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Introducere 

Potrivit Enciclopediei de Psihologie Gale, editată de B. 
Strickland (2001), anxietatea faţă de testare este o stare 
(condiţie) caracterizată prin simptome specifice, 
persistente şi severe de anxietate, pe care unele persoane 
le resimt în diverse situaţii de testare, simptome care 
interferează cu performanţele pe care acestea le obţin. 
Simptomele fizice includ accelerarea bătăilor inimii, 
uscăciunea gurii, transpiraţie abundentă, dureri ale 
stomacului, senzaţii de vertij, senzaţii frecvente de 
urinare, etc. 
Spielberger (1972) descrie persoanele anxioase în raport 
cu situaţiile de testare ca manifestând atitudini care 
implică percepţii despre sine şi expectanţe negative 
(apud Moore, 2006). Atitudinile auto-depreciative ale 
persoanelor anxioase faţă de testare le predispun la 
experimentarea fricii în situaţiile în care sunt evaluate şi 
la intensificarea activităţii fiziologice generale – cele 
două aspecte influenţând maniera în care astfel de 
persoane interpretează (şi răspund la) stimulii din mediu. 
Potrivit lui Salamé (1984), anxietatea faţă de testare, în 
sensul strict al termenului, poate fi definită ca o stare  

 
 

 
 
emoţională neplăcută, caracterizată prin: 1) tensiune 
psihică, aprehensiune şi nervozitate; 2) activarea 
sistemului nervos autonom, exprimată prin diverse 
simptome somatice, cum ar fi: palpitaţiile, transpiraţia în 
absenţa efortului fizic, tremurul vocii în situaţii de 
evaluare orală sau a mâinilor în situaţii de evaluare 
scrisă. Aceste reacţii sunt activate de o clasă de variabile 
ale personalitãţii, printre care avem (Salamé, 1984): 1) 
lipsa încrederii în propria capacitate de a reuşi; 2) 
îngrijorarea persoanei în legătură cu propriile 
competenţe şi cu nivelul de pregătire pentru test; 3) 
cogniţiile negative legate de o posibilă pierdere a stimei 
de sine, în caz de eşec; 4) cogniţiile negative legate de 
eventuala pierdere a stimei din partea celorlalţi; 5) 
cogniţiile negative legate de o posibilã pierdere a 
oportunităţilor pentru satisfacerea viitoarele scopuri; 6) 
cogniţiile negative legate de alte posibile consecinţe 
asociate eşecului. 
La nivel personal, o asemenea experienţă poate proveni 
din următoarele surse (Salamé, 1984): 1) absenţa 
familiarităţii cu situaţii similare de evaluare, care poate 
accentua cogniţiile de anticipare a eşecului şi îndoiala 
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persoanei în legătură cu propriul nivel de pregătire; 2) 
performanţele anterioare obţinute în situaţii similare de 
evaluare şi consecinţele lor asupra auto-evaluării 
abilităţii personale de a face faţă în asemenea situaţii; 3) 
predispoziţia generală pentru anxietate, care poate 
accentua lipsa de încredere şi îngrijorarea persoanei în 
legătură cu propriile competenţe. 
Majoritatea cercetătorilor sunt de acord cu faptul că 
anxietatea faţă de testare este un construct 
multidimensional, al cărui conţinut nu poate fi redus 
doar la reactivitatea emoţională sau fiziologică, pe care 
au insistat unii autori, în primii ani ai cercetării în acest 
domeniu. 
Liebert şi Morris (1967) au fost primii autori care au 
identificat şi au descris două dimensiuni ale reacţiilor 
specifice anxietăţii faţă de testare, pe care le-au denumit 
prin termenii Îngrijorare şi Emotivitate (cf. Spielberger, 
1980). Cei doi autori defineau componenta Îngrijorare ca 
un ansamblu de preocupări cognitive legate de 
consecinţele unui posibil eşec, iar componenta 
Emotivitate ca un ansamblu de reacţii fiziologice, având 
la bază activarea sistemului nervos autonom în faţa unui 
stimul stresant. Potrivit lor, cogniţiile negative cu privire 
la eşec se bazează şi pe performanţele pe care individul 
le-a obţinut în trecut. Individul anxios nu are încredere 
în propriile competenţe, se gândeşte cã ceilalţi sunt mult 
mai bine pregătiţi decât el pentru testare şi se poate 
percepe ca fiind mai vulnerabil decât alţii în faţa 
eşecului. Aceste aspecte ale anxietăţii faţă de testare pot 
interfera negativ cu activitatea cognitivă din timpul 
testării, afectând procesele de reamintire a informatiilor 
sau de concentrare a atenţiei. Senzaţiile de greaţă, 
accelerarea bătăilor inimii sau creşterea temperaturii 
corpului sunt reacţii fiziologice asociate componentei 
legată de emotivitate. 
Deşi sunt componente separate, preocupările cognitive şi 
reacţiile emoţionale corelează pozitiv una cu cealaltă 
(Zeidner, 1998). Totuşi, cele două componente pot fi 
deosebite prin faptul că scorurile la componenta 
Îngrijorare corelează mai puternic cu performanţa 
şcolară/academică decât scorurile la componenta 
Emotivitate, aşa cum au arătat chiar Liebert şi Morris 
(1967). Numeroase alte dovezi empirice au sugerat 
faptul că cele două componente ale anxietăţii faţă de 
testare pot fi distinse una de cealaltă printr-o serie de 
caracteristici. De exemplu, scorurile la componenta 
Îngrijorare rămân destul de stabile în timp, în timp ce 
scorurile la componenta Emotivitate cresc imediat 
înainte de confruntarea cu situaţiile de testare, după care 
scad rapid. Scorurile la componenta Îngrijorare pot fi 
ameliorate prin administrarea unui feedback legat de 
performanţele bune, în timp ce scorurile la componenta 
Emotivitate par să nu fie influenţate de variabilele 
cognitive, precum feedback-ul. Factorul Îngrijorare este 
mai strâns legat de scăderea performanţelor decât 
factorul Emotivitate şi este într-un mai mare grad 
responsabil de menţinerea anxietăţii faţă de testare (cf. 
Herrmann, Liepmann şi Otto, 1987). 
O serie de autori au identificat şi alte dimensiuni ale 
anxietăţii faţă de testare, precum frica (teama) de eşec 
sau cogniţiile irelevante în raport cu sarcina de rezolvat 
(engl. task-irrelevant cognitions) (cf. Salamé, 1984). 

Incidenţa anxietăţii faţă de testare variază în funcţie de 
sex (Moore, 2006; Zeidner, 1998), vârstă, statut socio-
economic, etnie şi rasă (Zeidner, 1998). 
Un număr considerabil de cercetări au fost efectuate în 
vederea studierii consecinţelor pe care anxietatea faţă de 
testare le are în planul funcţionării individuale. Printre 
acestea a fost inclusă şi performanţa la teste de abilităţi 
cognitive sau la testele şcolare (engl. achievement tests). 
Concluziile acestor cercetări converg în a arăta că, în 
general, anxietatea faţă de testare cauzează scăderea 
performanţelor la teste cognitive, precum şi obţinerea 
unor performanţe academice mai slabe (Zeidner, 1998). 
Cercetările în privinţa rolului pe care anxietatea faţă de 
testare îl joacă în deteriorarea perfomanţelor la testele 
cognitive/şcolare au renunţat la interpretarea clasică a 
relaţiei dintre cele două constructe, potrivit căreia 
cogniţiile irelevante în raport cu sarcina de testare şi 
grijile exagerate ale persoanei cu privire la propriile 
competenţe şi la posibilul eşec inhibă obţinerea 
performanţei aşteptate, prin blocarea procesului de 
reamintire (Cassady, 2004). 
Conceptualizările contemporane legate de efectele pe 
care anxietatea faţă de testare le are în planul 
performanţelor s-au concentrat asupra deficienţelor în 
procesarea informaţiilor, care par să intervină în diferite 
faze ale ciclului de învăţare-testare. Acest model a fost 
susţinut prin numeroase rezultate, care au demonstrat că 
studenţii cu un nivel ridicat al anxietăţii faţă de testare 
întâmpină dificultăţi în procesele cognitive, altele decât 
cele legate de eşecul în reamintirea informaţiilor, aşa 
cum susţineau cercetările clasice. Este vorba despre 
probleme în procesele de codare şi de reţinere a 
informaţiilor, care conduc la reprezentarea conceptuală 
inadecvată a conţinuturilor care constituie obiectul 
învăţării (Cassady, 2004). 
Numeroasele dovezi empirice, potrivit cărora studenţii 
cu un nivel ridicat al anxietăţii faţă de testare întâmpină 
dificultăţi în procesarea (codarea, organizarea, reţinerea 
şi reamintirea) informaţiilor au orientat cercetările către 
dezvoltarea unor modele procesuale cu privire la efectele 
anxietăţii faţă de testare asupra performanţelor la teste 
(engl. process-oriented models), în care sunt luate în 
calcul percepţiile şi comportamentele pe care indivizii 
anxioşi le manifestă în cadrul celor trei faze de bază 
pentru ciclul învăţare-testare: pregătirea pentru test, 
confruntarea cu testul şi obţinerea performanţei, 
respectiv reflecţia asupra testului, sub aspectul eficienţei 
personale, performanţei obţinute şi a comportamentelor 
neadecvate (Cassady, 2004). 
Modelele procesuale cu privire la efectele anxietăţii faţă 
de testare asupra performanţelor la teste au avantajul de 
a explica deficitul de performanţă, prezent la indivizii 
puternic anxioşi în absenţa unei presiuni evaluative. 
În vederea reducerii simptomelor supărătoare specifice  
anxietăţii faţă de testare, au fost experimentate mai multe 
metode (biofeedback-ul, desensibilizarea sistematică, 
terapia cognitiv-comportamentală, terapia raţional-
emotivă, training-ul destinat îmbunătăţirii practicilor 
legate de studiu). Dintre acestea, terapia cognitiv-
comportamentală, combinată cu training-ul destinat 
îmbunătăţirii practicilor legate de studiu şi învăţare, pare 
a fi cea mai eficientă metodă pentru reducerea anxietăţii 
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faţă de testare şi îmbunătăţirea performanţelor academice 
(Ergene, 2003; Spielberger, 1980). 

