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PARTEA I 

 CAPITOLUL I. 

TEORII ŞI MODELE EXPLICATIVE  ALE STRESULUI 

ŞI ALE MECANISMELOR DE COPING 

 
1. Definiţii ale stresului şi ale coping-ului 

În psihologie, stresul vizează stările psihice disfuncţionale datorate dificultăţilor 

cărora individul trebuie să le facă faţă, iar coping-ul vizează mecanismele  şi  mijloacele de 

care dispune pentru a gestiona aceste probleme. Coping-ul sau managementul stresului 

rezidă în efortul cognitiv şi comportamental al persoanei de a reduce, de a controla sau tolera 

solicitările interne sau externe care depăşesc resursele personale, desfâşurându-se în trei 

etape: anticiparea (avertizarea), confruntarea (impactul) şi post-confruntarea. Copingul este 

un răspuns la evaluarea unei ameninţări, fiind definit ca un ansamblu de eforturi cognitive şi 

comportamentale pentru gestionarea cerinţelor  specifice interne şi/sau externe evaluate ca 

epuizând sau excedând resursele persoanei (Lazarus, Folkman, 1984).  

2. Relaţiile stresului cu emoţiile negative  

Emoţiile-stres depind de evaluarea cognitivă. Studierea bazelor cognitive ale 

emoţiilor, a mecanismelor de evaluare cognitivă a evenimentelor sau a situaţiilor care sunt 

susceptibile să provoace emoţii-stres sunt de o mare importanţă. Scherer şi Scherer (1990) 

au studiat copingul, în cadrul emoţiilor-stres, precum şi configuraţiile complexe ale 

strategiilor de gestionare a stresului.  

3. Relaţiile dintre stres, frustrare şi anxietate 

Rivolier (1992) sugerează că ar fi potrivit să se facă relaţionarea termenului stres cu 

frustrarea, cu trăirea afectivă a primejdiei, a pericolului, cu agasarea cotidiană, cu trăirea 

semnificaţiei pericolului, respectiv cu concepte mai vaste decât cel al emoţiei.  Stresul se 

relaţionează, de exemplu, cu anxietatea. Conform principiului interrelaţiilor dintre somatic 

şi psihic se poate spune că orice schimbare în cogniţie poate produce o schimbare fiziologică 

sau somato-fiziologică.   

4. Teorii  şi modele  privind stresul  şi coping-ul  

Diferiţi cercetători au elaborat mai multe modele prin care încearcă să explice diverse 

aspecte ale stresului: Modelul fiziologic al stresului şi teoria răspunsului; Modelul cauzal şi 

teoria stimulilor; Modelul tranzacţional al stresului (Lazarus, Folkman, 1984);  Modelul 

conservării resurselor; Modelul interacţionist-ecologic  al stresului (Cohen, 1986). 
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Modelul interacţionist al anxietăţii, stresului şi coping-ului (Rolland, 1998) 

permite o mai bună înţelegere şi explicitare a comportamentelor de coping şi a 

repercusiunilor anxietăţii şi stresului asupra sănătăţii psihice şi fizice în contexte sociale 

şi psihologicestresante. Figura 1  reprezintă o abordare de ansamblu a acestui model.  

Variabile 
individuale 
Anxietatea-
trăsătură 
Stil cognitiv 
Emotivitate 
Vulnerabilitate  
Ereditate 

  
 
 
 

 

                                                                                                  
 

 

 

 

 

Fig. 1. Schema modelului interacţionist al anxietăţii, stresului şi copingului  

Deşi în abordarea stresului se poate apela la oricare dintre a teoriile menţionate, totuşi, 

pentru a explica stresul şi reacţiile la stres, cel mai frecvent se apelează la modelul şi 

definiţiile “tranzacţionale” (Lazarus, Folkman, 1984; Lazarus, 1990).  

Modelul tranzacţional al stresului şi al coping-ului elaborat de Lazarus şi Folkman 

(1984) se axează pe modul în care evenimentele nedorite pot provoca episoade stresante 

contextul tranzacţiilor dintre persoană şi mediu. Conform teoriei tranzacţionale, copingul 

rezidă în efortul desfăşurat la nivel cognitiv, fiziologic şi comportamental pentru a reduce/ 

minimiza, elimina, stăpâni sau tolera solicitările interne sau externe în contextul tranzacţiei 

persoană - mediu organizaţional, solicitări care depăşesc resursele/ posibilităţile reale 

personale (Folkman et al. 1986). 

Modelul tranzacţional al stresului se poate relaţiona cu modelul psihologiei sănătăţii 

elaborat de Bruchon-Schweltzer şi Dantzer (1994).   

Creşterea 
anxietăţii - stare 

  

Reacţii:  
Biochimice 
şi 
fiziologice 
Reacţii de 
coping 
Mecanisme 
de adaptare 
Maladii 

Percepţia 
pericolului 
Anxietate 

 
Stresori 
Evenimente de 
viaţă 
Crize personale, 
familiale, 
profesionale 
Traumatisme 
Accidente 
Suferinţe 
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CAPITOLUL II.MECANISME DE APARARE, STRATEGII ŞI STILURI DE COPING 

1. Abordarea organizării funcţionale a mecanismelor de apărare  

şi a mecanismelor de coping 

În ultimii ani s-a impus o nouă teorie privind organizarea funcţională a 

mecanismelor de apărare şi a mecanismelor de coping. În timp ce concepţia clasică 

(Menninger, 1963; Haan, 1977) susţinea că mecanismele de coping preced mecanismele de 

apărare, concepţiile actuale arată că, în fapt, mecanismele de apărare preced copingul 

(Chabrol, Callahan,  2004). 

Cel mai adesea noi elaborăm strategii pentru eliminarea stărilor afective negative 

provocate de stresori, adică punem în funcţie mecanisme de coping.  

În majoritatea lucrărilor se insistă asupra celor două tipuri de mecanisme de coping, 

analizate mai întâi de de Lazarus şi Folkman (1984): a) Copingul centrat pe problemă, care 

implică strategii orientate spre “management-ul” evenimentului; b) Copingul centrat pe 

emoţii se referă la strategiile ce vizează reglarea emoţiilor asociate evenimentului stresant.  

Din perspectiva psihologiei cognitive, Miclea (1997, pag. 21-24 şi 26) realizează o 

taxonomie comprehensivă, o clasificare biaxială a mecanismelor de coping, cu reale valenţe 

euristice şi metodologice, în funcţie de vectorul funcţionării (confruntare-evitare) şi de tipul 

de mecanism (comportamental, cognitiv şi neurobiologic). Referitor la copingul focalizat pe 

emoţie/gestiunea emoţiilor, se precizează că "trăirile emotiv-subiective sunt rezultanta 

conştientizată a combinării componentelor neurobiologice (în special, biochimice), cognitive 

şi comportamentale, iar modificarea unuia din aceşti factori schimbă semnificaţia trăirii 

subiective" (Miclea, 1997, p.10). 

Mecanismele de coping presupun o capacitate de control a situaţiilor, respectiv o 

anumită “controlabilitate”. Credinţa că situaţia este controlabilă va da posibilitate persoanei 

de a modifica sau de a elimina stresul prin strategia de coping care a fost găsită. Se disting 

două tipuri de control: comportamental şi cognitiv.  

Stilurile de coping cuprind combinaţii ale unor trăsătui de personalitate, respectiv 

judecăţi apreciative, gânduri raţionale sau iraţionale, convingeri şi atitudini rezultate din 

experienţa stresului. Stilurile de coping pot fi descrise cu referire la dimensiunile şi gradele 

de complexitate şi flexibilitate ale acestora (Lazarus  şi Folkman, 1984). Stilul de coping 

rigid s-a dovedit a fi mai puţin eficient decât stilul de  coping  flexibil.  
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 Cercetările din ultimii ani au evidenţiat existenţa unor tipuri specifice de coping, pe 

care le prezentăm în cele ce urmează.   

a) Teoria coping-ului pozitiv reprezintă o abordare novatoare care pune accentul pe 

beneficiile potenţiale ale „sentimentelor pozitive” („positive feelings”), permiţând 

indivizilor, comunităţilor sau societăţilor să se dezvolte (Seligman şi colaboratorii, 2000).  

b) Teoria coping-ului proactiv („Proactive Coping Theory”) este o abordare care 

integrează aspectele temporale ale coping-ului, în special copingul în faţa evenimentelor 

viitoare. Teoria coping-ului proactiv (Schwarzer şi Taubert, 2002) cuprinde, în acelaşi timp, 

strategii de auto-reglare pentru realizarea scopurilor („self-regulated goal attainment 

strategies”) şi conceptul de dezvoltare  personală („personal growth”). 

Atunci când dorim să reducem cât mai mult cu putinţă stresul, trebuie să identificăm 

potenţialele surse de stres, să ne evaluăm realist resursele personale de a face faţă situaţiilor-

problemă şi să ne familiarizăm cu tehnicile de control al stresului, punând în acţiune 

mecanisme şi  strategii de coping eficiente.  

 

CAPITOLUL III. STIMA DE SINE, STRESUL PERCEPUT ŞI AUTOEFICACITATEA 

 
1. Relaţiile dintre stima de sine, anxietate şi percepţia eficacităţii personale 

Stima de sine a fost definită ca autoevaluarea pozitivă sau negativă a propriei 

persoane, exprimată prin diferite grade de aprobare/dezaprobare, indicând măsura în care 

persoana se percepe ca fiind capabilă, valoroasă, importantă (Coopersmith, 1967; 

Rosenberg, 1965, 1979, Demo, 1985). Pornind de la modelul ierarhic al stimei de sine, 

Shavelson şi colaboratorii (citaţi de Denis, 1996) postulează faptul că pe lângă stima de 

sine globală se identifică aprecierea valorii proprii în diferite domenii ale activităţii. În 

funcţie de ierarhia, respectiv de importanţa respectivelor domenii ale activităţii în 

definirea sinelui, acestea contribuie cu ponderi diferite la structurarea şi exprimarea 

stimei de sine globale.  

Succesele ridică nivelul autoaprecierii şi nivelul valorii  personale, deci al stimei 

de sine,  eşecurile  scăzând  aceste  niveluri. Stima de sine scăzută este o parte a unui 

cerc vicios, în care expectanţele negative duc la performanţe scăzute şi la insuccese. 

