de rezultatele şcolare 
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scăzute, se află în situaţia de nereuşită şcolară, fără a îndeplini condiţiile definiţiei operaţionale a 

subrealizării.  

În predicţia reuşitei în plan şcolar şi a atitudinii faţă de şcoală, în rândul preadolescenţilor şi 

al adolescenţilor, au fost luate în calcul atât o serie de abilităţi şi competenţe cognitiv-

intelectuale, cât şi factori non-cognitivi, cum sunt: motivaţia pentru învăţare şi realizare şcolară 

[133], trăsăturile stabile ale personalităţii [129], concepţia despre sine şi stima de sine [86, 113, 

167] sau competenţele în plan emoţional şi social [96, 120, 149, 184]. Deoarece toate aceste 

variabile au prezentat asocieri semnificative cu rezultatele şi nivelul achiziţiilor şcolare, ele pot fi 

relaţionate şi cu subrealizarea în plan şcolar.   

Subrealizarea în plan şcolar are o cauzalitate complexă şi multiplă, ansamblul factorilor 

care o determină sau facilitează începând să-şi manifeste influenţa încă din clasele primare şi 

continuând până în anii de liceu, mai ales atunci când nu se intervine la timp [127]. Rezultatele 

cercetărilor au sugerat că factorii care concură la apariţia şi manifestarea diferitelor forme ale 

subrealizării şcolare includ caracteristici individuale, variabile care ţin de climatul familial, 

factori sociali şi culturali, la care se adaugă particularităţi ale mediului şcolar. Complexitatea 

relaţiilor dintre aceşti factori şi mecanismele prin care acţionează sinergic la nivelul 

comportamentelor şi al rezultatelor şcolare ale unui elev a stat în centrul atenţiei noastre, 

relevându-ni-se faptul că identificarea şi înţelegerea acestora reprezintă un demers necesar pentru 

elaborarea şi implementarea unor măsuri de intervenţie [76]. 

Autorii care s-au preocupat de rolul factorilor individuali au raportat că subrealizarea în 

plan şcolar tinde să fie prezisă de starea de sănătate în plan fizic şi psihic [124, 147, 174], de 

variabile motivaţionale [132, 154, 189], de probleme emoţionale şi comportamentale [126, 169] 

sau de atitudinea şi angajamentul faţă de activitatea şcolară [85, 88, 147]. Pornind de la 

rezultatele studiilor empirice, au fost sugerate mai multe mecanisme care explică modul în care 

motivaţia pentru învăţare se leagă de subrealizarea în plan şcolar. Unele dintre acestea vizează 

expectanţele referitoare la învăţare teoretizate de către J. S. Eccles [apud 175], iar altele includ 

variabila referitoare la autoreglarea în procesul învăţării [90]. De asemenea, au fost luate în 

calcul concepţia despre sine [88, 132] sau anumite domenii de trăsături ale personalităţii, cum ar 

fi conştiinciozitatea ori stabilitatea emoţională [88, 154, 169]. 

Datele cercetărilor empirice sugerează că şi atunci când pattern-ul interacţiunilor dintre 

copii şi părinţi este alterat de diverse probleme, dificultăţi sau vulnerabilităţi, relaţia cu părinţii 

rămâne o importantă resursă de ordin social şi emoţional care are impact asupra calităţii 

dezvoltării individului la vârsta copilăriei, a adolescenţei şi, mai târziu, la vârsta adultă [101, 

177]. Cercetările care au vizat influenţa factorilor familiali au pornit de la premisa că 



 26

subrealizarea în plan şcolar se asociază cu anumite caracteristici ale climatului familial (de 

exemplu: atmosfera emoţională, calitatea relaţiei dintre adolescenţi şi părinţi, stilurile 

educaţionale ale părinţilor, implicarea şi suportul din partea părinţilor etc.), la care se adaugă 

atitudinile şi comportamentele pe care părinţii le manifestă în relaţie cu activitatea şcolară a 

copiilor, cum ar fi dezacordul dintre părinţi privitor la şcoală, mesajele pe care aceştia le transmit 

copiilor în legătură cu importanţa şcolii sau interesul faţă de activitatea şi rezultatele şcolare ale 

copiilor [85, 88, 97, 140, 160, 175]. Alţi autori au subliniat rolul pe care îl joacă evenimentele pe 

care adolescenţii le trăiesc în viaţa de familie, cum ar fi mutarea la o nouă şcoală, neînţelegerile 

dintre părinţi sau divorţul lor [175]. S-a constatat că, în ultimele decenii, priorităţile familiei s-au 

schimbat, părinţii încercând să facă faţă exigenţelor vieţii de zi cu zi într-o lume puternic 

industrializată, informatizată şi concurenţială. Astfel, au apărut modificări în ceea ce priveşte 

potenţialul educogen al familiei [8], autorii vorbind despre apariţia anumitor procese 

contraproductive care, din punct de vedere educativ, pot constitui factori de risc în raport cu 

adaptarea la sarcinile de dezvoltare în rândul copiilor şi al adolescenţilor [56]. De exemplu, 

nevoile materiale în continuă creştere, corelate cu dinamica economică a societăţii româneşti, i-

au condus pe mulţi părinţi către a migra în străinătate [13]. În acest context, al restructurării 

raporturilor intrafamiliale şi al apariţiei unor noi priorităţi, au fost subliniate efectele negative pe 

care carenţele educaţionale şi afective le pot avea asupra dezvoltării copiilor şi adolescenţilor, 

mai ales în planul identităţii de sine, în cel al experienţelor afectiv-emoţionale şi în ceea ce 

priveşte relaţiile sociale [13, 30, 56]. 

O a treia categorie de factori cauzatori ce determină apariţia şi cronicizarea subrealizării în 

plan şcolar include variabile ce ţin de mediul social şi cultural. Indivizii umani au numeroase 

oportunităţi de a se manifesta într-un mod creativ şi benefic pentru propria dezvoltare, 

comportamentele lor reflectând efortul continuu de adaptare la diverse contexte sociale, de 

cunoaştere şi culturale care, la rândul lor, se află într-o continuă schimbare [57], însă nu 

întotdeauna aceştia depun efortul necesar, pentru a beneficia de aceste oportunităţi. În acest 

context de analiză, a fost luată în calcul influenţa pe care o serie de variabile macrosociale (de 

exemplu: competitivitatea promovată de societate şi abundenţa situaţiilor de competiţie pe care 

elevii le pot experimenta) o au asupra realizării în plan şcolar [175]. Alte variabile sociale pe 

care cercetătorii le-au pus în relaţie cu subrealizarea şcolară sunt: statutul socio-economic – 

rezultatele studiilor sugerează că un nivel scăzut al acestuia se asociază cu un risc mai ridicat 

pentru subrealizare, provenienţa din grupuri marginalizate social – elevii din astfel de grupuri nu 

primesc un suport educaţional adecvat şi accesează într-o mai mică măsură oportunităţi pentru 
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dezvoltarea propriilor talente [175] sau influenţa pozitivă a grupului de covârstnici cu rezultate 

şcolare bune [140, 160, 175]. 

De asemenea, fenomenul subrealizării a fost relaţionat cu anumite aspecte ale activităţii 

şcolare şi caracteristici ale mediului şcolar. Prin programele educaţionale pe care le proiectează 

şi le implementează, ca şi prin caracteristicile mediului cognitiv, socio-emoţional şi social pe 

care îl favorizează, şcoala oferă copiilor şi adolescenţilor alte sarcini şi oportunităţi de dezvoltare 

[27, 89, 107, 165, 181]. Rezultatele prezentate de Peterson şi Colangelo [153] au evidenţiat 

faptul că elevii subrealizaţi tind să se confrunte cu aspecte negative în propria lor activitate 

şcolară, care includ: o frecvenţă mai ridicată a absenţelor, mai multe întârzieri la ore sau scăderea 

rezultatelor şcolare. Relaţia dintre factorii care ţin de mediul şcolar şi fenomenul subrealizării a 

fost explicată prin faptul că şcoala nu reuşeşte să răspundă nevoilor personale ale tuturor elevilor 

[88, 159], deoarece în unele şcoli se pune mai puţin accent pe exprimarea propriilor talente, 

cerinţele curriculare sunt mai rigide, iar necesităţile pentru organizarea procesului instructiv-

educativ în conformitate cu principiul învăţării diferenţiate sunt mai puţin acoperite. Această 

situaţie contribuie la reducerea motivaţiei pentru învăţătură şi activităţi extraşcolare, precum şi la 

scăderea satisfacţiei faţă de şcoală în rândul elevilor buni sau foarte buni. De asemenea, calitatea 

relaţiei şi ataşamentul dintre adolescenţi şi profesori [147], expectanţele pe care profesorii le au 

faţă de prestaţia elevilor şi etichetele pe care le atribuie capacităţii cognitiv-intelectuale a elevilor 

[88], politica din unele şcoli în care se pune un accent mai degrabă pe statutul social al elevilor şi 

mai puţin pe identificarea şi încurajarea talentelor reale [127] sau pe calitatea şcolarizării şi a 

evaluărilor [175] constituie alţi factori de care trebuie să se ţină cont în explicarea cauzelor 

subrealizării şcolare. 

Interesul cercetătorilor s-a manifestat şi în ceea ce priveşte efectul cumulat al factorilor 

individuali, familiali, socio-culturali şi şcolari asupra nivelului realizării şcolare în rândul 

elevilor. Astfel, s-a arătat că existenţa unui conflict între valorile promovate în interiorul familiei, 

cele afirmate de grupul covârstnicilor şi valorile promovate în mediul şcolar tinde să creeze 

dificultăţi elevilor [175]. În cadrul unei investigaţii, deprinderile de studiu şi învăţare ale elevilor, 

alături de abilităţile de parenting şi de percepţia cu privire la calitatea programelor instructiv-

educative au fost cei mai importanţi predictori ai nivelului realizării şcolare în rândul 

preadolescenţilor [88].  

G. Masari [37] a realizat un studiu prin care a urmărit relaţia dintre calitatea contextului 

social şi dezvoltarea aptitudinilor adolescenţilor subrealizaţi, evidenţiind trei categorii de factori 

care pot contribui la situaţia de subrealizare în plan şcolar: a) în plan familial – de exemplu, 

autoritatea parentală exagerată, atitudinea şi valorile inconsecvente din partea părinţilor, climatul 



 28

socio-emoţional precar, statutul socio-economic scăzut, slaba susţinere a adolescenţilor în 

încercarea acestora de a deveni din ce în ce mai independenţi etc.; b) în plan şcolar – de 

exemplu, curriculum-ul mai puţin stimulativ, nivelul scăzut al aspiraţiilor în rândul elevilor, 

incompatibilitatea dintre stilurile de predare şi cele de învăţare ale elevilor etc.; c) individuali – 

cum ar fi rezistenţa la cerinţele adulţilor, opoziţionismul, un nivel redus al efortului pentru 

obţinerea unor rezultate şcolare pe măsura potenţialului sau teama de eşec etc. Influenţa celor trei 

categorii de factori tinde să varieze de la un caz de subrealizare la altul, în funcţie şi de alte 

particularităţi de dezvoltare ale fiecărui elev în parte. 

Elevii subrealizaţi în plan şcolar pot avea în comun anumite caracteristici, însă tind să 

constituie un grup din populaţia şcolară destul de eterogen, chiar mai eterogen decât elevii mediu 

realizaţi sau cei buni [175]. Eterogenitatea poate fi explicată prin faptul că fiecare dintre elevii 

subrealizaţi ajunge să experimenteze această situaţie prin intervenţia unei combinaţii unice de 

cauze. Numeroase studii au fost interesate de particularităţile prin care elevii subrealizaţi se 

diferenţiază de elevii care obţin rezultate şcolare pe măsura potenţialului lor [77] Astfel, în 

cadrul studiilor, comparaţiile în funcţie de variabila referitoare la gen au evidenţiat o frecvenţă a 

subrealizării şcolare mai ridicată în rândul băieţilor [35, 72, 99, 140]. Explicaţia pentru această 

diferenţă ţine de socializarea fetelor şi băieţilor care pot să se raporteze la modele diferite despre 

succes şi eşec, inclusiv în plan şcolar [127]. Pe de altă parte, s-a sugerat că pe măsură ce băieţii 

subrealizaţi în plan şcolar continuă să se perceapă ca situându-se la un nivel inadecvat în ceea ce 

priveşte reuşita lor şcolară sau alte forme ale experienţelor de învăţare, aceştia pot manifesta o 

atitudine negativă faţă de ei înşişi, şcoală sau faţă de experienţele de învăţare în general, precum 

şi scăderea motivaţiei pentru învăţătură şi realizarea în plan şcolar [110]. 

Alte particularităţi în planul percepţiei de sine, al comportamentelor şi al adaptării în cadrul 

relaţiilor sociale, precum şi în ceea ce priveşte adaptarea în plan şcolar includ: 

� atitudinea negativă faţă de mediul şcolar şi învăţătură [141, 142, 143, 161, 189], percepţia 

negativă faţă de activităţile şcolare şi alte programe instructiv-formative realizate în şcoală 

[99];  

� o frecvenţă mai ridicată a angajării în comportamente perturbatoare manifestate în clasă sau 

şcoală [72]; 

� nivelul scăzut al motivaţiei şi al implicării în sarcinile şcolare [20, 108, 141, 142, 143, 157, 

175, 189] sau extraşcolare [99]; 

� nivelul deficitar al competenţelor pentru auto-reglare în procesul învăţării [132, 141, 142, 

143, 161];  

� stiluri de învăţare defectuoase [157]; 
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� tendinţa de a atribui succesul talentului înnăscut sau inspiraţiei şi eşecul hazardului sau 

destinului, adică externalitatea din punctul de vedere al locului controlului [20, 146]; 

� teama de eşec în plan şcolar [154, 175]; 

� neîncrederea în propriile abilităţi sau competenţe (inclusiv în domeniul şcolar), imaginea de 

sine negativă, sentimentele autodevalorizante sau de inferioritate [132, 141, 142, 143, 159, 

175, 188];  

� nivelul redus al motivaţiei pentru identificarea, dezvoltarea şi valorificarea propriului 

potenţial [175]; 

� nivelul mai scăzut al curiozităţii în plan intelectual [161]; 

� nivelul mai redus al orientării către valorizarea competiţiei şi a succesului în plan şcolar 

[141, 142, 154]; 

� nivelul mai scăzut al motivaţiei pentru obţinerea succesului [47]; 

� deficienţe în ceea ce priveşte competenţele sociale şi emoţionale [74, M. E. Bernard, A. 

Eddy, D. T. Buddecke – citaţi în (92), 121, 124, 160]; 

� dificultăţi în ceea ce priveşte adaptarea în planul relaţiilor sociale, exprimate prin ostilitate 

şi agresivitate faţă de ceilalţi, atitudine rebelă, lipsa asertivităţii, neîncredere în ceilalţi, 

atitudine manipulativă [37, 168, 188] sau comportamente antisociale [126]. 

Elevii subrealizaţi prezintă anumite particularităţi ale dezvoltării şi funcţionării din punct 

de vedere emoţional, comportamental şi social. H. P Mandel şi S. I. Marcus au descris şase 

profiluri tipice ce pot fi întâlnite în rândul subrealizaţilor, şi anume: a) elevii care urmăresc să 

obţină succesul şcolar fără prea mult efort (,,trişorii”); b) anxioşii-evitanţi; c) elevii care se află 

într-o continuă căutare a propriei identităţi; d) manipulatorii; e) depresivii şi f) insolenţii [apud 

152]. În aceeaşi direcţie, S. B. Rimm [163] a realizat o clasificare a subrealizaţilor în plan şcolar 

în funcţie de două dimensiuni (conduită dependentă vs. dominantă, respectiv non-conformism 

vs. conformism). Autoarea americană a identificat următoarele tipuri: a) perfecţioniştii; b) 

neajutoraţii; c) indiferenţii; d) simulanţii; e) singuraticii; f) depresivii; g) socialii; h) doxaţii 

stresaţi; i) manipulatorii; j) creativii; k) rebelii; l) hiperactivii; m) agresivii. Reis şi McCoach 

[160] trec în revistă concluziile cercetărilor, identificând mai multe caracteristici psiho-

comportamentale care se întâlnesc mai frecvent în rândul elevilor subrealizaţi: sentimentul de 

alienare, tendinţa de izolare faţă de semeni, neîncrederea în ceilalţi, pesimismul, anxietatea, 

impulsivitatea, ostilitatea şi conduita agresivă (activă sau pasivă), un anumit nivel al imaturităţii 

în planul relaţiilor sociale. Se poate constata că interesul cercetătorilor este centrat pe două 

direcţii: una care urmăreşte identificarea unui portret general al particularităţilor în plan psiho-

emoţional şi social şi alta care este interesată de identificarea tipurilor de subrealizaţi. 
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Realizarea cu succes a adaptării şcolare reprezintă un factor important pentru dezvoltarea 

copiilor, puberilor şi a adolescenţilor, mai ales în ceea ce priveşte atitudinea şi comportamentele 

care sunt relevante pentru reuşita şcolară [149]. Concluziile cercetărilor empirice şi sugestiile 

autorilor au contribuit la conştientizarea importanţei pe care adolescenţa – ca perioadă de 

tranziţie – o are în raport cu traiectoria şcolară. În contextul provocărilor care au apărut în 

dezvoltarea copiilor şi a adolescenţilor contemporani, pe fondul schimbărilor macro- şi 

microsociale, apar derapaje de la traiectoria şcolară firească, mergând de la subrealizare la 

abandon şcolar. 

Subrealizarea în plan şcolar are multiple consecinţe atât pe termen scurt, cât şi pe termen 

lung. Dacă subrealizarea accidentală poate fi depăşită prin intervenţii educaţionale orientate către 

motivarea elevului, cea cronică necesită o intervenţie mai extinsă care să se realizeze la timp şi  

să ia în calcul toate domeniile de factori la care am facut referire în unul dintre subcapitolele 

anterioare. Atunci când nu se intervine la momentul oportun, subrealizarea se cronicizează iar 

efectele sunt mult mai greu de ameliorat. Consecinţele subrealizării pot fi analizate la mai multe 

niveluri interdependente:  

� Nivelul individual. Când apare de timpuriu în traiectoria şcolară a unui copil şi nu se 

intervine în vederea ameliorării, subrealizarea se poate amplifica în timp, având 

repercursiuni ce domină perioada adolescenţei, prelungindu-se până la vârsta maturităţii. 

La vârsta adultă, sunt afectate negativ sfere precum reprezentarea şi valorizarea de sine, 

aspiraţiile şi realizările profesionale [77], relaţiile interpersonale sau succesul social. În 

ceea ce priveşte traseul educaţional, unul dintre efectele vizibile imediat îl reprezintă 

rezultatele slabe, la care se adaugă eşecul la examenele de admitere sau de finalizare a unui 

ciclu de studii. Sunt şi cazuri în care se ajunge până la abandonul şcolar. Rezultatele unui 

studiu longitudinal care a urmărit mai multe persoane ce experimentaseră subrealizarea în 

timpul liceului au arătat că, după 13 ani de la absolvire, multe dintre acestea nu finalizaseră 

studiile de colegiu şi nu aveau un loc de muncă satisfăcător [apud 175]. 

� Nivelul sistemului educaţional. Subrealizarea în plan şcolar implică creşterea costurilor 

necesare pentru implementarea programelor prin care se urmăreşte redresarea 

performanţelor şcolare şi prevenirea eşecului. De asemenea, rezultatele slabe la examenele 

naţionale impun costuri rezultate din evaluarea situaţiei de fond sau alte costuri asociate 

elaborării şi implementării măsurilor destinate creşterii promovabilităţii. Atunci când 

subrealizarea elevilor este tolerată de autorităţile şcolare, aceasta poate avea influenţe 

negative asupra restului populaţiei şcolare.  
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� Nivelul economic şi societal. Numărul mare de elevi subrealizaţi care nu se integrează pe 

piaţa muncii, devenind asistaţi social contribuie la crearea unei imagini negative a şcolii în 

opinia publică. Sistemul educaţional este privit ca fiind incapabil să răspundă nevoilor de 

formare şi dezvoltare ale tinerei generaţii. Subrealizarea şcolară are efect şi asupra calităţii 

forţei de muncă pe care se sprijină dinamica economică a societăţii. Efectele fenomenului 

subrealizării se resimt mai acut în contextul perioadelor de schimbări sociale intense, când 

potenţialul de adaptare al oamenilor este mult mai solicitat. 

Din cele de mai sus, putem concluziona că subrealizarea în domeniul şcolar este explicată 

prin acțiunea unui complex de factori individuali, familiali şi educaţionali, care interacţionează 

într-un mod particular pentru fiecare elev în parte, determinând necesitatea delimitării 

caracteristicilor comune ce se impun a fi studiate, în vederea demarării intervenţiilor psiho-

educaţionale. Pentru reuşita acestora trebuie să se identifice corect tipul de subrealizare şcolară 

care îi afectează pe elevii vizaţi, cauzele care stau la baza ei şi să se analizeze modul în care este 

percepută situaţia la nivel subiectiv. 

 

1.3. Competenţele sociale şi emoţionale – resurse pentru depăşirea situaţiei de subrealizare 

şcolară a adolescenţilor contemporani 

 
Societatea bazată pe cunoaştere, ca formă de manifestare a schimbării sociale, impune 

utilizarea unei palete largi de competenţe implicate în informare, cunoaştere, relaţionarea 

lucrurilor şi faptelor cu realitatea, analiză critică şi sinteză, antreprenoriat, dezvoltarea personală, 

rezolvarea problemelor practice şi asigurarea interacţiunilor optime în diverse contexte sociale. 

Începutul celui de-al treilea mileniu a deschis o eră a informării şi a relaţionării în plan social – 

două resurse cheie pentru succesul adaptării individului la noul stil de viaţă creat prin 

ultramodernizarea societăţii la nivel global.  

În cele ce urmează, vom delimita semnificaţia conceptelor referitoare la competenţele 

sociale şi emoţionale prin prisma rolului lor în adaptarea şi integrarea adolescenţilor. L. Rose-

Krasnor [166] trece în revistă semnificaţiile pe care cercetătorii le-au acordat conceptului de 

competenţă socială: de la succesul social şi abilitatea de realizare a scopurilor personale în cadrul 

interacţiunilor sociale, concomitent cu menţinerea relaţiilor pozitive cu alte persoane şi până la 

capacitatea unei persoane de a interacţiona în mod eficient cu mediul sau societatea. Toate aceste 

accepţiuni au fie un caracter prea îngust, fie prea larg. 

Pentru definirea conceptului general de competenţă, trebuie operate anumite distincţii între 

termeni precum: aptitudini, deprinderi, abilităţi, capacităţi şi competenţe. Aptitudinea 
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desemnează potenţialul (înnăscut, dar care poate rămâne neutilizat) pentru obţinerea unei 

performanţe într-o anumită sarcină sau domeniu de activitate. Deprinderea reprezintă un 

comportament sau o activitate care au fost învăţate prin exerciţii şi repetiţie, fixate şi 

automatizate, ajungând să fie realizate cu o economie de efort şi timp [51, 62, 158]. Prin 

termenul de abilitate, se înţelege orice calitate a unei persoane care îi oferă acesteia posibilitatea 

de a îndeplini cu succes o sarcină într-un anumit domeniu [158]. Doron şi Parot [24] afirmă că 

abilitatea se sprijină pe un set de aptitudini, la care se adaugă efectele învăţării şi ale antrenării 

acestora, astfel încât persoana ajunge la performanţe notabile într-un domeniu. Capacitatea se 

referă la posibilitatea ca o persoană să obţină reuşita în îndeplinirea unei sarcini sau în realizarea 

unei activităţi [14, 62]. După P. Popescu-Neveanu [51], capacitatea este întotdeauna demonstrată 

sau demonstrabilă prin fapte observabile, adică prin acţiunile eficiente pe care o persoană le 

întreprinde sau prin performanţele pe care le obţine în rezolvarea sarcinilor într-un anumit 

domeniu de activitate. Capacitatea este condiţionată de existenţa unor aptitudini, care pot fi 

dezvoltate şi transformate prin antrenament şi experienţă [24]. Diversitatea opţiunilor 

terminologice reflectă atât evoluţia conceptelor din punctul de vedere al istoriei psihologiei, cât 

şi orientările teoretice ale autorilor.  

Definiţiile şi semnificaţiile care au fost promovate în literatura de specialitate pentru 

conceptul de competenţă relevă o realitate mai complexă decât în cazul conceptelor la care ne-

am referit anterior. Termenul de competenţă este utilizat cu două sensuri: a) resursă cheie 

necesară unei persoane pentru a realiza o anumită sarcină (engl. competency şi pl. 

competencies); b) rezultat aşteptat de la o persoană în realizarea unei sarcini (engl. competence 

sau pl. competences) [186]. După D. S. Rychen [170], competenţa se diferenţiază de abilitate 

(engl. skill), în sensul că cea din urmă reprezintă posibilitatea de a realiza un act motor sau 

cognitiv complex cu uşurinţă şi precizie, la care se adaugă adaptabilitatea la condiţiile 

schimbătoare ale sarcinii, în timp ce competenţa desemnează o acţiune sau un sistem de acţiuni 

mult mai complexe, care presupun abilităţi psiho-motorii, cognitive, atitudini, comportamente şi 

alte componente non-cognitive. În acest sens, competenţa reprezintă un concept mult mai general 

decât abilitatea.  

Definiţia elaborată în cadrul unui simpozion pe problematica educaţiei şi a învăţării de-a 

lungul vieţii în economia bazată pe cunoaştere sugerează necesitatea abordării într-o manieră 

holistă a conceptului de competenţă care a fost definit ca fiind ,,...un sistem de structuri mentale 

şi abilităţi care implică mobilizarea cunoştinţelor, a abilităţilor cognitive şi practice şi, de 

asemenea, a unor componente comportamentale şi sociale, precum atitudini, emoţii, valori şi 
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orientări etice, motivaţii pentru realizarea cu succes a activităţii într-un context particular.” [134, 

p. 47].  

Specialiştii din cadrul Centrului European pentru Training Vocaţional şi Dezvoltare au 

lucrat la un cadru conceptual şi metodologic prin care au elaborat o tipologie a competenţelor 

acţionale necesare procesului învăţării de-a lungul vieţii şi reuşitei într-un anumit domeniu 

ocupaţional [apud 186]. Pornind de la o abordare constructivistă de factură socială, echipa de 

lucru a ajuns la concluzia că definirea termenului de competenţă trebuie să se raporteze 

întotdeauna la contextul specific al diverselor sarcini şi/sau activităţi în care o competenţă sau 

alta este necesară. La baza proiectării tipologiei au stat două criterii de clasificare a 

competenţelor [186]: nivelul analizei conceptuale (cognitiv/declarativ vs. operaţional/procedural) 

şi contextul în care competenţele intervin (ocupaţional vs. personal). Competenţele sociale 

(pattern-uri de atitudini şi comportamente) sunt incluse în cel de-al patrulea cadran, având un 

caracter operaţional. Ele joacă un rol important în dinamica relaţiilor sociale dintre oameni şi, în 

acelaşi timp, în domeniul dezvoltării personale a acestora (Figura 1.3) 

 
 Domeniul ocupaţional Domeniul personal 

Domeniul conceptual COMPETENŢE COGNITIVE 
(cunoaştere) 

 
META-COMPETENŢE 

(facilitatori ai învăţării, cum ar fi 
abilităţile de planificare, 

monitorizare şi auto-reglare) 
 

Domeniul operaţional 

 
COMPETENŢE 

FUNCŢIONALE 
(deprinderi şi abilităţi) 

 

COMPETENŢE SOCIALE 
(atitudini şi comportamente) 

 

Fig 1.3. Tipologia competenţelor acţionale relevante pentru educaţia permanentă şi dezvoltarea 

                 personală – apud J. Winterton, F. Delamare-Le Deist şi E. Stingfellow [186] 

 
Modelul competenţelor acţionale ne-a atras atenţia, deoarece constituie un suport 

conceptual pentru descrierea şi explicarea procesului adaptării adolescenţilor din societatea 

contemporană la sarcinile dezvoltării: formarea identităţii de sine, roluri şi status-uri sociale, 

şcoală şi educaţie, relaţii interpersonale etc. Conform acestui model, competenţele acţionale 

reprezintă toate caracteristicile şi resursele cognitive, motivaţionale şi sociale pe care o persoană 

trebuie să le posede, pentru a învăţa într-un domeniu şi a reuşi în viaţă. Ele includ: competenţa 

pentru rezolvarea de probleme în general, gândirea critică, cunoştinţele generale şi specifice într-
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un anumit domeniu, încrederea în sine şi o imagine pozitivă şi realistă, precum şi competenţele 

sociale şi emoţionale. 

Competenţele sociale reprezintă pattern-uri de comportament social pe care indivizii le 

manifestă şi care îi ajută să producă efectele dorite asupra altor persoane [1]. Exprimarea 

calitativă a competenţelor sociale în planul relaţiilor interpersonale implică, pe lângă abilităţile 

sociale, şi alte dimensiuni, precum: comportamente manifeste, procese cognitive, abilităţi în 

domeniul reglării emoţiilor etc. [103]. 

Modelele teoretice care au urmărit să explice interacţiunea dintre laturile cognitivă, afectiv-

emoţională şi comportamentală ale competenţelor sociale au conturat un tablou complex de 

caracteristici ale funcţionării individiului (aptitudini, deprinderi, abilităţi, trăsături 

temperamentale şi caracteriale, motivaţii, atitudini şi răspunsuri comportamentale), care îl fac să 

fie constructiv şi eficient în relaţiile sociale. Din această perspectivă, semnificaţiile conceptului 

de competenţă socială au fost lărgite, prin includerea laturii emoţionale. Astfel, Topping, 

Bremner şi Holmes [67, p. 43] definesc competenţa socială ca implicând ,,...posedarea şi 

folosirea capacităţii de integrare a gândirii, emoţiilor şi comportamentului, cu scopul de a realiza 

sarcini şi de a obţine rezultate sociale valorizate în contextul şi cultura de origine.”. 

În cazul copiilor şi al adolescenţilor, competenţele se referă la un set de caracteristici în 

plan social, emoţional şi cognitiv, precum şi de comportamente de care aceştia au nevoie pentru 

a se adapta cu succes la sarcinile sociale [183]. S-a subliniat importanţa competenţelor sociale şi 

emoţionale pentru dezvoltarea adolescenţilor, atunci când relaţiile cu covârstnicii încep să ocupe 

un loc din ce în ce mai important, reprezentând o sursă pentru învăţare şi explorare, aşa cum a 

arătat psihologul rus Lev S. Vîgotski, prin teoria constructivistă a zonei proximei dezvoltări 

[111]. La vârsta adolescenţei, centrul de greutate al influenţei exercitate de anturaj se transferă 

din aria reţelei familiale către grupul de covârstnici, aceasta în condiţiile acţiunii uneia dintre 

cele mai importante sarcini ale dezvoltării şi anume formarea identităţii. În acest context, rolurile 

sociale pe care adolescenţii le adoptă şi suportul din partea covârstnicilor reprezintă surse pentru 

diferenţierea eului şi cristalizarea independenţei acestora [183], dar în egală măsură, grupurile de 

covârstnici pot exercita şi o influenţă negativă în procesul formării personalităţii adolescenţilor, 

prin procesele şi mecanismele de influenţă specifice grupurilor sociale. 

Anumite caracteristici individuale ale adolescenţilor sunt factori de diferenţiere a 

competenţelor  sociale şi emoţionale. De exemplu, diferenţele după gen sunt rezultatul 

modalităţilor de socializare specifice şi al influenţelor pe care familia le exercită în mod diferit 

asupra fetelor şi băieţilor. Rezultatele propriilor investigaţii [70] evidenţiază  pentru fete niveluri 

semnificativ mai ridicate ale competenţelor referitoare la exprimarea propriilor emoţii, 
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prezentarea de sine, empatie, orientarea către gratificarea şi sprijinirea celorlalţi, asertivitate, 

abilitatea de a dezvolta relaţii interpersonale pozitive şi cooperare. În schimb, băieţii au obţinut 

niveluri mai ridicate pentru competenţele referitoare la autoreglarea în plan emoţional, respectiv 

flexibilitatea în planul emoţiilor şi al comportamentelor. 

După cum menţionează unii autori [7, 53, 54], competenţele sociale şi emoţionale încep să 

se dezvolte încă din copilărie, cel mai important factor care influenţează acest proces fiind 

reprezentat de mediul familial. E. Bonchiş [7] exemplifică: copiii care îşi gestionează mai bine 

emoţiile tind să aibă relaţii de succes cu covârstnicii şi adulţii din jurul lor; copiii care au 

abilitatea de a-şi face cunoscute celorlalţi propriile lor emoţii sunt percepuţi ca fiind mai plăcuţi, 

iar cei care exprimă preponderent emoţii pozitive au relaţii mai bune cu ceilalţi; copiii care au 

abilitatea de a decodifica (înţelege) emoţiile exprimate de ceilalţi îi ajută să fie mai aprobaţi din 

punct de vedere social; copiii care au abilitatea de a-şi stăpâni furia sunt percepuţi ca fiind mai 

plăcuţi şi mai competenţi din punct de vedere social. În condiţiile în care abilităţile socio-

emoţionale nu se dezvoltă suficient în copilărie, în perioada adolescenţei pot surveni momente de 

inadaptare, care să necesite implementarea unor programe de intervenţie ameliorativă. După cum 

am mai menţionat, în contextul dublei solicitări din partea schimbărilor specifice vârstei şi celor 

sociale, adolescenţii tind să se confrunte cu probleme de adaptare şi integrare sociale, care 

necesită dezvoltarea competenţelor sociale și emoţionale. De aici, rezultă importanţa deosebită a 

proiectării şi implementării de programe formative. 

Au fost propuse mai multe modele multidimensionale, pentru a se descrie varietatea 

competenţelor sociale şi emoţionale importante pentru adaptarea unei persoane. Fiecare dintre 

ele porneşte de la un număr diferit de competenţe şi dimensiuni în care acestea sunt grupate.  

M. Argyle [1] a descris un model care include următoarele competenţe sociale: 

asertivitatea, gratificarea şi sprijinul acordat altor persoane, comunicarea verbală, comunicarea 

nonverbală, empatia, cooperarea, rezolvarea problemelor care apar în relaţiile interpersonale, 

respectiv prezentarea de sine. 

Duane Buhrmester şi colaboratorii săi [95] au propus un model al competenţelor pe care 

tinerii le exprimă în relaţiile interpersonale, în cadrul căruia au identificat cinci componente: a) 

capacitatea de iniţiere a relaţiilor; b) capacitatea de autodezvăluire; c) capacitatea de a exprima 

într-un mod asertiv neplăcerea în legătură cu acţiunile altora sau de apărare a propriilor drepturi; 

d) capacitatea de a oferi suport emoţional şi e) capacitatea de a manageria conflictele 

interpersonale. 

F. M. Gresham şi S. N. Elliott au construit un model al conceptualizării şi evaluării 

multidimensionale a competenţelor sociale în rândul copiilor şi al adolescenţilor, care include 
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şapte dimesniuni [apud 150]: a) comunicarea; b) cooperarea; c) asertivitatea; d) empatia; e) 

responsabilitatea; f) autocontrolul şi g) angajamentul. Conform acestui model de lucru, nivelul 

scăzut al competenţelor menţionate se reflectă prin următoarele reacţii şi comportamente 

dezadaptative: a) impulsivitate şi furie exprimată în relaţiile interpersonale; b) agresivitate în 

plan fizic, verbal şi/sau emoţional manifestată pe termen lung asupra covârstnicilor; c) 

hiperactivitate şi/sau neatenţie; d) depresie, anxietate, imagine de sine negativă şi stimă de sine 

scăzută; d) tulburări din spectrul autist. 

J. D. Mayer şi P. Salovey au conturat un model al competenţei referitoare la inteligenţa 

emoţională pe care o consideră ca fiind o aptitudine care implică atât domeniul cognitiv, cât şi pe 

cel emoţional [apud 38]. În acest model, inteligenţa emoţională cuprinde patru dimensiuni care 

intervin unitar în procesul adaptării individului: a) percepţia şi identificarea propriilor emoţii şi 

pe ale altora, respectiv exprimarea lor; b) abilitatea de relaţionare a emoţiilor cu procesele 

învăţării şi ale cunoaşterii; c) înţelegerea semnificaţiilor emoţiilor, a relaţiilor dintre acestea, 

precum şi a implicaţiilor pe care le au în domeniul funcţionării personale şi în relaţiile 

interpersonale; d) gestionarea emoţiilor în diverse situaţii de interacţiune, în rezolvarea 

problemelor de viaţă şi în adaptarea la solicitările stresante. 

C. Saarni [59] consideră competenţa emoţională ca având în centrul ei credinţa în auto-

eficienţa în tranzacţiile interpersonale. Autoarea descrie un model al competenţelor emoţionale, 

care include următoarele domenii: a) conştientizarea propriilor stări emoţionale şi ciclurile 

acestora; b) recunoaşterea emoţiilor exprimate de alte persoane; c) abilitatea de exprimare 

autentică a propriilor emoţii utilizând un vocabular bogat; d) abilitatea de a experimenta într-un 

mod matur emoţii multiple; e) manifestarea empatiei şi a compasiunii; f) abilitatea de 

recunoaştere a emoţiilor în baza indicatorilor comportamentali; g) integrarea eficientă a emoţiilor 

în autoprezentare; h) autoreglarea emoţiilor; i) credinţa în auto-eficienţă în plan emoţional. 

R. Bar-On vorbeşte despre inteligenţa emoţional-socială pe care o defineşte ca pe un 

construct generic ce include mai multe competenţe interrelaţionate, precum şi anumiţi factori 

facilitatori care contribuie la eficienţa unei persoane [91]. Autorul identifică 15 dimensiuni ale 

inteligenţei emoţional-sociale pe care le grupează în cinci domenii [65, 91]: a) domeniul 

intrapersonal (respectul de sine, conştientizarea propriilor emoţii, asertivitatea, independenţa în 

plan cognitiv, emoţional şi în acţiuni şi autoactualizarea); b) domeniul interpersonal (empatia, 

responsabilitatea în planul acţiunilor şi al relaţiilor sociale şi abilitatea de a stabili şi menţine 

relaţii interpersonale constructive); c) managementul stresului (toleranţa la stres şi controlul 

impulsurilor); d) adaptabilitatea (abilitatea de evaluare a corespondenţelor dintre emoţiile şi 

sentimentele trăite subiectiv şi caracteristicile situaţiilor în care apar/testarea realităţii, 
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flexibilitatea în plan cognitiv, emoţional şi comportamental şi abilitatea de rezolvare a 

problemelor); e) dispoziţia emoţională generală (optimismul şi sentimentul de fericire). Prin 

caracterul său cuprinzător, ca şi prin susţinerea din punct de vedere empiric, modelul inteligenţei 

emoţional-sociale este ofertant, deoarece acoperă mai multe laturi ale funcţionării individului în 

diverse contexte. 

D. Goleman integrează rezultatele a numeroase cercetări, identificând şi descriind 25 de 

competenţe pe care le subsumează inteligenţei emoţionale şi le împarte în cinci categorii [apud 

9]: a) auto-conştientizarea – conştientizarea propriilor emoţii, evaluarea lor corectă şi încrederea 

în propriul sine emoţional; b) auto-reglarea – autocontrolul în domeniul emoţional, conduita care 

inspiră încredere, conştiinciozitatea, adaptabilitatea la diverse solicitări, abordarea inovatoare în 

plan emoţional; c) motivaţia – dorinţa de realizare personală, angajamentul emoţional, iniţiativa 

din punct de vedere emoţional în domeniul relaţiilor interpersonale şi optimismul; d) empatia – 

orientarea către înţelegerea şi dezvoltarea celorlalţi, acordarea de servicii, exploatarea diversităţii 

în plan emoţional, respectiv orientarea către misiunea şi valorile organizaţiei; e) abilităţile sociale 

– abilitatea de influenţare a celorlalţi, comunicarea, gestionarea conflictelor, leadership-ul, 

abilitatea de a genera şi cataliza schimbarea, abilitatea de a crea relaţii interpersonale, 

colaborarea şi cooperarea, respectiv abilitatea pentru lucrul în echipă. Acest model include o 

varietate de competenţe din domeniul social şi emoţional.  

Specialiştii au identificat care sunt competenţele ce reprezintă resurse esenţiale pentru 

dezvoltarea sănătoasă a adolescenţilor şi pentru adaptarea cu succes la tranziţia către vârsta 

adultă a acestora. Acestea includ [162, 178]: a) capacitatea de a reflecta asupra propriului eu şi 

de a se cunoaşte pe sine; b) capacitatea de formare a relaţiilor bazate pe încredere, susţinere şi 

afecţiune cu adulţii; c) capacitatea de interacţiune cu covârstnicii şi de experimentare a 

sentimentului de apartenenţă la grupurile de egali; d) capacitatea de a-şi forma şi dezvolta o reţea 

de suport social în familie, şcoală şi comunitate; e) competenţele sociale şi emoţionale care le 

permit adolescenţilor să îşi dezvolte sentimentul valorii de sine, să adopte decizii responsabile şi 

să-şi planifice acţiunile, proiectele de viitor şi relaţiile interpersonale; f) conduita orientată către 

participarea activă la viaţa familiei (ca întreţinător), precum şi a comunităţii şi societăţii (ca 

angajat într-un anumit domeniu profesional şi ca cetăţean); g) capacitatea de integrare a 

conflictelor de valori şi de formare a propriului sistem valoric; h) capacitatea de a trăi bucuria 

vieţii, încrederea în viitor şi în oportunităţile pentru succesul propriei vieţi.  

Literatura de specialitate evidenţiază relaţii consistente între nivelul competenţelor sociale 

şi emoţionale în rândul copiilor, preadolescenţilor şi al adolescenţilor, pe de o parte, respectiv o 

serie de dimensiuni ale adaptării în plan psiho-emoţional, social şi şcolar, cum ar fi: 
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comportamentele sociale pozitive [185], orientarea către analiza cauzelor emoţiilor negative 

[116], succesul în managementul impresiei despre propria persoană în contextul interacţiunilor 

sociale [135], stilurile de adaptare la solicitări stresante [139], adaptarea din punct de vedere 

emoţional şi social în plan şcolar [145, 149], motivaţia pentru succes [47], rezultatele şcolare 

[69, 87, 120, 156, 164, 184], intensitatea sentimentului de singurătate şi nivelul satisfacţiei faţă 

de relaţiile interpersonale [179], problemele comportamentale [94, 123, 130, 182], simptomele 

de somatizare, depresie sau anxietate [94, 98, 117, 138]. Observaţiile cadrelor didactice confirmă 

faptul că, în rândul copiilor şi al adolescenţilor, gradul de dezvoltare a competenţelor în plan 

social şi emoţional (cu precădere, controlul reacţiilor impulsive, anticiparea comportamentelor 

aşteptate de către colegi şi profesori, abilitatea de a solicita ajutor în sarcinile de învăţare, 

abilitatea de exprimare a propriilor emoţii şi nevoi) reprezintă un predictor important al nivelului 

adaptabilităţii în plan şcolar [8]. 

Controlul emoţiilor, precum şi abilităţile de comunicare eficientă, asertivitate, formare a 

relaţiilor interpersonale, empatie sunt incluse în setul abilităţilor pentru viaţă (engl. life skills), 

alături de: abilitatea de a stabili scopuri, de a adopta decizii şi soluţiona probleme de viaţă, 

gândirea critică şi creativă, conştientizarea de sine, abilitatea de adaptare la solicitările stresante, 

abilitatea pentru învăţare, pentru traiul de zi cu zi şi abilitatea pentru menţinerea sănătăţii [125, 

137, 196]. Toate aceste abilităţi constituie resurse pentru adaptarea indivizilor la solicitările şi la 

provocările vieţii de zi cu zi, precum şi pentru formarea comportamentelor pozitive [125]. De la 

această idee am pornit în cercetarea consecinţelor negative pe care carenţele în dezvoltarea 

socio-emoţională le au asupra realizării şcolare a adolescenţilor şi, în general, asupra capacităţii 

lor de a face faţă schimbărilor sociale. 

În contextul tranziţiei către societatea globală şi a provocărilor pe care le aduc schimbările 

sociale, culturale şi economice care se succed într-un ritm alert şi care cer adaptare flexibilă din 

partea oamenilor, specialiştii s-au preocupat de delimitarea semnificaţiilor dezvoltării sănătoase 

(pozitive) a copiilor, adolescenţilor şi tinerilor, precum şi de factorii care contribuie la aceasta. 

Astfel, Asociaţia Americană a Consilierilor Şcolari a elaborat un set de standarde pentru 

consilierea în domeniul şcolar a elevilor. Aceste standarde includ trei domenii: activităţi şi 

rezultate şcolare, orientarea în traseul şcolar şi vocaţional, respectiv domeniul prevenirii 

problemelor ce apar în dezvoltare şi a formării deprinderilor şi a abilităţilor pentru succesul 

personal şi în planul relaţiilor sociale [apud 68]. Conform asociaţiei amintite, formula succesului 

în plan şcolar a unui elev include trei componente: dezvoltarea în plan şcolar + dezvoltarea în 

carieră + dezvoltarea personală şi socială. Unul dintre cele mai importante standarde vizează 

însuşirea cunoştinţelor, deprinderilor, abilităţilor şi a atitudinilor pozitive care susţin creşterea 
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personală a elevului şi succesul în domeniul relaţiilor interpersonale. Mai specific, competenţele 

urmărite în cadrul programelor de consiliere şcolară includ [68]: a) însuşirea cunoştinţelor despre 

sine (de exemplu: dezvoltarea unei atitudini pozitive faţă de sine, cunoaşterea propriilor 

motivaţii, valori şi convingeri, acceptarea schimbării ca parte a dezvoltării personale, exprimarea 

şi managerierea emoţiilor, recunoaşterea nevoilor şi a graniţelor personale, formarea 

comportamentului orientat către cooperare etc.); b) formarea şi dezvoltarea deprinderilor şi a 

abilităţilor interpersonale (de exemplu: recunoaşterea drepturilor pe care le au ceilalţi, asumarea 

responsabilităţii pentru propriile alegeri şi comportamente, recunoaşterea şi aprecierea 

diversităţii, formarea deprinderilor de comunicare verbală şi non-verbală eficientă etc.). 

În domeniul educaţiei din România, legea fundamentală statuează faptul că educaţia trebuie 

să promoveze valorile, creativitatea, capacităţile cognitive, volitive şi acţionale, precum şi alte 

competenţe care sunt necesare pentru exercitarea unei profesii şi integrarea în societate, în acord 

cu cerinţele aparteneţei la Uniunea Europeană şi cu funcţionarea în contextul societăţii globale 

[36]. 

În Republica Modova, acest principiu este susţinut de către autori care argumentează 

necesitatea dezvoltării plenare a personalităţii, intereselor vocaţionale, abilităţilor fizice şi 

mentale ale copiilor şi adolescenţilor, în acord cu politicile internaţionale şi idealul educaţional 

pe care se bazează sistemul de învăţământ contemporan [12, 33]. Conform normativelor 

elaborate în domeniul educaţiei, dezvoltarea în plan emoţional şi social reprezintă un domeniu de 

competenţe care trebuie să stea în atenţia educatorilor pe tot parcursul şcolarităţii, prin 

activităţile formative orientate către: dezvoltarea cunoaşterii de sine, formarea relaţiilor 

interpersonale armonioase, dezvoltarea capacităţii de adoptare responsabilă a deciziilor, 

învăţarea unor modele de conduită pozitivă etc. 

La începutul anilor 1990, grupul de lucru CASEL care a fost înfiinţat în cadrul Universităţii 

din Illinois de către D. Goleman şi E. Rockefeller Growald a susţinut introducerea în strategia 

formativă din şcoală a programelor de tip SEL [apud 173]. Scopul specialiştilor care activează în 

cadrul acestui grup de lucru este de a aduna dovezi empirice cu privire la eficienţa programelor 

de tip SEL, de a crea şi a integra continuu practici formative şi de a promova antrenamentul 

competenţelor sociale şi emoţionale, ca o parte esenţială a educaţiei din copilările la vârsta 

adolescenţei. 

Această activitate susţinută a dat roade, deoarece, în ultimii ani, din ce în ce mai multe 

sisteme educaţionale (din ţări, precum: Australia, Coreea, Hong Kong, Japonia, Malaezia, Marea 

Britanie, Noua Zeelandă, Singapore, SUA) au recunoscut importanţa dezvoltării competenţelor 

sociale şi emoţionale în populaţia şcolară şi au implementat acest tip de programe. 
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Programele de tip SEL constau într-un set de strategii, activităţi şi procese, prin care copiii, 

preadolescenţii şi adolescenţii pot fi instruiţi, pentru a achiziţiona cunoştinţe, a forma şi dezvolta 

deprinderi şi abilităţi în plan cognitiv (decizional), emoţional, comportamental ce sunt implicate 

în creşterea şi maturizarea în domeniul relaţiilor sociale. Domeniile de competenţe sociale şi 

emoţionale (Figura 1.4) pe care specialiştii le urmăresc în programele formative includ [100, 

128, 173, 190]: 

 
 

Fig. 1.4. Domeniile de competenţe sociale şi emoţionale urmărite în cadrul 

                  programelor de tip SEL – apud CASEL [100] 

 
a) auto-conştientizarea – cuprinde abilităţi implicate în identificarea şi recunoaşterea 

propriilor emoţii şi sentimente, nevoi şi valori, precum şi a propriilor puncte tari şi limite, 

la care se adaugă abilităţi care asigură o percepţie de sine acurată şi sentimentul auto-

eficienţei, respectiv orientarea individului către domeniul dezvoltării spirituale; 

b) auto-managementul – reuneşte abilităţi care joacă un rol important în managerierea 

propriilor scopuri; alte abilităţi cheie, subsumate acestui domeniu sunt: perseverenţa în 

atingerea propriilor scopuri, disciplina şi auto-motivarea permanentă, abilităţile de auto-

organizare, respectiv cele implicate în managementul stresului; 

c) conştientizarea trăirilor şi a nevoilor celorlalţi şi acceptarea diversităţii – se referă la 

abilităţi implicate în exprimarea empatiei faţă de alte persoane, orientarea către a ţine cont 

de şi a înţelege perspectiva acestora, respectiv în interacţiunile cu persoane sau grupuri 
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sociale care pot avea concepţii şi orientări valorice diferite, a căror diversitate trebuie 

apreciată; 

d) abilităţile de relaţionare – implicate în iniţierea şi dezvoltarea relaţiilor interpersonale 

constructive, lucrul în echipă, gestionarea eficientă a conflictelor interpersonale, oferirea şi 

solicitarea ajutorului, la care se adaugă angajamentul în activităţi care implică o 

dimensiune socială; 

e) rezolvarea de probleme şi adoptarea de decizii responsabile – include abilităţile implicate 

în identificarea problemelor de viaţă sau interpersonale şi analizarea acestora, evaluarea şi 

reflecţia asupra posibilelor soluţii, evaluarea riscurilor pentru fiecare dintre soluţiile 

alternative şi adoptarea unei decizii eficiente; la acestea, se adaugă respectul faţă de nevoile 

şi drepturile altor persoane, asumarea responsabilităţii personale pentru propriile decizii, 

manifestarea de atitudini şi comportamente care ţin cont de aspecte etice şi morale. 

Utilitatea programelor de antrenament de tip SEL este susţinută de rezultatele studiilor de 

sinteză şi ale meta-analizelor, potrivit cărora programele instructiv-formative care includ şi 

metode de antrenare a competenţelor sociale şi emoţionale conduc la îmbunătăţiri semnificative 

la nivelul achiziţiilor şi al rezultatelor şcolare, reducerea ratei absenteismului şi a abandonului 

şcolar, îmbunătăţirea abilităţilor elevilor de rezolvare a conflictelor şi de cooperare, scăderea 

frecvenţei problemelor de comportament şi a simptomelor de distres emoţional [105, 122, 190]. 

Cercetările empirice au adus dovezi clare cu privire la rolul jucat de astfel de programe în 

promovarea dezvoltării sănătoase şi a succesului în plan şcolar a elevilor de toate vârstele, prin 

reducerea problemelor comportamentale şi a distresului emoţional care interferează negativ cu 

procesul învăţării şi cu dezvoltarea pe toate planurile a copiilor şi adolescenţilor [100]. 

Contribuţia programelor de tip SEL la reducerea problemelor comportamentale şi la activarea 

resurselor necesare dezvoltării armonioase în rândul copiilor şi al adolescenţilor se concretizează 

prin [100]: a) oferirea de suport elevilor, pentru a-şi forma un set de abilităţi cheie pentru 

sănătatea în plan psiho-emoţional şi în domeniul relaţiilor interpersonale, cum ar fi 

managementul furiei, refuzul unei cereri nerealiste venită din partea unei alte persoane sau 

manifestarea unei conduite responsabile; b) îmbunătăţirea atmosferei sociale şi emoţionale în 

care au loc activităţile instructiv-educative; c) formarea în rândul elevilor a atitudinilor şi 

comportamentelor care susţin îmbunătăţirea rezultatelor şcolare. 

Întrucât aceleaşi competenţe sociale şi emoţionale, respectiv nevoi pentru organizarea 

mediului învăţării sunt importante la toate nivelurile populaţiei şcolare, programele menţionate 

servesc intervenţiilor timpurii care au un caracter preventiv şi care sunt adresate tuturor elevilor, 

în vederea creării unui sistem de suport în mediul şcolar. De asemenea, alte două niveluri ale 
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intervenţiei vizează populaţia de elevi aflaţi în riscul de avea probleme de adaptare şcolară de 

nivel moderat (caz în care intervenţia face apel la strategii centrate pe grupuri mici sau pe clasele 

şcolare) sau ridicat (pentru această categorie, intervenţia este individuală şi centrată pe nevoile 

particulare ale fiecărui elev). 

În concluzie, este de reţinut faptul că specialiştii au evidenţiat o diversitate de competenţe 

sociale şi emoţionale, ce reprezintă un segment important al factorilor care contribuie la 

formarea şi funcţionarea adolescenţilor în diverse domenii, de la comportamentele sociale şi 

relaţiile interpersonale şi până la viaţa şcolară. Astfel, rezultă necesitatea elaborării unui model 

care să selecteze competenţele ce susţin adaptarea adolescenţilor la sarcinile dezvoltării şi la 

provocările societăţii în schimbare. Având în vedere că una dintre caracteristicile comune 

elevilor subrealizaţi în domeniul şcolar este reprezentată de dezvoltarea insuficientă la nivelul 

competenţelor sociale şi emoţionale implicate în realizarea şcolară şi integrarea socială, măsurile 

de intervenţie trebuie să fie orientate şi către elaborarea şi implementarea programelor 

psihosociale destinate antrenării acestora. 

 
1.4. Concluzii la Capitolul 1 
 

Investigarea literaturii de specialitate referitoare la subrealizarea şcolară a condus la 

sintetizarea următoarelor concluzii orientative pentru demersul cercetării experimentale: 

1. subrealizarea şcolară este un fenomen psihosocial complex care reflectă existenţa unei 

diferenţe semnificative între potenţialul cognitiv-intelectual al unui elev şi rezultatele 

şcolare obţinute de acesta; 

2. în contextul social actual, subrealizarea şcolară a adolescenţilor face parte dintre situaţiile 

de inadaptare apărute pe fondul deficitului resurselor necesare depăşirii dificultăţilor create 

de presiunile exercitate de solicitările perioadei de tranziţie spre vârsta adultă şi de 

provocările impuse de schimbările sociale;  

3. competenţele sociale şi emoţionale ocupă un loc central în sistemul resurselor importante 

pentru adaptarea adolescenţilor, deoarece joacă un rol cheie în integrarea acestora în 

domeniul şcolar, familie sau în relaţiile interpersonale şi reprezintă un factor de protecţie în 

raport cu derapajele ce pot interveni în asumarea status-rolurilor pe care societatea le 

aşteaptă de la ei; 

4. adolescenţii subrealizaţi în domeniul şcolar prezintă o serie de particularităţi în ceea ce 

priveşte abilităţile cognitiv-intelectuale şi deprinderile de învăţare ce participă la obţinerea 

performanţelor, precum şi un deficit în planul competenţelor sociale şi emoţionale;  
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Fenomenul subrealizării cu care se confruntă adolescenţii contemporani este de actualitate. 

Dacă până acum câteva decenii, se punea doar problema nereuşitei şcolare, schimbările sociale 

care au implicat transformări ale mentalităţii şi atitudinii faţă de nou au determinat conturarea 

conceptului referitor la subrealizarea şcolară şi intensificarea preocupărilor pe această temă. 

Ţinând cont de imperativul contextului social competitiv, de a forma persoane apte să se 

adapteze uşor solicitărilor, specialiştii din diverse domenii pun accentul pe cunoaşterea şi 

valorificarea resurselor individuale. În cazul adolescenţilor subrealizaţi şcolar, ne confruntăm 

frecvent cu situaţia în care resursele reprezentate de competenţele sociale şi emoţionale de care 

aceştia dispun nu sunt valorificate suficient, din cauza faptului că nu sunt identificate sau sunt 

insuficient dezvoltate. Toate aceste considerente au constituit argumente pentru realizarea unei 

cercetări experimentale asupra nivelului competenţelor sociale şi emoţionale în rândul 

adolescenţilor subrealizaţi şcolar.  

Problema cercetării o constituie deficitul la nivelul resurselor individuale reprezentate de 

competenţele sociale şi emoţionale, precum şi dificultăţile în relaţiile sociale care se constată la 

elevii subrealizaţi şcolar. În vederea reducerii acestui deficit şi îmbunătăţirii relaţiilor sociale,              

s-au avut în vedere următoarele direcţii de soluţionare:  

1. investigarea profilului competenţelor sociale şi emoţionale în rândul adolescenţilor 

subrealizaţi în plan şcolar;  

2. elaborarea, implementarea şi evaluarea impactului programului de antrenare şi dezvoltare a 

competenţelor sociale şi emoţionale realizat cu un grup de adolescenţi subrealizaţi în plan 

şcolar. 

Scopul lucrării a constat în analizarea caracteristicilor psihosociale ale subrealizării 

şcolare a adolescenţilor şi în dezvoltarea competenţelor sociale şi emoţionale ale acestora, în 

vederea creşterii potenţialului de adaptare la presiunile impuse de contextul social actual. 

Obiectivele urmărite în realizarea demersului de cercetare au fost: 

� analizarea surselor bibliografice referitoare la aspectele psihosociale ale subrealizării 

şcolare a adolescenţilor în contextul schimbării sociale; 

� elaborarea metodologiei şi cercetarea deficitului în domeniul competenţelor sociale şi 

emoţionale, ca particularitate a adolescenţilor subrealizaţi; 

� elaborarea şi implementarea unui model de program psihosocial de antrenare, în vederea 

dezvoltării compenţelor sociale şi emoţionale în rândul adolescenţilor subrealizaţi şcolar. 
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2. INVESTIGAREA PROFILULUI COMPETENŢELOR SOCIALE ŞI EMOŢIONALE 

ALE ADOLESCENŢILOR SUBREALIZAŢI ÎN PLAN ŞCOLAR 

 
2.1. Organizarea cercetării experimentale şi metodele de colectare a datelor  
 

Baza conceptuală a cercetării constatative. Analizând modelele descriptive ale 

competenţelor sociale şi/sau emoţionale, la care s-a făcut referire în primul capitol, am elaborat 

un model propriu în cadrul căruia au fost precizate şi descrise un număr de 17 competenţe 

sociale şi emoţionale ce pot reprezenta resurse cheie pentru adaptarea adolescenţilor în domeniile 

relaţiilor interpersonale şi în cel şcolar. Faţă de modelele propuse de alţi autori, cel pe care l-am 

elaborat include un număr mai mare de competenţe, care au fost selectate astfel încât să fie bine 

delimitate din punctul de vedere al conţinutului psihologic şi al rolului pe care îl au în 

dezvoltarea şi adaptarea adolescenţilor. Dat fiind specificul dezvoltării la această vârstă, 

competenţele sunt descrise în termeni de abilităţi, atitudini, reacţii şi comportamente pe care 

adolescenţii le manifestă în contextele particulare în care sunt actori activi. În continuare, sunt 

prezentate pe scurt (abrevierile sunt utilizate în figuri): 

a) Conştientizarea propriilor emoţii (CE) implică abilitatea de identificare şi denumire prin 

termeni sugestivi a varietăţii trăirilor emoţionale pozitive sau negative resimţite. La 

acestea, se adaugă capacitatea de diferenţiere între diverse emoţii, cea de stabilire a 

legăturilor între propriile emoţii şi comportamente, precum şi abilitatea de identificare a 

cauzelor care au produs emoţiile.  

b) Exprimarea propriilor emoţii (EE) cuprinde orientarea către exprimarea într-un mod 

deschis şi fără reţineri a propriilor emoţii, atunci când situaţiile interpersonale şi activităţile 

cer acest lucru. Emoţiile sunt exprimate clar, comunicând un mesaj precis celorlalţi. 

c) Reglarea propriilor emoţii (RE) se manifestă prin abilitatea de control şi adecvare la 

caracteristicile situaţiilor interpersonale a emoţiilor pozitive sau negative, ceea ce conduce 

la o adaptare optimă. 

d) Independenţa în exprimarea gândurilor şi a emoţiilor (IND) presupune autonomia în 

planul exprimării ideilor şi rezistenţa în faţa încercărilor din partea altor persoane de 

manipulare pe cale emoţională. La acestea, se adaugă siguranţa de sine în susţinerea 

propriilor idei şi în afirmarea propriilor opţiuni. 

e) Prezentarea de sine (PS) implică orientarea adolescentului către şi capacitatea de a 

prezenta celorlalţi imaginea pe care şi-o doreşte despre propria persoană. De asemenea, 

această competenţă implică capacitatea de a susţine în timp o imagine de sine unitară şi 

coerentă, care să servească realizării scopurilor personale. 
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f)   Flexibilitatea în emoţii şi comportamente (FL) se manifestă prin adaptarea din punct de 

vedere emoţional, cognitiv şi comportamental la situaţii şi condiţii schimbătoare, chiar 

nefamiliare şi neaşteptate. Vorbim despre absenţa rigidităţii în gândire şi în emoţii, atunci 

când cursul evenimentelor sugerează că direcţia de acţiune ar trebui schimbată. Această 

competenţă este diferită de cea referitoare la reglarea emoţiilor. 

g) Controlul impulsurilor (CI) se traduce prin rezistenţa în faţa pornirilor de moment, la 

care se adaugă toleranţa faţă de sentimentul de frustrare. 

h) Empatia (EMP) implică identificarea, înţelegerea şi luarea în considerare a punctelor de 

vedere, emoţiilor şi sentimentelor exprimate de alte persoane, la care se adaugă 

compasiunea şi consideraţia pentru nevoile acestora. 

i)    Responsabilitatea în planul relaţiilor sociale (RRS) se exprimă prin manifestarea propriei 

conduite în funcţie de normele sociale şi morale şi grija pentru consecinţele pe care aceasta 

le poate avea pentru sine şi alte persoane. 

j)    Gratificaţia şi sprijinul (GS) se manifestă prin motivaţia pentru şi abilitatea de exprimare 

în mod deschis a simpatiei faţă de alte persoane şi de încurajare a acestora, la care se 

adaugă abilitatea de acordare a sprijinului în mod activ şi dezinteresat, atunci când situaţiile 

o cer. 

k) Rezolvarea de probleme (RP) implică abilităţi, precum: sesizarea particularităţilor şi a 

semnificaţiilor diverselor probleme care pot apărea în viaţa personală şi în relaţii 

interpersonale, stabilirea de obiective realiste, evaluarea resurselor personale, identificarea 

de soluţii alternative şi evaluarea beneficiilor şi a riscurilor fiecăreia dintre ele, la care se 

adaugă abilitatea de adoptare a unei decizii responsabile în raport cu propriile scopuri şi cu 

interesele celorlalţi.  

l)   Angajamentul (ANG) se reflectă prin iniţierea şi/sau implicarea activă în diverse activităţi, 

susţinute de motivaţia pentru finalizarea lor. La aceasta, se adaugă abilitatea de menţinere a 

relaţiilor interpersonale. 

m) Abilitatea de a dezvolta relaţii interpersonale pozitive (RIP) se exprimă prin orientarea 

către şi abilitatea de iniţiere şi de cultivare a relaţiilor bazate pe respect, încredere 

reciprocă, sprijin mutual, toleranţă şi schimburi afective şi prin capacitatea adolescentului 

de a se simţi în largul său în interacţiunile cu ceilalţi. 

n) Asertivitatea (AS) reuneşte capacitatea unui adolescent de a-şi exprima propriile opinii, 

gânduri şi interese în mod deschis, fără teamă şi fără a fi agresiv sau abuziv, la care se 

adaugă abilitatea de afirmare a propriilor drepturi, fără a permite altor persoane să se 

comporte într-un mod abuziv faţă de el. 
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o) Comunicarea (COM) implică capacitatea de exprimare clară şi nuanţată a propriilor opinii 

şi idei într-un mod adecvat situaţiilor interpersonale, la care se adaugă abilitatea de utilizare 

a limbajul non-verbal în propria conduită socială. 

p) Cooperarea (COOP) se manifestă prin orientarea către şi capacitatea de a lucra împreună 

cu alte persoane în vederea rezolvării unor sarcini comune, însoţită de abilitatea de 

facilitare a relaţiilor dintre membrii echipei de lucru. 

q) Gestionarea conflictelor (GC) presupune capacitatea de evitare a apariţiei şi/sau 

escaladării conflictelor, prin identificarea de soluţii eficiente şi avantajoase pentru toate 

părţile implicate. 