*** 
O serie de studii efectuate de cercetători americani 
(Arch, 1987; Cassady, 2004; Moore, 2006; Pintrich şi 
De Groot, 1990) au surprins relaţiile dintre anxietatea 
faţă de testare, locul controlului, auto-eficienţa, respectiv 
deprinderile şi obişnuinţele legate de studiu. În cadrul 
acestor studii, s-au găsit corelaţii semnificative statistic 
între scorurile la diverse instrumente destinate măsurării 
anxietăţii faţă de testare (Test Anxiety Inventory/TAI – 
Spielberger, 1980; State-Trait Anxiety Inventory/STAI-
X1 şi STAI-X2 – Spielberger şi colab., 1970; Cognitive 
Test Anxiety/CTA – Cassady şi Johnson, 2002) şi 
scorurile la scale destinate măsurării auto-eficienţei 
(Self-Efficacy Scale/SES – Sherer et al., 1982), locului 
controlului (Children Nowicki-Strickland Internal-
External Scale/N-SCLCS - Nowicki şi Strickland, 
1975), respectiv deprinderilor şi obişnuinţelor legate de 
studiu (Study Skills & Habbits Survey/SSHS – Cassady, 
2004). 
Rezultatele cercetărilor au arătat că persoanelor care sunt 
anxioase faţă de testare le este caracteristic un nivel 
scăzut al auto-eficienţei (Arch, 1987; Pintrich şi De 
Groot, 1990; Zeidner, 1998). Cercetările s-au bazat pe 
teoria socio-cognitivă a auto-eficienţei propusă de A. 
Bandura (1988), potrivit căreia există o relaţie 
interactivă, însă asimetrică între auto-eficienţa percepută 
subiectiv şi predispoziţiile spre anxietate ale unui individ 
(Zeidner, 1998). Această relaţie este moderată de 
variabila <<eficacitate a strategiilor de adaptare la 
stres>>. Un nivel scăzut al auto-eficienţei percepute 
vulnerabilizează individul, predispunându-l la anxietate, 
fapt care, la rândul lui, accentuează neîncrederea 
individului în propria eficienţă. 
Conform lui Schwarzer şi Jerusalem (1992), atât auto-
eficienţa, cât şi expectanţele cu privire la rezultate sunt 
variabile care pot favoriza apariţia şi dezvoltarea 
simptomelor de anxietate în general, precum şi a celor 
specifice anxietăţii faţă de testare (apud Zeidner, 1998). 
Datele colectate de cei doi autori în cadrul a nouă studii 
diferite, toate întreprinse în Germania, au indicat valori 
ale corelaţiilor între auto-eficienţă şi anxietatea faţă de 
testare cuprinse între - 0.66 şi - 0.30. Conform celor doi 
autori, studenţii care prezintă un nivel scăzut al auto-
eficienţei percepute şi expectanţe cu privire la rezultate 
nefavorabile la teste prezintă, de asemenea, nivele mai 
ridicate ale anxietăţii faţă de testare. 
Alte studii au găsit, pornind de la datele obţinute pe 
loturi de studenţi la colegiu sau la universitate, corelaţii 
negative între auto-eficienţă (auto-eficienţa în general, 
competenţa academică autopercepută, auto-eficienţa 
percepută, legată de competenţele în domeniul 
matematicii) şi scorurile la anxietatea faţă de testare 
(anxietatea faţă de testarea la matematică). Valorile 
corelaţiilor au fost cuprinse între - 0.56 şi - 0.29 (cf. 
Zeidner, 1998). 
Pintrich, Roeser şi De Groot (1994) au studiat relaţia 
dintre anxietatea faţă de testare şi auto-eficienţa evaluată 
în două momente diferite. Studiul a fost realizat pe un lot 
de 100 de elevi de casa a VII-a (cf. Zeidner, 1998). 
Corelaţiile între cele două variabile au fost: - 0.40 – în 

primul moment şi - 0.41 – în cel de-al doilea. Aceste 
date au indicat stabilitatea asocierii inverse dintre auto-
eficienţă şi anxietatea faţă de testare. 
Aşadar, rezultatele studiilor par să conveargă în direcţia 
confirmării corelaţiei inverse dintre anxietatea faţă de 
testare şi auto-eficienţa percepută de subiecţi. 
În ceea ce priveşte relaţia dintre anxietatea faţă de testare 
şi locul controlului, Ross (1978) a găsit corelaţii 
pozitive, însă moderate spre scăzute ca valoare, între 
scorurile la inventaul TAI şi scorurile la o scala care 
măsura locul controlului (externalismul) (cf. Spielberger, 
1980). Atât pentru elevii de sex masculin  (N = 115), cât 
şi pentru cei de sex feminin (N = 185), valorile 
corelaţiilor între scorurile la scala Ingrijorare din 
inventarul TAI şi scorurile la scala pentru evaluarea 
locului controlului au fost mai ridicate decât valorile 
corelaţiilor între scala Emotivitate şi scorurile la locul 
controlului. Acest rezultat a fost interpretat prin faptul că 
preocupările cognitive legate de eşec, ca manifestări 
specifice anxietăţii faţă de testare, sunt mai strâns legate 
de externalism decât răspunsurile emoţionale. În studiul 
întreprins de Ross (1978), valorile corelaţiilor între 
anxietatea faţă de testare şi locul controlului au fost 
cuprinse între 0.26 şi 0.41. 
Moore (2006) a realizat o lucrare de doctorat, în cadrul 
căreia a vizat variaţiile anxietăţii faţă de testare şi ale 
locului controlului la elevii de gimnaziu cu reuşită 
şcolară şi la cei cu eşec şcolar, dotaţi şi mai puţin dotaţi. 
Lotul a fost format din 220 de elevi, dintre care 110 
băieţi şi 110 fete. Anxietatea faţă de testare a fost 
măsurată cu inventarul TAI, iar locul controlului cu 
Scala Nowicki-Strickland pentru Copii şi Adolescenţi. 
Autoarea a găsit corelaţii pozitive şi semnificative 
statistic între cele două variabile. Valorile corelaţiilor au 
fost cuprinse între 0.27 (pentru toţi elevii investigaţi) şi 
0.31 (pentru elevii cu succes şcolar). Corelaţiile au fost 
semnificative şi pozitive şi în cazul subloturilor de fete (r 
= 0.32), respectiv de băieţi (r = 0.20). 
Relaţia dintre anxietatea faţă de testare şi deprinderile şi 
obişnuinţele legate de studiu a fost investigată pe trei 
loturi de Spielberger (1980): 373 elevi de liceu, 300 de 
studenţi în prima treaptă de colegiu, respectiv 1129 de 
studenţi în cea de-a doua treaptă de colegiu. Pentru toate 
cele trei loturi, autorul a raportat corelaţii negative şi 
moderate spre scăzute ca valoare între scorurile la 
inventarul TAI şi scorurile la deprinderile şi obişnuinţele 
legate de studiu. Valorile corelaţiilor au manifestat 
tendinţa de a fi mai ridicate pentru subiecţii de sex 
masculin decât pentru cei de sex feminin. 
Cassady (2004) a găsit, pe un lot de 277 de studenţi, o 
corelaţie egală cu - 0.66 (şi semnificativă statistic) între 
componenta cognitivă a anxietăţii faţă de testare 
(măsurată cu Cognitive Test Anxiety/CTA – Cassady şi 
Johnson, 2002), respectiv deprinderile şi obişnuinţele 
legate de studiu (măsurate cu Study Skills & Habits 
Survey/SSHS – Cassady, 2004). În cadrul unui al doilea 
studiu, acelaşi autor a găsit o corelaţie semnificativă 
statistic, însă mai scăzută ca valoare (r = - 0.29; N = 88 
de studenţi) între componenta cognitivă a anxietăţii faţă 
de testare, respectiv deprinderile şi obişnuinţele legate de 
studiu. 
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Datele pe care le-am citat arată, aşadar, că un nivel 
ridicat al anxietăţii faţă de testare tind să se asocieze cu 
un nivel scăzut al deprinderilor elevilor şi studenţilor şi 
cu obişnuinţe inadecvate sau ineficiente legate de 
pregătirea pentru un test sau un examen. 
 