Acestea, la rândul lor,  se repercutează negativ asupra nivelului stimei de sine. În 

condiţiile unor situaţii stresante, mai ales persoanele anxioase şi cu o stimă de sine 

scăzută pot avea mai puţine succese şi, deci,  pot trăi sentimente ale eşecului.  
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2. Situaţii stresante, sentimentul eşecului şi atribuirea cauzelor eşecului 

 Psihologia “controlului” (Dubois, 1979, 1984) se sprijină, pe de o parte, pe teoria 

atribuirii, pe de altă parte pe teoria cu privire la locul cauzalităţii, respectiv la locul 

controlului (“locus of control”, Rotter, 1966). Rotter elaborează o scală prin care se 

realizează distincţia între diferite persoane în funcţie de modul în care acestea explică 

succesele sau eşecurile lor pe baza credinţei că ele sunt determinate: (a) de propriul lor 

comportament (“control intern”); sau (b) de factori situaţi dincolo de propria persoană 

şi de propriul comportament, respectiv – depind de forţe externe (“control extern”). 

Stresul perceput joacă un rol mediator în relaţia dintre susţinerea socială, pe de o 

parte, şi performanţa percepută, pe de altă parte. Controlul perceput se bazează pe 

evaluarea ameninţării şi a resurselor personale. Determinanţii mediului şi cei situaţionali 

ai stresului  perceput şi ai controlului perceput sunt: natura situaţiei, a evenimentului, 

durata, ambiguitatea, controlabilitatea şi disponibilitatea susţinerii (Bruchon-Schweitzer, 

2001, p. 73-74). Efectele benefice ale controlului perceput sunt o consecinţă nu numai a 

evaluării pe care individul o face situaţiei aversive, ci şi a certitudinii individului că 

dispune de răspunsuri comportamentale eficiente. 

           

CAPITOLUL IV.    FACTORI STRESANŢI, ANXIETATE, STIMĂ DE SINE     

                      ŞI STRATEGII DE COPING LA VÂRSTA ADOLESCENŢEI 

 

În adolescenţă se cumulează o mare cantitate de factori stresanţi consideraţi ca 

normativi, ei manifestându-se cel mai intens în perioada pubertăţii. Mulţi dintre factorii 

stresanţi sunt, în fapt, veritabile sarcini cu efecte în dezvoltarea tinerilor, sarcini de care 

trebuie să se achite pentru a accede la  statutul de adulţi responsabili.  Dintre aceşti 

factori se pot reţine următorii: acceptarea transformărilor corporale; realizarea socializată 

a rolului sexual; stabilirea de relaţii noi cu alţi tineri; urmarea şi continuarea studiilor şi 

pregătirea pentru exercitarea unei profesiuni; realizarea autonomiei şi independenţei 

personale, mai ales economice; pregătirea pentru viaţa de cuplu etc. 

 Cercetările arată că schimbarea condiţiilor de viaţă poate să antreneze o acumulare 

de evenimente minore şi majore  care pot fi percepute ca fiind stresante. Dacă 

adolescentul nu poate face faţă stresorilor poate să scadă stima de sine şi să apară 

anxietatea (Simmons şi colab., 1987).  
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Procesele psihologice care sunt implicate în gestionarea dificultăţilor şi în 

realizarea sarcinilor sunt comune proceselor de coping sau de ajustare în faţa 

adversităţilor (Bruchon-Schweitzer, Dantzer, 1994 

Într-o anchetă menţionată de Seiffge-Krenke (1994, p.177-178) defăşurată asupra 

unui număr de 1.028 adolescenţi germani, în vârstă de la 12 la 19 ani, aceştia au apărut 

ca persoane capabile să  facă faţă stresorilor şi să rezolve cu competenţă problemele 

întâlnite în ansamblul domeniilor de dezvoltare.  Modalităţile copingului funcţional 

predomină net, în timp ce copingul disfuncţional nu era decât rar utilizat şi numai pentru 

unele tipuri de situaţii-problemă. Retragerea în sine nu a fost evocată decât într-o 

cincime din ansamblul reacţiilor. Aceste rezultate pun în evidenţă faptul că stăpânirea de 

sine şi competenţa constituie caracteristicile dominante, oricare ar fi problemele abordate 

de adolescenţi.  

Diferenţele cele mai frapante pentru copingul activ şi pentru replierea pe sine se 

manifestă în funcţie de sex. O diferenţă principală între sexe ţine de utilizarea resurselor 

sociale. Astfel, mai mult decât băieţii,  pe măsură ce cresc, fetele caută sfaturi,  

consiliere, ajutor privind reconfortarea sau pentru înţelegerea lor de către alţii, indiferent 

de natura problemelor. Oricare ar fi tipul problemei, adolescentele o abordează imediat, 

vorbesc mult mai frecvent decât adolescenţii cu persoanele pe care le consideră 

semnificative, pe care le apreciază ca importante şi, în mod obişnuit, sunt tentate să 

rezolve problema cu cel interesat.  

În ceea ce priveşte problemele legate de relaţiile cu părinţii, adolescenţii decid cel 

mai frecvent să abordeze problema mergând drept la faptă, dar, adesea, ei sunt tentaţi, de 

asemenea, să evite problema, recurgând la o ieşire emoţională, deturnând atenţia. În 

circumstanţe de acest tip, adolescenţii caută frecvent reconfortarea cu colegii, cu 

congenerii, care au avut experienţe asemănătoare şi discută cu ei despre soluţiile 

posibile.  

Pentru probleme asociate şcolii, este clar că pe măsură ce avansează  în vârstă, 

adolescenţii aleg, din ce în ce mai frecvent, să reflecteze asupra soluţiilor posibile. Odată 

cu vârsta, adolescenţii au recurs cel mai adesea la formele copingului intern – analiza 

problemei şi căutarea soluţiilor posibile –,  fiind dispuşi să accepte şi o soluţie de 

compromis (McCrae, 1982). Deşi în moduri diferite ca frecvenţă şi exprimare, în toate 

grupurile de vârstă,  mulţi dintre ei discută cu părinţii unele probleme şcolare. Dar, de 

asemenea, ei recurg frecvent la reacţii emoţionale, exteriorizate prin  furie şi agresivitate.  
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În cazul problemelor cu prietenii, adolescenţii se adresează rar părinţilor sau 

altor adulţi, ei se adresează direct celui interesat. Această tendinţă este şi mai marcantă 

în ceea ce priveşte relaţiile sentimentale în cazul cărora, în mod obişnuit, soluţiile 

posibile sunt examinate cu partenerul, remarcându-se faptul că, în primul rând,  fiecare 

trebuie să fie  dispus “să cadă la învoială”, să comunice şi să caute modelarea reciprocă.  

În ceea ce priveşte utilizarea resurselor sociale, diferenţele în funcţie de gen sunt în 

mod particular mai pronunţate în cazul situaţiilor-problemă şcolare, a celor cu părinţii şi 

în cazul problemelor psihologice legate de propria persoană, fetele recurgând mai 

frecvent la suportul  social. 

Din cele de mai sus rezultă că  fiecare situaţie-problemă poate suscita un tip specific 

de strategii de coping, majoritatea adolescenţilor fiind capabili de a utiliza mecanisme 

eficiente  de gestionare a stresului.  

 

CAPITOLUL V.  

PROBLEMATICA STRESULUI PROFESIONAL ŞI A BURNOUT-ULUI  

 1. Definiţii şi caracteristici ale burnout-ului 

În 1969, Loretta Bradley a fost prima cercetătoare care a precizat faptul că burnout-

ul este un proces de stres particular, legat de exigenţele muncii şi de condiţiile de muncă.  

Termenul burn-out a fost reluat în 1974 de H.J. Freudenberger şi de Christina Maslach în 

1976 în studiile lor referitoare la manifestările de uzură profesională.  

Există numeroase definiţii ale burnout-ului, unele fiind menţionate şi în sursa on-

line http://fr.wikipedia.org/wiki/Syndrome_d%C3%Aepuisement_professionnel 

Redăm, în cele ce urmează, câteva dintre definiţiile date burnout-ului.  

- Burnout-ul este o stare de epuizare emoţională, de depersonalizare şi de diminuare a 

performanţelor, susceptibilă să apară la persoanele care lucrează cu alte persoane 

(Christina Maslach, Susan Jackson, 1986). 

- În opinia lui Maslach (2001) epuizarea profesională (“burnout”) este un sindrom de 

epuizare fizică şi emoţională care implică dezvoltarea unei stime de sine negative şi a unei 

atitudini profesionale negative, ducând la o pierdere a implicării şi a sentimentelor 

pozitive. Burnout-ul este un sindrom de epuizare emoţională, de depersonalizare şi de 

reducere a implicării în dezvoltarea sau în desăvârşirea profesională (Susan Jackson, 

Michael Leiter, Christina Maslach). 



 15 

Deci, epuizarea profesională este un rezultat al stresului cronic şi al trăirii la locul 

de muncă a sentimentului că există o disproporţie între posibilităţile individuale şi 

realitatea condiţiilor de muncă. 

După Maslach (1986), se desprind trei dimensiuni ale epuizării profesionale. 

a) Epuizarea emoţională (solicitare emoţională excesivă, senzaţia de a fi la 

capătul puterilor); 

b) Depersonalizarea  sau dezumanizarea relaţiilor interpersonale (manifestată 

prin scăderea empatiei, relaţii insensibile, distanţare-detaşare, indiferenţă şi/sau cinism 

faţă de persoanele care, în mod normal, sunt destinatarii serviciilor sau asistenţei); 

c) Diminuarea motivaţiei, a implicării profesionale şi reducerea performanţei 

(însoţită de un sentiment de incompetenţă, de a nu putea realiza nimic, deprecierea 

propriilor prestaţii). 

Simptomele epuizării profesionale sunt de mai multe categorii: 

a) Simptome psihosomatice şi somatice; b) Simptome psihice: c) Simptome psihosociale şi 

ocupaţionale.  

b) Apariţia epuizării profesionale este progresivă, insiduoasă, iar evoluţia se întinde pe o 

perioadă lungă de timp.  

Burnout-ul are consecinţe negative, ducând la costuri psihologice asupra 

individului, la costuri economice asupra organizaţiei şi la costuri sociale - asupra 

comunităţii şi familiei. 

 

2. Modele privind sursele stresului profesional şi ale burnout-ului 

De-a lungul anilor s-au elaborat mai multe modele care au vizat identificarea 

surselor stresului profesional şi ale burnout-ului.  