Având în vedere semnificaţiile acestor competenţe, sferele dezvoltării adolescenţilor în 

care intervin (formarea identităţii de sine, dezvoltarea emoţională, formarea  relaţiilor 

interpersonale şi a caracterului) şi direcţiile considerate a fi importante de urmărit în 

implementarea programelor de antrenament în rândul adolescenţilor, le-am structurat în patru 

domenii majore, după cum urmează (Figura 2.1):  

 

 

 
Fig. 2.1. Domeniile majore de competenţe sociale şi emoţionale care apar 

                 ca nevoi de dezvoltare în rândul adolescenţilor (model propriu) 
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a) domeniul perceperii şi reprezentării emoţiilor şi al exprimării de sine – conştientizarea 

propriilor emoţii, exprimarea propriilor emoţii, prezentarea de sine şi independenţa în 

exprimarea gândurilor şi a emoţiilor;  

b) domeniul controlului excitabilităţii emoţionale şi al reglării comportamentale – reglarea 

propriilor emoţii, flexibilitatea în emoţii şi comportamente şi controlul impulsurilor; 

c) domeniul sensibilităţii faţă de nevoile şi problemele celorlalţi – empatia, respectiv 

gratificaţia şi sprijinul; 

d) domeniul responsabilităţii şi al selectării conduitelor adecvate în planul relaţiilor sociale – 

abilitatea de a dezvolta relaţii pozitive cu ceilalţi, responsabilitatea în relaţiile sociale, 

angajamentul, asertivitatea, comunicarea, cooperarea, gestionarea conflictelor, rezolvarea 

de probleme. 

Clasificarea de mai sus are la bază ideea că elaborarea şi implementarea eficientă a 

programelor de dezvoltare a competenţelor sociale şi emoţionale în rândul copiilor şi al 

adolescenţilor presupune stabilirea scopurilor şi ordonarea activităţilor formative astfel: 

a) mai întâi, copiii şi adolescenţii trebuie să conştientizeze care sunt resursele ce îi fac să 

funcţioneze armonios în plan emoţional, în ce măsură le deţin şi cum să le exprime optim 

în viaţa de zi cu zi; 

b) odată ce resursele emoţionale şi modalităţile în care acestea pot fi valorificate sunt 

conştientizate, copiii şi adolescenţii pot învăţa să le ajusteze în funcţie de contextele şi 

situaţiile de viaţă în care se află; 

c) fiind înzestraţi cu toate aceste resurse, copiii şi adolescenţii vor fi în măsură să aprecieze 

trăirile afective ale celorlalţi şi să răspundă nevoilor pe care aceştia le resimt; 

d) pentru a se adapta în relaţiile interpersonale şi a se integra în societate, copiii şi adolescenţii 

trebuie să-şi completeze achiziţiile din domeniul la care ne-am referit anterior cu un 

repertoriu atitudinal-comportamental şi cu modalităţi eficiente de adoptare a deciziilor, care 

îi vor ajuta să selecteze cele mai adecvate conduite. 

Un program de intervenţie bine elaborat şi implementat cu succes implică delimitarea 

precisă a domeniului de caracteristici, deprinderi, abilităţi sau comportamente a căror activare şi 

dezvoltare sau modificare este urmărită. De aceea, în cadrul cercetării realizate, am urmărit 

delimitarea domeniului de dezvoltare în rândul adolescenţilor subrealizaţi în plan şcolar pe care 

urma să se intervină. 

Scopul cercetării constatative a fost evidenţierea particularităţilor adolescenţilor 

subrealizaţi în plan şcolar în ceea ce priveşte competenţele sociale şi emoţionale care joacă un rol 

important în dinamica dezvoltării la această vârstă. 
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Obiectivele pe care le-am urmărit au fost: 

a) elaborarea unui model care să includă o paletă cât mai largă de competenţe sociale şi 

emoţionale considerate ca fiind factori importanţi implicaţi în realizarea în plan şcolar;  

b) screening-ul populaţiei şcolare din două licee din Municipiul Iaşi în vederea identificării 

elevilor subrealizaţi în plan şcolar; 

c) evaluarea competenţelor sociale şi emoţionale, precum şi a altor caracteristici (stima de 

sine legată de domeniul şcolar, angajamentul faţă de şcoală şi nivelul aspiraţiei cu privire la 

rezultatele şcolare) considerate relevante pentru explicarea comportamentelor pe care elevii 

le manifestă în context şcolar şi a rezultatelor pe care le obţin;  

d) evidenţierea specificului dezvoltării adolescenţilor subrealizaţi, prin conturarea profilului 

competenţelor sociale şi emoţionale şi a celorlalte caracteristici. 

Ipoteza cercetării constatative a fost că adolescenţii subrealizaţi în plan şcolar tind să 

prezinte un nivel deficitar în dezvoltarea competenţelor sociale şi emoţionale. 

Strategia prin care am verificat ipoteza a constat în compararea grupului de adolescenţi 

identificaţi ca fiind subrealizaţi cu colegii lor realizaţi în acord cu potenţialul lor cognitiv-

intelectual sau peste.  

Modalitatea de constituire a eşantionului cercetării. Prezentăm modalitatea de 

constituire a eşantionului pentru cercetarea constatativă şi cea formativă, deoarece, ţinând cont 

de obiectivele lucrării, au fost operate câteva proceduri succesive. Figura 2.2 prezintă schematic 

etapele cercetării şi participanţii corespunzători. 

În prima etapă (cercetarea constatativă) au fost administrate unui număr de 458 de elevi de 

liceu o probă pentru evaluarea aptitudinii cognitive-generale şi chestionare care au vizat mai 

multe dimensiuni (competenţele sociale şi emoţionale, stima de sine în plan şcolar, angajamentul 

faţă de şcoală, situaţia realizării în plan şcolar). În funcţie de diferenţa dintre nivelul aptitudinii 

cognitive generale şi mediile şcolare şi de percepţia elevilor cu privire la nivelul propriei lor 

realizări în plan şcolar (auto-nominalizări), au rezultat 119 elevi ca fiind subrealizaţi în plan 

şcolar. 

Dintre aceşti 119 elevi, au fost reţinuţi 54 de elevi, după criteriile: a) diferenţa (exprimată 

în scoruri standardizate z) dintre nivelul aptitudinii cognitive generale şi mediile pe anul şcolar 

anterior a fost ≥ 1,50; b) elevii se autonominalizaseră ca fiind subrealizaţi în plan şcolar; c) unii 

dintre elevi erau corigenţi la una sau mai multe discipline, însă aveau un potenţial cognitiv-

intelectual situat peste media clasei de elevi din care făceau parte. 

Cei 54 de elevi au fost consideraţi ca potenţiali participanţi în grupurile pe care urma să fie 

implementat programul de antrenare a competenţelor sociale şi emoţionale. Părinţilor acestor 
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elevi li s-a transmis un formular de acord pentru participarea copiilor lor la program, împreună 

cu un chestionar destinat aprecierii particularităţilor de dezvoltare ale acestora. Dintre cei 54 de 

elevi, numai pentru 27 au fost returnate acordurile semnate şi chestionarele completate. Cu aceşti 

elevi, au fost realizate interviuri individuale în luna februarie 2013, în aceeaşi perioadă, 

solicitându-li-se diriginţilor să completeze un chestionar similar cu cel adresat părinţilor. 

 

 
 

Fig. 2.2. Etapele cercetării aplicate şi participanţii corespunzători 
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Implementarea programului de antrenare a competenţelor sociale şi emoţionale a început în 

luna martie 2013 cu două grupuri, în cadrul cărora cei 27 de elevi au fost distribuiţi aleator (13 

într-un grup, respectiv 14 în celălalt), însă, după primele trei întâlniri, s-a constatat că 9 dintre 

elevi absentaseră de la activităţile întâlnirilor. Aceştia au fost contactaţi, pentru a fi întrebaţi dacă 

mai doreau să continue participarea. În urma refuzului, au fost eliminaţi din program. Ca urmare, 

cele două grupuri au fost reunite într-un singur grup (18 elevi), pornindu-se de la două premise:                  

a) mărimea optimă a unui grup, din punctul de vedere al raportului dintre dinamica proceselor de 

grup, timpul de lucru şi productivitate este de 5-12 membri [cf. 15] şi b) era posibil ca, la 

viitoarele întâlniri de lucru, rata absenteismului să conducă la prezenţa, într-un grup sau altul, a 

unui număr prea mic de elevi, pentru a se putea lucra. În grupul final de elevi, care a furnizat 

datele cantitative pentru cea de-a doua etapă a cercetării aplicate, au fost reţinuţi toţi cei 18 elevi, 

întrucât aceştia au participat la cel puţin trei sferturi dintre întâlnirile de lucru ale programului de 

antrenare a competenţelor sociale şi emoţionale. 

Cei 27 de elevi ai căror părinţi nu au transmis acordul de participare a copiilor lor la 

activităţile programului au fost consideraţi ca potenţiali componenţi ai grupului de control. 

Dintre aceştia, în luna iunie 2013, au fost selectaţi 18, astfel încât să fie echivalenţi cu elevii din 

grupul experimental, în ceea ce priveşte nivelul competenţelor sociale şi emoţionale stabilit în 

cercetarea constatativă. Astfel a fost constituit grupul de control. 

Metode de colectare a datelor. Elevii din populaţia şcolară investigată au completat în 

timpul programului obişnuit un set de instrumente care a inclus cinci probe: chestionare, scale şi 

un test pentru evaluarea aptitudinii cognitive generale. Administrarea probelor a fost realizată în 

cadrul a două întâlniri realizate cu fiecare dintre clasele de elevi.  

 
Chestionarul pentru investigarea status-ului şcolar al adolescenţilor 
 

Acest chestionar a fost elaborat în vederea investigării status-ului şcolar al adolescenţilor 

din cele două licee în care a fost realizată cercetarea constatativă (Anexa 1). Chestionarul a 

inclus 10 itemi la care elevii au răspuns fie prin completarea spaţiilor alocate, fie prin alegerea 

unei variante dintre mai multe posibile (itemi cu răspunsuri închise). Informaţiile solicitate 

elevilor au vizat: 

� numele şi prenumele (pentru identificarea lor în următoarele etape ale cercetării);  

� liceul şi profilul la care erau elevi; 

� clasa şcolară; 

� genul şi vârsta; 
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� autoevaluarea abilităţii verbale, a celei pentru numere şi a abilităţii pentru raţionament 

abstract sau logic, utilizând o scală cu patru trepte (nu o posed deloc, o posed într-o mică 

măsură, o posed destul de mult, o posed într-o foarte mare măsură); prin acest item, s-a 

urmărit cunoaşterea percepţiei pe care adolescenţii o aveau despre propriul lor potenţial în 

plan cognitiv-intelectual care reprezintă unul dintre factorii răspunzărori de rezultatele 

şcolare; de asemenea, cercetările realizate în rândul adolescenţilor subrealizaţi şcolar au 

indicat un nivel mai scăzut al încrederii în propriile abilităţi care sunt relevante pentru 

activitatea şcolară, precum şi o imagine de sine mai negativă [132, 141, 143, 175]; 

� nivelul aspiraţiei cu privire la rezultatele şcolare; 

� percepţia cu privire la nivelul realizării în plan şcolar în raport cu potenţialul cognitiv-

intelectual (elevii au avut de ales una dintre următoarele variante de răspuns: pe măsura 

posibilităţilor tale cognitiv-intelectuale, sub posibilităţile tale cognitiv-intelectuale, mai 

mari decât posibilităţile tale cognitiv-intelectuale, respectiv nu îmi dau seama); 

� percepţia despre imaginea pe care profesorii o aveau cu privire la conduita şi rezultatele lor 

şcolare (elevii au indicat răspunsul pe o scală cu cinci variante: elev foarte slab, elev slab, 

elev mediocru, elev bun şi elev foarte bun). 

 
Testul WPT pentru Evaluarea Aptitudinii Cognitive Generale 
 

Testul WPT a fost dezvoltat de corporaţia Wonderlic şi utilizat timp îndelungat, dovedindu-

şi utilitatea în estimarea nivelului aptitudinii cognitive generale în rândul adolescenţilor şi al 

adulţilor de toate vârstele. Manualul probei prezintă date consistente privitoare la fidelitate, 

respectiv la validitatea de construct şi de criteriu [187]. Începând cu anul 2000, proba a stat în 

atenţia specialiştilor din cadrul laboratorului de psihodiagnostic al Facultăţii de Psihologie şi 

Ştiinţele Educaţiei, Universitatea ,,Petre Andrei” din Iaşi. 

Aptitudinea cognitivă (mentală) generală desemnează capacitatea unei persoane de a învăţa, 

adică de a se adapta din punct de vedere cognitiv la sarcini variate. Această capacitate este 

considerată foarte importantă pentru reuşita în orice domeniu de activitate: şcolară, academică 

sau profesională. A găsi soluţii corecte la anumite probleme practice şi/sau abstract-teoretice, a 

evalua corect anumite situaţii problematice, a fi capabil de utilizarea cunoştinţelor achiziţionate în 

noi contexte de învăţare, precum şi de raţionament abstract sunt indicatori ai nivelului ridicat al 

aptitudinii cognitive generale. 

Testul se aplică cu limită de timp (12 minute) însă, în cercetarea constatativă, elevii au 

primit sarcina de a parcurge toţi itemii, fără a li se impune această condiţie, întrucât variabila 

care ne-a interesat a fost reprezentată de nivelul aptitudinii cognitive generale şi nu randamentul 
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în rezolvarea sarcinilor care implică factorul cognitiv. Testul conţine 50 de itemi al căror 

conţinut se referă la: analogii, relaţii spaţiale, probleme de aritmetică, raţionament matematic, 

aranjări de cuvinte în propoziţii, vocabular, compararea înţelesurilor unor proverbe, raţionamente 

axate pe logica deductivă (Anexa 2). Itemii cu dificultate crescătoare urmăresc capacitatea de a 

înţelege şi de a gândi în termeni verbali, raţionamentul numeric şi cel abstract. Scorul unui elev a 

fost obţinut prin numărarea itemilor rezolvaţi corect. Teoretic, scorul poate fi cuprins între 0 şi 

50. Un scor ridicat a fost interpretat ca indicând un nivel ridicat al aptitudinii cognitive generale. 

 
Profilul Competenţelor Sociale şi Emoţionale (PCSE) 
 

Pentru evaluarea competenţelor sociale şi emoţionale în rândul adolescenţilor, a fost 

administrat un chestionar multidimensional (PCSE) care reprezintă rezultatul unui demers 

complex de validare a modelului conceptual propus de autoare, realizat pe un lot de 1383 de 

elevi români (855 de fete şi 523 de băieţi) din şase instituţii publice de învăţământ liceal [80]. 

Itemii probei operaţionalizează cele 17 competenţe sociale şi emoţionale descrise în modelul 

elaborat. 

Proba include 113 itemi (Anexa 3) la care elevii au răspuns pe o scală cu cinci variante 

posibile: A – nu mi se potriveşte deloc, B – mi se potriveşte puţin, C – mi se potriveşte destul de 

mult, D – mi se potriveşte mult şi E – mi se potriveşte în totalitate. Elevii au primit sarcina de a 

indica în ce măsură diferite reacţii, atitudini sau comportamente – care pot fi întâlnite în viaţa de 

zi cu zi a adolescenţilor – li se potriveau, gândindu-se la modul lor obişnuit de a se comporta. 

Competenţele operaţionalizate prin chestionarul PCSE au fost: conştientizarea propriilor emoţii (8 

itemi – 5, 73, 77, 87, 90, 99, 103 şi 107), exprimarea propriilor emoţii (8 itemi – 6, 15, 17, 26, 27, 

47, 66 şi 70), reglarea propriilor emoţii (7 itemi – 4, 18, 20, 36, 39, 61 şi 78), independenţa în 

exprimarea gândurilor şi a emoţiilor (6 itemi – 9, 13, 14, 25, 57 şi 101), prezentarea de sine (4 

itemi – 53, 79, 91 şi 105), flexibilitatea în emoţii şi comportamente (4 itemi – 54, 69, 94 şi 112), 

controlul impulsurilor (7 itemi – 2, 30, 32, 37, 68, 74 şi 88), empatia (7 itemi – 11, 12, 21, 43, 60, 

64 şi 102), responsabilitatea în relaţiile sociale (7 itemi – 16, 33, 50, 58, 63, 81 şi 86), gratificaţia 

şi sprijinul (8 itemi – 3, 10, 19, 35, 41, 49, 72 şi 108), rezolvarea de probleme (8 itemi – 1, 29, 34, 

52, 56, 67, 89 şi 95), angajamentul (5 itemi – 23, 31, 40, 96 şi 100), abilitatea de a dezvolta relaţii 

interpersonale pozitive (5 itemi – 7, 24, 48, 82 şi 109), asertivitatea (7 itemi – 22, 59, 80, 92, 97, 

104 şi 113), comunicarea (8 itemi – 8, 28, 44, 46, 55, 76, 85 şi 110), cooperarea (6 itemi – 42, 45, 

75, 84, 93 şi 106) şi gestionarea conflictelor (8 itemi – 38, 51, 62, 65, 71, 83, 98 şi 111). Itemii 

probei fac referire la abilităţi, atitudini şi comportamente care sunt relevante pentru adaptarea 

unui adolescent în situaţiile de interacţiune socială specifice vârstei. 
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Variantele de răspuns alese de un elev au primit un punctaj distribuit astfel: A – 1 punct, B – 

2 puncte, C – 3 puncte, D – 4 puncte şi E – 5 puncte. Pentru itemii cu scorare inversă, punctajul 

acordat a fost: A – 5 puncte, B – 4 puncte, C – 3 puncte, D – 2 puncte şi E – 1 punct. Pentru 

fiecare dintre competenţe în parte, scorul a fost calculat ca media scorurilor la itemii 

corespunzători şi putea fi cuprins între 1 şi 5. În funcţie de valori, am stabilit următoarele 

categorii de scoruri (utile pentru interpretare): a) scoruri foarte scăzute [1-1,5]; b) scoruri scăzute 

[1,51-2]; c) scoruri uşor scăzute [2,01-2,5]; d) scoruri moderate [2,51-3,5]; e) scoruri uşor ridicate 

[3,51-4]; f) scoruri ridicate [4,01-4,5] şi g) scoruri foarte ridicate [4,51-5]. Un scor ridicat sau 

foarte ridicat la fiecare dintre scale a semnificat un nivel ridicat (foarte ridicat) al prezenţei 

competenţei sociale sau emoţionale corespunzătoare în profilul caracteristicilor individuale ale 

unui elev. 

Datele experimentale indică valori satisfăcătoare (cuprinse între 0,51 şi 0,70) ale fidelităţii 

(consistenţa internă) pentru cele 17 scale. Datele analizelor factoriale au indicat tendinţa de 

grupare a scalelor din PCSE în două dimensiuni: una referitoare la competenţele pe care un 

adolescent le poate deţine ca resurse pentru adaptarea la situaţiile de interacţiune socială, iar cea 

de-a doua referitoare la competenţele pe care un adolescent le manifestă concret în relaţiile 

interpersonale, prin răspunsuri, atitudini şi comportamente care pot fi observate şi apreciate de 

celelalte persoane cu care interacţionează [80].  

Pentru lotul total de adolescenţi care au participat la cercetarea constatativă, valorile 

consistenţei interne (coeficientul α) au fost egale cu: 0,75 – conştientizarea propriilor emoţii, 

0,70 – exprimarea propriilor emoţii, 0,65 – reglarea propriilor emoţii, 0,63 – independenţa în 

exprimarea gândurilor şi a emoţiilor, 0,69 – prezentarea de sine, 0,54 – flexibilitatea în emoţii şi 

comportamente, 0,53 – controlul impulsurilor, 0,61 – empatia, 0,56 – responsabilitatea în 

relaţiile sociale, 0,66 – gratificaţia şi sprijinul, 0,74 – rezolvarea de probleme, 0,59 – 

angajamentul, 0,55 – abilitatea de a dezvolta relaţii interpersonale pozitive, 0,52 – asertivitatea, 

0,68 – comunicarea, 0,72 – cooperarea şi 0,59 – gestionarea conflictelor. 

 
Subscala pentru Evaluarea Stimei de Sine în Domeniul Şcolar (ETES) 
 

Publicată de către N. Oubrayrie, M. Léonardis şi C. Safont în anul 1994, scala Toulouse 

pentru evaluarea stimei de sine (varianta pentru puberi şi adolescenţi) include 60 de itemi cu 

răspunsuri închise (DA/NU). În România, proba a fost adaptată şi experimentată pe un lot de 

elevi de liceu de către A. Crăciun [19]. Scala include 60 de itemi care operaţionalizează cinci 

faţete ale stimei de sine: stima de sine referitoare la propriul corp, stima de sine legată de 

domeniul emoţional, stima de sine referitoare la domeniul social, stima de sine legată de 
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domeniul şcolar, respectiv stima de sine referitoare la viitorul personal. În cercetarea constatativă 

pe care am realizat-o, am administrat adolescenţilor doar subscala referitoare la stima de sine în 

domeniul şcolar care include 12 itemi (Anexa 4). 

Stima de sine referitoare la domeniul şcolar reflectă percepţia pe care un puber sau 

adolescent o are cu privire la propriile lui competenţe în domeniul şcolar, exprimate prin 

comportamente şi rezultate de un anumit nivel [19]. 

Răspunsul unui elev la fiecare item al subscalei a fost notat cu 1 punct, dacă s-a potrivit cu 

grila de corecţie, respectiv cu 0 puncte dacă nu s-a suprapus peste grilă. Scorul unui elev a fost 

obţinut prin însumarea scorurilor la itemi, putând varia între 0 şi 12. Un scor ridicat a fost 

interpretat ca semnificând un nivel ridicat al stimei de sine în domeniul şcolar. Pentru lotul total 

de adolescenţi care au participat la cercetarea constatativă pe care am realizat-o, am estimat 

consistenţa internă utilizând coeficientul Kuder-Richardson (K-R20), întrucât itemii subscalei 

prin care am măsurat stima de sine în domeniul şcolar sunt dihotomici (coeficientul α este 

adecvat pentru evaluarea consistenţei interne a unei scale în care răspunsurile la itemi se prezintă 

sub formatul alegerii multiple, scală cu mai multe variante). Pe plan formal, coeficientul K-R20 

este echivalentul coeficientului α [64]. În cercetarea de faţă, valoarea coeficientului K-R20 a fost 

egală cu 0,65 indicând o consistenţă internă satisfăcătoare a subscalei prin care a fost măsurată 

stima de sine legată de domeniul şcolar în rândul elevilor. 

 
Scala pentru Evaluarea Angajamentului faţă de Şcoală (SES-4DS) 
 

Pentru evaluarea dimensiunilor angajamentului în activitatea şi viaţa şcolară în rândul 

adolescenţilor, a fost utilizată o scală propusă de F. H. Veiga, profesor la Institutul pentru 

Educaţie de la Universitatea din Lisabona. Instrumentul a fost tradus în limba română şi utilizat 

în scopuri experimentale cu acordul autorului. 

Scala SES-4DS include 20 de itemi (Anexa 5) care operaţionalizează patru dimensiuni ale 

angajamentului faţă de şcoală, după cum urmează: a) dimensiunea afectivă care se referă la 

plăcerea de a merge la şcoală, precum şi la sentimentul de siguranţă personală şi de integrare pe 

care elevul îl resimte în mediul şcolar; b) dimensiunea cognitivă care vizează strategiile şi 

metodele pe care elevul le utilizează în procesul învăţării şi în activitatea de studiu pentru şcoală; 

c) dimensiunea comportamentală care include comportamentele disruptive (de exemplu: 

indisciplina) pe care elevul le manifestă în clasă şi în şcoală, chiulul şi absentarea de la 

programul şcolar; d) dimensiunea care priveşte elevul ca agent activ implicat în procesul 

instructiv-educativ desfăşurat în clasă; această dimensiune joacă un rol important în facilitarea 

interesului pe care elevul îl manifestă faţă de activitatea de învăţare şi pregătire şcolară, precum 
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şi valorificarea propriilor resurse în efortul continuu de adaptare la exigenţele şcolare [118]. 

Dimensiunile afectivă, cognitivă şi comportamentală sunt unanim considerate ca reprezentând 

cea mai importantă parte a conţinutului angajamentului faţă de şcoală [115].  

Fiecare dintre dimensiunile la care ne-am referit este operaţionalizată prin câte cinci itemi 

la care adolescenţii au răspuns pe o scală cu şase variante posibile: 1 – dezacord total, 2 – 

dezacord, 3 – mai degrabă în dezacord decât de acord, 4 –  mai degrabă de acord decât în 

dezacord, 5 – acord şi 6 – acord total. Pentru fiecare dimensiune, scorul unui adolescent a fost 

obţinut prin însumarea scorurilor la itemii corespunzători, putând fi cuprins între 5 şi 30. Suma 

scorurilor la toţi itemii scalei (domeniu de variaţie: 20-120) a fost considerată ca indicator al 

nivelului global al angajamentului faţă de şcoală. 

Versiunea în limba română a scalei SES-4DS a fost pretestată în cadrul unui studiu pe care 

l-am realizat pe un lot de 254 de elevi de liceu şi care a vizat relaţia dintre subrealizarea în plan 

şcolar şi nivelul angajamentului faţă de şcoală în rândul adolescenţilor. Pentru întregul lot de 

elevi, structura internă a scalei a fost explorată utilizând analiza factorială. Datele au evidenţiat 

patru factori latenţi care au explicat împreună 55,29 % din varianţa scorurilor la itemii scalei 

[73]. Cei patru factori au fost identificaţi cu dimensiunile angajamentului faţă de şcoală: 

cognitivă, afectivă, comportamentală, respectiv dimensiunea referitoare la elev ca agent implicat 

în procesul propriei instruiri. 

Pentru lotul de adolescenţi care au răspuns la chestionare în cadrul cercetării constatative, 

valorile consistenţei interne (coeficientul α) a scalei SES-4DS au fost: 0,75 – angajamentul 

cognitiv, 0,73 – angajamentul afectiv, 0,77 – angajamentul comportamental, 0,79 – dimensiunea 

referitoare la elev ca agent al procesului instructiv-educativ. 

 
2.2. Criteriile de diferenţiere a adolescenţilor în funcţie de nivelul realizării în plan şcolar 
 

Caracteristici generale 
 

După cum am menţionat în subcapitolul 2.1, instrumentele au fost administrate unui număr 

de 458 de elevi de clasele a IX-a (N = 291) şi a X-a (N = 167) din două instituţii de învăţământ 

liceal din Municipiul Iaşi: Colegiul Economic-Administrativ (N = 280) şi Liceul Teoretic „Miron 

Costin” (N = 178). Distribuţia elevilor în funcţie de profilul liceal în care se specializau s-a 

prezentat, după cum urmează: 60,3 % - servicii în domeniul economic şi administrativ, 10,5 % - 

matematică-informatică, 5,2 % - ştiinţe ale naturii, 14,8 % - ştiinţe sociale, 8,3 % - filologie şi 

0,9 % - profil liceal nespecificat. Repartiţia elevilor în funcţie de gen a fost: 35,4 % - băieţi şi 

64,6 % - fete. Elevii aveau vârste cuprinse între 14 şi 17 ani (m = 15,84 ani; σ = 0,79 ani). Au 
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fost eliminate protocoalele care conţineau omisiuni în răspunsurile la unul sau mai multe dintre 

instrumentele administrate.  

 
Criterii de diferenţiere a adolescenţilor în funcţie de nivelul realizării în plan şcolar 
 

Elementul comun al majorităţii definiţiilor operaţionale constă în faptul că identificarea 

elevilor subrealizaţi implică estimarea discrepanţei dintre potenţialul cognitiv-intelectual 

(performaţe aşteptate) şi nivelul actual al realizării în plan şcolar evaluat prin notele şi mediile 

şcolare sau prin nivelul achiziţiilor şcolare [140]. A. R. Laurenţiu şi A. I. Clinciu [35] oferă o 

definiţie operaţională a subrealizării şcolare, prin raportarea rezultatelor şcolare la întregul 

spectru posibil al nivelurilor aptitudinii cognitive generale. Autorii citaţi arată că trebuie să existe 

un raport echilibrat între potenţialul cognitiv-intelectual şi nivelul rezultatelor şcolare obţinute 

efectiv de către elevi. Raportul dintre nivelul aptitudinilor cognitiv-intelectuale şi rezultatele 

şcolare exprimă randamentul în plan şcolar care este raportat la fiecare grup de referinţă în parte 

(clasă şcolară) şi care poate fi calculat după ce, în prealabil, ambele variabile sunt transformate 

pe o aceeaşi scală metrică (scorurile standardizate z), prin raportarea la valorile caracteristice ale 

distribuţie (medie şi abatere standard). În funcţie de valorile standardizate ale raportului dintre 

nivelul inteligenţei şi cel al rezultatelor şcolare, putem avea trei situaţii distincte [35]:                             

a) subrealizare în plan şcolar (rezultatele şcolare ale elevului sunt situate sub nivelul capacităţii 

sale intelectuale); b) realizare în plan şcolar în acord cu potenţialul cognitiv-intelectual 

(rezultatele sunt pe măsura potenţialului cognitiv-intelectual al elevului); c) suprarealizare în 

plan şcolar (rezultatele şcolare sunt superioare nivelului cognitiv-intelectual). 

Complexitatea fenomenului subrealizării în plan şcolar (sub aspectul cauzelor, formelor de 

manifestare şi al evoluţiei la fiecare elev în parte) reclamă luarea în considerare, în demersul de 

identificare a elevilor subrealizaţi, şi a altor particularităţi. Astfel, rezultatele simulărilor au arătat 

că metodele cantitative (psihometrice) utilizate în practica curentă sunt congruente în ceea ce 

priveşte puterea de a identifica elevii subrealizaţi în plan şcolar, însă la acestea trebuie adăugată 

metoda nominalizărilor (fie de către profesori, fie auto-nominalizări). Combinarea metodelor 

psihometrice cu (auto)nominalizările este utilă mai ales atunci când se urmăreşte intervenţia 

asupra elevilor subrealizaţi în plan şcolar, întrucât creşte acurateţea în identificarea elevilor care 

prezintă această problemă [132, 140]. De aceea, în cadrul cercetării constatative realizată, au fost 

utilizate mai multe criterii pentru identificarea adolescenţilor subrealizaţi în domeniul şcolar. 

Acestea au constat în următoarele: a) nivelul discrepanţei dintre potenţialul cognitiv-intelectual şi 

rezultatele şcolare; b) autonominalizările elevilor; c) urmând sugestia autorilor [20], au fost 
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selectaţi şi elevii corigenţi, dar care prezentau un potenţial cognitiv-intelectual la nivelul mediei 

clasei din care făceau parte sau peste. 

În vederea determinării mărimii discrepanţei dintre potenţialul cognitiv-intelectual şi 

rezultatele şcolare ale elevilor, scorurile brute la proba WPT au fost transformate în scoruri 

standardizate z (a căror distribuţie are întotdeauna media egală cu 0 şi abaterea standard egală cu 

1). O operaţie similară a fost aplicată mediilor generale pe care adolescenţii le obţinuseră pentru 

anul şcolar 2011-2012. Adolescenţii pentru care diferenţa în valoare absolută dintre scorul 

standard la WPT şi media generală standardizată a fost ≥ + 1, respectiv adolescenţii corigenţi la 

una sau mai multe discipline de studiu au fost incluşi în grupul elevilor subrealizaţi în plan şcolar 

(N = 119 sau 25.9 % din totalul elevilor). Adolescenţii pentru care diferenţa dintre scorul 

standard la WPT şi media generală standardizată a fost cuprinsă între (– 1; + 1) au fost 

consideraţi elevi realizaţi în acord cu potenţialul lor cognitiv-intelectual (N = 247). Adolescenţii 

în cazul cărora diferenţa dintre scorul la WPT şi media generală a fost ≤ – 1 au fost consideraţi 

elevi realizaţi peste potenţialul lor cognitiv-intelectual (N = 92). În cadrul prezentei cercetări, 

adolescenţii realizaţi în acord cu potenţialul lor, respectiv cei ale căror rezultate şcolare s-au 

situat deasupra potenţialului au fost luaţi în considerare în cadrul aceluiaşi grup (N = 339 sau 

74.1 % din totalul elevilor; Figura 2.3). În lotul de elevi care au fost investigaţi, proporţia 

elevilor realizaţi în domeniul şcolar în acord cu potenţialul lor cognitiv-intelectual sau peste a 

fost semnificativ mai ridicată decât proporţia elevilor subrealizaţi (z = 16.67; p < 0.001).  

 

Fig. 2.3. Distribuţia elevilor în funcţie de nivelul realizării în plan şcolar 

 
Pentru grupul elevilor subrealizaţi în plan şcolar, mărimea discrepanţei dintre potenţial şi 

realizare în plan şcolar a fost cuprinsă între 1,00 şi 4,02 (m = 1,71). Din totalul elevilor 

subrealizaţi în domeniul şcolar, 20 erau corigenţi la una sau la mai multe discipline de studiu. 
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Grupul elevilor subrealizaţi în plan şcolar s-a diferenţiat semnificativ de grupul elevilor realizaţi 

în acord cu potenţialul lor sau peste atât în ceea ce priveşte nivelul aptitudinii cognitive generale 

(melevi subrealizaţi = 30,91; σelevi subrealizaţi = 4,75; melevi realizaţi = 25,61; σelevi realizaţi = 5,07; t = 9,83;               

p < 0,001), cât şi în ceea ce priveşte mediile generale pe care le obţinuseră în anul şcolar trecut 

(melevi subrealizaţi = 7,82; σelevi subrealizaţi = 0,61; melevi realizaţi = 8,45; σelevi realizaţi = 0,61; t = - 7,51; p < 

0,001) 

Figura 2.4 prezintă repartiţia elevilor din grupurile identificate în funcţie de variabila gen. 

Grupurile s-au diferenţiat semnificativ în ceea ce priveşte raportul dintre numărul fetelor şi cel al 

băieţilor (χ2 = 44,42; p < 0,001). Astfel, în grupul elevilor subrealizaţi în domeniul şcolar, au 

predominat băieţii (60,5 %) faţă de fete (39,5 %), în timp ce în grupul elevilor realizaţi în acord 

cu potenţialul cognitiv-intelectual sau peste, au predominat fetele (73,5 %) faţă de băieţi             

(26,5 %). Acest rezultat este în acord cu datele raportate în alte studii, potrivit cărora 

subrealizarea în plan şcolar este mai des întâlnită în rândul băieţilor [72, 99, 140]. 
 

 

Fig. 2.4. Componenţa loturilor de elevi în funcţie de variabila gen 

 
2.3. Specificitatea competenţelor sociale şi emoţionale ale adolescenţilor subrealizaţi în 
       domeniul şcolar 

Normalitatea distribuţiilor variabilelor dependente 
 

Una dintre condiţiile utilizării tehnicilor statistice necesare testării ipotezelor ştiinţifice (de 

exemplu: testele pentru compararea mediilor la o variabilă dependentă obţinute pe două sau mai 

multe eşantioane) este normalitatea distribuţiei variabilei dependente [34, 49]. În practica curentă 
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a cercetării, pentru explorarea condiţiei de normalitate a distribuţiei unei variabile, se apelează la 

calcularea indicatorilor formei distribuţiei: asimetrie (skewness) şi boltire (kurtosis). În aplicaţia 

SPSS for Windows, valorile celor doi indicatori pot fi uşor obţinute.  

Valoarea indicatorului asimetriei exprimă gradul deplasării (concentrării) spre stânga 

(valoare pozitivă) sau spre dreapta (valoare negativă) a valorilor distribuţiei unei variabile [49]. 

Asimetria unei distribuţii este evaluată prin raportarea la o distribuţie normală (de tip Gauss-

Laplace) care este simetrică (valorile distribuţiei se împart în mod egal de o parte şi de alta a 

valorilor tendinţei centrale) şi are valoarea indicatorului skewness egală cu 0. Indicatorul boltirii 

exprimă gradul în care valorile unei distribuţii se grupează în jurul valorilor tendinţei centrale. 

Pentru o distribuţie normală (mezokurtică), valoarea indicatorului boltirii este egală cu 0. Dacă 

valoarea indicatorului kurtosis este mai mare decât 0, vorbim despre o distribuţie ,,înaltă” 

(leptokurtică), iar dacă valoarea este mai mică decât 0, avem o distribuţie ,,aplatizată” 

(platikurtică).  

Ca repere de interpretare a valorilor indicatorilor asimetriei şi boltirii, unii autori au sugerat 

că distribuţia unei variabile diferă ,,semnificativ” de distribuţia normală, atunci când valorile 

absolute ale indicatorilor skewness şi kurtosis sunt mai mari decât 1 [34, 49]. 

Tabelul 2.1 prezintă valorile indicatorilor skewness şi kurtosis – necesare pentru explorarea 

normalităţii distribuţiilor variabilelor dependente măsurate în cele două loturi de adolescenţi care 

au fost diferenţiate după nivelul realizării în plan şcolar. 

 
Tabelul 2.1. Valorile indicatorilor asimetriei şi boltirii pentru distribuţiile variabilelor dependente        

         măsurate în loturile de adolescenţi diferenţiate după nivelul realizării şcolare 

 

 

Variabile dependente 

Lot de elevi 
subrealizaţi  

în plan şcolar 

Lot de elevi 
realizaţi în acord 
cu potenţialul lor 

cognitiv-intelectual 
sau peste 

skewness kurtosis skewness kurtosis 

Conştientizarea propriilor emoţii - 0,09 - 0,38 - 0,03 - 0,16 

Exprimarea propriilor emoţii - 0,13 - 0,10 - 0,09 - 0,31 

Reglarea propriilor emoţii - 0,19 0,35 - 0,12 - 0,36 

Independenţa în exprimarea gândurilor şi a 
emoţiilor 

- 0,13 - 0,27 - 0,52 0,75 

Prezentarea de sine - 0,18 - 0,40 - 0,54 0,17 

Flexibilitatea în emoţii şi comportamente - 0,008 - 0,05 0,12 - 0,06 
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Controlul impulsurilor 0,05 0,61 - 0,18 - 0,45 

Empatia - 0,44 0,55 - 0,19 - 0,44 

Responsabilitatea în relaţiile sociale 0,01 - 0,30 - 0,34 - 0,13 

Gratificaţia şi sprijinul - 0,55 1,21 - 0,34 0,02 

Rezolvarea de probleme 0,22 0,12 0,04 - 0,62 

Angajamentul 0,13 0,06 - 0,20 0,11 

Abilitatea de a dezvolta relaţii interpersonale 
pozitive 

0,37 - 0,41 - 0,18 - 0,46 

Asertivitatea - 0,16 0,001 - 0,07 - 0,16 

Comunicarea 0,31 - 0,46 0,01 - 0,34 

Cooperarea - 0,01 - 0,32 - 0,14 - 0,44 

Gestionarea conflictelor - 0,15 0,66 0,13 0,28 

Angajamentul faţă de şcoală (cognitiv) - 0,06 - 0,30 - 0,34 0,09 

Angajamentul faţă de şcoală (afectiv) - 0,67 0,12 - 1,02 1,15 

Angajamentul faţă de şcoală (comportamental) - 0,69 - 0,38 - 1,22 1,31 

Angajamentul faţă de şcoală (elevul ca agent 
al procesului instructiv-educativ) 

0,02 - 0,67 - 0,10 - 0,30 

Aspiraţia cu privire la rezultatele şcolare - 0,01 0,27 - 0,08 0,42 

Stima de sine în domeniul şcolar - 0,13 - 0,45 - 0,24 - 0,58 

 
Analiza valorilor a evidenţiat următoarele: 

� pentru lotul elevilor subrealizaţi în plan şcolar: a) distribuţii cvasi-simetrice pentru 

competenţele sociale şi emoţionale referitoare la conştientizarea propriilor emoţii, 

exprimarea propriilor emoţii, reglarea propriilor emoţii, independenţa în exprimarea 

gândurilor şi a emoţiilor, prezentarea de sine, flexibilitatea în emoţii şi comportamente, 

controlul impulsurilor, responsabilitatea în relaţiile sociale, rezolvarea de probleme, 

angajamentul, asertivitatea, comunicarea, cooperarea şi gestionarea conflictelor; b) doar în 

cazul competenţelor referitoare la empatie, respectiv gratificaţie şi sprijin, abaterile 

valorilor indicatorului asimetriei de la 0 (valoarea-reper pentru distribuţia normală) au fost 

mai pronunţate, însă nu au depăşit valoarea absolută egală cu 1; pentru cele două 

competenţe, distribuţiile au prezentat o uşoară asimetrie negativă (concentrarea valorilor 

spre dreapta, adică spre valorile mai ridicate ale scalei posibile a scorurilor); c) distribuţia 

scorurilor la competenţa referitoare la abilitatea de a dezvolta relaţii interpersonale pozitive 

a prezentat o uşoară asimetrie pozitivă (concentrarea valorilor spre stânga, adică spre 

valorile mai scăzute ale scalei posibile a scorurilor); d) distribuţii ale scorurilor cvasi-
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simetrice pentru variabilele referitoare la angajamentul faţă de şcoală în plan cognitiv, 

elevul ca agent al procesului instructiv-educativ, aspiraţia cu privire la rezultatele şcolare şi 

stima de sine în domeniul şcolar; e) abateri mai pronunţate ale valorilor indicatorului 

asimetriei de la valoarea 0 pentru variabilele referitoare la angajamentul faţă de şcoală în 

plan cognitiv şi angajamentul din punct de vedere afectiv, însă valorile absolute ale 

abaterilor nu au depăşit limita egală cu 1; f) distribuţii cvasi-mezokurtice pentru 

competenţele referitoare la exprimarea propriilor emoţii, reglarea propriilor emoţii, 

independenţa în exprimarea gândurilor şi a emoţiilor, flexibilitatea în emoţii şi 

comportamente, responsabilitatea în relaţiile sociale, rezolvarea de probleme, angajament, 

asertivitate şi cooperare; g) abateri mai pronunţate ale valorilor indicatorului boltirii în 

raport cu valoarea egală cu 0, pentru competenţele sociale şi emoţionale referitoare la 

conştientizarea propriilor emoţii, prezentarea de sine, controlul impulsurilor, empatie, 

abilitatea de a dezvolta relaţii interpersonale pozitive, respectiv comunicare; pentru toate 

aceste competenţe, distribuţiile scorurilor fie au fost uşor leptokurtice, fie uşor platikurtice, 

fără ca valorile indicatorului boltirii să depăşească limita egală cu 1; h) doar în cazul 

competenţei referitoare la gratificaţie şi sprijin, valoarea indicatorului boltirii a depăşit 

limita egală cu 1, indicând o distribuţie leptokurtică (scorurile elevilor au tins să se 

concentreze în jurul valorilor tendinţei centrale); i) pentru variabilele referitoare la 

angajamentul faţă de şcoală în plan cognitiv, angajamentul din punct de vedere afectiv şi 

aspiraţia cu privire la rezultatele şcolare, distribuţiile scorurilor au fost cvasi-mezokurtice; 

j) pentru variabilele referitoare la angajamentul faţă de şcoală în plan comportamental, 

elevul ca agent al procesului instructiv-educativ, respectiv stima de sine în domeniul şcolar, 

distribuţiile au fost uşor platikurtice, însă abaterile valorilor indicatorului boltirii nu au 

depăşit limita egală cu 1;  

� pentru lotul elevilor realizaţi în plan şcolar în acord cu potenţialul lor cognitiv-intelectual 

sau peste: a) distribuţii cvasi-simetrice pentru toate competenţele sociale şi emoţionale, cu 

excepţia competenţelor referitoare la independenţa în exprimarea gândurilor şi a emoţiilor, 

respectiv prezentarea de sine; în cazul acestora, distribuţiile scorurilor au prezentat o 

asimetrie negativă (tendinţa scorurilor de a se concentra în partea dreaptă), fără ca valorile 

indicatorului asimetriei să depăşească limita egală cu 1; b) distribuţii cvasi-simetrice pentru 

variabilele referitoare la angajamentul faţă de şcoală din punct de vedere cognitiv, elevul ca 

agent al procesului instructiv-educativ, aspiraţia cu privire la rezultatele şcolare, respectiv 

stima de sine în domeniul şcolar; c) doar în cazul angajamentului faţă de şcoală în plan 

afectiv şi a variabilei referitoare la angajamentul faţă de şcoală din punct de vedere 
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comportamental, valorile absolute ale indicatorului asimetriei au depăşit uşor limita egală 

cu 1, indicând o asimetrie negativă pentru distribuţiile scorurilor (tendinţa scorurilor de a se 

concentra înspre zona valorilor ridicate); d) distribuţii cvasi-mezokurtice pentru 

competenţele sociale şi emoţionale referitoare la conştientizarea propriilor emoţii, 

exprimarea propriilor emoţii, reglarea propriilor emoţii, prezentarea de sine, flexibilitatea 

în emoţii şi comportamente, responsabilitatea în relaţiile sociale, gratificaţie şi sprijin, 

angajament, asertivitate, comunicare şi gestionarea conflictelor; e) pentru competenţele 

referitoare la independenţa în exprimarea gândurilor şi a emoţiilor, controlul impulsurilor, 

empatie, rezolvarea de probleme, abilitatea de a dezvolta relaţii interpersonale pozitive şi 

cooperare, distribuţiile scorurilor au prezentat abateri mai pronunţate ale valorilor 

indicatorului boltirii în raport cu 0 (valoarea-reper pentru o distribuţie normală), însă 

valorile absolute ale abaterilor nu au depăşit limita egală cu 1; cu excepţia independenţei în 

exprimarea gândurilor şi a emoţiilor, toate celelalte competenţe amintite au prezentat 

distribuţii uşor platikurtice; f) distribuţii cvasi-mezokurtice pentru variabilele referitoare la 

angajamentul faţă de şcoală în plan cognitiv şi elevul ca agent al procesului instructiv-

educativ; g) o distribuţie uşor leptokurtică pentru scorurile la variabila aspiraţia cu privire 

la rezultatele şcolare, respectiv o distribuţie uşor platikurtică pentru variabila referitoare la 

stima de sine în domeniul şcolar (pentru ambele variabile, valorile absolute ale 

indicatorului boltirii nu au depăşit limita egală cu 1); h) doar pentru variabilele referitoare 

la angajamentul faţă de şcoală în plan afectiv şi angajamentul faţă de şcoală în plan 

comportamental, valorile absolute ale indicatorului boltirii au fost uşor mai ridicate decât 1, 

indicând distribuţii leptokurtice. 

Analizând global valorile indicatorilor asimetriei şi boltirii pentru toate variabilele 

dependente care au fost măsurate în cele două loturi de elevi, se poate constata că majoritatea 

dintre variabile au avut distribuţii cvasi-normale, ceea ce a justificat utilizarea testului parametric 

t-Student pentru eşantioane independente, în vederea comparării mediilor la variabilele 

dependente. 

 
Profilul competenţelor sociale şi emoţionale în rândul adolescenţilor subrealizaţi 
 

Analiza prin raportarea la etalon. Figura 2.5 prezintă distribuţia elevilor subrealizaţi 

şcolar, identificaţi în cercetarea constatativă, în funcţie de scorurile pe care le-au obţinut la 

chestionarul de competenţe sociale şi emoţionale. Scorurile brute au fost grupate în şapte 

categorii, şi anume de la foarte scăzute la foarte ridicate. Nivelul foarte scăzut semnifică un 

deficit sever care se poate exprima prin numeroase dificultăţi în ceea ce priveşte adaptarea 
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scoruri cel mult moderate scoruri uşor ridicate scoruri ridicate

emoţională şi comportamentală în planul relaţiilor interpersonale, scoruri foarte ridicate putând fi 

obţinute de acei adolescenţi care sunt dezvoltaţi armonios în planul personalităţii, se bucură de 

popularitate şi de aprecierea celorlalţi, fiind recunoscuţi ca modele şi lideri. 

Pentru o mare parte dintre competenţele vizate, majoritatea elevilor subrealizaţi din punct 

de vedere şcolar au obţinut scoruri cel mult moderate. Acest rezultat a fost interpretat prin unele 

dificultăţi pe care adolescenţii subrealizaţi le întâmpinau în domeniul perceperii şi reprezentării 

emoţiilor (la nivel de identificare, denumire, diferenţiere şi stabilire a cauzelor şi a legăturii 

dintre emoţii şi comportamente), respectiv în cel al exprimării fără reţineri a propriilor emoţii. 

De asemenea, adolescenţii investigaţi tindeau să prezinte probleme în domeniul controlului 

excitabilităţii emoţionale şi al reglării propriilor impulsuri şi comportamente, respectiv în ceea ce 

priveşte responsabilitatea şi selectarea conduitelor adecvate în planul relaţiilor sociale, prin 

dificultăţi în menţinerea relaţiilor cu covârstnicii sau în gestionarea conflictelor interpersonale şi 

implicare mai scăzută în activităţile sociale. 

 

 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 2.5. Distribuţia procentuală a elevilor subrealizaţi şcolar (N = 119)  

în funcţie de scorurile la competenţele sociale şi emoţionale 

 
Pentru competenţele referitoare la independenţa în exprimarea gândurilor şi a emoţiilor 

(care implică autonomia în afirmarea propriilor opinii şi idei), responsabilitatea în relaţiile 

sociale (ce presupune respectarea normelor şi a regulilor de conduită), gratificaţie şi sprijin (care 
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reprezintă capacitatea de a exprima simpatia faţă de alte persoane şi de a le încuraja atunci când 

au nevoie), respectiv pentru abilitatea de a iniţia şi menţine relaţii cu semenii, elevii subrealizaţi 

în plan şcolar au obţinut scoruri uşor mai ridicate. 

Din Figura 2.5, se poate constata că o proporţie scăzută a elevilor au obţinut scoruri ridicate 

sau foarte ridicate la competenţe precum: exprimarea şi reglarea emoţiilor în situaţii 

interpersonale, flexibilitatea în manifestarea propriilor emoţii şi comportamente, controlul 

reacţiilor şi deciziilor impulsive, angajamentul în relaţiile sociale, comunicarea cu ceilalţi sau 

gestionarea situaţiilor conflictuale. Acest fapt evidenţiază necesitatea antrenării acestor 

competenţe la elevii subrealizaţi şcolar care nu le au suficient dezvoltate sau prezintă un deficit 

sever. 

Analiza comparativă. Scorurile pe care adolescenţii din grupurile identificate în funcţie de 

nivelul realizării în plan şcolar le-au obţinut la competenţele sociale şi emoţionale au fost 

comparate utilizându-se testul t-Student pentru eşantioane independente. Pentru fiecare 

comparaţie în parte, Tabelul 2.2 şi Figura 2.6 prezintă mediile şi abaterile standard ale 

distribuţiilor scorurilor obţinute în cele două grupuri de elevi, valorile testului t-Student şi ale 

pragului de semnificaţie. Valoarea critică luată în considerare pentru pragul de semnificaţie a 

fost 0,05.  
 

Tabelul 2.2. Comparaţii între loturile de elevi diferenţiate după nivelul realizării în plan şcolar – 

competenţele sociale şi emoţionale 
 

Variabile dependente Loturi  m σ t p 

Conştientizarea propriilor 
emoţii 

elevi subrealizaţi  3,33 0,72 
- 0,52 0,603 elevi realizaţi în acord cu 

potenţialul lor sau peste 
3,37 0,70 

Exprimarea propriilor emoţii 
elevi subrealizaţi  3,16 0,73 

- 0,94 0,345 elevi realizaţi în acord cu 
potenţialul lor sau peste 

3,23 0,71 

Reglarea propriilor emoţii 
elevi subrealizaţi  3,21 0,68 

2,25 0,025 elevi realizaţi în acord cu 
potenţialul lor sau peste 

3,05 0,65 

Independenţa în exprimarea 
gândurilor şi a emoţiilor 

elevi subrealizaţi  3,63 0,51 
- 0,83 0,407 elevi realizaţi în acord cu 

potenţialul lor sau peste 
3,67 0,49 

Prezentarea de sine 
elevi subrealizaţi  3,51 0,73 

- 2,88 0,004 elevi realizaţi în acord cu 
potenţialul lor sau peste 

3,75 0,81 

Flexibilitatea în emoţii şi 
comportamente 

elevi subrealizaţi  3,28 0,76 
2,09 0,036 elevi realizaţi în acord cu 

potenţialul lor sau peste 
3,13 0,68 
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Controlul impulsurilor 
elevi subrealizaţi  3,41 0,55 

- 2,76 0,006 elevi realizaţi în acord cu 
potenţialul lor sau peste 

3,59 0,60 

Empatia 
elevi subrealizaţi  3,38 0,62 

- 3,01 0,003 elevi realizaţi în acord cu 
potenţialul lor sau peste 

3,58 0,60 

Responsabilitatea în relaţiile 
sociale 

elevi subrealizaţi  3,65 0,57 
- 2,76 0,006 elevi realizaţi în acord cu 

potenţialul lor sau peste 
3,82 0,59 

Gratificaţia şi sprijinul 
elevi subrealizaţi  3,61 0,53 

- 2,43 0,016 elevi realizaţi în acord cu 
potenţialul lor sau peste 

3,75 0,60 

Rezolvarea de probleme 
elevi subrealizaţi  3,60 0,53 

- 2,76 0,006 elevi realizaţi în acord cu 
potenţialul lor sau peste 

3,76 0,59 

Angajamentul 
elevi subrealizaţi  3,30 0,59 

- 1,04 0,298 elevi realizaţi în acord cu 
potenţialul lor sau peste 

3,37 0,69 

Abilitatea de a dezvolta relaţii 
interpersonale pozitive 

elevi subrealizaţi  3,64 0,55 
- 0,62 0,533 elevi realizaţi în acord cu 

potenţialul lor sau peste 
3,68 0,67 

Asertivitatea 
elevi subrealizaţi  3,54 0,52 

- 2,46 0,014 elevi realizaţi în acord cu 
potenţialul lor sau peste 

3,68 0,54 

Comunicarea 
elevi subrealizaţi  3,53 0,57 

- 1,44 0,151 elevi realizaţi în acord cu 
potenţialul lor sau peste 3,62 0,56 

Cooperarea 
elevi subrealizaţi  3,54 0,62 

- 2,60 0,009 elevi realizaţi în acord cu 
potenţialul lor sau peste 

3,73 0,68 

Gestionarea conflictelor 
elevi subrealizaţi  3,30 0,50 

- 2,16 0,031 elevi realizaţi în acord cu 
potenţialul lor sau peste 

3,42 0,55 

 

 
Din Tabelul 2.2, se pot constata diferenţe semnificative pentru 11 dintre cele 17 

competenţe sociale şi emoţionale evaluate în rândul adolescenţilor. În cazul competenţei 

referitoare la reglarea propriilor emoţii, elevii subrealizaţi au înregistrat o medie semnificativ mai 

ridicată comparativ cu media obţinută în grupul elevilor realizaţi în acord cu potenţialul lor sau 

peste (t = 2,25; p = 0,025). De asemenea, pentru competenţa legată de flexibilitatea în emoţii şi 

comportamente, elevii subrealizaţi au obţinut o medie semnificativ mai ridicată decât media 

înregistrată în grupul elevilor realizaţi în acord cu potenţialul lor sau peste (t = 2,09; p = 0,036).  

Pentru restul competenţelor sociale şi emoţionale, în cazul cărora s-au înregistrat diferenţe 

semnificative, elevii subrealizaţi în plan şcolar au obţinut medii mai scăzute, comparativ cu 

mediile obţinute în grupul elevilor realizaţi în acord cu potenţialul lor sau peste, după cum 
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elevi subrealizaţi elevi realizaţi 

urmează: prezentarea de sine (t = - 2,88; p = 0,004), controlul impulsurilor (t = - 2,76; p = 

0,006), empatia (t = - 3,01; p = 0,003), responsabilitatea în relaţiile sociale (t = - 2,76; p = 0,006), 

gratificaţia şi sprijinul (t = - 2,43; p = 0,016), rezolvarea de probleme (t = - 2,76; p = 0,006), 

asertivitatea (t = - 2,46; p = 0,014), cooperarea (t = - 2,60; p = 0,009) şi gestionarea conflictelor 

(t = - 2,16; p = 0,031). Pentru competenţele referitoare la conştientizarea şi exprimarea propriilor 

emoţii, independenţa în exprimarea gândurilor şi a emoţiilor, angajament, abilitatea de a dezvolta 

relaţii interpersonale pozitive, respectiv comunicare, elevii subrealizaţi au obţinut medii mai 

scăzute, comparativ cu elevii realizaţi în acord cu potenţialul lor sau peste, însă diferenţele nu au 

fost semnificative. 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fig. 2.6. Mediile la competenţele sociale şi emoţionale pentru lotul elevilor subrealizaţi şcolar 

          şi pentru lotul elevilor realizaţi în acord cu potenţialul lor cognitiv-intelectual sau peste  

 
Datele cercetării constatative pe care am realizat-o au evidenţiat un nivel semnificativ mai 

scăzut al competenţei referitoare la prezentarea de sine în rândul elevilor subrealizaţi în plan 

şcolar. Această competenţă implică strategii şi tehnici prin care o persoană urmăreşte şi reuşeşte 

să creeze celor din jur o anumită impresie despre ea însăşi, care o pune în valoare. În calitate de 

competenţă socială care acţionează ca o componentă comportamentală a manifestării eului în 

diferite contexte de interacţiune socială [14], prezentarea de sine joacă un rol important în 

crearea şi menţinerea respectului de sine şi a imaginii pozitive despre propria persoană. Pentru 

adolescenţi, prezentarea de sine are o importanţă deosebită în procesul complex al cristalizării şi 

maturizării eului, reprezentând o resursă importantă în raport cu satisfacerea nevoii de apreciere 
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şi valorizare din partea altor persoane semnificative. Mai ales în cazul adolescenţilor subrealizaţi 

în plan şcolar, pentru care datele studiilor sugerează tendinţa de a manifesta mai puţină încredere 

în propriile lor forţe şi o imagine de sine negativă [141, 142, 143, 175, 188], antrenarea şi 

dezvoltarea acestei competenţe poate ajuta la crearea contextului favorabil pentru ameliorarea 

situaţiei prin care trec şi activarea resurselor individuale care intervin în procesul general al 

dezvoltării.  

În cercerarea constatativă, adolescenţii subrealizaţi au obţinut scoruri în medie mai scăzute 

decât grupul adolescenţilor realizaţi în plan şcolar la competenţa referitoare la controlul 

impulsurilor. Având o puternică componentă legată de dispoziţiile stabile ale personalităţii 

(trăsături psiho-temperamentale), această competenţă denotă capacitatea unei persoane de a 

rezista în faţa impulsurilor de moment, de a face faţă situaţiilor tensionate care pot interveni în 

acţiunile şi relaţiile sale sociale, de a-şi doza pornirile furioase sau explozive, evitând astfel 

consecinţe negative pentru sine şi cei din jur. Persoanele care sunt capabile să îşi controleze 

propriile impulsuri dau dovadă de toleranţă la sentimentul de frustrare, reuşind să amâne 

satisfacerea imediată a propriilor lor scopuri, atunci când situaţiile pe care le traversează impun 

acest lucru [65]. În societatea contemporană, vârsta adolescenţei aduce cu sine numeroase 

tentaţii şi provocări [41, 53, 63]. Datele studiilor sugerează că adolescenţii subrealizaţi în plan 

şcolar tind să întâmpine probleme în relaţiile cu covârstnicii şi adulţii, exprimate prin ostilitate şi 

agresivitate, însoţite de o atitudine mai rebelă [37, 168] şi, în unele cazuri, de comportamente 

antisociale [126]. Acesta este un argument solid pentru care educarea competenţei referitoare la 

controlul impulsurilor poate contribui la efortul de înzestrare a tinerilor cu resurse individuale 

care acţionează ca factori protectivi în raport cu derapajele de la traseul normal al dezvoltării. 

De asemenea, elevii subrealizaţi pe care i-am investigat au înregistrat o medie semnificativ 

mai scăzută faţă de elevii realizaţi în acord cu potenţialul lor sau peste la competenţa referitoare 

la empatie. În sistemul competenţelor sociale, empatia reprezintă o componentă cheie care 

influenţează puternic comportamentele pe care o persoană le manifestă în planul relaţiilor sociale 

[14]. Această competenţă îi ajută pe adolescenţi să înţeleagă mai bine şi să ia în calcul reacţiile, 

atitudinile şi comportamentele covârstnicilor şi ale persoanelor adulte care joacă un rol important 

în dezvoltarea lor, să ia în considerare punctele de vedere, sentimentele şi nevoile acestora. 

Rezultatele studiilor sugerează că empatia facilitează orientarea către comportamentul prosocial 

în rândul adolescenţilor [185]. Prin urmare, stimularea empatiei poate contribui la orientarea 

acestora către comportamente pozitive care să le faciliteze relaţiile interpersonale.  

O altă competenţă pentru care elevii subrealizaţi au obţinut o medie mai scăzută, 

comparativ cu cea înregistrată de către elevii realizaţi în plan şcolar este responsabilitatea în 
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relaţiile sociale. Această competenţă vizează conştientizarea normelor de conduită şi a regulilor 

bunului simţ de care o persoană ţine cont şi pe care le aplică în interacţiunile sale de zi cu zi. 

Persoana responsabilă în relaţiile sociale face dovada unui nivel matur al conştiinţei morale, 

adoptând decizii şi acţionând astfel încât să nu pună în pericol integritatea fizică, psihică şi 

socială a altora, precum şi propria sa securitate. Ţinând cont de faptul că adolescenţii prezintă un 

risc mai ridicat pentru manifestarea devianţei, delincvenţei şi a tulburărilor de conduită [42, 112] 

formarea şi creşterea responsabilităţii adolescenţilor în deciziile pe care le adoptă sau acţiunile pe 

care le întreprind şi care au impact asupra relaţiilor interpersonale reprezintă o prioritate pentru 

specialiştii în domeniul educaţiei. În rândul adolescenţilor subrealizaţi în plan şcolar, activarea şi 

antrenarea competenţei la care ne referim îi va ajuta să se integreze mai bine în colectivul de 

elevi, aspect care poate contribui la sporirea ataşamentului faţă de şcoală şi activităţile educative 

şi sociale desfăşurate în acest context. 

Datele cercetării constatative au indicat un nivel mai scăzut al competenţei referitoare la 

gratificaţie şi sprijin în rândul elevilor subrealizaţi în plan şcolar, comparativ cu elevii realizaţi în 

acord cu potenţialul lor sau peste. Competenţa vizată reprezintă un ingredient de bază al atracţiei 

interpersonale şi în relaţiile de lungă durată [1]. În plan comportamental, această competenţă 

implică: aprobarea acţiunilor sau a succesului altor persoane, încurajarea, simpatia exprimată în 

mod deschis, interesul manifestat în mod activ faţă de starea de bine a celorlalţi. Astfel de 

comportamente răspund nevoii de acceptare şi apreciere pe care o resimte orice persoană. Vârsta 

adolescenţei se caracterizează prin comutarea interesului de la relaţiile din interiorul familiei spre 

relaţiile cu covârstnicii, care au loc în cadrul grupurilor formale şi informale. Aceste relaţii ocupă 

un loc important în ansamblul sarcinilor dezvoltării cărora adolescenţii trebuie să le facă faţă [11, 

148]. De aceea, stimulând abilitatea adolescenţilor de a-i gratifica pe cei din jur şi de a le acorda 

ajutorul, putem să creem premisa pentru creşterea popularităţii adolescenţilor în grupurile la care 

aderă şi premisa pentru o integrare fără dificultăţi.  

Rezolvarea problemelor implică abilitatea unei persoane de a sesiza caracteristicile şi 

semnificaţiile diverselor situaţii care apar în viaţa reală, la care se adaugă capacitatea de a 

identifica mai multe soluţii, de a le evalua în mod critic şi de a o alege pe cea mai bună dintre 

ele. Unii autori consideră că abilitatea de a rezolva probleme de viaţă reprezintă una dintre cele 

mai importante variabile care susţin procesul dezvoltării personale în rândul copiilor şi al 

adolescenţilor, permiţându-le să facă faţă situaţiilor de criză, să adopte decizii responsabile şi să-

şi atingă scopurile [2]. Studiile sugerează că stilurile de rezolvare a problemelor şi dificultăţile 

care intervin în relaţiile interpersonale joacă un rol important în predicţia rezultatelor academice 

în rândul tinerilor [106, 164]. În cercetarea constatativă pe care am efectuat-o, elevii subrealizaţi 
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în domeniul şcolar au obţinut o medie mai scăzută pentru această competenţă, comparativ cu 

elevii realizaţi în acord cu potenţialul lor sau peste. Prin urmare, antrenarea acestei competenţe îi 

va înzestra cu abilitatea de a soluţiona într-un mod constructiv dificultăţile pe care le întâmpină 

în activitatea şcolară, în relaţiile şi viaţa de familie, grupul de prieteni sau în relaţiile din cadrul 

colectivului şcolar, obţinând astfel încrederea în propriile lor forţe, precum şi satisfacţia faţă de 

propriile acţiuni şi relaţii interpersonale. 