 
Scop şi ipoteză 

Prin studiul pe care l-am realizat, ne-am propus 
identificarea relaţiilor dintre anxietatea faţă de testare, 
auto-eficienţa percepută de elevi, locul controlului în 
rândul acestora, respectiv deprinderile şi obişnuinţele 
legate de studiu. 
Relaţiile au fost abordate din perspectiva asocierilor 
posibile şi a contribuţiei pe care ultimele trei variabile o 
au în explicarea diferenţelor individuale în ceea ce 
priveşte cogniţiile negative disfuncţionale (factorul 
Îngrijorare), respectiv răspunsurile emoţionale specifice 
anxietăţii faţă de testare (factorul Emotivitate). Am 
urmărit identificarea sensului şi a mărimii corelaţiilor 
între variabilele măsurate. 
Ţinând cont de constatările făcute de autorii studiilor pe 
care le-am parcurs, am pornit de la presupunerea că 
elevii care manifestă o încredere scăzută în propriile lor 
competenţe, la care predomină un stil de atribuire 
preponderent externalist, respectiv deprinderi şi 
obişnuinţe legate de studiu ineficiente tind să 
înregistreze nivele mai ridicate ale anxietăţii faţă de 
testare. 
 
 
Participanţi 

Participanţii (202 elevi în clasele IX-XII ale Colegiului 
Economic-Administrativ din Iaşi) au completat, în cadrul 
orelor de dirigenţie, scalele destinate evaluării anxietăţii 
faţă de testare, auto-eficienţei, locului controlului, 
respectiv deprinderilor şi obişnuinţelor legate de studiu. 
Protocoalele cu răspunsuri au fost verificate, în ceea ce 
priveşte validitatea: prezenţa răspunsurilor lipsă la itemii 
uneia sau alteia dintre scale şi atipicităţile în seriile de 
răspunsuri (de exemplu, alegerea aceleiaşi variante de 
răspuns la toţi itemii sau alegerea variantelor situate la 
extremele scalelor de răspuns). 
Vârstele elevilor au fost cuprinse între 14 şi 19 ani (m = 
16.78 ani; s = 1.18 ani). Repartiţia elevilor după 
variabila <<sex>> a fost: 31.2 % - băieţi şi 68.8 % - fete. 
Tabelul I prezintă distribuţia elevilor în funcţie de 
variabila <<clasă şcolară>>. 
 
Tabelul I 

Clasă % 

a IX-a 

a X-a 

a XI-a 

a XII-a 

22.8 

25.2 

25.2 

26.7 

 
Fiecare elev a avut de indicat media generală cu care 
terminase anul şcolar anterior. Elevilor care erau în clasa 
a IX-a li s-a cerut să indice media generală pe care o 

obţinuseră la sfârşitul clasei a VIII-a. Doar 192 dintre cei 
202 elevi au indicat mediile generale cu care finalizaseră 
anul şcolar anterior. 
Mediile generale au variat între 7.40 şi 9.94 (m = 8.87, s 
= 0.5). Jumătate dintre medii au fost situate peste 8.90. 
Constatăm o variabilitate foarte scăzută a performanţelor 
şcolare pe care elevii investigaţi le obţinuseră în anul de 
studiu anterior. Acest rezultat s-a datorat sublotului de 
elevi în clasa a IX-a care au avut medii foarte apropiate 
şi ridicate ca valori. Distribuţia mediilor şcolare a 
înregistrat o asimetrie negativă (indicatorul skewness a 
avut valoarea - 0.29), indicând tendinţa mediilor de a fi 
ridicate ca valoare. Fetele au înregistrat medii şcolare 
semnificativ mai ridicate decât cele ale băieţilor (m f = 
8.97, m b = 8.66; t = 4.09, p < 0.001, d = 0.65 1). Între 
mediile distribuţiilor rezultatelor şcolare obţinute de 
subloturile de elevi, diferenţiate în funcţie de variabila 
<<clasă şcolară>>, am obţinut o diferenţă semnificativă 
statistic (F = 24.62, p < 0.001,  η 2 = 0.27 2). Elevii în 
clasa a IX-a au obţinut, în medie, rezultate şcolare 
semnificativ mai ridicate decât rezultatele elevilor în 
clasa a X-a, cele ale elevilor în clasa a XI-a, respectiv 
rezultatele raportate de elevii în clasa a XII-a.  
Aceste caracteristici ale distribuţiei mediilor generale s-
au reflectat în valorile scăzute şi nesemnificative statistic 
ale corelaţiilor rezultatelor şcolare cu scorurile la 
variabilele pe care le-am măsurat. Vom reveni asupra 
acestor date în punctul dedicat rezultatelor. 
 
 
Instrumente 

Instrumentele pe care le-am utilizat pentru colectarea 
datelor au fost identificate în literatura americană de 
specialitate, fiind utilizate frecvent în cercetări 
aplicative. 
A. Inventarul pentru evaluarea anxietăţii faţă de testare – 
(Test Anxiety Inventory/TAI) a fost construit şi dezvoltat 
cu scopul de a măsura diferenţele individuale în ceea ce 
priveşte reacţiile specifice anxietăţii faţă de testare, 
văzută ca trăsătură de personalitate legată de o situaţie de 
evaluare (Spielberger, 1980). 
Inventarul conţine o pagină, pe care sunt incluse 
indicaţiile necesare completării, 20 de itemi cu patru 
variante de răspuns (A – aproape niciodată, B – 
câteodată, C – deseori şi D – aproape întotdeauna), 
dintre care subiectul trebuie să o aleagă pe cea care i se 
potriveşte şi un spaţiu pentru înregistrarea rãspunsurilor. 
Repondenţii sunt rugaţi să indice cât de frecvent 
manifestă anumite simptome specifice anxietăţii faţă de 
testare înaintea, în timpul şi după o situaţie evaluativă.  
Pe lângă măsurarea diferenţelor individuale legate de 
predispoziţia spre anxietate în diverse situaţii de testare, 
scalele inventarului permit evaluarea celor două 
componente ale anxietăţii faţă de testare descrise de 
Liebert şi Morris (1967): cogniţiile negative legate de 
performanţă şi de eşec (factorul Îngrijorare), respectiv 
reacţiile emoţionale rezultate din intensificarea activităţii 
sistemului nervos autonom (factorul Emotivitate).  
Deşi, iniţial, inventarul a fost conceput pentru a măsura 
anxietatea faţă de testare în rândul studenţilor, ulterior a 
fost utilizat cu succes şi în licee. 
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Baza conceptuală şi structura inventarului sunt similare 
cu cele utilizate pentru construirea scalei destinată 
evaluării anxietăţii-trăsătură, din cadrul Inventarului 
pentru evaluarea anxietăţii-stare şi a anxietăţii-trăsătură 
(State-Trait Anxiety Inventory – Form X1/STAI-X1 – 
Spielberger,  Gorsuch şi Lushene, 1970), care măsoară 
predispoziţia generală spre anxietate în rândul 
adolescenţilor şi a adulţilor. 
TAI poate fi aplicat atât individual, cât şi colectiv. 
Observaţiile autorilor care l-au utilizat în cercetare sau 
pentru evaluare au arătat că majoritatea dintre liceeni şi 
studenţi îl completează în 8-10 minute. Atunci când îl 
administrează, cercetătorul sau practicianul trebuie să se 
refere la inventarul TAI ca la un instrument pentru 
evaluarea atitudinii faţă de testare, evitând astfel 
termenul <<anxietate>> care ar putea genera reacţii 
defensive din partea repondenţilor. 
Toţi cei 20 de itemi intră în calculul scorului total, 
considerat indicatorul nivelului anxietăţii faţă de testare 
prezent la un subiect. Deoarece răspunsul la un item 
poate fi notat de la 1 la 4, scorul total minim pe care îl 
poate obţine un subiect este egal cu 20, iar cel maxim cu 
80. Scorul total ridicat, obţinut de un subiect, indică un 
nivel accentuat al anxietăţii faţă de testare (ca trăsătură 
latentă, manifestată în situaţiile evaluative). La fiecare 
dintre scalele, prin care sunt evaluate cele două 
componente ale anxietăţii faţă de testare, un subiect 
poate obţine un scor între 8 şi 32. 
În cercetarea noastră, am calculat consistenţa internă 
(coeficientul α-Cronbach) pentru fiecare dintre scalele 
inventarului, precum şi pentru ansamblul itemilor. 
Pentru întregul lot de elevi, ca şi pentru subloturile de 
fete, respectiv de băieţi, scala Emotivitate a înregistrat 
valori mai ridicate ale consistenţei interne, comparativ 
cu valorile obţinute pentru scala Îngrijorare. Datele pe 
care le-am obţinut, indicând  o bună consistenţă internă a 
inventarului TAI, s-au prezentat după cum urmează: 
scala Emotivitate – 0.88 (fete), 0.79 (băieţi), 0.86 
(întregul lot); scala Îngrijorare – 0.81 (fete), 0.74 
(băieţi), 0.79 (întregul lot); ansamblul itemilor 
inventarului -0.91 (fete), 0.88 (băieţi), 0.91 (întregul lot). 
B. În vederea măsurării nivelului auto-eficienţei 
perceput de către elevi, am utilizat Self-Efficacy 
Scale/SES (Sherer et al., 1982; scală preluată după 
Corcoran şi Fischer, 1987). Scala evaluează nivelul 
general al credinţei unei persoane în propriile sale 
competenţe, care nu sunt legate neapărat de o situaţie 
specifică sau de un comportament anume. 
În varianta sa originală, scala conţine 30 de itemi, dintre 
care doar 23 cotează pentru nivelul auto-eficienţei 
perceput de către subiect. Restul itemilor este destinat să 
împiedice subiectul să-şi dea seama ce anume urmăreşte 
scala pe care o are de completat. În cercetarea noastră, 
am administrat doar itemii care cotau pentru nivelul 
general al auto-eficienţei.      
Participanţii la studiul nostru au răspuns alegând una 
dintre următoarele cinci variante: A – dezacord puternic, 
B – dezacord, C – nu pot spune cu certitudine, D – 
acord, respectiv E – acord puternic. 
Scorul total al unui elev a fost obţinut prin însumarea 
scorurilor la cei 23 de itemi din versiunea originală, pe 
care i-am reţinut şi i-am administrat. Teoretic, acesta ar 