Modelul “cerinţe-control” elaborat de Karasek (1990), după opinia lui Fessier şi Moulin 

(2005, p. 34), este unul dintre cele mai cunoscute modele explicative ale stresului 

profesional. Modelul “cerinţe-control” (fig. V.1) vizează două dimensiuni: a) exigenţele 

profesionale (“psychological job demands”), adică îndatoririle şi constrângerile 

organizaţionale  exercitate asupra individului; b) libertatea deciziilor de care dispune 

salariatul, adică posibilităţile de decizie şi de control pe care individul le poate avea în 

privinţa muncii. 
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Latitudinea deciziei 

Utilizarea  competenţelor 
Autoritate decizională individuală 
Autoritate decizională colectivă  

 

Fig.  V.1.   Modelul explicativ al stresului profesional (după Karasek) 

 

Faessier şi Moulin, în lucrarea “Santé et bien-être des enseignants en Suisse romande” 

(2005), arată că modelul lui Karasek a fost reluat, completat şi dezvoltat de mai mulţi 

cercetători, în raport cu provenienţa lor profesională şi cu rezultatele propriilor investigaţii. 

Menţionăm câteva variante ale modelului Karasek: 

a) Johnson (1986; 1989) a adăugat la modelul lui Karasek o a treia dimensiune: 

susţinerea socială, care se referă la trei aspecte: a) susţinerea ierarhică (direcţiune), cu 

două componente: susţinerea practică şi susţinerea emoţională; b) susţinerea colegială; c) 

susţinerea extra-profesională (familială, din partea prietenilor etc.).  

b) Modelul propus de Friedman (2000), apariţia şi evoluţia burn-out-ului este sunt 

analizae după două căi distincte: a) o cale cognitivă care rezultă din sentimentul de 

neîmplinire atât la nivel persoanal cât şi profesional; b) o cale emoţională caracterizată 

printr-o supraîncărcare resimţită de cadrul didactic, stare care poate fi urmată de epuizarea 

emoţională. Evenimentele stresante exercită un impact negativ asupra persoanei prin una 

dintre cele două căi sau în unele cazuri  prin ambele căi.  

c)Lourel şi colaboratorii (2004, p. 558) propun un model multicauzal conform căruia 

cerinţele muncii şi libertatea de decizie, considerate ca variabile exogene corelate între ele, 

afectează direct cele trei dimensiuni ale burn-out-ului ale căror variabile reziduale sunt 

corelate.  

  d) În modelele privind cauzele burnout-ului la profesori, unii cercetători (Elfering şi 

colaboratorii, 2000) iau în considerare şi expectanţele sau anticipările idealiste ale 

profesorilor, mai ales ale celor debutanţi, care destul de frecvent sunt contrazise de 

realităţile vieţii şcolare. Alte modele mai includ structura organizaţională neadecvată şi 

suportul social insuficient (Winnubst, 1993).  

Supraîncărcarea 
muncii 
Cerinţe 
psihologice 
multiple 
 Conflict de rol  

Presiunea muncii 

Suferinţă 
psihică  
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CAPITOLUL VI. CERCETĂRI PRIVIND STRESUL, SINDROMUL DE EPUIZARE     

PROFESIONALĂ ŞI COPING-UL LA CADRELE DIDACTICE 

 
1. Motivarea alegerii temei cercetărilor 

Numeroase cercetări indică faptul că o mare parte dintre cadrele didactice au 

experimentat stresul sau epuizarea profesională (Cox şi colaboratorii, 1985; Corten şi 

colaboratorii, 2007). 

Comitetul Sindical European al Educaţiei (CSEE) a elaborat  un proiect intitulat 

“Ameliorarea expertizei asupra stresului profesional al cadrelor didactice şi asistenţa 

organizaţiilor membre ale CSEE”. Proiectul a fost realizat  în perioada noiembrie 2006 şi 

decembrie 2007. În investigaţia bazată pe răspunsurile la chestionarul referitor la stresul 

profesional al cadrelor didactice au fost cuprinse 38 de sindicate din sectorul educaţie, din 

27 de ţări europene, printre care şi din România. Prelucrarea datelor obţinute a permis 

evidenţierea unor similitudini dar şi a unor diferenţe în clasificarea stresorilor şi a 

indicatorilor de stres în diferite ţări. În Bulgaria, România şi Ungaria s-au obţinut  cote 

relativ crescute la un număr mare de stresori şi indicatori ai stresului, ceea ce indică faptul că 

stresul profesional al cadrelor didactice reprezintă o problemă de  mare amploare în aceste 

ţări. 

 2. Modele explicative privind  sursele de stres şi epuizarea profesională a 

cadrelor didactice.   Dintre multiplele modele explicative ale stresului perceput de 

profesori, menţionăm şi modelul multifactorial elaborat de Boyle, Borg, Falzon şi 

Baglioni (1995).  

Încărcătura muncii 

 

Comportamentele elevilor  

 

Recunoaşterea profesională                                                   

 

Timp şi resurse 

 

Relaţiile  cu   colegii  

 

Fig.  VI.1.   Modelul multifactorial al stresului  profesorilor (Boyle şi colaboratorii, 1995) 

Noi am elaborat un model mai comprehensiv, pe care îl redăm în fig. VI. 2. Acest 

model a stat în mare măsură la baza investigaţiilor noastre, iar prin analiza datelor a fost 

validat. 

 

 

STRESUL 

perceput 

de profesori 
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           ▼       

    
 

                         EPUIZARE PROFESIONALĂ 

        
Fig.  VI. 2. Modelul influenţei factorilor stresanţi asupra epuizării profesionale 
                   a cadrelor didactice (V.R. Preda) 
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STUDIUL  1: STRESORII DIN DOMENIUL ACTIVITĂŢII  PROFESIONALE  

A CADRELOR DIDACTICE 

1. Metodologia investigaţiei 

Obiectivul studiului: Evidenţierea factorilor stresanţi resimţiţi de cadrele didactice 

în mediul şcolar.    

Ipoteza generală a cercetării: Deşi cadrele didactice de la  nivelul primar, 

gimnazial şi liceal se confruntă cu aproximativ aceleaşi categorii de factori stresanţi, există, 

totuşi,  unele diferenţe între cadrele didactice din învăţământul primar, gimnazial şi liceal 

în ceea ce priveşte rangul acordat stresorilor din instituţiile şcolare. 

Ipoteze specifice:  

1.  Se prezumă că nivelul scăzut al salarizării, alături de dificultatea predării unui curriculum 

prea încărcat, de dificultăţiile în gestionarea timpului şi indisciplina elevilor, reprezintă 

factorii stresanţi  majori pentru cadrele didactice de la toate cele trei niveluri ale  instituţiilor 

şcolare. 

2. Vor exista diferenţe în privinţa indicelui de frecvenţă şi rangului diferitelor forme ele 

violenţei şcolare resimţită ca stresor de către cadrele didactice din învăţămâmtul primar, pe de 

o parte,  şi cadrele didactice de la nivelul gimnazial şi liceal, pe de altă parte.  

 

Procedura investigaţiilor: 

Cercetarea s-a desfăşurat în două etape: Iniţial, în prima etapă a investigaţiilor noastre,  în 

anii şcolari 2006-2007 şi 2008-2009 s-a cerut unui număr de 450 de cadre didactice din 

învăţământul primar, gimnazial şi liceal să completeze o listă  referitoare la principalii 

stresori legaţi de activitatea lor profesională cu care se confruntă. Cadrele didactice au 

menţionat în mod punctual 53 de stresori. Aceşti stresori i-am inclus în 15 categorii de surse 

de stres , elaborând un chestionar cu aceste cincispezece categorii de stresori.  

  Chestionarul privind stresorii legaţi de activitatea profesională a cadrelor 

didactice – elaborat de noi – cuprinde 15 categorii de stresori din mediul şcolar, care sunt 

evaluaţi sub unghiul frecvenţei resimţite de profesori, pe o scală tip Lickert cu patru niveluri: 

1- niciodată; 2 – rar; 3 – relativ  frecvent; 4- frecvent; 5 – foarte frecvent. 
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Tabelul VI.1 

Categoriile surselor de stres ale cadrelor didactice 

Sursele de stres 
1.Restricţii financiare privind salarizarea 
2. Dificultăţi de predare datorită curriculumului prea încărcat 
3. Dificultăţi în gestionarea timpului 
4. Politici educaţionale şi regulamente fluctuante  
5. Neîmplinirea expectanţelor profesionale 
6. Numărul de elevi în clasă 
7 Indisciplina unor elevi 
8. Evaluarea elevilor 
9. Climatul şcolar 
10. Relaţiile cu părinţii unor elevi 
11. Restricţii financiare privind resursele materiale ale şcolii 
12. Conducerea autocrată a şcolii 
13. Violenţa verbală a unor elevi 
14. Violenţa materială a unor elevi 
15. Violenţa fizică a unor elevi 

  

În tabelul VI.2. redăm caracteristicile socio-demografice ale eşantionului.  

        Tabelul   VI.2. 

Caraceristici socio-demografice ale eşantionului de cadre didactice (N=236) 
 Femei   Bărbaţi  
Efectivul total de participanţi (N=236) 155 81 
Repartiţia pe grupe de vârstă (N): 
23 - 30 ani 
31 – 40 ani 
41 - 50 ani 
51 – 57/60 ani 

N: 
38 
45 
42 
30 

N: 
15 
26 
25 
15 

Vârsta: medie / abatere standard 
 

38,6 12,4) 42,5 (9,5) 

Vechimea în învăţământ: medie /abatere  
standard 

19,5 (11,4) 23,6 (10,8) 

Tipul/nivelul  instituţiei şcolare:                                 
                                 Învăţamânt primar 

Gimnaziu   
                                       Liceu  

N: 
40 
50 
65 

N: 
21 
30 
30 

 

Cercetarea s-a desfăşurat în anii şcolari 2007-2008 şi 2008-2009. Investigaţiile s-au 

realizat în cadrul instituţiilor de învăţământ sau prin completrea chestionarelor la domiciliu, 

precum şi cu prilejul unor cursuri de perfecţionare profesională (pregătirire pentru definitivat, 

gradul didactic II, programul Magister). 
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2. Analiza datelor: Compararea frecvenţei surselor de stres ale cadrelor didactice 

din învăţământul primar, gimnazial şi liceal 

Având în vedere obiectivul investigaţiei din cadrul acestui studiu, pentru analiza 

datelor am reţinut doar acei stresori care au fost menţionaţi de participanţi ca fiind resimţiţi  

frecvent şi foarte frecvent de către cadrele didactice din învăţământul primar, gimnazial şi 

liceal. Cei mai mulţi participanţi au menţionat mai multe surse de stres care se  manifestau  

foarte frecvent şi frecvent. 