O altă competenţă pentru care elevii subrealizaţi în plan şcolar au înregistrat un nivel mai 

scăzut faţă de cel obţinut în rândul elevilor realizaţi în acord cu potenţialul lor sau peste este 

asertivitatea. Această componentă este inclusă în majoritatea modelelor multidimensionale care 

vizează competenţele sociale, implicând capacitatea unei persoane de a-şi afirma propriile puncte 

de vedere, interese şi drepturi, de a spune ,,Nu !” atunci când situaţiile o cer, de a avea putere de 

convingere asupra altor persoane, ţinând cont, în acelaşi timp, de interesele, drepturile şi stima de 

sine a acestora [1, 14]. Caracteristicile asertivităţii includ: a) efortul de a înţelege corect mesajele 

transmise de ceilalţi; b) intenţionalitatea şi motivaţia; c) alegerea momentului potrivit pentru 

comunicarea mesajelor; d) toleranţa interpersonală; e) claritatea mesajelor pe care dorim să le 

transmitem; f) evitarea atacurilor la persoană şi g) interactivitatea dialogului [52]. Studiile 

realizate în rândul preadolescenţilor şi al adolescenţilor sugerează că asertivitatea joacă un rol 

important în predicţia comportamentelor antisociale [123] sau a strategiilor utilizate în 

managerierea situaţiilor conflictuale [93]. Antrenarea asertivităţii în rândul adolescenţilor care 

întâmpină probleme în plan şcolar îi va ajuta să se integreze mai bine în familie, grupurile de 

prieteni şi colegi de şcoală, prin afirmarea într-un mod constructiv a propriilor interese, scopuri 

şi drepturi, precum şi prin crearea şi menţinerea relaţiilor interpersonale pozitive. 

Datele cercetării constatative au evidenţiat un nivel mai scăzut al competenţei referitoare la 

cooperare în rândul elevilor subrealizaţi în plan şcolar. M. Argyle [1] descrie această competenţă 

prin orientarea persoanei către luarea în considerare a scopurilor celorlalţi şi către îmbinarea cu 

propriile sale scopuri. O persoană care are abilitatea de a coopera îşi adaptează propria conduită, 

astfel încât ajunge la finalităţi pozitive în acţiunile sau activităţile pe care le desfăşoară în comun 

cu alte persoane. Această competenţă este importantă pentru dezvoltarea adolescenţilor, întrucât 

multe dintre activităţile în care aceştia se implică (de exemplu: activităţile de învăţare desfăşurate 

în şcoală sau petrecerea timpului liber în grupul de prieteni) presupun lucrul în echipă. 

Antrenarea competenţei la care ne referim îi va ajuta pe adolescenţi să înveţe să-şi adapteze 

scopurile, acţiunile şi comportamentele în funcţie de regulile şi nevoile grupului din care fac 

parte, să conlucreze în vederea atingerii unor scopuri comune, facilitând în acest sens relaţiile 

dintre membrii grupului. 
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O altă competenţă pentru care s-a constatat un nivel mai scăzut de dezvoltare în rândul 

elevilor subrealizaţi în plan şcolar, comparativ cu cei realizaţi în acord cu potenţialul lor sau 

peste este gestionarea conflictelor. Conflictele reprezintă o dimensiune inevitabilă a relaţiilor 

interumane, având multiple cauze şi consecinţe neplăcute [39, 66]. Prevenirea şi gestionarea lor 

reprezintă o componentă cheie a dezvoltării personale care contribuie la succesul în planul 

relaţiilor interpersonale [65]. La vârsta adolescenţei, situaţiile conflictuale sunt numeroase, 

reflectând complexitatea transformărilor în planul dezvoltării eului, motiv pentru care este 

necesară antrenarea capacităţii adolescenţilor de a identifica şi pune în aplicare strategii de 

soluţionare a conflictelor care să fie satisfăcătoare pentru toate părţile implicate, precum şi de 

preîntâmpinare a lor, prin evitarea atitudinilor şi a comportamentelor care reprezintă factori 

facilitatori. 

 
2.4. Alte particularităţi ale profilului psihosocial al adolescenţilor subrealizaţi în plan 

şcolar 

 
Pe lângă competenţele sociale şi emoţionale care au fost considerate variabile importante 

ce intervin în procesul adaptării adolescenţilor în domeniul relaţiilor sociale, elevii din loturile de 

adolescenţi subrealizaţi în plan şcolar, respectiv de adolescenţi realizaţi în acord cu potenţialul 

lor sau peste au fost comparaţi şi în ceea ce priveşte: stima de sine legată de domeniul şcolar, 

percepţia asupra dezvoltării propriilor abilităţi cognitiv-intelectuale, percepţia asupra modului în 

care sunt percepuţi de către profesori, faţetele angajamentului faţă de şcoală, respectiv nivelul 

aspiraţiei pe care o aveau cu privire la rezultatele şcolare. Tabelul 2.3 prezintă datele obţinute în 

urma comparaţiei efectuate cu testul t-Student pentru eşantioane independente (variabila 

dependentă = stima de sine în domeniul şcolar). 

 
Tabelul 2.3. Nivelul stimei de sine în domeniul şcolar pentru loturile 

                          de elevi diferenţiate după nivelul realizării în plan şcolar 
 

Variabile dependente Loturi  N m σ t p 

Stima de sine în 
domeniul şcolar 

elevi subrealizaţi  115 7,05 2,51 
- 1,61 0,107 elevi realizaţi în acord cu 

potenţialul lor sau peste 
339 7,49 2,52 

 
Se poate constata că elevii subrealizaţi în plan şcolar au înregistrat la stima de sine legată 

de domeniul şcolar o medie cu 0,44 puncte mai scăzută, comparativ cu media obţinută în grupul 

elevilor realizaţi în acord cu potenţialul lor sau peste. Cu toate acestea, diferenţa nu a fost 

semnificativă (t = - 1,61; p = 0,107). De remarcat că ambele grupuri de elevi au înregistrat un 



 71

nivel moderat al stimei de sine referitoare la domeniul şcolar. Stima de sine include ansamblul 

evaluărilor pozitive şi negative pe care o persoană le face despre ea însăşi şi care reflectă 

atitudinea faţă de sine [16]. Această variabilă are o puternică conotaţie afectivă care apare ca 

rezultat al unor procese cognitive de auto-evaluare şi a unor procese motivaţionale. Stima de sine 

implică simţul propriei valori, în general sau în legătură cu anumite domenii, precum cel şcolar, 

profesional sau relaţiile interpersonale [19, 167]. Stima de sine este intim corelată cu încrederea 

pe care persoana o are în propriile ei forţe, precum şi cu imaginea de sine [14]. Studiile 

sugerează că stima de sine în domeniul şcolar este mai puternic şi mai stabil relaţionată cu 

rezultatele şcolare ale adolescenţilor, comparativ cu stima de sine globală [86, 155]. Chiar dacă 

diferenţa pe care am obţinut-o în cercetarea constatativă realizată nu a fost semnificativă, nivelul 

mai scăzut al stimei de sine în domeniul şcolar în rândul elevilor subrealizaţi este convergent cu 

datele raportate în alte studii [132, 141, 143, 159]. 

Investigaţia privind percepţia pe care elevii din cele două loturi o aveau despre nivelul 

dezvoltării propriilor abilităţi cognitiv-intelectuale a conturat unele aspecte legate de 

caracteristicile elevilor subrealizaţi în plan şcolar, prin comparaţie cu elevii realizaţi în acord cu 

potenţialul lor şi peste. Tabelul 2.4 prezintă comparaţiile între loturile de elevi, în cadrul cărora 

variabilele dependente au fost reprezentate de frecvenţele corespunzătoare variantelor de răspuns 

pe care elevii le-au ales pentru evaluarea propriilor lor abilităţi cognitiv-intelectuale. Pentru nici 

una dintre abilităţile cognitiv-intelectuale luate în calcul (verbală, numerică, respectiv abilitatea 

pentru raţionament abstract sau logic), nu s-au înregistrat diferenţe semnificative între cele două 

grupuri de elevi (valorile testului χ2 nu au fost semnificative statistic). Pe de altă parte, se poate 

constata că, în proporţii foarte scăzute (cuprinse între 1,5 % şi 4,1 %), atât elevii subrealizaţi, cât 

şi cei realizaţi în plan şcolar în acord cu potenţialul lor sau peste au considerat că nu posedau 

deloc abilitatea verbală, cea pentru numere, respectiv cea pentru raţionament abstract sau logic. 

Aproximativ 21 % dintre elevii subrealizaţi în plan şcolar, respectiv 14,5 % dintre cei realizaţi au 

considerat că posedau într-o mică măsură aptitudinea verbală, 41 % dintre elevii subrealizaţi şi 

40,4 % dintre cei realizaţi au indicat că posedau într-o mică măsură abilitatea pentru numere, în 

timp ce aproximativ 34 % dintre elevii subrealizaţi, respectiv 42,5 % dintre cei realizaţi au 

indicat că posedau într-o mică măsură abilitatea pentru raţionament abstract. Pentru ambele 

grupuri de elevi, au fost înregistrate procente mult mai ridicate pentru varianta de răspuns ,,o 

posed destul de mult” (de exemplu, 64,3 % dintre elevii subrealizaţi, respectiv 67,8 % dintre cei 

realizaţi în acord cu potenţialul lor). În schimb, pentru varianta de răspuns ,,o posed într-o foarte 

mare măsură”, procentele au fost mai scăzute (cuprinse între 7,4 % şi 16,2 %), însă comparabile 

pentru cele două grupuri de elevi. 



 

 

 
Tabelul 2.4. Comparaţii între grupurile de elevi diferenţiate după nivelul realizării în plan şcolar – autoevaluarea abilităţilor cognitiv-intelectuale 

Abilitate 

Elevi subrealizaţi în plan şcolar 
 

Elevi realizaţi în acord cu 
potenţialul lor sau peste 

 

χ2 p 
Nu o 
posed 
deloc 

O posed 
într-o 
mică 

măsură 

O posed 
destul de 

mult 

O posed 
într-o 
foarte 
mare 

măsură 

Nu o 
posed 
deloc 

O posed 
într-o 
mică 

măsură 

O posed 
destul de 

mult 

O posed 
într-o 
foarte 
mare 

măsură 
 
Verbală 
 

1,7 % 20,9 % 64,3 % 13 % 1,5 % 14,5 % 67,8 % 16,2 % 2,95 0,398 

 
Pentru numere 
 

1,7 % 40,9 % 47 % 10,4 % 3,5 % 40,4 % 45,7 % 10,3 % 0,93 0,817 

 
Pentru raţionament 
abstract sau logic 
 

1,7 % 33,9 % 54,8 % 9,6 % 4,1 % 42,5 % 46 % 7,4 % 4,84 0,184 
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O privire de ansamblu asupra Tabelului 2.4 sugerează că atât elevii subrealizaţi în plan 

şcolar, cât şi cei realizaţi în acord cu potenţialul lor cognitiv-intelectual sau peste au evaluat într-

un mod realist nivelul dezvoltării propriilor lor abilităţi cognitiv-intelectuale, acestea fiind 

relevante pentru explicarea diferenţelor interindividuale în ceea ce priveşte achiziţiile şi 

rezultatele şcolare. Investigarea imaginii pe care elevii subrealizaţi în plan şcolar o au despre 

propriile lor abilităţi cognitiv-intelectuale şi compararea acesteia cu nivelul de dezvoltare evaluat 

în baza scorurilor la probe psihometrice reprezintă un demers util pentru înţelegerea 

particularităţilor referitoare la autocunoaşterea în rândul elevilor subrealizaţi. În practica 

consilierii educaţionale, pot fi întâlnite trei situaţii, fiecare oferind informaţii pe care consilierul 

le poate valorifica în proiectarea şi implementarea intervenţiei individualizate: a) elev subrealizat 

care îşi subestimează potenţialul cognitiv-intelectual; b) elev subrealizat care îşi supraestimează 

potenţialul; c) elevi subrealizaţi care îşi cunosc bine potenţialul, întrucât autoevaluările sunt în 

concordanţă cu nivelul de dezvoltare al abilităţilor stabilit pe baze psihometrice. Mai ales 

primele două situaţii, care exprimă o cunoaştere de sine inadecvată, prezintă relevanţă pentru 

demersul practic al consilierului 

Pe lângă imaginea de sine pe care elevii subrealizaţi în plan şcolar o au, informativă pentru 

demersul de consiliere este şi investigarea credinţelor pe care elevii subrealizaţi le au despre 

modul în care ceilalţi îi percep. Figura 2.7 prezintă procentele obţinute pentru răspunsurile pe 

care elevii din cele două grupuri identificate în cadrul cercetării constatative le-au dat la 

întrebarea care le-a solicitat să aprecieze cum anume erau percepuţi de către profesori, ţinând 

cont de rezultate şcolare şi conduită. 

 

Fig. 2.7. Percepţia elevilor cu privire la modul în care erau apreciaţi de profesori 
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Grupurile de elevi s-au diferenţiat semnificativ în ceea ce priveşte ponderea alegerii 

variantelor de răspuns (χ2 = 18,68; p = 0,001), diferenţe mai pronunţate constatându-se pentru 

variantele de răspuns elev mediocru, respectiv elev bun. Astfel, 37 % dintre elevii subrealizaţi în 

plan şcolar (faţă de numai 19,2 % dintre cei realizaţi) au indicat faptul că profesorii îi considerau 

elevi mediocri, în timp ce doar 53,8 % dintre elevii subrealizaţi (faţă de 73,5 % dintre elevii 

realizaţi) au indicat faptul că profesorii îi considerau elevi buni. 

Tabelul 2.5 prezintă datele obţinute în urma comparaţiilor efectuate cu testul t-Student 

pentru eşantioane independente, în cadrul cărora variabilele dependente au fost dimensiunile 

angajamentului faţă de şcoală, respectiv nivelul aspiraţiei cu privire la rezultatele şcolare. 

 
Tabelul 2.5. Comparaţii între loturile de elevi diferenţiate după nivelul realizării 

               în plan şcolar– variabile referitoare la adaptarea în plan şcolar 
 

Variabile dependente Loturi  m σ t p 

Angajamentul faţă de şcoală 
(cognitiv) 

elevi subrealizaţi  18,47 4,89 
- 4,23 0,001 elevi realizaţi în acord cu 

potenţialul lor sau peste 
20,53 4,37 

Angajamentul faţă de şcoală 
(afectiv) 

elevi subrealizaţi  23,55 4,09 
- 0,05 0,956 elevi realizaţi în acord cu 

potenţialul lor sau peste 
23,57 4,22 

Angajamentul faţă de şcoală 
(comportamental) 

elevi subrealizaţi  23,15 5,02 
- 4,72 0,001 elevi realizaţi în acord cu 

potenţialul lor sau peste 
25,62 4,32 

Angajamentul faţă de şcoală 
(elevul ca agent al procesului 
instructiv-educativ) 

elevi subrealizaţi  17,55 5,41 
0,40 0,685 elevi realizaţi în acord cu 

potenţialul lor sau peste 17,32 5,22 

Aspiraţia cu privire la 
rezultatele şcolare 

elevi subrealizaţi  8,01 0,98 
- 3,15 0,002 elevi realizaţi în acord cu 

potenţialul lor sau peste 
8,34 0,95 

 
Pentru două dintre dimeniunile angajamentului faţă de şcoală, elevii subrealizaţi în plan 

şcolar (N = 116) au obţinut medii semnificativ mai scăzute comparativ cu mediile înregistrate în 

grupul elevilor realizaţi în acord cu potenţialul lor sau peste (N = 333) (Figura 2.8). Aceste 

dimensiuni sunt: angajamentul din punct de vedere cognitiv (t = - 4,23; p = 0,001) şi 

angajamentul în plan comportamental (t = -4,72; p = 0,001). Pentru angajamentul în plan afectiv, 

elevii subrealizaţi au obţinut o medie uşor mai scăzută faţă de media înregistrată de elevii 

realizaţi în plan şcolar (însă, diferenţa nu a fost semnificativă din punct de vedere statistic; t = - 

0,05; p = 0,956), în timp ce pentru dimensiunea angajamentului care se referă la elev ca agent 

care se implică în mod activ în procesul instructiv-educativ, elevii subrealizaţi în plan şcolar au 
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înregistrat o medie mai ridicată, comparativ cu media obţinută de elevii realizaţi (diferenţa fiind 

nesemnificativă statistic şi pentru această variabilă; t = 0,40; p = 0,685). 
 

 

Fig. 2.8. Mediile la dimensiunile angajamentului faţă de şcoală în funcţie de 

           loturile de elevi diferenţiate după nivelul realizării în plan şcolar 

 
Datele studiilor realizate în rândul elevilor subrealizaţi în plan şcolar indică tendinţa 

acestora de a manifesta o atitudine negativă faţă de şcoală, în general şi, în particular, faţă de 

activitatea de învăţare şi faţă de profesori [73, 141, 142, 143, 161], aceasta putând apărea pe 

fondul unei percepţii negative şi a insatisfacţiei faţă de activităţile instructiv-formative pe care 

şcoala le oferă [99]. În acelaşi timp, elevii subrealizaţi tind să prezinte un nivel mai scăzut al 

motivaţiei pentru învăţare [108, 143, 175], un nivel deficitar al competenţelor implicate în 

învăţarea auto-reglată [73, 141, 142, 161], precum şi stiluri de învăţare mai puţin productive 

[157]. În cercetarea constatativă pe care am realizat-o, am obţinut rezultate concordante cu cele 

raportate în studiile la care ne-am referit. Astfel, elevii subrealizaţi au înregistrat un nivel 

moderat al angajamentului faţă de şcoală în plan cognitiv şi, în acelaşi timp, mai scăzut decât 

nivelul înregistrat de către elevii realizaţi în acord cu potenţialul lor cognitiv-intelectual sau 

peste. Angajamentul cognitiv se referă la varietatea, eficienţa şi consecvenţa în aplicarea de către 

elev a strategiilor şi a metodelor care permit o învăţare sistematică şi temeinică. Cercetarea 

constatativă pe care am realizat-o a evidenţiat tendinţa elevilor subrealizaţi de a prezenta 

dificultăţi în acest plan.  
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În ultimii ani, s-a observat în rândul elevilor din diverse ţări un declin general al respectului 

pentru autoritatea reprezentată de instituţia şcolară, al motivaţiei pentru învăţătură şi al 

angajamentului în activităţile de învăţare [115]. Aceast fapt este critic, din punct de vedere 

economic, dacă ţinem cont de faptul că noua societate bazată pe o economie globală şi care se 

schimbă rapid, are nevoie de lucrători în diverse domenii, care să fie înzestraţi cu un nivel solid 

al cunoştinţelor, al deprinderilor transferabile şi al gândirii critice, care să poată sintetiza şi 

evalua rapid fluxul foarte mare al informaţiilor, să rezolve într-un mod flexibil o varietate de 

probleme practice şi să adopte decizii într-un timp scurt. Marea problemă constă în faptul că 

absolvenţii de liceu s-ar putea dovedi slab pregătiţi pentru a duce, ulterior, o viaţă productivă şi 

sănătoasă în cadrul societăţii bazată pe cunoaştere, în care sunt nevoiţi să se integreze [119]. 

Pe de altă parte, în cercetarea realizată, am operaţionalizat angajamentul în plan 

comportamental prin indisciplina pe care elevii o manifestă în mediul şcolar, precum şi prin 

chiulul şi absentarea de la programul şcolar. În rândul elevilor subrealizaţi în plan şcolar, a fost 

evidenţiat un nivel semnificativ mai scăzut al angajamentului în plan comportamental, ceea ce 

echivalează cu un nivel mai ridicat al indisciplinei şi al manifestării altor comportamente 

neproductive în raport cu scopul şi obiectivele procesului instructiv-formativ desfăşurat în 

şcoală. Rezultatul pe care l-am obţinut este concordant cu cel raportat în investigaţiile noastre 

anterioare [72]. Astfel, rezultatele investigaţiei pe care am efectuat-o în rândul a 254 de 

adolescenţi, dintre care 49 subrealizaţi în plan şcolar şi restul realizaţi în acord cu potenţialul lor 

au evidenţiat o frecvenţă mai ridicată a angajării elevilor subrealizaţi în comportamente 

disruptive manifestate atât în timpul orelor (de exemplu: deranjarea desfăşurării activităţilor la 

clasă sau neatenţia), cât şi în şcoală (de exemplu: chiulul de la ore sau impoliteţea faţă de 

profesori). Aceste rezultate sugerează că, în rândul adolescenţilor subrealizaţi în plan şcolar, 

există un risc mai ridicat pentru manifestarea conduitei cu impact negativ asupra bunei 

desfăşurări a procesului instructiv-educativ. 

În concordanţă cu aşteptările, elevii subrealizaţi în plan şcolar au exprimat un nivel 

semnificativ mai scăzut al aspiraţiei referitoare la propriile lor rezultate şcolare, comparativ cu 

nivelul înregistrat în rândul elevilor realizaţi în acord cu potenţialul lor cognitiv-intelectual sau 

peste (t = - 3,15; p = 0,002 – Figura 2.9). 

Studiile realizate în populaţia de elevi subrealizaţi în domeniul şcolar au raportat date, 

potrivit cărora aceştia tind să fie mai puţin motivaţi pentru a obţine rezultate şcolare bune sau 

foarte bune [141, 142, 154]. De asemenea, elevii subrealizaţi tind să prezinte un nivel mai scăzut 

al expectanţei pentru succesul şcolar [47]. Rezultatul pe care l-am obţinut în cercetarea 

constatativă realizată reflectă rezultatele studiilor la care ne-am referit, sugerând importanţa pe 
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care motivaţia pentru realizarea în plan şcolar o are în raport cu cantitatea de efort pe care elevii 

îl depun şi cu rezultatele pe care le obţin. 

 

 

Fig. 2.9. Nivelul aspiraţiei cu privire la rezultatele şcolare în funcţie de 

                   loturile de elevi diferenţiate după nivelul realizării în plan şcolar 

 
2.5. Concluzii la Capitolul 2 

 

În urma derulării experimentului constatativ, s-au evidenţiat următoarele: 

1. Competenţele sociale şi emoţionale aparţinând unor domenii precum: reprezentarea 

emoţiilor şi exprimarea de sine, controlul excitabilităţii emoţionale şi reglarea 

comportamentelor, sensibilitatea faţă de nevoile celorlalţi sau responsabilitatea şi 

selectarea conduitelor adecvate în planul relaţiilor sociale, reprezintă variabile importante 

pentru determinarea nivelului de dezvoltare socio-emoţională a adolescenţilor subrealizaţi 

şcolar. 

2. Majoritatea adolescenţilor subrealizaţi şcolar au un nivel mediu de dezvoltare a unor 

competenţe sociale şi emoţionale, cum ar fi: controlul, exprimarea şi reglarea emoţiilor, 

flexibilitatea în domeniul emoţiilor şi al comportamentelor, controlul impulsurilor, 

angajamentul în relaţiile sociale, comunicarea cu ceilalţi sau gestionarea conflictelor. Prin 

comparaţie cu elevii realizaţi în acord cu potenţialul cognitiv-intelectual sau peste, cei 

subrealizaţi prezintă cu precădere deficienţe în dezvoltarea unor competenţe, precum: 

prezentarea de sine în diverse contexte sociale, controlul impulsurilor, empatia, 

responsabilitatea în planul relaţiilor interpersonale, gratificarea şi sprijinul acordat altor 

persoane, rezolvarea problemelor pe care le întâmpină în viaţa de zi cu zi, asertivitatea sau 
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cooperarea. Aceste constatări confirmă ipoteza de la care s-a pornit, conform căreia 

adolescenţii subrealizaţi în plan şcolar tind să prezinte un nivel deficitar în dezvoltarea 

competenţelor sociale şi emoţionale. 

3. Printre particularitățile psihosociale ale elevilor subrealizaţi şcolar se regăsesc și 

caracteristici cum ar fi: un nivel mai scăzut al angajamentului în activitatea şcolară, atât din 

punct de vedere cognitiv cât şi comportamental, precum și un deficit în planul aspiraţiei cu 

privire la rezultatele şcolare. Aceste aspecte se numără printre cauzele unor probleme în 

ceea ce priveşte organizarea sarcinilor de învăţare, manifestările comportamentale 

indezirabile pe care elevii subrealizaţi le au în mediul şcolar sau deficitul motivaţiei de 

realizare. 

4. Particularităţile dezvoltării socio-emoţionale a adolescenţilor subrealizaţi şcolar impun 

elaborarea şi implementarea unor programe de consiliere educaţională care să vizeze 

diminuarea deficitului în domeniul competenţelor sociale şi emoţionale. 
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3. DEZVOLTAREA COMPETENŢELOR SOCIALE ŞI EMOŢIONALE – PROGRAM 

PSIHOSOCIAL PENTRU ADOLESCENŢII SUBREALIZAŢI ÎN PLAN ŞCOLAR  

 

3.1. Organizarea experimentului formativ şi metodele de colectare a datelor  
 

Elaborarea şi implementarea unui program psihosocial de antrenare a competenţelor sociale 

şi emoţionale în rândul elevilor subrealizaţi reprezintă o continuare firească a demersului 

cercetării constatative. Intervenţia specializată asupra acestei categorii din populaţia elevilor este 

susţinută de o multitudine de lucrări ce afirmă oportunitatea aplicării de măsuri conjugate atât 

din perspectivă psihologică, cât şi în planul instructiv-educativ [18, 160, 175]. Aceste măsuri 

ajută la: a) cunoaşterea şi activarea abilităţilor sociale şi emoţionale în rândul elevilor şi 

transformarea acestora în competenţe acţionale care vor contribui la sporirea potenţialului de 

integrare socială în mediul şcolar şi în afara acestuia; b) formarea atitudinii pozitive faţă de 

şcoală şi activităţile pe care aceasta le desfăşoară şi motivarea elevilor în plan şcolar;                         

c) înzestrarea elevilor cu deprinderile necesare învăţării şi organizării eficiente a studiului;                        

d) îmbunătăţirea rezultatelor şcolare. 

În literatura de specialitate, sunt descrise două categorii de intervenţii destinate prevenirii 

fenomenului de subrealizare în plan şcolar, respectiv ameliorării acestei stări în rândul elevilor 

care o experimentează: consilierea educaţională şi intervenţiile în domeniul activităţii instructiv-

educative [71, 73].  

Din perspectivă psihologică, consilierea educaţională vizează să producă schimbări la 

nivelul factorilor individuali [85, 88, 90, 126, 147, 154, 189] şi familiali [30, 56, 77, 97, 160] 

care au un impact negativ asupra implicării elevilor în activitatea şcolară şi, prin aceasta, asupra 

rezultatelor pe care le obţin. Demersurile din această categorie de intervenţii includ consilierea 

individuală sau de grup a elevilor subrealizaţi în plan şcolar, precum şi consilierea de familie, în 

care părinţii sunt implicaţi alături de elevi [71] şi vizează, pe lângă auto-cunoaştere şi auto-

analiză, dobândirea deprinderilor şi formarea abilităţilor implicate în autocontrolul cogniţiilor, 

emoţiilor, atitudinilor şi comportamentelor care sunt implicate în activitatea şcolară [20].  

A doua categorie de intervenţii vizează schimbări în domeniul activităţii instructiv-

educative, necesare pentru crearea unor condiţii educaţionale favorabile, care să răspundă 

nevoilor specifice elevilor subrealizaţi în domeniul şcolar [78]. În plan practic, schimbările 

vizează: construirea activă de cunoştinţe (care va stimula implicarea şi potenţialul creativ al 

elevilor), stimularea intereselor elevilor pentru activităţile extraşcolare (care va contribui la 

valorificarea aptitudinilor şi a abilităţilor pe care elevii le au în anumite domenii), structurarea 
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activităţilor de învăţare în clasă prin utilizarea principiilor interactivităţii, asigurarea unui feed-

back permanent înspre şi dinspre elev în cadrul procesului instructiv-educativ, evaluarea justă a 

achiziţiilor realizate de către elevi, crearea tuturor condiţiilor necesare unui climat afectiv şi 

social (în clasă şi în şcoală) care să fie optim pentru activităţile instructiv-formative [27, 110]. 

Combinarea demersurilor specifice consilierii educaţionale a elevilor subrealizaţi în plan 

şcolar şi a părinţilor acestora cu intervenţiile centrate pe redimensionarea activităţii instructiv-

educative, astfel încât aceasta să răspundă mai bine particularităţilor fiecărui elev în parte, 

precum şi cerinţelor societăţii actuale, reprezintă opţiunea cea mai indicată în raport cu eficienţa 

eforturilor de reducere a fenomenului subrealizării în plan şcolar [175].  

În acest capitol, vom prezenta aspectele teoretice şi practice, precum şi rezultatele 

implementării unui program de consiliere educaţională desfăşurat pe un grup de elevi 

subrealizaţi în plan şcolar. 

Scopul demersului de intervenţie a fost elaborarea, implementarea şi evaluarea 

impactului unui program de consiliere educaţională prin care s-a vizat antrenarea competenţelor 

sociale şi emoţionale în rândul adolescenţilor subrealizaţi în plan şcolar. 

Obiectivele pe care le-am urmărit au inclus: 

a) identificarea din lotul larg de elevi care a fost investigat în cercetarea constatativă a unui 

grup de elevi subrealizaţi în plan şcolar, prin aplicarea mai multor criterii de selecţie; 

b) informarea elevilor despre programul de antrenare a competenţelor şi obţinerea acordului 

de participare din partea elevilor şi a părinţilor acestora;  

c) investigarea particularităţilor şi a nevoilor de dezvoltare pe care le-am considerat relevante 

pentru explicarea situaţiei de subrealizare în plan şcolar, prin integrarea informaţiilor 

oferite de către: elevii care şi-au dau acordul de a participa la program (grupul-ţintă), 

părinţii şi diriginţii acestora; 

d) elaborarea unui program de consiliere educaţională de grup, alcătuit din activităţi 

structurate în acord cu particularităţile şi nevoile de dezvoltare ale elevilor din grupul ţintă, 

în ceea ce priveşte competenţele sociale şi emoţionale; 

e) implementarea activităţilor programului de consiliere educaţională în grupul-ţintă; 

f) evaluarea impactului pe care programul de consiliere educaţională l-a avut în rândul 

beneficiarilor. 

În realizarea demersului investigativ şi practic, am pornit de la următoarea ipoteză: 

implementarea unui program destinat antrenării competenţelor sociale şi emoţionale are un 

impact pozitiv asupra adolescenţilor subrealizaţi în plan şcolar, prin conştientizarea, activarea şi 

utilizarea resurselor pe care le creează. 
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Melanie A. Dirks, Teresa A. Treat şi Robin V. Weersing [103] oferă o viziune integrativă 

asupra conceptualizării, măsurării şi proiectării programelor de antrenament în domeniul 

competenţelor sociale şi emoţionale în rândul adolescenţilor. Autorii identifică două direcţii în 

care teoria şi practica în domeniu au evoluat: a) particularizarea competenţelor  în funcţie de 

situaţiile specifice de viaţă în care un copil sau adolescent se poate afla la un moment dat; din 

această perspectivă, competenţele sociale se manifestă în plan comportamental în funcţie de 

caracteristicile situaţiilor traversate de către subiect şi de alte particularităţi ale dezvoltării 

acestuia, neputând fi generalizate pentru toate contextele interpersonale; b) conceptualizarea 

competenţelor prin raportarea la aprecierile cu privire la conduita socială pe care le pot face 

persoanele semnificative (de exemplu: părinţii, profesorul diriginte, psihologul şcolar, 

covârstnicii) din reţeaua socială a unui adolescent. 

Kenneth W. Merrell [144] enumeră şi prezintă mai multe metode destinate măsurării şi 

evaluării competenţelor sociale şi emoţionale în rândul copiilor şi adolescenţilor, precum:                 

a) observaţiile asupra comportamentelor pe care subiecţii le manifestă în diverse medii (familie, 

şcoală, comunitate); b) evaluările prin scale comportamentale (realizate de către profesori şi 

părinţi); c) interviurile individuale realizate direct cu subiecţii; d) tehnicile sociometrice;                     

d) tehnicile expresiv-proiective; f) chestionarele completate direct de către copii sau adolescenţi.  

Utilizarea acestor metode trebuie diferenţiată în funcţie de scopuri: cercetare sau 

intervenţie [144]. De exemplu, pentru cercetare, sunt suficiente scalele comportamentale sau 

chestionarele auto-administrate în timp ce, în cazul evaluării în scopuri de intervenţie în 

populaţia şcolară, este recomandată combinarea mai multor metode. În aceste cazuri, scalele 

comportamentale sau chestionarele auto-administrate pot fi utilizate pentru un screening general 

în populaţia şcolară (al cărui scop constă în identificarea potenţialilor elevi care prezintă deficit 

în domeniul abilităţilor şi al comportamentelor sociale şi emoţionale), acesta urmând să fie 

completat prin metode care asigură o evaluare mai de profunzime, precum: observarea 

comportamentelor în diverse medii şi interviurile realizate cu subiecţii şi cu persoanele 

semnificative din reţeaua acestora (părinţi, profesori, covârstnici).  

Aceste metode servesc identificării copiilor şi adolescenţilor care prezintă un deficit sever 

la nivelul competenţelor sociale şi emoţionale, probleme în ceea ce priveşte comportamentele 

sociale şi dificultăţi în planul relaţiilor sociale, apoi planificării şi implementării intervenţiei. O 

astfel de strategie a fost urmărită în cadrul demersului investigativ şi formativ-ameliorativ pe 

care l-am realizat pe grupul de adolescenţi subrealizaţi în plan şcolar. 

Metode de colectare a datelor în rândul elevilor. Întrucât atât elevii din grupul final pe care 

s-a realizat programul de antrenare a competenţelor sociale şi emoţionale, cât şi cei din grupul 
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final de control au provenit din lotul de 119 elevi subrealizaţi în plan şcolar, care a fost investigat 

în cercetarea constatativă, nivelul iniţial al competenţelor sociale şi emoţionale (măsurat cu 

chestionarul PCSE) a fost preluat din baza de date obţinută în acea etapă a cercetării. După 

implementarea programului de antrenament, elevii din grupul experimental au completat 

chestionarul PCSE de două ori: imediat după finalizarea antrenamentului (în cadrul ultimei 

întâlniri), respectiv la o perioadă de timp de aproximativ 6 luni, pentru evaluarea stabilităţii în 

timp a achiziţiilor (etapa follow-up). Simultan, elevilor din grupul de control li s-au evaluat din 

nou competenţele sociale şi emoţionale, fără ca aceştia să fi participat la activităţile vreunui 

program destinat antrenării competenţelor sociale şi emoţionale. Organizarea şi conţinutul 

chestionarului PCSE au fost prezentate în capitolul anterior. 

De asemenea, cei 27 de elevi cu care s-a început programul de antrenare au fost intervievaţi 

individual, utilizându-se un ghid de interviu. Interviurile au fost realizate în cabinetul 

psihopedagogic al Colegiului Economic-Administrativ din Iaşi de unde au provenit elevii, în 

luna februarie 2013.  

În sens larg, metoda interviului presupune un dialog pe o anumită temă pe care o persoană 

(intervievator) îl realizează cu o altă persoană (intervievat), în general în baza unor întrebări 

stabilite în prealabil. S. Chelcea [17] defineşte interviul ca fiind o tehnică de obţinere, în cadrul 

unei convorbiri, a unor informaţii de la o persoană sau de la un grup de persoane, care, ulterior, 

pot fi valorificate în descrierea ştiinţifică a anumitor fenomene sociale şi umane şi în verificarea 

unor ipoteze ştiinţifice. În funcţie de raportul dintre elementele de conţinut cantitative şi cele 

calitative, precum şi de gradul de libertate pe care intervievatorul îl are în formularea 

întrebărilor, P. Iluţ [32] distinge între: a) interviul structurat (în care predomină elemente de 

conţinut cantitative); b) interviul semistructurat (organizat pe baza unui ghid care specifică 

temele în jurul cărora se poartă discuţia); c) interviuri nestructurate (care sunt preponderent 

calitative şi implică discuţii libere pe o anumită problemă). 

În demersul investigativ realizat, am elaborat un ghid de interviu semistructurat care a 

inclus o scurtă descriere accesibilă pentru elevi a fenomenului subrealizării în activitatea şcolară, 

la care s-au adăugat zece întrebări (închise) şi deschise (enumerări, descrieri şi argumentări), 

organizate în jurul următoarelor teme (Anexa 6): 

a) autoaprecierea elevului în raport cu situaţia de subrealizare în plan şcolar; 

b) identificarea şi enumerarea cauzelor pentru situaţia personală, atunci când elevul s-a 

autoapreciat ca fiind subrealizat; 

c) identificarea şi enumerarea cauzelor generale ale fenomenului subrealizării în plan şcolar; 
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d) exprimarea percepţiei de către elev cu privire la rolul pe care societatea românească îl are 

în raport cu atitudinea faţă de învăţătură şi şcoală în rândul copiilor şi al adolescenţilor 

(despre care se consideră că reprezintă un factor important al fenomenului subrealizării 

şcolare); 

e) aprecierea de către elev a calităţii relaţiei cu părinţii (pe o scală de la foarte proastă la foarte 

bună) şi descrierea succintă a acesteia;  

f) aprecierea calităţii relaţiei cu profesorii (pe o scală de la foarte proastă la foarte bună) şi 

descrierea acesteia; 

g) aprecierea calităţii relaţiei cu ceilalţi colegi de clasă (scală de la foarte proastă la foarte 

bună) şi descrierea succintă a acesteia;  

h) identificarea şi enumerarea punctelor tari (caracteristici personale) pe care elevul le 

considera ca susţinându-i activitatea şi relaţiile interpersonale;  

i) identificarea şi enumerarea punctelor slabe la care elevul urma să lucreze, pentru a-şi 

îmbunătăţi performanţa în activităţile şcolare şi personale, respectiv relaţiile cu ceilalţi; 

j) alte comentarii şi completări cu privire la situaţia personală. 

În cadrul ultimei întâlniri de lucru, cei 18 elevi din grupul final pe care a fost realizat 

programul de antrenare a competenţelor sociale şi emoţionale au fost rugaţi să completeze un 

chestionar pentru a furniza feedback formatorului. Chestionarul de feedback a fost construit 

special pentru acest scop, pornindu-se de la premisa că feedback-ul din partea beneficiarilor este 

util pentru îmbunătăţirea conţinutului şi organizării viitoarelor programe, furnizând în acelaşi 

timp o imagine asupra experienţelor de învăţare, dezvoltare şi relaţionare pe care fiecare dintre 

elevi le-a trăit. Chestionarul include 8 itemi cu răspunsuri închise sau deschise, al căror conţinut 

a vizat următoarele aspecte (Anexa 10): 

a) enumerarea celor mai importante nevoi personale care l-au determinat pe elev să participe 

la program; 

b) aprecierea punctelor tari ale activităţilor care au fost realizate în cadrul întâlnirilor de lucru; 

aspectele vizate au inclus: concordanţa dintre conţinutul activităţilor realizate în cadrul 

fiecărei întâlniri şi tema anunţată, conţinutul practic, claritatea pentru participanţi, nivelul 

conţinutului creativ, atractivitatea, utilitatea pentru scopul cunoaşterii de sine şi adaptarea 

la sarcinile de zi cu zi; fiecare dintre aceste aspecte a fost apreciat pe o scală cu trei trepte – 

într-o mică măsură, într-o oarecare măsură, într-o mare măsură; 

c) calitatea prestaţiei formatorului; aspectele vizate au fost: claritatea indicaţiilor şi a 

explicaţiilor, sugestiile practice şi utile, creativitatea şi deschiderea spre nou, încurajarea 

iniţiativei, libertăţii de exprimare şi a creativităţii participanţilor, atitudinea colaborativă şi 
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prietenoasă, crearea unei atmosfere de lucru plăcute; pentru aprecierea acestor aspecte, a 

fost utilizată aceeaşi scală; 

d) enumerarea punctelor tari şi a celor slabe ale grupului de participanţi din care elevul a făcut 

parte; 

e) identificarea achiziţiilor utile pentru îmbunătăţirea propriilor relaţii cu ceilalţi, pe care le-a 

prilejuit programul; 

f) identificarea temelor abordate care i-au suscitat elevului interesul şi pe care acesta dorea să 

le dezvolte în alte programe formative; 

g) aprecierea gradului de satisfacţie personală faţă de programul de antrenare, privit în 

totalitatea aspectelor sale; aprecierea a fost realizată pe o scală cu patru trepte – foarte puţin 

mulţumit, puţin mulţumit, destul de mulţumit şi foarte mulţumit; 

h) alte sugestii pentru îmbunătăţirea viitoarelor programe de antrenare şi dezvoltare personală. 

Metode de colectare a datelor în rândul părinţilor. Părinţilor celor 54 de potenţiali elevi 

participanţi la program li s-a transmis formularul unui acord privind participarea propriului copil 

la activităţile programului (Anexa 11). În conţinutul acestui acord, li s-au precizat: locul, 

perioada, specialiştii implicaţi, organizarea şi natura activităţilor care urmau să fie realizate, 

precizându-li-se că pentru eficientizarea programului era necesară completarea chestionarului 

anexat cererii de acord, informaţiile furnizate prin răspunsurile la acest chestionar fiind 

confidenţiale. Numai pentru 27 de elevi, părinţii au înapoiat acordurile semnate, împreună cu 

chestionarele completate.   

Fiind o metodă de colectare a datelor frecvent uitilizată în cercetarea din domeniul 

ştiinţelor socio-umane, chestionarul reprezintă un instrument de investigare care include un 

ansamblu de întrebări scrise (uneori şi imagini), ordonate într-o anumită succesiune logică şi în 

funcţie de un anumit conţinut psihologic, care, prin administrarea de către persoane instruite în 

acest scop sau prin autoadministrare, determină din partea persoanelor investigate anumite 

răspunsuri care sunt înregistrate în scris [17]. Chestionarele au fost clasificate în funcţie de mai 

multe criterii, după cum urmează [cf. 17]: a) după conţinutul informaţiilor vizate – chestionare 

de date factuale şi chestionare de opinie; b) în funcţie de cantitatea informaţiilor solicitate – 

chestionare cu o singură temă şi chestionare de tip omnibus; c) în funcţie de forma în care se 

prezintă întrebările – chestionare cu întrebări închise, deschise şi chestionare cu întrebări mixte; 

d) după modul de aplicare – chestionare auto-administrate şi chestionare administrate de către 

operatori de anchetă; e) după numărul persoanelor investigate concomitent – chestionare 

administrate individual şi chestionare colective.  
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Chestionarul administrat părinţilor (Anexa 7), construit de autoarea lucrării de faţă, a  avut 

următoarele caracteristici: a) a vizat date factuale (aspecte obiective care puteau fi observate de 

către părinţi în conduita pe care elevii o manifestau în mediul familial); b) de tip omnibus (a 

vizat mai multe aspecte); c) preponderent cu întrebări cu răspunsuri închise şi d) autoadministrat. 

Chestionarul a cuprins următoarele secţiuni: a) o scurtă prezentare care a inclus scopul şi 

instrucţiunile pentru completarea chestionarului; b) secţiunea I – informaţii despre rezultatele 

şcolare ale elevului (4 itemi); c) secţiunea II – atitudinea elevului faţă de învăţătură şi implicarea 

în activităţile şcolare (4 itemi); d) secţiunea III – calitatea comportamentului pe care elevul îl 

manifesta în familie (5 itemi); e) secţiunea IV – trăsături de personalitate şi caracteristici ale 

comportamentului elevului (o listă cu 12 elemente), la care s-a adăugat o listă care a inclus 17 

competenţe sociale şi emoţionale; f) secţiunea V – alte observaţii referitoare la activităţile, 

realizările şi comportamentele elevului, respectiv sugestii pentru realizarea programului de 

antrenare la care elevul urma să participe. 

Itemii primei secţiuni a chestionarului s-au referit la: a) aprecierea de către părinte a 

situaţiei elevului în legătură cu nivelul realizării în plan şcolar; b) în cazul în care rezultatele 

elevului indicau starea de subrealizare în plan şcolar, părintele a fost solicitat să spună dacă 

această situaţie putea fi evitată; c) percepţia despre rolul pe care programele de sprijin şi 

antrenare îl au în raport cu redresarea şi creşterea rezultatelor şcolare, respectiv cu îmbunătăţirea 

comportamentelor elevului; d) aprecierea capacităţii generale de învăţare a elevului (pe o scală 

de la foarte slabă la foarte bună). 

Cea de-a doua secţiune a inclus patru itemi, dintre care trei cu răspunsuri închise şi unul cu 

răspuns deschis. Primul item i-a solicitat părintelui să aprecieze atitudinea elevului faţă de 

învăţătură, rezolvarea temelor pentru acasă, activităţile extraşcolare, respectiv cerinţele formulate 

de către profesori cu privire la promovarea unei discipline şcolare (pentru fiecare dintre aceste 

aspecte, aprecierea putea fi realizată pe o scală de la negativ la pozitiv). Al doilea item i-a 

solicitat părintelui să precizeze dacă, în rezolvarea temelor pentru acasă, elevul muncea de cele 

mai multe ori din propria iniţiativă sau ,,împins de la spate”. Următorii doi itemi au vizat 

înclinaţiile pe care elevul le avea pentru anumite discipline de studiu. 

Cea de-a treia secţiune a inclus cinci itemi cu răspunsuri închise. Primii trei dintre aceştia 

au vizat frecvenţa comportamentelor necuviincioase pe care elevul le manifesta faţă de membrii 

familiei, rude şi prieteni de familie, respectiv vecini (părinţii au indicat frecvenţa pe o scală de la 

deloc la foarte des). Cel de-al patrulea item a vizat următoarele aspecte comportamentale 

referitoare la relaţia elevului cu membrii familiei şi la conduita pe care acesta o manifesta în 

căminul familial: a) refuzul de a respecta regulile din casă; b) refuzul de a îndeplini sarcini 
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domestice sau de a participa la activităţi de timp liber desfăşurate în familie; c) ignorarea 

sugestiilor şi a observaţiilor din partea părinţilor; d) preferinţa pentru realizarea de activităţi în 

faţa computerului, în detrimentul pregătirii pentru şcoală sau al altor activităţi de timp liber;               

d) tendinţa de izolare; e) tendinţa conflictuală; f) ameninţările cu autovătămarea sau suicidul 

(atunci când avea conflicte cu părinţii); g) agresivitatea manifestată faţă de ceilalţi membrii ai 

familiei; h) fuga de acasă; i) anturajul nepotrivit de cunoştinţe şi prieteni. Pentru fiecare dintre 

aspecte, părintele a realizat aprecierea pe o scală de la foarte rar la foarte des. Ultimul item a 

vizat aprecierea gradului adaptării elevului în planul relaţiilor sociale (pe o scală de la foarte 

nesatisfăcător la foarte satisfăcător). 

A patra secţiune a inclus o listă cu 12 trăsături de personalitate şi caracteristici ale 

comportamentelor manifestate de către elev (de exemplu: interesul faţă de alte activităţi decât 

cele şcolare, stilul ineficient de învăţare, incapacitatea de a fi ordonat, nivelul redus al implicării 

în activitatea şcolară, dezinteresul faţă de propriul viitor, neîncrederea în propriile forţe, stima de 

sine scăzută, etc.), dintre care părintele trebuia să le aleagă pe cele pe care le considera că sunt 

caracteristice elevului. Toate trăsăturile şi caracteristicile comportamentale incluse în această 

listă au fost identificate în literatura de specialitate ca întâlnindu-se mai frecvent în rândul 

elevilor subrealizaţi în plan şcolar. Secţiunea la care ne referim a mai inclus o listă cu descrierile 

în termeni comportamentali a celor 17 competenţe sociale şi emoţionale prezentate în modelul 

propus de către autoarea acestei lucrări. Pentru fiecare dintre competenţe, părintele a fost solicitat 

să aprecieze în ce măsură aceasta se reflecta în comportamentele elevului (aprecierea trebuia 

realizată pe o scală de la nu îi este caracteristică deloc până la îi este foarte caracteristică, 

incluzând varianta de răspuns nu îmi dau seama). 

Chestionarul a fost completat de către părinţi acasă, fiind înapoiat împreună cu formularul 

de acord semnat, prin care acesta accepta ca elevul să participe la activităţile programului de 

consiliere educaţională. 

Metode de colectare a datelor în rândul diriginţilor. Pentru a completa informaţiile necesare 

analizării particularităţilor de dezvoltare ale fiecăruia dintre cei 27 de elevi subrealizaţi în plan 

şcolar pe care s-a început implementarea programului de antrenare, în luna februarie 2013, 

diriginţii au fost solicitaţi să completeze un chestionar (Anexa 8) a cărui structură şi organizare 

au fost similare cu cele ale chestionarului administrat părinţilor. Chestionarul a fost construit 

pentru a surprinde dimensiunile referitoare la: a) rezultatele şcolare ale elevului (secţiunea I);             

b) atitudinea elevului faţă de învăţătură şi celelalte activităţi şcolare (secţiunea II); c) calitatea 

comportamentelor pe care elevul le manifesta în clasă şi în şcoală (secţiunea III); d) trăsăturile de 

personalitate, comportamentele şi competenţele sociale şi emoţionale (secţiunea IV); faţă de 
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chestionarul adresat părinţilor, cel completat de către diriginţi a inclus în prima listă 13 trăsături 

de personalitate şi caracteristici comportamentale (elementul nou introdus a fost: ,,nu-i pasă de 

imaginea negativă pe care colegii ar putea să şi-o formeze despre el/ea”); e) alte observaţii în 

legătură cu caracteristicile elevului, respectiv sugestii care urmau să fie integrate în elaborarea şi 

implementarea programului de consiliere educaţională.  

Pentru secţiunile I, II, IV şi V, numărul de itemi şi conţinutul acestora au fost similare cu 

cele din chestionarul destinat părinţilor, cu singura diferenţă că termenul ,,fiului/fiicei 

dumneavoastră” a fost înlocuit cu termenul ,,elevului/elevei”. 

Cea de-a treia secţiune a inclus nouă itemi, după cum urmează: 

a) itemii 1-5 au vizat comportamentele indezirabile în raport cu scopurile procesului 

instructiv-educativ desfăşurat în şcoală: întârzierea la ore, absenţele, deranjatul orelor, 

respectiv neatenţia şi absenţa implicării din punct de vedere cognitiv şi emoţional în 

activităţile de la clasă; pentru toate aceste aspecte, diriginţii au realizat aprecieri alegând 

una dintre două variante: indiferent de disciplină şi la anumite discipline; 

b) al şaselea item a vizat frecvenţa comportamentelor necuviincioase pe care elevul le 

manifesta faţă de profesori (diriginţii au realizat aprecierea pe o scală de la deloc la foarte 

des); 

c) următorul item a cerut aprecierea (pe o scală de la foarte rar la foarte des) frecvenţei de 

apariţie a următoarelor trei aspecte vizibile în comportamentele elevului faţă de colegii de 

clasă: izolarea şi neparticiparea la activităţile de grup, conflictualitatea, agresivitatea fizică 

şi verbală;  

d) al optulea item le-a solicitat diriginţilor să aprecieze gradul adaptării elevului din punct de 

vedere social, utilizând o scală de la foarte nesatisfăcător la foarte satisfăcător; 

e) ultimul item le-a solicitat diriginţilor să precizeze dacă, după părerea lor, elevul deţinea 

statutul de lider informal în clasa din care făcea parte.  

 
3.2. Caracteristici ale adolescenţilor din grupul experimental şi de control 
 

Grupul experimental. Criterii de selecţie a participanţilor şi caracteristici ale acestora. 

 
Strategia prin care au fost constituite grupul experimental şi cel de control este expusă în 

Subcapitolul 2.3.  

Grupul celor 27 de elevi pe care s-a început implementarea programului de antrenare a 

competenţelor sociale şi emoţionale a inclus 20 băieţi şi 7 fete cu vârste cuprinse între 15 şi 17 

ani, dintre care 17 erau elevi de clasa a IX-a şi 10 elevi de clasa a X-a. La începutul programului, 
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doar un sfert dintre elevi au prezentat un nivel ridicat al aspiraţiei în planul rezultatelor şcolare 

(notele peste care elevii se declarau mulţumiţi ≥ 9). Elevii aveau medii cuprinse între 7,01 şi 9,10 

(m = 7,70; σ = 0,61). Trei dintre elevi (doi băieţi şi o fată) erau corigenţi la una sau mai multe 

discipline de studiu. Pe de altă parte, aproape jumătate dintre elevi au indicat faptul că, după 

opinia lor, profesorii îi apreciau ca fiind elevi buni. În ceea ce priveşte aptitudinea cognitivă 

generală, scorurile pe care elevii le-au obţinut la WPT în etapa constatativă a cercetării au fost 

cuprinse între 25 şi 42 (m = 31,27; σ = 4,34). Peste jumătate dintre elevi au obţinut scoruri ≥ 30 

(scorul maxim putând fi 50). Pentru elevii care aveau mediile generale încheiate pe anul şcolar 

anterior (deci nu erau corigenţi), diferenţa dintre nivelul potenţialului cognitiv-intelectual şi 

media generală a avut valori standardizate (scoruri z) cuprinse între 1,50 şi 3,46 (m = 2,20;                

σ = 0,68). 

În ceea ce priveşte nivelul iniţial de dezvoltare a competenţelor sociale şi emoţionale care a 

reieşit din cercetarea constatativă, datele au evidenţiat (Tabelul 3.1): 

� un nivel moderat pentru zece dintre cele 17 competenţe, şi anume: conştientizarea 

propriilor emoţii, exprimarea propriilor emoţii, reglarea propriilor emoţii, flexibilitatea în 

emoţii şi comportamente, controlul impulsurilor, empatia, angajamentul, asertivitatea, 

comunicarea şi gestionarea conflictelor; 

� un nivel uşor ridicat pentru: independenţa în exprimarea gândurilor şi a emoţiilor, 

prezentarea de sine, responsabilitatea în relaţiile sociale, gratificaţia şi sprjinul, rezolvarea 

de probleme, abilitatea de a dezvolta relaţii interpersonale pozitive şi cooperarea. 

 
Tabelul 3.1. Nivelul iniţial al competenţelor sociale şi emoţionale  

           (elevi care au început programul de antrenare) 

Dimensiuni m σ 
Conştientizarea propriilor emoţii 3,20 0,86 

Exprimarea propriilor emoţii 3,15 0,76 

Reglarea propriilor emoţii 3,17 0,82 

Independenţa în exprimarea gândurilor şi a emoţiilor 3,67 0,43 

Prezentarea de sine 3,63 0,81 

Flexibilitatea în emoţii şi comportamente 3,33 0,71 

Controlul impulsurilor 3,34 0,72 

Empatia 3,44 0,57 

Responsabilitatea în relaţiile sociale 3,62 0,76 

Gratificaţia şi sprijinul 3,66 0,69 
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Rezolvarea de probleme 3,68 0,61 

Angajamentul 3,33 0,60 

Abilitatea de a dezvolta relaţii interpersonale pozitive 3,71 0,57 

Asertivitatea 3,47 0,63 

Comunicarea 3,49 0,47 

Cooperarea 3,58 0,63 

Gestionarea conflictelor 3,34 0,53 

 
Aceste rezultate au justificat elaborarea şi implementarea programului de antrenare a 

competenţelor sociale şi emoţionale, la care elevii au participat şi care le-a prilejuit o experienţă 

personală constructivă. 

ANALIZA RĂSPUNSURILOR LA INTERVIURI. Răspunsurile pe care elevii le-au dat la 

interviurile realizate înaintea începerii programului de antrenare a competenţelor sociale şi 

emoţionale au fost supuse unei analize de conţinut, în vederea delimitării tematicilor, pe care le 

prezentăm în cele ce urmează (între paranteze sunt indicate frecvenţele de apariţie a acestora în 

răspunsurile elevilor): 

� principalele cauze pe care elevii le-au pus la baza propriei lor subrealizări în plan şcolar au 

fost: dezinteresul faţă de şcoală şi nivelul scăzut al motivaţiei pentru învăţătură (n = 9), alte 

preocupări în detrimentul celor legate de şcoală (n = 7), neatenţia la ore (n = 5) şi 

insuficienţa timpului disponibil pentru pregătirea lecţiilor şi rezolvarea temelor (n = 5); alte 

cauze au fost (frecvenţe de apariţie ≤ 4): lenea, oboseala, timiditatea, influenţa negativă a 

anturajului, alte probleme personale, situaţia negativă din familie (de exemplu: divorţul 

părinţilor), factorii şcolari (de exemplu: activităţi şcolare neatractive) etc.; 

� în ceea ce priveşte cauzele generale ale subrealizării în plan şcolar, elevii intervievaţi au 

indicat cel mai frecvent atmosfera socio-afectivă negativă din familie (n = 10), dezinteresul 

faţă de şcoală şi lipsa motivaţiei (n = 9) şi influenţa negativă a anturajului (n = 5); alte 

cauze menţionate au fost: timpul insuficient alocat de elevi activităţii de învăţare şi 

rezolvării temelor, stilurile ineficiente de învăţare, lipsa motivaţiei de realizare, lipsa 

încrederii în forţele proprii, timiditatea, situaţia materială precară a familiei, dezintegrarea 

familiei (de exemplu: prin plecarea părinţilor în străinătate), lipsa interesului familiei faţă 

de copii, factori şcolari (de exemplu: timpul insuficient în raport cu volumul mare al 

temelor şi al lecţiilor de pregătit), absenţele de la şcoală etc.; 

� majoritatea (n = 19) dintre cei 27 de elevi au considerat că societatea românească de astăzi 

le influenţează copiilor şi tinerilor atitudinea faţă de învăţătură şi şcoală, printre 
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argumentele pe care elevii le-au oferit pentru răspunsul afirmativ la întrebare numărându-

se: politica autorităţilor guvernamentale în materie de stimulare a sistemului de învăţământ 

(de exemplu: alocarea de fonduri reduse), în materie de organizare a procesului 

educaţional, dar şi în ceea ce priveşte corelarea politicii educaţionale cu situaţia socio-

economică a naţiunii (de exemplu: rata ridicată a şomajului sau nivelul scăzut al salariilor) 

– această tematică s-a reflectat de nouă ori în răspunsurile elevilor; la factorul menţionat, s-

a adăugat rolul pe care îl au modelele negative promovate în societatea românească (de 

exemplu: succesul în viaţă nu este influenţat de nivelul de educaţie) – această tematică a 

apărut de 8 ori în răspunsurile elevilor; alţi factori pe care elevii intervievaţi i-au atribuit 

societăţii româneşti în relaţie cu atitudinea faţă de şcoală în rândul copiilor şi al 

adolescenţilor au fost: dezinteresul profesorilor, dezinteresul copiilor şi al adolescenţilor 

faţă de şcoală, modelele negative reprezentate de covârstnici;  

� toţi elevii intervievaţi au apreciat relaţia cu părinţii ca fiind bună (n = 16) sau foarte bună   

(n = 11), majoritatea (n = 20) descriind-o ca fiind o relaţie normală, bazată pe comunicare, 

respect şi suport reciproc; alţi trei dintre elevii intervievaţi au indicat faptul că aveau o 

relaţie bună numai cu unul dintre părinţi; 

� 21 dintre cei 27 de elevi au apreciat relaţia pe care o aveau cu profesorii ca fiind bună sau 

foarte bună, restul apreciind-o ca fiind proastă; majoritatea dintre elevii care au apreciat 

relaţia cu profesorii ca bună sau foarte bună au descris-o ca o relaţie normală, bazată pe 

respectul firesc faţă de profesor şi pe deschiderea acestuia din urmă; 

� 24 dintre cei 27 de elevi au apreciat relaţia pe care o aveau cu colegii de clasă ca fiind una 

bună sau foarte bună, bazată pe înţelegere, sinceritate, prietenie şi implicarea în activităţi 

desfăşurate în comun; restul elevilor au apreciat-o ca fiind proastă sau foarte proastă, 

invocând atitudinea negativă a colegilor, nesinceritatea din partea acestora, precum şi 

apariţia conflictelor;  

� în topul caracteristicilor personale pe care elevii le-au considerat puncte tari ce stăteau la 

baza propriilor lor activităţi sau relaţii interpersonale, s-au situat pe primele patru locuri: 

comunicativitatea şi sociabilitatea (n = 9), optimismul (n = 8), simţul umorului (n = 6), 

respectiv siguranţa de sine şi curajul (n = 4); pe următorul loc, s-au situat la egalitate            

(n = 3): seriozitatea, ambiţia, creativitatea şi amabilitatea; alte caracteristici personale pe 

care elevii le-au considerat ca fiind puncte tari au fost: conştiinciozitatea, orientarea către 

ajutorarea celorlalţi, deschiderea, energia personală, sinceritatea, atitudinea respectuoasă 

faţă de ceilalţi etc.;  
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� în ceea ce priveşte punctele slabe, în legătură cu care elevii au considerat că puteau să mai 

lucreze, situaţia răspunsurilor s-a prezentat, după cum urmează: timiditatea (n = 6), 

dificultatea în controlul nervozităţii (n = 5), lipsa motivaţiei de a învăţa (n = 5), firea 

închisă, necomunicativă (n = 3), strategiile ineficiente de a face faţă stresului (n = 3); alte 

puncte slabe pe care elevii le-au indicat au fost: emotivitatea, excesul de sensibilitate faţă 

de nevoile altora, lipsa de încredere în forţele proprii, slaba concentrare a atenţiei, 

strategiile ineficiente de învăţare etc. 

Se poate constata tendinţa elevilor intervievaţi de a reflecta în răspunsuri categoriile de 

factori care contribuie la apariţia şi menţinerea subrealizării în plan şcolar, şi anume:                                    

a) caracteristicile individuale (de exemplu: dezinteresul faţă de şcoală şi nivelul redus al 

motivaţiei pentru învăţătură sau caracteristicile în planul funcţionării emoţionale); b) factorii 

familiali (de exemplu: atmosfera negativă din familie şi problemele pe care aceasta le 

întâmpină); c) factorii socio-culturali (de exemplu: problemele sociale şi economice pe care 

societatea românească le întâmpină sau modelele negative promovate în societate care contribuie 

la slăbirea imaginii pozitive pe care şcoala o are în rândul tinerilor). 

ANALIZA RĂSPUNSURILOR LA CHESTIONARELE COMPLETATE DE CĂTRE PĂRINŢI ŞI DIRIGINŢI. 