fi putut varia între 23 şi 115. Scorul total ridicat, obţinut 
de un elev, a fost considerat ca indicând un nivel general 
ridicat al credinţei acestuia în propria eficienţă.  
Pentru lotul de elevi care au răspuns la scala SES, în 
cadrul investigaţiei, pe care am realizat-o, valorile 
coeficientului α-Cronbach, utilizat pentru studiul 
consistenţei interne, au fost următoarele: 0.80 (fete), 
0.79 (băieţi), 0.79 (întregul lot). 
C. Locul controlului, caracteristică a stilului cognitiv al 
unui individ care poate fi distribuită pe un continuum 
între internalism şi externalism, a fost măsurat cu Scala 
Internalism-Externalism pentru Copii şi Tineri (IE-CT), 
adaptată în România de S. Chelcea (1994) după 
Nowicki-Strickland Locus of Control Scale/N-SLCS 
(Nowicki şi Strickland, 1973 3). 
În versiunea pe care am utilizat-o în studiul nostru, scala 
a inclus 40 de itemi, la care elevii au răspuns cu DA sau 
NU. Fiecare răspuns a fost cotat cu zero puncte sau un 
punct, în funcţie de grila de corecţie. Scorurile totale ale 
elevilor au fost obţinute prin însumarea scorurilor la cei 
40 de itemi. Un elev putea să obţină un scor maxim egal 
cu 40. Urmând indicaţiile oferite de Chelcea (1994), am 
considerat un scor total ridicat ca exprimând 
externalismul.  
În studiul nostru, am obţinut următoarele valori ale 
consistenţei interne: 0.60 (fete), 0.75 (băieţi), 0.66 
(întregul lot). 
D. Evaluarea deprinderilor şi a obişnuinţelor legate de 
studiu a fost făcută prin utilizarea scalei Study Skills & 
Habits Survey/SSHS (Cassady, 2004). Autorul scalei a 
utilizat-o într-un studiu privind impactul componentei 
cognitive a anxietăţii faţă de testare (engl. cognitive test 
anxiety) asupra înţelegerii şi reamintirii unui text în 
absenţa presiunii evaluative externe. 
În versiunea sa originală, scala conţine 20 de itemi care 
se refera la o varietate de activităţi şi de comportamente 
specifice etapei de studiu pentru un test sau un examen. 
La fiecare dintre itemi, elevii au răspuns pe o scală 
Likert în patru trepte: de la A – nu mă caracterizează 
deloc până la D – mă caracterizează foarte mult.  
Pentru studiul nostru, am reţinut doar 16 dintre cei 20 de 
itemi din versiunea originală. Patru itemi au fost 
eliminaţi, datorită formulărilor inadecvate în raport cu 
scopul pe care ni l-am propus. Aceştia au fost: ,,În 
timpul cursurilor, îmi pierd interesul destul de repede”, 
,,Cred că profesorii dau prea multe teme pentru acasă”, 
,,Citesc la fel de repede ca ceilalţi colegi de facultate” şi 
,,În timpul unui curs, mă gândesc la ceea ce spune 
profesorul, conversând în acelaşi timp cu un coleg sau 
cu o colegă”. 
Scorurile totale ale elevilor au fost obţinute prin 
însumarea scorurilor la itemi. Un elev putea obţine un 
scor total situat între 16 şi 64. Un scor total ridicat a fost 
considerat ca indicând un nivel ridicat al deprinderilor şi 
eficienţa obişnuinţelor legate de studiu, pe care un elev 
le posedă. 
În studiul pe care l-am realizat, ansamblul celor 16 itemi, 
pe care i-am reţinut din scala originală a înregistrat 
următoarele valori ale consistenţei interne: 0.78 (fete), 
0.71 (băieţi), 0.76 (întregul lot). 
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Rezultate 

Statistici descriptive 

În Tabelul II, sunt prezentate mediile, abaterile standard 
şi indicatorii formei distribuţiilor pentru variabilele pe 
care le-am măsurat. Au fost obţinute valori neglijabile 
ale asimetriei doar în cazul auto-eficienţei (sublotul 
băieţilor), respectiv al deprinderilor şi obişnuinţelor 
legate de studiu (tot sublotul băieţilor). 
Din valorile abaterii standard, constatăm că fetele au 
obţinut, comparativ cu băieţii, distribuţii mai eterogene 
ale scorurilor la inventarul TAI. În schimb, la variabila 
<<locul controlului>>, băieţii au obţinut o distribuţie mai 
eterogenă a scorurilor decât cea obţinută de fete. În cazul 
scorurilor la deprinderile şi obişnuinţele legate de studiu, 
distribuţia obţinută de fete a fost uşor mai eterogenă 
decât cea obţinută de băieţi. 

Comparaţii în funcţie de variabilele <<sex>> şi <<clasă 
şcolară>> 

Din comparaţiile pe care le-am efectuat, am constatat că 
fetele au obţinut scoruri semnificativ mai mari decât cele 
ale băieţilor, la scala Emotivitate din inventarul TAI (t = 
2.98, p < 0.01, d = 0.46), precum şi la întregul inventar (t 
= 3.12, p < 0.01, d = 0.48). La scala Îngrijorare, fetele au 
obţinut de asemenea o medie mai ridicată, însă diferenţa 
nu a fost semnificativă statistic. 
La scala destinată evaluării auto-eficienţei, fetele au 
obţinut o medie a scorurilor mai scăzută comparativ cu 
cea a băieţilor, însă diferenţa a fost nesemnificativă 
statistic (t = - 0.38, p = 0.70, d = 0.06). 
Şi pentru variabila <<locul controlului>>, diferenţa între 
fete şi băieţi a fost nesemnificativă statistic (t = 1.52, p = 
0.13, d = 0.25). În schimb, pentru variabila <<deprinderi 
şi obişnuinţe legate de studiu>>, diferenţa între fete şi 
băieţi a fost semnificativă statistic (t = - 2.12, p < 0.05, d 
= 0.34). 
Tabelul III prezintă mediile şi abaterile standard pentru 
scalele inventarului TAI, obţinute de subloturile de elevi 
diferenţiate în funcţie de variabila <<clasa şcolară>>. 
Datele pe care le-am obţinut în urma efectuării unei 
analize de varianţă (ANOVA One-Way), luând ca 
variabilă independentă <<clasa şcolară>> şi ca variabile 
dependente scorurile la cele două scale ale inventarului 
TAI, respectiv scorurile totale la acest inventar au 
indicat un efect semnificativ doar în cazul scalei 
Îngrijorare (F = 4.81, p = 0.01; η 2 = 0.07). 