Analiza datelor ne arată că pentru cadrele didactice din învăţământul primar investigate 

de noi, principalele surse de stres sunt: salarizarea scăzută,  dificultăţile predării unui 

curriculum prea încărcat, politicile educaţionale şi regulamentele fluctuante ale ministerului, 

dificultăţi în gestionarea timpului, neîmplinirea expectanţelor profesionale numărul elevilor din 

clasă,  indisciplina elevilor.  

Pentru cadrele didactice care predau la gimnaziu, pe primele trei locuri sunt 

menţionaţi aceiaşi stresori ca şi la cadrele didactice din învăţămntul primar: salarizarea 

scăzută, dificultăţile predării unui curriculum prea încărcat, politicile educaţionale şi 

regulamentele fluctuante ale ministerului. Urmează, apoi, stresorii: dificultăţi în gestionarea 

timpului (lucru firesc în condiţiile supraîncărcării curriculum-ului),  neîmpinirea 

expectanţelor profesionale, indisciplina elevilor.  Spre deosebire de ciclul primar unde sunt 

plasate pe ultimele locuri, în ciclul gimnazial violenţa verbală, violenţa  materială şi violenţa  

fizică a unor elevi,  reprezintă stresori care sunt menţionaţi de profesorii din gimnaziu 

manifestându-se frecvent. 

Pe baza analizei datelor am observat că în mare măsură cadrele didactice din licee 

menţionează aceleaşi principale surse de stres ca şi profesorii din învăţământul  gimnazial: 

salarizarea scăzută, dificultăţile predării unui curriculum prea încărcat, politicile 

educaţionale şi regulamentele fluctuante ale ministerului, numărul elevilor din clasă, 

dificultăţi în gestionarea timpului, indisciplina unor elevi. Violenţa verbală, violenţa fizică şi 

violenţa materială a elevilor sunt menţionate ca având o frecvenţă aproape la fel de mare în 

învăţământul liceal şi în învăţămânul gimnazial.  

  Pentru cadrele didactice din învăţământul primar, gimnazial şi liceal stresorii cu 

impactul negativ cel mai pronunţat (cu valori cuprinse între 3 şi 5) sunt următorii: resursele 

financiare insuficiente pentru o viaţă materială şi spirituală decentă; insuficienta recunoaştere a 

valorii sociale a activităţilor desfăşurate de cadrele didactice; dificultăţi în predare datorită 

curriculumului  prea încărcat, ceea ce duce la stres temporal; comportamentele indezirabile ale 
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elevilor (motivaţia şcolară scăzută a elevilor, indisciplina elevilor, comportamentele agresive, 

violente ale unor elevi).  

- A fost confirmată ipoteza conform căreia un număr mai mare de cadre didactice de 

sex feminin au un nivel ridicat al stresului perceput,  în raport cu cadrele didactice de sex 

masculin. De asemenea, a fost confirmată ipoteza conform căreia indicele de frecvenţă a 

stresului perceput de nivel mediu şi de nivel peste medie este mai mare în cazul profesoarelor 

decât al profesorilor. 

 

STUDIUL 2 a vizat STRESUL PERCEPUT DE CADRELE DIDACTICE ŞI EFECTELE ACESTUIA 

1. METODOLOGIA CERCETĂRII 

Obiectivele cercetării: 

1) Cercetarea relaţiei dintre stresul perceput, anxietate şi autoeficacitate 

2) Cercetarea rolului variabilelor moderatoare (vechime în activitate, anxietate, locul 

controlului) în sindromul de epuizare profesională 

3) Evidenţierea strategiilor de gestionare a stresului  utilizate de cadrele didactice  

4) Cercetarea relaţiei dintre locul controlului (“locus of control”) şi strategiile de coping 

 

Variabilele cercetării:  

Variabile independente: vârsta, sexul, tipul  instituţiei  şcolare, stresorii. 

Variable intermediare/moderatoare: vechimea în activitate/experienţa profesională, 

anxietatea ca trăsătură (constituţională), locul controlului (“locus of control”). 

Variable dependente: stresul perceput, anxietatea ca stare, simptomele burnout-ului, 

strategiile de coping, autoeficacitatea.  

  

     Participanţii:  

În această cercetare am inclus aceleaşi eşantioane de cadre didactice, ca şi în primul 

studiu: 236 cadre didactice (155 profesoare şi 81  profesori) din municipiul Cluj-Napoca şi 

din judeţul Cluj (a se vedea tabelul VI. 2). Cercetarea s-a desfăşurat în anii şcolari 2007-2008 

şi 2008-2009. Investigaţiile s-au realizat în cadrul instituţiilor de învăţământ sau prin 

completarea chestionarelor la domiciliu, precum şi cu prilejul unor cursuri de perfecţionare 

profesională (pregătirire pentru definitivat, gradul didactic II, programul Magister). 

Majoritatea chestionarelor (64 %) au fost completate de cadrele didactice în instituţiile şcolare 

sau la domiciliu, iar iar 36 % au fost completate cu prilejul cursurilor de perfecţionare. 
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 Cele 236 de cadre didactice care au completat  Chestionarul pentru evidenţirea 

stresorilor legaţi de activitatea profesională au continuat să participe la următoarele noastre 

investigaţii, completând  întregul set de chestionare utilizate de noi pentru realizarea acestui  

studiu. 

Ipotezele cercetării 

Ipoteza 1: Stresul perceput de cadrele didactice este prezent la un număr mai mare de 

profesoare decât de profesori. Indicele de frecvenţă a stresului perceput de profesoare este 

mai mare decât în cazul profesorilor. 

Ipoteza 2: Atât în cazul profesoarelor, cât şi al profesorilor, există o puternică asociere între 

nivelul stresului perceput şi nivelul epuizării emoţionale.Cadrele didactice de sex feminin 

sunt mai predispuse la epuizare emoţională în condiţiile stresului perceput peste nivelul 

mediu. 

Ipoteza 3. Atât în cazul profesoarelor, cât şi al profesorilor, se manifestă o relaţie puternică 

între nivelul stresului perceput şi depersonalizarea manifestată în relaţiile interpersonale. 

Ipoteze 4: La cadrele didactice se manifestă un ridicat grad de asociere între nivelul stresului 

perceput şi nivelul anxietăţii-stare.  Cadrele didactice ale căror anxietate  este crescută 

percep în mod negativ mediul lor de activitate, resimţindu-l stresant. Profesoarele  prezintă o 

anxietate-stare mai accentuată decât profesorii, mai ales în condiţii stresante. 

Ipoteza 5:  Deoarece modalitatea de control (“locus of control intern“ sau “locus of control 

extern”) influenţează nivelul perceperii stresului datorat climatului şcolar şi situaţiilor-

problemă, postulăm : 

a) cadrele didactice la care predomină controlul extern vor fi mai stresate şi vor 

percepe situaţiile-problemă şcolare ca o ameninţare, în mai mare măsură decât 

persoanele cu control intern crescut.  

b) cadrele didactice al căror control intern este crescut vor fi mai puţin stresate şi 

vor percepe situaţiile-problemă şcolare mai mult ca o provocare, nu ca o 

ameninţare.  

c) în condiţiile stresului peceput cu nivelul peste medie, există diferenţe semnificative 

între profesoare şi profesori în privinţa manifestării sentimentului controlului 

intern sau a controlului  extern.  

Ipoteza 6:  Sentimentul auto-eficacităţii este relaţionat negativ cu stresul profesional  

a) Cu cât sentimentul de auto-eficacitate profesională este mai puternic, cu atât 

profesorii vor fi mai puţin stresaţi; 



 24 

b) Cu cât sentimentul de auto-eficacitate va fi mai scăzut cu atât profesorii vor fi mai 

stresaţi. 

Ipoteza 7: Cu cât auto-eficacitatea profesională este mai mare la cadrele didactice, cu atât 

acestea se implică mai intens afectiv şi cognitiv în activităţile şcolare; 

a) Cu cât auto-eficacitatea profesională este mai mare la cadrele didactice, cu atât 

acestea au relaţii interpersonale adecvate, existând, deci, o corelaţie negativă între 

auto-eficacitatea ridicată şi dezumanizarea relaţiilor interpersonale.  

c) Cu cât sentimentul de auto-eficacitate personală este mai puternic la profesori, cu 

atât aceştia se implică mai mult pentru realizarea unui bun climat  în cadrul şcolii; 

  Ipoteza 8: Stresul profesional este relaţionat negativ cu gradul/nivelul implicării 

profesionale.  

 Postulăm  următoarele două ipoteze specifice : 

a) Stresul profesional are un impact negativ asupra stării emoţionale, putând duce la 

epuizarea emoţională şi la scăderea gradului de implicare profesională a 

cadrelor didactice; 

b)  Stresul profesional are un impact negativ asupra implicării profesionale, putând 

duce şi la dezumanizarea relaţiilor interpersonale ale cadrelor didactice. 

Ipoteza 9: Există diferenţe semnificative în privinţa utilizării strategiilor de coping utilizate 

de către profesoare şi de către profesori. Se prezumă că profesorii utilizează mai frecvent 

decât profesoarele copingul activ, respectiv, strategii centrate pe problemă, iar profesoarele 

utilizează mai frecvent strategii de coping centrate pe emoţii şi strategii evitative.  

Instrumentele de cercetare 

1) Chestionar privind sursele  de stres legate de activitatea profesională a 

cadrelor didactice – elaborat şi validat de noi – cuprinde 15 categorii de stresori din 

mediul şcolar, care sunt evaluaţi sub unghiul frecvenţei resimţite de profesori, pe o scală 

tip Lickert cu patru niveluri: 1- niciodată; 2 – rar; 3 – relativ  frecvent; 4- frecvent; 5 – 

foarte frecvent.  

2) Inventarul de anxietate Spielberger - State/Trait Anxiety Inventory (STAI) , 

tradus şi adaptat. Pe populaţia românească scorul mediu la STAI X1 este de 41,18 pentru 

femei şi 36,32 pentru bărbaţi, cu abateri standard de 9,9 pentru femei şi 8,75 pentru 

bărbaţi. La STAI X2 scorul mediu este de 42,11 pentru femei şi 40,16 pentru bărbaţi, cu 

abateri standard de  7,08 respectiv 8,33.  

Calităţile psihometrice ale inventarului de anxietate Spielberger au fost demonstrate 

de mai mulţi cercetători (Bruchon-Scweitzer şi colab., 1993).  
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3) Scala stresului perceput (“Perceived Stress Scale” elaborată de Cohen şi 

Williamson, 1988) – tradusă şi adaptată - este un chestionar cu auto-administrare care 

măsoară sentimentul de a fi stresat în viaţa de zi cu zi. Scala a fost elaborată pornind de la 

abordarea tranzacţională a stresului. Coerenţa internă  a scorurilor obţinute de Lourel, 

Gana şi Wawrizyniak (2005, p. 231) la Scala stresului perceput s-a dovedit satisfăcătoare 

(alfa = 0,82).  