În urma analizei răspunsurilor pe care părinţii şi diriginţii elevilor din grupurile experimentale pe 

care s-a început implementarea programului de antrenare, s-au constatat următoarele: 

� trei sferturi dintre elevi au fost nominalizaţi de către părinţi ca având rezultate şcolare sub 

nivelul posibilităţilor lor cognitiv-intelectuale; pe de altă parte, jumătate dintre elevi au fost 

nominalizaţi de către diriginţi ca având rezultate şcolare sub nivelul posibilităţilor lor; 

restul elevilor au fost consideraţi de către părinţi şi diriginţi ca având rezultate şcolare în 

concordanţă cu nivelul posibilităţilor lor intelectuale; 

� pentru toţi elevii care au fost nominalizaţi de către părinţi sau diriginţi ca având rezultate 

şcolare sub nivelul posibilităţilor lor cognitiv-intelectuale, părinţii/diriginţii au considerat 

că această situaţie putea fi evitată;  

� pentru toţi elevii, atât părinţii, cât şi diriginţii au considerat că un program de consiliere 

psiho-educaţională adecvat putea să contribuie la redresarea rezultatelor şcolare şi la 

îmbunătăţirea comportamentelor ori la obţinerea unor rezultate şcolare foarte bune;  

� pentru majoritatea elevilor, atât părinţii, cât şi diriginţii au apreciat capacitatea generală de 

învăţare (memorare, raţionament, atenţie, limbaj) ca fiind bună sau foarte bună;  

� în cazul a peste o treime dintre elevi, părinţii au indicat faptul că, în activitatea de rezolvare 

a temelor pentru acasă, copiii lor munceau, de cele mai multe ori, ,,împinşi de la spate”; de 
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asemenea, diriginţii a peste jumătate dintre elevi au indicat că, în rezolvarea sarcinilor 

şcolare, elevii erau demotivaţi, muncind ,,împinşi de la spate”;  

� din răspunsurile pe care părinţii le-au dat la cea de-a treia secţiune a chestionarului (care a 

vizat calitatea comportamentelor pe care elevul le manifesta în familie), au rezultat 

următoarele aspecte mai problematice: faptul că elevii nu ţineau cont de sugestiile sau 

observaţiile pe care părinţii le făceau cu privire la conduită, activităţi, rezultate şcolare sau 

prieteni (peste un sfert dintre elevi), respectiv preferinţa elevilor pentru activităţile realizate 

în faţa computerului în detrimentul activităţilor pentru şcoală sau al altor activităţi de timp 

liber (peste o treime dintre elevi); 

� din răspunsurile diriginţilor la secţiunea chestionarului referitoare la calitatea 

comportamentelor manifestate de către elevi în clasă şi în şcoală, au rezultat următoarele 

aspecte problematice: întârzierea la ore, absenţele şi deranjarea orelor (pentru toţi elevii), 

respectiv neatenţia la ore sau absenţa din punctul de vedere al implicării cognitive şi 

emoţionale (o treime dintre elevi); 

� părinţii au indicat mai frecvent următoarele trăsături de personalitate şi caracteristici ale 

comportamentelor pe care elevii le manifestau: interesul faţă de alte activităţi decât cele 

şcolare, pentru care elevii manifestau anumite aptitudini, absenţa abilităţilor implicate în 

învăţarea eficientă, incapacitatea de a-şi menţine interesul pentru activităţile şcolare şi 

extraşcolare şi necunoaşterea propriului potenţial (peste o treime dintre elevi), respectiv 

neîncrederea în propriile forţe (aproape jumătate dintre elevi);  

� din răspunsurile diriginţilor au rezultat următoarele trăsături de personalitate şi 

comportamentale mai problematice (pentru o treime dintre elevi sau peste): interesul faţă 

de alte activităţi decât cele şcolare pentru care elevii manifestau anumite aptitudini, 

pierderea interesului pentru activităţile şcolare şi extraşcolare şi necunoaşterea propriului 

potenţial; 

� din răspunsurile părinţilor, a rezultat că următoarele competenţe sociale şi emoţionale erau 

puţin caracteristice sau deloc elevilor (a se vedea Tabelul 3.2): exprimarea propriilor emoţii 

şi independenţa în exprimarea gândurilor şi a emoţiilor (peste jumătate dintre elevi), 

controlul impulsurilor (aproape jumătate dintre elevi), flexibilitatea în emoţii şi 

comportamente, angajamentul şi comunicarea (peste o treime dintre elevi), reglarea 

propriilor emoţii, abilitatea de a dezvolta relaţii interpersonale pozitive şi gestionarea 

conflictelor (o treime dintre elevi); 
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Tabelul 3.2. Frecvenţele răspunsurilor pe care părinţii şi diriginţii le-au dat la secţiunea din chestionarul pe care l-au 

                              completat care a vizat aprecierea competenţelor sociale şi emoţionale ale elevilor din grupurile experimentale 
 

Competenţe sociale şi emoţionale 
Părinţi Diriginţi 

A B C D E A B C D E 

Conştientizarea propriilor emoţii 2 6 9 4 6 2 15 6 1 3 

Exprimarea propriilor emoţii 2 12 8 1 4 - 15 7 4 1 

Reglarea propriilor emoţii 4 5 10 6 2 1 14 8 3 1 

Independenţa în exprimarea gândurilor şi a emoţiilor 4 11 7 3 2 3 9 10 2 3 

Prezentarea de sine 3 4 12 6 2 3 10 11 2 1 

Flexibilitatea în emoţii şi comportamente 1 9 10 2 5 1 11 9 2 4 

Controlul impulsurilor 7 5 9 3 3 3 10 12 1 1 

Empatia - 4 12 9 2 1 8 15 1 2 

Responsabilitatea în relaţiile sociale - 3 19 3 2 1 8 15 2 1 

Gratificaţia şi sprijinul 1 3 16 4 3 1 8 14 1 3 

Rezolvarea de probleme 1 6 14 2 4 1 10 9 3 4 

Angajamentul 1 9 14 2 1 2 11 13 - 1 

Abilitatea de a dezvolta relaţii interpersonale pozitive - 9 12 4 2 - 8 14 3 2 

Asertivitatea - 6 17 1 3 2 9 13 2 1 

Comunicarea 2 8 9 6 2 1 9 13 3 1 

Cooperarea - 7 14 4 2 - 13 11 2 1 

Gestionarea conflictelor 5 5 12 2 3 - 10 14 2 1 
 

A – nu îi este caracteristică deloc; B – îi este puţin caracteristică; C – îi este caracteristică; D – îi este foarte caracteristică; E – nu-mi dau seama
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� diriginţii au indicat următoarele competenţe sociale şi emoţionale ca fiind puţin 

caracteristice sau deloc elevilor (Tabelul 3.2): conştientizarea propriilor emoţii (aproape 

două treimi dintre elevi), exprimarea şi reglarea propriilor emoţiilor (peste jumătate dintre 

elevi), prezentarea de sine, controlul impulsurilor şi angajamentul (jumătate dintre elevi), 

independenţa în exprimarea gândurilor şi a emoţiilor, flexibilitatea în emoţii şi 

comportamente, asertivitatea şi cooperarea (aproape jumătate dintre elevi), rezolvarea de 

probleme, comunicarea şi gestionarea conflictelor (peste o treime dintre elevi), empatia, 

responsabilitatea în planul relaţiilor sociale şi gratificaţia şi sprijinul (o treime dintre elevi). 

Grupul experimental final a inclus 13 băieţi şi 5 fete, dintre care 11 elevi de clasa a IX-a şi 

7 de clasa a X-a. Cincisprezece dintre elevi aveau medii cuprinse între 7,01 şi 8,94 (m = 7,80; σ 

= 0,51), restul fiind corigenţi. Scorurile pe care elevii le-au obţinut la proba WPT, care a vizat 

aptitudinea cognitivă generală, au fost cuprinse între 25 şi 42 (m = 31,92; σ = 4,56). Elevii 

corigenţi prezentau un nivel al potenţialului cognitiv-intelectual situat peste media clasei din care 

făceau parte. Pentru elevii care aveau mediile generale încheiate pe anul şcolar anterior, valorile 

diferenţei dintre scorul WPT şi media generală au fost cuprinse între 1,51 şi 3,43 (m = 2,24; σ = 

0,70), prezentând aşadar o discrepanţă între potenţialul cognitiv-intelectual şi rezultatele şcolare 

≥ +1,5. 

Alte particularităţi şi dificultăţi pe care elevii subrealizaţi şcolar din grupul experimental le 

întâmpinau în familie şi în ceea ce priveşte integrarea în viaţa şcolară au reieşit din analiza fişelor 

psihopedagogice (Tabelul 3.3). 

 

Tabelul 3.3. Alte caracteristici ale elevilor din grupul experimental 

Iniţiale nume şi 
prenume elev 

Caracteristici 
 

A. D. A. 
 

Domiciliind în mediul rural, locuia separat de familie (în gazdă). 
Părinţii monitorizau activitatea şcolară şi comportamentul elevului.  
 

 

A. C. A. 
 

Elevul era crescut de către bunicii pe care îi percepea ca fiind sprijinul 
lui, întrucât mama plecase la muncă în străinătate încă de când el avea 
patru ani. Relaţia cu tatăl alcoolic era conflictogenă, implicând 
episoade de violenţă.  
 

 

B. P. 
 

 

Mama era plecată la muncă în străinătate. Întrucât tatăl avea un 
program la locul de muncă încărcat, eleva era supraresponsabilizată, 
având în grijă doi fraţi mai mici. 
 

 

B. A. 
 

Elevul fusese diagnosticat cu hemofilie, motiv pentru care părinţii 
adoptaseră un stil parental indulgent, fără să-l restricţioneze sau să-l 
pedepsească pentru atitudini şi comportamente negative. Din această 
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cauză, B. A. a întâmpinat probleme în adaptarea în şcoală, 
conformându-se cu greu regulamentului şcolar. 
 

 

B. A. G. 
 

Elevul manifesta anumite probleme de adaptare şi integrare cauzate de 
stilul parental neglijent. 
 

 

C. A. C. 
 

Elevul întâmpinase dificultăţi de adaptare în clasa a IX-a, în momentul 
începerii programului de antrenare fiind în curs de integrare în 
colectivul clasei de elevi.  
  

 

C. C. M. 
 

La începutul clasei a IX-a, părinţii elevei se separaseră, aceasta 
locuind împreună cu mama şi cu bunicii. Eleva trăia sentimentul de 
culpabilitate indus de acuzaţiile tătălui care o învinovăţea pentru 
plecarea mamei.   
 

 

C. V. 
 

Pe perioada preşcolarităţii, elevul fusese crescut de către bunici, 
părinţii plecaţi la muncă în străinătate. Ciclul gimnazial îl parcursese 
în Grecia, revenind în ţară la începutul clasei a IX-a şi întâmpinând 
dificultăţi de integrare în şcoală.  
 

 

D. C. G. 
 

Elevul întâmpinase dificultăţi de adaptare la începutul clasei a IX-a, 
manifestând anxietate faţă de situaţiile de evaluare specifice activităţii 
şcolare. 
 

 

I. M. 
 

Elevul locuia numai cu tatăl, deoarece părinţii divorţaseră în urmă cu 
patru ani, iar mama plecase să muncească în străinătate. Sora elevului 
locuia cu mama. 
 

 

J. R. C. 
 

Elevul prezenta probleme cu motivaţia pentru învăţare. Se implica în 
activitatea şcolară preponderent în urma observaţiilor, criticilor sau a 
pedepselor. În momentul derulării programului de antrenare, elevul se 
afla în procesul formării complianţei la normele şi regulile clasei din 
care făcea parte. 
 
 

 

L. L. 
 

Eleva prezenta dificultăţi în relaţionarea cu ceilalţi colegi de clasă. 
 

 

L. A.  
 

Eleva prezenta dificultăţi de integrare în colectivul clasei de elevi. 
 

 

P. Ş. V. 
 

Elevul fusese diagnosticat în copilărie cu hiperactivitate cu deficit de 
atenţie. În momentul începerii programului de antrenare, simptomele 
tulburării erau menţinute la un nivel acceptabil de control. Simptomele 
de ADHD se asociau cu temperamentul coleric şi un nivel scăzut al 
toleranţei la sentimentul de frustrare. Elevul beneficia de susţinerea 
constantă din partea părinţilor. 
 

 

S. R. P. 
 

Începând cu un an în urmă, elevul locuia doar cu mama, întrucât 
părinţii divorţaseră, pe fondul manifestării episoadelor repetate de 
violenţă domestică. 
 

 

S. M. L. 
 

Eleva avusese probleme de sănătate, pentru care urmase tratament. 



 96

Domiciliind în mediul rural, S. M. L. locuia separat de familie (în 
gazdă). Beneficia de sprijinul şi atenţia părinţilor. 
 

 

T. C.  
 

Elevul provenea dintr-o familie cu patru copii, fiind cel mai mic. Tatăl 
era alcoolic, climatul familial fiind tensionat şi marcat de numeroase 
certuri între părinţi. 
 

 

U. N. A. 
 

Elevul domicilia în mediul rural, fiind cel mai mare copil din familie. 
Tata lucra ca instalator, iar mama ca asistent maternal, având grijă de 
o fetiţă. Elevul întâmpinase probleme în integrarea fetiţei în familie. 
Familia avea o situaţie materială nesigură, motiv pentru care U. N. A. 
îşi dorea să urmeze facultatea în regim de ID, pentru a putea să 
muncească şi să se întreţină singur. 
 

 
Din tabelul anterior, se pot constata situaţii familiale marcate de destructurarea familiei prin 

divorţ, tensiuni şi conflicte familiale sau de separarea adolescenţilor de părinţi, prin plecarea 

acestora din urmă la muncă în străinătate. De asemenea, jumătate dintre elevi prezentau în 

antecedente sau în curs dificultăţi de adaptare la exigenţele activităţii şcolare şi de integrare în 

colectivul de elevi, unele apărute pe fondul problemelor de sănătate. Acest tablou al 

caracteristicilor confirmă rolul pe care factorii individuali şi cei familiali îl au în raport cu riscul 

manifestării subrealizării şcolare. 

 
Grupul de control. Constituire şi caracteristici ale participanţilor 
 

Elevii ai căror părinţi nu au returnat acordurile semnate pentru participarea copiilor lor la 

programul de antrenare a competenţelor sociale şi emoţionale au reprezentat potenţialii 

participanţi la grupul de control (N = 27). Din rândul acestora, au fost reţinuţi 18 elevi ale căror 

rezultate iniţiale la PCSE (obţinute în cercetarea constatativă) au fost echivalente cu cele ale 

elevilor din grupul care a finalizat activităţile programului de antrenare. Asigurarea echivalenţei 

rezultatelor iniţiale a fost considerată o condiţie importantă pentru evidenţierea progresului la care 

ne-am aşteptat în rândul elevilor din grupul experimental.  

Din grupul final de control, au făcut parte 12 băieţi şi 6 fete cu vârste cuprinse între 15 şi 17 

ani. Dintre aceştia, jumătate erau elevi în clasa a IX-a şi restul în clasa a X-a. Doar un sfert dintre 

elevi au exprimat un nivel ridicat al aspiraţiei cu privire la rezultatele şcolare (nota peste care s-au 

declarat mulţumiţi fiind mai mare decât sau egală cu 9). În acelaşi timp, în cazul a peste jumătate 

dintre elevi, profesorii îi apreciau ca fiind buni, aşa cum a rezultat din răspunsurile pe care elevii 

le-au dat la itemul corespunzător din chestionarul pentru investigarea status-ului şcolar. Elevii 

obţinuseră în anul şcolar anterior medii generale cuprinse între 7,03 şi 8,56 (m = 7,59; σ = 0,45). 

În etapa constatativă a cercetării, aceştia au obţinut scoruri la WPT cuprinse între 24 şi 36 (m = 
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30,94; σ = 4,16). Valorile diferenţei (exprimată în scoruri standardizate z) dintre potenţialul 

cognitiv-intelectual şi media generală pe anul şcolar anterior au fost cuprinse între 1,36 şi 4,02 (m 

= 2,03; σ = 0,75). 

Între grupul experimental şi cel de control, nu s-au înregistrat diferenţe semnificative în ceea 

priveşte mediile generale pe anul şcolar anterior (t = 1,09; p = 0,286), nivelul aptitudinii cognitive 

generale (t = 0,63; p = 0,530), respectiv diferenţa dintre potenţialul cognitiv-intelectual şi 

rezultatele şcolare (t = 0,73; p = 0,470). 

 
Echivalenţa grupurilor experimental şi de control în ceea ce priveşte nivelul iniţial al 

competenţelor sociale şi emoţionale 

 
Tabelul 3.4. şi Figura 3.1 prezintă mediile, abaterile standard, valorile testului t-Student 

pentru eşantioane independente, respectiv valorile pragului de semnificaţie pentru comparaţiile 

scorurilor pe care elevii din grupul experimental şi din cel de control le-au obţinut la PCSE în 

etapa constatativă a cercetării. Se poate constata că, în afara competenţei referitoare la 

independenţa în exprimarea gândurilor şi a emoţiilor, pentru toate celelalte, diferenţele dintre 

scorurile obţinute în cele două grupuri nu au fost semnificative statistic. 

 
Tabelul 3.4. Comparaţii între grupul experimental şi grupul de control înainte de implementarea  

                      programului de antrenare a competenţelor sociale şi emoţionale 
 

 

Variabile dependente 
 

Grup m σ t p 

Conştientizarea propriilor emoţii 
experimental 3,32 0,93 

0,20 0,837 
de control 3,27 0,64 

Exprimarea propriilor emoţii 
experimental 3,16 0,89 

0,77 0,443 
de control 2,96 0,64 

Reglarea propriilor emoţii 
experimental 3,19 0,93 

- 0,35 0,723 
de control 3,29 0,63 

Independenţa în exprimarea 
gândurilor şi a emoţiilor 

experimental 3,86 0,32 
2,77 0,009 

de control 3,52 0,38 

Prezentarea de sine 
experimental 3,58 0,84 

- 0,05 0,958 
de control 3,59 0,71 

Flexibilitatea în emoţii şi 
comportamente 

experimental 3,40 0,66 
0,43 0,667 

de control 3,30 0,67 

Controlul impulsurilor 
experimental 3,41 0,80 

- 0,13 0,891 
de control 3,44 0,55 

Empatia 
experimental 3,44 0,64 

- 0,07 0,941 
de control 3,46 0,62 

Responsabilitatea în relaţiile sociale 
experimental 3,65 0,80 

0,03 0,970 
de control 3,64 0,39 
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grup intervenţie grup control 

Gratificaţia şi sprijinul 
experimental 3,63 0,78 

- 0,16 0,868 
de control 3,66 0,38 

Rezolvarea de probleme 
experimental 3,79 0,63 

0,68 0,498 
de control 3,64 0,63 

Angajamentul 
experimental 3,32 0,68 

0,17 0,862 
de control 3,28 0,42 

Abilitatea de a dezvolta relaţii 
interpersonale pozitive 

experimental 3,73 0,62 
1,14 0,262 

de control 3,52 0,47 

Asertivitatea 
experimental 3,53 0,69 

- 0,43 0,670 
de control 3,61 0,34 

Comunicarea 
experimental 3,54 0,53 

- 0,03 0,972 
de control 3,55 0,63 

Cooperarea 
experimental 3,50 0,67 

0,12 0,900 
de control 3,48 0,63 

Gestionarea conflictelor 
experimental 3,39 0,58 

0,57 0,567 de control 3,29 0,40 
 

Pentru independenţa în exprimarea gândurilor şi a emoţiilor, elevii din grupul experimental 

au înregistrat iniţial (înainte de începerea programului de antrenare) o valoare mai ridicată a 

mediei (m = 3,86; σ = 0,32) decât valoarea mediei obţinută în grupul de control (m = 3,52; σ = 

0,38), diferenţa fiind semnificativă (t = 2,77; p = 0,009). Aceste rezultate au fost considerate ca 

indicând echivalenţa celor două grupuri, în ceea ce priveşte nivelul competenţelor sociale şi 

emoţionale care a fost înregistrat iniţial. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 3.1. Comparaţii între grupul experimental şi grupul de control înainte  

                    de implementarea programului de antrenare a competenţelor sociale şi emoţionale 
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3.3. Elaborarea şi implementarea programului psihosocial 
 

Pornind de la constatările prilejuite de investigarea, în cadrul primei etape a cercetării, a 

profilului competenţelor sociale şi emoţionale în lotul de adolescenţi subrealizaţi în plan şcolar, 

precum şi de la rezultatele şi sugestiile prezentate în literatura de specialitate, cu privire la rolul, 

organizarea şi evaluarea rezultatelor programelor de intervenţie destinate activării şi dezvoltării 

resurselor personale, am elaborat şi am implementat un program specific, denumit ,,Adolescenţii 

viitorului”.  

Premisa de la care am pornit a fost că elaborarea şi realizarea activităţilor de consiliere de 

grup vor contribui la: a) o mai bună cunoaştere de către adolescenţii subrealizaţi a propriilor lor 

resurse; b) activarea abilităţilor de care aceştia dispun, dar pe care nu le cunosc foarte bine şi 

formarea de noi abilităţi; c) dezvoltarea competenţelor prin antrenament (exersare); d) utilizarea 

noilor achiziţii în adaptarea la sarcinile specifice dezvoltării în adolescenţă, prin transferul 

acestora în situaţiile reale de viaţă cu care adolescenţii se confruntă.  

În cele ce urmează, vor fi prezentate modelele conceptuale şi de intervenţie, precum şi 

principiile care ne-au orientat în elaborarea programului de antrenare a competenţelor sociale şi 

emoţionale şi în implementarea activităţilor acestuia într-un grup de elevi subrealizaţi în plan 

şcolar. De asemenea, vor fi prezentate detaliat organizarea şi conţinutul întâlnirilor de lucru în 

grup. 

În elaborarea programului de antrenare a competenţelor sociale şi emoţionale, am pornit de 

la două modele conceptuale care sunt împărtăşite şi utilizate în intervenţiile practice de către un 

număr tot mai mare de practicieni: a) modelul dezvoltării personale care îi permite individului 

funcţionarea optimă în diverse contexte ce îi delimitează existenţa; b) modelul învăţării sociale şi 

emoţionale (SEL). La acestea, s-a adăugat modelul competenţelor sociale şi emoţionale pe care        

l-am propus pentru a surprinde particularităţile de dezvoltare ale adolescenţilor subrealizaţi în 

plan şcolar. 

Modelul dezvoltării personale pentru funcţionarea optimă. Începând încă din anii 1950, 

reprezentanţii psihologiei umaniste (de exemplu: A. Maslow, C. G. Jung, C. Rogers) considerau 

că fiecare persoană este valoroasă prin sine, manifestând o nevoie continuă pentru auto-

actualizare şi având posibilitatea de a creşte şi a se dezvolta conform potenţialului ei, de a-şi 

valida calităţile pozitive prin acţiunile pe care le întreprinde şi realizările pe care le obţine. C. G. 

Jung a lansat şi a dezvoltat conceptul de valorificare a potenţialităţilor personale, care au un 

caracter creator, în timp ce C. Rogers a sugerat că individul uman dispune de suficiente resurse 

pentru a deveni ceea ce poate deveni şi a se împlini într-un mod plenar [10]. Pentru cei doi mari 
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reprezentanţi ai psihologiei umaniste, dezvoltarea unei persoane reprezintă un proces continuu şi 

implică schimbări permanente, al căror flux este asigurat de experienţele variate şi oportunităţile 

de care aceasta beneficiază. 

În viziunea lui Rogers, condiţiile favorabile auto-realizării unei persoane (self-actualization 

– creştere şi dezvoltare personală) includ [apud 10]: a) respectul de sine şi încrederea în propriile 

forţe; b) consideraţia necondiţionată şi simpatia exprimată faţă de sine şi ceilalţi; c) empatia 

(capacitatea de a rezona cu universul semenilor); d) conştientizarea tuturor experienţelor 

personale; e) capacitatea de a trăi deplin şi intens fiecare experienţă; f) manifestările libere, dar 

responsabile în raport cu sine şi cu ceilalţi; g) compatibilitatea în relaţiile interpersonale. 

Deschiderea oamenilor spre cunoaşterea de sine şi învăţarea prin experienţe variate îi va conduce 

spre dezvoltarea plenară, funcţionarea optimă şi împlinirea sinelui. 

Adolescenţii contemporani din România, dar şi din alte colţuri ale lumii, se confruntă cu o 

multitudine de provocări în dezvoltare [6, 23, 41, 54, 75] care sunt generate de schimbările şi 

evoluţiile ce au marcat sfârşitul secolului al XX-lea şi începutul celui de-al treilea mileniu. 

Dificultăţile şi problemele specifice, pe care mulţi dintre adolescenţi le întâmpină, i-au alarmat pe 

specialiştii din diverse domenii, a căror misiune este să asigure toate condiţiile necesare prevenirii 

efectelor negative pe care factorii de risc le au în procesul dezvoltării adolescenţilor şi să-i 

orienteze pe aceştia către creşterea şi dezvoltarea armonioasă, în acord cu: a) resursele personale 

(caracteristici individuale) şi cu cele oferite de mediu (familie, şcoală, comunitate, societatea în 

ansamblul ei); b) aşteptările societăţii contemporane, bazată pe cunoaştere şi acţiune. 

Promotorii programelor de intervenţie care îşi concentrează atenţia pe dezvoltarea 

adolescenţilor şi a tinerilor subliniază importanţa luării în considerare a nevoilor de dezvoltare 

specifice, a competenţelor de care tinerii dispun, precum şi a direcţiilor de intervenţie 

corespunzătoare [196]. În acest sens, autorii descriu cinci domenii de nevoi de dezvoltare ale 

adolescenţilor şi tinerilor, care sunt interconectate: a) dezvoltarea fizică; b) dezvoltarea în plan 

cognitiv-intelectual; c) dezvoltarea competenţelor sociale şi emoţionale (inclusiv din punct de 

vedere spiritual şi moral); d) dezvoltarea în plan vocaţional; e) angajamentul civic. 

Conform acestor autori, factorii care influenţează dezvoltarea adolescenţilor includ atât 

caracteristici individuale care acţionează într-un sens protectiv, cât şi factori individuali şi de 

mediu care produc riscuri pentru procesul de dezvoltare. Acţiunea asupra acestor factori – prin 

dezvoltarea reţelelor de suport şi a abilităţilor implicate în obţinerea suportului, prin dezvoltarea 

serviciilor de asistenţă psihologică, educaţională, socială, medicală, legală etc., precum şi prin 

asigurarea oportunităţilor pentru activarea şi dezvoltarea resurselor personale – reprezintă una 

dintre cele mai importante premise pentru prevenirea fenomenelor indezirabile care marchează, 
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uneori cu consecinţe grave, vârsta adolescenţei. În acelaşi timp, se asigură contextul necesar 

dezvoltării personale totale a adolescenţilor. 

Modelul SEL şi programele de intervenţie derivate. În partea teoretică a prezentei lucrări, 

sunt sintetizate rezultatele şi concluziile cercetărilor, potrivit cărora un nivel dezvoltat al 

competenţelor sociale şi în planul funcţionării emoţionale a adolescenţilor reprezintă un factor 

protectiv important în raport cu o varietate de probleme comportamentale şi cu starea de bine în 

domeniul emoţional – de exemplu, nivelul scăzut al simptomelor de depresie sau anxietate [94, 

98, 117, 123, 130, 182]. Totodată, adolescenţii competenţi în aceste domenii tind să aibă un mai 

mare succes în relaţiile interpersonale, prin atitudinile şi comportamentele pozitive pe care le 

manifestă [185], precum şi prin impresia pe care reuşesc să o creeze celor din jur [135]. Un nivel 

ridicat al competenţelor sociale şi emoţionale are un impact pozitiv nu numai în domeniul 

relaţiilor interpersonale ale adolescenţilor, dar şi în cel al adaptării la exigenţele vieţii şcolare [87, 

120, 145, 149, 183]. A şti să-ţi gestionezi propriile emoţii într-un mod constructiv, să le utilizezi 

în mod creativ în depăşirea diverselor dificultăţi inerente vieţii de zi cu zi şi a interacţiona într-un 

mod eficient cu ceilalţi reprezintă un domeniu de competenţe care stă la baza achiziţiilor în alte 

domenii importante pentru creşterea şi dezvoltarea personală, precum: obţinerea şi diversificarea 

suportului informaţional, social şi emoţional, identificarea şi valorificarea oportunităţilor de 

învăţare, alegerea profesiei sau întemeierea propriei familii.  

Începând cu anii 1990, din ce în ce mai mulţi cercetători şi practicieni au subscris modelului 

conceptual şi programelor de intervenţie derivate din acesta, care au la bază ideea favorizării 

învăţării deprinderilor sociale şi emoţionale în rândul copiilor şi al adolescenţilor. Învăţarea 

socială şi emoţională implică un set de procese, activităţi şi acţiuni, prin care copiii şi adolescenţii 

pot dobândi capacitatea de a recunoaşte şi manageria propriile lor emoţii, de a adopta decizii 

responsabile în rezolvarea problemelor de viaţă, de a stabili şi dezvolta relaţii pozitive cu ceilalţi, 

într-un cuvânt de a deveni persoane sănătoase şi productive. Învăţarea socială şi emoţională 

implică achiziţionarea unui grup de competenţe (cognitive, emoţionale şi comportamentale) 

importante pentru viaţă. 

Având la bază modelele teoretice ale învăţării sociale – proces care este facilitat de 

modelarea comportamentelor prin activităţi de grup (A. Bandura), modelul teoretic al sistemelor 

ecologice ale dezvoltării (U. Bronfenbrenner), precum şi modelul acţiunilor şi al 

comportamentelor planificate şi controlate (M. Fishbein şi I. Ajzen), învăţarea socială şi 

emoţională oferă copiilor, adolescenţilor şi tinerilor atât instrumentele, cât şi oportunităţile pentru 

a-şi folosi competenţele învăţate, pentru a obţine o gamă largă de rezultate pozitive în plan 

personal, şcolar, social şi vocaţional. 
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Utilizând observarea şi modelarea comportamentelor, exersarea, întărirea pozitivă şi 

consilierea de grup, programele de intervenţie care au la bază învăţarea socială şi emoţională îşi 

dovedesc eficienţa, după cum o arată rezultatele a numeroase studii de factură sintetică sau meta-

analitică [100, 105, 190]. Durlak şi colegii săi [105] enumeră patru caracteristici pe care le 

prezintă cele mai eficiente programe de intervenţie de tip SEL: a) desfăşurarea activităţilor într-un 

mod secvenţial, ceea ce conduce la claritatea şi fluenţa procesului învăţării; b) utilizarea formelor 

active ale învăţării (de exemplu: sarcinile interactive); c) concentrarea pe dezvoltarea mai multor 

competenţe sociale şi emoţionale; d) explicitarea pentru beneficiari a competenţelor specifice 

vizate.  

Modelul de lucru propriu. Valorificând modelele care s-au preocupat de explicarea şi 

descrierea competenţelor sociale şi emoţionale care sunt importante pentru dezvoltarea copiilor şi 

a adolescenţilor [9, 59, 91, 100, 150], am elaborat un model de lucru care a inclus 17 competenţe 

sociale şi emoţionale, grupate în patru domenii: a) domeniul perceperii şi reprezentării emoţiilor 

şi al exprimării de sine; b) domeniul controlului excitabilităţii emoţionale şi al reglării 

comportamentale; c) domeniul sensibilităţii faţă de nevoile şi problemele celolalţi şi d) domeniul 

responsabilităţii şi al selectării conduitelor adecvate în planul relaţiilor sociale. Acest model a stat 

la baza elaborării programului de antrenare şi implementării acestora într-un grup de adolescenţi 

subrealizaţi în plan şcolar.  

Programul de antrenament pentru dezvoltarea competenţelor sociale şi emoţionale 

implementat în rândul elevilor subrealizaţi în plan şcolar a inclus un set de activităţi structurate, 

specifice consilierii educaţionale de grup. Dintr-o perspectivă generală, activităţile de consiliere 

educaţională urmăresc să-i înzestreze pe oameni cu deprinderi şi abilităţi (resurse) necesare pentru 

rezolvarea problemelor de viaţă, depăşirea dificultăţilor în planul vieţii personale, 

şcolare/academice sau profesionale şi accesarea oportunităţilor de dezvoltare pe care le oferă 

mediul. Obiectivele urmărite vizează învăţarea unor modalităţi eficiente de gestionare a 

cogniţiilor şi de adaptare a comportamentelor şi a trăirilor afective, în vederea depăşirii 

conflictelor intrapsihice, creşterii calităţii relaţiilor interpersonale, adoptării de decizii raţionale şi 

responsabile, într-un cuvânt în vederea achiziţionării unor deprinderi de viaţă sănătoase şi a 

atingerii nivelului optim de funcţionare a propriei personalităţi [26]. Dimensiunea psihologică a 

consilierii educaţionale include suportul acordat diverselor categorii de persoane (de la copii la 

adulţi sau vârstnici), pentru ca acestea să ajungă la o funcţionare adaptativă şi optimă, prin 

realizarea congruenţei permanente între cogniţii, emoţii, atitudini şi comportamente, ceea ce va 

asigura consistenţa şi autenticitatea eului şi, prin aceasta, starea de confort în planul funcţionării 

psihologice.  
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Misiunea consilierii educaţionale îşi are originea în perspectiva psihologiei umaniste, 

potrivit căreia problemele pe care le întâmpină o persoană nu trebuie privite numai în termeni de 

deficienţe şi tulburări, ci şi din perspectiva nevoilor de autocunoaştere, de întărire a eului, de 

adaptare şi de dezvoltare personală [2]. Dezvoltarea personală implică cunoaşterea realistă de 

sine, dobândirea unei imagini pozitive şi a unei atitudini respectuoase faţă de propria persoană, 

precum şi activarea şi exersarea abilităţilor implicate în gestionarea stresului, adoptarea deciziilor 

responsabile, învăţarea eficientă sau relaţionarea armonioasă cu ceilalţi. Sarcina consilierului 

educaţional este să abiliteze persoanele consiliate pentru a-şi cunoaşte disponibilităţile latente şi a 

le valorifica într-un mod maximal în realizarea activităţilor de zi cu zi, precum şi pentru a-şi 

contura propriile scopuri şi proiecte de viaţă. 

Consilierea educaţională implică activităţi realizate cu un singur beneficiar (consiliere 

individuală) sau cu un grup de beneficiari (consiliere de grup). Literatura de specialitate vorbeşte 

despre grupul de formare sau antrenament (grupul T/engl. training group), în cadrul căruia 

obiectivele urmărite sunt mai mult de natură educaţională, formativă [26]. Consilierea 

educaţională de grup este utilă, în primul rând, prin virtuţile educaţional-formative pe care grupul, 

prin caracteristicile sale şi prin procesele dinamicii cognitive, sociale şi emoţionale, le are asupra 

fiecărui membru, apoi prin  avantajele economice şi de timp pe care activităţile de grup le aduc 

consilierului şi persoanelor consiliate. 

În elaborarea şi realizarea activităţilor programului de antrenament consiliere ,,Adolescenţii 

viitorului”, am pornit de la premisa că potenţialul educaţional-formativ al grupurilor de 

antrenament este facilitat de [26, 58, 104]: 

� atmosfera afectivă şi climatul social care se creează în cadrul unui grup mic, bazat pe 

egalitatea de statut şi pe suportul informaţional şi emoţional pe care membrii grupului şi-l 

pot oferi reciproc; grupul susţine manifestările sincere şi autentice ale fiecăruia dintre 

membrii, ceea ce conduce la depăşirea inhibiţiilor şi la creşterea încrederii în propriile forţe 

ale fiecărui membru, precum şi a încrederii în capacitatea grupului de susţinere a eforturilor 

de dezvoltare individuale; 

� faptul că fiecare membru al grupului are posibilitatea de a împărtăşi în mod deschis şi fără 

teama de a fi înţeles greşit sau judecat propriile opinii, idei, convingeri, trăiri emoţionale, 

experienţe sau opţiuni de viaţă care, apoi, pot fi analizate în grup, pentru a li se circumscrie 

cât mai precis semnificaţiile şi utilitatea pentru adaptarea la situaţiile din viaţa de zi cu zi;  

� posibilitatea ca fiecare membru al grupului să observe şi să înţeleagă relaţiile interpersonale, 

experienţele de viaţă şi resursele celorlalţi membri, în strânsă relaţie cu autoevaluarea 

propriilor experienţe şi resurse; 
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� învăţarea şi întărirea deprinderilor şi abilităţilor prin metode şi tehnici interactive care 

permit transferul achiziţiilor în situaţiile din viaţa reală, precum şi generalizarea şi 

menţinerea acestora; 

� posibilitatea ca fiecare membru al grupului să primească şi să ofere un feedback, prin 

diverse canale informaţionale într-o manieră constructivă; în acest fel, grupul prilejuieşte un 

context favorabil dezvoltării competenţelor implicate în autopercepţie şi autoanaliză; 

� eficientizarea costurilor de timp, prin faptul că sunt formate şi dezvoltate, concomitent la un 

număr mai mare de persoane, o varietate de deprinderi şi abilităţi. 

Scopurile consilierii educaţionale de grup presupun realizarea de activităţi de suport şi 

îndrumare a membrilor grupului, pentru ca aceştia [26, 58]: 

� să se autocunoască cât mai realist şi mai bine, pentru a-şi valorifica resursele personale în 

realizarea scopurilor şi a proiectelor de viaţă; 

� să-şi dezvolte percepţia de sine şi să dobândească o imagine pozitivă faţă de propria 

persoană;  

� să dobândească încredere în propriile forţe şi sentimentul de unicitate a propriei persoane; 

� să dobândească capacitatea de analiză a acţiunilor şi comportamentelor celorlalţi, precum şi 

încrederea în alţii; 

� să ajungă la consistenţa şi coerenţa propriului eu, adică la congruenţa dintre percepţii, idei, 

convingeri, trăiri emoţionale şi comportamente; 

� să dobândească abilitatea de a reflecta la nevoile şi dificultăţile altora, precum şi capacitatea 

empatică; 

� să-şi dezvolte abilitatea de a adopta în mod independent decizii potrivite situaţiilor de viaţă 

prin care trec, pentru care să-şi asume responsabilitatea; 

� să-şi dezvolte autonomia personală;  

� să-şi dezvolte abilitatea de a identifica modalităţi alternative pentru depăşirea dificultăţilor 

personale şi a conflictelor intrapsihice; 

� să-şi crească capacitatea de a manifesta atitudini, a selecta şi a se angaja în comportamente 

responsabile faţă de ceilalţi; 

� să achiziţioneze deprinderi şi abilităţi de relaţionare interpersonală şi de lucru în echipă. 

Eficienţa consilierii de grup depinde nu numai de mărimea sau compoziţia grupului, ci şi de 

caracteristicile membrilor sau climatul psihosocial şi normele (regulile) care orientează existenţa 

şi activităţile acestuia [15]. După părerea exprimată de unii autori, grupurile sunt apreciate de 

către formatori ca reprezentând un mediu ce permite dezvoltarea cunoştinţelor şi a abilităţilor în 
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planul relaţiilor sociale şi favorizează crearea unui câmp psihologic oportun schimbării şi 

evoluţiei personale [58]. 

De maximă importanţă sunt trăsăturile individuale şi comportamentele consilierului, printre 

care literatura de specialitate include [2, 22, 26]: 

� conduita activ-suportivă şi colaborativă, care implică participarea angajată şi dăruită la 

activităţile grupului şi încurajarea membrilor pentru ca aceştia să aibă încredere în propriile 

lor forţe şi să se deschidă;  

� abilitatea de a selecta şi de a pune în practică metode şi tehnici specifice consilierii de grup, 

care să fie adecvate nevoilor educaţional-formative ale membrilor grupului şi ale grupului, 

în ansamblul său; 

� acceptarea necondiţionată, respectul şi orientarea empatică faţă de membrii grupului, priviţi 

în unicitatea personalităţii, a experienţelor de viaţă şi a nevoilor lor individuale;   

� manifestarea unei atitudini ferme şi a unor reacţii prompte care să denote siguranţă de sine, 

atunci când apar derapaje care împietează activitatea şi realizarea scopurilor grupului; 

� utilizarea într-un mod judicios a întăririlor pozitive şi a recompenselor pentru atitudinea şi 

comportamentele dezirabile în care membrii grupului se angajează;  

� o conduită socială şi moral-civică adecvată rolului de consilier, în ipostaza acestuia de 

model pentru membrii grupului; 

� asumarea responsabilităţii pentru impactul pe care cunoştinţele transmise, deprinderile 

formate şi abilităţile dezvoltate îl pot avea asupra valorilor, aspiraţiilor, alegerilor şi 

comportamentelor, într-un cuvânt asupra personalităţii fiecărui membru al grupului. 

În demersul de elaborare a activităţilor programului de antrenare a competenţelor sociale şi 

emoţionale în grupul elevilor subrealizaţi în plan şcolar, precum şi în etapa derulării programului, 

am integrat o serie de principii specifice procesului de consiliere de grup, după cum urmează [22, 

58]: 

� structurarea şi realizarea sarcinilor individuale şi de grup pornind de la premisa unicităţii 

experienţelor de viaţă ale fiecărei persoane consiliate şi a capacităţii acesteia de 

autocunoaştere şi de creştere personală (orientarea umanistă);  

� informarea prealabilă a participanţilor la grupul de consiliere cu privire la scopul, 

obiectivele, conţinutul şi organizarea activităţilor;  

� derularea sarcinilor educaţional-formative după principiul orientării, modelării şi al întăririi 

prin metode şi tehnici constructive, care are la bază specificul proceselor învăţării în grup;  

� susţinerea în plan cognitiv, emoţional şi decizional a persoanelor consiliate; 
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� crearea unui climat de lucru, afectiv şi social bazat pe respect şi încredere reciprocă, pe 

împărtăşirea autentică a propriilor idei, credinţe, convingeri, trăiri emoţionale, experienţe de 

viaţă, fără ca ceilalţi participanţi la grup să manifeste o atitudine evaluativă faţă de 

participantul care se exprimă şi faţă de experienţele acestuia;  

� crearea contextului şi a mijloacelor pentru ca participanţii şi consilierul să-şi ofere reciproc 

un feed-back constructiv;  

� principiul confidenţialităţii cu privire la informaţiile care sunt vehiculate în cadrul grupului 

şi la experienţele personale care sunt relevate de către membrii;  

Scopul programului psihosocial implementat a constat în asistarea şi orientarea elevilor 

subrealizaţi şcolar, astfel încât aceştia să-şi cunoască, să-şi activeze şi să-şi dezvolte competenţele 

emoţionale şi sociale de care au nevoie pentru a-şi îmbunătăţi relaţiile interpersonale şi a-şi creşte 

gradul de integrare şi de adaptare la contextele sociale prilejuite de activităţile şcolare, familiale 

sau cele din grupurile de covârstnici la care aderă. 

S-a vizat susţinerea adolescenţilor pentru ca aceştia să achiziţioneze şi să transfere în 

practică cunoştinţe teoretice şi competenţe sociale şi emoţionale în următoarele patru domenii ale 

dezvoltării: a) conştientizarea sinelui emoţional, precum şi exprimarea şi afirmarea de sine în 

contexte interpersonale; b) controlul propriilor stări emoţionale şi impulsuri, respectiv 

autoreglarea adecvată a propriilor comportamente în situaţii sociale; c) însuşirea conduitei 

empatice şi formarea atitudinii orientate către acordarea de suport altor persoane; d) formarea 

conduitei responsabile faţă de sine şi faţă de ceilalţi.  

Obiectivele care au orientat intervenţia în grupul de adolescenţi subrealizaţi au fost:  

� formarea şi dezvoltarea deprinderii de a recunoaşte şi a reflecta asupra propriilor stări 

emoţionale, reacţii, atitudini şi comportamente; 

� dezvoltarea abilităţii de a identifica şi selecta răspunsuri emoţionale şi comportamentale 

adecvate scopurilor urmărite în activităţile de zi cu zi, precum şi situaţiilor sociale specifice 

dezvoltării la vârsta adolescenţei;  

� formarea şi dezvoltarea abilităţii de a manifesta, în situaţiile din viaţa de zi cu zi, răspunsuri 

emoţionale productive şi mature şi de a pune în practică comportamente responsabile. 

Programul de consiliere educaţională, implementat în grupul de elevi subrealizaţi în plan 

şcolar, a urmărit formarea capacităţii adolescenţilor de a-şi cunoaşte şi activa competenţele 

personale în plan emoţional şi social şi de a le valorifica în contextele de viaţă reale, în cadrul 

procesului dinamic al formării şi maturizării personalităţii.  

Au fost derulate un număr de 13 şedinţe, defăşurate la Colegiului Economic Administrativ 

din Iaşi, câte una în fiecare săptămână (cu excepţia vacanţelor), în perioada 14 martie-20 iunie 
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2013 (Anexa 12). În total, fiecare întâlnire a avut o durată de 120 de minute, dintre care primele 

30 de minute au fost rezervate servirii prânzului de către participanţi, iar restul de 90 de minute 

lucrului efectiv.  

În Tabelul 3.5 sunt sumarizate temele şi scopurile şedinţelor de lucru, evidenţiindu-se 

structura modelului propriu al competenţelor sociale şi emoţionale ce a stat la baza demersului 

formativ. 

 
Tabelul 3.5. Temele şi scopurile şedinţelor realizate în cadrul programului psihosocial 

 

Nr. 
şedinţă 

Temă Scop 

1 Intercunoaşterea participanţilor  
şi activarea grupului 

 

Facilitarea intercunoaşterii dintre 
participanţii la programul de antrenare, 
asigurarea coeziunii grupului şi motivarea 
participanţilor, pentru a se implica în 
activităţile de consiliere educaţională 
  

2 Conştientizarea propriilor emoţii 

 

Formarea şi dezvoltarea abilităţii de 
identificare, lecturare şi analizare a propriilor 
stări şi dispoziţii emoţionale, prin 
decodificarea relaţiilor care se stabilesc între 
emoţiile, gândurile şi comportamentele 
manifestate în situaţiile din viaţa de zi cu zi  
 

3 Exprimarea şi reglarea propriilor 
emoţii 

 

Formarea şi dezvoltarea abilităţii de 
exprimare şi de management al propriilor 
emoţii. Exersarea deprinderii de a transforma 
situaţiile aparent negative în oportunităţi 
pentru învăţare şi dezvoltare 
 

4 
Prezentarea de sine. Independenţa 
în exprimarea gândurilor şi a 
emoţiilor.  

 

Formarea deprinderii şi a abilităţii de 
afirmare a propriei identităţi, prin realizarea 
unei prezentări de sine coerente şi 
concordante în timp. Dezvoltarea abilităţii de 
exprimare în mod independent a propriilor 
opinii, gânduri, emoţii şi sentimente 
 

5 
Flexibilitatea în emoţii şi 
comportamente. Controlul 
impulsurilor 

 

Formarea deprinderii de 
conştientizare/decodare a emoţiilor resimţite 
şi de monitorizare a comportamentelor 
generate de acestea, în vederea adaptării 
flexibile la situaţii şi condiţii schimbătoare. 
Formarea şi dezvoltarea abilităţii de control a 
reacţiilor emoţionale şi a comportamentelor 
 

6 Empatia 
 

Formarea şi exersarea abilităţii implicate în 
recunoaşterea, interpretarea şi aprecierea 
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gândurilor, emoţiilor şi a comportamentelor 
altor persoane. Orientarea adolescenţilor 
către manifestarea conduitei empatice în 
contextul situaţiilor de interacţiune socială 
 

7 
Responsabilitatea în planul 
relaţiilor sociale. Gratificaţia şi 
sprijinul 

 

Formarea deprinderii de a adopta decizii 
responsabile în raport cu sine şi cu ceilalţi. 
Orientarea către iniţierea de acţiuni şi 
stabilirea de relaţii adaptate normelor sociale 
şi morale. Orientarea către adoptarea 
conduitei gratificante şi suportive, în cadrul 
relaţiilor interpersonale 
 

8 – 9 Asertivitatea. Comunicarea 

 

Formarea deprinderii şi dezvoltarea abilităţii 
de comunicare eficientă şi asertivă 
 

10 Angajamentul. Cooperarea 

 

Dezvoltarea abilităţii de iniţiere de activităţi 
care presupun lucrul în echipă. Devoltarea 
motivaţiei adolescenţilor pentru implicarea 
activă în realizarea activităţilor de grup, 
facilitarea interacţiunilor dintre membrii 
echipei şi cooperare, în vederea atingerii unor 
scopuri comune 
 

11 
Abilitatea de a dezvolta relaţii 
pozitive cu ceilalţi. Gestionarea 
conflictelor 

 

Formarea şi dezvoltarea abilităţii de a stabili, 
menţine şi îmbogăţi relaţii sociale, precum şi 
a abilităţii de gestionare a conflictelor 
interpersonale, în vederea optimizării 
relaţiilor cu ceilalţi 
 

12 Rezolvarea de probleme 

 

Formarea şi dezvoltarea abilităţii de a 
recunoaşte diverse situaţii-problemă, de a 
identifica caracteristicile acestora, precum şi 
resursele şi soluţiile adecvate pentru 
rezolvarea lor 
 

13 Şedinţa de încheiere 

 

Reevaluarea nivelului de dezvoltare a 
competenţelor sociale şi emoţionale, în 
vederea determinării impactului pe care 
programul de antrenare l-a avut asupra 
elevilor din grupul ţintă. Obţinerea feed-
back-ului din partea participanţilor şi 
identificarea perspectivelor pentru elaborarea 
şi implementarea altor programe de 
consiliere educaţională pentru dezvoltare 
 

 

În vederea integrării principiului informării prealabile a participanţilor, anterior începerii 

programului, elevii din grupurile experimentale au participat la o întâlnire organizatorică în cadrul 
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căreia au fost stabilite aspecte referitoare la: a) durata, frecvenţa şi locaţia desfăşurării activităţilor 

programului; b) ziua şi ora începerii fiecărei şedinţe de lucru; c) prezenţa la activităţile fiecărei 

şedinţe de lucru (elevilor li s-au explicat beneficiile prezenţei constante la program); d) 

consimţământul pentru participarea la întregul program şi la fiecare activitate în parte.  

Modalitatea de selectare a participanţilor la programul de antrenare a competenţelor sociale 

şi emoţionale a determinat ca din colectivul constituit să facă parte elevi din clase diferite, motiv 

pentru care, în primele şedinţe, o atenţie sporită a fost acordată creşterii coeziunii grupului. În 

acest sens, un obiectiv important pentru formator l-a constituit implicarea participanţilor în 

vederea denumirii propriului grup de lucru, considerat a fi primul pas pentru facilitarea apariţiei 

sentimentului de apartenenţă. Ca urmare a alegerii dintre mai multe propuneri, denumirea 

preferată de majoritate a fost ,,Adolescenţii viitorului”, expresie a aspiraţiilor evidenţiate în 

timpul discuţiilor de argumentare.  

O altă sarcină importantă pe care formatorul a trebuit să o rezolve încă de la începutul 

programului de antrenament, pentru a nu apărea blocaje în derularea activităţilor, a fost 

clarificarea motivului pentru care se constituise grupul cu acea componenţă, precum şi a misiunii 

programului. Elevilor li s-a explicat că principala caracteristică pe care o aveau în comun era 

aceea că prezentau un nivel peste medie al inteligenţei dar rezultate sub posibilităţi, fapt ce a 

justificat selectarea lor pentru a participa la program. De asemenea, s-a făcut precizarea că 

dezvoltarea competenţelor sociale şi emoţionale are un rol important în creşterea adaptării la 

mediul şcolar, ceea ce ar contribui la obţinerea unor rezultate şcolare mai bune şi la depăşirea 

barierelor de relaţionare cu ceilalţi. Acest demers a determinat, la adolescenţii subrealizaţi şcolar, 

conştientizarea resurselor de care dispuneau, orientarea către compararea obiectivă cu ceilalţi şi 

creşterea angajării în rezolvarea sarcinilor. Evidenţierea caracteristicilor şi a scopurilor pe care le 

aveau în comun au contribuit la formarea şi afirmarea identităţii grupului, iar ca urmare a 

integrării noului statut, participanţii au construit mascota propriului grup pe care au postat-o în 

spaţiul neutru al cabinetului psihologic. Un alt beneficiu prilejuit de experienţa lucrului în grupul 

de antrenare a fost reprezentat de dorinţa participanţilor de a se afirma în faţa propriilor clase cu 

produsele activităţilor realizate. Alte aspecte pozitive apreciate de către elevi au fost atmosfera de 

lucru plăcută (atitudinea prietenoasă a membrilor, umorul, coeziunea etc.), posibilitatea de a 

exersa comunicarea şi lucrul în echipă, stabilirea de relaţii de prietenie sau libertatea de exprimare 

a propriilor opinii, idei şi emoţii.  

Încă de la începutul programului, s-a pus accent pe diminuarea manifestărilor 

contraproductive cum ar fi nerespectarea regulilor comunicării de grup sau încălcarea dreptului 

personal la intimitate. Pentru a facilita aplicarea principiului creării unui climat de lucru socio-
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emoţional bazat pe respect şi încredere reciprocă, activitatea grupului formativ a fost canalizată 

spre responsabilizarea participanţilor prin implicarea acestora în elaborarea asumată a propriului 

set de norme de grup (în care a fost inclus şi principiul confidenţialităţii), ceea ce a contribuit la 

creşterea încrederii elevilor în grupul format şi în consilier, precum şi la crearea unei atmosfere de 

deschidere şi sinceritate. Totodată, pe parcursul desfăşurării întâlnirilor de lucru, formatorul a 

recurs la amendarea promptă a tuturor atitudinilor, reacţiilor şi comportamentelor individuale care 

ar fi putut leza imaginea şi respectul de sine a oricăruia dintre membrii grupului. Aceste 

demersuri, precum şi utilizarea unor exerciţii pentru detensionarea emoţională şi menţinerea 

atenţiei focalizată pe sarcinile de lucru au contribuit la eficientizarea activităţilor formative prin 

creşterea implicării participanţilor, demonstrată şi prin faptul că, la începutul şi sfârşitul fiecărei 

şedinţe, elevii luau iniţiativa de a pregăti spaţiul de lucru şi materialele necesare sau de a menţine 

curăţenia. 

În conformitate cu principiul care solicită ca activităţile propuse să fie elaborate avându-se 

în vedere unicitatea caracteristicilor şi a experienţelor de viaţă ale fiecărui membru al grupului, în 

cadrul programului de consiliere implementat, sarcinile de lucru individuale şi de echipă au fost 

proiectate pornindu-se de la specificul vârstei adolescenţei, precum şi de la particularităţile, 

nevoile de dezvoltare şi aşteptările fiecăruia dintre elevii implicaţi (după cum au rezultat ele din 

informaţiile obţinute prin intermediul interviurilor realizate cu adolescenţii şi al chestionarelor 

completate de către părinţi şi diriginţi). De asemenea, fiecare şedinţă de lucru a fost structurată şi 

realizată prin adaptarea următoarelor componente ale consilierii educaţionale formative [104], 

pentru facilitarea implicării participanţilor şi parcurgerea optimă a activităţilor: 

a) începerea şedinţei de lucru – a inclus salutul de bun-venit, reamintirea normelor grupului şi 

a aşteptărilor privitoare la comportamentele participanţilor, în cadrul interacţiunilor de grup, 

reactualizarea temelor parcurse în şedinţa anterioară, o scurtă discuţie de grup cu privire la 

provocările şi dificultăţile pe care elevii le întâmpinaseră în rezolvarea temelor pentru acasă, 

întrebări şi răspunsuri pe marginea altor probleme pe care elevii doreau să le împărtăşească 

grupului; 

b) introducerea temelor şedinţei – participanţilor li se aduceau la cunoştinţă competenţele 

sociale şi emoţionale asupra cărora urma să se lucreze, stabilindu-se denumiri uşor de 

reţinut;  

c) definirea şi delimitarea conţinuturilor competenţelor vizate – fiecare dintre competenţe era 

definită, explicată şi exemplificată în situaţii din viaţa de zi cu zi, organizându-se o discuţie 

de grup privitoare la beneficiile pe care prezenţa respectivei competenţe (ca resursă 

personală) le avea în planul vieţii şi al activităţii şcolare;  
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d) realizarea unui exerciţiu introductiv – pentru activarea participanţilor, prin înlăturarea 

blocajelor cognitive, emoţionale şi de comunicare, deschiderea acestora către implicarea 

activă în sarcinile ce urmau a fi realizate, respectiv pentru crearea unei atmosfere de lucru 

optime; 

e) modelarea primei competenţe vizate – prin realizarea de sarcini individuale sau de grup, 

având un conţinut specific;  

f) realizarea unui exerciţiu de energizare – prin care s-a urmărit deconectarea participanţilor de 

la contextul cognitiv creat prin exerciţiile specifice primei competenţe, stimularea energiei 

pozitive a grupului şi pregătirea mentală a participanţilor pentru următoarele activităţi; 

g) modelarea celei de-a doua competenţe vizate;  

h) obţinerea feed-back-ului din partea participanţilor;  

i) generalizarea noilor competenţe învăţate şi exersate, prin câte o temă pe care participanţii o 

aveau de rezolvat acasă. 

În adoptarea acestei structuri s-a ţinut cont de faptul că şedinţele programului urmau să 

înceapă după orele de cursuri, ceea ce însemna că elevii veneau obosiţi (şi trebuiau avute în 

vedere exerciţii de activare) sau încărcaţi cu probleme nerezolvate de peste zi (caz în care se 

impunea detensionarea emoţională prin discuţii). Astfel, a fost valorificat principiul susţinerii în 

plan cognitiv, emoţional şi decizional a persoanelor consiliate pentru ca acestea să îşi deschidă 

noi perspective pentru percepţia de sine şi auto-analiză şi pentru percepţia asupra lumii din jur, 

precum şi noi posibilităţi pentru a realiza schimbări în viaţa lor. Atunci când participanţii şi-au 

exprimat propriile temeri sau şi-au prezentat propriile experienţe de viaţă sau dificultăţi, aceştia 

au fost ajutaţi să-şi îmbogăţească perspectiva asupra experienţelor personale, prin dezbaterile 

organizate în grupul de consiliere. În acest context, adolescenţii şi-au depăşit teama de a se 

prezenta în faţa grupului, aspect dovedit de faptul că, dacă pe parcursul primelor şedinţe s-a 

observat preferinţa acestora pentru participarea la exerciţiile realizate pe echipe (ceea ce permitea 

evitarea situaţiilor în care propriile performanţe ar fi putut fi evaluate de către ceilalţi şi oferea 

posibilitatea de a nu se simţi responsabili pentru eventualele eşecuri), pe măsură ce activităţile au 

înlesnit intercunoaşterea, elevii au acceptat mult mai uşor să se expună, implicându-se în sarcinile 

individuale.  

Datorită organizării şedinţelor după tiparul propus, activităţile efectuate au permis 

participanţilor exprimarea liberă şi creativă a propriei lor personalităţi, având ca scop comun 

satisfacerea nevoilor exprimate de către aceştia, cum ar fi: depăşirea dificultăţilor în stabilirea de 

relaţii interpersonale şi îmbunătăţirea capacităţii de a socializa, îmbunătăţirea abilităţii de 

comunicare, creşterea capacităţii empatice, dezvoltarea capacităţii de control a emoţiilor, sporirea 
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încrederii în sine sau dorinţa de a face lucruri noi. Aplicarea principiului derulării sarcinilor 

educaţional-formative după modelul orientării, modelării şi al întăririi a determinat ca, în cadrul 

fiecărei întâlniri de lucru a programului ,,Adolescenţii viitorului”, procesul învăţării formative să 

parcurgă următoarele etape: definirea competenţei sociale sau emoţionale → exersarea 

competenţei prin orientare şi modelare → descifrarea şi îmbogăţirea semnificaţiilor pe care 

sarcinile de lucru le-au avut pentru fiecare dintre participanţii la grup → identificarea utilităţii 

pentru viaţa de zi cu zi pe care o are dezvoltarea şi aplicarea deprinderilor şi a modelelor de 

comportament exersate → generalizarea competenţei învăţate. Semnificaţiile relevate în cadrul 

sarcinilor individuale sau de grup, prin care au fost exersate competenţele vizate, precum şi în 

cadrul exerciţiilor introductive şi de energizare au fost decodificate şi îmbogăţite prin intermediul 

întrebărilor pentru discuţii, care le-au fost adresate participanţilor la sfarşitul fiecărei şedinţe. 

Aceste discuţii au prilejuit clarificarea şi întărirea înţelesurilor şi a implicaţiilor practice pe care le 

aveau competenţele sociale şi emoţionale, asupra cărora se lucrase în şedinţa respectivă. 

Dinamica de grup a fost facilitată şi de adoptarea principiului privind crearea contextului şi 

a mijloacelor pentru ca participanţii şi consilierul să-şi ofere reciproc un feed-back. În primul rând 

s-a optat pentru amenajarea sălii de clasă, în care au fost realizate activităţile, astfel încât să se 

permită crearea unei atmosfere adecvate activităţilor de grup (băncile mobile au fost aşezate sub 

forma unui cerc pentru a se crea câmpul vizual necesar comunicării eficiente de tip ,,faţă-în-

faţă”). În al doilea rând, s-a recurs la analiza nevoilor de formare care au fost evidenţiate în cadrul 

discuţiilor purtate la începutul şi/sau finalul fiecărei şedinţe şi integrarea acestora în planul de 

lucru pentru următoarele întâlniri, la care s-a adăugat analiza răspunsurilor pe care participanţii le-

au dat la chestionarele de feed-back administrate la finalul fiecărei şedinţe de lucru. 

Programul de antrenament, temele şi exerciţiile propuse, relaţiile interpersonale, precum şi 

prestaţia formatorului au fost evaluate pozitiv de către elevi, după cum a reieşit din răspunsurile 

lor la întrebările chestionarului de feed-back administrat la finalizarea programului. Aceştia au 

apreciat că activităţile la care participaseră au fost în acord cu temele anunţate, clare, cu conţinut 

practic, creative şi utile pentru o mai bună cunoaştere de sine şi pentru rezolvarea situaţiilor din 

viaţa de zi cu zi. 

Temele care au trezit cel mai mult interesul participanţilor şi pe care aceştia doreau să le 

dezvolte în viitoarele programe au inclus: comunicarea şi deschiderea spre ceilalţi, dezvoltarea 

competenţei empatice, asertivităţii, capacităţii de control a emoţiilor, a celei de lucrul în echipă 

sau a capacităţii de exprimare liberă a propriilor opinii şi idei. 
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3.4. Analiza cantativă a rezultatelor implementării programului 
 

Reamintim că ipoteza de la care am pornit în realizarea cercetării ameliorative a fost: 

Implementarea unui program destinat antrenării competenţelor sociale şi emoţionale are un 

impact pozitiv asupra adolescenţilor subrealizaţi în plan şcolar, prin conştientizarea, activarea şi 

utilizarea resurselor pe care le creează. 

Strategia prin care a fost verificată ipoteza a inclus:  

a) compararea scorurilor la competenţele sociale şi emoţionale obţinute înainte şi după 

realizarea programului de consiliere educaţională de către elevii din grupul experimental 

(Anexa 14);  

b) compararea scorurilor obţinute de către elevii din grupul experimental după implementarea 

programului de consiliere cu scorurile obţinute de către elevii din grupul de control; 

c) compararea scorurilor la competenţele sociale şi emoţionale înregistrate în grupul de control 

în urma realizării celor două măsurări, fără să fi fost aplicat programul de consiliere 

educaţională. 

Nivelul competenţelor sociale şi emoţionale obţinut în grupul experimental înainte şi după 

realizarea programului de intervenţie 
 

Figura 3.2 şi Tabelul 3.6 prezintă datele obţinute prin compararea scorurilor la competenţele 

sociale şi emoţionale obţinute de către elevii din grupul experimental înainte de intervenţie cu 

scorurile pe care aceştia le-au obţinut imediat după realizarea intervenţiei. Pentru fiecare 

comparaţie în parte, tabelul prezintă mediile, abaterile standard, valoarea testului t-Student pentru 

măsurări repetate, valoarea pragului de semnificaţie, respectiv mărimea efectului.  

Raportarea indicatorului cantitativ referitor la mărimea efectului reprezintă o practică din ce 

în ce mai des recomandată, întrucât întăreşte semnificaţia statistică a unui test, în baza căreia se 

stabileşte dacă ipoteza de cercetare se confirmă sau nu [49]. În planul semnificaţiei practice a unei 

cercetări ameliorative (de exemplu, atunci când se urmăreşte evaluarea impactului pe care un 

program de consiliere psihologică sau educaţională l-a avut asupra beneficiarilor), mărimea 

efectului este utilă pentru aprecierea intensităţii schimbărilor pe care realizarea activităţilor 

programului le-a produs în grupul ţintă. În cazul testului t-Student pentru măsurări repetate (pe 

acelaşi grup sau eşantion), valoarea mărimii efectului a fost calculată cu formula [Labăr, 2008]: 

 

(3.1) 

 

unde t este valoarea testului Student pentru măsurări repetate pe acelaşi grup sau eşantion, iar N 

reprezintă numărul de subiecţi din grup sau eşantion. J. Cohen a sugerat următoarele repere 
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Fig. 3.2. Mediile la competenţele sociale şi emoţionale în grupul experimental  

înainte şi imediat după finalizarea programului de antrenare  

 

Tabelul 3.6. Comparaţii ale mediilor la competenţele sociale şi emoţionale obţinute 

                     de grupul experimental înainte şi imediat după programul de antrenare 
 

Variabile dependente Momentul măsurării m σ t p d 
Conştientizarea propriilor 
emoţii 

înainte de program  3,32 0,93 
- 0,70 0,490 0,16 

după program 3,47 1,02 

Exprimarea propriilor emoţii 
înainte de program  3,16 0,89 

- 0,69 0,494 0,16 
după program 3,36 0,83 

Reglarea propriilor emoţii 
înainte de program  3,19 0,93 

- 2,95 0,009 0,69 
după program 3,76 0,63 

Independenţa în exprimarea 
gândurilor şi a emoţiilor 

înainte de program  3,86 0,32 
1,35 0,193 0,31 

după program 3,75 0,27 

Prezentarea de sine 
înainte de program  3,58 0,84 

- 0,16 0,870 0,03 
după program 3,62 0,50 

Flexibilitatea în emoţii şi 
comportamente 

înainte de program  3,40 0,66 
- 3,67 0,002 0,85 

după program 3,69 0,57 

Controlul impulsurilor 
înainte de program  3,41 0,80 

- 3,00 0,008 0,70 
după program 3,89 0,71 

Empatia 
înainte de program  3,44 0,64 

- 2,43 0,026 0,56 
după program 3,83 0,68 
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Responsabilitatea în relaţiile 
sociale 

înainte de program  3,65 0,80 
- 2,83 0,012 0,66 

după program 4,14 0,60 

Gratificaţia şi sprijinul 
înainte de program  3,63 0,78 

- 2,84 0,011 0,67 
după program 3,88 0,62 

Rezolvarea de probleme 
înainte de program  3,79 0,63 

- 2,29 0,034 0,54 
după program 4,05 0,48 

Angajamentul 
înainte de program  3,32 0,68 

- 2,75 0,013 0,65 
după program 3,77 0,70 

Abilitatea de a dezvolta relaţii 
interpersonale pozitive 

înainte de program  3,73 0,62 
- 2,91 0,010 0,70 

după program 4,01 0,44 

Asertivitatea 
înainte de program  3,53 0,69 

- 1,96 0,066 0,46 
după program 3,91 0,68 

Comunicarea 
înainte de program  3,54 0,53 

- 2,17 0,044 0,50 
după program 3,99 0,71 

Cooperarea 
înainte de program  3,50 0,67 

- 2,77 0,013 0,65 
după program 4,03 0,63 

Gestionarea conflictelor 
înainte de program  3,39 0,58 

- 2,24 0,038 0,51 
după program 3,69 0,62 

 

Se pot constata diferenţe semnificative între scorurile pe care elevii din grupul experimental 

le-au obţinut înainte şi imediat după implementarea programului de antrenare la următoarele 

competenţe sociale şi emoţionale: reglarea propriilor emoţii (t = - 2,95; p = 0,009), flexibilitatea 

în emoţii şi comportamente (t = - 3,67; p = 0,002), controlul impulsurilor (t = - 3,00; p = 0,008), 

empatie (t = - 2,43; p = 0,026), responsabilitatea în relaţiile sociale (t = - 2,83; p = 0,012), 

gratificaţia şi sprijinul (t = - 2,84; p = 0,011), rezolvarea de probleme (t = - 2,99; p = 0,034), 

angajamentul (t = - 2,75; p = 0,013), abilitatea de a dezvolta relaţii interpersonale pozitive (t = - 

2,91; p = 0,010), comunicarea (t = - 2,16; p = 0,044), cooperarea (t = - 2,77; p = 0,013), respectiv 

gestionarea conflictelor (t = - 2,24; p = 0,038). 