Tabelul II 

Loturi/indicatori Anxietate faţă 
de testare Îngrijorare Emotivitate Auto-eficienţă Locul 

controlului 

Deprinderi  
şi obişnuinte 

legate de studiu 

Total elevi  
(N = 202) 

m 

s 

Skewness 

Kurtosis 

Min 

Max 

38.63 

10.84 

0.79 

0.10 

20 

72 

12.80 

4.09 

1.14 

1.20 

8 

28 

16.73 

5.36 

0.82 

0.34 

8 

32 

78.29 

10.31 

- 0.32 

0.18 

50 

107 

14.34 

4.77 

0.37 

0.11 

4 

29 

45.41 

6.40 

  - 0.61 

  0.62 

25 

61 

Fete 
(N = 139) 

m 

s 

Skewness 

Kurtosis 

Min 

Max 

40.25 

11.03 

0.80 

- 0.07 

23 

72 

13.03 

4.20 

1.20 

1.50 

8 

28 

17.48 

5.60 

0.81 

0.02 

8 

32 

78.10 

10.40 

- 0.44 

- 0.08 

50 

99 

14.71 

4.41 

    0.50 

0.38 

6 

29 

44.67 

6.47 

  - 0.79 

  0.57 

25 

58 

 Băieţi  
(N = 63) 

m 

s 

Skewness 

Kurtosis 

Min 

Max 

35.22 

9.61 

0.71 

0.10 

20 

61 

12.30 

3.80 

0.51 

  - 0.09 

8 

22 

15.09 

4.40 

0.42 

  - 0.04 

8 

26 

78.70 

10.19 

- 0.04 

0.90 

54 

107 

13.52 

5.43 

0.39 

  - 0.26 

4 

28 

46.83 

6.04 

  - 0.08 

  0.11 

31 

61 
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Tabelul III 

Anxietate faţă 
de testare Îngrijorare Emotivitate 

Subloturi  
m s m s m s 

clasa a IX-a 
(N = 46) 40.02 12.10 14.28 4.51 16.84 5.88 

clasa a X-a 
(N = 51) 

39.66 11.17 13.19 4.11 16.98 5.56 

clasa a XI-a 
(N = 51) 

39.76 10.62 12.66 3.77 17.35 5.39 

clasa a XII-a 
(N = 54) 

35.59 9.15 11.31 3.53 15.83 4.67 

 
În cazul celeilalte scale, respectiv a scorurilor totale la 
inventarul TAI, efectele au fost nesemnificative statistic 
(F = 0.77, p = 0.51, η 2 = 0.01 – pentru scala 
Emotivitate; F = 2.03, p = 0.11, η 2 = 0.02 – pentru 
scorurile totale la TAI).  
Efectul semnificativ pe care variabila <<clasa şcolară>> l-
a avut asupra scorurilor la scala Îngrijorare s-a datorat 
diferenţei între media scorurilor obţinută de către elevii 
în clasa a IX-a şi cea obţinută de către elevii în clasa a 
XII-a (t = 3.68, p < 0.001, d = 0.75). De altfel, se poate 
constata tendinţa scorurilor la scala Îngrijorare de a 
scădea pe măsura creşterii treptei de şcolarizare. Aceeaşi 
tendinţă s-a înregistrat şi în cazul scorurilor totale la 
inventarul TAI. 
Comparaţiile în funcţie de variabila <<clasă şcolară>> au 
mai evidenţiat o diferenţă semnificativă între scorurile 
obţinute la scala Îngrijorare de elevii în clasa a X-a şi 
cele înregistrate de elevii în clasa a XII-a (t = 2.51, p < 
0.05, d = 0.50), respectiv o diferenţă semnificativă între 
scorurile totale la inventarul TAI, pe care le-au obţinut 
elevii în clasa a XI-a şi scorurile înregistrate de elevii în 
clasa a XII-a (t = 2.16, p < 0.05, d = 0.43). 
 
 
Corelaţii între variabilele măsurate 

Din Tabelul IV, se pot constata corelaţii semnificative 
între anxietatea faţă de testare şi celelalte variabile, pe 
care le-am măsurat. Valorile corelaţiilor au fost cuprinse 
între - 0.51 şi 0.93, predominând corelaţiile cu valori 
absolute moderate. 
Valori pozitive şi ridicate ale corelaţiilor (peste 0.80) s-
au înregistrat între scorurile la fiecare dintre scalele 
inventarului TAI şi scorurile totale. Acest rezultat este 
firesc, dacă ţinem cont de faptul că scorurile la itemii 
scalelor intră şi în calculul scorului total la inventar.  
Corelaţia pozitivă şi moderată ca valoare între scorurile 
la scalele inventarului TAI se datorează faptului că atât 
itemii prin care au fost măsurate preocupările cognitive 
(factorul Îngrijorare), cât şi cei prin care au fost măsurate 
reacţiile emoţionale (factorul Emotivitate) au fost 
construiţi astfel încât să vizeze faţete (dimensiuni) ale 
unui factor legat de anxietatea faţă de testare.  

Datele pe care le-am obţinut au indicat corelaţii 
semnificative statistic, negative şi cu valori moderate 
între scorurile la inventarul TAI şi scorurile la scala pe 
care am utilizat-o pentru măsurarea auto-eficienţei, 
respectiv scorurile la scala utilizată pentru măsurarea 
deprinderilor şi a obişnuinţelor legate de studiu. 
Corelaţiile cu scorurile la deprinderile şi obişnuinţele 
legate de studiu au avut valori absolute uşor mai ridicate 
decât corelaţii cu scorurile la auto-eficienţă.   
Pe de altă parte, scorurile la inventarul TAI au corelat 
pozitiv, moderat ca valoare şi semnificativ statistic cu 
scorurile la scala pentru măsurarea locului controlului 
(externalismului). Valoarea corelaţiei între scorurile la 
scala Îngrijorare şi scorurile la locul controlului a fost 
mai ridicată decât valoarea corelaţiei între scorurile la 
scala Emotivitate şi variabila <<locul controlului>>.  
Corelaţiile dintre scorurile la anxietatea faţă de testare şi 
rezultatele şcolare (mediile generale pe anul de studiu 
anterior) au indicat legături pozitive, însă cu intensităţi 
scăzute. Mărimile efectelor au fost mici 4: r 2 = 0.002 
(scala Îngrijorare), r 2 = 0.019 (scala Emotivitate), 
respectiv r 2 = 0.012 (ansamblul itemilor inventarului 
TAI). Mediile şcolare au corelat nesemnificativ statistic 
şi cu celelalte trei variabile pe care le-am măsurat. 
Valorile corelaţiilor au indicat mărimi ale efectelor 
scăzute: r 2 = 0.001 (corelaţia cu scorurile la auto-
eficienţă), r 2 = 0.006 (corelaţia cu scorurile la locul 
controlului), respectiv r 2 = 0.019 (corelaţia cu scorurile 
la deprinderile şi obişnuinţele legate de studiu).            
Din Tabelul IV, se mai pot constata: a) o corelaţie 
negativă, moderată ca valoare absolută şi semnificativă 
statistic între scorurile la variabilele <<auto-eficienţă>> şi 
<<locul controlului>> (mărimea efectului a fost r 2 = 
0.29); b) o corelaţie pozitivă, moderată ca valoare 
absolută şi semnificativă stastistic între scorurile la auto-
eficienţă, respectiv scorurile la deprinderile şi 
obişnuinţele legate de studiu (r 2 = 0.22); c) o corelaţie 
negativă, moderată ca valoare absolută şi semnificativă 
între scorurile la variabilele <<loc al controlului>> şi 
<<deprinderi şi obişnuinţe legate de studiu>> (r 2 = 0.24).  
 