4) Chestionarul de autoevaluare a nivelului stresului (tradus şi adaptat după P. 

Légeron). Acest chestionar este compus din douăsprezece enunţuri referitoare la frecvenţa 

şi intensitatea stresului perceput.  

5) Scala de control Levenson ( “The Internal, Powerful Other and Chance Scales” - 

IPC) – tradus şi adaptat - evaluează gradul relaţiei cauzale pe care persoanele o 

stabilesc între obţinerea unei anumite aprecieri/ întăriri şi propria lor conduită, respectiv 

ceea ce Rotter conceptualizează prin termenii de control intern versus control extern. 

Spre deosebire de scala lui Rotter (1966), care se înscrie pe o axă unică intern-extern, 

scala lui Levenson este multidimensională. Pe lângă dimensiunea control intern (I), 

scala distinge două tipuri de externaliate: o externalitate imprevizibilă legată de hazard, 

de şansă (Ş) şi o externalitate previzibilă şi manipulabilă legată de alte persoane (P).  

6)  Maslach Burnout Inventory  (MBI) – tradus şi adaptat - este un chestionar 

constituit din 22 itemi, repartizaţi în trei grupe, evaluând trei dimensiuni pe o scală tip 

Lickert de intensitate sau/şi de frecvenţă : 

- epuizarea emoţională, definită drept sentimentul de a fi epuizat emoţional din cauza 

activităţii profesionale; este evaluată prin 9 itemi (numărul: 1, 2, 3, 6, 8, 13, 14, 16, 20); 

- depersonalizarea (dezumanizarea relaţiilor interpersonale), care se manifestă prin 

sentimentul de indiferenţă, de insensibilitate faţă de persoanele în raport cu care se 

desfăşoară activitatea profesională; este evaluată prin 5 itemi (numărul: 5, 10, 11, 15, 

22); 

-  implicarea/dezvoltarea personală profesională (îndeplinirea sarcinilor), tradusă prin 

sentimente de competenţă şi de realizare de sine prin profesiune (împlinire personală); 

este evaluată prin 8 itemi (numărul: 4, 7, 9, 12, 17, 18, 19, 21). 

Sunt considerate ca semnificative următoarele scoruri:  

a) epuizarea emoţională >29 pentru frecvenţă şi >39 pentru intensitate;  

b) dezumanizarea relaţiilor interpersonale (“cinismul”) >11 pentru frecvenţă şi 

>14 pentru intensitate; 
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c) implicare profesională, sentimentul reuşitei profesionale : < 33 în frecvenţă şi 

<37 în intensitate.     

 7)  Brief COPE (traducere şi adaptare în limba română după: S.C. Carver, 1997) 

You want to measure coping but your protocol’s too long: Consider the Brief COPE. 

International Journal of Behavioral Medicine, 4, 92-100). Chestionarul cuprinde 28 de 

enunţuri. Scalele chestionarului Brief COPE sunt redate mai jos. 

Scalele chestionarului Brief COPE Itemii 
Coping activ 13, 20  
Auto-distragere (retragere din situaţia problemă) 1, 17 
Tăgăduire, negare  3, 21 
Apelare la medicamente/substanţe 4, 22 
Susţinere emoţională 5, 14 
Susţinere instrumentală 10, 19 
Dezangajare  6, 15 
Exprimarea emoţiilor  9, 18 
Reinterpretare pozitivă  11, 26 
Planificare  2, 24 
Umor  16, 28 
Autoblamare 12, 25 
Acceptare  8, 23 
Religie  7, 27 

 
8) Scala de auto-eficacitate generală (“General self-efficacy scale”) – versiunea în 

limba romănă elaborată de Băban, Schwarzer, Jerusalem, 1996: Rumanien Version of 

General Self-Efficacy Scale: http://userpage.fu-berlin.de/~health/rumania.htm).  

Această scală vizează evaluarea auto-eficacităţii (eficacităţii personale percepute).  

9) Chestionarul referitor la atitudinile pedagogice în contextul situaţiilor stresante 

din clasă.  Chestionarul la atitudinile pedagogice în contextul situaţiilor stresante din 

clasă, elaborat şi validat de noi, cuprinde 15 itemi referitori la diferite atitudini  şi 

conduite pedagogice manifestate de cadrele didactice în raporturilor lor cu elevii.  

10) Chestionarul referitor la modelele de gestionare a disciplinei elevilor, elaborat 

de noi. 

 

ANALIZA ŞI INTERPRETAREA DATELOR privind STRESUL PERCEPUT DE 

PROFESOARE ŞI DE PROFESORI este redată  în CAPITOLUL VI.  

Pentru verificarea ipotezei conform căreia cadrele didactice de sex feminin au un 

nivel al stresului perceput mai mare decât al cadrelor didactice de sex masculin, am prelucrat 

datele obţinute la Chestionarul de autoevaluare a stresului (adaptat după Légeron) în anul 

şcolar 2008-2009 de la 155 profesoare şi de la 81 profesori din mediul urban. Menţionăm că 
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doar de la aceste loturi de cadre didactice am reuşit să obţinem completarea chestionarului 

de autoevaluare a stresului. 

Datele obţinute prin aplicarea Chestionarului de autoevaluare a stresului la lotul de 

participanţi, privind nivelul stresului perceput, sunt redate într-un tabel şi în diagrame 

sectoriale.  

Prelucrarea statistică a datelor s-a făcut cu programul SPSS. 13.  

1. Repartiţia cadrelor didactice  în funcţie de nivelul stresului perceput 
 

  Repartiţia cadrelor didactice (%) în funcţie de nivelul stresului perceput  

Nivelul stresului 
Stres cu nivel 

sub medie (Scor 
global între 6 şi 12) 

Stres cu nivel 
mediu (Scor global 
între 13 şi 20) 

Stres cu nivel peste 
medie 

(Scor global peste 20) 
 Femei (N= 155) 31,81% (N=49) 9,09% (N=14) 59,10% (N=92) 

Bărbaţi (N= 81) 44,45 % (N=36) 22,22% (N=18) 33,33% (N=27) 

 

Din datele prezentate mai sus rezultă că a fost confirmată ipoteza conform căreia 

un număr mai mare de cadre didactice de sex feminin au un nivel ridicat al stresului 

perceput,  în raport cu cadrele didactice de sex masculin. De asemenea, a fost confirmată 

ipoteza conform căreia indicele de frecvenţă a stresului perceput de nivel mediu şi de nivel 

peste medie este mai mare în cazul profesoarelor decât al profesorilor.  

 

2. Analiza gradului de manifestare a dimensiunilor burn-out-ului  

la profesoare şi la profesori 

 

Din diagramele sectoriale de mai jos rezultă că gradul epuizării emoţionale şi al 

dezumanizării relaţiilor interpersonale este mult mai frecvent la profesoare decât la 

profesori. În schimb, atât în cazul profesorilor cât şi în cazul profesoarelor epuizarea 

emoţională şi depersonalizarea relaţiilor nu influenţează foarte mult, în sens negativ, 

sentimentul de implicare şi de împlinire profesională. Astfel, doar 27,18 % dintre profesori 

şi 26,46 % dintre profesoare afirmă că au un sentiment scăzut în ceea ce priveşte 

implicarea şi împlinirea profesională, acest sentiment fiind, în schimb, crescut la 43 % 

dintre profesori şi profesoare. Deci, în pofida manifestării epuizării emoţionale, doar la 

circa ¼ dintre cadrele didactice se manifestă o demotivare şi o scădere a gradului de 

implicare profesională. 
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Repartiţia profesoarelor după gradul  epuizării emoţionale  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Repartiţia profesorilor  după gradul  epuizării emoţionale 

 

 

 

34,19%

41,93%

23,88%

crescut

moderat

scazut

18,51%

56,25%

25,24%
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Repartiţia profesoarelor după gradul depersonalizării  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Repartiţia profesorilor după gradul depersonalizării  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

39,35%

31,61%

29,04%

crescut

moderat

scazut

23,29%

30,92%

45,79% crescut

moderat

scazut
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Repartiţia profesoarelor după gradul sentimentului  

implicării/împlinirii profesionale  

 

 

 

Repartiţia profesorilor după gradul sentimentului   

implicării/împlinirii profesionale  
 

 

 

30,32%

43,22%

26,46%

crescut

moderat

scazut

43,20%

29,62%

27,18%
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- Analiza datelor pune în evidenţă faptul că în cazul profesorilor la care stresul 

perceput are o valoare peste medie, un procentaj de 42,9 % dintre aceştia manifestă o epuizare 

emoţională crescută. În raport cu frecvenţa gradului crescut al  epuizării emoţionale la 

profesoare (55,3 %) , la profesori frecvenţa gradului crescut al epuizării emoţionale este mai 

redusă (42,9 %). Deci, cadrele didactice de sex feminin sunt mai predispuse la epuizare 

emoţională în condiţiile stresului profesional crescut decât cadrele didactice de sex masculin.   

 - În urma aplicării testului Chi-Square (χ2) s-au constatat diferenţe puternic 

semnificative (p < 0,000) în privinţa efectului stresului perceput asupra epuizării emoţionale, 

atât în cazul profesoarelor cât şi al profesorilor cu stresul sub medie şi a celor cu stresul peste 

medie. La profesoarele cu stresul perceput  cu valori peste medie epuizarea emoţională apare 

mai frecvent şi are un nivel crescut.  

Deci, s-a confirmat ipoteza conform căreia există o puternică legătura între frecvenţa 

şi intensitatea  stresului  şi epuizarea emoţională a cadrelor didactice.   

Din datele obţinute prin investigaţiile noastre, care sunt în consens cu cele ale altor 

cercetători (Genoud, Brodard şi Reicherts (2009), rezultă că diferite contexte şi situaţii 

stresante ale activităţii profesionale a cadrelor didactice pot produce emoţii negative datorate 

comportamentului elevilor, sentimentului de inechitate în privinţa recunoaşterii valorii sociale 

a profesiunii, a salarizării scăzute, supraîncărcării muncii datorate curriculumului 

supraîncărcăt, constrângerilor temporale, climatului şcolar neadecvat, lipsei susţinerii 

organizaţionale. Acestor factori stresanţi li se pot adăuga şi alţii, precum: confuzii în 

delimitarea rolurilor unor persoane  care intervin în câmpul social al şcolii (diferite persoane 

de la consiliul judeţean, primărie, inspectoratul şcolar); cerinţe paradoxale venite din partea 

societăţii, care emite critici uneori foarte violente la adresa şcolii, impunându-i cerinţe 

nerealiste, ca şi când instituţia şcolară ar putea regla singură toate problemele instructiv-

educative ale tuturor elevilor.     