Pentru toate cele 12 competenţe sociale şi emoţionale în cazul cărora s-au înregistrat 

diferenţe semnificative, elevii din grupul experimental au obţinut valori mai ridicate ale mediilor 

imediat după finalizarea programului de antrenare, comparativ cu mediile înregistrate în etapa 

iniţială (înainte de implementarea programului). 

Mărimile efectului au fost cuprinse între 0,50 şi 0,85, indicând: a) un nivel moderat al 

impactului pe care programul de antrenare l-a avut în ceea ce priveşte dezvoltarea competenţelor 

referitoare la empatie, rezolvarea de probleme şi comunicare; b) un nivel moderat spre ridicat al 

impactului programului asupra competenţelor referitoare la reglarea propriilor emoţii, controlul 

impulsurilor, responsabilitatea în relaţiile sociale, gratificaţie şi sprijin, angajament, abilitatea de a 

dezvolta relaţii interpersonale pozitive şi cooperare; c) un nivel ridicat al impactului pe care 
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programul de antrenare l-a avut asupra competenţei referitoare la flexibilitatea în emoţii şi 

comportamente. 

Tabelul 3.7 şi Figura 3.3 prezintă comparaţiile scorurilor la competenţele sociale şi 

emoţionale pe care elevii din grupul experimental le-au obţinut iniţial (etapa constatativă) cu 

scorurile pe care aceştia le-au înregistrat la şase luni după finalizarea programului de antrenare 

(etapa follow-up).  

 

Tabelul 3.7. Mediile la competenţele sociale şi emoţionale obţinute de 

                          grupul experimental înainte de program şi în etapa follow-up 

Variabile dependente Momentul măsurării m σ t p d 

Conştientizarea propriilor emoţii 
înainte de program  3,32 0,93 

- 2,06 0,055 0,50 
etapa follow-up 3,70 0,72 

Exprimarea propriilor emoţii 
înainte de program  3,16 0,89 

- 1,94 0,068 0,47 
etapa follow-up 3,57 0,80 

Reglarea propriilor emoţii 
înainte de program  3,19 0,93 

- 4,27 0,001 1,03 
etapa follow-up 3,76 0,69 

Independenţa în exprimarea 
gândurilor şi a emoţiilor 

înainte de program  3,86 0,32 
  0,21 0,833 0,05 

etapa follow-up 3,83 0,54 

Prezentarea de sine 
înainte de program  3,58 0,84 

- 0,95 0,355 0,23 
etapa follow-up 3,80 0,42 

Flexibilitatea în emoţii şi 
comportamente 

înainte de program  3,40 0,66 
- 0,56 0,577 0,13 

etapa follow-up 3,52 0,67 

Controlul impulsurilor 
înainte de program  3,41 0,80 

- 2,21 0,041 0,53 
etapa follow-up 3,80 0,69 

Empatia 
înainte de program  3,44 0,64 

- 3,00 0,008 0,72 
etapa follow-up 3,80 0,42 

Responsabilitatea în relaţiile 
sociale 

înainte de program  3,65 0,80 
- 3,14 0,006 0,76 

etapa follow-up 4,15 0,58 

Gratificaţia şi sprijinul 
înainte de program  3,63 0,78 

- 1,46 0,160 0,35 
etapa follow-up 3,84 0,63 

Rezolvarea de probleme 
înainte de program  3,79 0,63 

- 1,68 0,110 0,40 
etapa follow-up 4,08 0,47 

Angajamentul 
înainte de program  3,32 0,68 

- 2,72 0,014 0,66 
etapa follow-up 3,71 0,42 

Abilitatea de a dezvolta relaţii 
interpersonale pozitive 

înainte de program  3,73 0,62 
- 1,42 0,174 0,34 

etapa follow-up 3,94 0,57 

Asertivitatea 
înainte de program  3,53 0,69 

- 2,30 0,034 0,55 
etapa follow-up 3,94 0,40 

Comunicarea 
înainte de program  3,54 0,53 

- 2,51 0,022 0,60 
etapa follow-up 3,92 0,54 

Cooperarea 
înainte de program  3,50 0,67 

- 2,37 0,030 0,57 
etapa follow-up 3,97 0,59 

Gestionarea conflictelor 
înainte de program  3,39 0,58 

- 0,72 0,476 0,17 
etapa follow-up 3,54 0,71 
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Fig. 3.3. Mediile la competenţele sociale şi emoţionale în grupul 

                            experimental înainte şi la şase luni după programul de antrenare 

 
Din Tabelul 3.7, precum şi din Figura 3.3, se pot constata următoarele: 

� creşteri, în etapa măsurării follow-up, ale mediilor scorurilor pentru aproape toate 

competenţele sociale şi emoţionale, excepţie făcând independenţa în exprimarea gândurilor 

şi a emoţiilor, în cazul căreia mediile înregistrate înainte de programul de antrenare şi la 

şase luni după finalizarea acestuia au fost aproape egale; 

� diferenţe semnificative statistic pentru opt dintre cele 16 competenţe care au înregistrat 

creşteri ale mediilor, şi anume: reglarea propriilor emoţii (t = - 4,27; p = 0,001), controlul 

impulsurilor (t = - 2,21; p = 0,041), empatia (t = - 3,00; p = 0,008), responsabilitatea în 

relaţiile sociale (t = - 3,14; p = 0,006), angajamentul (t = - 2,72; p = 0,014), asertivitatea       

(t = - 2,30; p = 0,034), comunicarea (t = - 2,51; p = 0,022) şi cooperarea (t = - 2,37;              

p = 0,030); cu excepţia asertivităţii, în cazul căreia nu s-a înregistrat o diferenţă 

semnificativă între etapa iniţială şi măsurarea realizată imediat după finalizarea programului 

de antrenare, toate celelalte competenţe pe care le-am enumerat au înregistrat creşteri 

semnificative în urma măsurării realizate imediat după implementarea programului, 

comparativ cu etapa iniţială 

� pentru competenţele referitoare la conştientizarea propriilor emoţii şi exprimarea propriilor 

emoţii, diferenţele s-au situat la limita semnificativităţii statistice; 

� pentru diferenţele semnificative statistic, ca şi pentru cele situate la limita semnificativităţii, 

mărimile efectelor au fost moderate (conştientizarea propriilor emoţii, exprimarea propriilor 
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emoţii, controlul impulsurilor, angajamentul, asertivitatea, comunicarea şi cooperarea), 

ridicate (empatia şi responsabilitatea în relaţiile sociale) sau foarte ridicate (reglarea 

propriilor emoţii. 

Tabelul 3.8 şi Figura 3.4 prezintă datele comparaţiilor între mediile la competenţele sociale 

şi emoţionale obţinute de către elevii din grupul experimental imediat după finalizarea acestuia şi 

mediile obţinute în etapa follow-up. 

 
Tabelul 3.8. Comparaţii între mediile obţinute imediat după 

                   finalizarea programului şi în etapa follow-up 

 
Variabile dependente Momentul măsurării m σ t p d 

Conştientizarea propriilor emoţii 
imediat după program  3,47 1,02 

- 1,80 0,089 0,43 
etapa follow-up 3,70 0,72 

Exprimarea propriilor emoţii 
imediat după program  3,36 0,83 

- 1,31 0,206 0,31 
etapa follow-up 3,57 0,80 

Reglarea propriilor emoţii 
imediat după program  3,76 0,63 

  0,04 0,967 0,01 
etapa follow-up 3,76 0,69 

Independenţa în exprimarea 
gândurilor şi a emoţiilor 

imediat după program  3,75 0,27 
- 0,68 0,504 0,16 

etapa follow-up 3,83 0,54 

Prezentarea de sine 
imediat după program  3,62 0,50 

- 1,34 0,197 0,32 
etapa follow-up 3,80 0,42 

Flexibilitatea în emoţii şi 
comportamente 

imediat după program  3,69 0,57 
  0,82 0,422 0,19 

etapa follow-up 3,52 0,67 

Controlul impulsurilor 
imediat după program  3,89 0,71 

  0,47 0,638 0,11 
etapa follow-up 3,80 0,69 

Empatia 
imediat după program  3,83 0,68 

  0,22 0,826 0,05 
etapa follow-up 3,80 0,42 

Responsabilitatea în relaţiile 
sociale 

imediat după program  4,14 0,60 
- 0,10 0,915 0,02 

etapa follow-up 4,15 0,58 

Gratificaţia şi sprijinul 
imediat după program  3,88 0,62 

  0,37 0,715 0,09 
etapa follow-up 3,84 0,63 

Rezolvarea de probleme 
imediat după program  4,05 0,48 

- 0,23 0,814 0,05 
etapa follow-up 4,08 0,47 

Angajamentul 
imediat după program  3,77 0,70 

  0,47 0,642 0,11 
etapa follow-up 3,71 0,42 

Abilitatea de a dezvolta relaţii 
interpersonale pozitive 

imediat după program  4,01 0,44 
  0,52 0,604 0,12 

etapa follow-up 3,94 0,57 

Asertivitatea 
imediat după program  3,91 0,68 

- 0,23 0,814 0,05 
etapa follow-up 3,94 0,40 

Comunicarea 
imediat după program  3,99 0,71 

  0,55 0,587 0,13 
etapa follow-up 3,92 0,54 

Cooperarea 
imediat după program  4,03 0,63 

  0,39 0,698 0,09 
etapa follow-up 3,97 0,59 

Gestionarea conflictelor 
imediat după program  3,69 0,62 

  0,69 0,495 0,16 
etapa follow-up 3,54 0,71 
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Fig. 3.4. Mediile la competenţele sociale şi emoţionale în grupul experimental imediat 

      după finalizarea programului şi la şase luni de la finalizarea programului 

 

Pentru competenţa referitoare la conştientizarea propriilor emoţii, în etapa follow-up, media 

scorurilor a fost mai ridicată comparativ cu media înregistrată imediat după finalizarea 

programului de antrenare (iar mărimea efectului a fost moderată), însă diferenţa s-a situat la limita 

semnificativităţii statistice (t = - 1,80; p = 0.089). Pentru restul competenţelor, se poate constata 

că, la şase luni după finalizarea programului de antrenare, s-au înregistrat fluctuaţii ale mediilor, 

însă acestea nu au fost semnificative (mărimile efectelor au fost scăzute sau neglijabile). Aceste 

rezultate sunt o probă pentru constanţa în timp a achiziţiilor în planul competenţelor sociale şi 

emoţionale, pe care le-a prilejuit programul de antrenare implementat în grupul adolescenţilor 

subrealizaţi şcolar. 

 

Comparaţii ale nivelului competenţelor sociale şi emoţionale în grupul experimental şi în cel de 

control 

 
Tabelul 3.9 şi Figura 3.5 prezintă mediile, abaterile standard, valorile testului t-Student 

pentru eşantioane independente, valorile pragului de semnificaţie, precum şi valorile mărimii 

efectului. Aceşti indicatori au fost obţinuţi în urma comparării scorurilor la competenţele sociale 

şi emoţionale pe care elevii din grupul experimental le-au obţinut imediat după finalizarea 

programului de antrenare cu scorurile înregistrate de către elevii din grupul de control la a doua 

măsurare. Reamintim că elevii din grupul de control au completat PCSE de două ori: în etapa 

constatativă a cercetării, respectiv aproximativ în acelaşi moment temporal în care elevii din 
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grupul experimental au completat PCSE imediat după finalizarea programului de antrenare. Între 

cele două măsurări realizate, elevii din grupul de control nu au participat la niciun fel de program 

de intervenţie.  

Întrucât s-a utilizat testul t-Student pentru compararea mediilor a două eşantioane 

independente, valoarea mărimii efectului a fost calculată cu formula [49]: 

 

(3.2) 

 
 

unde m1 şi m2 sunt mediile, N1 şi N2 reprezintă numărul de subiecţi din cele două eşantioane sau 

grupuri, iar 2
1s şi 2

2s  sunt varianţele distribuţiilor scorurilor pentru cele două eşantioane sau grupuri 

comparate. Ca şi în cazul mărimii efectului asociată testului t-Student pentru măsurări repetate, 

următoarele repere pot fi utilizate pentru interpretarea semnificaţiei valorii coeficientului d asociat 

testului t-Student pentru compararea mediilor a două eşantioane sau grupuri independente [cf. 

49]: 0.20 – efect scăzut, 0.50 – efect moderat şi 0.80 – efect ridicat. 

 
Tabelul 3.9. Comparaţii ale mediilor obţinute în grupul experimental şi în cel de control  

 
 

Variabile dependente Grup m σ t p d 
Conştientizarea propriilor 
emoţii 

experimental 3,47 1,02 
0,36 0,718 0,13 

de control 3,37 0,56 
Exprimarea propriilor 
emoţii 

experimental 3,36 0,83 
1,11 0,275 0,38 

de control 3,10 0,55 

Reglarea propriilor emoţii 
experimental 3,76 0,63 

2,30 0,028 0,79 
de control 3,30 0,57 

Independenţa în exprimarea 
gândurilor şi a emoţiilor 

experimental 3,75 0,27 
1,04 0,302 0,36 

de control 3,61 0,50 

Prezentarea de sine 
experimental 3,62 0,50 

- 0,49 0,624 0,16 
de control 3,70 0,51 

Flexibilitatea în emoţii şi 
comportamente 

experimental 3,69 0,57 
1,71 0,096 0,60 

de control 3,36 0,57 

Controlul impulsurilor 
experimental 3,89 0,71 

2,33 0,026 0,81 
de control 3,42 0,46 

Empatia 
experimental 3,83 0,68 

2,05 0,048 0,71 
de control 3,40 0,56 

Responsabilitatea în relaţiile 
sociale 

experimental 4,14 0,60 
2,73 0,011 0,93 

de control 3,70 0,34 

Gratificaţia şi sprijinul 
experimental 3,88 0,62 

1,11 0,272 0,40 
de control 3,68 0,38 

Rezolvarea de probleme 
experimental 4,05 0,48 

2,17 0,037 0,77 
de control 3,67 0,54 

Angajamentul 
experimental 3,77 0,70 

2,20 0,037 0,78 
de control 3,35 0,36 
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grup intervenţie după finalizarea programului grup control după finalizarea programului

Abilitatea de a dezvolta 
relaţii interpersonale pozitive 

experimental 4,01 0,44 
3,12 0,004 1,09 

de control 3,58 0,37 

Asertivitatea 
experimental 3,91 0,68 

1,44 0,162 0,51 
de control 3,65 0,31 

Comunicarea 
experimental 3,99 0,71 

1,54 0,131 0,53 
de control 3,67 0,53 

Cooperarea 
experimental 4,03 0,63 

2,72 0,010 0,93 
de control 3,51 0,51 

Gestionarea conflictelor 
experimental 3,69 0,62 

2,42 0,023 0,84 
de control 3,29 0,31 

 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fig. 3.5. Comparaţii ale mediilor la competenţele sociale şi emoţionale obţinute de adolescenţii 

      din grupul experimental şi cei din grupul de control după finalizarea programului 

 
Din compararea mediilor înregistrate în cele două grupuri de elevi (Figura 3.5), se pot 

constata diferenţe semnificative pentru următoarele competenţe sociale şi emoţionale: reglarea 

propriilor emoţii (t = 2,30; p = 0,028), controlul impulsurilor (t = 2,33; p = 0,026), empatie (t = 

2,05; p = 0,048), responsabilitatea în relaţiile sociale (t = 2,73; p = 0,011), rezolvarea de probleme 

(t = 2,17; p = 0,037), angajament (t = 2,20; p = 0,037), abilitatea de a dezvolta relaţii 

interpersonale pozitive (t = 3,12; p = 0,004), cooperare (t = 2,72; p = 0,010) şi gestionarea 

conflictelor (t = - 2,42; p = 0,023). Pentru toate competenţele la care ne-am referit, imediat după 

finalizarea programului de antrenare, elevii din grupul experimental au obţinut valori mai ridicate 

ale mediilor, comparativ cu mediile înregistrate la a doua măsurare realizată în grupul de control. 

Mărimile efectului au fost cuprinse între 0,71 şi 1,09, indicând un impact pozitiv al intervenţiei, 

de intensitate: a) moderată spre ridicată – pentru empatie; b) ridicată – pentru reglarea propriilor 
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emoţii, controlul impulsurilor, rezolvarea de probleme, angajament şi gestionarea conflictelor; c) 

foarte ridicată – pentru responsabilitatea în relaţiile sociale, abilitatea de a dezvolta relaţii 

interpersonale pozitive, respectiv cooperare. 

 
Nivelul competenţelor sociale şi emoţionale în grupul de control  

 

Tabelul 3.10 şi Figura 3.6 prezintă datele obţinute în urma comparării mediilor pe care 

elevii din grupul de control le-au obţinut la prima, respectiv la cea de-a doua măsurare a 

competenţelor sociale şi emoţionale. Aşa după cum ne-am aşteptat, pentru aproape toate 

competenţele investigate, diferenţele dintre scorurile obţinute în etapa iniţială a cercetării 

(constatativă) şi scorurile înregistrate în urma celei de-a doua măsurări (care a fost realizată fără 

implementarea unui program de antrenare) nu au fost semnificative statistic. Astfel, pentru 

competenţele sociale şi emoţionale referitoare la conştientizarea propriilor emoţii, reglarea 

propriilor emoţii, independenţa în exprimarea gândurilor şi a emoţiilor, prezentarea de sine, 

flexibilitatea în emoţii şi comportamente, controlul impulsurilor, empatie, responsabilitatea în 

relaţiile sociale, gratificaţie şi sprijin, rezolvarea de probleme, angajament, abilitatea de a dezvolta 

relaţii interpersonale pozitive, asertivitate, cooperare şi gestionarea conflictelor, pragurile de 

semnificaţie asociate comparaţiilor între mediile obţinute după prima şi a doua măsurare au fost 

mai mari decât 0,05. Doar în cazul competenţelor referitoare la exprimarea propriilor emoţii şi 

comunicare, diferenţele dintre medii au fost semnificative statistic (t = - 2,19 şi p = 0,043, 

respectiv t = - 2,31 şi p = 0,033). Pentru cele două competenţe, elevii din grupul de control au 

înregistrat medii mai ridicate la a doua măsurare (faţă de mediile înregistrate în urma măsurării 

realizată în etapa iniţială a cercetării). Aceste creşteri pot fi întâmplătoare sau pot reflecta 

achiziţiile fireşti pe care adolescenţii investigaţi le-au realizat prin procesul de maturizare în 

planul dezvoltării psihosociale. 

 
 

Tabelul 3.10. Comparaţii ale mediilor la competenţele sociale şi emoţionale 

                obţinute de grupul de control la prima şi a doua măsurare 
 

Variabile dependente Momentul măsurării m σ t p 

Conştientizarea propriilor emoţii 
prima măsurare 3,27 0,64 

- 1,30 0,209 
a doua măsurare 3,37 0,56 

Exprimarea propriilor emoţii 
prima măsurare 2,96 0,64 

- 2,19 0,043 
a doua măsurare 3,10 0,55 

Reglarea propriilor emoţii 
prima măsurare 3,29 0,63 

- 0,13 0,897 
a doua măsurare 3,30 0,57 

Independenţa în exprimarea 
gândurilor şi a emoţiilor 

prima măsurare 3,52 0,38 
- 1,30 0,211 

a doua măsurare 3,61 0,50 
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grup control înainte de finalizarea programului grup control după finalizarea programului

Prezentarea de sine 
prima măsurare 3,59 0,71 

- 1,23 0,232 
a doua măsurare 3,70 0,50 

Flexibilitatea în emoţii şi 
comportamente 

prima măsurare 3,30 0,67 
- 1,43 0,170 

a doua măsurare 3,36 0,57 

Controlul impulsurilor 
prima măsurare 3,44 0,55 

0,35 0,731 
a doua măsurare 3,42 0,46 

Empatia 
prima măsurare 3,46 0,62 

1,37 0,187 
a doua măsurare 3,40 0,56 

Responsabilitatea în relaţiile sociale 
prima măsurare 3,64 0,39 

- 1,21 0,242 
a doua măsurare 3,70 0,34 

Gratificaţia şi sprijinul 
prima măsurare 3,66 0,38 

- 0,88 0,387 
a doua măsurare 3,68 0,38 

Rezolvarea de probleme 
prima măsurare 3,64 0,63 

- 0,92 0,368 
a doua măsurare 3,67 0,54 

Angajamentul 
prima măsurare 3,28 0,42 

- 1,61 0,124 
a doua măsurare 3,35 0,36 

Abilitatea de a dezvolta relaţii 
interpersonale pozitive 

prima măsurare 3,52 0,47 
- 1,47 0,158 

a doua măsurare 3,58 0,37 

Asertivitatea 
prima măsurare 3,61 0,34 

- 1,94 0,068 
a doua măsurare 3,65 0,31 

Comunicarea 
prima măsurare 3,55 0,63 

- 2,31 0,033 
a doua măsurare 3,67 0,53 

Cooperarea 
prima măsurare 3,48 0,63 

- 0,88 0,390 
a doua măsurare 3,51 0,51 

Gestionarea conflictelor 
prima măsurare 3,29 0,40 

0,24 0,810 
a doua măsurare 3,29 0,31 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Fig. 3.6. Comparaţii ale mediilor la competenţele sociale şi emoţionale 

       obţinute de grupul de control la prima şi a doua măsurare 
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Aşadar, faţă de etapa constatativă, elevii din grupul experimental au prezentat creşteri 

semnificative ale nivelului de dezvoltare pentru 12 dintre cele 17 competenţe sociale şi 

emoţionale. Pe de altă parte, pentru nouă dintre cele 17 competenţe, elevii din grupul 

experimental au înregistrat, după finalizarea programului de antrenare, un nivel semnificativ mai 

ridicat comparativ cu nivelul obţinut în rândul elevilor din grupul de control. Pentru grupul de 

control, nu s-au constatat diferenţe semnificative între nivelul de dezvoltare a competenţelor 

sociale şi emoţionale măsurate în etapa iniţială a cercetării şi nivelul de dezvoltare înregistrat în 

cea de-a doua etapă.  

Cumulat, rezultatele pe care le-am obţinut au fost considerate ca dovezi pentru confirmarea 

ipotezei, prin care am presupus că realizarea programului de antrenare va avea un impact pozitiv 

în planul conştientizării, activării şi utilizării de către adolescenţii subrealizaţi în plan şcolar a 

competenţelor sociale şi emoţionale care joacă un rol important în construirea, menţinerea şi 

dezvoltarea relaţiilor interpersonale pozitive. 

 
3.5. Concluzii la Capitolul 3 
 

Realizarea experimentului formativ ce a vizat antrenarea competenţelor sociale şi 

emoţionale în rândul adolescenţilor subrealizaţi şcolar a permis elaborarea următoarelor concluzii: 

1. În rândul adolescenţilor din grupul experimental, s-au evidenţiat creşteri semnificative ale 

nivelului de dezvoltare a următoarelor competenţe sociale şi emoţionale pentru care inițial 

s-a constatat un deficit: reglarea propriilor emoţii, flexibilitatea în emoţii şi comportamente, 

controlul impulsurilor, responsabilitatea în relaţiile sociale, gratificarea şi orientarea către 

acordarea de suport celorlalţi, rezolvarea problemelor, stabilirea de relaţii interpersonale 

pozitive, comunicarea, cooperarea şi gestionarea conflictelor. Faţă de adolescenţii din 

grupul de control, cei care au urmat programul formativ au evidenţiat un nivel mai bun al 

achiziţiilor în planul reglării propriilor emoţii, controlului impulsurilor, responsabilităţii în 

relaţiile sociale, abilităţii de a dezvolta relaţii interpersonale pozitive, cooperării şi 

gestionării conflictelor. 

2. În rândul adolescenţilor care nu au participat la activităţile programului formativ (grupul de 

control), nivelurile competenţelor sociale şi emoţionale au rămas neschimbate. 

3. Prin activarea şi utilizarea resurselor individuale, experimentul formativ şi-a dovedit 

eficienţa, astfel confirmându-se ipoteza de la care s-a pornit. Competenţele formate au fost 

generalizate şi întărite de către adolescenţi, prin valorificarea lor în rezolvarea situaţiilor din 

viaţa de zi cu zi, aspect dovedit de rezultatele obţinute la şase luni după implementarea 

programului. 
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4. Impactul pozitiv al programului educaţional desfăşurat s-a evidenţiat şi prin alte achiziţii pe 

care adolescenţii le-au realizat, precum: dobândirea de cunoştinţe teoretice şi practice 

despre competenţele sociale şi emoţionale, exprimarea liberă şi creativă a propriei 

personalităţi, orientarea către analizarea propriilor emoţii, reacţii şi comportamente, 

conştientizarea resurselor individuale, orientarea către compararea obiectivă cu ceilalţi, 

deschiderea spre schimbare, dorinţa de afirmare etc.  
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5. CONCLUZII GENERALE ŞI RECOMANDĂRI 

 

Analiza teoretică şi rezultatele obţinute în cercetarea aplicativă au permis formularea 

următoarelor concluzii: 

1. Schimbările sociale generează provocări care influenţează procesul dezvoltării 

adolescenţilor contemporani, fenomenul psihosocial al subrealizării şcolare constituind una 

dintre expresiile inadaptării la aceste provocări, după cum s-a evidenţiat şi prin modelul 

teoretic elaborat în acest sens. Exprimând discrepanţa dintre potenţial şi rezultatele obţinute, 

subrealizarea şcolară are o cauzalitate complexă, în care se întrepătrund factori individuali, 

familiali, educaţionali şi socio-culturali. Adolescenţii devin vulnerabili în raport cu 

subrealizarea în domeniul şcolar atunci când nu îşi utilizează toate resursele intelectuale, 

emoţionale şi sociale de care dispun. 

2. Exprimându-se prin utilizarea sinergică a cogniţiilor, emoţiilor şi a comportamentelor în 

interacţiunile sociale cotidiene, competenţele sociale şi emoţionale joacă un rol important în 

procesul integrării adolescenţilor în mediul specific şcolii şi în adaptarea la cerinţele 

instructiv-formative, precum şi la solicitările mediului social contemporan. În vederea 

obţinerii a cât mai multor informaţii şi conturării unui profil cât mai complet al 

particularităţilor psihosociale ale adolescenţilor subrealizaţi şcolar, a fost elaborat modelul 

competenţelor sociale şi emoţionale, ce a fost utilizat în ambele etape ale cercetării.  

3. Adolescenţii subrealizaţi în domeniul şcolar prezintă un deficit la nivelul dezvoltării 

competenţelor sociale şi emoţionale, aspect evidenţiat şi prin rezultatele cercetării 

constatative pe care am realizat-o. Pentru elevii investigaţi, rezultatele obţinute au 

evidenţiat că dificultăţile în conştientizarea şi reglarea propriilor emoţii în situaţiile de stres 

specifice activităţii şcolare, comunicarea cu profesorii şi colegii sau în gestionarea 

conflictelor reprezentau factori care îngreunau calea spre realizarea şcolară în acord cu 

potenţialul cognitiv-intelectual. 

4. Particularităţile psihosociale pe care le-am constatat la adolescenţii subrealizaţi în domeniul 

şcolar au constituit premisa elaborării şi implementării unui program de intervenţie, prin 

care s-a vizat dezvoltarea competenţelor sociale şi emoţionale implicate în stabilirea 

relaţiilor interpersonale, precum şi în identificarea şi selectarea conduitelor sociale 

adaptative. Activităţile formative au prilejuit stimularea interesului, deschiderea şi 

participarea activă din partea elevilor, precum şi valorificarea resurselor cognitive, 

emoţionale, sociale şi creative oferite de lucrul în grup. 
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5. Rezultatele cercetării aplicate au confirmat ipotezele de la care s-a pornit, fiind în 

concordanţă cu cele prezentate în studiile care s-au preocupat de conturarea particularităţilor 

psihosociale ale adolescenţilor subrealizaţi în domeniul şcolar şi de evidenţierea importanţei 

formării şi antrenării competenţelor sociale şi emoţionale în rândul acestora. 

Problema ştiinţifică soluţionată constă în determinarea caracteristicilor psihosociale ale 

subrealizării şcolare a adolescenţilor contemporani, utilizarea rezultatelor în elaborarea şi 

implementarea unui program de intervenţie având ca efect ameliorarea deficitului în planul 

competenţelor sociale şi emoţionale, prin care au fost create condiţii de facilitare a adaptării 

adolescenţilor la sarcinile dezvoltării solicitate de schimbarea socială. Demersul teoretic şi 

aplicativ (constatativ şi ameliorativ) a condus la clarificări conceptuale şi la rezultate care au 

contribuit la soluţionarea problemei ştiinţifice. 

Cercetarea aplicată realizată evidenţiază vulnerabilitatea şi nevoile de asistenţă psihologică 

şi educaţională ale adolescenţilor subrealizaţi şcolar. În baza constatărilor, propunem următoarele 

recomandări practice: 

1. evaluarea cât mai timpurie a particularităţilor cognitive, afectiv-emoţionale, atitudinal-

comportamentale şi sociale, în scopul identificării şi monitorizării elevilor care prezintă 

riscuri la nivelul factorilor individuali, familiali şi şcolari ce condiţionează adaptarea în plan 

şcolar; pentru acest demers, pot fi utilizate şi instrumentele pe care le-am elaborat în 

vederea evaluării dintr-o perspectivă integrativă (elevi-părinţi-diriginţi) a competenţelor 

sociale şi emoţionale, respectiv a celorlalte particularităţi psiho-comportamentale ale 

elevilor subrealizaţi; 

2. gestionarea factorilor implicaţi în apariţia subrealizării şcolare, precum şi elaborarea şi 

implementarea măsurilor de asistenţă psihopedagogică pentru ajutorarea elevilor 

subrealizaţi, prin intervenţia conjugată din partea psihologului şcolar, dirigintelui, 

profesorilor şi a familiei; 

3. completarea programelor de intervenţie cu o componentă axată pe dezvoltarea 

competenţelor sociale şi emoţionale, în vederea ameliorării situaţiei de subrealizare şcolară 

şi prevenirii extinderii acestui fenomen; în acest scop, poate fi utilizat şi programul de 

antrenare care a fost elaborat în prezenta lucrare şi validat prin rezultatele obţinute. 

Rezultatele obţinute în cercetarea constatativă şi în experimentul formativ prezintă 

importanţă atât teoretică, cât şi practică pentru domeniul psihologiei sociale. Rezultatele sunt 

utilizate de către autoare în activităţile de consiliere educaţională şi vocaţională desfăşurate cu 

elevi, precum şi în activitatea de predare realizată cu studenţii. Rezultatele pot fi incluse în 

realizarea materialelor informative privitoare la caracteristicile psihosociale ale fenomenului 
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subrealizării şcolare a adolescenţilor şi la rolul pe care dezvoltarea competenţelor sociale şi 

emoţionale îl joacă în depăşirea dificultăţilor pe care aceştia întâmpină. De asemenea, rezultatele 

pot servi la elaborarea ghidurilor educaţionale destinate orientării adolescenţilor subrealizaţi 

şcolar şi a părinţilor acestora. Principiile programului formativ şi tipurile de activităţi propuse pot 

fi aplicate şi adolescenţilor din Republica Moldova, cu ajustarea modelului competenţelor sociale 

şi emoţionale care a fost propus în funcţie de contextul socio-cultural şi de nevoile de formare şi 

dezvoltare. 

Complexitatea fenomenului subrealizării şcolare impune dezvoltarea următoarelor direcţii 

de cercetare: 

1. extinderea investigaţiilor asupra altor categorii de elevi subrealizaţi, incluzându-se şi alte 

caracteristici din sfera cognitivă, emoţională, motivaţională, valorică, atitudinal-

comportamentală etc.; 

2. evidenţierea caracterului dinamic al subrealizării şcolare, printr-un studiu longitudinal care 

să permită conturarea factorilor ce intervin în timp în apariţia, cronicizarea sau ameliorarea 

acestui fenomen indezirabil; 

3. evidenţierea contribuţiei pe care programele destinate antrenării competenţelor sociale şi 

emoţionale îl au în planul îmbunătăţirea rezultatelor şcolare aflate sub nivelul potenţialului 

cognitiv-intelectual al adolescenţilor; 

4. extinderea intervenţiilor formative la nivelul familiilor elevilor subrealizaţi, prin includerea 

unor activităţi specifice destinate acestora; 

5. analiza comparativă, pentru surprinderea specificului fenomenului subrealizării şcolare, prin 

raportarea la contextul social, educaţional, economic şi politic din România şi din Republica 

Moldova.   
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ANEXE 

 

Anexa 1. Chestionarul pentru investigarea status-ului şcolar al adolescenţilor 

 

 

Te rugăm să indici, bifând un ,,X” în dreptul variantei care ţi se potriveşte sau completând 
spaţiile libere: 
 
Data completării chestionarelor: ______/______/2012 
 
Q1. Numele şi prenumele tău:____________________________________________________ 
 
Q2. Liceul la care eşti elev(ă):____________________________________________________ 
 
Q3. Sexul:    Băiat      Fată       Q4. Vârsta ta:_____ani împliniţi 
 
Q5. Clasa:     a IX-a        a X-a 
 
Q6. Profilul liceal pe care îl urmezi:_______________________________________________ 
 
 

Q7. Oamenii sunt înzestraţi cu o serie de aptitudini care îi ajută să obţină succesul în diverse 
domenii. La una şi aceeaşi persoană, unele aptitudini sunt mai dezvoltate, în timp ce altele sunt 
mai puţin dezvoltate. Psihologii au descris diverse aptitudini pe care o persoană le poate avea, pe 
care le-au grupat în mai multe domenii. Una dintre ele este aptitudinea cognitiv-intelectuală. 
APTITUDINEA COGNITIV-INTELECTUALĂ este definită ca un ansamblu complex de 
abilităţi în planul gândirii, care asigură performanţe bune sau foarte bune în activităţile cotidiene, 
de zi cu zi, în activitatea şcolară sau în cea profesională. Ţinând cont de aceste precizări, te 
rugăm să indici, pentru fiecare dintre cele trei abilităţi cognitiv-intelectuale descrise în 
tabelul de mai jos, ÎN CE MĂSURĂ CREZI CĂ LE POSEZI PERSONAL (pentru fiecare 
abilitate, bifează un ,,X” în dreptul variantei care se potriveşte cel mai bine cu ceea ce crezi 
despre tine): 
 

ABILITATEA: 
Nu o 
posed 
deloc 

O posed 
într-o 
mică 

măsură 

O posed 
destul de 

mult 

O posed 
într-o 
foarte 
mare 

măsură 
verbală (capacitatea de a înţelege ideile exprimate prin cuvinte 
fie oral, fie în scris; abilitatea de a găsi şi utiliza cu uşurinţă 
diverse cuvinte cu sens, pentru a face o prezentare sau a purta o 
discuţie; abilitatea de a lucra cu noţiuni exprimate verbal) 

    

pentru numere (aptitudinea de a lucra cu cifre sau numere – 
de exemplu, de a efectua calcule aritmetice; capacitatea de a 
rezolva probleme cantitative; abilitatea de a completa serii de 
numere construite după o anumită regulă) 

    

pentru raţionament abstract sau logic (capacitatea de a 
rezolva probleme logice, de a completa serii de litere sau figuri 
construite după o anumită regulă logică) 

    

 

Indicativ clasă______________ Nr. protocol______________ 
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Q8. În general, când eşti ascultat sau dai o lucrare de control, un test sau teză la o materie 
sau alta dintre cele pe care le faci la şcoală, care este nota (de la 1 la 10) peste care eşti 
mulţumit(ă) ?______ 
 

Q9. Consideri că notele (şi mediile) la materiile de studiu, pe care le-ai obţinut anul trecut 
şi în primul semestru al acestui an şcolar sunt:  
 

 pe măsura posibilităţilor tale cognitiv-intelectuale 
 sub posibilităţile tale cognitiv-intelectuale 
 mai mari decât posibilităţile tale cognitiv-intelectuale 
 nu îmi dau seama              

 

 
Q10. Dacă te gândeşti la rezultatele tale şcolare şi la conduita ta din timpul programului 
şcolar, cum crezi că te apreciază profesorii tăi ? (alege o singură variantă de răspuns, 
bifând un ,,X” în dreptul ei)    
 
  elev foarte slab          elev slab          elev mediocru          elev bun         elev foarte bun  
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Anexa 2. Testul WPT pentru evaluarea aptitudinii cognitive generale (exemple de itemi) 

 

WWPPTT  
Test WONDERLIC® pentru evaluarea aptitudinii cognitive generale 
 
 

1 Despre test 
Acesta este un test de evaluare a abilităţii de rezolvare de probleme. Testul conţine diverse tipuri 
de probleme la care va trebui să răspunzi fără ajutorul calculatorului sau al altor instrumente de 
rezolvare a problemelor. Între paginile 2 şi 3 ale testului - la mijlocul foii - există o coloană 
special rezervată calculelor sau încercărilor (ciornă). Te rugăm să completezi secţiunea 
Informaţii personale de mai jos, apoi să citeşti cu atenţie instrucţiunile şi să răspunzi la 
exemplele de întrebări din Secţiunea 4 a acestei pagini. 

 

2 Informaţii personale (te rugăm să completezi): 
 
 Numele şi prenumele______________________________________________________Vârsta_______ 

 

3 Instrucţiuni de completare (te rugăm să le citeşti cu atenţie!) 
Acest test cuprinde 50 de probleme al căror grad de dificultate creşte progresiv. Este puţin 
probabil că vei reuşi să rezolvi toate problemele, dar străduieşte-te să răspunzi cât mai bine la cât 
mai multe dintre ele. Din momentul în care îţi voi spune că poţi începe, vei avea la dispoziţie 
exact 12 minute pentru a da cât mai multe răspunsuri corecte. Lucrează cu atenţie, nu pierde prea 
mult timp la o problemă şi nu sări peste nicio problemă. Asigură-te că răspunsul este scris între 
parantezele corespunzătoare problemei respective. Înainte să începi să completezi testul, te 
rugăm să rezolvi problemele din exemplele următoare: 

 

4 Exemple de probleme 

Iată mai jos un exemplu de problemă cu răspunsul corespunzător completat  
Scrie 

răspunsuri
le tale aici 

 
A  RECOLTA este opusul lui 
1. a obţine 2. a se bucura        3. a continua       4. a exista               5.  a semăna  [ _ 5__ ] 
 
Răspunsul corect este “a semăna”. Pentru a răspunde la această problemă, trebuie să scrii 
cifra “5” între paranteze, după cum este indicat. 

 

 
Răspunde singur la următoarea problemă: 

Agrafele se vând cu 2300 de lei cutia. Cât costă 4 cutii ?  [ ____ ] 
 
Răspunsul corect este "9200 lei". Pentru a răspunde la această problemă, scrie "9200" între 
paranteze. 

 

 
Iată un alt exemplu: 
MINER    MINOR  -  Aceste cuvinte 
1. au acelaşi înţeles      2. au înţelesuri opuse    
3. nu au nici acelaşi înţeles, nici înţelesuri opuse [ ____ ] 
 
Răspunsul corect este “nu au nici acelaşi înţeles, nici înţelesuri opuse”. Pentru a răspunde 
la problemă, scrie cifra “3” între paranteze. 

 

 
NU ÎNTOARCE PAGINA PÂNĂ NU ŢI SE SPUNE ! 
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ÎNCEPE DE AICI … 
 

1. Ultima luna din an este:     1. Ianuarie,         2. Martie,                 3. Iulie,        4. Decembrie,               5. Octombrie [ __   _ ] 

2. A CAPTURA este opusul lui:       1. a aşeza,       2. a elibera,             3. a risca,        4. a se aventura,             5. a se degrada [ __   _ ] 

3. Majoritatea cuvintelor de mai jos sunt asemănătoare. Care este cuvântul cel mai puţin asemănător cu celelalte? 
      1. Ianuarie, 2. August, 3. Miercuri,      4. Octombrie,     5. Decembrie [ __   _ ] 

5. Care dintre cuvintele setului de mai jos este diferit de celelalte? 
                                    1. trupă,       2. ligă,       3. participare,     4. grămadă,     5. grup [ __   _ ] 

7. Ce figură poate fi realizată cu cele două figuri din parantezele acolade?  [ __   _ ] 

 

 

8. Priviţi şirul de numere. Ce număr ar trebui să urmeze? 8      4       2        1       1/2       1/4         ? [ __   _ ] 
10. Ce cuvânt este legat de “a mirosi”, în acelaşi mod în care "a mesteca" este legat de "dinţi"? 
 1. dulce,  2. duhoare,                   3. aroma,   4. nas,  5. curat [ __   _ ] 
16.  Câte dintre cele cinci numere de mai jos au pereche identică în dreapta? [ __   _ ] 
                                               84721           84721 
                                           9210651           9210561 
                                         14201201           14210210 
                                         96101101           96101161 
                                         88884444           88884444 

 

20.  Să presupunem că primele două afirmaţii sunt adevărate. Cum este a treia afirmaţie? 
        1. Adevărată.           2. Falsă.  3. Nu se poate spune cu certitudine [ __   _ ] 

                                                                         Ion şi Maria au aceeaşi vârstă. 
                                                                         Maria este mai mică decât Vasile. 
                                                                         Ion este mai mic decât Vasile. 

 

22. Aranjaţi cuvintele următoare astfel încât să formaţi o propoziţie. Înscrieţi între paranteze litera (A) dacă este o propoziţie 
adevărată sau litera (F) dacă este una falsă. 
   fac Toate    ouă     găinile 

 
[ __   _ ] 

25. ORAR     ORAL - Aceste cuvinte 
          1.  au acelaşi înţeles, 2.  au înţelesuri opuse,  3.  nu au nici acelaşi înţeles, nici înţelesuri opuse? [ __   _ ] 
 

31. Unul dintre numerele de mai jos nu se potriveşte în seria alcătuită de celelalte. Ce număr ar trebui să fie? 
                                                        1/2 1/4 1/6 1/8 1/9 1/12  [ __   _ ] 
35.   Un ceas arăta ora exactă în ziua de Luni, la ora 12. Miercuri, la orele 14, ceasul rămăsese în urmă cu 25 de secunde. În 

acest ritm, cu cât rămâne în urmă la fiecare jumătate de oră? [ __   _ ] 

38.  Figura geometrică următoare poate fi împărţită printr-o linie dreaptă, astfel încât, prin alăturare, cele două părţi rezultate să 
formeze un pătrat. Trasaţi această linie unind două numere, apoi scrieţi aceste numere ca răspuns [ __   _ ] 

 

 

41.  Două dintre proverbele următoare au înţelesuri asemănătoare. Care sunt acestea? 
    1. Sită de mătase din coadă de câine nu se poate. 
    2. Cine fură azi un ou, mâine va fura un bou. 
    3. Piatra care se rostogoleşte nu prinde muşchi. 
    4. Nu poţi strica o epavă. 

      5. Şi imposibilul se mai întâmplă. 

[ __   _ ] 

46.  Care cuvânt din următorul grup este diferit de celalalte? 
               1 a egaliza   2  a  combina 3 a  nivela  4 a compensa 5 a echilibra 

[ __   _ ] 
 

 
50.    Ca să tipărească un articol de 30.000 de cuvinte, un tipograf se hotărăşte să folosească două tipuri de caractere. Cu tipul de 

caractere mai mari, o pagină tiparită va avea 1.200 de cuvinte. Cu tipul de caractere mai mici, o pagină tipărită va avea 
1.500 de cuvinte. Articolului i se alocă 22 de pagini din revistă. Câte pagini ar trebui tipărite cu caracterele mai mici? 

[ __   _ ] 

 

Copyright © 1959, 2002 Wonderlic, Inc., 1795 N. Butterfield Rd.,Libertyville, IL 60048,800.323.3742 

Universitatea ,,Petre Andrei” din Iaşi, Laboratorul de Psihodiagnostic (utilizare experimentală) 
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Anexa 3. Profilul competenţelor sociale şi emoţionale 

 

 

INSTRUCŢIUNI 

(Te rugăm să le citeşti cu mare atenţie !) 

 
Acest chestionar conţine 113 de afirmaţii referitoare la diferite reacţii, atitudini şi comportamente 
care pot fi întâlnite în viaţa de zi cu zi, în diverse situaţii.  
 

Te rugăm să citeşti cu atenţie afirmaţiile şi, pentru fiecare, să indici (pe formularul pentru 
răspunsuri) în ce măsură ţi se potriveşte ceea ce descriu acestea, gândidu-te la modul tău obişnuit 
de a te comporta.  
 

Te rugăm să răspunzi la chestionar, utilizând formularul pentru răspunsuri, pe care vei începe 
să îl completezi din partea de sus a paginii, având grijă să nu sari nicio rubrică.  
 

Pentru a răspunde la o afirmaţie, vei alege doar una dintre cele 5 (cinci) variante de mai jos:  

 
A – nu mi se potriveşte deloc     

B – mi se potriveşte puţin 

C – mi se potriveşte destul de mult  

D – mi se potriveşte mult 

E – mi se potriveşte în totalitate 

 
La acest chestionar, nu există răspunsuri ,,bune” sau ,,rele”, ,,corecte” sau ,,incorecte”, întrucât 
fiecare dintre noi are o imagine despre sine diferită de a celorlalţi. Acordă-ţi tot timpul de care ai 
nevoie, pentru a răspunde cu atenţie la toate afirmaţiile. 
 

Important: 
 

� NU uita să îţi indici numele şi prenumele 
 

� răspunde cât mai sincer la chestionar; răspunsurile tale vor fi păstrate în secret 
 

� pentru fiecare afirmaţie, încercuieşte pe formularul pentru răspunsuri litera 
corespunzătoare variantei de răspuns pe care ai ales-o 

 

� dacă, din grabă, ai încercuit litera pentru o altă variantă de răspuns, tai-o cu o linie şi 
încercuieşte litera variantei pe care o doreai 

 

� pentru fiecare dintre afirmaţii, alege o singură variantă de răspuns  
 

� VERIFICĂ DACĂ AI DAT RĂSPUNSURILE LA TOATE AFIRMAŢIILE ! 
 
După ce îţi vom prelucra răspunsurile, vei primi un profil personal. 
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1.  Când am o problemă în relaţia cu un prieten, nu obişnuiesc să mă gândesc la cauzele care au 
produs-o. 

  

2.  Nu rezist propunerilor tentante pe care mi le fac prietenii mei. 

3.  Sprijin iniţiativele altora, numai dacă am şi eu ceva de câştigat. 

4.  Când cei din jurul meu sunt speriaţi de ceva, eu reuşesc să-mi menţin calmul. 

5.  Îmi este greu să-mi dau seama ce anume simt, atunci când am un eşec. 

6.  Exprim în mod deschis toate emoţiile pe care le simt. 

7.  Mi se întâmplă des ca prietenii să mi se confeseze, pentru că au încredere în mine. 

8.  Când povestesc ceva, folosesc gesturile şi intonaţia potrivite, pentru a face mesajul mai clar. 

9.  Când în cercul meu de prieteni se dezbate o problemă, urmăresc să-mi formez propria mea opinie. 

10.  Îi laud pe ceilalţi, atunci când au realizări. 

11.  Îmi este greu să mă pun în pielea celorlalţi. 

12.  Evenimentele tragice, prin care trec alte persoane, îmi provoacă emoţii puternice. 

13.  Când simt că cineva se plânge ca să mă ,,impresioneze”, nu mă las păcălit(ă). 

14.  Îmi exprim cu tărie punctul de vedere, mai ales când ştiu că am dreptate. 

15.  Utilizez diferite modalităţi, pentru a arăta celorlalţi în mod clar ce emoţii simt. 

16.  Nu le înşel celorlalţi încrederea pe care mi-o acordă. 

17.  Chiar dacă sunt foarte supărat(ă), nu o spun nimănui. 

18.  În situaţii dificile (de ex: un examen), pot să îmi controlez emoţiile care m-ar putea perturba. 

19.  Ofer ajutor necondiţionat altor persoane care se află în dificultate. 

20.  În relaţiile cu ceilalţi, ştiu să-mi controlez emoţiile. 

21.  Atunci când citesc un roman, simt cu intensitate ceea ce se întâmplă cu personajele, ca şi cum aş fi 
acolo. 

  

22.  Când consider că cineva a greşit faţă de mine, îi atrag atenţia într-un mod prietenesc. 

23.  Răspund cu plăcere propunerilor prietenilor mei de a mă implica în diverse proiecte. 

24.  Când interacţionez cu ceilalţi, mă comport într-un mod natural. 

25.  Când am de rezolvat ceva, ţin cont mai mult de părerile altora. 

26.  Cei din jurul meu îmi spun că le este greu să-şi dea seama ce emoţii trăiesc eu cu adevărat. 

27.  Le spun cu uşurinţă celor dragi ce simt pentru ei. 

28.  Îmi exprim foarte clar ideile în faţa celorlalţi. 

29.  Când am de făcut ceva, îmi fixez obiective clare, pentru a obţine rezultatul pe care mi-l doresc. 

30.  Nu îmi pot controla impulsul de a cumpăra lucruri, despre care ştiu că nu îmi trebuiesc neapărat. 

31.  Rămân implicat(ă) mult timp într-o relaţie de prietenie. 

32.  Dacă aflu un secret despre cineva, mă pot abţine de a-l spune mai departe. 

33.  Fac promisiuni părinţilor, ca să scap de discuţii, dar apoi fac ce vreau eu. 

34.  Analizez clar resursele pe care mă bazez, atunci când am de rezolvat o problemă. 
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35.  Le fac prietenilor cadouri simbolice sau îi felicit, atunci când au o reuşită. 

36.  În situaţii conflictuale, îmi este greu să-mi controlez furia. 

37.  Rezist tentaţiei de a face lucruri, despre care cred că ar putea să îmi facă rău. 

38.  Când intru într-o dispută, aduc argumente, pentru ca aceasta să nu se transforme într-o ceartă. 

39.  Am emoţii chiar şi în situaţii în care acestea nu ar trebui să apară. 

40.  Păstrez legătura cu persoanele pe care le-am cunoscut în diferite situaţii. 

41.  La o competiţie sportivă, aplaud puternic, atunci când echipa favorită are o reuşită. 

42.  Colaborez foarte bine cu ceilalţi, pentru a duce la bun sfârşit sarcinile de echipă. 

43.  Simt o compasiune puternică, atunci când mă aflu în prezenţa unor persoane neajutorate. 

44.  Folosesc un vocabular bogat, pentru a-mi exprima ideile. 

45.  Colaborez bine cu prietenii mei, atunci când trebuie să stabilim planurile pentru petrecerea 
timpului liber. 

  

46.  Îmi este greu să aleg cuvintele potrivite, pentru a comunica celorlalţi ce vreau să spun. 

47.  Când sunt fericit(ă), las să mi se citească asta pe faţă. 

48.  Când sunt într-un anturaj, creez o atmosferă plăcută. 

49.  Nu mă implic în rezolvarea problemelor pe care le au alţii. 

50.  Atunci când sunt răcit(ă), am grijă să nu-i molipsesc pe cei din jur. 

51.  Când am un conflict cu cineva, fac tot posibilul să am câştig de cauză. 

52.  Analizez cu atenţie posibilele obstacole care pot apărea, atunci când am de rezolvat o problemă în 
viaţa de zi cu zi. 

  

53.  Fac tot ce pot, pentru ca ceilalţi să-şi păstreze impresia bună pe care şi-au făcut-o despre mine. 

54.  Mă simt în largul meu în orice anturaj. 

55.  Sunt atent(ă) la faţa şi gesturile unei persoane, pentru a înţelege mai bine ce vrea să-mi spună. 

56.  Mă gândesc la mai multe soluţii, înainte de a lua o decizie pentru rezolvarea unei probleme pe care 
o am. 

  

57.  Îmi conduc acţiunile după propriile mele idei. 

58.  Nu obişnuiesc să întârzii la întâlnirile pe care mi le stabilesc. 

59.  Dacă mi se face o nedreptate, merg mai departe, fără să mă mai gândesc la ce mi s-a întâmplat. 

60.  Atunci când cineva îmi povesteşte despre necazurile şi bucuriile sale, mă simt ca şi cum aş fi în 
locul acelei persoane. 

  

61.  Mi-e greu să-mi stăpânesc ,,nervii”, atunci când cineva sau ceva mă nemulţumeşte. 

62.  Când am un conflict cu un coleg, iau în calcul o soluţie de rezolvare avantajoasă pentru amândoi. 

63.  Îmi ţin promisiunile, numai atunci când consider că mă avantajează acest lucru. 

64.  Nu mă simt afectat(ă), atunci când un prieten este supărat. 

65.  Când am un conflict cu cineva, rămân calm(ă), pentru a nu agrava lucrurile. 

66.  Exprim în mod clar emoţiile pe care le simt. 

67.  Când mă confrunt cu o problemă în viaţa de zi cu zi, mai întâi strâng cât mai multe informaţii care 
m-ar putea ajuta în rezolvarea ei. 
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68.  Mă gândesc bine, înainte de spune sau a face ceva. 

69.  Când cursul evenimentelor o cere, îmi este uşor să fac schimbări în viaţa mea. 

70.  Sentimentele mele sunt un secret pentru ceilalţi. 

71.  Dacă cineva îmi face o observaţie, mă ,,pun în gură” cu acea persoană, chiar dacă ştiu că are 
dreptate. 

  

72.  Când cei pe care îi cunosc au un eşec, îi încurajez, astfel încât să nu renunţe. 

73.  Trăiesc tot felul de stări emoţionale ale căror cauze nu mi le pot explica. 

74.  Fac lucrurile aşa cum îmi place, fără să mă gândesc la consecinţe. 

75.  Atunci când lucrez într-o echipă, sunt atent(ă) şi la sugestiile celorlalţi. 

76.  Dacă cineva mă întrerupe, îmi este greu să îmi reiau ideea. 

77.  Sunt conştient(ă) că trec prin diverse stări emoţionale, dar nu îmi dau seama exact care sunt 
acestea. 

  

78.  Mă las condus(ă) de emoţiile de moment. 

79.  Fac tot ce pot pentru ca ceilalţi să aibă o părere bună despre mine. 

80.  Nu reuşesc să-i determin pe ceilalţi să ţină cont şi de ideile mele. 

81.  Când doresc să obţin ceva, nu mă interesează dacă este sau nu şi în avantajul celorlalţi. 

82.  Îmi este uşor să-mi fac noi prieteni. 

83.  Când mă cert cu un prieten, reuşesc să aplanez lucrurile. 

84.  Când avem o lecţie deschisă, cooperez cu colegii mei, pentru ca rezultatul să fie bun pentru clasă. 

85.  Când am de prezentat un proiect la şcoală, îmi organizez ideile, astfel încât să mă încadrez            
în timpul care îmi este pus la dispoziţie. 

  

86.  În relaţiile cu ceilalţi, ţin cont de regulile bunului simţ. 

87.  Pot să deosebesc clar între emoţiile pe care le trăiesc în diferite situaţii. 

88.  Reuşesc să îmi controlez pornirile de moment. 

89.  Îmi este greu să găsesc o soluţie la problemele pe care le întâmpin în relaţiile cu ceilalţi. 

90.  Ştiu exact ce anume a provocat emoţiile pe care le trăiesc. 

91.  Îmi aleg cu mare grijă îmbrăcămintea, înainte de a pleca de acasă. 

92.  Când urmăresc să obţin ceva, îi constrâng pe ceilalţi să facă cum vreau eu. 

93.  Cooperez bine cu membrii familiei mele, atunci când se iau decizii care ne privesc pe toţi. 

94.  Chiar dacă sunt supărat(ă) pe cineva, îmi este uşor să mă împac cu acea persoană. 

95.  Atunci când aleg soluţia la o problemă pe care o întâmpin, cântăresc cu atenţie posibilele avantaje 
şi riscuri. 

  

96.  Preiau iniţiativa şi organizez întâlniri în oraş cu ceilalţi colegi de clasă. 

97.  Ştiu cum să refuz să fac ceva ce nu-mi place, fără ca persoana care mi-o cere să se simtă prost. 

98.  Prin atitudinea mea, accentuez conflictele pe care le am cu ceilalţi. 

99.  Deşi ştiu ce emoţii simt, nu le pot descrie. 

100. Am un rol activ în sarcinile de la şcoală, pe care trebuie să le rezolvăm pe echipe. 
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101. Îmi însuşesc părerile prietenilor mei, fără să mă gândesc prea mult. 

102. Mă preocupă să înţeleg sentimentele celorlalţi. 

103. Nu ştiu din ce cauză trăiesc emoţii neplăcute în anumite situaţii. 

104. Îmi scot în evidenţă ideile, criticându-le pe ale altora. 

105. Când sunt în public, caut să fac o impresie cât mai bună. 

106. Mă adaptez foarte uşor, atunci când trebuie să lucrez într-o echipă. 

107. Ştiu exact ce simt pentru persoanele importante din viaţa mea. 

108. Chiar şi atunci când o altă persoană merită complimente, nu i le fac. 

109. Fac compromisuri în relaţiile de prietenie, pentru ca acestea să dureze. 

110. Când vreau să expun în mod clar o idee, aduc cât mai multe argumente. 

111. Când cei din jurul meu încep să se certe, reuşesc să îi liniştesc. 

112. Mă adaptez uşor în situaţii neaşteptate. 

113. Într-o conversaţie, îmi susţin punctul de vedere, fără a-i jigni pe ceilalţi. 
 

Copyright © 2012, Magda Tufeanu şi Viorel Robu, Facultatea de Psihologie şi Ştiinţele Educaţiei,  

Centrul de Consiliere Educaţională şi Formare Creativă ,,I. Holban”, Universitatea ,,Petre Andrei” din Iaşi, România 
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PCSE                                                                          FORMULAR PENTRU RĂSPUNSURI 
 

Te rugăm să indici, bifând un “X” în dreptul variantei care ţi se potriveşte sau completând spaţiile libere: 
 
NUMELE ŞI PRENUMELE TĂU:___________________________________________________________________ 
 
Data completării chestionarului: _____/_______/2012       Sexul:    Băiat      Fată        Vârsta ta:____ani împliniţi 
 
Liceul la care eşti elev(ă):_______________________________________________Oraşul:________________________ 
 
Clasa în care eşti:       a IX-a             a X-a             
 
 

VARIANTE DE RĂSPUNS: 

A – nu mi se potriveşte deloc           C – mi se potriveşte destul de mult            D – mi se potriveşte mult 

B – mi se potriveşte  puţin                                                                                   E – mi se potriveşte în totalitate 
 

 

Nr. 
afirmaţie: Variante de răspuns 

Nr. 
afirmaţie: Variante de răspuns 

Nr. 
afirmaţie: Variante de răspuns 

Nr. 
afirmaţie: Variante de răspuns 

        

1.   A   B   C   D   E 29. A   B   C   D   E 57. A   B   C   D   E 85. A   B   C   D   E 
2. A   B   C   D   E 30. A   B   C   D   E 58. A   B   C   D   E 86. A   B   C   D   E 
3. A   B   C   D   E 31. A   B   C   D   E 59. A   B   C   D   E 87. A   B   C   D   E 
4. A   B   C   D   E 32. A   B   C   D   E 60. A   B   C   D   E 88. A   B   C   D   E 
5. A   B   C   D   E 33. A   B   C   D   E 61. A   B   C   D   E 89. A   B   C   D   E 
6. A   B   C   D   E 34. A   B   C   D   E 62. A   B   C   D   E 90. A   B   C   D   E 
7. A   B   C   D   E 35. A   B   C   D   E 63. A   B   C   D   E 91. A   B   C   D   E 
8. A   B   C   D   E 36. A   B   C   D   E 64. A   B   C   D   E 92. A   B   C   D   E 
9. A   B   C   D   E 37. A   B   C   D   E 65. A   B   C   D   E 93. A   B   C   D   E 
10. A   B   C   D   E 38. A   B   C   D   E 66. A   B   C   D   E 94. A   B   C   D   E 
11. A   B   C   D   E 39. A   B   C   D   E 67. A   B   C   D   E 95. A   B   C   D   E 
12. A   B   C   D   E 40. A   B   C   D   E 68. A   B   C   D   E 96. A   B   C   D   E 
13. A   B   C   D   E 41. A   B   C   D   E 69. A   B   C   D   E 97. A   B   C   D   E 
14. A   B   C   D   E 42. A   B   C   D   E 70. A   B   C   D   E 98. A   B   C   D   E 
15. A   B   C   D   E 43. A   B   C   D   E 71. A   B   C   D   E 99. A   B   C   D   E 
16. A   B   C   D   E 44. A   B   C   D   E 72. A   B   C   D   E 100. A   B   C   D   E 
17. A   B   C   D   E 45. A   B   C   D   E 73. A   B   C   D   E 101. A   B   C   D   E 
18. A   B   C   D   E 46. A   B   C   D   E 74. A   B   C   D   E 102. A   B   C   D   E 
19. A   B   C   D   E 47. A   B   C   D   E 75. A   B   C   D   E 103. A   B   C   D   E 
20. A   B   C   D   E 48. A   B   C   D   E 76. A   B   C   D   E 104. A   B   C   D   E 
21. A   B   C   D   E 49. A   B   C   D   E 77. A   B   C   D   E 105. A   B   C   D   E 
22. A   B   C   D   E 50. A   B   C   D   E 78. A   B   C   D   E 106. A   B   C   D   E 
23. A   B   C   D   E 51. A   B   C   D   E 79. A   B   C   D   E 107. A   B   C   D   E 
24. A   B   C   D   E 52. A   B   C   D   E 80. A   B   C   D   E 108. A   B   C   D   E 
25. A   B   C   D   E 53. A   B   C   D   E 81. A   B   C   D   E 109. A   B   C   D   E 
26. A   B   C   D   E 54. A   B   C   D   E 82. A   B   C   D   E 110. A   B   C   D   E 
27. A   B   C   D   E 55. A   B   C   D   E 83. A   B   C   D   E 111. A   B   C   D   E 
28. A   B   C   D   E 56. A   B   C   D   E 84. A   B   C   D   E 112. A   B   C   D   E 

      113. A   B   C   D   E 
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Anexa 4. Subscala pentru evaluarea stimei de sine în domeniul şcolar 

 
Te rugăm să răspunzi la următoarele 12 întrebări de mai jos, bifând un ,,X” în căsuţa 
corespunzătoare lui DA sau în cea corespunzătoare lui NU, după cum răspunsul se potriveşte cu 
ceea ce crezi tu despre tine sau cu situaţia ta. La acest chestionar, nu există răspunsuri corecte sau 
greşite, ,,bune” sau ,,rele”. Dă răspunsul care se potriveşte cel mai bine cu situaţia ta. Ai grijă să 
nu omiţi nici o întrebare. 