 
Discuţii 

Datele pe care le-am obţinut în studiul nostru sunt în 
concordanţă cu datele raportate în studiile care s-au 
ocupat de relaţiile dintre anxietatea faţă de testare şi alte 
variabile legate de funcţionarea cognitivă a individului.  
Astfel, fetele au obţinut, comparativ cu băieţii, scoruri 
semnificativ mai mari la scala Emotivitate, precum şi la 
întregul inventar TAI. Aceste date le-au confirmat pe 
cele raportate de autori americani (Fiore, 2003; 
Spielberger, 1980; Zeidner 1998). Deşi nu este clar dacă 
prevalenţa anxietăţii faţă de testare este mai ridicată în 
rândul subiecţilor de sex feminin, comparativ cu cei de 
sex masculin, studiile citate de Zeidner (1998) sugerează 
că femeile manifestă tendinţa de a obţine scoruri mai 
ridicate decât bărbaţii la variabila <<anxietate faţă de 
testare>>. Autorul citat arată că, în general, femeile sunt 
considerate a fi mai sensibile în raport cu situaţiile 
evaluative şi, în consecinţă, manifestă tendinţa de a fi 
mai anxioase  faţă de o posibilă evaluare negativă (eşec).  
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Citând rezultatele şi observaţiile oferite de o serie de 
autori (Brutsaert şi Van Hautte, 2004; Eccles, 1994), 
Moore (2006) arată  că o explicaţie posibilă, pentru 
diferenţa în defavoarea subiecţilor de sex feminin, legată 
de scorurile la anxietatea faţă de testare, ţine de 
deosebirile care există între femei şi bărbaţi, în ceea ce 
priveste pattern-urile de socializare. Femeile par să 
resimtă o presiune mai mare legată de (in)succesul 
şcolar/academic, întrucât se tem de eşec. Femeile au 
tendinţa de a vedea fiecare situaţie de testare ca o altă 
posibilă şansă de eşec, fapt care se asociază cu un nivel 
mai ridicat al anxietătii faţă de testare în rândul lor. 
Pe de altă parte, datele pe care le-am obţinut au relevat 
tendinţa scorurilor la scala Îngrijorare din inventarul 
TAI, precum şi a scorurilor totale la anxietatea faţă de 
testare de a scădea pe măsura creşterii treptei de 
şcolarizare a elevilor. Acest rezultat este în concordanţă 
cu datele raportate de Manley şi Rosemire (1972; apud 
Zeidner, 1998) care au găsit nivele mai ridicate ale 
anxietăţii faţă de testare în rândul juniorilor de liceu, 
comparativ cu elevii din clasele mai mari. 
Totuşi, alţi autori au arătat că nivelul anxietăţii faţă de 
testare creşte odată cu vârsta (această creştere 
observându-se până la perioada corespunzătoare anilor 
de colegiu), după care începe să scadă (Hembree, 1988; 
McDonald, 2001; apud Hall, 2005; Wheeler, 2005; 
Zeidner, 1998) 
O serie de cercetători care au trecut în revistă studiile 
efectuate pe tema nivelului anxietăţii faţă de testare au 
oferit mai multe explicaţii cu privire la diferenţele care s-
au constatat între cohorte de elevi cu vârste diferite 
(studii transversale), respectiv cu privire la diferenţele 
observate la aceiaşi elevi pe parcursul mai mult ani 
(studii longitudinale). În acest sens, o atenţie specială a 
fost acordată creşterii nivelului anxietăţii faţă de testare 
în perioada situată între şcoala elementară şi anii de 
liceu. Zeidner (1998) citează următoarele explicaţii 
pentru diferenţele constatate: 1) creşterea, de-a lungul 
anilor de şcolarizare, a cererilor şi a presiunilor din 
partea părinţilor şi a profesorilor, legate de realizarea 
academică a elevilor; 2) creşterea complexităţii 
materialelor şi a sarcinilor şcolare, aspect care poate 
contribui la reducerea expectanţelor pe care elevii le au 
cu privire la succes, concomitent cu accentuarea 
nivelului anxietăţii; 3) efectele negative pe care le are 
experienţa eşecurilor repetate care contribuie la evocarea  
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
anxietăţii adversive; 4) slăbirea mecanismelor de apărare 
şi a strategiilor de adaptare ale copiilor şi adolescenţilor, 
concomitent cu accentuarea disponibilităţii din partea 
acestora de a accepta existenţa simptomelor de anxietate; 
5) creşterea acurateţei şi fidelităţii răspunsurilor pe care 
elevii din clasele mai mari le dau la scalele/testele care 
vizează anxietatea faţă de testare. 
Trendul descrescător al nivelului anxietăţii faţă de testare 
în funcţie de treapta de şcolarizare, pe care l-am 
constatat în studiul nostru ar putea avea la bază mai 
mulţi factori: 1) accentuarea atitudinii defensive în 
rândul elevilor în clasele mai mari, care probabil au fost 
mai puţin dispuşi să recunoască simptomele specifice 
anxietăţii faţă de testare; 2) faptul că elevii în clasele mai 
mari (în special cei în clasa a XII-a) nu mai resimt tezele 
semestriale, simulările pentru examenul de bacalaureat, 
examenul de bacalaureat în sine sau admiterea în 
învăţământul superior ca pe o presiune; acest lucru 
trebuie corelat cu scăderea dificultăţii examenului de 
bacalaureat percepută de către elevii de liceu, precum şi 
cu lejeritatea admiterii în învăţământul superior; 3) 
anxietatea mai ridicată în rândul juniorilor de liceu, încă 
neobişnuiţi cu exigenţele şi stilul profesorilor, precum şi 
cu mediul din liceul la care au fost admişi; juniorii în 
clasa a IX-a ar putea percepe lucrările de control, 
precum şi tezele semestriale ca fiind dificile, iar pe 
profesori ca fiind exigenţi; 4) experienţa cu testele, 
lucrările de control, tezele semestriale şi exigenţele 
profesorilor, pe care o au elevii de liceu în clasele mai 
mari (seniorii).    
În legătură cu ultima posibilă explicaţie, la care ne-am 
referit, trebuie să precizăm că nu toţi autorii care s-au 
ocupat de trendul nivelului anxietăţii faţă de testare pe 
parcursul şcolarităţii sunt de acord cu această explicaţie. 
Astfel, Al-Doughmi et al. (2006), într-un studiu vizând 
impactul examenelor asupra nivelului anxietăţii faţă de 
testare în rândul studenţilor iordanieni la colegiu, citează 
mai multe studii (Hembree, 1988; Rukholm şi Viverais, 
1993; Sarason şi Stoops, 1978), potrivit cărora nivelul 
anxietăţii faţă de testare creşte odată cu treapta de 
şcolarizare. Acest lucru s-ar datora situaţiilor stresante 
reprezentate de examene, sarcinilor şcolare percepute ca 
fiind din ce în ce mai exigente şi creşterii de la an la an a 
responsabilităţilor. Potrivit autorului citat şi 
colaboratorilor săi, studenţii în ultimul an manifestă 
tendinţa de a avea expectanţe ridicate cu privire la 
rezultatele examenului de absolvire, care depinde de 
performanţele din timpul anilor de studii şi care este 