Având în vedere semnificaţia scorurilor la cele trei dimensiuni ale burnout-ului, 

în  cele ce urmează prezentăm, comparativ, nivelul de manifestare a simptomelor 

epuizării profesionale în cazul profesoarelor şi al profesorilor investigaţi cu M.B.I.  

 

 
 
 
 
Repartiţia procentuală a profesoarelor şi profesorilor în raport  cu diferitele grade de 
manifestare a dimensiunilor burnout-ului (profesori: N=81;  profesoare: N=155) 
Dimensi-  Depersonalizarea Sentimentul 
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unile 
burnout-
ului  

Epuizare emoţională  relaţiilor 
interpersonale  

implicării/împlinirii 
profesionale  

Gradul  

burout-ului  

 

Crescut  Moderat   Scăzut 

 

 

Crescut  Moderat   Scăzut 
 

Crescut  Moderat   Scăzut 

Profesoare 

(N )  (%) 

53             65                37    

34,19       41,93            23,88 

61            49              45 

39,35      31,61         29,04 

66            47              42 

43,22     30,32         26,46 

Profesori  

(N)  (%) 

15            45            21 

18,51         56,25          25,24 

19           25            37 

23,29      30,92        45,75 

35          24            22 

43,20     29,62       27,18 

 

 Din tabelul de mai sus rezultă că la dimensiunile epuizare emoţională şi 

depersonalizare a relaţiilor interpersonale atât profesorii cât şi profesoarele au scoruri de 

nivel mediu. În schimb,  profesorii au un sentiment mai scăzut al implicării/împlinirii 

profesionale, fiind, deci, mai demotivaţi decât profesoarele. În schimb, numeroase 

profesoare, chiar dacă au un scor de nivel peste medie, datorită faptului că sunt mai 

motivate şi mai empatice, se implică mai activ în activitatea instructiv-educativă 

desfăşurată cu elevii.  

 

Corelaţiile dintre dimensiunile epuizării profesionale 

În ceea ce priveşte corelaţiile dintre cele trei dimensiuni ale epuizării profesionale 

(tabelul VI.XVI  ) analiza datelor obţinute de noi pune în evidenţă coeficienţi de corelaţie 

(r) cu o valoare relativ mică şi diferită faţă de cei obţinuţi  de Maslach şi Jackson (1986), 

de Dion şi Tresier (1994) şi de Genoud, Brodard şi Reicherts (2009).  

 Corelaţiile (r) dintre cele trei dimensiuni ale epuizării profesionale  

Dimensiuile burnout-ului /Coeficienţi 
de corelaţie  

   A B C D 

Epuizare emoţională–Depersonalizarea 
relaţiilor interpersonale   

0,45** 0,52** 0,34* 0,48* 

Epuizare emoţională – Gradul 
implicării/împlinirii  profesionale 

- 0,32* -0,22 -0,27 - 0,33* 

Depersonalizarea relaţiilor 
interpersonale -Gradul implicării 
/împlinirii profesionale 

- 0,28 -0,26 -0,26 - 0,32* 

 

* p < 0,05; ** p<0,001;A – studiul nostru (N=236);  B – studiul lui Maslach  şi Jackson (N = 1.067); 

C – studiul lui Dion şi Tessier  (N=228); D– studiul lui Genoud şi al colab. (N=787). 
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Analiza rezultatelor ne arată că epuizarea emoţională  ocupă un loc important  în 

procesul de epuizare profesională, fapt evidenţiat şi în alte cercetări, precum cele realizate 

de  Maslach şi Jackson (1986) sau de Dion şi Tresier (1994).  

 

Relaţiile dintre stresul perceput, anxietate şi sentimentul controlului   

-Investigaţiile noastre au evidenţiat o puternică asociere dintre nivelul anxietăţii-

trăsătură şi anxietăţii-stare şi nivelul stresului perceput de către  cadrele didactice, 

confirmând-se ipoteza.  Astfel, s-au constatat diferenţe puternic semnificative (p<0,001) în 

privinţa efectului stresului perceput asupra anxietăţii-stare în cazul cadrelor didactice cu 

stresul perceput mai mare ca media în raport cu cei care au  nivelul stresului mai mic 

decât media. Menţionăm însă faptul că relaţia este bilaterală, în sensul că anxietatea-

trăsătură şi anxietatea-stare pot să  ducă la creşterea frecvenţei şi intensităţii stresului 

perceput, iar stresul perceput influenţează anxietatea-stare creîndu-se în unele cazuri un 

cerc vicios. 

 

Relaţiile dintre stresul perceput, anxietate şi sentimentul controlului  (“locus of 

control”) la profesoare  le redăm în tabelul de mai jos.      

      

 Corelaţiile (r) dintre anxietate,  “locus of control” 

şi stresul perceput de profesoare (N=155) 
 Stresul 

perceput 
Anxietate Locus of 

control intern 
Locus of 
control extern   

Stresul 
perceput 

      - .71 ** -.47 * .75 ** 

Anxietate .71**          -  -.41 * .77 ** 
Locus of 
control intern  

-.47* -.41*        - -.61** 

Locus of control 
extern  (prin alte 

persoane) 

.75** .77** -.61**       - 
 
 
      

* p<.002; ** P<.001 
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Relaţiile dintre anxietate, sentimentul controlului (“locus of control”) şi stresul 

perceput de profesori le redăm în tabelul de mai jos.       

          

 Corelaţiile (r) dintre anxietate, “locus of control”şi  stresul perceput de profesori  
(N=81) Stresul 

perceput 
Anxietate Locus of 

control intern 
Locus of 
control extern   

Stresul 
perceput 

      - .69 ** -.34 * .69 ** 

Anxietate .69 **          -  -.32 * .65 ** 
Locus of 
control intern  

-.34* -.32*        - -.51** 

Locus of 
control extern  
(prin alte 
persoane) 

 

.65** .72** -.51*       - 
 
 
      

* p<.002; ** P<.001 

 

Din tabelele  de mai sus rezultă  că atât  în cazul profesoarelor, cât şi în cazul 

profesorilor există corelaţii pozitive, puternic semnificative (la p <0,001) între stresul 

perceput,  anxietate   şi controlul extern. În schimb, între stresul perceput şi  controlul intern 

al situaţiior  stresante corelaţiile sunt negative. 

Ipoteza conform căreia, în condiţiile unui stres crescut, cadrele didactice de sex 

masculin au un sentiment al controlului intern mai frecvent sau mai intens decât cadrele 

didactice de sex feminin nu s-a confirmat. Considerăm că sentimentul controlului – atât la 

bărbaţi cât şi la femei – este influenţat şi de firea şi temperamentul persoanei, variabile de 

care nu am ţinut seama în acest  studiu. 

- La cadrele didactice se manifestă o anumită asociere  între frecvenţa şi intensitatea 

stresului perceput şi gradul depersonalizării relaţiilor interpersonale. Astfel, în  urma 

aplicării testului Pearson  Chi-Square (χ2) s-au  constatat diferenţe puţin semnificative 

statistic (p = 0,02) în privinţa efectului stresului perceput asupra depersonalizării în cazul 

profesoarelor cu stresul peste medie,   în raport cu profesoarele care prezintă un stres mediu 

sau cu nivelul sub medie. Totuşi, la profesoarele la care stresul perceput are valori  peste 

medie depersonalizarea relaţiilor interpersonale apare relativ mai frecvent şi este mai crescută. 

În urma aplicării testului Pearson Chi-Square (χ2) se constată diferenţe puternic 

semnificative (p < 0,000) în privinţa efectului stresului perceput asupra depersonalizării în 

cazul profesorilor cu stresul perceput cu valori  peste medie în raport cu profesorii cu stresul 
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sub medie. La profesorii la care stresul perceput are valori  peste medie depersonalizarea 

apare mult mai frecvent şi este mai crescută. 

Ipoteza conform căreia la cadrele didactice  se manifestă o asociere puternică  între 

frecvenţa sau intensitatea stresului perceput şi gradul depersonalizării relaţiilor 

interpersonale a fost doar parţial confirmată.  

- La cadrele didactice  se manifestă o anumită asociere între epuizarea emoţională şi 

gradul depersonalizării relaţiilor interpersonale, ipoteza existenţei unei puternice asocieri 

fiind  doar parţial confirmată. Deci, putem considera că depersonalizarea relaţiilor 

interpersonale are o determinare multifactorială cumulativă, intervenind unele trăsături de 

personalitate care moderează factorii stresanţi.  

 În cazul profesorilor, la nivelul întregului lot,  gradul de asociere între epuizarea 

emoţională şi depersonalizare este foarte semnificativ, asocierea fiind foarte puternică (p 

<0,000). Investigaţiile noastre au evidenţiat existenţa unei asocierii puternice între epuizarea 

emoţională şi depersonalizarea relaţiilor interpersonale ale profesorilor (la praguri de 

semnificaţie cuprinse între p < 0,002 şi p <0,000) la nivelurile de vârstă cuprinse între 23 şi 50 

ani; această asociere este mai puternică  la grupele de vârstă 23 – 30 ani şi 31 – 40 ani .  În 

schimb, analiza pe grupe de vârstă pe baza criteriului Chi-Square Tests (χ2) evidenţiază faptul că 

în cazul profesoarelor nu există o asociere semnificativă statistic între epuizarea emoţională şi 

depersonalizare. Deci, vârsta ca atare nu este implicată puternic şi direct în gradul asocierii  

epuizării emoţionale cu depersonalizarea relaţiilor interpersonale ale  profesoarelor.  

-- Există diferenţe semnificative statistic între mediile obţinute de populaţiile din care s-au 

extras cele două eşantioane – de profesori şi de profesoare - la depersonalizarea relaţiilor 

interpersonale, pragul de semnificaţie fiind  de p = 0,01. Datorită factorilor stresanţi, 

profesoarele prezintă o mai accentuată depersonalizare a relaţiilor interpersonale decât 

profesorii investigaţi.  