 

1. Mă descurajez cu uşurinţă la şcoală..................................................................................... DA NU 
2. Profesorii mei sunt mulţumiţi de mine................................................................................. DA NU 

3. Nu ştiu să-mi organizez activităţile legate de şcoală……………….…………………….... DA NU 

4. Am rezultate slabe la şcoală, pentru că nu învăţ suficient…………….………..…..……… DA NU 

5. Asimilez cu uşurintă cunoştinţele predate la ore.................................................................. DA NU 

6. Îmi place să răspund la lecţii...................................................................................................DA NU 

7. Când obţin la şcoală rezultate slabe, mă descurajez repede.................................................. DA NU 
8. La ore, nu îndrăznesc să cer lămuriri, atunci cînd nu înţeleg explicaţiile............................ DA NU 

9. Reţin bine, când învăţ o lecţie pentru o disciplină................................................................ DA NU 

10. La şcoală, colegii îmi caută compania.................................................................................. DA NU 

11. Nu fac nici un efort pentru a învăţa mai bine........................................................................ DA NU 

12. Sunt mândru(ă) de rezultatele mele şcolare……………………………………..………….DA NU 
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Anexa 5. Scala pentru evaluarea angajamentului faţă de şcoală 
 

Următoarele 20 de afirmaţii se referă la gândurile tale, emoţiile pe care le simţi şi modul în care 
acţionezi şi te comporţi, în mod obişnuit, atunci când vine vorba despre faptul de a merge la 
şcoală sau despre propria ta activitate de la şcoală. Citeşte cu atenţie fiecare afirmaţie şi alege, 
dintre variantele de răspuns pe care le ai la dispoziţie, pe cea care ţi se potriveşte cel mai bine. 
Pentru fiecare afirmaţie, încercuieşte cifra corespunzătoare variantei de răspuns care te descrie cel 
mai bine comportamentul pe care îl ai la şcoală. Variantele de răspuns posibile, dintre care trebuie 
să alegi doar una, sunt: 
 
1 – Dezacord total              2 – Dezacord                    3 – Mai degrabă în dezacord decât de acord 

 

4 –  Mai degrabă de acord decât în dezacord               5 – Acord                   6 – Acord total 
 

Acest chestionar nu este un test ! Răspunsurile tale nu vor fi privite ca „bune” sau „rele”, corecte 
sau incorecte. Răspunsurile tale sincere (care arată cum eşti tu în realitate) sunt importante pentru 
noi. Răspunsurile tale nu vor fi spuse nimănui, în afară de tine. Ai grijă să nu sari peste nicio 
afirmaţie ! 
 

Q1. Şcoala în care învăţ este un loc în care îmi fac uşor prieteni........................... 1 2 3 4 5 6 
        

Q2. Deranjez orele în mod intenţionat..................................................................... 1 2 3 4 5 6 
        

Q3. În timpul lecţiilor, intervin pentru a-mi exprima propriile opinii..................... 1 2 3 4 5 6 
        

Q4. Încerc să leg ceea ce învăţ la o anumită disciplină de lucrurile pe care 
le-am învăţat la alte discipline.......................................................................... 1 2 3 4 5 

 
6 

        

Q5. Fac sugestii profesorilor despre cum să facă orele mai atractive..................... 1 2 3 4 5 6 
        

Q6. Lipsesc de la şcoală fără un motiv întemeiat.................................................... 1 2 3 4 5 6 
        

Q7. Când mă interesează ceva, dezbat subiectul cu profesorii mei......................... 1 2 3 4 5 6 
        

Q8. Şcoala în care învăţ este un loc în care mă simt singur(ă)................................ 1 2 3 4 5 6 
        

Q9. Revăd cu regularitate notiţele pe care le-am luat în clasă, chiar dacă mai  
este timp până la un test sau la o teză............................................................... 1 2 3 4 5 

 
6 

        

Q10. Petrec mult din timpul meu liber căutând informaţii suplimentare despre  
ceea ce mi s-a predat la şcoală........................................................................... 1 2 3 4 5 

 
6 

        

Q11. Şcoala în care învăţ este un loc în care simt că alţii (de ex: colegii) mă plac.. 1 2 3 4 5 6 
        

Q12. Discut cu profesorii mei despre ceea ce îmi place şi ceea ce îmi displace 
la şcoală………………………………………………………………………..1 2 3 4 5 6 

        

Q13. Când citesc ceva pentru şcoală, încerc să înţeleg semnificaţia a ceea ce  
autorul a vrut să transmită................................................................................ 1 2 3 4 5 

 
6 

        

Q14. Şcoala în care învăţ este un loc în care mă simt marginalizat(ă)..................... 1 2 3 4 5 6 
        

Q15. Chiulesc de la ore............................................................................................. 1 2 3 4 5 6 
        

Q16. Şcoala în care învăţ este un loc în care mă simt integrat(ă)…………............. 1 2 3 4 5 6 
        

Q17. Sunt nepoliticos(oasă) faţă de profesori............................................................ 1 2 3 4 5 6 
        

Q18. În timpul orelor, le pun întrebări profesorilor................................................... 1 2 3 4 5 6 
        

Q19. Atunci când am de redactat o lucrare pentru şcoală (de exemplu: un eseu), 
încep prin a-mi face un plan pentru ideile pe care urmează să le include 
în text................................................................................................................. 1 2 3 4 5 

 
6 

        

Q20. Sunt neatent(ă) la ore........................................................................................ 1 2 3 4 5 6 
 

Copyright © 2012, Feliciano H. Veiga, Institute of Education, University of Lisbon, Portugal (utilizare experimentală) 
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Anexa 6. Ghidul de interviu pentru elevii implicaţi în programul de antrenament al competenţelor 

 
Ghid de interviu  

 
Nume şi prenume elev intervievat:_________________________________________________ 

Instituţia de învăţământ__________________________________________________________ 

Clasa__________________Data realizării interviului:______________ 

 
Mulţi adolescenţi au aptitudini şi resurse personale, pentru a face faţă cu succes sarcinilor de la 
şcoală şi pentru a obţine note şi medii bune. Însă, nu toţi obţin rezultatele la care atât ei, cât şi 
ceilalţi (părinţi sau profesori, de exemplu) se aşteaptă. Psihologii au denumit acest fenomen 
subrealizare în activitatea şcolară. 

 
 

Ţinând cont de ceea ce ţi-am spus, te rog să-mi răspunzi la câteva întrebări scurte, referitoare la 
tine.           
 

1. Te consideri un elev subrealizat ?        □ DA           □  NU          □   Nu ştiu 
 
(Dacă elevul răspunde cu DA, se trece la întrebarea 2. Dacă răspunde cu NU sau NU ŞTIU, se 
trece direct la întrebarea 3.) 
 

 
2a. Enumeră câteva dintre cauzele pentru care crezi că eşti în această situaţie.  
 
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________ 
 
b. Crezi că mai sunt şi alte cauze ?  
 

______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________ 
 
3a. Gândindu-te la elevii subrealizaţi, în general, care crezi că ar fi cauzele situaţiei în care au 
ajuns ? 
 

______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________ 
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b. Mai poţi enumera şi alte cauze ?  
 

______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________ 
4a. Consideri că societatea românească de astăzi le influenţează copiilor şi tinerilor atitudinea pe 

care o au faţă de învăţătură şi şcoală ?        □ DA           □  NU          □   Nu ştiu 

 
(Dacă elevul răspunde cu DA sau NU, trec la 4b. Dacă răspunde cu NU ŞTIU, trec direct la 
întrebarea 5) 
  
b. Te rog să îmi argumentezi răspunsul  

______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________ 
 
5a. Cum apreciezi relaţia pe care o ai cu părinţii tăi, în prezent?  
 

   □  Foarte proastă             □  Proastă              □  Bună               □  Foarte bună 
 
 

b. Te rog să mi-o descrii în câteva cuvinte  

______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________ 
 
6a. Cum apreciezi relaţia pe care o ai cu profesorii tăi, în prezent?  
 

   □  Foarte proastă             □  Proastă              □  Bună               □  Foarte bună 
 
 

b. Te rog să mi-o descrii în câteva cuvinte  

______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________ 
 
7a. Cum apreciezi relaţia pe care o ai, în prezent, cu ceilalţi colegi de clasă ?  
 

   □  Foarte proastă             □  Proastă              □  Bună               □  Foarte bună 
 
 

b. Te rog să mi-o descrii în câteva cuvinte  

______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________ 
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8. Enumeră-mi punctele tale tari (caracteristici personale), care crezi că te susţin în activităţile tale 

şi în relaţiile cu ceilalţi.  

______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________ 
 

9. Care crezi că sunt punctele tale slabe, la care ai putea să lucrezi, pentru a-ţi îmbunătăţi 

performanţele şi relaţiile cu ceilalţi   

______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________ 
 

10. Mai ai ceva de adăugat ?  

______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________ 
 

ÎŢI MULTUMESC PENTRU TIMPUL PE CARE MI L-AI ACORDAT ! 

 

Copyright © 2012, Magda Tufeanu, Facultatea de Psihologie şi Ştiinţele Educaţiei,  

Centrul de Consiliere Educaţională şi Formare Creativă ,,I. Holban”, Universitatea ,,Petre Andrei” din Iaşi, România 
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Anexa 7. Chestionarul pentru părinţi 

 

 

Vă rugăm să precizaţi numele şi prenumele fiului/fiicei dvs._____________________________ 

 
Următoarele întrebări se referă la fiul/fiica dumneavoastră, care a fost selectat(ă) să facă parte 
din grupul ţintă pentru un program de antrenament al competenţelor sociale, emoţionale şi de 
dezvoltare personală. În urma acestui program, care este gratuit, nu implică niciun risc şi se 
desfăşoară în cadrul Colegiului Economic Administrativ, fiul/fiica dvs. va avea noi resurse 
pentru a face faţă mai bine sarcinilor şcolare, pentru a se adapta la solicitările din viaţa de 
familie şi pentru a reuşi în îndeplinirea scopurilor pe care şi le-a fixat pe mai departe, în plan 
personal şi profesional. Vă rugăm să reflectaţi cu atenţie la reacţiile, atitudinile şi 
comportamentele pe care le-aţi observat în conduita fiului/fiicei dvs., în timpul petrecut în 
familie, în relaţiile cu rudele sau în comunitate (de exemplu, relaţiile cu prietenii de familie sau 
vecinii) sau care v-au fost aduse la cunoştinţă de către profesori, diriginte sau alţi specialişti din 
colegiul în care învaţă fiul/fiica dvs. Pentru fiecare întrebare în parte, vă rugăm să bifaţi cu un 
,,X” sau să completaţi răspunsul care corespunde cel mai bine realităţii pe care o cunoaşteţi şi 
imaginii pe care o aveţi, în prezent, despre fiul/fiica dvs. Vă rugăm să încercaţi să fiţi cât mai 
obiectiv(ă) în aprecierile dvs., întrucât acestea ne vor ajuta să ne formăm o imagine despre 
fiul/fiica dvs. cât mai apropiată de realitate şi, pe baza acesteia, să structurăm un program de 
antrenament de grup cât mai adecvat. 
 

I. INFORMAŢII DESPRE REZULTATELE ŞCOLARE ALE FIULUI/FIICEI  DVS. 

(pentru fiecare dintre întrebări, bifaţi o singură variantă de răspuns) 

 
1. Consideraţi că rezultatele şcolare ale fiului/fiicei dumneavoastră sunt: 

 sub nivelul posibilităţilor sale intelectuale  

 peste nivelul posibilităţilor sale intelectuale 

 în concordanţă cu nivelul posibilităţilor sale intelectuale 

 nu puteţi să apreciaţi 

 
2. Dacă consideraţi că rezultatele şcolare ale fiului/fiicei dumneavoastră sunt sub nivelul 

posibilităţilor sale intelectuale, credeţi că această situaţie putea fi evitată ? 

 Da                Nu     

 
3. Credeţi că, dacă se intervine asupra fiului/fiicei dumneavoastră, printr-un program de  

     sprijin şi antrenament, acesta/aceasta va reuşi: 

 să-şi redreseze rezultatele şcolare şi să-şi îmbunătăţească comportamentul 

 să obţină rezultate şcolare foarte bune  
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4. Cum apreciaţi capacitatea generală de învăţare a fiului/fiicei dumneavoastră (memorare, 

raţionament, inteligenţă, atenţie, limbaj) ? 

 Foarte bună               Bună               Slabă               Foarte slabă 

 
II. ATITUDINEA FIULUI/FIICEI DUMNEAVOASTRĂ FAŢĂ DE ÎNVĂŢĂTURĂ ŞI IMPLICAREA ÎN  

      ACTIVITĂŢILE ŞCOLARE 
 

1. Cum calificaţi atitudinea fiului/fiicei dumneavoastră: 
 

- faţă de învăţătură  (o singură variantă de răspuns) 

 Negativă                             Uşor negativă                     Nu-mi dau seama 

 Uşor pozitivă                      Pozitivă 
 

- faţă de temele pentru acasă  (o singură variantă de răspuns) 

 Negativă                             Uşor negativă                     Nu-mi dau seama 

 Uşor pozitivă                      Pozitivă 
 

- faţă de activităţile extraşcolare (o singură variantă de răspuns) 

 Negativă                             Uşor negativă                     Nu-mi dau seama 

 Uşor pozitivă                      Pozitivă 
 

- faţă de cerinţele şi exigenţele formulate de profesori cu privire la promovarea unei discipline 

şcolare (o singură variantă de răspuns) 

 Negativă                             Uşor negativă                     Nu-mi dau seama 

 Uşor pozitivă                      Pozitivă 

 
2. În rezolvarea temelor pentru acasă, fiul/fiica dumneavoastră munceşte: (o singură variantă de  

     răspuns) 

 de cele mai multe ori din proprie iniţiativă 

 de cele mai multe ori împins de la spate 

 
3. Consideraţi că fiul/fiica dvs. are înclinaţii către anumite discipline ? (o singură variantă de  

     răspuns) 

 Da                     Nu-mi dau seama                    Nu 

 
4. Care sunt aceste discipline ? 

........................................................................................................................................................... 
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III. CALITATEA COMPORTAMENTULUI MANIFESTAT DE FIUL/FIICA DUMNEAVOASTRĂ ÎN  

         FAMILIE  (pentru fiecare dintre întrebări, bifaţi o singură variantă de răspuns) 
 

1. Fiul/fiica dumneavoastră se comportă necuviincios faţă de membrii familiei (de exemplu:  

    le răspunde, comenteză, nu-i salută etc): 

 Deloc                             Foarte rar                           Rar 

 Destul de des                 Des                                    Foarte des 
 

2. Fiul/fiica dumneavoastră se comportă necuviincios faţă de rude sau prieteni de familie: 

 Deloc                             Foarte rar                           Rar 

 Destul de des                 Des                                    Foarte des 
 

3. Fiul/fiica dumneavoastră se comportă necuviincios faţă de vecini: 

 Deloc                             Foarte rar                           Rar 

 Destul de des                 Des                                    Foarte des 
 

4. În relaţia cu membrii familiei, fiul/fiica dumneavoastră:  
 

- refuză să respecte regulile din casă 

 Foarte rar                       Rar                                     Destul de des 

 Des                               Foarte des 
 

- nu răspunde la solicitările dumneavoastră privitoare la îndeplinirea unor sarcini în casă sau 

privind participarea la activităţi de timp liber, alături de ceilalţi membrii ai familiei 

 Foarte rar                       Rar                                     Destul de des 

 Des                               Foarte des 
 

-    nu ţine cont de sugestiile sau observaţiile pe care i le faceţi cu privire la ţinuta vestimentară, 

comportament, activităţile realizate, rezultatele şcolare sau prietenii pe care îi are 

 Foarte rar                       Rar                                     Destul de des 

 Des                               Foarte des 
 

-    preferă activităţile în faţa calculatorului, în detrimentul învăţatului sau al activităţilor de timp 

liber (de exemplu: sporturi, plimbări în aer liber sau ieşiri cu prietenii)    

 Foarte rar                       Rar                                     Destul de des 

 Des                               Foarte des 
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- este retras(ă), petrecând timp îndelungat în camera sa    

 Foarte rar                       Rar                                     Destul de des 

 Des                               Foarte des 
 

- este conflictual(ă), creând numeroase neînţelegeri între membrii familiei  

 Foarte rar                       Rar                                     Destul de des 

 Des                               Foarte des 
 

- în conflictele cu părinţii, obişnuieşte să ameninţe că îşi va provoca rău  

 Niciodată               Foarte rar                       Rar                        Destul de des 

 Des                        Foarte des 
 

- este agresiv(ă) (fizic şi/sau verbal) faţă de ceilalţi 

 Foarte rar                       Rar                                     Destul de des 

 Des                               Foarte des 
 

- nu obişnuieşte să vă anunţe unde şi când pleacă sau unde se află, atunci când nu este acasă 

 Foarte rar                       Rar                                     Destul de des 

 Des                               Foarte des 
 

- obişnuieşte să fugă de acasă, în semn de protest 

 Niciodată               Foarte rar                       Rar                        Destul de des 

 Des                        Foarte des 
 

- îşi petrece timpul într-un anturaj de cunoştinţe şi prieteni, pe care îl consideraţi nepotrivit 

pentru el(ea)  

 Foarte rar                       Rar                                     Destul de des 

 Des                               Foarte des 

 
5. Pe scala de mai jos, apreciaţi gradul adaptării din punct de vedere social a fiului/fiicei 

dumneavoastră, adică calitatea relaţiilor cu ceilalţi: 
 

 Foarte nesatisfăcătoare               Nesatisfăcătoare                  Nu-mi dau seama 

 Satisfăcătoare                              Foarte satisfăcătoare 
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IV. TRĂSĂTURI DE PERSONALITATE ŞI COMPORTAMENTE 
 

1.  Din următoarea listă de trăsături de personalitate şi caracteristici ale comportamentelor 

manifestate de către fiul/fiica dumneavoastră, alegeţi-le pe cele care credeţi că îl/o 

caracterizează: (puteţi bifa mai multe variante de răspuns): 
 

 este interesat(ă) în mod deosebit de alte activităţi decât cele şcolare, pentru care manifestă  

    anumite aptitudini; 

 nu ştie să înveţe într-un mod eficient; 

 îşi pierde repede interesul pentru activităţile şcolare şi extraşcolare; 

 este dezordonat(ă) şi nu îşi rezolvă temele pentru acasă; 

 nu este interesat(ă) de propriul lui (ei) viitor în plan şcolar/profesional;  

 tinde să se autovictimizeze, pentru a-şi justifica comportamentele, rezultatele şcolare sau  

    anturajul;  

 nu pare interesat(ă) de nivelul şi cauzele propriilor rezultate şcolare; 

 tinde să nu-şi asume responsabilitatea pentru propriile rezultate şcolare şi comportamentele  

    pe care le manifestă în şcoală, acasă sau în comunitate; 

 pare să nu-şi cunoască foarte bine propriul lui (ei) potenţial; 

 nu are încredere în forţele proprii; 

 nu îi pasă de nemulţumirile profesorilor referitoare la rezultatele şi comportamentul lui(ei)  

    de la şcoală; 

 tinde să prezinte o imagine de sine negativă şi o stimă de sine scăzută. 

 
2. Următoarele scurte descrieri se referă la manifestări care pot exprima competenţe în 

planul emoţiilor şi al relaţiilor sociale, pe care fiul/fiica dvs. le poate deţine sau nu. Vă 

rugăm să apreciaţi în ce măsură fiecare dintre competenţele descrise se reflectă în 

comportamentele fiului/fiicei dvs. Pentru fiecare dintre competenţe în parte, bifaţi un 

,,X” în dreptul variantei care corespunde cel mai bine părerii dvs. 

 
A. Conştientizarea propriilor emoţii: 

Fiul/fiica dvs. este conştient(ă) de propriile trăiri emoţionale (pozitive sau negative) pe care le 

identifică, denumindu-le în termeni obişnuiţi şi sugestivi pentru conţinutul lor. Fiul/fiica dvs. 

poate distinge între diverse emoţii pe care le-a trăit, pe care le pune la baza propriilor 
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comportamente sau performanţe. De asemenea, este capabil(ă) să explice care sunt cauzele 

emoţiilor şi sentimentelor pe care le resimte. 

 
Fiului/fiicei mele, această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 
B. Exprimarea propriilor emoţii: 

Fiul/fiica dvs. nu ezită să exprime în mod deschis faţă de dvs. sau alte faţă de alte persoane şi fără 

teama de a fi judecat(ă) în mod greşit propriile emoţii pozitive sau negative. Emoţiile pe care le 

exprimă sunt clare, comunicând un mesaj precis celorlalţi.      

 
Fiului/fiicei mele, această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 
C. Reglarea propriilor emoţii: 

În interacţiunea cu membrii familiei, prietenii, profesorii sau colegii de şcoală, fiul/fiica dvs. 

caută şi reuşeşte să-şi stăpânească propriile emoţii negative (de exemplu, furia) sau să-şi menţină 

emoţiile pozitive (de exemplu, bucuria), pentru a evita anumite conflicte sau a obţine anumite 

beneficii. Fiul/fiica dvs. îşi reglează emoţiile în funcţie de caracteristicile situaţiilor în care se află. 

 
Fiului/fiicei mele, această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 
D. Independenţa în exprimarea gândurilor şi a emoţiilor: 

Fiul/fiica dvs.  nu se lasă uşor influenţat(ă) de emoţiile exprimate de către alte persoane, atunci 

când acestea urmăresc convingerea sau manipularea celorlalţi. Nu este dependent(ă) din punct de 

vedere emoţional, pentru  a-şi rezolva sarcinile sau pentru a-şi menţine imaginea şi stima de sine 

la un nivel ridicat, pentru a obţine acceptarea din partea celorlalţi sau a-şi menţine confortul în 

plan afectiv. Fiul/fiica dvs. este sigur(ă) pe propriile sale emoţii, având capacitatea de a le 

direcţiona pentru satisfacerea anumitor scopuri personale. 
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Fiului/fiicei mele, această competenţă: 
 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 
E. Prezentarea de sine: 

Fiul/fiica dvs. este orientat(ă) către şi capabil(ă) de a produce celorlalţi o impresie bună despre 

propria sa persoană, astfel încât să-şi atingă scopurile personale sau să evite neplăcerile cauzate 

de expunerea în faţa celorlalţi a unei imagini incorecte sau negative. Fiul/fiica dvs. este atent(ă) la 

imaginea pe care o transmite celorlalţi, pentru ca aceasta să fie concordantă cu prima impresie 

pozitivă pe care a creat-o deja în jur. 

 
Fiului/fiicei mele, această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 
F. Flexibilitatea în emoţii şi comportamente: 

Fiul/fiica dvs. este capabil(ă) să se adapteze din punct de vedere emoţional, cognitiv şi 

comportamental la situaţii şi condiţii schimbătoare, mai ales la cele nefamiliare şi neaşteptate. 

Vorbim despre absenţa încăpăţânării în gândire şi în stările emoţionale, atunci când sugestiile 

celorlalţi sau cursul evenimentelor sugerează că direcţia ar trebui schimbată. Fiul/fiica dvs. este 

disponibil(ă) să experimenteze noi emoţii, idei şi acţiuni, în funcţie de cursul situaţiilor. Această 

competenţă socio-emoţională este diferită de cea referitoare la reglarea emoţiilor. 

 
Fiului/fiicei mele, această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 
G. Controlul impulsurilor: 

Fiul/fiica dvs. are capacitatea de a rezista în faţa tentaţiilor de a acţiona într-un anumit mod, de 

exemplu de a-şi exprima ostilitatea faţă de ceilalţi. Fiul/fiica dvs. are capacitatea de a-şi doza 

pornirile furioase sau explozive, astfel încât să nu influenteze negativ relaţiile cu ceilalţi. Este 

tolerant(ă) la sentimentul de frustrare, reuşind să amâne satisfacerea imediată a scopurilor 

personale, atunci când se interpun interesele celorlalţi. 
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Fiului/fiicei mele, această competenţă: 
 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 
H. Empatia: 

Fiul/fiica dvs. identifică, înţelege şi ţine cont, în acţiunile lui(ei), de punctele de vedere, emoţiile 

şi sentimentele  celorlalţi, dând dovadă de consideraţie şi atenţie faţă de situaţia acestora. Atunci 

când alte persoane se află în suferinţă, dă dovadă de compasiune. 

 
Fiului/fiicei mele, această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 
I. Responsabilitatea în planul relaţiilor sociale: 

În acţiunile pe care le întreprinde şi în interacţiunile sociale, fiul/fiica dvs. ţine cont de normele de 

conduită şi de regulile ,,bunului simţ” (de exemplu, îşi respectă promisiunile sau utilizează cu 

grijă bunurile altora). Prin conduită, fiul/fiica dvs. face dovada conştiinţei morale şi sociale. 

Fiul/fiica dvs. stabileşte relaţii de prietenie, având grijă să evite riscurile pe care aceste relaţii le 

pot aduce pentru realizarea propriilor scopuri şi propria securitate. 

 
Fiului/fiicei mele, această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 
J. Gratificaţia şi sprijinul: 

Fiul/fiica dvs. este orientat(ă) către şi capabil(ă) de a-i lăuda, aproba şi accepta pe ceilalţi, atunci 

când acţiunile lor sunt pozitive sau de a le tolera greşelile şi a-i sprijini să şi le repare. De 

asemenea, îşi exprimă în mod deschis simpatia, sprijinul şi încurajarea faţă de iniţiativele 

celorlalţi. Este permanent preocupat(ă) să acorde ajutorul în mod activ şi dezinteresat, atunci când 

ceilalţi au nevoie de el. 

 
Fiului/fiicei mele, această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 
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K. Rezolvarea de probleme: 

Fiul/fiica dvs. este capabil(ă) de a sesiza particularităţile şi semnificaţiile diverselor probleme de 

viaţă, mai ales atunci când este vorba despre relaţii interpersonale. Este capabil(ă) de a-şi fixa 

obiective realiste, de a evalua barierele şi resursele de care dispune, pentru soluţionarea 

problemelor pe care le întâmpină. Fiul/fiica dvs. are capacitatea de a identifica mai multe soluţii 

alternative şi de a evalua beneficiile şi riscurile fiecăreia dintre ele, adoptând, în final, o decizie 

raţională şi responsabilă în raport cu scopurile personale şi cu ceilalţi. 

 
Fiului/fiicei mele, această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 
L. Angajamentul: 

Fiul/fiica dvs. iniţiază şi/sau se implică în mod activ în activităţile efectuare cu familia, prietenii 

ori în cele şcolare, care necesită lucrul în echipă, fiind motivat(ă) să le finalizeze. Este permanent 

motivat(ă) de a menţine relaţiile interpersonale în care este angajat. 

 
Fiului/fiicei mele, această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 
M. Abilitatea de a dezvolta relaţii interpersonale pozitive: 

Fiul/fiica dvs. este orientat(ă) către şi capabil(ă) de a iniţia şi a menţine relaţii bazate pe respect, 

încredere reciprocă, toleranţă, intimitate şi schimburi afective cu membrii familiei şi alte 

persoane. În cadrul acestor relaţii, fiul/fiica dvs. oferă şi primeşte sprijin, fiind capabil(ă) de a face 

compromisuri, pentru ca relaţiile să funcţioneze. Menţinerea relaţiilor pozitive are la bază 

orientarea fiului/fiicei dvs. către cultivarea relaţiilor de prietenie, precum şi abilitatea de a se simţi 

în largul său în interacţiunile cu ceilalţi. 

 
Fiului/fiicei mele, această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 
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N. Asertivitatea: 

Fiul/fiica dvs. este capabil(ă) să-şi exprime părerile, gândurile şi interesele, fără a-i leza pe 

ceilalţi, în mod deschis şi fără teamă, chiar şi atunci când acestea sunt diferite de ale celorlalţi. De 

asemenea, este capabil(ă) să îşi susţină propriile drepturi, fără a permite altora să abuzeze de 

el(ea). În acelaşi timp, Fiul/fiica dvs. reuşeşte să-i influenţeze pe ceilalţi, fără a fi agresiv(ă) sau 

abuziv(ă). 

 
Fiului/fiicei mele, această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 
O. Comunicarea: 

Fiul/fiica dvs. este capabil(ă) să-şi exprime într-un mod clar şi nuanţat (pe baza unui vocabular 

bogat) propriile opinii şi gânduri, să se exprime verbal în mod adecvat situaţiilor de interacţiune 

cu alte persoane în care se află. Fiul/fiica dvs. ştie să utilizeze în mod adecvat limbajul non-verbal 

(de exemplu, gestică, mimică sau postură), pentru a întări sau direcţiona mesajele verbale în 

sensul unei anumite semnificaţii. 

 
Fiului/fiicei mele, această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 
P. Cooperarea: 
Fiul/fiica dvs. este capabil(ă) să îmbine scopurile personale cu cele ale altor persoane (membrii 

familiei, prieteni, colegi de şcoală etc.) şi să lucreze la anumite sarcini comune. Răspunde în mod 

activ la cererile din partea adulţilor şi acordă atenţie instrucţiunilor pe care le primeşte. Evită să 

creeze impedimente în activităţile de grup, pe care trebuie să le realizeze. Atunci când situaţia o 

permite, facilitează relaţiile dintre membrii grupului din care face parte şi cu care lucrează într-o 

sarcină comună. 

 
Fiului/fiicei mele, această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 
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Q. Gestionarea conflictelor: 

Fiul/fiica dvs. este capabil(ă) să facă faţă conflictelor, într-un mod benefic pentru el(ea) şi pentru 

celelalte părţi implicate. Reuşeşte să evite escaladarea unui conflict, identificând strategii 

eficiente pentru ameliorarea lui. Evită atitudinile şi comportamentele care ar putea deranja, 

conducând la apariţia unui conflict. 

 
Fiului/fiicei mele, această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 
V. Dacă doriţi să mai adăugaţi observaţii despre fiul/fiica dvs. sau doriţi să ne sugeraţi 

anumite aspecte pe care le consideraţi importante pentru programul de antrenament, în 

care fiul/fiica dvs. urmează să intre, vă rugăm să o faceţi în spaţiul care urmează: 

.......................................................................................................................................................

.......................................................................................................................................................

.......................................................................................................................................................

.......................................................................................................................................................

.......................................................................................................................................................

........................................................................................................................................... 

 
VĂ MULŢUMIM PENTRU AJUTOR ! 

 

Copyright © 2012, Magda Tufeanu, Facultatea de Psihologie şi Ştiinţele Educaţiei,  

Centrul de Consiliere Educaţională şi Formare Creativă ,,I. Holban”, Universitatea ,,Petre Andrei” din Iaşi, România 



 170

Anexa 8. Chestionarul pentru diriginţi 

 
ELEV (nume şi prenume):________________________________________________________ 

CLASA:__________________ 

 
Următoarele întrebări se referă la elevii din lista care v-a fost înmânată. Pentru fiecare dintre ei, 
sunteţi rugat(ă) să reflectaţi cu mare atenţie la reacţiile, atitudinile şi comportamentele pe care 
le-aţi observat în conduita acestuia (în timpul orelor, pauzelor, al altor activităţi şcolare şi 
extraşcolare) sau care v-au fost aduse la cunoştinţă de către profesorii care predau la clasa unde 
sunteţi diriginte, părinţi sau de către psihologul şcolar. Pentru fiecare întrebare în parte, vă 
rugăm să bifaţi cu un ,,X” sau să completaţi răspunsul care corespunde cel mai bine imaginii pe 
care o aveţi în prezent despre elevul a cărei evaluare o faceţi. Vă rugăm să încercaţi să fiţi cât 
mai obiectiv(ă) în aprecierile dvs., întrucât acestea ne vor ajuta să ne formăm o imagine despre 
elevul în cauză cât mai apropiată de realitate şi, pe baza acesteia, să structurăm un program de 
consiliere de grup cât mai adecvat, în care dorim să integrăm elevii din lista pe care aţi primit-o. 
 

I. INFORMAŢII DESPRE REZULTATELE ŞCOLARE ALE ELEVULUI/ELEVEI 

(pentru fiecare dintre întrebări, bifaţi o singură variantă de răspuns) 

 
1. Consideraţi că rezultatele şcolare ale elevului /elevei sunt 

 sub nivelul posibilităţilor sale intelectuale 

 peste nivelul posibilităţilor sale intelectuale 

 în concordanţă cu nivelul posibilităţilor sale intelectuale 

 nu puteţi să apreciaţi 

 
2. Dacă consideraţi că rezultatele şcolare ale elevului/elevei sunt sub nivelul posibilităţilor 

sale intelectuale, credeţi că această situaţie putea fi evitată ? 

 Da                Nu     

 
3. Credeţi că, dacă se intervine asupra elevului/elevei printr-un program de consiliere psiho-

educaţională de grup, acesta/aceasta va reuşi: 

 să-şi redreseze rezultatele şcolare şi să-şi îmbunătăţească comportamentul 

 să obţină rezultate şcolare foarte bune 

 
4. Cum apreciaţi capacitatea generală de învăţare a elevului/elevei (memorare, raţionament, 

inteligenţă, atenţie, limbaj) ? 

 Foarte bună               Bună               Slabă               Foarte slabă 
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II. ATITUDINEA ELEVULUI/ELEVEI FAŢĂ DE ÎNVĂŢĂTURĂ ŞI IMPLICAREA ÎN ACTIVITĂŢILE 

ŞCOLARE 
 

1. Cum calificaţi atitudinea elevului/elevei: 
 

- faţă de învăţătură (o singură variantă de răspuns) 

 Negativă                             Uşor negativă                     Nu-mi dau seama 

 Uşor pozitivă                      Pozitivă 
 

- faţă de activităţile în clasă  (o singură variantă de răspuns) 

 Negativă                             Uşor negativă                     Nu-mi dau seama 

 Uşor pozitivă                      Pozitivă 
 

- faţă de activităţile extraşcolare (o singură variantă de răspuns) 

 Negativă                             Uşor negativă                     Nu-mi dau seama 

 Uşor pozitivă                      Pozitivă 
 

- faţă de cerinţele şi exigenţele formulate de profesori cu privire la condiţiile de promovare a 

unei discipline şcolare (o singură variantă de răspuns) 

 Negativă                             Uşor negativă                     Nu-mi dau seama 

 Uşor pozitivă                      Pozitivă 

 
2. În rezolvarea sarcinilor şcolare, elevul/eleva munceşte: (o singură variantă de răspuns) 

 de cele mai multe ori din proprie iniţiativă 

 de cele mai multe ori împins de la spate 
 

3. Consideraţi că elevul/eleva are înclinaţii către anumite discipline ? (o singură variantă de  

     răspuns) 

 Da                     Nu-mi dau seama                    Nu 

 
4. Care sunt aceste discipline ? 

........................................................................................................................................................... 

 
III. CALITATEA COMPORTAMENTULUI MANIFESTAT DE ELEV/ELEVĂ ÎN CLASĂ ŞI ÎN ŞCOALĂ 

        (pentru fiecare dintre întrebări, bifaţi o singură variantă de răspuns) 
 

1. Elevul/eleva întârzie la ore: 

 Indiferent de disciplină                         La anumite discipline 
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2. Elevul/eleva absentează de la ore: 

 Indiferent de disciplină                         La anumite discipline 

 

3. Elevul/eleva deranjează orele: 

 Indiferent de disciplină                         La anumite discipline 

 

4. Elevul/eleva este neatent(ă) sau absent(ă) din punct de vedere al implicării cognitive şi  

    emoţionale: 

 Da                Nu     

 

5. Dacă aţi răspuns cu „Da” la itemul precedent, vă rugăm precizaţi dacă elevul/eleva este  

    neatent(ă) sau absent(ă) din punct de vedere al implicării cognitive şi emoţionale: 

 La toate disciplinele                              Numai la anumite discipline 

 

6. Elevul/eleva se comportă necuviincios faţă de profesori (le răspunde, comenteză, nu-i 

salută etc): 

 Deloc                             Foarte rar                           Rar 

 Destul de des                 Des                                    Foarte des 

 
7. În relaţia cu colegii de clasă, elevul/eleva: 
 

- este retras(ă) şi neparticipativ(ă) 

 Foarte rar                       Rar                                     Destul de des 

 Des                               Foarte des 
 

- este conflictual(ă) 

 Foarte rar                       Rar                                     Destul de des 

 Des                               Foarte des 
 

- este agresiv(ă) (fizic şi/sau verbal) 

 Foarte rar                       Rar                                     Destul de des 

 Des                               Foarte des 

 
8. Pe scala de mai jos, apreciaţi gradul adaptării din punct de vedere social a elevului/ 

    elevei, adică calitatea relaţiilor cu ceilalţi colegi sau cu profesorii: 

 Foarte nesatisfăcătoare                Nesatisfăcătoare                Nu-mi dau seama 

 Satisfăcătoare                               Foarte satisfăcătoare 
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9. Elevul/eleva are statut de lider informal (colegii se grupează în jurul lui sau îi urmează  

    exemplul): 

 Da                Nu 

 
IV. TRĂSĂTURI DE PERSONALITATE ŞI COMPORTAMENTE 
 

1.  Din următoarea listă de trăsături de personalitate şi caracteristici ale comportamentelor 

manifestate de către elev/elevă, alegeţi-le pe cele care credeţi că îl/o caracterizează (puteţi 

bifa mai multe variante de răspuns): 
 

 este interesat(ă) în mod deosebit de alte activităţi decât cele şcolare, pentru care manifestă  

    anumite aptitudini; 

 nu ştie să înveţe într-un mod eficient; 

 îşi pierde repede interesul pentru activităţile şcolare şi extraşcolare; 

 este dezordonat(ă) şi nu îşi rezolvă temele pentru acasă; 

 nu este interesat(ă) de propriul lui (ei) viitor în plan şcolar/profesional;  

 tinde să se autovictimizeze, pentru a-şi justifica comportamentele şi rezultatele şcolare;  

 nu pare interesat(ă) de nivelul şi cauzele propriilor rezultate şcolare; 

 tinde să nu-şi asume responsabilitatea pentru propriile rezultate şcolare şi comportamentele  

    pe care le manifestă în şcoală; 

 pare să nu-şi cunoască foarte bine propriul lui (ei) potenţial; 

 nu are încredere în forţele proprii; 

 nu îi pasă de nemulţumirile părinţilor referitoare la rezultatele şi comportamentul lui(ei) de  

    la şcoală; 

 nu-i pasă de imaginea negativă pe care colegii ar putea să şi-o formeze despre el (ea);  

 tinde să prezinte o imagine de sine negativă şi o stimă de sine scăzută. 

 
2. Următoarele scurte descrieri se referă la manifestări care pot exprima competenţe în 

planul emoţiilor şi al relaţiilor sociale (relaţiile cu profesorii, colegii de clasă, ceilalţi elevi 

din şcoală, personalul auxiliar), pe care elevul(a) le poate deţine sau nu. Vă rugăm să 

apreciaţi în ce măsură fiecare dintre competenţele descrise se reflectă în 

comportamentele elevului/elevei pe care îl(o) evaluaţi. Pentru fiecare dintre competenţe, 

bifaţi un ,,X” în dreptul variantei care corespunde cel mai bine părerii dvs. 
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A. Conştientizarea propriilor emoţii: 

Elevul(a) este conştient(ă) de propriile trăiri emoţionale (pozitive sau negative) pe care le 

identifică, denumindu-le în termeni uzuali şi sugestivi pentru conţinutul lor. Elevul(a) poate 

distinge între diverse emoţii pe care le-a trăit, pe care le pune la baza propriilor comportamente 

sau performanţe. De asemenea, este capabil(ă) să explice care sunt cauzele emoţiilor şi 

sentimentelor pe care le resimte. 

 
Elevului (elevei) evaluat(e), această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 
B. Exprimarea propriilor emoţii: 

Elevul(a) nu ezită să exprime în mod deschis şi fără teama de a fi judecat(ă) în mod greşit 

propriile emoţii pozitive sau negative, atunci când situaţiile interpersonale şi activităţile 

şcolare/extraşcolare cer acest lucru. Emoţiile pe care le exprimă sunt clare, comunicând un mesaj 

precis celorlalţi. 

 
Elevului (elevei) evaluat(e), această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 
C. Reglarea propriilor emoţii: 

În situaţiile de interacţiune cu profesorii sau colegii de şcoală, elevul(a) caută şi reuşeşte să-şi 

stăpânească propriile emoţii negative (de exemplu, furia) sau să-şi menţină emoţiile pozitive (de 

exemplu, bucuria), pentru a evita anumite conflicte sau a obţine anumite beneficii. Elevul(a) îşi 

reglează emoţiile în funcţie de caracteristicile situaţiei interpersonale în care se află. 

 
Elevului (elevei) evaluat(e), această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 
D. Independenţa în exprimarea gândurilor şi a emoţiilor: 

Elevul(a) nu se lasă uşor influenţat(ă) de emoţiile exprimate de către alte persoane, atunci când 

acestea urmăresc persuadarea sau manipularea celorlalţi. Nu este dependent(ă) din punct de 

vedere emoţional, pentru a-şi rezolva sarcinile sau pentru a-şi menţine imaginea şi stima de sine 



 175

la un nivel ridicat, pentru a obţine acceptarea din partea celorlalţi sau a-şi menţine confortul în 

plan afectiv. Elevul(a) este sigur(ă) pe propriile sale emoţii, având capacitatea de a le direcţiona 

pentru satisfacerea anumitor scopuri. 

 
Elevului (elevei) evaluat(e), această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 
E. Prezentarea de sine: 

Elevul(a) este orientat(ă) către şi capabil(ă) de a produce celorlalţi o impresie bună despre propria 

sa persoană, astfel încât să-şi atingă scopurile personale sau să evite neplăcerile cauzate de 

expunerea în faţa celorlalţi a unei imagini incorecte sau negative. Elevul(a) este atent(ă) la 

imaginea pe care o transmite celorlalţi, pentru ca aceasta să fie coerentă în timp şi concordantă cu 

prima impresie pozitivă pe care a creat-o deja în jur. 

 
Elevului (elevei) evaluat(e), această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 
F. Flexibilitatea în emoţii şi comportamente: 

Elevul(a) este capabil(ă) să se adapteze din punct de vedere emoţional, cognitiv şi 

comportamental la situaţii şi condiţii schimbătoare, mai ales la cele nefamiliare şi neaşteptate. 

Vorbim despre absenţa rigidităţii în gândire şi în stările emoţionale, atunci când sugestiile 

celorlalţi sau cursul evenimentelor sugerează că direcţia ar trebui schimbată. Elevul(a) este 

disponibil(ă) să experimenteze noi emoţii, idei şi acţiuni, în funcţie de cursul situaţiilor. Această 

competenţă socio-emoţională este diferită de cea referitoare la reglarea emoţiilor. 

 
Elevului (elevei) evaluat(e), această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 
G. Controlul impulsurilor: 

Elevul(a) are capacitatea de a rezista în faţa tentaţiilor de a acţiona într-un anumit mod, de 

exemplu de a-şi exprima ostilitatea faţă de ceilalţi. Elevul(a) are capacitatea de a-şi doza pornirile 

furioase sau explozive, astfel încât să nu influenteze negativ relaţiile cu ceilalţi. Este tolerant(ă) la 
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sentimentul de frustrare, reuşind să amâne satisfacerea imediată a scopurilor personale, atunci 

când se interpun interesele celorlalţi. 

 
Elevului (elevei) evaluat(e), această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 
H. Empatia: 

Elevul(a) identifică, înţelege şi ţine cont, în acţiunile lui(ei), de punctele de vedere, emoţiile şi 

sentimentele  celorlalţi, dând dovadă de consideraţie şi atenţie faţă de situaţia acestora. Atunci 

când alte persoane se află în suferinţă, dă dovadă de compasiune. 

 
Elevului (elevei) evaluat(e), această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 
I. Responsabilitatea în planul relaţiilor sociale: 

În acţiunile pe care le întreprinde şi în interacţiunile sociale, elevul(a) ţine cont de normele de 

conduită şi de regulile ,,bunului simţ” (de exemplu, îşi respectă promisiunile sau utilizează cu 

grijă bunurile altora). Prin conduită, elevul(a) face dovada conştiinţei morale şi sociale. Elevul(a) 

stabileşte relaţii interpersonale, având grijă să evite riscurile pe care acestea le pot aduce pentru 

realizarea propriilor scopuri şi propria securitate. 

 
Elevului (elevei) evaluat(e), această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 
J. Gratificaţia şi sprijinul: 

Elevul(a) este orientat(ă) către şi capabil(ă) de a-i lăuda, aproba şi accepta pe ceilalţi, atunci când 

acţiunile lor sunt pozitive sau de a le tolera greşelile şi a-i sprijini să şi le repare. De asemenea, îşi 

exprimă în mod deschis simpatia, sprijinul şi încurajarea faţă de iniţiativele celorlalţi, pe cale 

verbală sau nonverbală. Este permanent preocupat(ă) să acorde ajutorul în mod activ şi 

dezinteresat, atunci când ceilalţi au nevoie de el. 
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Elevului (elevei) evaluat(e), această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 
K. Rezolvarea de probleme: 

Elevul(a) este capabil(ă) de a sesiza particularităţile şi semnificaţiile diverselor probleme de viaţă, 

mai ales atunci când este vorba despre relaţii interpersonale. Este capabil(ă) de a-şi fixa obiective 

realiste, de a evalua barierele şi resursele de care dispune, pentru soluţionarea problemelor pe care 

le întâmpină. Elevul(a) are capacitatea de a identifica mai multe soluţii alternative şi de a evalua 

beneficiile şi riscurile fiecăreia dintre ele, adoptând, în final, o decizie raţională şi responsabilă în 

raport cu scopurile personale şi cu interesele celorlalţi. 

 
Elevului (elevei) evaluat(e), această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 
L. Angajamentul: 

Elevul(a) iniţiază şi/sau se implică în mod activ în activităţile şcolare şi extraşcolare, care necesită 

lucrul în echipă, fiind motivat(ă) să le finalizeze. Este permanent motivat(ă) de a menţine relaţiile 

interpersonale în care este angajat. 

 
Elevului (elevei) evaluat(e), această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 
M. Abilitatea de a dezvolta relaţii interpersonale pozitive: 

Elevul(a) este orientat(ă) către şi capabil(ă) de a iniţia şi a menţine relaţii bazate pe respect, 

încredere reciprocă, toleranţă, intimitate şi schimburi afective cu colegii de clasă, profesorii sau 

alte persoane semnificative pentru el(ea). În cadrul acestor relaţii, elevul(a) oferă şi primeşte 

suport informaţional şi emoţional, fiind capabil(ă) de a face compromisuri, pentru ca relaţiile să 

funcţioneze. Menţinerea relaţiilor pozitive are la bază orientarea elevului(ei) către cultivarea 

relaţiilor de prietenie, precum şi abilitatea de a se simţi în largul său în interacţiunile cu ceilalţi. 
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Elevului (elevei) evaluat(e), această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 
N. Asertivitatea: 

Elevul(a) este capabil(ă) să-şi exprime părerile, gândurile şi interesele, fără a-i leza pe ceilalţi, în 

mod deschis şi fără teamă, chiar şi atunci când acestea sunt diferite de ale celorlalţi. De asemenea, 

elevul(a) este capabil(ă) să îşi susţină propriile drepturi, fără a permite altora să abuzeze de el(ea). 

În acelaşi timp, elevul(a) exercită o influenţă asupra altora, fără a fi agresiv(ă) sau abuziv(ă). 

 
Elevului (elevei) evaluat(e), această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 
O. Comunicarea: 

Elevul(a) este capabil(ă) să-şi exprime într-un mod clar şi nuanţat (pe baza unui vocabular bogat) 

propriile opinii şi gânduri, să se exprime verbal în mod adecvat situaţiilor interpersonale în care 

se află. Elevul(a) ştie să utilizeze în mod adecvat limbajul non-verbal (de exemplu, gestică, 

mimică sau postură), pentru a întări sau direcţiona mesajele verbale în sensul unei anumite 

semnificaţii. Elevul(a) face dovada capacităţii de a recunoaşte semnificaţiile unor expresii verbale 

sau non-verbale, aşa cum sunt acestea reflectate în societatea şi cultura noastră, utilizându-le în 

propria conduită socială. 

 
Elevului (elevei) evaluat(e), această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 
P. Cooperarea: 

Elevul(a) este capabil(ă) să îmbine scopurile personale cu cele ale altor persoane şi să lucreze la 

sarcini comune prilejuite de diverse activităţi şcolare sau extraşcolare. Răspunde în mod activ la 

cererile profesorilor sau ale colegilor şi acordă atenţie instrucţiunilor pe care le primeşte. Evită să 

creeze impedimente în activităţile de grup, pe care trebuie să le realizeze. Atunci când situaţia o 

permite, facilitează relaţiile dintre membrii grupului din care face parte şi cu care lucrează într-o 

sarcină comună. 

Elevului (elevei) evaluat(e), această competenţă: 
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 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 

Q. Gestionarea conflictelor: 

Elevul(a) este capabil(ă) să facă faţă conflictelor, într-un mod benefic pentru el(ea) şi pentru 

celelalte părţi implicate. Reuşeşte să evite escaladarea unui conflict, identificând strategii 

eficiente pentru ameliorarea lui. Evită atitudinile şi comportamentele care ar putea deranja, 

conducând la apariţia unui conflict. 

 
Elevului (elevei) evaluat(e), această competenţă: 

 Nu îi este caracteristică deloc          Îi este puţin caracteristică          Îi este caracteristică 

 Îi este foarte caracteristică               Nu-mi dau seama 

 
V. Dacă doriţi să mai adăugaţi observaţii despre elevul/eleva pe care tocmai l(-aţi) evaluat(-

o) sau doriţi să ne sugeraţi anumite aspecte pe care le consideraţi importante pentru 

programul de consiliere individuală sau de grup, în care elevul/eleva urmează să intre, 

vă rugăm să o faceţi în spaţiul care urmează: 

.......................................................................................................................................................

.......................................................................................................................................................

.......................................................................................................................................................

.......................................................................................................................................................

.......................................................................................................................................................

.......................................................................................................................................... 

 
VĂ MULŢUMIM PENTRU AJUTOR ! 

 

Copyright © 2012, Magda Tufeanu, Facultatea de Psihologie şi Ştiinţele Educaţiei,  

Centrul de Consiliere Educaţională şi Formare Creativă ,,I. Holban”, Universitatea ,,Petre Andrei” din Iaşi, România 
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Anexa 9. Chestionarul pentru feed-back-ul oferit de participanţi la sfârşitul fiecărei şedinţe 

 

Nume şi prenume _________________________Întânirea nr. _______Data_____/______/2013 
 
 
1. Gândindu-te la întâlnirea de astăzi, te rog să ne spui cât de mulţumit eşti de următoarele  

    aspecte: 

 

���� tema abordată  Deloc 
    mulţumit(ă) 

 Puţin 
    mulţumit(ă) 

 Mulţumit(ă)  Foarte 
    mulţumit(ă) 

     

���� activităţile propuse  Deloc 
    mulţumit(ă) 

 Puţin 
    mulţumit(ă) 

 Mulţumit(ă)  Foarte 
    mulţumit(ă) 

     

���� relaţia cu ceilalţi 
membrii ai grupului 

 Deloc 
    mulţumit(ă) 

 Puţin 
    mulţumit(ă) 

 Mulţumit(ă)  Foarte 
    mulţumit(ă) 

     

���� relaţia cu trainer-ul  Deloc 
    mulţumit(ă) 

 Puţin 
    mulţumit(ă) 

 Mulţumit(ă)  Foarte 
    mulţumit(ă) 

     

���� modul în care trainer-
ul a  lucrat cu grupul 

 Deloc 
    mulţumit(ă) 

 Puţin 
    mulţumit(ă) 

 Mulţumit(ă)  Foarte 
    mulţumit(ă) 

 
 
2. Dacă ai sugestii cu privire la viitoarele întâlniri, te rugăm să le faci în spaţiul de mai jos:  

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

 
 

ÎŢI MULŢUMESC PENTRU PARTICIPAREA LA ÎNTÂLNIREA DE ASTĂZI ! 

 

Copyright © 2013, Magda Tufeanu, Facultatea de Psihologie şi Ştiinţele Educaţiei,  

Centrul de Consiliere Educaţională şi Formare Creativă ,,I. Holban”, Universitatea ,,Petre Andrei” din Iaşi, România 
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Anexa 10. Chestionarul pentru feed-back-ul oferit de participanţi la sfârşitul programului 

 

Nume şi prenume ____________________________________________Data____/____/ 2013 
 
 
Deoarece părerea ta este importantă pentru noi, te rugăm să ne ajuţi să îmbunătăţim calitatea 
viitoarelor programe de antrenament şi dezvoltare personală, răspunzând la următoarele 
întrebări. 
 

1. Enumeră cele mai importante nevoi personale care te-au determinat să participi la acest 
program de antrenament pentru dezvoltarea competenţelor sociale şi emoţionale: 

   
   
   

 

2. În legătură cu activităţile la care ai participat în cadrul întâlnirilor programului, te rugăm să 
ne spui în ce măsură consideri că: 

 într-o 
mică 

măsură 

într-o 
oarecare 
măsură 

într-o 
mare 

măsură 
au fost în acord cu tema anunţată    

au avut un conţinut practic    

au fost clare şi le-ai înţeles    

au fost creative    

au fost atractive    

te-au ajutat să te cunoşti mai bine    

te-au învăţat ceva care, într-adevăr, ţi se pare folositor în 
viaţa ta de zi cu zi 

   

 

3. În legătură cu modul în care formatorul şi-a făcut treaba în cadrul întâlnirilor programului, 
te rugăm să ne spui în ce măsură consideri că: 

 într-o 
mică 

măsură 

într-o 
oarecare 
măsură 

într-o 
mare 

măsură 
a oferit indicaţii şi explicaţii clare     

a oferit sugestii practice, pe care le consideri utile pentru 
tine  

   

a fost creativ şi deschis spre nou, inedit    

a încurajat iniţiativa, libertatea de exprimare şi creativitatea 
participanţilor 

   

a fost orientat spre colaborarea cu participanţii grupului      

a manifestat o atitudine prietenoasă     

a creat o atmosferă placută, destinsă în grupul de 
participanţi 
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4. Gândindu-te la grupul de participanţi din care ai făcut parte, te rugăm să ne spui:  
 

Ce anume ţi-a plăcut:  Ce anume nu ţi-a plăcut: 

   
   
   

 

5. În urma programului la care ai participat, ce lucruri noi crezi că ai învăţat, care te-ar putea ajuta 
să-ţi îmbunătăţeşti relaţiile cu ceilalţi (părinţi, fraţi, prieteni, colegi de şcoală) ? 

   
   
   

 

6.Dintre temele (competenţele) care au fost abordate în cadrul programului la care ai 
participat, care dintre ele ţi-au trezit interesul în mod deosebit şi ai vrea să le dezvolţi în 
viitoare programe, la care ai putea alege să partici ? 

   
   
   

 

7. Gândindu-te la toate aspectele programului de antrenament pentru dezvoltarea competenţelor 
sociale şi emoţionale (temele abordate, activităţile desfăşurate, modul în care formatorul a lucrat 
cu grupul, relaţia pe care ai avut-o cu formatorul, relaţia cu ceilalţi membri ai grupului) la care 
ai participat, te rugăm să ne indici cât de mulţumit(ă) eşti. Pentru a răspunde, pune un “X” în 
căsuţa corespunzătoare gradului tău de mulţumire: 

 
Foarte puţin 
mulţumit(ă) 

Puţin mulţumit(ă) 
Destul de 

mulţumit(ă) 
Foarte 

mulţumit(ă) 
    

 

8. Te rugăm să ne dai sugestii pentru îmbunătăţirea unui viitor program de dezvoltare personală,  
    la care ai vrea să participi:  
______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________  
 

ÎŢI MULŢUMESC PENTRU PARTICIPAREA LA ÎNTÂLNIRI ŞI TE AŞTEPT ŞI CU ALTĂ OCAZIE ! 

 

Copyright © 2013, Magda Tufeanu, Facultatea de Psihologie şi Ştiinţele Educaţiei,  

Centrul de Consiliere Educaţională şi Formare Creativă ,,I. Holban”, Universitatea ,,Petre Andrei” din Iaşi, România 
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Anexa 11. Acordurile necesare pentru implementarea programului de antrenament 

  

ACORD 
privind desfăşurarea programului de consiliere de grup  

(de antrenament pentru dezvoltarea competenţelor sociale, emoţionale 
şi de dezvoltare personală) „Adolescenţii viitorului” 

 
 
 

Se încheie prezentul acord între d-na/d-l prof. Morăraşu Violanda Cristina, consilier şcolar 
la Colegiul Economic Administrativ Iaşi, d-na asist. univ. drd. Tufeanu Magda - Facultatea de 
Psihologie şi Ştiinţele Educaţiei, Centrul de Consiliere Educaţională şi Formare Creativă “Ion 
Holban” de la Universitatea ”Petre Andrei” din Iaşi şi d-na/d-l 
......................................................................................................, părinte al elevei/ului 
.........................................................................., din clasa ..................., care au convenit asupra 
derulării programului de consiliere de grup „Adolescenţii viitorului” derulat în perioada martie- 
iunie 2013. 

Programul urmăreşte dezvoltarea competenţelor sociale şi emoţionale ale elevilor, 
constând în: exersarea construirii şi menţinerii interacţiunilor cu alţi elevi, exersarea modalităţilor 
prosociale şi creative de rezolvare a conflictelor şi a situaţiilor-problemă, antrenarea lucrului în 
echipă, gestionarea emoţiilor, dezvoltarea motivaţiei pentru învaţare şi dezvoltare personală. 

Acest acord vizează participarea elevului la un număr de 13 activităţi (câte o activitate pe 
săptămână), derulate în fiecare zi de joi sau vineri între orele 14.00-16.00, cu asigurarea unei 
gustări de prânz, în intervalul orar 14.00-14.30. 

Pentru elaborarea unui program de consiliere pliat strict pe necesităţile elevilor incluşi în 
grupul ţintă (de antrenament al competenţelor sociale şi emoţionale şi de dezvoltare personală) şi 
în vederea obţinerii unor rezultate cât mai bune, este necesară completarea chestionarului anexat 
acestui acord. 

Toate informaţiile furnizate prin completarea chestionarul mai sus menţionat sunt 
confidenţiale. 
 
 

Data: ................................................. 
 

Consilier şcolar,                                                                                           Psiholog , 
Prof. Morăraşu Violanda Cristina                            Asist.univ.drd. Magda Tufeanu 

 
 

Părinte, 
....................................................................................... 
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  MINISTERUL EDUCAŢIEI, CERCETĂRII, TINERETULUI ŞI SPORTULUI 
UNIVERSITATEA ,,PETRE ANDREI” DIN IAŞI 

FACUTATEA DE PSIHOLOGIE ŞI ŞTIINŢELE EDUCAŢIEI 
Sediul Didactic: Str. Grigore Ghica Vodă, nr. 13, Iaşi 

Rectorat: Tel./fax: 0232/214.858; CENTRALĂ: 0232/210.474 
Sediul Social: Str. Gavriil Musicescu, nr. 6, bl. 7, sc. A, Iaşi 
Web: www.upa.ro  E-mail: office@upa.ro ; office@fapa.ro 

 

Centrul de Consiliere Educaţională şi Formare Creativă ,,Ion Holban” 
 

Către Colegiul Economic Administrativ Iaşi 

În atenţia doamnei Director Prof. Dr. Gabriela TIPLIC 

 
Stimată doamnă Director, 
 

Prin prezenta, vă solicităm ca, în baza acordului de parteneriat încheiat între Cabinetul de 
Asistenţă Psihopedagogică al Colegiului Economic Administrativ Iaşi şi Centrul de Consiliere 
Educaţională şi Formare Creativă ,,Ion Holban”, să aveţi disponibilitatea de a colabora cu noi în 
vederea implementării unui proiect de cercetare şi intervenţie educaţională, având ca temă 
Problema subrealizării şcolare a adolescenţilor contemporani în contextul schimbării sociale. 
Proiectul este implementat în cadrul unui program doctoral de către doamna Asist. univ. drd. 
Magda TUFEANU, cadru didactic universitar la Facultatea de Psihologie şi Ştiinţele Educaţiei şi 
psiholog practicant în cadrul Centrului de Consiliere Educaţională şi Formare Creativă ,,Ion 
Holban”, Universitatea ,,Petre Andrei” din Iaşi, sub coordonarea doamnei Prof. univ. dr. Mariana 
Caluschi  
 

Tema cercetării şi a programului de intervenţie educaţională în populaţia şcolară de elevi de 
liceu vizează: 
 

� identificarea elevilor subrealizaţi în plan şcolar, etapă ce implică centralizarea mediilor 
generale ale elevilor care vor răspunde la chestionare;   
 

� evaluarea competenţelor sociale şi emoţionale în rândul elevilor subrealizaţi; 
 

� implementarea timp de două luni (cu o frecvenţă de o întâlnire de lucru pe săptămână) a 
unui program educaţional destinat antrenării competenţelor sociale şi emoţionale şi 
stimulării stimei de sine (mai ales a celei în plan şcolar) în rândul elevilor subrealizaţi în 
plan şcolar. 

 
În vederea realizării primei etape a proiectului de cercetare-intervenţie, doamna Asist. univ. 

drd. Magda TUFEANU şi-a propus administrarea în rândul elevilor de clasele a IX-a şi a X-a a 
patru chestionare care conţin, în total, 155 de întrebări (anexăm chestionarele prezentei cereri). 
Prin aceste chestionare, se urmăreşte identificarea elevilor care sunt subrealizaţi în plan şcolar, 
precum şi a nivelului competenţelor sociale şi emoţionale, stimei de sine în planul activităţii 
şcolare şi al anagajamentului faţă de şcoală. De asemenea, elevii vor completa un test de 
performanţă destinat evaluării standardizate a aptitudinii cognitive generale. Proba include 50 de 
itemi (anexăm testul prezentei cereri). 

În cea de-a doua etapă a proiectului (estimată să înceapă în luna martie, 2013), elevii 
identificaţi în situaţia de subrealizare şcolară, vor fi invitaţi să participe (fără niciun cost) la mai 
multe grupuri de lucru, în cadrul cărora, pe parcursul a 120 de minute, doamna Asist. univ. drd. 
Magda TUFEANU va coordona realizarea de către elevi a unui set de sarcini practice bine 
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structurate care vizează întărirea motivaţiei pentru realizare în plan şcolar, a stimei de sine în 
domeniul şcolar şi în general, respectiv antrenarea competenţelor sociale şi emoţionale. Grupurile 
de întâlnire vor avea loc în cadrul Cabinetului de Asistenţă Psihopedagogică al Colegiului 
Economic Administrativ Iaşi. Profesorul psihopedagog, respectiv doamna Cristina Violanda 
Morăraşu, va fi implicat activ în aceste activităţi. În afară de locaţia desfăşurării grupurilor de 
întâlnire, liceul-gazdă nu va trebui să contribuie cu nicio bază materială, logistică sau de personal, 
aceste resurse fiind acoperite de către Centrul ,,Ion Holban” şi din resursele proprii ale doamnei 
Magda TUFEANU.        
 

Ne angajăm să vă transmitem un scurt raport cu privire la rezultatele primei părţi a studiului, 
precum şi cu privire la impactul programului educaţional pe care doamna Asist. univ. drd. Magda 
TUFEANU îl va implementa în rândul elevilor subrealizaţi în plan şcolar, de îndată ce acestea 
vor fi disponibile. Aceleaşi rezultate vor fi puse şi la dispoziţia domnei profesor psihopedagog 
Cristina Violanda Morăraşu pentru a le valorifica în alte activităţi având caracter formativ şi 
educaţional sau pentru a le include în portofoliile de activităţi şi alte documente administrative. 
 

De asemenea, ne angajăm ca, pe toată durata proiectului, să asigurăm în mod strict 
confidenţialitatea informaţiilor cu caracter personal (datele de identificare ale elevilor). 
 

Exprimăm speranţa unei colaborări constructive şi benefice pentru ambele părţi, pe tot 
parcursul proiectului.  
 
 

Cu stimă, 
Prof. univ. dr. Mariana CALUSCHI 

 

Decanul Facultăţii de Psihologie şi Ştiinţele Educaţiei, 
Preşedintele Centrului de Consiliere Educaţională şi Formare Creativă ,,Ion Holban”, 

Universitatea ,,Petre Andrei” din Iaşi 
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Anexa 12. Programul de antrenament al competenţelor sociale şi emoţionale implementat 

 
PROGRAMUL DE CONSILIERE PSIHOSOCIALĂ DE GRUP ,,ADOLESCENŢII VIITORULUI” 

 
Durata unei şedinţe: 90 minute 

Strategii formative utilizate: 

� Metode şi procedee: expunerea, problematizarea, exemplificarea, dezbaterea, sumarizarea, 

jocul de rol, imaginarea de situaţii de viaţă, punerea în situaţii, reflecţii individuale pe 

marginea unor situaţii ipotetice, munca independentă, lucrul pe echipe, completarea de fişe 

de lucru structurate, realizarea de desene, colaje şi postere, aprecierea verbală. 

� Materiale: coli de flipchart, markere, coli de scris, coli desen albe sau colorate, hârtie glacé, 

carioci şi culori, creioane, pixuri, lipici, fişe de lucru, alte materiale. 