Tabelul IV 

Variabile măsurate 1 2 3 4 5 6 

1. Anxietate faţă de testare (scoruri totale)       

2. Îngrijorare 0.83 **      

3. Emotivitate 0.93 ** 0.63 **     

4. Auto-eficienţă - 0.43 **  - 0.40 ** - 0.37 **    

5. Locul controlului 0.49 ** 0.51 ** 0.39 **  - 0.54 **   

6. Deprinderi şi obişnuinţe legate de studiu - 0.50 ** - 0.51 ** - 0.42 ** 0.47 ** - 0.49 **  

7. Medii generale pe anul şcolar anterior  0.11  0.05 0.14 * 0.04 - 0.08 0.14 

* p < 0.05; ** p < 0.01 
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considerat foarte important pentru viitoarea lor carieră şi 
pentru accesul într-un anumit domeniu profesional. Al-
Doughmi et al. (2006) pun sub semnul îndoielii 
observaţia potrivit căreia expunerea frecventă a elevilor 
şi a studenţilor la situaţii evaluative contribuie la 
reducerea nivelului anxietăţii faţă de testare în rândul 
acestora. 
Totuşi, în analiza nivelului anxietăţii faţă de testare (atât 
ca trend la nivel naţional, cât şi ca trend developmental) 
trebuie să luăm în calcul o serie de factori culturali, 
precum (Zeidner, 1998): practicile legate de socializare, 
valorile şi presiunile exprimate de părinţi în legătură cu 
realizarea şcolară şi academică a copiilor/adolescenţilor, 
valenţa succesului la examenele de promovare a 
liceului/admitere în învăţământul superior, aşa cum este 
aceasta percepută de către elevii din diferite ţări. Astfel, 
datele empirice obţinute într-o serie de studii (El-Zahhar 
şi Hocevar, 1991; Seipp şi Schwarzer, 1996) au indicat 
un nivel cu peste o abatere standard mai ridicat al 
anxietăţii faţă de testare în rândul studenţilor dintr-o 
serie de ţări islamice (Egipt, Iordania, Arabia Saudită), 
caracterizate printr-un sistem educaţional foarte exigent, 
în ceea ce priveşte selecţia, comparativ cu studenţii din 
unele ţări din Europa de Est sau din America de Nord 
(apud Zeidner, 1998). În ţările islamice, precum Egipt 
sau Iordania, examenele din timpul şi de la terminarea 
liceului sunt foarte importante pentru cariera academică 
şi profesională ulterioară a elevilor 5. Rezultatele slabe la 
aceste examene pot constitui o barieră în calea 
eforturilor elevilor de a achiziţiona un statut profesional 
valorizat, aspect care se asociază cu perceperea 
examenelor de către elevi ca fiind situaţii foarte 
stresante.                       
În cadrul studiului pe care l-am întreprins, am înregistrat 
o corelaţie pozitivă, semnificativă şi moderată ca valoare 
absolută între scorurile la scalele inventarului TAI. Acest 
rezultat a confirmat datele studiilor citate de Zeidner 
(1998), potrivit cărora preocupările cognitive şi reacţiile 
emoţionale legate de anxietatea faţă de testare corelează 
pozitiv una cu cealaltă.  
Pe de altă parte, atât scorurile totale la inventarul TAI, 
cât şi scorurile la fiecare dintre cele două scale au corelat 
negativ, cu valori moderate şi semnificativ cu scorurile 
la scala pe care am utilizat-o pentru măsurarea auto-
eficienţei. Aceste date au confirmat rezultatele raportate 
în studiile efectuate de Arch (1987), Pintrich şi De Groot 
(1990) sau Zeidner (1998). Explicaţiile relaţiei dintre 
anxietatea faţă de testare şi auto-eficienţa percepută s-au 
bazat pe teoria socio-cognitivă a auto-eficienţei, propusă 
de A. Bandura (1988). Potrivit acesteia, un nivel scăzut 
al auto-eficienţei percepute de către individ îl 
vulnerabilizează, predispunându-l către manifestarea 
situaţională a simptomelor specifice anxietăţii (cf. 
Zeidner, 1998). La rândul ei, anxietatea trăită în plan 
subiectiv poate contribui la accentuarea neîncrederii în 
propriile competenţe, pe care individul o resimte. În 
cadrul acestui cerc vicios, trebuie să includem o serie de 
alte variabile, referitoare la: eficacitatea strategiilor de 
adaptare la stres, experienţa eşecurilor repetate, 
expectanţele defavorabile cu privire la eşec pe care le are 
individul, etc. Astfel, indivizii care manifestă o încredere 
scăzută în propriile lor forţe şi o stimă de sine 

vulnerabilă pot eşua în mod repetat în realizarea 
diverselor scopuri personale (cum este şi susţinerea unui 
test sau a unui examen important pentru cariera lor), iar 
asta în ciuda abilităţilor intelectuale normale sau chiar 
superioare. Experienţa eşecului repetat îi poate 
determina pe aceşti indivizi să creadă într-o ,,cultură a 
eşecului” şi să dezvolte ceea ce se numeşte anxietate 
anticipativă legată de eşec, care, la rândul ei, va interfera 
disfuncţional cu eforturile de concentrare în timpul 
testelor sau examenelor, consumând din energia 
necesară desfăşurării proceselor cognitive. Indivizii 
eşuează, iar eşecul le întăreşte convingerea pe care şi-au 
format-o în legătură cu propria incapacitate şi 
ineficienţă.   
Datele pe care le-am obţinut au indicat corelaţii pozitive, 
semnificative şi moderate ca valoare între scorurile la 
inventarul TAI şi scorurile la variabila <<locul 
controlului>> (externalism), confirmând astfel rezultatele 
raportate în alte studii (Moore, 2006; Ross, 1978 - apud 
Spielberger, 1980). În discuţia cu privire la rezultatele pe 
care le-a obţinut în studiul ei, Moore (2006) invocă 
teoria aprehensiunii propusă de Barlow (1985). Prin 
extensie conceptuală, în psihologie, aprehensiunea este 
definită ca: 1) o stare mentală conştientă de pregătire a 
sistemului psihic al unui individ pentru percepţia naturii 
unui stimul sau a unui eveniment; 2) o teamă vagă în 
legătură cu posibila apariţie a unui lucru sau a unui 
fenomen, pe care individul o poate resimţi la un moment 
dat; 3) un sentiment de nelinişte vag definit, legat de o 
anumită reacţie care poate să apară (Reber, 1985). 
Potrivit teoriei lui Barlow, indivizii care cred că au un 
control redus asupra situaţiilor pe care le întâmpină în 
viaţă sunt mult mai predispuşi către experimentarea 
anxietăţii, comparativ cu indivizii care cred pot controla 
situaţiile prin care trec. Aplicând acest punct de vedere 
la situaţia elevilor sau a studenţilor, putem spune că, 
atunci când un elev sau un student, care se confruntă cu 
o situaţie de testare, crede că nu-şi poate controla 
propriile competenţe şi şansa de succes, tinde să 
manifeste simptome anxioase. Elevii sau studenţii care 
au eşuat în repetate rânduri la diverse teste sau examene 
şi care nu  s-au gândit la cauzele eşecurilor sau la ce ar 
putea să întreprindă pe viitor, pentru a-şi îmbunătăţi 
performanţele tind să privească fiecare situaţie de testare 
ca o altă posibilă şansă de eşec. În acest fel, ajung să fie 
mai predispuşi către dezvoltarea anxietăţii anticipative 
legată de eşec şi, prin aceasta, a anxietăţii faţă de testare. 
Corelaţiile negative, semnificative statistic şi moderate 
ca valoare, pe care le-am obţinut între scorurile la 
anxietatea faţă de testare şi scorurile la deprinderile şi 
obişnuinţele legate de studiu au confirmat datele 
raportate de Cassady (2004) sau Spielberger (1980). 
Primul dintre cei doi autori a explicat relaţia pe care a 
găsit-o prin rolul jucat de către procesele cognitive 
fundamentale, care se desfăşoară în timpul fazei de 
codare, păstrare şi de reactualizare a informaţiilor din 
materialul pe care individul îl are de pregătit pentru un 
test. Potrivit lui Cassady (2004), deficienţele legate de 
aceste procese se reflectă în deprinderi, obişnuinţe şi în 
strategii legate de studiu ineficiente, în sensul în care 
conduc la performanţe slabe la teste sau la examene. 
Este vorba despre ciclul învăţare → confruntare cu 
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situaţia de testare propriu-zisă → confruntare cu 
performanţele, asupra căruia componenta cognitivă a 
anxietăţii faţă de testare (factorul Îngrijorare) are un 
impact puternic, în sensul medierii relaţiei dintre 
deficienţele legate de procesarea informaţiilor 
(organizare, sinteză, comprehensiune) şi deficitul de 
performanţă. Din această analiză, nu putem exclude rolul 
pe care îl au în determinarea anxietăţii faţă de testare 
percepţiile indivizilor cu privire la propriile lor 
competenţe legate de învăţare şi de studiu şi la relaţiile 
dintre acestea şi performanţele la teste sau la examene. 
În fine, datele referitoare la corelaţiile dintre scorurile la 
inventarul TAI şi performanţele şcolare (mediile 
generale pe anul şcolar anterior) au infirmat rezultatele 
raportate de Spielberger (1980), precum şi pe cele 
sintetizate de Zeidner (1998). Potrivit acestora, 
corelaţiile între anxietatea faţă de testare (măsurată cu 
inventarul TAI sau cu alte instrumente cunoscute) şi 
performanţele şcolare la diverse discipline, precum şi în 
ansamlu (engl. GPA – grade point average) sunt 
negative, mărimile efectelor variind de la un studiu la 
altul, însă situându-se, în general, în jurul valorii – 0.21 
6. Rezultatele pe care le-am obţinut în studiul nostru, 
contradictorii cu aşteptările pe care le-am avut, trebuie 
explicate prin intervenţia mai multor factori: 1) posibilul 
efect moderator din partea unor variabile de care nu am 
ţinut cont în cadrul studiului nostru (de exemplu, nivelul 
în rândul elevilor al aptitudinii mentale generale sau cel 
al diverselor aptitudini speciale, interesul pentru o 
disciplină sau pentru alta manifestat de către elevi, tipul 
şi formatul sarcinilor de evaluare a nivelului achiziţiilor 
şcolare, pe baza cărora elevii au fost notaţi, etc.); 2) 
nivelul scăzut al obiectivităţii criteriului referitor la 
mediile generale pe un întreg an de studiu; 3) faptul că 
mediile generale pe un an de studiu pot masca diferenţe 
mari între performanţele la diverse discipline, 
performanţe care pot corela diferit cu nivelul anxietăţii 
faţă de situaţiile evaluative. 
 