- Există oarecare asociere între nivelul stresului perceput de cadrele didactice, pe 

de o parte, şi gradul implicării în activităţile profesionale şi sentimentul împlinirii 

profesionale, pe de altă parte.  Astfel, chiar şi în condiţiile stresului cu valori peste medie, 

majoritatea profesoarelor (58,5 %) au un nivel de implicare profesională de nivel mediu 

şi de nivel crescut. Totuşi, în proporţie de 41,5 % profesoarele investigate care au un nivel 

peste medie al stresului profesional prezintă un nivel scăzut al implicării în activitatea 

şcolară, fiind în mare măsură demotivate şi nemulţumite de rezultatele obţinute.  

- În  proporţie de 25,7 % profesorii investigaţi care au un nivel peste medie al 

stresului profesional prezintă un nivel scăzut al implicării în activitatea şcolară, fiind în mare 
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măsură demotivaţi şi nemulţumiţi de rezultatele obţinute şi de statutul lor profesional. Spre 

deosebire de profesoare, în condiţiile stresului cu valori sub medie, profesorii au un nivel 

crescut al implicării profesionale  într-o  proporţie mult mai mică (doar 8,7 % din cazuri), 

având într-o proporţie mult mai mare un grad scăzut al implicării (54,3 %) şi o implicare de 

nivel mediu (37,0 %).  

Datele prezentate mai sus par surprinzătoare la prima vedere, dar trebuie să ţinem 

seama de faptul că gradul scăzut sau crescut de implicare profesională a cadrelor didactice 

are o determinare multifactorială. Şi alte cercetări ne atenţionează asupra faptulului că nu 

există o legătură directă, liniară, între stresul perceput de cadrele didactice şi nivelul scăzut al 

implicării profesionale sau al demotivării acestora (Dionne-Proulx, 1995; Di Fabio, Majer şi 

Taralla, 2006), tocmai datorită determinării multifactoriale a implicării şi dezvoltării 

personale profesionale. 

- Analiza relaţiilor dintre nivelul stresului perceput, epuizarea emoţională, pe de o 

parte,  şi nivelul implicării profesionale şi auto-eficacitatea cadrelor didactice, pe de altă 

parte,  a constituit un alt obiectiv al investigaţiilor noastre.   

Prin criteriile statistice Pearson Chi-Square, Kendall şi Gamma, am evidenţiat o puternică 

asociere (la p < 0,0001) între nivelul stresului perceput, epuizarea emoţională  şi nivelul mai 

scăzut al implicării profesionale, atât în cazul  profesoarelor, cât şi al profesorilor. Dar nu 

putem spune că această asociere este în mod strict liniară şi directă, deoarece scăderea 

gradului de implicare a cadrelor didactice  în activităţile şcolare nu se relaţionează întotdeauna  

şi în toate cazurile în mod semnificativ cu nivelul stresului perceput şi cu gradul epuizării 

emoţionale, ci are, cu siguranţă, o cauzalitate multifactorială cumulativă. Gradul implicării 

profesionale a cadrelor didactice este relaţionat cu sentimentul auto-eficacităţii acestora.  

 Nivelul stresului perceput influenţează auto-eficacitatea cadrelor didactice în 

activităţile şcolare. Astfel, stresul perceput cu nivelul peste medie diminuează auto-

eficacitatea cadrelor didactice, atât în cazul profesoarelor, cât şi al profesorilor. Expresia 

“auto-eficacitate a profesorilor”, lansată  pentru prima dată de Armour şi colaboratorii 

(1976), a cunoscut abordări experimentale prin intermediul a numeroase instrumente elaborate 

pe baza a două filoane teoretice diferite: teoria lui Rotter (1966) referitoare la “locus of 

control” şi teoria sociocognitivă a lui Bandura (1986).  

Realizarea cu succes a  sarcinilor furnizează sursa cea mai importantă a aşteptărilor 

referitoare la competenţele proprii. Experienţele succesului măresc aşteptările de rezolvare a 

diferitelor sarcini, în timp ce eşecurile repetate diminuează aşteptările privind succesul 
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profesional. Pe plan practic, aceste constatări pledează pentru punerea în funcţiune a unei 

pedagogii a reuşitei.  

- Cadrele didactice cu un nivel ridicat al stresului şi cu un nivel crescut al anxietăţii, 

precum şi cu un sentiment al controlului scăzut, predominant extern,  trebuie să înveţe să 

utilizeze strategii de coping eficiente, solicitând consiliere psihologică sau intervenţii 

psihoterapeutice pentru evitarea epuizării profesionale. De asemenea, la nivelul şcolilor se 

impune optimizarea managementului clasei, managementului şcolii  şi a climatului şcolar. 

 

Recomandări practice: Cadrele didactice cu un nivel ridicat al stresului şi cu un nivel 

crescut al anxietăţii, precum şi cu un sentiment al controlului scăzut, predominant extern,  

trebuie să înveţe să utilizeze strategii de coping eficiente, solicitând consiliere psihologică 

sau intervenţii psihoterapeutice pentru evitarea epuizării profesionale. De asemenea, la 

nivelul şcolilor se impune optimizarea managementului clasei, managementului şcolii  şi a 

climatului şcolar. 

Tocmai de aceea se impune ca prin sistemul de formare iniţială şi mai ales prin 

sistemele de formare continuă, cadrele didactice să beneficieze de o pregătire 

psihopedagogică mai intensă în domeniul managementului educaţional, al gestionării 

disciplinei elevilor şi a gestionării conflictelor. În prezent aceasta se poate realiza mai ales 

prin pregătirea în cadrul masteratelor şi prin cursuri de formare cu un curriculum 

specific. 

 

STRATEGIILE   DE COPING UTILIZATE DE CADRELE DIDACTICE 

Pentru evidenţierea mecanismelor de coping utilizate de cadrele didactice, am 

prelucrat chestionarul Brief Cope completat de cele 236 cadre didactice care au participat 

la investigaţii. În ceea ce priveşte Brief COPE indicii alfa Cronbach  la diferitele subscale 

variază  între 0,601 şi 0,902, în afară de copingul activ (0,502).  

Relaţiile dintre stresul perceput, unele variabile psiho-sociale ale cadrelor didactice 

 şi strategiile de coping utilizate sunt sintetizate în tabelul de mai jos. 

În cazul lotului de cadrele didactice investigat de noi am emis ipoteza că există 

corelaţii puternic semnificative între frecvenţa şi intensitatea stresului perceput, pe de o 

parte,  şi anxietate, locul controlului extern şi copingul centrat pe emoţii, pe de altă parte.
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Pentru verificarea ipotezei s-a procedat la calcularea coeficientului de corelaţie r. 
         

Corelaţiile (r) între stresul perceput,  unele variabile psiho-sociale ale cadrelor 
didactice şi strategiile de coping 

 Anxietate  Locul  

contro- 

lului  

intern 

Locul 
contro- 

lului  

extern 

Susţinere  

socială 

Coping  

centrat pe 

 problemă  

Coping 
centrat 
pe 
emoţii 

Coping 
evitativ 

Stresul 
perceput 
de cadrele 
didactice 

( N=236) 

 

. 75 *** 

 

. 54 ** 

 

. 58 *** 

 

 – . 25 * 

 

 

. 45 ** 

 

. 55 *** 

 

. 42 ** 

** *  = corelaţie puternic semnificativă la p < .00l 

** = corelaţie semnificativă la p < .002; ( - ) corelaţie negativă 
 

Din tabelul de mai sus rezultă că în cazul lotului de cadrele didactice investigat de noi 

există corelaţii puternic semnificative (p<0,001)  între stresul perceput, pe de o parte,  şi 

anxietate, locul controlului extern şi copingul centrat pe emoţii, pe de altă parte. De 

asemenea există o corelaţie semnificativă (p<0,002) între stresul perceput de cadrele 

didactice şi locul intern al controlului şi copingul centrat pe problemă şi cel  evitativ.  

Datele obţinute prin investigaţiile noastre arată că profesorii recurg mai frecvent decât 

profesoarele la copingul activ (“vigilent”, centrat pe problemă), iar profesoarele recurg mult 

mai frecvent la exprimarea emoţiilor, deci la copingul centrat pe emoţii.  La celelalte forme de 

coping frecvenţa utilizării acestora de către profesoare şi de către profesori este apropiată ca 

rang.  

CAPITOLUL VII – destinat studiului 3 - cuprinde metodologia şi analiza datelor 
referitoare la STRESUL PERCEPUT DE ELEVII DE LICEU ŞI STRATEGIILE DE COPING  
UTILIZATE. 

 
1. METODOLOGIA CERCETĂRII 
 
1.1. Obiectivele investigaţiei:  
a) Evidenţierea stresorilor resimţiţi de elevii şi elevele de liceu  

b) Investigarea nivelului stresului perceput de elevii şi elevele de liceu 

 c) Analiza factorială a Chestionarului  Adolescent Coping Orientation for Problems 

Experiences (B. Plancherel, R. Nunnez, M. Bolognini, C. Leidi şi W. Bettschart,1992). 

d) Evidenţierera strategiilor de gestionare a stresului de către elevii şi elevele de liceu.  
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1.2. Ipoteze: 

a) Există unele diferenţe semnificative între elevii şi elevele din clasa a IX-a şi din 

clasa a XII-a privind evaluarea stresorilor din mediul şcolar; 

b) Există unele diferenţe semnificative între elevii din clasa a IX-a şi cei din clasa a 

XII-a în evaluarea impactului stresorilor din mediul şcolar asupra stresului 

perceput. 

c) Există unele diferenţe semnificative între elevii şi elevele din clasa a IX-a şi din 

clasa a XII-a privind nivelul anxietăţii; 

d) Există unele diferenţe semnificative între elevii şi elevele din clasa a IX-a şi din 

clasa a XII-a privind stima de sine 

e)  Există unele diferenţe în privinţa frecvenţei utilizării anumitor strategii de coping 

de către elevele de liceu şi de către elevi. 

1.3. Participanţii:  

Un număr de 217 elevi din municipiul Cluj-Napoca, dintre care:  

-  105 elevi din clasa a IX-a (60 fete şi 45  băieţi, cu vârsta medie: 15 ani şi 3 luni).  

-  112 elevi din clasa a XII-a (62 fete şi 50 băieţi, cu vârsta medie de 17 ani şi 5 luni).  

 

Clasa / sexul  Număr Vârsta medie (abatere 

standard) 

Eleve – clasa a IX-a  60 15,2 (0,7) 

Elevi – clasa a IX-a 45 15,4 (0,6) 

Eleve – calsa a XII-a 62 17,4 (0,5) 

Elevi – clasa a XII-a 50 17,6 (0,4) 

 

Investigaţia s-a desfăşurat în anul şcolar 2007-2008 şi în anul şcolar 2008-2009 , în 

semestrul II,  în lunile februarie - martie.  