� Moduri de organizare: frontal/individual/grupe 

 
Notă: Exerciţiile individuale sau pe echipe au fost preluate sau adaptate din următoarele lucrări 

de specialitate: Consiliere educaţională: ghid metodologic pentru orele de dirigenţie şi consiliere 

– capitolul Comunicare şi conflict [3], Jocul de-a viaţa: exerciţii pentru orele de dirigenţie [4], 

Creativitatea. Curs rapid: 150 de tehnici şi exerciţii [18], 100 de idei despre şi pentru adolescenţi 

[25], Medierea conflictelor [28], Transformarea nonviolentă a conflictelor. Manual de training 

pentru un curs de formare a formatorilor [40], Comunicarea eficientă [48], Conflictele şi 

comunicarea: un ghid prin labirintul artei de a face faţă conflictelor [174], Forţa inteligenţei 

emoţionale. Inteligenţa emoţională şi succesul vostru [65], Conflictul interpersonal: prevenire, 

rezolvare şi diminuare a efectelor [66], Programul ,,Paşaport pentru succes” în dezvoltarea 

emoţională, socială, cognitivă şi personală a adolescenţilor din clasele IX-XII [82], Diversity 

activities for youth and adults [191], Emotional intelligence activities for teens (ages 13-18) 

[192], Guide to cooperative games for social change [114], 365 low or no cost workplace 

teambuilding activities: Games and exercises designed to build trust and encourage teamwork 

among employees [151], Have team building games…will travel. A guide to games, skits and 

songs for all ages [193], Ice breakers, energizers, team builders and other activities for TRU 

youth groups [194], More Diversity activities for youth and adults [195], The big book of conflict 

resolution games. Quick, effective activities to improve communication, trust, and collaboration 

[171], The big book of team motivating games. Spirit-building, problem-solving and 

communication games for every group [172]. 
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Domenii şi subdomenii ale competenţelor sociale și emoţionale care au fost urmărite în 
programul de antrenament:  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şedinţa 1 – intercunoaştere (14.03.2013) 

Şedinţa 13 – evaluarea competenţelor după finalizarea programului de intervenţie (20.06.2013) 

Vacanţe – 6.04.2013-14.04.2013 – vacanţa de primăvară/1.05.2013-6.05.2013 – vacanţa de 

Paşte. Între aceste intervale programul de intervenţie nu s-a derulat 
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ŞEDINŢA 1 

Data: 14.03. 2013 

Tema: şedinţă introductivă 

Scop: Intercunoaşterea participanţilor şi asigurarea coeziunii grupului prin identificarea percepţiei 

asupra succesului profesional şi a semnificaţiilor atribuite acestuia, prin raportare la valorile 

proprii şi ale persoanelor semnificative; conştientizarea influenţei modelelor percepute asupra 

propriei grile de valori 

Obiective: 

La finalul activităţilor, elevii vor fi capabili: 

- să reflecteze la influenţa modelului de succes valorizat asupra structurării propriilor aşteptări 

şi valori; 

- să inter-relaţioneze optim cu ceilalţi membri în vederea rezolvării sarcinilor de grup, prin 

valorificarea resurselor personale; 

- să înveţe să analizeze propriile trăiri emoţionale. 

Desfăşurarea activităţii 

1. Exerciţiu de autoprezentare: „Povestea prenumelui” (preluat din portofoliul de exerciţii a 

Cabinetului Psihologic aparţinând Colegiului Economic Administrativ Iaşi) 

Obiective: să prezinte, despre ei înşişi, aspecte relevante pentru cunoaşterea lor de către ceilalţi; 

să evidenţieze caracteristicile personale care îi diferenţiază de ceilalţi;  

Relevanţa pentru şedinţă: acomodarea între membrii grupului 

Descriere: Fiecare elev îşi va scrie numele pe ecuson şi se va prezenta grupului spunându-şi 

prenumele şi ,,istoria” prenumelui său (cine l-a mai purtat din familie, cine i l-a ales, care este 

motivul alegerii, cum se simte cu numele său, cum este alintat, cum este apelat de persoane 

diferite – din familie sau din grupul de prieteni – cum preferă să fie numit în grup, ce crede că 

semnifică prenumele său, dacă i se potriveşte şi îl reprezintă sau dacă şi-ar fi dorit să aibă un alt 

prenume şi care ar fi acesta). 

Întrebări pentru discuţii:  

- Pentru ce consideraţi că a fost util acest exerciţiu ? 

2. Exerciţiu specific etapei de consiliere: „Vedetele” (preluat din portofoliul de exerciţii a 

Cabinetului Psihologic aparţinând Colegiului Economic Administrativ Iaşi) 

Obiective: să identifice şi să prezinte dimensiunile valorice şi comportamentale ale unui model, 

apreciat pentru reuşita sa 

Relevanţa pentru şedinţă: Permite intercunoaşterea membrilor grupului şi facilitează 

consolidarea relaţiilor în grupul de lucru. 
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Descriere: Sunt împărţite fişe cu numele unor personalităţi din diferite domenii – sport, 

televiziune, presă, literatură. Elevii sunt invitaţi să prezinte succint, câteva dintre informaţiile pe 

care le au despre persoanele amintite şi să identifice care sunt calităţile, resursele, punctele tari pe 

care le apreciază, admiră la persoana respectivă şi care, conform opiniei lor, au fost ingredientele 

unei reţete de succes pentru fiecare  

Întrebări pentru discuţii: 

- Ce valori, aţi putea aprecia, că stau la baza reuşitei în atingerea scopurilor în viaţă şi 

pentru construirea unei relaţii armonioase cu cei din jur ? 

3. Exerciţiu de evaluare a sedinţei de consiliere: „Automobilul” (exerciţiu de construcţie 

proprie). Pe tablă se va desena maşina echipei şi se va spune elevilor că aceasta este una specială 

deoarece funcţionează cu un combustibil deosebit, care propulsează maşina cu atât mai repede cu 

cât „proprietarii”, adică echipa, introduc în rezervor mai multe calităţi. Fiecare elev va trebui să 

lipească în dreptul rezervorului un post-it pe care va scrie ce calităţi îi sunt caracteristice, cu care 

contribuie la alcătuirea combustibilului magic. Pe parcursul şedinţelor, va fi reluată acestă temă, a 

contribuţiei comune la realizarea unor obiective în grup/echipă 

Temă pentru şedinţa următoare: 

- Gândiţi-vă cu ce aţi asemui echipa voastră după această primă întâlnire. Ce caracteristici 

are acum şi cu ce aţi putea să o îmbunătăţiţi în decursul celorlalte şedinţe ? 

- Care ar putea fi contribuţia voastră personală, în acest sens ? 

 
ŞEDINŢA 2 

Data: 21.03. 2013 

Tema: conştientizarea propriilor emoţii 

Scop: formarea abilităţilor de conştientizare şi lectură a propriilor stări emoţionale prin 

decodificarea relaţiei emoţii – gânduri – comportamente 

Obiective: 

La finalul activităţilor, elevii vor fi capabili: 

- să identifice şi să descrie propriile stări emoţionale; 

- să identifice ce comportamente (productive sau distructive) sunt generate de stările 

emoţionale pe care le experimentează la un moment dat; 

- să analizeze propriile stări emoţionale, reflectând la cauzele care le produc şi la 

comportamentele şi cogniţiile asociate acestora. 

Desfăşurarea activităţii 

1. Exerciţiu introductiv: „Astăzi mă simt ...” adaptat după „Today I Feel…” [192] 
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Obiective: reactualizarea informaţiilor legate de recunoaşterea emoţiilor 

Relevanţa pentru şedinţă: exersarea unor modalităţi de afirmare a unei emoţii pozitive sau a 

asumării şi împărtăşirii unei emoţii negative 

Descriere: Fiecare elev primeşte o fişă de lucru numită „Astăzi mă simt ...”. Se solicită fiecărui 

elev să încercuiască imaginea/imaginile care ilustrează ceea ce simte el în acel moment. În 

secvenţa următoare se cere elevilor să descrie emoţia sau emoţiile mixte pe care le trăiesc 

(denumire, descrierea expresiilor faciale şi a comportamentelor asociate şi posibili factori 

declanşatori) şi de asemenea să aprecieze modul în care ar putea să interacţioneze pozitiv cu cei 

din jur, în situaţia dată.  

Întrebări pentru discuţii: 

- Cum v-aţi simţit atunci când a trebuit să dezvăluiţi celorlalţi sentimentele şi emoţiile 

voastre ? 

2. Exerciţii specifice etapei de consiliere: 

a) „Pătratele emoţiilor” adaptat după „Emotional Squares” [192] 

Obiective: relevarea modalităţilor diferite în care se comportă persoanele ce parcurg aceleaşi 

emoţii 

Relevanţa pentru şedinţă: Permite abordarea unei discuţii privind ce înseamnă manifestarea 

aceleiaşi emoţii prin comportamente productive sau distructive. 

Descriere: Fiecare elev primeşte o fişă de lucru numită „Pătratele emoţiilor”. Se solicită elevilor 

să scrie în fiecare pătrat, ce anume fac, cum anume se comportă atunci când experimenteză 

emoţia numită alături, apoi să aprecieze care dintre comportamentele descrise sunt productive 

(pozitive) şi care sunt distructive (negative). În final li se cere să aprecieze ce tip de 

comportament exersează cu precădere. 

Întrebări pentru discuţii: 

- Ce credeţi că determină apariţia unor comportamente diferite atunci când persoanele 

parcurg aceleaşi emoţii ? 

b) „Aceeaşi poveste, dar cu detalii diferite” [25, p. 130-131] 

Obiective: evidenţierea relaţiei dintre emoţii, cogniţii şi comportamente 

Relevanţa pentru şedinţă: Permite iniţierea unui dialog privind caracteristicile individuale şi 

relaţia dintre acestea şi reacţia la stimuli emoţionali. 

Descriere: Fiecare elev primeşte o fişă de lucru numită „Aceeaşi poveste, dar cu detalii diferite”. 

Se solicită elevilor să completeze detaliile care lipsesc din povestire (trăiri, reacţii, gânduri etc) 

considerate, din punctul lor de vedere, ca fiind potrivite pentru conţinutul prezentat. În secvenţa 

următoare, consilierul citeşte informaţiile comune din poveste, iar elevii, pe rând, continuă cu 
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informaţiile notate de fiecare dintre ei. Urmează discuţiile finale unde vor fi subliniate diferenţele 

dintre oameni şi diferenţele dintre gânduri, emoţii şi comportamente. 

Întrebări pentru discuţii: 

- Ce aţi observat, ascultând poveştile create de fiecare dintre voi, referitor la relaţia dintre 

gânduri emoţii şi comportamente ? 

3. Evaluarea şi încheierea activităţii: Se prezintă înspre reflecţie următoarea poveste 

metaforică: „Într-o după amiază, o bunică i-a povestit nepotului său despre o bătălie care se dă în 

toţi oamenii.  - Aceasta este o bătălie între doi lupi, a spus ea.Unul este rău: se înfurie, invidiază, 

regretă, lăcomeşte, e arogant, gelos, orgolios, minte, îşi plânge de milă, se simte inferior, vinovat, 

e plin de mânie. Celălalt e bun: e vesel, calm, iubitor, umil, binevoitor, generos, încrezător, 

optimist, plin de compasiune şi credinţă, recunoscător. Nepotul s-a gândit pentru o clipă şi apoi a 

întrebat-o: - Şi cine va câştiga această bătălie? Bătrâna i-a răspuns simplu:- Cel pe care îl 

hrăneşti!” 

Temă pentru şedinţa următoare: 

- Realizaţi o pagină de jurnal pentru o zi din săptămâna care urmează. Notaţi evenimentele 

prin care aţi trecut în ziua respectivă, emoţiile pe care le-aţi trăit în acele momente şi 

alături lipiţi imagini sugestive pentru acestea (pot fi decupate din reviste sau chiar făcute 

de voi). 

 
ŞEDINŢA 3 

Data: 28 martie 2013 

Tema: reglarea propriilor emoţii; exprimarea propriilor emoţii 

Scop: formarea abilităţilor de automanagement emoţional prin exersarea capacităţii de reglare şi 

exprimare a emoţiilor în vederea controlării rezultantei comportamentale şi a transformării 

situaţiilor percepute ca fiind negative în oportunităţi pozitive de învăţare şi dezvoltare 

Obiective operaţionale: 

La finalul activităţilor, elevii vor fi capabili: 

- să identifice emoţiile disfuncţionale pe care le-au parcurs în timpul desfăşurării 

activităţilor din cadrul grupului şi să reprezinte, prin simboluri, culori şi limbaj, 

comportamentele asociate care le-au generat;  

- să învete un model simplu de modelare a gândurilor, emoţiilor şi reacţiilor 

comportamentale; 

- să conştientizeze importanţa reglării/autoreglării emoţiilor, în contextul experienţelor de 

viaţă (personale, şcolare, sociale). 
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Desfăşurarea activităţii 

1. Exerciţii introductive:  

a) „Jocul cu mingea” – „The Ball Game” [194, p. 83] 

Obiective: captarea atenţiei elevilor 

Relevanţa pentru şedinţă: Permite, pe lângă captarea atenţiei, detensionarea pe parcursul 

şedinţei şi asigurarea unui climat favorabil în timpul lucrului, fără a fi utilizate observaţii sau 

admonestări. 

Descriere: La începutul întâlnirii, consilierul/psihologul arată participanţilor că are o minge. În 

secvenţa următoare, sunt anunţate regulile jocului: când mingea este aruncată în aer, toţi 

participanţii vor striga, vor aplauda sau vor râde. Cu cât mingea este aruncată mai sus, cu atât 

zgomotul trebuie să fie mai tare şi cu cât mingea este aruncată mai jos, cu atât zgomotul trebuie să 

fie mai scăzut. Când mingea stă în mâna consilierului/psihologului, atunci trebuie să fie linişte. 

Exerciţiul poate fi utilizat pentru captarea atenţiei, atât la începutul şedinţei cât şi pe parcursul ei. 

Întrebări pentru discuţii: 

- De ce credeţi că această modalitate de fi atenţionaţi, atunci când există tendinţa de a se 

produce dezordine în grup, este mai eficientă decât simplele observaţii ? 

b) „Regulile ne aparţin!” adaptat după „Semn – interzis!” [25, p. 35-36] 

Obiective: stabilirea unui set de norme în vederea prevenirii apariţiei unor comportamente 

negative în grup 

Relevanţa pentru şedinţă: stimularea elevilor de a conştientiza care sunt comportamentele ce 

disturbă activităţile de grup, de a analiza variantele funcţionale cu care pot fi înlocuite acestea şi 

de a formula norme de grup unanim acceptate 

Descriere: Elevii vor fi împărţiţi pe grupe, după criteriul culorii ambalajului bomboanei pe care o 

va extrage fiecare dintr-o pungă (cei care vor extrage bomboane cu ambalaje de aceeaşi culoare 

vor forma o grupă). Fiecare grupă va avea sarcina de a scrie/desena, pe fişa de lucru primită un 

comportament negativ care a fost sesizat în timpul şedinţelor de lucru şi care consideră că trebuie 

interzis. Totodată, membrilor fiecărei grupe, li se va solicita să noteze pe fişa de lucru şi emoţiile 

pe care le-a resimţit fiecare dintre ei atunci când a traversat situaţia respectivă. În următoarea 

secvenţă, fiecare grup va prezenta celorlalţi participanţi rezultatul activităţii sale. Cât timp 

participanţii prezintă, un voluntar va nota ideile rezultate, sub forma unor norme de grup, apoi le 

va prezenta tuturor şi va mai solicita şi alte idei. Exerciţiul se finalizează cu elaborarea setului de 

norme de grup, care va fi afişat. 
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Întrebări pentru discuţii: 

- De ce credeţi că este necesar să avem un set de norme de grup unanim aceeptate ? 

- Ce s-ar întâmpla dacă acestea nu ar exista ? 

3. Exerciţiu specific etapei de consiliere: „Situaţiile” (adaptat după un exerciţiu din portofoliul 

de exerciţii a Cabinetului Psihologic aparţinând Colegiului Economic Administrativ Iaşi) 

Obiective: identificarea unor gânduri, emoţii şi comportamente disfuncţionale ce pot apare în 

situaţii de viaţă comune adolescenţilor şi a variantelor lor funcţionale 

Relevanţa pentru şedinţă: permite realizarea unei discuţii pe tema a ce înseamnă funcţional şi 

disfuncţional în abordarea problemelor curente de viaţă  

Descriere: Fiecare grupă primeşte descrierea unei situaţii şi paşii a două scenarii, dintre care unul 

pozitiv şi celălalt negativ: a) părinţii tăi spun „nu”, de fiecare dată când vrei să ieşi cu prietenii în 

oraş; b) unii colegi nu îţi acordă suficientă atenţie şi nu te cunosc cum eşti tu; c) colegii au 

rezultate şcolare mai bune decât tine, deşi eşti la fel de deştept ca ei; d) îţi place de o fată/un băiat, 

dar iţi este ruşine să relaţionezi cu ea/el; e) crezi că unele materii care se predau la şcoală nu sunt 

suficient de interesante sau importante pentru tine. Se solicită elevilor să completeze fişele de 

lucru. La final, fiecare echipă prezintă variantele de răspuns şi se discută pe marginea acestora. 

Totodată, fiecare dintre celelalte echipe, va oferi răspunsuri alternative varinatei oferite de colegii 

lor. 

Întrebări pentru discuţii: 

- Care pot fi consecinţele unei abordări disfuncţionale a evenimentelor dina vaiaţa noastră ? 

Dar a variantei funcţionale ? 

4. Evaluarea şi încheierea activităţii: Se citeşte şi se interpretează textul „Viaţa este plină de 

riscuri” de Jacques Salome. 

Temă pentru şedinţa următoare: 
- Exersaţi aplicarea strategiei autoreglării emoţionale prin înlocuirea gândurilor/emoţiilor 

distructive cu gânduri/emoţii constructive. Notaţi situaţia şi cum aţi procedat, pentru a ne 

povesti la întâlnirea următoare. 

 
ŞEDINŢA 4 

Data: 4 aprilie 2013 

Tema: independenţa în exprimarea gândurilor şi a emoţiilor, prezentarea de sine 

Scop: formarea deprinderilor de afirmare a propriei identităţi prin realizarea unei prezentări de 

sine coerente şi concordante în timp şi de manifestare a independenţei în exprimarea gândurilor şi 

a emoţiilor 
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Obiective operaţionale: 

La finalul activităţilor, elevii vor fi capabili: 

- să înţeleagă importanţa cunoaşterii propriilor calităţi, ce fundamentează o imagine de sine 

pozitivă şi o prezentare de sine eficientă;  

- să conştientizeze care sunt factorii ce îi influenţează în luarea deciziilor şi importanţa 

rezistenţei la presiune negativă prin afirmarea independenţei în exprimarea gândurilor şi a 

emoţiilor. 

Desfăşurarea activităţii 

1. Exerciţiu introductiv: „Cookie Towers” – „Turnul din fursecuri” [151, p. 71] 

Obiective: activarea participanţilor şi stimularea colaborării în vederea îndeplinirii sarcinilor de 

lucru; 

Relevanţa pentru şedinţă: evidenţierea beneficiilor obţinute prin aplicarea unor reguli şi norme 

de lucru în cadrul activităţilor desfăşurate în echipă şi reactualizarea normelor de grup adoptate de 

„Adolescenţii viitorului” 

Descriere: Se împarte grupul în echipe de câte patru până la şase membri. Se dă fiecărei echipe 

un număr egal de fursecuri. Sarcina este ca fiecare echipă să realizeze un turn de fursecuri, care să 

reziste „în picioare” cât mai mult timp. 

Întrebări pentru discuţii: 

- Ce s-a întâmplat când aţi încercat să suprapuneţi fursecurile simultan ? 

- Ce s-a schimbat după ce aţi stabilit să aplicaţi unele reguli ?  

- Ce reguli aţi adoptat pentru finalizarea optimă a sarcinii ? 

- Care sunt avantajele aplicării normelor de grup ? 

- Care sunt normele de grup adoptate de „Adolescenţii viitorului” ?  

2. Exerciţiu specific etapei de consiliere: „Comoara cu nestemate” [25, p. 211-212] 

Obiectiv: identificarea calităţilor personale şi exersarea prezentării de sine 

Relevanţa pentru şedinţă: conştientizarea importanţei cunoaşterii de sine în vederea iniţierii 

unei  prezentări de sine realiste şi concordante în timp, prim pas în managementul personal 

Descriere: Se împarte fişa de lucru „Comoara cu nestemate” tuturor participanţilor. Se explică 

acestora că, în imagine, este desenat un cufăr plin cu nestemate, care reprezintă tot ceea ce au ei 

mai bun. Se solicită participanţilor să asocieze fiecărei pietre preţioase sau bijuterii, din comoară, 

câte o calitate sau o trăsătură pozitivă pe care ei o au. Trăsăturile pot fi de natură fizică, cognitivă, 

afectivă sau socială. După finalizarea sarcinii individuale, fiecare elev trebuie să prezinte 

colegilor comoara proprie, pentru ca toţi să cunoască punctele sale forte. 
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Întrebări pentru discuţii: 

- Cum v-aţi simţit când v-aţi identificat calităţile ? 

- Cum v-aţi simţit când v-aţi prezentat calităţile în faţa celorlalţi ? 

3. Exerciţiu de energizare: „Please-Please Smile!” – „Te rog zâmbeşte” [114, p. 15]  

Obiectiv: energizarea grupului de lucru 

Relevanţa pentru şedinţă: deschiderea unor perspective de problematizare privind definirea şi 

explicarea abilităţii/competenţei de a fi independent în exprimarea gândurilor şi a emoţiilor 

Descriere: Toţi participanţii, înafară de unul (care este situat în centru), sunt aşezaţi în cerc. 

Voluntarul, aflat în mijlocul cercului, alege o persoană din grup, în faţa căreia se înclină, teatral, 

uitându-se în ochii ei şi-i spune: „Dragă, dacă mă simpatizezi, vrei te rog să-mi zâmbeşti ?”. 

Destinatarul acestei propuneri trebuie să răspundă: „Dragă, te simpatizez, dar pur şi simplu nu pot 

zâmbi !” Dificultatea exerciţiului constă în aceea că, atunci când răspunde, destinatarul nu are 

voie să zâmbească, să-şi rotească colţurile gurii, sau să scoată vreun sunet chicotit iar voluntarul 

nu are voie să-l atingă pe cel căruia i se adresează, dar poate face orice altceva. Dacă destinatarul 

zâmbeşte, atunci face schimb de locuri cu voluntarul. Exerciţiul se parcurge până la atingerea 

scopului. 

Întrebări pentru discuţii: 

- Cât de dificil a fost să vă achitaţi de sarcina pe care aţi avut-o de realizat ? 

- Ce aţi simţit atunci când nu aţi primit zâmbetul solicitat ? 

- Ce aţi simţit când aţi fost determinaţi să râdeţi, chiar dacă nu aveaţi chef ? 

4. Exerciţii specifice etapei de consiliere: 

a) „De cine este influenţată decizia mea ?” [25, p. 177-178] 

Obiectiv: identificarea factorilor externi care pot influenţa luarea unei decizii 

Relevanţa pentru şedinţă: Oferă posibilitatea iniţierii unei discuţii privind natura şi ierarhizrea 

factorilor externi, care pot influenţa măsura în care se manifestă independenţa în exprimarea 

gândurilor şi a emoţiilor. 

Descriere: Se împarte, fiecărui participant fişa de lucru denumită „De cine poate fi influenţată 

decizia mea ?”. Se cere participanţilor să acorde o valoare de la 1 la 3 pentru a descrie gradul în 

care factorul respectiv îi influenţează luarea deciziilor şi de asemenea să specifice ce alţi factori 

mai pot exista. 

Întrebări pentru discuţii: 

- Cum anume acţionează factorii externi de influenţă asupra voastră ? 

- Ce impact are această acţiune asupra voastră ? 

- Care sunt factorii cu influenţa cea mai puternică ? 
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b) „Presiunea prietenilor” [82, p. 53-54] 

Obiective: să examineze aspectele pozitive şi negative ale presiunii prietenilor; să identifice 

consecinţele rezistenţei la presiunea prietenilor 

Relevanţa pentru şedinţă: Oferă posibilitatea iniţierii unei discuţii privind influenţa grupului de 

prieteni asupra deciziilor luate în perioada adolescenţei. 

Descriere: Se iniţiază o discuţie privind semnificaţia expresiei „presiunea prietenilor” şi a tipului 

de influenţă exercitată de aceştia (pozitivă sau negativă). Se împart participanţii în grupuri de câte 

patru, li se dau carduri scrise cu diverse situaţii, li se cere să discute despre modul în care prietenii 

pot exercita presiune în acele contexte şi apoi li se cere să noteze pe spatele cardurilor ideile 

reieşite. La sfârşitul secvenţei vor fi împărtăşite grupului extins principalele concluzii. În ultima 

fază a exerciţiului, se iniţiază o discuţie comună privind modalităţile de a face faţă presiunii 

prietenilor. 

Întrebări pentru discuţii: 

- Care sunt caracteristicile presiunii bune şi a presiunii rele exercitate de prieteni ? 

- Care este cel mai dificil lucru legat de rezistenţa la presiunea prietenilor ? 

Temă pentru şedinţa următoare: 

- Imaginaţi-vă că sunteţi concurenţi la Balul Bobocilor. Una dintre probe constă în auto-

prezentarea fiecărui concurent. Ce anume aţi spune despre propria voastră persoană, astfel 

încât să fiţi cât mai convingători în faţa juriului ? 

- În grupul vostru de prieteni, unii dintre membri fac presiuni pentru a vă petrece weekend-

ul într-un club foarte scump. Aveţi o sumă fixă de bani, pe care doriţi să o folosiţi în alt 

scop. Cum anume aţi proceda în această situaţie ? 

- Explicaţi, în câteva cuvinte, semnificaţia pe care o are pentru voi expresia ,,a te lua după 

turmă”. 

 
ŞEDINŢA 5 

Data: 18 aprilie 2013 

Tema: controlul impulsurilor; flexibilitatea în emoţii şi comportamente 

Scop: formarea deprinderilor de conştientizare/decodare a emoţiilor resimţite şi de monitorizare a 

comportamentelor generate de acestea, în vederea adaptării flexibile la situaţii şi condiţii 

schimbătoare; formarea deprinderilor de control a reacţiilor emoţionale şi comportamentale 
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Obiective operaţionale: 

La finalul activităţilor, elevii vor fi capabili: 

- să înţeleagă conceptul de flexibilitate în emoţii şi comportamente şi avantajele adoptării 

unei conduite flexibile;  

- să conştientizeze importanţa dezvoltării reacţiei de control a impulsurilor în activităţile 

individuale şi în relaţiile interpersonale; 

- să exerseze aplicarea unor metode de antrenare a controlului emoţional şi 

comportamental. 

Desfăşurarea activităţii 

1. Exerciţiu introductiv: „Answer the question!” – „Răspunde la întrebare!” [172, p. 23] 

Obiective: să demonstreze beneficiile umorului; să crească nivelul de confort în echipă 

Relevanţa pentru şedinţă: reacomodarea cu grupul de lucru, la întoarcerea din vacanţa de 

primăvară 

Descriere: Elevii vor sta aşezaţi, în cerc. Se precizează că fiecare dintre ei va adresa o întrebare 

deschisă (se specifică: întrebarea deschisă este aceea la care persoana, căreia i se adresează, 

trebuie să răspundă cu o frază şi nu cu „Da” sau „Nu”) colegului din dreapta sau din stânga sa, 

după cum va hotărî cel care va pune prima întrebare (nu mai este voie de schimbat direcţia, odată 

stabilit acest lucru). După ce toţi participanţii au pus câte o întrebare şi au dat câte un răspuns, 

trebuie să reţină care au fost acestea. În secvenţa următoare, elevii îşi schimbă locurile între ei, 

astfel încât să nu mai aibă „vecinii” de dinainte. Jocul se reia, cu aceleaşi reguli, numai că acum 

fiecare elev va pune întrebarea pe care a pus-o şi prima dată, dar va da şi răspunsul iniţial, 

indiferent de întrebarea care îi este adresată. 

Întrebări pentru discuţii: 

- Ce v-a plăcut la această activitate ? Ce a constituit o provocare ? 

- Ce impact a avut râsul asupra energiei noastre, asupra productivităţii, asupra lucrului în 

echipă şi asupra nivelului de stres ? 

- Ce alte modalităţi de a reduce stresul, în echipa noastră, mai aplicăm ? 

2. Exerciţii specifice etapei de consiliere:  

a) „Desen la patru mâini” [28, p. 42] 

Obiectiv: înţelegerea tacită şi comunicarea mutuală 

Relevanţa pentru şedinţă: Reprezintă un punct de plecare pentru discutarea conceptului de 

flexibilitate în emoţii şi comportamente. 

Descriere: Elevii sunt împărţiţi în grupuri de câte patru persoane. Se oferă, fiecărui grup, câte o 

coală mare de hârtie şi câte un marker. Se solicită membrilor echipelor să prindă simultan (cu 
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mâna cu care scriu), marker-ul şi apoi să deseneze împreună pe coala de hârtie un bărbat şi o 

femeie. Se comunică elevilor că trebuie să respecte următoarele condiţii: să nu vorbească între ei, 

să se încadreze într-un timp limită de cinci minute iar desenul să ilustreze stilul propriu al fiecărui 

participant. La final, se ierarhizează desenele, în funcţie de corectitudinea  realizării lor.  

Întrebări pentru discuţii: 

- Ce emoţii aţi simţit, pe parcursul exerciţiului ? 

- Ce a trebuit să faceţi pentru a finaliza sarcina, conform cerinţelor ? 

b) „Cum să fac ?” adaptat după „But We Always Do It This Way” [192] 

Obiectiv: conştientizarea modului în care poţi face faţă optim diverselor roluri sociale, pe care le 

deţii, dacă eşti flexibil în emoţii şi comportamente 

Relevanţa pentru şedinţă: Permite aprofundarea discuţiilor pe tema auto-managementului. 

Descriere: Se împart elevii pe echipe şi li se distribuie fişa de lucru „Cum să fac ?”. Se solicită 

elevilor să citească situaţia prezentată şi să răspundă, în scris, întrebărilor puse. 

Întrebări pentru discuţii: 

- Cum v-aţi simţit punându-vă în locul personajului ? 

- Daţi exemple de situaţii, din viaţa personală, când a fost necesar să fiţi flexibil. Ce roluri 

aţi jucat atunci ? 

3. Exerciţiu de energizare: „Înţelegerea” [28, p. 56] 

Obiectiv: energizare; introducerea conceptului de control al impulsurilor 

Relevanţa pentru şedinţă: deschiderea unor perspective de problematizare privind conceptul de 

impulsivitate şi cel de controal impulsurilor 

Descriere: Se înmânează elevilor fişa denumită „Înţelegera”. Se solicită să lucreze individual, 

într-un timp limită de trei minute, respectând cerinţele exerciţiului (adică să citească tot textul 

înainte de a începe rezolvarea propriu-zisă). La final, se analizează rezolvarea sarcinii. 

Întrebări pentru discuţii: 

- Din ce cauză nu au rezolvat corect sarcina, cei care au greşit ? 

- Ce înseamnă să fii impulsiv ? 

- Care pot fi consecinţele impulsivităţii, referindu-ne la reuşita în plan şcolar ? 

- Ce înseamnă controlul asupra impulsurilor ? 

- Ce exemple de situaţii de pierdere a controlului impulsurilor puteţi da ? 

4. Exerciţii specifice etapei de consiliere: 

a) „Butonul de alarmă” adaptat după „Hot buttons” [171, p. 195] şi „Don’t Lose Your Cool” 

[192]  
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Obiective: să permită recunoaşterea propriilor puncte emoţionale nevralgice, ce pot determina 

impulsivitate şi pierderea controlului  

Relevanţa pentru şedinţă: Oferă posibilitatea conştientizării factorilor ce pot determina apariţia 

unor reacţii necontrolate (de exemplu: pierderea calmului). 

Descriere: Se distribuie fişa denumită „Butonul de alarmă”. Elevii sunt rugaţi să scrie care sunt 

factorii/situaţiile care le pot declanşa reacţii necontrolate. 

Întrebări pentru discuţii: 

- Acum că aţi conştientizat care sunt punctele voastre emoţionale nevralgice, ce puteţi face? 

- Care ar putea fi o modalitate de a recunoaşte şi de a controla „butonul nostru de alarmă” ? 

b) „Abecedarul” [65, p. 35-50] 

Obiective: să arate utilitatea utilizării modelului ABC(DE) a lui Albert Ellis 

Relevanţa pentru şedinţă: Oferă posibilitatea reactualizării, completării şi exersării modelului 

ABC(DE). 

Descriere: Se împart elevii pe echipe şi li se dă fişa de lucru denumită „Abecedarul”. În prima 

secvenţă, se cere elevilor să citească, cu atenţie, exemplul respectiv şi modalitatea de soluţionare 

oferită. În următoarea secvenţă, se oferă echipelor o situaţie şi li se cere să parcurgă paşii din 

exemplul prezentat anterior, oferind propria rezolvare. În final, se discută abordările, fiecare 

echipă prezintând ce a lucrat. Se propune elevilor, ca acasă, să se gândească la o situaţie pe care 

au trăit-o sau pe care o parcurg în acest moment şi să o rezolve, conform paşilor arătaţi. Se 

precizează că exerciţiul lucrat acasă va putea fi discutat şedinţa următoare, pentru a primi feed-

back, sau pentru cazurile speciale (probleme care nu pot fi dezvăluite întregului grup) în 

particular cu consilierul. 

Întrebări pentru discuţii:  

- Cu ce v-a ajutat acest exerciţiu ? 

- Cum puteţi proceda pentru ca, pe viitor, să fie mai simplu să vă controlaţi emoţiile ? 

Temă pentru şedinţa următoare: 

- Daţi exemple de situaţii în care capacitatea voastră de a vă adapta ideile, trăirile şi 

comportamentele la condiţii schimbătoare v-ar putea fi de folos. 

- Cum aţi reacţiona în următoarele situaţii ? a) în timp ce vizionaţi un film preferat la TV, 

fratele mai mare intră în cameră şi schimbă canalul fără să vă anunţe că va face acest 

lucru; b) un prieten vă acuză, pe nedrept, că aţi făcut un anumit lucru. 
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ŞEDINŢA 6 

Data: 25 aprilie 2013 

Tema: empatia 

Scop: dezvoltarea abilităţilor de cunoaştere, interpretare, apreciere şi reactivitate empatică în 

cadrul interacţiunilor sociale 

Obiective operaţionale: 

La finalul activităţilor, elevii vor fi capabili: 

- să reactualizeze şi să completeze cunoştinţele legate de conceptul de empatie;  

- să conştientizeze importanţa înţelegerii şi aprecierii empatice a persoanelor cu care 

interacţionează. 

Desfăşurarea activităţii 

1. Exerciţiu introductiv: „Find your type” – „Găseşte-ţi semenii” [114, p. 7] 

Obiective: destinderea atmosferei şi pregătirea participanţilor pentru începerea şedinţei 

Relevanţa pentru şedinţă: introducere în tema şedinţei prin identificarea cu un animal 

Descriere: Se pregătesc câteva seturi de cartonaşe pe care sunt trecute denumirile unor animale 

(câte patru de acelaşi fel). Se solicită elevilor să extragă câte un cartonaş, dar să nu dezvăluie 

denumirea cărui animal este scrisă pe el. Fiecare dintre elevi trebuie să-şi găsească colegii care 

deţin cartonaşe asemănătoare, fără să vorbească între ei, ci doar făcând ceva ce ar face animalul 

respectiv.   

Întrebări pentru discuţii: 

- Cum v-aţi simţit în pielea animalului respectiv ? Dar când aţi v-aţi regăsit „rudele” ? 

- Cât de greu v-a fost să vă identificaţi cu animalul scris pe cartonaş ? 

2. Exerciţiu specific etapei de consiliere: „Sunt un/o ...” exerciţiu de construcţie proprie 

inspirat de exerciţiul „Obiecte găsite” [18, p.144-145] 

Obiective: identificare cu un obiect şi personificarea acestuia 

Relevanţa pentru şedinţă: abordarea progresivă a abilităţii de empatizare prin identificarea cu 

un obiect 

Descriere: Se pregătesc cartonaşe pe care sunt trecute denumirile unor obiecte. Se solicită 

elevilor să extragă câte un cartonaş şi să se prezinte celorlalţi ca şi cum ar fi obiectul respectiv. 

Întrebări pentru discuţii: 

- Ce a fost special la acestă activitate ? Dacă o comparaţi cu prima activitate, ce puteţi 

spune ? 

- Cum v-aţi simţit personificând obiectul şi punându-vă în locul acestuia ? 

- Ce înseamnă identificare, ce înseamnă empatie ? 
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3. Exerciţiu de energizare: „Artificiile” [28, p. 33] 

Obiective: joc de energizare, care implică lucrul într-un grup pentru cooperare, în spiritul 

coeziunii sociale 

Relevanţa pentru şedinţă: scoaterea din rol, a participanţilor şi destinderea atmosferei de lucru 

Descriere: Se comunică participanţilor că joacă rolul unor artificii. Se aranjează participanţii în 

cerc şi li se cere să stea ghemuiţi. La semnalul consilierului, fiecare trebuie să simuleze, în acelaşi 

timp cu ceilalţi, aprinderea unui chibrit. Coordonându-se, pentru a se mişca simultan, ,,artificiile” 

vor începe să se rotească în spirale – fiecare facând cercuri cu mâinile prin aer, iar apoi vor 

,,decola” spre cer. În acest moment, participanţii vor începe să bată foarte repede cu palmele în 

pulpele picioarelor lor şi să se ridice gradat din poziţia ghemuit, în picioare, să se bată cu palmele 

pe coapse şi piept – pâna vor ajunge să bată din palme deasupra capului. ,,Explozia” artificiilor va 

fi momentul final, care va fi marcat, de către participanţi, printr-o săritură şi prin producerea 

puternică a sunetului ,,bum”, imitând zgomotul specific desfaşurării artificiilor pe cer.  

Întrebări pentru discuţii: 

- Ce aţi simţit executând acest exerciţiu ? 

- Ce beneficii v-a adus pentru continuarea activităţii ? 

4. Exerciţii specifice etapei de consiliere:  

a) „Get the memo” – „Notificarea /Memo” [171, p. 197] 

Obiective: experimentarea empatiei; să ne punem în locul altuia 

Relevanţa pentru şedinţă: Permite iniţierea unei dezbateri privind competenţa de a fi empatic. 

Descriere: Se împarte elevilor fişa de lucru denumită „Notificarea/Memo”. Se solicită ca fiecare 

elev să completeze fişa primită, propunând o sarcină şi desemnând un coleg care să o realizeze în 

faţa celorlalţi. Fişele, odată completate, vor fi împăturite, fiind confidenţiale. Se va forma un cerc 

din participanţi, iar consilierul va sta în mijloc, având în mână notificările. Se precizează grupului 

că, atunci când cineva îşi aude numele, trebuie să facă un pas în faţă şi să execute sarcina care i se 

va da. Toate notificările trebuie citite repede deoarece – şi acest lucru nu-l cunosc elevii – de fapt, 

fiecare va trebui să execute chiar sarcina pe care o pregătise pentru altcineva. 

Întrebări pentru discuţii: 

- Ce aţi simţit în momentul în care v-aţi dat seama că va trebui să executaţi voi înşivă ceea 

ce aţi pregătit pentru altcineva ? 

- Cum v-a făcut să vă simţi faptul că „v-aţi trezit în papucii altuia” ? 

- Cum explicaţi următoarea afirmaţie: „Este bine ca, înaite de a te certa/supăra cu cineva 

sau a cere cuiva să facă ceva, să privşti lucrurile şi din perspectiva acestuia.” ? 

b) „Joc de rol” [4, p. 62-65] 
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Obiective: dezvoltarea empatiei; acceptarea punctelor de vedere alternative 

Relevanţa pentru şedinţă: Permite exersarea empatiei prin joc de rol. 

Descriere: Se oferă/cere elevilor un exemplu de situaţie (reală sau imaginară), elevii participanţi 

asumându-şi, fiecare, rolul unei persoane implicate în acea situaţie şi purtând discuţii pe tema 

respectivă. Pentru o mai bună conştientizare, rolulrile de gen vor fi inversate (băieţii vor avea 

roluri de femei, iar fetele de bărbaţi). 

Întrebări pentru discuţii: 

- Cum v-aţi simţit jucând rolurile pe care le-aţi avut ? 

- Care este cauza apariţiei problemei, din perspectiva rolului jucat ? 

- Cum aţi rezolvat problema, fiind personajul respectiv ? Cum aţi rezolva problema, fiind 

voi înşivă ? 

Temă pentru şedinţa următoare: 

- Identificaţi, în filmul sau în cartea preferată, situaţii în care un personaj a fost empatic şi 

descrieţi care a fost contextul, ce a simţit şi ce a făcut acesta 

 
ŞEDINŢA 7 

Data: 9 mai 2013 

Tema: responsabilitatea în planul relaţiilor sociale; gratificaţia şi sprijinul  

Scop: formarea abilităţilor de manifestare a responsabilităţii planul relaţiilor sociale prin iniţierea 

de acţiuni şi relaţii adaptate normelor morale şi sociale; formarea deprinderilor de implicare 

suportivă în relaţiile interpersonale, prin utilizarea gratificaţiei şi sprijinului ca mijloace de 

susţinere altruistă  

Obiective operaţionale: 

La finalul activităţilor, elevii vor fi capabili: 

- să conştientizeze necesitatea raportării la necesităţile altora şi importanţa adoptării unor 

conduite suportive şi responsabile faţă de aceştia;  

- să utilizeze aprecierile pozitive şi atitudinea suportivă în vederea gratificării şi sprijinirii 

necondiţionate a celorlalţi. 

Desfăşurarea activităţii 

1. Exerciţiu introductiv: „Bătaia cu bulgări ... de hârtie”/ adaptat după exerciţiul „Snowball” 

[193, p. 173] 

Obiectiv: ancorare în activităţile şedinţei; energizare 

Relevanţa pentru şedinţă: Permite iniţierea de discuţii de tip problematizare pe tema 

responsabilităţii sociale. 



 203

Descriere: Se oferă fiecărui elev câte o foaie de hârtie. Se solicită elevilor să scrie, pe foaia 

primită, câteva situaţii care, consideră ei, nu au legătură cu responsabilitatea socială, să deseneze 

un semn distinctiv (pentru a-şi putea recunoaşte foaia) şi să mototolească hârtia sub forma unui 

bulgăre de zăpadă. În secvenţa următoare, pentru un  minut, se iniţiază o bătaie cu ,,bulgări”. În 

final, fiecare elev ia „bulgărele” cel mai apropiat, şi citeşte ce scrie, după care trebuie să arate care 

sunt implicaţiile civice ale acţiunilor/activităţilor respective şi cum ar trebui să se manifeste 

responsabilitatea în planul relaţiilor sociale. În cazul în care sunt necesare clarificări, se identifică 

„autorul” şi i se cer lămuriri. Dacă este nevoie se cere implicarea întregului grup. 

Întrebări pentru discuţii:  

- Cum v-aţi simţit dând o interpretare proprie unei situaţii povestite de altă persoană ? 

- La ce a trebuit să fiţi atenţi în prima parte a exerciţiului ? 

2. Exerciţiu specific etapei de consiliere: „Unequal Resources” – „Resurse inegale” [195,            

p. 5] 

Obiective: examinarea atitudinilor şi aşteptărilor faţă de persoane din medii economice diferite 

Relevanţa pentru şedinţă: Oferă posibilitatea analizării modului în care adolescenţii se pot 

implica civic, ca expresie a responsabilităţii sociale. 

Descriere: Se cere elevilor să se grupeze în cinci grupuri. Se dă fiecărui grup o pungă (opacă) în 

care se găsesc materiale cu care poate fi realizat un poster. Aceasta este activitatea pe care trebuie 

să o facă fiecare echipă. Diferenţa constă în aceea că fiecare pungă conţie un număr diferit de 

materiale, în cepând de la strictul necesar (un creion obişnuit şi unul colorat) şi progresiv, până la 

diverse materiale de lucru (creioane normale, creioane colorate, hârtie asortată colorată, foarfece, 

rigle, markere colorate, lipici, bandă, sclipici, panglici etc). Dacă apar întrebări, de ce sacii au 

conţinut diferit, se precizează că acestea sunt condiţiile de lucru. Se urmăreşte dinamica execuţiei 

acestui exerciţiu, în condiţiile în care echipele nu au voie să se ajute reciproc. Când timpul de 

execuţie s-a scurs (aproximativ 15 minute), cei care au materiale neutilizate trebuie să le pună 

înapoi în pungă. Se afişează posterele. În plus faţă de exrciţiul original, se va continua cu situaţia 

în care echipele au voie să se ajute reciproc, discutându-se, la final, comparativ. 

Întrebări pentru discuţii: 

- Cum te-ai simţit când ai observat că unii colegi au avut mai multe materiale decât tine ? 

- Cum te-ai simţit când ai observat că unii colegi au avut mai puţine materiale decât tine ? 

- În ce fel cantitatea resurselor puse la dispoziţie au afectat proiectul grupului vostru ? 

- De ce crezi că am elaborat această activitate în acest fel ? 

- În ce alte situaţii oamenii au avantaje faţă de alţii ? 

- Ce poate suplini lipsurile materiale, pentru a avea succes ?  
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3. Exerciţiu de energizare: „Insula” [28, p. 48] 

Obiectiv: energizare; favorizarea, dezvoltarea şi întărirea coeziunii grupului prin cooperare şi 

solidaritate 

Relevanţa pentru şedinţă: introducerea conceptului de gratificaţie şi sprijin 

Descriere: Consilierul alege un mic perimetru (cam de un metru pătrat) în spaţiul unde are loc 

întrunirea – şi spune că acea zonă, bine delimitată, este ,,insula”. În funcţie de distanţa geografică 

de la care participanţii au venit la întrunire (indicativul clasei din care provin), aceştia sunt invitaţi 

să se aranjeze în jurul insulei. Cel venit de la cea mai mare distanţă va fi cel mai departe de 

insulă, iar gazdele chiar lânga ea. Odată aranjamentul făcut, el reprezintă poziţia de start a jocului. 

La semnalul consilierului, participanţii vor avea de ajuns pe insulă în timpul cel mai scurt şi vor 

trebui să fie toţi înauntru. Insula se găseşte în mijlocul unui ,,ocean” adânc, bântuit de ,,rechini”, 

iar participanţii, ca membri ai aceluiaşi grup, ,,supravieţuiesc” doar împreună pe mica insulă. Ca 

atare, aceştia vor fi nevoiţi să se îngrămădească, înghesuie, caţere sau susţine aşa cum pot – 

eforturile lor fiind o rezultantă a cooperării şi solidarităţii manifestate între ei. Pentru a fi mai 

elocvent, iniţial se solicită ca fiecare să se descurce singur. 

Întrebări pentru discuţii: 

- Cum v-aţi simţit atunci când aţi încercat să vă descurcaţi singuri ? 

- Cum v-aţi simţit atunci când aţi fost sprijinit de ceilalţi ? 

4. Exerciţiu specific etapei de consiliere: „High Five” – „Bate palma” [192]  

Obiective: să evidenţieze efectele susţinerii, prin complimente, asupra stimei de sine 

Relevanţa pentru şedinţă: Oferă posibilitatea conştientizării unei modalităţi facile de gratificare 

şi de oferire a suportului. 

Descriere: Se lipeşte câte o foaie de hârtie pe spatele fiecărui elev. Fiecare participant, se plimbă 

prin sală şi scrie, cel puţin, câte un comentariu pozitiv (compliment) la adresa persoanei pe 

spatele căreia se găseşte foaia. La final, fiecare persoană desprinde hârtia de pe spate şi citeşte ce 

au spus ceilalţi despre ea. Urmează o discuţie pe baza comentariilor comune. 

Întrebări pentru discuţii: Cum vă simţiţi când sunteţi apreciat ? 

Temă pentru şedinţa următoare: 

- În săptămâna care urmează, felictă-ţi colegii care au diverse realizări (făcând aprecieri 

pozitive asupra reuşitelor lor) şi oferă-ţi ajutorul la treburile casnice sau în alte situaţii (la 

şcoală, în grupul de prieteni). Notează ce ai simţit făcând acestea şi cum au reacţionat 

ceilalţi. 
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ŞEDINŢA 8 

Data: 16 mai 2013 

Tema: comunicarea; asertivitatea (I) 

Scop: dezvoltarea abilităţilor de învăţare a limbajului responsabilităţii 

Obiective operaţionale: 

La finalul activităţilor, elevii vor fi capabili: 

- să actualizeze informaţiile privitoare la formele comunicării; 

- să antreneze tipurile de comunicare verbală/nonverbală/paraverbală şi ascultarea activă a 

mesajelor transmise. 

Desfăşurarea activităţii 

1. Exerciţiu introductiv: „Micul purceluş” (preluat din portofoliul de exerciţii a Cabinetului 

Psihologic aparţinând Colegiului Economic Administrativ Iaşi) 

Obiective: ancorarea în activităţile şedinţei 

Relevanţa pentru şedinţă: Permite iniţierea unui dialog privind rolul menţinerii contactului 

vizual în comunicare. 

Descriere: Se fixează, de tablă, o coală mare de hârtie. Se solicită ca fiecare dintre participanţi, 

legat la ochi, să deseneze pe această hârtie un purceluş, fără să ridice creionul de pe hârtie. La 

finalul activităţii, va fi ales cel mai bine desenat purcel. 

Întrebări pentru discuţii:  

- Ce credeţi despre modul de desfăşurare al exerciţiului ? Care ar fi fost rezultatul, dacă nu 

aţi fi fost legaţi la ochi ? 

- Care este rolul menţinerii contactului vizual în comunicare ?  

2. Exerciţii specifice etapei de consiliere: 

a) „Draw” – „Desenează” [172, p. 79] 

Obiective: conştientizarea dezavantajelor comunicării într-un singur sens; importanţa 

primirii/acordării de feed-back; conştientizarea importanţei clarificării/înţelegerii mesajelor 

primite 

Relevanţa pentru şedinţă: Permite abordarea temei privind comunicarea interpersonală: 

elementele componente ale comunicării, tipuri de comunicare, bariere în comunicare etc. 

Descriere: Se aşează elevii în şir indian, unul în spatele celuilalt. Ultimului elev din şir i se 

prezintă un desen, pe care nu are voie să-l vadă şi altcineva. El/ea trebuie să „deseneze” cu un 

deget, pe spatele colegului/colegei care se află în faţa sa, desenul pe care l-a văzut. La rândul său 

acesta/aceasta va desena, mai întâi pe o bucată de hârtie şi apoi pe spatele celui/celei din faţă ceea 
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ce crede că a desenat elevul(a) din spatele său. Tot aşa, până la capătul şirului. În final, se 

compară toate desenele cu desenul original. 

Întrebări pentru discuţii:  

- Când nu mai avem controlul asupra comunicării (când comunicarea ,,se duce la vale”) ? 

- Care sunt motivele pentru apariţia decalajelor de comunicare ? 

- Ce putem face pentru a ne sigura că mesajul nostru va fi înţeles ? 

b) „Oh” [172, p. 85] 

Obiective: demonstrarea importanţei tonului vocii în comunicare; demonstrarea modului în care 

tonul vocii noastre influenţează înţelegerea mesajului de către ceilalţi 

Relevanţa pentru şedinţă: Permite trecerea în revistă a unor aspecte privind comunicarea 

paraverbală. 

Descriere: Facilitatorul prezintă grupului o foaie de hârtie pe care este scris cuvântul ,,Oh !”. Se 

cere elevilor să pronunţe acest cuvânt, după care li se spune că vor auzi nişte afirmaţii, iar ei vor 

trebui să spună „Oh !” folosind tonul vocii pentru a sublinia sensul propoziţiei. 

Întrebări pentru discuţii:  

- Cum un cuvânt poate sublinia atât de multe sensuri ? 

- Ce v-a învăţat această activitate despre puterea tonului vocii ? 

- Ce trebuie să reţinem din această activitate ? 

c) „Fotograful” adaptat după un exerciţiu preluat din „Comunicarea eficientă” [48, p. 104] şi 

exerciţiul „Pantomimă” [25, p. 136] 

Obiective: exersarea descifrării limbajului nonverbal 

Relevanţa pentru şedinţă: Permite abordarea problematicii referitoare la limbajul nonverbal. 

Descriere: Se împarte întregul grup în trei echipe. Fiecare echipă extrage un bilet pe care este 

notată o situaţie. În fiecare echipă va fi ales un personaj numit „fotograful”. Acest personaj va 

trebui să-i aranjeze pe membrii echipei sale „îngheţaţi” într-o anumită postură, ca şi cum ar fi într-

o fotografie, iar membrii celorlate echipe vor trebui să identifice situaţia „imortalizată” şi emoţiile 

personajelor (trăiri fiziologice, expresii faciale). Observatorii vor trebui să completeze o grilă de 

observaţie, care va conţie: tema fotografiei, rolurile actorilor şi emoţiile personajelor. 

Întrebări pentru discuţii:  

- Ce aspecte aţi urmărit în vederea identificării situaţiei respective ? 

- Ce stil de comunicare reprezintă cel pe care s-au bazat personajele din fotografie ? 
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Temă pentru şedinţa următoare: 

- Propuneţi familiei, prietenilor sau colegilor de clasă un joc prin care să desfăşuraţi o 

activitate comună, dar timp de o oră să vă înţelegeţi fără să vorbiţi. Notaţi ce anume aţi 

simţit realizând această activitate. 

 
ŞEDINŢA 9 

Data: 23 mai 2013 

Tema: comunicarea; asertivitatea (II) 

Scop: dezvoltarea abilităţilor de învăţare a limbajului responsabilităţii 

Obiective operaţionale: 

La finalul activităţilor, elevii vor fi capabili: 

- exersarea comunicării nonverbale; 

- conştientizarea importanţei ascultării active, în comunicare; 

- diferenţierea consecinţelor unor tipuri de comunicare şi înţelegerea eficienţei comunicării 

asertive şi a mesajelor de tip „Eu....”. 

Desfăşurarea activităţii 

1. Exerciţiu introductiv: „Turnul Babel” [18, p. 63-64] 

Obiective: activarea grupului 

Relevanţa pentru şedinţă: pregătirea pentru problematica şedinţei 

Descriere: Se împarte grupul în două echipe de aceeaşi mărime. Exerciţiul se desfăşoară contra 

cronometru. Fiecare membru al celor două echipe trebuie să scrie pe o hârtie numărul de litere al 

prenumelui său şi să ţină hârtia respectivă în dinţi, scrisul fiind lizibil din faţă. În secvenţa 

următoare, membrii echipelor trebuie să se aşeze în ordine descrescătoare – fără să vorbească, în 

funcţie de lungimea numelui, astfel încât numele scurte să fie mai sus iar cele egale, la nivel egal. 

Nici un genunchi nu trebuie să atingă podeaua. Echipa care încalcă vreuna dintre reguli, o ia de la 

capăt. Câştigă echipa care finalizează mai repede. Învinşii îi vor aplauda şi felicita pe învingători. 

Întrebări pentru discuţii: 

- Ce a lipsit pentru ca exerciţiul să fie mai uşor de realizat ? 

2. Exerciţiu specific etapei de consiliere: „Limbajul trupului” [61, p. 92-93] 

Obiective: rolul ascultării active în comunicare; descrierea şi exemplificarea rolului limbajului 

corporal/nonverbal în comunicarea eficientă 

Relevanţa pentru şedinţă: Permite trecerea în revistă a unor aspecte privind comunicarea 

nonverbală şi ascultarea activă. 
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Descriere: Elevii se împart în perechi. În prima secvenţă, se cere elevilor să vorbească fiecare în 

acelaşi timp, despre un anumit lucru (de exemplu ce au făcut ieri), timp de un minut. În timp ce 

vorbesc, elevii trebuie să încerce, concomitent, să asculte şi ce spune celălalt. După trecerea 

minutului, se solicită elevilor să îşi spună unii altora ce au auzit şi ce-şi amintesc din ce a spus 

partenerul său de discuţie. În a doua secvenţă, elevii vor completa fişa de lucru denumită 

,,Limbajul trupului”, în urma unei discuţii comune. În cadrul fiecărei perechi, unul dintre elevi va 

povesti o întâmplare pe care a avut-o recent iar celălalt elev va asculta, făcând apel la elemente de 

limbaj corporal negativ. După câteva minute, ascultătorul va executa elemente de limbaj corporal 

pozitiv şi apoi se vor inversa rolurile. La final, se vor purta discuţii. 

Întrebări pentru discuţii: 

- Cum v-aţi simţit când ascultătorul a făcut uz de elemente de limbaj corporal negativ ? 

- Cum v-aţi simţit când ascultătorul a folosit elemente de limbaj corporal pozitiv ? 

- Cum putem să arătăm cuiva că îl ascultăm fără să vorbim ? Daţi exemple concrete. 

- De ce este important să recurgem la elemente de limbaj corporal pozitiv când avem o 

dispută cu cineva ?  

3. Exerciţiu de energizare: „Am I assertive?” – „Sunt asertiv ?” [192] 

Obiective: înţelegerea conceptului de asertivitate 

Relevanţa pentru şedinţă: introducere în tematica propusă 

Descriere: Se distribuie elevilor fişa denumită „Sunt asertiv ?”, pe care trebuie să o completeze. 

La final, se discută pe marginea răspunsurilor. 

Întrebări pentru discuţii: Ce înseamnă să fii asertiv ? 

4. Exerciţiu specific etapei de consiliere: „Învaţă tipurile de comunicare” [25, p. 108-109] 

completat cu o altă activitate [3, p.108] şi cu exerciţiul denumit „Limbajul responsabilităţii” [3, p. 

96] 

Obiective: însuşirea unor cunoştinţe teoretice despre cele trei tipuri de comunicare – agresivă, 

pasivă, asertivă; să descrie propoziţii care încep cu „Eu...”; să-şi exprime în mod clar 

sentimentele, fără să acuze, cu ajutorul propoziţiilor care încep cu „Eu...” 

Relevanţa pentru şedinţă: Permite înţelegerea tipurilor de comunicare şi exersarea acestora. 

Permite exersarea limbajului asertiv (Aserţiunea de tip ,,Eu...”). 

Descriere: Se împart elevii în trei grupuri, cărora li se vor distribui fişe conţinând informaţii 

despre tipurile de comunicare. Elevii trebuie să organizeze informaţiile cuprinse în fişa ce a 

revenit grupului din care fac parte şi apoi să le prezinte colegilor din celelalte grupuri. În 

următoarea secvenţă, se cere elevilor să completeze o altă fişă cu răspunsurile aferente situaţiilor 

date, în conformitate cu tipurile de comunicare învăţate (de această dată, grupurile trebuie să dea 



 209

raspunsuri pentru toate cele trei variante). Pentru răspunsul asertiv, vor utiliza limbajul 

responsabilităţii. 

Întrebări pentru discuţii: 

- Ce este o propoziţie despre noi (care incepe cu „Eu...”) ? 

- În ce fel sunt utile astfel de propoziţii în situaţii de conflict ? 

5. Exerciţiu de evaluare a sedinţei de consiliere: „Bingo!” adaptat după „Characteristics 

Bingo” [151, p. 132] 

Obiectiv: stimularea comunicării între participanţi 

Relevanţa pentru şedinţă: punerea în practică a abilităţilor antrenate pe parcursul acestei şedinţe 

Descriere: Se oferă fiecărui elev fişa de lucru denumită „Bingo!”. Se solicită elevilor să se 

plimbe prin sală şi să găsească persoane care pot să răspundă la întrebările din spaţiile cadranului 

de mai jos. (o persoană poate să răspundă doar la o singură întrebare). Elevii scriu numele 

persoanei în respectiva căsuţă. Când se completează un rând, o coloană sau o diagonală, strigă 

„Bingo!”. 

Întrebări pentru discuţii: 

- Ce cunoştinţe, dobândite în şedinţele de până acum – în special în ultimele două, aţi 

utilizat pentru realizarea acesui exerciţiu ? 

Tema pentru şedinţa următoare: 

- Exersaţi, în situaţiile care se vor ivi săptămâna viitoare, comunicarea asertivă şi aserţiunea 

„Eu...” ! Notaţi rezultatele sau consecinţele ! 

 

ŞEDINŢA 10 

Data: 30 mai 2013 

Tema: angajamentul; cooperarea 

Scop: dezvoltarea abilităţilor de iniţiere şi angajare în activităţi comune (de lucru în echipă), de 

susţinere şi de facilitare a interacţiunilor de grup prin implicare activă şi participativă 

Obiective operaţionale: 

La finalul activităţilor, elevii vor fi capabili:  

- să conştientizeze care sunt calităţile personale ce pot fi utilizate în vederea îndeplinirii 

unor sarcini de grup; 

- să exerseze abilităţile de a se angaja în sarcini de grup şi de cooperare în cadrul grupului. 
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Desfăşurarea activităţii 

1. Exerciţiu introductiv: „The party” – „Petrecerea”/preluat din lucrarea „Team-building 

exercises for teens” - http://equinehusbandry.ces.ncsu.edu/wp-content/uploads/2014/03/Team-

Building-Exercises-Presentation.pdf) 

Obiective: activarea grupului prin stabilirea unui tonus pozitiv; reîmprospătarea cunoştinţelor 

privind calităţilor şi talentele membrilor grupului 

Relevanţa pentru şedinţă: identificarea resurselor indivduale puse la dispoziţia grupului, în 

vederea finalizării unor sarcini comune; evidenţierea modului în care membrii individuali se văd 

ca parte a grupului 

Descriere: Se pregăteşte un banner de hârtie, frumos ornat. Se aşează elevii în cerc şi li se împart: 

bileţele de hârtie, pixuri şi baloane şi li se spune că sunt chemaţi să oraganizeze, împreună, o 

petercere. Fiecare elev trebuie să scrie pe bucăţica de hârtie, pe care a primit-o, punctele tari sau 

talentele cu care contribuie la petrecere şi apoi să o introducă într-un balon pe care îl va umfla. 

Toate baloanele astfel umflate vor fi aşezate într-o grămadă, în mijlocul cercului. În secvenţa 

următoare se desemnează o persoană care va extrage un balon din grămadă, îl va sparge, va citi 

biletul din interior şi va spune numele autorului. Cel strigat va merge la banner şi va desena un 

balon în care îşi va trece numele şi va scrie calitatea/talentul său, după care va merge în centrul 

cercului şi va alege un balon pe care îl va sparge. Activitatea continuă astfel, până când s-au 

epuizat baloanele din centrul cercului. 

Întrebări pentru discuţii: 

- Cum pot fi utilizate calităţile voastre pentru a îmbunătăţi lucrul în grup ? 

- Ce alte calităţi aţi mai putea utiliza, dar aţi uitat să le scrieţi ? 

- Ce forţe lipsesc grupului vostru şi cum le puteţi aduce aici ? 

2. Exerciţii specifice etapei de consiliere: 

a) „It's a what?” – „Asta ce este?” [171, p. 211] 

Obiective: înţelegerea obstacolelor în colaborare; experimentarea procesului de colaborare 

Relevanţa pentru şedinţă: Permite introducerea activităţilor legate de angajament şi cooperare; 

conştientizarea importanţei colaborării in vederea indeplinirea sarcinilor de grup. 

Descriere: Se împarte grupul în echipe mai mici şi li se dau câte o foaie goală. Se alege câte o 

persoană din fiecare echipă, care va începe să deseneze o formă sau un contur într-un timp de 

cinci secunde. După acest timp, facilitatorul strigă ,,Schimbaţi !”, iar foaia trece la persoana din 

dreapta, care va trebui să continuie desenul timp de cinci secunde, când se solicită trecerea foii la 

următorul. Nu este permisă nici o discuţie în timpul sau înainte de începerea executării desenului. 

Desenul trebuie finalizat într-un minut. 



 211

Întrebări pentru discuţii: 

- Care au fost aşteptările voastre la terminarea desenului ?  

- Echipa ta a desenat ceva cunoscut ? 

- Cum ar fi decurs lucrurile dacă aţi fi putut colabora ? Referiţi-vă şi la condiţiile impuse. 

- Ce ar fi fost necesar pentru o bună colaborare ? 

- Ce înseamnă să nu poţi colabora ? 

b) „Contrary” – „Contra” [194, p. 5] 

Obiective: să evidenţieze faptul că este mai greu de lucrat împotriva cuiva decât împreună cu 

cineva 

Relevanţa pentru şedinţă: Permite compararea situaţiei în care nu se putea colabora (exerciţiul 

anterior) cu situaţia în care nu se doreşte colaborarea (lipsa implicării şi a flexibilităţii). 

Descriere: Se împart elevii în perechi. În cadrul fiecărei perechi, alternativ se va face schimb de 

roluri: lider şi executant. Liderul va face anumite mişcări iar executantul va face exact opusul, 

după care invers. Eventual se dă o sarcină de rezolvat. 

Întrebări pentru discuţii: 

- Ce înseamnă să nu vrei să colaborezi ? Daţi exemple. 

- Care este efectul lipsei disponibilităţii de colaborare asupra rezultatelor echipei ? 

c) „O poveste unică” [25, p. 49-50] 

Obiective: dezvoltarea abilităţilor de comunicare eficientă în colaborarea cu ceilalţi colegi 

Relevanţa pentru şedinţă: Permite exersarea abilităţilor de angajare şi cooperare. 

Descriere: Se împart elevilor fâşii de hârtie şi apoi sunt rugaţi să noteze, simultan, pe acestea 

prima idee/propoziţie care le vine în minte. Se cere elevilor să citescă pe rând ideile notate pe 

hârtie după care li se cere să creeze împreună o poveste. Sarcina comună constă în a găsi 

modalităţi cât mai ingenioase de a aşeza ideile cap la cap, pentru a forma o poveste coerentă, 

chiar dacă este ciudată şi haioasă. Pentru aceasta se oferă o serie de cvinte de legătură. 

Întrebări pentru discuţii: 

- Cum v-aţi simţit pe parcursul acestei sarcini ? 

- Ce aţi constatat realizând această activitate ? 