 
Concluzii 

Datele pe care le-am obţinut în studiul nostru au fost în 
concordanţă cu rezultatele altor studii, care s-au ocupat 
de anxietatea faţă de testare şi de relaţiile acesteia cu alte 
variabile legate de funcţionarea cognitivă a individului. 
Valoarea rezultatelor trebuie analizată, în primul rând, 
din perspectiva relevanţei pe care acestea o au pentru 
modelul explicativ al cauzelor şi al factorilor favorizanţi 
ai anxietăţii faţă de testare. De asemenea, valoarea 
rezultatelor noastre trebuie interpretată în raport cu 
practica diagnosticării în populaţia şcolară a 
simptomelor anxietăţii faţă de testare şi cu programele de 
intervenţie destinate prevenirii acestui flagel, care 
afectează negativ, alături de alţi factori, performanţele 
şcolare ale elevilor sau ale studenţilor. 
Din perspectivă teoretică, rezultatele pe care le-am 
obţinut sugerează că, în evaluarea anxietăţii faţă de 
testare în rândul elevilor, trebuie să ţinem cont de 
caracteristicile individuale ale acestora. Dintre aceste 
caracteristici, auto-eficienţa (credinţa elevilor în 
propriile lor competenţe, văzute ca resurse ale adaptării 

în diferite contexte, inclusiv în cel şcolar), locul 
controlului (stilul de atribuire a propriilor 
succese/eşecuri), respectiv deprinderile şi obişnuinţele 
legate de activitatea de studiu, specifică fazei de 
pregătire pentru diverse teste/examene, pot juca un rol 
important. Alături de aceste variabile, psihologul şcolar 
trebuie să ţină cont, în evaluarea etiologiei complexe a 
anxietăţii faţă de testare, şi de: anumite dispoziţii stabile 
ale personalităţii (trăsături, precum stabilitatea 
emoţională sau conştiinciozitatea, structurile legate de 
motivaţia pentru realizarea în plan şcolar, imaginea şi 
stima de sine, etc.), anumiţi factori care ţin de mediul 
şcolar (dificultatea conţinuturilor şi a sarcinilor şcolare, 
stilul profesorilor, legat de predare şi de evaluarea 
achiziţiilor) sau de cel familial (atitudinile părinţilor faţă 
de performanţele şcolare ale copiilor, presiunile din 
partea acestora, legate de realizarea propriilor copii în 
plan şcolar, nivelul stimulării intelectuale şi afective din 
cadrul familiei, etc.). 
Toţi aceşti factori interacţionează dinamic, determinând 
manifestarea anumitor pattern-uri comportamentale ale 
elevilor, legate de şcoală şi de performanţele şcolare, 
printre care se pot număra şi simptomele specifice 
anxietăţii faţă de testare.    
 
 
Câteva propuneri 

Din punctul de vedere al programelor destinate 
prevenirii şi reducerii anxietăţii faţă de testare în 
populaţia şcolară, rezultatele studiului pe care l-am 
întreprins sugerează că lucrul permanent cu elevii 
(consiliere psihologică individuală şi de grup, 
monitorizare a performanţelor şcolare) reprezintă o 
necesitate, iar asta încă din primul an de liceu. 
Abordarea elevilor se poate realiza diferenţiat, în funcţie 
de competenţele de care dispun (competenţele cognitiv-
intelectuale, motivaţionale, anumite trăsături de 
personalitate) şi de fluctuaţiile performanţelor şcolare pe 
care le obţin.  
Nu trebuie pierdută din vedere nici necesitatea 
reevaluării şi cea a adaptării permanente a conţinuturilor 
şi a dificultăţii sarcinilor şcolare, în funcţie de potenţialul 
elevilor şi de nivelul deprinderilor şi al abilităţilor legate 
de învăţare şi de studiu în rândul acestora. Proiectarea şi 
implementarea unor sarcini de evaluare a nivelului 
cunoştinţelor şcolare realiste, bine structurate, 
nediscriminatorii, diversificate şi desfăşurate într-o 
atmosferă relaxantă reprezintă una dintre măsurile 
preventive, care se află la îndemâna imediată a 
profesorilor. De asemenea, se impune adaptarea de către 
profesori a propriilor stiluri de predare, astfel încât 
conţinuturile, pe care aceştia doresc să le transmită, să 
fie variate, atractive, accesibile şi să răspundă nevoilor şi 
intereselor reale ale elevilor. 
Anxietatea faţă de testare este un flagel indezirabil, care 
afectează într-o măsură îngrijorătoare populaţia şcolară. 
De aceea, se impune cu stringenţă acţiunea concertată 
din partea tuturor agenţilor educaţionali (cadre didactice, 
psihologi şcolari, directori de şcoli, părinţi), în vederea 
asistenţei psihopedagogice a elevilor care se confruntă 
cu simptomele supărătoare ale anxietăţii faţă de testare, 
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precum şi în vederea reducerii incidenţei apariţiei şi 
manifestării acestui flagel. 
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Note 
                                                           
1 Coeficientul d-Cohen reprezintă indicatorul mărimii efectului pentru 
comparaţia mediilor a două eşantioane independente cu testul t-
Student. Formula de calcul a acestuia este (apud Popa, 2008): 

d =
 

( ) ( )
( ) ( )1N1N

s1Ns1N

mm

21

2
22

2
11

21

−+−
×−+×−

−  

unde m1 şi m2 sunt mediile, N1 şi N2 sunt efectivele, iar 2
1s şi 2

2s sunt 
varianţele celor două eşantioane. Au fost sugerate următoarele repere 
pentru interpretarea semnificaţiei valorii coeficientului d (Popa, 2008): 
0.20 – efect mic (scăzut); 0.50 – efect mediu (moderat); 0.80 – efect 
mare. 
2 Coeficientul η 2 este un indicator pentru mărimea efectului la care se 
face apel frecvent, în cazul procedurii ANOVA (unifactorială sau 
multifactorială). Formula sa de calcul este:  

η 2  = 
intragrupdfFintergrupdf

Fintergrupdf

+×

×
, 

unde intergrupdf , intragrupdf  şi F au semnificaţiile cunoscute în 

cadrul procedurii ANOVA. Spre deosebire de indicele d – Cohen, care 
este aplicat în cazul utilizării testelor t-Student,  η 2 este un indice al 
asocierii, similar coeficientului de corelaţie (Popa, 2008). În esenţă, 
acest coeficient oferă o indicaţie asupra procentului din varianţa 
variabilei dependente care este explicat de varianţa variabilei 
independente, adică de tratamentul aplicat (separarea între grupurile de 
subiecţi, în funcţie de valorile variabilei/variabilelor independente). 
Interpretarea semnificaţiei valorii coeficientului η 2  nu este ,,unică”. 
Popa (2008) prezintă reperele orientative propuse de Hopkins (2000): 
0.0 - 0.1 – efect foarte mic, neglijabil; 0.1 - 0.3 – efect mic; 0.3 - 0.5 – 
efect mediu (moderat); 0.5 - 0.7 – efect mare; 0.7 - 0.9 – efect foarte 
mare; 0.9 – 1.0 – efect aproape perfect. 
3 Scala propusă de Nowicki şi Strickland (1973) poate fi găsită, sub 
acronimul N-SLCS, şi în K. Corcoran, & F. Fischer (Eds.) (1987). 
Measures for Clinical Practice. A Sourcebook. New York: The Free 
Press (pp. 402-404). 
4 Mărimea efectului, în cazul corelaţiei liniare dintre două variabile, 
calculată cu formula Bravais-Pearson, se exprimă prin indicatorul r 2. 
Acesta este cunoscut şi sub denumirea de coeficient de determinare şi 
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este considerat un indicator mai adecvat al mărimii efectului, deoarece 
ia valori sensibil mai mici decât cele ale coeficientului de corelaţie r 
(Popa, 2008). Cohen a propus următoarele repere pentru interpretarea 
semnificaţiei mărimii indicatorului r 2 (apud Popa, 2008): 0.0196 
(căruia îi corespunde un coeficient r = 0.14) – efect mic; 0.1300 (r = 
0.36) – efect moderat; 0.2600 (r = 0.50) – efect mare. 
5 De menţionat că în Egipt, Iordania, precum şi în alte ţări din Orientul 
Apropiat, examenul de absolvire a liceului (bacalaureatul) reprezintă şi 
criteriul pentru selecţia în vederea admiterii în învăţământul superior.  
6 Seipp (1991) a efectuat o meta-analiză, sintetizând 156 de valori ale 
mărimilor efectelor obţinute în 126 de studii, publicate între 1975 şi 
1988. Studiile, realizate atât în arealul european, cât şi în cel nord-
american, s-au concentrat pe relaţia între anxietatea faţă de testare şi 
performanţa şcolară/academică, excluzând influenţa moderatoare a 
unor variabile, precum abilitatea intelectuală generală (cf. Zeidner, 
1998). Mărimea efectului la nivelul populaţiei (media ponderată a 
valorilor tuturor mărimilor efectelor) a fost egală cu – 0.21/ C.I. =              
[- 0.36; - 0.07], la pragul de încredere de 95 %. În plus, pentru 
subpopulaţiile diferenţiate în funcţie de variabilele <<sex>> şi 
<<apartenenţă culturală>>, au fost găsite mărimi ale efectelor 
comparabile ca valori. 
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