3. Exerciţiu de evaluare a sedinţei de consiliere: „Mascota” [25, p. 51] 

Obiectiv: dezvoltarea comportamentelor de cooperare în rezolavarea unor sarcini comune 

Relevanţa pentru şedinţă: punerea în practică a abilităţilor de angajare şi cooperare 

Descriere: Se cere fiecărui elev să-şi aleagă o hârtie pe care să o decupeze în forma pe care o 

doreşte. Se grupează elevii în grupuri de câte patru şi li se cere să lipească piesele decupate 

individual în forma pe care o doresc. Unui grup de patru, se va alătura un alt grup de patru şi vor 
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lipi împreună formele rezultate anterior. În final, se va obţine o singură lucrare care va fi finisată 

şi denumită. Aceasta va fi mascota grupului. La finalul activităţii, se va analiza acest proces. 

Temă pentru şedinţa următoare: 

- Propuneţi grupului de prieteni sau familiei o activitate pe care să o coordonaţi şi care să 

implice realizarea unui obiectiv comun. Fiecare membru al grupului trebuie să aibă un rol 

bine determinat. Notaţi ce aţi simţit, ce au simţit ceilalţi şi cum s-a desfăşurat proiectul 

vostru. 

 
ŞEDINŢA 11 

Data: 6 iunie 2013 

Tema: abilitatea de a dezvolta relaţii pozitive cu ceilalţi; gestionarea conflictelor 

Scop: optimizarea interrelaţionării atât in situaţii fireşti de viaţă cât mai ales în situaţii critice 

Obiective operaţionale: 

La finalul activităţilor, elevii vor fi capabili: 

- să exerseze abilităţi de a face faţă conflictelor cu prietenii, colegii sau în familie; 

- să îşi dezvolte abilităţile de a oferi şi de a primi feed-back; 

- să antreneze abilitatea de a lua decizii în grup prin consultarea soluţiilor membrilor 

grupului. 

Desfăşurarea activităţii 

1. Exerciţiu introductiv: „So much in common” – „Atât de multe în comun” [194, p. 16] 

Obiective: activarea şi mobilizarea grupului în vederea începerii şedinţei 

Relevanţa pentru şedinţă: identificarea calităţilor, caracteristicilor comune sau a diferenţelor 

dintre participanţi şi a modului în care toate acestea pot fi valorificate pentru realizarea unor 

sarcini comune 

Descriere: Fiecare participant primeşte câte o foiţă de hârtie şi un pix. Atunci când facilitatorul 

dă semnalul „Porniţi !”, fiecare elev trebuie să identifice trei persoane care au lucruri în comun cu 

el şi să le noteze. De asemenea, trebuie să noteze şi câteva diferenţe. 

Întrebări pentru discuţii: 

- După ce criterii aţi selectat persoanele pe care le-aţi abordat ? 

- Ce lucruri neobişnuite aţi descoperit ? 

- Cum aţi procedaţi ca să aflaţi ce lucruri aveţi în comun cu ceilalţi ? 

- Ce implicaţii credeţi că are faptul că aveţi lucruri în comun cu alţii ? Dar diferenţe ? 

2. Exerciţiu specific etapei de consiliere: „Naufragiul” adaptat după „Naufragiaţi pe o insulă 

pustie” [25, p. 51-52] şi după „Stranded on a island” [193, p. 48] 
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Obiectiv: să exerseze modalităţi de interacţiune eficiente în vederea dezvoltării unor relaţii 

interpersonale pozitive 

Relevanţa pentru şedinţă: Permite abordarea conceptului de abilitate de a dezvolta relaţii 

interpersonale pozitive, identificarea dimensiunilor acestei competenţe şi eventuale consecinţe ale 

nepracticării ei. 

Descriere: Se împart elevii în trei echipe. Se solicită elevilor să-şi imagineze o situaţie ipotetică, 

în care se află pe un vapor gata să eşueze, iar ei pot lua de pe vas doar câte un obiect de fiecare, 

înainte de a naufragia pe o insulă pustie. Ajunşi acolo, în cadrul fiecărei echipe, „naufragiaţii” 

trebuie să-şi împartă rolurile, astfel încât acestea să fie în concordanţă cu calităţile fiecărui 

membru şi să le asigure supravieţuirea în acele condiţii. Odată stabilite rolurile, fiecare va 

prezenta obiectul adus după care, cu toţii, vor realiza un scenariu pentru a supravieţui şi a se 

salva. La finalul activităţii, fiecare echipă va prezenta „aventura” proprie, iar celelalte echipe vor 

vota: „Vor supravieţui !” sau „Nu vor supravieţui !”. 

Întrebări pentru discuţii: 

- Cum aţi lucrat în echipă, pentru acest exerciţiu ? 

- Aţi exploatat atuurile fiecăruia ? 

- Ce aţi făcut/cum v-aţi comportat, fiecare dintre voi pentru reuşita colaborării ? Dacă aţi fi 

fost altfel care ar fi fost rezultatele ? 

- Ce alte competenţe aţi mai activat pentru buna desfăşurare a exerciţiului ? 

- S-a declanşat vreun conflict în timpul exerciţiului ? De ce ? 

3. Exerciţiu de energizare: „Follow the Leader” – „Urmaţi liderul” [194, p. 51] 

Obiective: energizarea grupului de lucru 

Relevanţa pentru şedinţă: exersarea/antrenarea capacităţii de toleranţă la frustrare 

Descriere: Se aşează participanţii în cerc, mai puţin unul căruia i se solicită să părăsească camera, 

devenind ghicitorul pentru prima rundă. Participanţii rămaşi aleg un lider şi îl invită pe ghicitor 

înapoi în încăpere, în mijlocul cercului. Liderul trebuie să execute unele mişcări pe care să le 

imite restul participanţilor, fără ca  ghictorul să-l poată identifica. În momentul în care ghicitorul 

îl numeşte pe lider, cel din urmă devine ghicitor. 

Întrebări pentru discuţii: 

- Ce aţi simţit atunci când a trebuit să urmaţi instrucţiunile liderului, chiar dacă mişcările 

propuse erau caraghioase ? 

- Cât de dificil a fost să executaţi exerciţiul (pentru lider, pentru grup şi pentru ghicitor) ? 

Explicaţi. 
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4. Exerciţii specifice etapei de consiliere: 

a) „Conflict close-up” – „Până aproape de conflict” [171, p. 35] 

Obiective: să înţeleagă care este prima lor reacţie faţă de conflict 

Relevanţa pentru şedinţă: introducerea conceptului de conflict 

Descriere: Consilierul stă în centrul camerei şi face următorul anunţ: „Eu sunt CONFLICTUL ! 

Luaţi în considerare modul în care reacţionaţi, de obicei, atunci când vă confruntaţi cu un conflict 

personal şi poziţionaţi-vă faţă de mine, undeva în cameră, într-un mod care transmite răspunsul 

vostru iniţial la un conflict. Fiţi atenţi la limbajul corpului, precum şi la distanţa faţă de conflict.” 

Acest exerciţiu se va relua la sfârşitul şedinţei. 

ÎNTREBĂRI PENTRU DISCUŢII: 

- De ce v-aţi aşezat în locurile respective ? Ce semnifică acest lucru?  

- Dacă locul în care v-aţi aşezat prima dată semnifica reacţia iniţială, unde vă aşezaţi acum, 

după ce aţi cunoscut mai multe lucruri despre conflicte ? 

- Care sunt acele lucruri care ar putea face să vă mutaţi ? 

- Cum ar putea reacţiile noastre să influenţeze cursul conflictului ? 

b) „Despre conflicte...” adaptat după „Propria înţelegere a conflictelor” [40, p. 24] şi după 

„Despre rădăcinile conflictelor”, respectiv „Dicţionarul conflictelor” [61, p. 117-125] 

Obiective: să conştientizeze înţelesul conceptului de „conflict” pentru ei şi atitudinile pe care le 

au faţă de conflicte 

Relevanţa pentru şedinţă: Pregăteşte terenul pentru definirea conceptului de „conflict” şi pentru 

delimitarea unor alte aspecte legate de acesta (tipuri, părţi implicate). 

Descriere: Fiecare participant este rugat să lucreze individual pentru a completa următoarele trei 

propoziţii: a) „Un conflict este…”; b) „Atunci când observ un conflict, eu...”; c) „Atunci când 

sunt implicat într-un conflict, eu…”. În secvenţa a doua, participanţii formează grupuri de patru 

persoane şi discută ideile expuse pe foi, punând pe hârtie chestiuni comune, întrebări, descoperiri 

interesante. În secvenţa următoare, grupul reîntregit realizează o hartă asociativă pornind de la 

cuvântul inductor ,,conflict”, trecând cu ajutorul unor săgeţi, cuvinte, expresii sau idei ce au 

legătură cu acesta. În final, se refac echipele, elevii având sarcina să elaboreze definiţii ale 

conflictului pe care, apoi, le vor prezenta şi celorlalţi pentru a le grupa în sensuri pozitive şi 

negative. 

Întrebări pentru discuţii: 

- Ce tipuri de conflicte puteţi numi ? 

- Între ce părţi s-ar putea isca conflicte, în funcţie de rolurile pe care le aveţi ? Explicaţi.  

c) „Ţinta” [171, p. 37] 
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Obiective: înţelegerea impactului pe care îl are conflictul asupra noastră, asupra familiei sau 

prietenilor foarte apropiaţi şi asupra colegilor; delimitarea beneficiilor pe care le aduce 

soluţionarea efectivă conflictelor 

Relevanţa pentru şedinţă: Permite introducerea discuţiilor privind căile sau metodele de 

rezolvare a conflictelor. 

Descriere: Se desenează pe o coală mare de hârtie o ţintă formată din trei cercuri concentrice, 

reprezentând: centrul – propria persoană, cel din mijloc – familia/prietenii foarte apropiaţi şi cel 

de-al treilea – colegii de clasă. Se cere elevilor să se gândească şi apoi să treacă pe cercul 

corespunzător, cum ar fi – persoanele reprezentate de acesta, afectate de modul de rezolvare a 

conflictului (eficient sau ineficient). 

Întrebări pentru discuţii: 

- Cum te afectează abilitatea ta de rezolvare a conflictelor ?  

- Dar pe ceilalţi din jurul tău ?  

- Dar abilitatea acestora, ce impact are asupra ta ? 

- Ce înseamnă că un conflict este rezolvat eficient/ineficient ? 

d) „Rezolvarea conflictelor” - exerciţiu de construcţie proprie după metoda „victorie-victorie” 

[66, p. 199-200] şi după ,,Dicţionarul Conflictelor” [61, 121-125] 

Obiective: exersarea metodei de rezolvare a conflictelor „victorie – victorie” 

Relevanţa pentru şedinţă: Permite discutarea a diverse metode de rezolvare a conflictelor, a 

paşilor ce trebuie parcurşi şi a elementelor ce ne ajută în rezolvarea conflictelor. De asemenea, 

permite reactualizarea modalităţii de comunicare eficiente (de exemplu: aserţiunea ,,Eu....”). 

Descriere: Se formează trei echipe. Câte doi reprezentanţi din fiecare echipă vor realiza câte un 

joc de rol a unor situaţii conflictuale apărute în familie, între prieteni şi între colegi (după scenarii 

proprii). Se prezintă paşii metodei „victorie-victorie” şi li se cere să rezolve conflictul respectiv,  

urmând acei paşi. Se vor implica toţi membrii echipei, cu sugestii – în faza pregătirii jocului de 

rol (pot interveni şi pe parcurs, în calitate de regizori). Se împarte apoi fiecărei echipe fişa 

denumită „Cele mai multe conflicte” şi se solicită membrilor să bifeze (eventual să completeze) 

care sunt elementele ce ne ajută în rezolvarea conflictelor prin metoda studiată. 

Întrebări pentru discuţii: 

- Cum caracterizaţi metoda „victorie-victorie ?  

- Ce aţi simţit jucând rolurile respective ? 

5. Exerciţiu de evaluare a sedinţei de consiliere 

- Se reia exerciţiul „Conflict close-up” – „Până aproape de conflict” 
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Temă pentru şedinţa următoare: 

- Plecaţi într-o tabără, unde nu cunoaşteţi pe niciunul dintre ceilalţi tineri. La ce modalităţi 

aţi apela, pentru a vă face prieteni noi ? 

- Enumeraţi cinci calităţi pe care credeţi că le au cei mai buni prieteni ai voştri şi care îi 

ajută să fie populari. 

- Vă certaţi cu un prieten şi aproape că aţi ajuns să vă luaţi la bătaie. Care credeţi că este cel 

mai bun lucru de făcut în această situaţie ? 

 
ŞEDINŢA 12 

Data: 13 iunie 2013 

Tema: rezolvarea de probleme  

Scop: dezvoltarea abilităţii de rezolvare a problemelor prin utilizarea de metode şi tehnici creative 

Obiective operaţionale: 

La finalul activităţilor, elevii vor fi capabili: 

- conştientizarea importanţei extinderii perspectivelor de abordarea a problemelor; 

- exersarea capacităţii de activarea şi susţinere a toleranţei la ambiguitate; 

- identificarea de soluţii alternative pentru rezolvarea problemelor şi adoptarea unor decizii 

optime. 

Desfăşurarea activităţii 

1. Exerciţiu introductiv: „Rock star” – „Starul rock” [172, p. 121] 

Obiective: captarea atenţiei şi activarea în vederea începerii sedinţei 

Relevanţa pentru şedinţă: să extindă zona de confort a preluării riscului; pentru a activa 

creativitatea grupului 

Descriere: Se împarte grupul în echipe de câte patru, până la şase elevi. Se solicită elevilor să se 

gândească, fiecare, la câte o melodie. Fiecare echipă va trebui să creeze o linie melodică formată 

din melodiile aduse de membrii acesteia (dar să fie amesctecate, nu puse doar una după cealaltă) 

şi o coregrafie potrivită. Fiecare echipă va susţine propriul spectacol, în faţa colegilor. 

Întrebări pentru discuţii: 

- Care sunt beneficiile aduse de o astfel de activitate ? 

- La ce provocări v-a supus ? 

2. Exerciţii specifice etapei de consiliere: 

a) „Connect the Dots l” – „Uneşte punctele” [191, p. 3] 

Obiectiv: să forţeze rezolvarea unei sarcini ce solicită depăşirea tiparelor învăţate 
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Relevanţa pentru şedinţă: Permite conştientizarea faptului că oamenii îşi autolimitează 

perspectivele de abordare şi alternativele de soluţionare a problemelor. 

Descriere: Se oferă elevilor fişa de lucru denumită „Uneşte punctele !” şi li se solicită să rezolve 

această problemă (să unească punctele existente pe foaie cu linii drepte, fără să ia creionul de pe 

hârtie şi fără să se suprapună mai multe linii). 

Întrebări pentru discuţii: 

- De ce credeţi că mulţi dintre noi nu ar depăşi graniţele, pentru a rezolva problema ? 

- Ce probleme de viaţă aţi putea descrie, care ar putea fi rezolvate mai uşor dacă aţi „depăşi 

graniţele” gândirii voastre ? 

b) „Poveste umoristică” (preluat din portofoliul de exerciţii al Grupului Creativ „Discovery” 

condus de Prof. univ. dr. Mariana Caluschi) 

Obiective: forţarea depăşirii stării de frustraţie la ambiguitate 

Relevanţa pentru şedinţă: Permite evidenţierea diversităţii modurilor de abordare a unei sarcini 

ambiguie. 

Descriere: Se cere participanţilor să construiască o poveste hazlie utilizând o serie de cuvinte, 

fără sens, oferite de facilitator (cimpici, horhotea, vuivuzea, şain, oilic etc.). 

Întrebări pentru discuţii: 

- Ce aţi simţit atunci când aţi primit această sarcină de lucru ? 

- Ce dificultăţi aţi întâmpinat în rezolvarea ei ? 

Rezolvarea de probleme prin metode şi tehnici ale creativităţii 

- se vor analiza etapele rezolvării de probleme; 

- se va realiza, de către elevi, o listă de probleme cu care se confruntă adolescenţii; 

- se va alege una dintre problemele enumerate; 

- se va trece la reformularea problemei; 

- se va trece la generarea de soluţii şi la discutarea acestora. 

c) „Busola” [18, p. 70-71] 

Obiectiv: să reformuleze o problemă  

Relevanţa pentru şedinţă: Permite experimentarea accesării problemei pe noi dimensiuni. 

Descriere: Această tehnică permite stabilirea direcţiei, fiind utilizată pentru a afla care este 

problema reală din spatele problemei, aşa cum a fost ea formulată iniţial.se trece pe tablă 

problema, în formularea iniţială şi apoi se pune succesiv întrebarea „De ce ?”. Se repetă 

procedeul. 

Întrebări pentru discuţii: 

- Ce obţineţi aplicând această tehnică ? 
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d) „Privirea altcuiva” [18, p. 135-136] 

Obiectiv: să dea soluţii creative unei probleme, din perspectiva altei persoane, experimentând 

asumarea personalităţii acesteia 

Relevanţa pentru şedinţă: Permite punerea în evidenţă a necesităţii analizării atente a situaţiilor 

problematice şi a abordării lor dintr-o pluralitate de perspective. 

Descriere: Tehnica se bazează pe părearea unei alte persoane, pentru a găsi o soluţie diferită. Se 

alege, de către fiecare elev, un personaj cunoscut – istoric, literar, de film sau din actualitate, al 

cărui rol va trebuie să-l joace. După ce intră în pielea personajelor, elevii vor trebui să dea soluţii 

problemei alese, din perspectiva acestora şi cu cuvintele pe care le-ar folosi aceştia. La final, se 

transpun ideile situaţiei reale. 

Întrebări pentru discuţii: 

- Ce aţi constatat intrând în pielea personajului, referitor la uşurinţa de a găsi soluţii 

alternative ? 

- Sunt aplicabile soluţiile identificate ? 
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Anexa 13. Prelucrări statistice – cercetarea constatativă  

 

 

Tabelul A.13.1. Distribuţia elevilor în funcţie de nivelul realizării în plan şcolar 

grupuri de subiecti finale

119 26.0 26.0 26.0

339 74.0 74.0 100.0

458 100.0 100.0

elevi subrealizati

elevi realizati in acord

cu potentialul sau peste

Total

Valid

Frequency Percent Valid Percent

Cumulative

Percent

 

 

Tabelul A.13.2. Comparaţii între elevii subrealizaţi şi cei realizaţi în acord cu potenţialul 

                          lor sau peste 

Group Statistics

115 30.9130 4.7583 .4437

339 25.6136 5.0718 .2755

98 7.9215 .6115 6.177E-02

326 8.4526 .6146 3.404E-02

grupuri de subiecti finale

elevi subrealizati

elevi realizati in acord cu

potentialul sau peste

elevi subrealizati

elevi realizati in acord cu

potentialul sau peste

scor Wonderlic Personnel

Test fara limita de timp

media generala pe anul

scolar in curs

(2011-2012)

N Mean Std. Deviation

Std. Error

Mean

 
 

Independent Samples Test

9.832 452 .000 5.2995 .5390 4.2402 6.3587

10.147 208.366 .000 5.2995 .5223 4.2699 6.3291

-7.510 422 .000 -.5311 7.072E-02 -.6701 -.3921

-7.531 160.456 .000 -.5311 7.053E-02 -.6704 -.3918

scor Wonderlic Personnel

Test fara limita de timp

media generala pe anul

scolar in curs

(2011-2012)

t df Sig. (2-tailed)

Mean

Difference

Std. Error

Difference Lower Upper

95% Confidence

Interval of the

Difference

t-test for Equality of Means
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Tabelul A.13.3. Distribuţia elevilor investigaţi în funcţie de variabilele referitoare la nivelul 

realizării şcolare şi gen 
 

Gen * grupuri de subiecti finale Crosstabulation

72 90 162

44.4% 55.6% 100.0%

60.5% 26.5% 35.4%

15.7% 19.7% 35.4%

47 249 296

15.9% 84.1% 100.0%

39.5% 73.5% 64.6%

10.3% 54.4% 64.6%

119 339 458

26.0% 74.0% 100.0%

100.0% 100.0% 100.0%

26.0% 74.0% 100.0%

Count

% within sex

% within grupuri

de subiecti finale

% of Total

Count

% within sex

% within grupuri

de subiecti finale

% of Total

Count

% within sex

% within grupuri

de subiecti finale

% of Total

baiat

fata

gen

Total

elevi

subrealizati

elevi realizati

in acord cu

potentialul

sau peste

grupuri de subiecti finale

Total

 
 

Chi-Square Tests

44.425b 1 .000

42.952 1 .000

43.090 1 .000

.000 .000

44.328 1 .000

458

Pearson Chi-Square

Continuity Correctiona

Likelihood Ratio

Fisher's Exact Test

Linear-by-Linear

Association

N of Valid Cases

Value df

Asymp. Sig.

(2-sided)

Exact Sig.

(2-sided)

Exact Sig.

(1-sided)

Computed only for a 2x2 tablea. 

0 cells (.0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is

42.09.

b. 
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Tabelul A.13.4. Valorile indicatorilor asimetriei şi boltirii pentru distribuţiile variabilelor   

                      dependente măsurate în lotul de adolescenţi subrealizaţi în plan şcolar 

 

Descriptive Statisticsa

119 -,099 ,222 -,384 ,440

119 -,136 ,222 -,105 ,440

119 -,199 ,222 ,359 ,440

119 -,137 ,222 -,277 ,440

119 -,182 ,222 -,403 ,440

119 -,008 ,222 -,058 ,440

119 ,052 ,222 ,613 ,440

119 -,444 ,222 ,552 ,440

119 ,010 ,222 -,303 ,440

119 -,552 ,222 1,210 ,440

119 ,220 ,222 ,128 ,440

119 ,135 ,222 ,064 ,440

119 ,373 ,222 -,418 ,440

119 -,165 ,222 ,001 ,440

119 ,317 ,222 -,468 ,440

119 -,012 ,222 -,320 ,440

119 -,150 ,222 ,660 ,440

116 -,061 ,225 -,300 ,446

116 -,679 ,225 ,128 ,446

116 -,695 ,225 -,380 ,446

116 ,024 ,225 -,674 ,446

110 -,018 ,230 ,270 ,457

115 -,131 ,226 -,455 ,447

108

constientizarea propriilor emotii

exprimarea propriilor emotii

reglarea propriilor emotii

independenta in exprimarea gandurilor si

a emotiilor

prezentarea de sine

flexibilitatea in emotii si comportamente

controlul impulsurilor

empatia

responsabilitatea in relatiile sociale

gratificatia si sprijinul

rezolvarea de probleme

angajamentul

abilitatea de a dezvolta relatii

interpersonale pozitive

asertivitatea

comunicarea

cooperarea

gestionarea conflictelor

angajament cognitiv

angajament afectiv

angajament comportamental

agentare personala

nota peste care elevul se declara

multumit, atunci cand este evaluat la

scoala

scor total stima de sine in domeniul

scolar

Valid N (listwise)

Statistic Statistic Std. Error Statistic Std. Error

N Skewness Kurtosis

grupuri de subiecti finale = elevi subrealizatia. 
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Tabelul A.13.2. Valorile indicatorilor asimetriei şi boltirii pentru distribuţiile variabilelor 

dependente măsurate în lotul de adolescenţi realizaţi în acord cu potenţialul lor 

cognitiv-intelectual sau peste 

 

Descriptive Statisticsa

339 -,037 ,132 -,163 ,264

339 -,092 ,132 -,315 ,264

339 -,127 ,132 -,363 ,264

339 -,528 ,132 ,753 ,264

339 -,547 ,132 ,178 ,264

339 ,127 ,132 -,062 ,264

339 -,185 ,132 -,450 ,264

339 -,195 ,132 -,449 ,264

339 -,348 ,132 -,138 ,264

339 -,342 ,132 ,024 ,264

339 ,041 ,132 -,620 ,264

339 -,204 ,132 ,116 ,264

339 -,182 ,132 -,466 ,264

339 -,075 ,132 -,161 ,264

339 ,010 ,132 -,343 ,264

339 -,149 ,132 -,449 ,264

339 ,138 ,132 ,289 ,264

333 -,343 ,134 ,094 ,266

333 -1,028 ,134 1,156 ,266

333 -1,228 ,134 1,315 ,266

333 -,106 ,134 -,303 ,266

332 -,088 ,134 ,420 ,267

339 -,249 ,132 -,583 ,264

327

constientizarea propriilor emotii

exprimarea propriilor emotii

reglarea propriilor emotii

independenta in exprimarea gandurilor si

a emotiilor

prezentarea de sine

flexibilitatea in emotii si comportamente

controlul impulsurilor

empatia

responsabilitatea in relatiile sociale

gratificatia si sprijinul

rezolvarea de probleme

angajamentul

abilitatea de a dezvolta relatii

interpersonale pozitive

asertivitatea

comunicarea

cooperarea

gestionarea conflictelor

angajament cognitiv

angajament afectiv

angajament comportamental

agentare personala

nota peste care elevul se declara

multumit, atunci cand este evaluat la

scoala

scor total stima de sine in domeniul

scolar

Valid N (listwise)

Statistic Statistic Std. Error Statistic Std. Error

N Skewness Kurtosis

grupuri de subiecti finale = elevi realizati in acord cu potentialul sau pestea. 
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Tabelul A.13.3. Indicatori statistici descriptivi (competenţe sociale şi emoţionale) pentru 

                         loturile de adolescenţi diferenţiate după nivelul realizării în plan şcolar 

Group Statistics

119 3,3340 ,7276 6,670E-02

339 3,3735 ,7075 3,843E-02

119 3,1649 ,7301 6,693E-02

339 3,2375 ,7165 3,892E-02

119 3,2149 ,6871 6,299E-02

339 3,0556 ,6538 3,551E-02

119 3,6345 ,5191 4,758E-02

339 3,6790 ,4975 2,702E-02

119 3,5147 ,7360 6,746E-02

339 3,7581 ,8107 4,403E-02

119 3,2899 ,7605 6,972E-02

339 3,1327 ,6813 3,700E-02

119 3,4166 ,5560 5,096E-02

339 3,5917 ,6078 3,301E-02

119 3,3878 ,6250 5,729E-02

339 3,5828 ,6013 3,266E-02

119 3,6507 ,5792 5,309E-02

339 3,8243 ,5941 3,227E-02

119 3,6113 ,5308 4,866E-02

339 3,7544 ,6059 3,291E-02

119 3,6062 ,5315 4,872E-02

339 3,7681 ,5991 3,254E-02

119 3,3008 ,5920 5,427E-02

339 3,3752 ,6951 3,775E-02

119 3,6454 ,5508 5,049E-02

339 3,6844 ,6754 3,668E-02

119 3,5462 ,5243 4,806E-02

339 3,6882 ,5471 2,971E-02

119 3,5389 ,5778 5,297E-02

339 3,6257 ,5622 3,054E-02

119 3,5448 ,6273 5,750E-02

339 3,7306 ,6830 3,710E-02

119 3,3015 ,5096 4,671E-02

339 3,4266 ,5551 3,015E-02

grupuri de subiecti finale

elevi subrealizati

elevi realizati in acord cu

potentialul sau peste

elevi subrealizati

elevi realizati in acord cu

potentialul sau peste

elevi subrealizati

elevi realizati in acord cu

potentialul sau peste

elevi subrealizati

elevi realizati in acord cu

potentialul sau peste

elevi subrealizati

elevi realizati in acord cu

potentialul sau peste

elevi subrealizati

elevi realizati in acord cu

potentialul sau peste

elevi subrealizati

elevi realizati in acord cu

potentialul sau peste

elevi subrealizati

elevi realizati in acord cu

potentialul sau peste

elevi subrealizati

elevi realizati in acord cu

potentialul sau peste

elevi subrealizati

elevi realizati in acord cu

potentialul sau peste

elevi subrealizati

elevi realizati in acord cu

potentialul sau peste

elevi subrealizati

elevi realizati in acord cu

potentialul sau peste

elevi subrealizati

elevi realizati in acord cu

potentialul sau peste

elevi subrealizati

elevi realizati in acord cu

potentialul sau peste

elevi subrealizati

elevi realizati in acord cu

potentialul sau peste

elevi subrealizati

elevi realizati in acord cu

potentialul sau peste

elevi subrealizati

elevi realizati in acord cu

potentialul sau peste

constientizarea propriilor

emotii

exprimarea propriilor

emotii

reglarea propriilor emotii

independenta in

exprimarea gandurilor si

a emotiilor

prezentarea de sine

flexibilitatea in emotii si

comportamente

controlul impulsurilor

empatia

responsabilitatea in

relatiile sociale

gratificatia si sprijinul

rezolvarea de probleme

angajamentul

abilitatea de a dezvolta

relatii interpersonale

pozitive

asertivitatea

comunicarea

cooperarea

gestionarea conflictelor

N Mean Std. Deviation

Std. Error

Mean
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Tabelul A.13.4. Testul t-Student pentru eşantioane independente (comparaţii între loturile de 

adolescenţi diferenţiate după nivelul realizării în plan şcolar – competenţe 

sociale şi emoţionale) 
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Tabelul A.13.5. Indicatori statistici descriptivi (stima de sine în domeniul şcolar) pentru 

                                   loturile de adolescenţi diferenţiate după nivelul realizării în plan şcolar 
 

Group Statistics

115 7,0522 2,5161 ,2346

339 7,4926 2,5272 ,1373

grupuri de subiecti finale

elevi subrealizati

elevi realizati in acord cu

potentialul sau peste

scor total stima de sine

in domeniul scolar

N Mean Std. Deviation

Std. Error

Mean

 
 

Tabelul A.13.6. Testul t-Student pentru eşantioane independente (comparaţie între loturile de 

adolescenţi diferenţiate după nivelul realizării în plan şcolar – stima de sine în 

domeniul şcolar) 

 

Independent Samples Test

-1,617 452 ,107 -,4405 ,2724 -,9758 9,491E-02
scor total stima de sine

in domeniul scolar

t df Sig. (2-tailed)

Mean

Difference

Std. Error

Difference Lower Upper

95% Confidence

Interval of the

Difference

t-test for Equality of Means

 

 

Tabelul A.13.7. Indicatori statistici descriptivi (variabilele referitoare la adaptarea în plan şcolar)     

                      pentru loturile de adolescenţi diferenţiate după nivelul realizării în plan şcolar 

Group Statistics

116 18,4741 4,8927 ,4543

333 20,5345 4,3757 ,2398

116 23,5517 4,0974 ,3804

333 23,5766 4,2253 ,2315

116 23,1552 5,0210 ,4662

333 25,6246 4,3228 ,2369

116 17,5517 5,4107 ,5024

333 17,3213 5,2229 ,2862

110 8,0091 ,9814 9,358E-02

332 8,3434 ,9565 5,250E-02

grupuri de subiecti finale

elevi subrealizati

elevi realizati in acord cu

potentialul sau peste

elevi subrealizati

elevi realizati in acord cu

potentialul sau peste

elevi subrealizati

elevi realizati in acord cu

potentialul sau peste

elevi subrealizati

elevi realizati in acord cu

potentialul sau peste

elevi subrealizati

elevi realizati in acord cu

potentialul sau peste

angajament cognitiv

angajament afectiv

angajament

comportamental

agentare personala

aspiratie cu privire la

rezultatele scolare

N Mean Std. Deviation

Std. Error

Mean
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Tabelul A.13.8. Testul t-Student pentru eşantioane independente (comparaţie între loturile de 

adolescenţi diferenţiate după nivelul realizării în plan şcolar – variabilele 

referitoare la adaptarea în plan şcolar) 
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Tabelul A.13.9. Comparaţie (frecvenţe) între loturile de adolescenţi diferenţiate după nivelul 

realizării în plan şcolar (autoevaluarea abilităţii verbale) 

 

Crosstab

2 5 7

1,7% 1,5% 1,5%

24 49 73

20,9% 14,5% 16,1%

74 230 304

64,3% 67,8% 67,0%

15 55 70

13,0% 16,2% 15,4%

115 339 454

100,0% 100,0% 100,0%

Count

% within grupuri de

subiecti finale

Count

% within grupuri de

subiecti finale

Count

% within grupuri de

subiecti finale

Count

% within grupuri de

subiecti finale

Count

% within grupuri de

subiecti finale

nu o poseda deloc

o poseda intr-o mica

masura

o poseda destul de mult

o poseda intr-o foarte

mare masura

autoevaluare

abilitate

verbala

Total

elevi

subrealizati

elevi realizati

in acord cu

potentialul

sau peste

grupuri de subiecti finale

Total

 
 

 

Tabelul A.13.10. Comparaţie (χ 2) între loturile de adolescenţi diferenţiate după nivelul realizării 

în plan şcolar (autoevaluarea abilităţii verbale) 

 

Chi-Square Tests

2,957a 3 ,398

2,856 3 ,414

2,340 1 ,126

454

Pearson Chi-Square

Likelihood Ratio

Linear-by-Linear

Association

N of Valid Cases

Value df

Asymp. Sig.

(2-sided)

1 cells (12,5%) have expected count less than 5. The

minimum expected count is 1,77.

a. 
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Tabelul A.13.11. Comparaţie (frecvenţe) între loturile de adolescenţi diferenţiate după nivelul 

realizării în plan şcolar (autoevaluarea abilităţii pentru numere) 

 

Crosstab

2 12 14

1,7% 3,5% 3,1%

47 137 184

40,9% 40,4% 40,5%

54 155 209

47,0% 45,7% 46,0%

12 35 47

10,4% 10,3% 10,4%

115 339 454

100,0% 100,0% 100,0%

Count

% within grupuri de

subiecti finale

Count

% within grupuri de

subiecti finale

Count

% within grupuri de

subiecti finale

Count

% within grupuri de

subiecti finale

Count

% within grupuri de

subiecti finale

nu o poseda deloc

o poseda intr-o mica

masura

o poseda destul de mult

o poseda intr-o foarte

mare masura

autoevaluare

abilitate

pentru

numere

Total

elevi

subrealizati

elevi realizati

in acord cu

potentialul

sau peste

grupuri de subiecti finale

Total

 
 

 

Tabelul A.13.12. Comparaţie (χ 2) între loturile de adolescenţi diferenţiate după nivelul realizării 

în plan şcolar (autoevaluarea abilităţii pentru numere) 

 

Chi-Square Tests

,937a 3 ,817

1,053 3 ,788

,182 1 ,670

454

Pearson Chi-Square

Likelihood Ratio

Linear-by-Linear

Association

N of Valid Cases

Value df

Asymp. Sig.

(2-sided)

1 cells (12,5%) have expected count less than 5. The

minimum expected count is 3,55.

a. 
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Tabelul A.13.13. Comparaţie (frecvenţe) între loturile de adolescenţi diferenţiate după nivelul 

realizării în plan şcolar (autoevaluarea abilităţii pentru raţionament abstract sau 

logic) 

 

Crosstab

2 14 16

1,7% 4,1% 3,5%

39 144 183

33,9% 42,5% 40,3%

63 156 219

54,8% 46,0% 48,2%

11 25 36

9,6% 7,4% 7,9%

115 339 454

100,0% 100,0% 100,0%

Count

% within grupuri de

subiecti finale

Count

% within grupuri de

subiecti finale

Count

% within grupuri de

subiecti finale

Count

% within grupuri de

subiecti finale

Count

% within grupuri de

subiecti finale

nu o poseda deloc

o poseda intr-o mica

masura

o poseda destul de mult

o poseda intr-o foarte

mare masura

autoevaluare

abilitate pentru

rationament

abstract sau

logic

Total

elevi

subrealizati

elevi realizati

in acord cu

potentialul

sau peste

grupuri de subiecti finale

Total

 
 

 

Tabelul A.13.14. Comparaţie (χ 2) între loturile de adolescenţi diferenţiate după nivelul realizării 

în plan şcolar (autoevaluarea abilităţii pentru raţionament abstract sau logic) 

 

Chi-Square Tests

4,843a 3 ,184

5,066 3 ,167

4,420 1 ,036

454

Pearson Chi-Square

Likelihood Ratio

Linear-by-Linear

Association

N of Valid Cases

Value df

Asymp. Sig.

(2-sided)

1 cells (12,5%) have expected count less than 5. The

minimum expected count is 4,05.

a. 
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Tabelul A.14.1. Grupul experimental – etapa iniţială (prima măsurare) 

 Nr.crt. Elev CE EE RE IND PS FL CI EMP RRS GS RP ANG RIP AS COM COOP GC 

1. A.D.A. 3,88 2,38 3,29 4,00 3,75 3,00 2,86 3,00 2,29 2,50 3,63 2,80 3,20 3,00 3,00 3,00 3,25 

2. A.C.A. 2,00 1,63 1,71 4,33 4,75 2,75 2,71 3,29 3,71 4,38 3,88 4,00 4,80 4,57 3,50 4,00 2,50 

3. B.P. 3,50 3,75 2,00 3,17 5,00 4,00 2,71 3,57 3,29 3,63 3,00 3,20 3,20 3,29 3,63 3,17 3,63 

4. B.A. 2,38 2,75 3,57 4,33 3,75 3,00 3,43 3,43 3,00 3,13 4,00 3,60 4,40 3,14 3,75 3,33 3,25 

5. B.A.G. 4,00 3,38 3,86 4,00 3,50 3,25 3,86 3,29 5,00 4,50 4,63 2,80 3,00 4,86 4,00 3,83 3,75 

6. C.A.C. 3,13 3,63 3,43 3,67 2,75 2,50 3,86 3,43 3,86 3,38 3,50 3,40 3,60 3,86 3,00 3,00 3,50 

7. C.C.M. 3,88 2,88 3,86 3,50 4,00 3,50 3,57 3,86 4,57 4,25 4,25 3,80 4,00 4,00 4,13 4,00 4,13 

8. C.V. 3,13 1,88 4,71 4,00 2,50 3,00 3,29 1,86 2,86 1,50 4,25 2,00 3,20 2,43 3,50 2,67 2,38 

9. D.C.G. 4,00 3,13 3,57 3,50 2,00 3,00 4,57 2,86 4,71 3,50 3,38 3,00 3,40 3,86 3,00 3,50 3,50 

10. I.M. 2,63 3,88 3,43 3,67 3,00 3,25 2,71 2,71 3,43 3,63 3,50 3,40 3,20 3,14 3,38 3,50 2,88 

11. J.R.C. 5,00 4,75 4,71 4,00 4,00 4,50 5,00 4,29 5,00 4,75 4,88 4,20 4,40 4,43 4,75 5,00 4,63 

12. L.L. 3,25 4,00 2,86 4,00 4,00 4,25 3,43 4,29 3,86 4,38 4,38 4,80 4,40 3,57 4,50 4,17 3,00 

13. L.A. 1,63 1,38 2,00 3,50 2,50 3,50 2,86 3,86 3,14 4,00 2,13 2,60 3,40 3,14 3,13 3,00 3,38 

14. P.S.V. 4,75 4,00 3,14 4,17 4,50 4,50 3,14 4,71 2,71 4,00 4,25 3,20 3,80 3,14 3,75 2,50 3,88 

15. S.R.P. 2,38 3,13 3,14 3,67 2,75 2,25 3,71 3,57 3,71 3,50 3,63 3,00 3,00 3,14 2,75 3,00 2,75 

16. S.M.L. 2,50 3,63 1,29 4,33 4,50 4,25 1,57 3,14 3,00 3,00 4,00 4,20 5,00 2,29 3,13 4,67 3,50 

17. T.C.C. 4,00 3,38 3,43 3,83 3,75 3,25 3,86 3,43 3,29 3,38 3,38 2,80 3,60 3,86 3,38 3,00 3,13 

    18. U.N.A. 3,88 3,50 3,57 3,83 3,50 3,50 4,29 3,43 4,29 4,00 3,63 3,00 3,60 4,00 3,63 3,83 4,13 

 A
nexa 14. S

corurile obţinute de elevii din grupul experim
ental şi de elevii din grupul de 

                   control la com
   petenţele sociale şi em

oţionale 
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Tabelul A.14.2. Grupul experimental – a doua măsurare (după implementarea programului) 

 Nr.crt. Elev CE EE RE IND PS FL CI EMP RRS GS RP ANG RIP AS COM COOP GC 

1. A.D.A. 4,88 4,13 4,00 3,70 3,75 3,70 4,14 4,14 4,14 3,19 4,13 4,00 3,89 3,73 4,25 4,33 4,25 

2. A.C.A. 2,00 3,75 4,29 3,98 4,25 2,91 4,43 4,43 4,71 4,88 4,50 4,44 4,60 4,88 4,98 4,83 4,25 

3. B.P. 3,38 2,50 3,14 3,50 3,25 4,45 3,47 3,14 3,97 3,70 3,71 3,39 3,60 2,86 4,37 3,83 3,13 

4. B.A. 3,88 3,25 3,98 4,01 3,00 3,56 3,66 3,14 3,86 3,63 4,48 3,18 4,01 3,97 3,50 3,47 3,63 

5. B.A.G. 3,38 4,00 3,60 3,56 3,50 3,20 3,83 2,71 4,16 3,80 3,90 3,16 3,60 2,57 3,00 3,56 3,38 

6. C.A.C. 3,13 3,38 3,78 3,50 4,00 2,97 4,04 3,86 4,14 3,75 4,11 3,20 4,22 4,29 3,92 3,23 3,63 

7. C.C.M. 4,25 4,00 4,00 3,43 4,50 3,66 4,43 4,43 5,00 4,50 4,75 4,60 4,60 4,56 4,88 4,50 4,38 

8. C.V. 2,88 1,63 4,01 3,77 3,25 3,31 2,82 2,71 3,34 2,34 3,83 2,80 3,62 3,56 3,91 3,03 2,38 

9. D.C.G. 3,88 4,25 4,29 4,17 4,00 3,50 4,61 3,29 4,86 4,18 3,92 4,40 3,75 4,64 4,25 4,83 3,75 

10. I.M. 3,38 4,13 3,67 3,50 4,00 3,75 3,14 3,43 3,78 3,91 4,01 3,55 3,92 3,98 3,90 4,17 3,00 

11. J.R.C. 5,00 4,25 4,57 4,17 4,00 4,60 5,00 4,29 5,00 4,87 4,75 5,00 5,00 4,73 4,63 5,00 4,50 

12. L.L. 3,00 3,25 3,12 3,67 3,25 3,75 2,71 3,14 3,49 4,01 3,78 4,29 3,80 3,91 3,13 3,33 3,25 

13. L.A. 3,75 4,13 3,71 4,00 3,75 4,15 4,00 4,43 4,29 4,25 2,98 4,00 4,02 4,17 4,50 4,67 4,00 

14. P.S.V. 5,00 3,38 5,00 3,98 3,25 5,00 4,86 4,86 5,00 4,39 5,00 5,00 4,11 4,12 5,00 4,83 5,00 

15. S.R.P. 3,13 3,00 3,43 3,22 3,25 2,82 3,99 4,00 3,65 3,77 4,00 3,20 3,40 3,00 3,85 3,67 3,38 

16. S.M.L. 1,00 1,50 2,09 4,00 2,50 3,88 2,57 4,57 3,12 2,97 3,75 3,60 4,67 3,19 2,38 3,83 3,38 

17. T.C.C. 4,00 3,13 3,71 3,83 4,00 3,75 4,13 3,86 3,57 3,75 3,63 3,00 3,65 3,57 4,12 3,50 3,38 

18. U.N.A. 2,63 3,00 3,43 3,67 3,75 3,59 4,35 4,57 4,57 4,00 3,75 3,10 3,80 4,66 3,38 4,01 3,88 
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Tabelul A.14.3. Grupul de control – etapa iniţială (prima măsurare) 

 Nr.crt. Elev CE EE RE IND PS FL CI EMP RRS GS RP ANG RIP AS COM COOP GC 

1. A.M.B. 3,75 4,13 2,71 4,00 4,25 3,50 3,14 3,00 3,43 3,88 4,13 3,80 3,20 3,86 3,50 3,33 3,50 

2. B.P.I. 2,88 2,75 3,00 3,00 3,50 3,25 3,57 3,71 3,57 4,00 3,00 2,60 3,00 3,29 2,63 2,00 2,75 

3. B.R.T. 3,13 3,38 4,00 3,50 3,50 2,50 3,29 3,86 3,29 3,63 2,88 3,40 3,60 3,29 3,13 3,00 3,00 

4. C.M.M. 3,25 3,38 2,86 3,67 3,25 3,50 3,71 3,43 3,43 4,13 3,75 3,40 3,80 3,57 4,25 3,67 3,50 

5. C.D.N. 2,25 1,88 2,29 3,67 4,75 3,75 3,86 3,71 3,00 3,13 4,38 3,80 4,40 4,00 4,50 3,33 2,75 

6. G.M.G. 3,38 3,63 3,29 3,67 3,25 2,75 3,57 3,71 4,29 4,13 4,25 3,40 3,40 4,00 3,75 3,83 3,25 

7. L.C. 3,63 1,75 4,29 3,17 2,25 3,50 4,57 2,14 3,86 3,63 2,88 2,40 3,00 3,71 3,00 3,00 3,13 

8. M.V.C. 3,63 3,13 3,00 3,33 3,75 2,50 2,43 3,43 3,71 3,00 3,63 2,40 3,60 3,00 2,50 3,00 3,00 

9. N.A. 3,88 2,50 2,86 3,67 3,50 3,25 3,29 2,71 3,43 3,25 3,50 3,00 2,80 3,00 3,38 3,50 2,50 

10. N.M. 3,38 2,88 3,71 3,33 4,50 3,25 3,29 4,29 3,29 4,38 3,50 3,60 4,60 4,00 3,63 4,00 3,88 

11. P.B.T. 4,13 2,13 4,86 3,00 4,75 5,00 4,43 4,29 3,86 4,00 4,88 3,20 3,40 4,00 4,38 4,50 4,13 

12. S.A.I. 2,88 2,88 3,43 3,33 2,50 2,25 2,71 2,43 3,29 3,63 2,88 3,40 3,00 3,57 2,63 3,00 3,13 

13. S.C. 3,13 3,13 3,29 4,00 2,50 3,75 2,86 3,71 4,00 3,38 3,25 3,60 3,60 3,86 4,38 3,33 3,38 

14. S.D.D. 4,13 3,25 3,00 4,33 3,75 4,00 3,86 3,43 4,57 3,63 4,88 3,60 3,40 4,00 4,25 4,33 3,63 

15. Ţ.P. 3,50 2,38 2,86 3,83 3,25 2,50 3,29 4,14 3,43 3,75 3,88 3,40 3,40 3,86 3,38 3,17 3,63 

16. T.E.V. 2,13 3,38 3,43 3,50 4,00 3,25 2,86 3,14 3,43 3,50 3,25 3,40 3,80 3,43 3,38 3,17 3,38 

17. T.D. 3,88 3,75 3,71 3,67 3,75 4,00 3,57 3,00 3,71 3,13 3,25 3,20 4,00 3,43 3,88 4,17 3,50 

18. U.M. 2,00 3,13 2,71 2,83 3,75 3,00 3,71 4,14 4,00 3,88 3,50 3,60 3,40 3,29 3,50 4,33 3,38 

232 



 83

 

 

Tabelul A.14.4. Grupul de control – a doua măsurare 

 Nr.crt. Elev CE EE RE IND PS FL CI EMP RRS GS RP ANG RIP AS COM COOP GC 

1. A.M.B. 3,70 4,10 2,91 4,65 4,12 3,53 3,10 3,12 3,40 3,98 4,06 3,72 3,46 3,90 3,89 3,41 3,42 

2. B.P.I. 2,96 2,70 2,90 3,67 3,81 3,10 3,62 3,53 3,80 4,14 3,31 2,96 3,30 3,33 3,04 2,44 2,70 

3. B.R.T. 3,48 3,60 3,88 3,40 3,66 2,65 3,25 3,80 3,50 3,80 3,00 3,56 3,33 3,41 3,20 3,09 3,09 

4. C.M.M. 3,15 3,88 2,70 3,30 3,71 3,78 3,65 3,42 3,10 4,20 3,66 3,48 3,67 3,50 4,19 3,70 3,47 

5. C.D.N. 2,08 2,13 2,36 3,54 4,62 3,60 4,00 3,55 3,50 3,00 4,50 3,74 4,34 4,14 4,57 3,29 2,88 

6. G.M.G. 4,01 3,50 3,45 3,88 3,40 2,88 3,70 3,90 4,20 4,16 4,20 3,27 3,75 4,02 3,80 3,79 3,17 

7. L.C. 3,79 2,14 4,00 3,12 2,85 3,38 4,32 2,17 3,77 3,73 3,01 2,66 3,18 3,68 3,44 3,10 3,10 

8. M.V.C. 3,50 3,10 3,75 3,40 3,80 2,97 2,80 3,10 3,90 3,13 3,67 2,52 3,61 3,22 2,61 3,05 3,07 

9. N.A. 3,97 2,46 3,02 3,99 3,51 3,33 3,36 2,60 3,40 3,20 3,49 2,98 2,99 3,09 3,43 3,49 2,76 

10. N.M. 3,40 3,01 3,69 3,55 3,99 3,28 3,21 3,99 3,32 4,24 3,62 3,44 4,34 3,88 3,40 3,99 3,74 

11. P.B.T. 4,03 3,00 4,67 2,88 4,80 4,80 4,07 4,01 3,65 3,94 4,79 3,39 3,45 3,99 4,30 4,33 3,87 

12. S.A.I. 2,80 2,90 3,68 3,24 3,54 2,31 2,60 2,60 3,50 3,53 2,92 3,33 3,29 3,61 2,99 3,11 3,23 

13. S.C. 3,66 3,10 3,50 3,98 2,93 3,81 2,77 3,50 3,96 3,50 3,30 3,56 3,41 3,83 4,11 3,28 3,42 

14. S.D.D. 3,98 3,22 3,25 4,77 3,22 3,81 3,49 3,23 4,60 3,60 4,50 3,61 3,44 4,04 4,39 4,39 3,51 

15. Ţ.P. 3,65 2,68 3,00 3,60 3,20 2,69 3,52 4,27 3,71 3,68 3,91 3,88 3,63 3,84 3,36 3,20 3,50 

16. T.E.V. 2,78 3,67 2,79 3,66 3,78 3,36 2,96 3,18 3,66 3,59 3,40 3,37 3,84 3,50 3,73 3,36 3,33 

17. T.D. 3,26 3,45 3,23 3,48 3,80 4,03 3,60 3,20 3,77 3,23 3,28 3,50 4,10 3,47 4,00 4,10 3,57 

18. U.M. 2,50 3,27 2,68 3,00 4,01 3,29 3,70 4,10 3,87 3,75 3,56 3,50 3,47 3,35 3,61 4,09 3,42 
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Anexa 15. Prelucrări statistice – cercetarea ameliorativă 

 

Tabelul A.15.1. Nivelul iniţial al competenţelor sociale şi emoţionale în rândul elevilor care au 

început programul de antrenare (indicatori statistici descriptivi) 
 

Descriptive Statistics

27 3,2019 ,8610

27 3,1538 ,7635

27 3,1758 ,8215

27 3,6795 ,4344

27 3,6346 ,8131

27 3,3365 ,7104

27 3,3462 ,7275

27 3,4451 ,5733

27 3,6264 ,7657

27 3,6635 ,6935

27 3,6888 ,6119

27 3,3385 ,6060

27 3,7154 ,5774

27 3,4725 ,6334

27 3,4904 ,4716

27 3,5833 ,6329

27 3,3413 ,5345

27

constientizarea propriilor

emotii

exprimarea propriilor emotii

reglarea propriilor emotii

independenta in exprimarea

gandurilor si a emotiilor

prezentarea de sine

flexibilitatea in emotii si

comportamente

controlul impulsurilor

empatia

responsabilitatea in relatiile

sociale

gratificatia si sprijinul

rezolvarea de probleme

angajamentul

abilitatea de a dezvolta relatii

interpersonale pozitive

asertivitatea

comunicarea

cooperarea

gestionarea conflictelor

Valid N (listwise)

N Mean Std. Deviation
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Tabelul A.15.2. Indicatori statistici descriptivi (nivelul iniţial al competenţelor sociale şi 

emoţionale), pentru verificarea echivalenţei grupurilor finale de intervenţie şi 

control 

Group Statistics

18 3,3264 ,9346 ,2203

18 3,2708 ,6449 ,1520

18 3,1667 ,8911 ,2100

18 2,9653 ,6443 ,1519

18 3,1984 ,9363 ,2207

18 3,2937 ,6341 ,1495

18 3,8611 ,3296 7,770E-02

18 3,5278 ,3888 9,163E-02

18 3,5833 ,8489 ,2001

18 3,5972 ,7181 ,1693

18 3,4028 ,6650 ,1567

18 3,3056 ,6782 ,1599

18 3,4127 ,8005 ,1887

18 3,4444 ,5541 ,1306

18 3,4444 ,6480 ,1527

18 3,4603 ,6228 ,1468

18 3,6508 ,8010 ,1888

18 3,6429 ,3958 9,329E-02

18 3,6319 ,7876 ,1856

18 3,6667 ,3882 9,151E-02

18 3,7917 ,6388 ,1506

18 3,6458 ,6392 ,1507

18 3,3222 ,6830 ,1610

18 3,2889 ,4296 ,1013

18 3,7333 ,6250 ,1473

18 3,5222 ,4760 ,1122

18 3,5397 ,6974 ,1644

18 3,6190 ,3499 8,248E-02

18 3,5486 ,5392 ,1271

18 3,5556 ,6319 ,1489

18 3,5093 ,6799 ,1603

18 3,4815 ,6311 ,1488

18 3,3958 ,5851 ,1379

18 3,2986 ,4093 9,648E-02

grup

pe care s-a realizat

interventia

control

pe care s-a realizat

interventia

control

pe care s-a realizat

interventia

control

pe care s-a realizat

interventia

control

pe care s-a realizat

interventia

control

pe care s-a realizat

interventia

control

pe care s-a realizat

interventia

control

pe care s-a realizat

interventia

control

pe care s-a realizat

interventia

control

pe care s-a realizat

interventia

control

pe care s-a realizat

interventia

control

pe care s-a realizat

interventia

control

pe care s-a realizat

interventia

control

pe care s-a realizat

interventia

control

pe care s-a realizat

interventia

control

pe care s-a realizat

interventia

control

pe care s-a realizat

interventia

control

constientizarea propriilor emotii

prima masurare

exprimarea propriilor emotii

prima masurare

reglarea propriilor emotii prima

masurare

independenta in exprimarea

gandurilor si a emotiilor prima

masurare

prezentarea de sine prima

masurare

flexibilitatea in emotii si

comportamente prima

masurare

controlul impulsurilor prima

masurare

empatia prima masurare

responsabilitatea in relatiile

sociale prima masurare

gratificatia si sprijinul prima

masurare

rezolvarea de probleme prima

masurare

angajamentul prima masurare

abilitatea de a dezvolta relatii

interpersonale pozitive prima

masurare

asertivitatea prima masurare

comunicarea prima masurare

cooperarea prima masurare

gestionarea conflictelor prima

masurare

N Mean Std. Deviation

Std. Error

Mean
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Tabelul A.15.3. Testul t-Student pentru eşantioane independente (comparaţie pentru verificarea 

echivalenţei grupurilor finale de intervenţie şi control – nivelul iniţial al 

competenţelor sociale şi emoţionale) 
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Tabelul A.15.4. Indicatori statistici descriptivi pentru grupul experimental – nivelul 

competenţelor sociale şi emoţionale înainte şi după programul de antrenare 
 

Paired Samples Statisticsa

3,3264 18 ,9346 ,2203

3,4722 18 1,0223 ,2410

3,1667 18 ,8911 ,2100

3,3681 18 ,8352 ,1969

3,1984 18 ,9363 ,2207

3,7679 18 ,6330 ,1492

3,8611 18 ,3296 7,770E-02

3,7585 18 ,2738 6,453E-02

3,5833 18 ,8489 ,2001

3,6250 18 ,5018 ,1183

3,4028 18 ,6650 ,1567

3,6972 18 ,5796 ,1366

3,4127 18 ,8005 ,1887

3,8991 18 ,7155 ,1686

3,4444 18 ,6480 ,1527

3,8333 18 ,6829 ,1610

3,6508 18 ,8010 ,1888

4,1474 18 ,6027 ,1420

3,6319 18 ,7876 ,1856

3,8822 18 ,6277 ,1480

3,7917 18 ,6388 ,1506

4,0536 18 ,4891 ,1153

3,3222 18 ,6830 ,1610

3,7728 18 ,7076 ,1668

3,7333 18 ,6250 ,1473

4,0144 18 ,4429 ,1044

3,5397 18 ,6974 ,1644

3,9106 18 ,6822 ,1608

3,5486 18 ,5392 ,1271

3,9961 18 ,7172 ,1691

3,5093 18 ,6799 ,1603

4,0352 18 ,6308 ,1487

3,3958 18 ,5851 ,1379

3,6944 18 ,6290 ,1483

constientizarea propriilor emotii prima masurare

constientizarea propriilor emotii a doua masurare

exprimarea propriilor emotii prima masurare

exprimarea propriilor emotii a doua masurare

reglarea propriilor emotii prima masurare

reglarea propriilor emotii a doua masurare

independenta in exprimarea gandurilor si a

emotiilor prima masurare

independenta in exprimarea gandurilor si a

emotiilor a doua masurare

prezentarea de sine prima masurare

prezentarea de sine a doua masurare

flexibilitatea in emotii si comportamente prima

masurare

flexibilitatea in emotii si comportamente a doua

masurare

controlul impulsurilor prima masurare

controlul impulsurilor a doua masurare

empatia prima masurare

empatia a doua masurare

responsabilitatea in relatiile sociale prima

masurare

responsabilitatea in relatiile sociale a doua

masurare

gratificatia si sprijinul prima masurare

gratificatia si sprijinul a doua masurare

rezolvarea de probleme prima masurare

rezolvarea de probleme a doua masurare

angajamentul prima masurare

angajamentul a doua masurare

abilitatea de a dezvolta relatii interpersonale

pozitive prima masurare

abilitatea de a dezvolta relatii interpersonale

pozitive a doua masurare

asertivitatea prima masurare

asertivitatea a doua masurare

comunicarea prima masurare

comunicarea a doua masurare

cooperarea prima masurare

cooperarea a doua masurare

gestionarea conflictelor prima masurare

gestionarea conflictelor a doua masurare

Mean N Std. Deviation

Std. Error

Mean

grup = experimentala. 
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Tabelul A.15.5. Testul t-Student pentru măsuri repetate/grupul experimental (nivelul 

competenţelor sociale şi emoţionale înainte şi după programul de antrenare) 
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Tabelul A.15.6. Indicatori statistici descriptivi pentru grupul experimental şi cel de control la a 

doua măsurare – nivelul competenţelor sociale şi emoţionale 
 

Group Statistics

18 3,4722 1,0223 ,2410

18 3,3722 ,5624 ,1326

18 3,3681 ,8352 ,1969

18 3,1061 ,5517 ,1300

18 3,7679 ,6330 ,1492

18 3,3033 ,5760 ,1358

18 3,7585 ,2738 6,453E-02

18 3,6172 ,5017 ,1182

18 3,6250 ,5018 ,1183

18 3,7083 ,5087 ,1199

18 3,6972 ,5796 ,1366

18 3,3667 ,5794 ,1366

18 3,8991 ,7155 ,1686

18 3,4289 ,4687 ,1105

18 3,8333 ,6829 ,1610

18 3,4039 ,5691 ,1341

18 4,1474 ,6027 ,1420

18 3,7006 ,3451 8,135E-02

18 3,8822 ,6277 ,1480

18 3,6889 ,3813 8,987E-02

18 4,0536 ,4891 ,1153

18 3,6767 ,5481 ,1292

18 3,7728 ,7076 ,1668

18 3,3594 ,3644 8,588E-02

18 4,0144 ,4429 ,1044

18 3,5889 ,3724 8,777E-02

18 3,9106 ,6822 ,1608

18 3,6556 ,3122 7,357E-02

18 3,9961 ,7172 ,1691

18 3,6700 ,5343 ,1259

18 4,0352 ,6308 ,1487

18 3,5117 ,5183 ,1222

18 3,6944 ,6290 ,1483

18 3,2917 ,3194 7,528E-02

grup

experimental

control

experimental

control

experimental

control

experimental

control

experimental

control

experimental

control

experimental

control

experimental

control

experimental

control

experimental

control

experimental

control

experimental

control

experimental

control

experimental

control

experimental

control

experimental

control

experimental

control

constientizarea propriilor

emotii a doua masurare

exprimarea propriilor

emotii a doua masurare

reglarea propriilor emotii

a doua masurare

independenta in

exprimarea gandurilor si

a emotiilor a douaprezentarea de sine a

doua masurare

flexibilitatea in emotii si

comportamente a doua

masurarecontrolul impulsurilor a

doua masurare

empatia a doua masurare

responsabilitatea in

relatiile sociale a doua

masuraregratificatia si sprijinul a

doua masurare

rezolvarea de probleme a

doua masurare

angajamentul a doua

masurare

abilitatea de a dezvolta

relatii interpersonale

pozitive a doua masurareasertivitatea a doua

masurare

comunicarea a doua

masurare

cooperarea a doua

masurare

gestionarea conflictelor a

doua masurare

N Mean Std. Deviation

Std. Error

Mean
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Tabelul A.15.7. Testul t-Student pentru eşantioane independente (comparaţie între grupul 

experimental şi grupul de control la a doua măsurare) – nivelul competenţelor 

sociale şi emoţionale 
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Tabelul A.15.8. Indicatori statistici descriptivi pentru grupul de control – nivelul competenţelor 

sociale şi emoţionale obţinut la prima şi a doua măsurare 
 

Paired Samples Statisticsa

3,2708 18 ,6449 ,1520

3,3722 18 ,5624 ,1326

2,9653 18 ,6443 ,1519

3,1061 18 ,5517 ,1300

3,2937 18 ,6341 ,1495

3,3033 18 ,5760 ,1358

3,5278 18 ,3888 9,163E-02

3,6172 18 ,5017 ,1182

3,5972 18 ,7181 ,1693

3,7083 18 ,5087 ,1199

3,3056 18 ,6782 ,1599

3,3667 18 ,5794 ,1366

3,4444 18 ,5541 ,1306

3,4289 18 ,4687 ,1105

3,4603 18 ,6228 ,1468

3,4039 18 ,5691 ,1341

3,6429 18 ,3958 9,329E-02

3,7006 18 ,3451 8,135E-02

3,6667 18 ,3882 9,151E-02

3,6889 18 ,3813 8,987E-02

3,6458 18 ,6392 ,1507

3,6767 18 ,5481 ,1292

3,2889 18 ,4296 ,1013

3,3594 18 ,3644 8,588E-02

3,5222 18 ,4760 ,1122

3,5889 18 ,3724 8,777E-02

3,6190 18 ,3499 8,248E-02

3,6556 18 ,3122 7,357E-02

3,5556 18 ,6319 ,1489

3,6700 18 ,5343 ,1259

3,4815 18 ,6311 ,1488

3,5117 18 ,5183 ,1222

3,2986 18 ,4093 9,648E-02

3,2917 18 ,3194 7,528E-02

constientizarea propriilor emotii prima masurare

constientizarea propriilor emotii a doua masurare

exprimarea propriilor emotii prima masurare

exprimarea propriilor emotii a doua masurare

reglarea propriilor emotii prima masurare

reglarea propriilor emotii a doua masurare

independenta in exprimarea gandurilor si a

emotiilor prima masurare

independenta in exprimarea gandurilor si a

emotiilor a doua masurare

prezentarea de sine prima masurare

prezentarea de sine a doua masurare

flexibilitatea in emotii si comportamente prima

masurare

flexibilitatea in emotii si comportamente a doua

masurare

controlul impulsurilor prima masurare

controlul impulsurilor a doua masurare

empatia prima masurare

empatia a doua masurare

responsabilitatea in relatiile sociale prima

masurare

responsabilitatea in relatiile sociale a doua

masurare

gratificatia si sprijinul prima masurare

gratificatia si sprijinul a doua masurare

rezolvarea de probleme prima masurare

rezolvarea de probleme a doua masurare

angajamentul prima masurare

angajamentul a doua masurare

abilitatea de a dezvolta relatii interpersonale

pozitive prima masurare

abilitatea de a dezvolta relatii interpersonale

pozitive a doua masurare

asertivitatea prima masurare

asertivitatea a doua masurare

comunicarea prima masurare

comunicarea a doua masurare

cooperarea prima masurare

cooperarea a doua masurare

gestionarea conflictelor prima masurare

gestionarea conflictelor a doua masurare

Mean N Std. Deviation

Std. Error

Mean

grup = controla. 
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Tabelul A.15.9. Testul t-Student pentru măsuri repetate (comparaţii pentru grupul de control – 

nivelul competenţelor sociale şi emoţionale obţinut la prima şi a doua 

măsurare) 
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Declaraţie privind asumarea răspunderii 

 

 

Subsemnata, declar pe răspundere personală că materialele prezentate în teza de doctorat sunt 

rezultatul propriilor cercetări şi realizări ştiinţifice. Conştientizez că, în caz contrar, urmează să 

suport consecinţele în conformitate cu legislaţia în vigoare. 

 

 

 

Tufeanu Magda 

 

____________________________________ 

 

11.09.2015 
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