 

1.4. Instrumentele investigaţiei :  

a) Chestionarul privind situaţiile şcolare stresanate pentru elevi, elaborat de noi. 

b) Scala stresului perceput (“Perceived Stress Scale  - PSS”, elaborată de Cohen, 

Kamarack şi Mermelstein, 1983) – tradus şi adaptat. 

c) Inventarul de anxietate Spielberg – care evaluează nivelul anxietăţii-trăsătură şi 

nivelul anxietăţii-stare (tradus şi adaptat). 

d) Coopersmith Inventory (Inventarul stimei de sine Coopersmith - tradus şi adaptat.)  
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e) Chestionarul A-COPE: Adolescent Coping Orientation for Problems Experiences 

(Plancherel, Nunnez, Bolognini, Leidi şi Bettschart, 1992), varianta tradusă în limba română 

şi adaptată.  

2. Analiza datelor privind stresul perceput şi efectele acestuia la elevii de 

liceu 

Analiza datelor a evidenţiat existenţa unor diferenţe mai mari între procentajul 

răspunsurilor afirmative  privind  factorii stresanţi percepuţi de elevii din clasa a IX-a şi de 

elevii din clasa a XII-a, la itemi care se referă la:  

a) necesitatea de a învăţa într-un ritm mai intens  (stresor perceput de 67,8 % dintre 

elevii din clasa a XII-a, faţă de 52,2 % dintre elevii din clasa a IX-a); 

b)  cantitatea de muncă desfăşurată la domiciliu pentru pregătirea şi efectuarea  temelor  

(stresor perceput de 54,4 % dintre elevii din clasa a XII-a faţă de 30,4 % dintre elevii din 

clasa a IX-a); 

c)  orarul prea încărcat  ( stresor perceput de 61,0 % dintre elevii din clasa a IX-a, faţă de 

68,6% dintre  elevii din clasa a XII-a); 

d) evaluarea cunoştinţelor/competenţelor  şi notarea prin verificarea orală (stresor 

perceput de 30,4 % dintre elevii din clasa a IX-a şi de 22,3 % dintre elevii din clasa 

 a XII-a);  

e) evaluarea cunoştinţelor/competenţelor  şi notarea prin verificarea scrisă (stresor 

perceput de 23,8 % dintre elevii din clasa a IX-a şi de 16,9 % dintre elevii din clasa  

a XII-a). 

Deci, stresorii percepuţi mai frecvent şi mai intens de elevi sunt cei care vizează 

sarcinile de învăţare, precum şi evaluările pe baza verificărilor orale şi scrise, mai ales în 

condiţiile unui curriculum  şi al unui orar prea încărcat, ceea ce le impune necesitatea de a 

învăţa într-un ritm mai intens. Elevii din clasa a XII-a, care se pregătesc şi pentru bacalaureat, 

percep într-o proporţie mai mare  stresul provocat de necesitatea de a învăţa într-un ritm mai 

intens  şi  stresul provocat de cantitatea de muncă desfăşurată zilnic la domiciliu pentru 

pregătirea şi efectuarea  sarcinilor şcolare. La aceşi stresori, în unele cazuri, se adaugă şi  

exigenţele şi expectanţele prea mari, chiar exagerate, ale cadrelor didactice şi ale părinţilor.  

Din analiza datelor rezultă că ipoteza privind existenţa unor diferenţe privind  

evaluarea stresorilor din mediul şcolar de către elevii de clasa a IX-a şi elevii de clasa a 

XII-a s-a confirmat. 

Cu excepţia opiniei elevilor privind expectanţele părinţilor faţă de  randamentul lor 

şcolar, unde diferenţele sunt nesemnificative (p=0,10), în cazul celorlalte opinii referitoare la 
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stresorii majori din activităţile  şcolare se constată diferenţe puternic semnificative între elevii 

din clasa a IX-a şi cei din clasa a XII-a.  

 Prin aplicarea instrumentului de evaluare a stresului perceput – Perceived Stress 

Scale – am urmărit să evidenţiem şi să comparăm scorurile privind  frecvenţa stresului 

perceput de elevii de liceu din clasa a IX-a şi din clasa a XII-a . Scorul maxim posibil al 

stresului perceput este de 70.      

  
Semnificaţia diferenţei între media scorurilor stresului perceput de elevii şi de elevele  

din clasa a IX-a şi a XII-a 
Scorul stresului perceput 
( de nivel mediu şi peste 
medie) de elevii din clasa 
a IX-a (N=45) 

Scorul stresului perceput 
(de nivel mediu şi peste 
medie) de elevii din clasa 
a XII-a (N=50) 

Testul t 
Pragul de semnificaţie (p) 

m = 29.87 
σ = 2,25 

m = 35,70 
σ = 2,50 

t = 11,9639 
p <0,01 

Scorul stresului perceput 
( de nivel mediu şi peste 
medie) de elevele din 
clasa a IX-a (N=60) 

Scorul stresului perceput 
(de nivel mediu şi peste 
medie) de elevele din 
clasa a XII-a (N=62) 

Testul t 
Pragul de semnificaţie (p) 

m = 30,75 
σ = 1,35 

m = 41,40 
σ = 2,35 

t = 30,8160 
p <0,01 

 

Din tabelul de mai sus rezultă că la clasa a IX-a, dar mai ales la clasa a XII-a există 

diferenţe puternic semnificative între elevi şi eleve în privinţa frecvenţei stresului perceput.  

S-au constatat diferenţe puternic semnificative statistic (la p<0,01) atât între media 

stresului perceput de elevii din clasa a IX-a şi cei din clasa a XII-a, cât şi între media 

stresului perceput de elevele din clasa a IX-a şi cele din clasa a XII-a. Se observă că sunt 

diferenţe semnificative între scorurile stresului perceput de  liceenii din clasa a IX-a şi cei 

din clasa a XII-a, precum şi între băieţii  şi  fetele din aceste clase. Fetele din ambele clase 

au scoruri mai mari decât băieţii, frecvenţa şi intensitatea stresului perceput de eleve fiind 

mai mare decât la băieţi. 

Elevii de liceu percep stresul destul de des, cu o frecvenţă care merge  de la cota 3 spre 

cota 5 la diferiţii itemi ai chestionarului. Scorurile stresului perceput de nivel mediu şi 

peste medie sunt mai mari la elevii din clasa a XII-a, care pe lângă îndeplinirea sarcinilor 

şcolare cotidiene trebuie să se pregătească şi pentru bacalaureat.  

Menţionăm faptul că tensiunile legate de posibila epuizare fizică şi  psihică, mai ales 

emoţională a elevilor, din unele perioade ale activităţilor şcolare -  precum cele de evaluare 

sumativă a cunoştinţelor şi competenţelor - le pot provoca acestora o stare de anxietate şi o 
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diminuare a sentimentului  eficacităţii personale. Deci, stresul perceput de elevii de liceu 

poate duce la creşterea anxietăţii-stare a acestora. 

- Din datele noastre rezultă că deşi la eleve media anxietăţii-trăsătură  este puţin mai 

mare decât media anxietăţii-trăsătură a elevilor, totuşi nu există diferenţe semnificative 

statistic între elevii şi elevele din clasa a IX-a şi nici între elevii şi elevele din clasa a XII-a 

în privinţa nivelului acestei forme de anxietate. 

Interesante sunt însă mai ales datele obţinute în privinţa anxietătii-stare a elevelor şi 

elevilor liceeni. Din tabelul de mai jos rezultă că deşi la elevele din clasa a IX-a media 

anxietăţii-stare este puţin mai mare decât media anxietăţii-stare a elevilor, totuşi nu există 

diferenţe semnificative statistic între elevi şi eleve în privinţa nivelului acestei forme de 

anxietate.  

 
Compararea scorurilor obţinute la STAI –stare 

la elevii şi elevele din clasa a IX-a 
Scorurile la STAI -
stare 
(anxietatea –stare) 

Media  Abaterea 
standard  

testul t 
p 

Elevi clasa a IX-a  
N=45 

36,50 
 

9,8 t=1,0394 

Eleve clasa a IX-a  
N=60 

38,50 9,7 p=0,05 
(diferenţă 
nesemnificativă) 

  
     

Din analiza datelor rezultă că deşi scorurile medii sunt puţin mai mari la fete, totuşi, 

în cazul loturilor  de elevi şi de eleve din clasa a XII-a nu există diferenţe semnificative 

statistic nici în ceea ce priveşte  nivelul anxietăţii-trăsătură şi nici  în ceea ce priveşte  

nivelul anxietăţii-stare.  

  

Compararea scorurilor obţinute la STAI –stare 
la elevii şi elevele din clasa a XII-a 

Scorurile la STAI -
stare 
(anxietatea –stare) 

Media  Abaterea 
standard  

testul t 
p 

Elevi -clasa a XII-a  
N = 50 

37,50 
 

9,8 t=0,9395 

Eleve -clasa a XII-a  
N = 62 

39,25 9,8 p=0,05 
(diferenţă 
nesemnificativă) 
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Atât în cazul elevilor cât şi al elevelor din clasa a IX-a şi din clasa a XII-a nivelul 

anxietaţii-stare este puţin mai mare decât nivelul anxietăţii-trăsătură, fapt explicat prin 

efectul unor stresori cotidieni, şcolari şi situaţionali. Deşi atât la elevele din clasa a IX-a, 

cât şi la elevele din clasa a XII-a, media anxietăţii-stare este puţin mai mare decât media 

anxietăţii-stare a elevilor, totuşi nu există diferenţe semnificative statistic între elevi şi 

eleve în privinţa nivelului acestei forme de anxietate.  

- În privinţa stimei de sine, din investigaţiile noastre rezultă că între scorurile obţinute 

de elevii şi de elevele din clasa a IX-a există diferenţe puternic semnificative statistic 

(p<0,005) în privinţa stimei de sine generală şi a stimei de sine pe plan social (în raport cu 

colegii, cu prietenii etc.). Elevii au scoruri mai mari, deci o stimă de sine mai crescută  decât 

elevele.    

 
Stima de sine a liceenilor în raport cu variabila  gen şi variabila clasă  

Indicii şi 
scorurile medii  
ale stimei de 
sine/pe loturi 
de participanţi  

Elevi din clasa 
a IX-a 
(N= 45) 

Eleve din clasa 
a IX-a 
(N=60) 

Elevi din clasa 
a XII-a 
(N= 50) 

Eleve din clasa 
a XII-a 
(N= 62) 

Stima de sine 
generală 

20,17  
σ =2,29 

18,62  
σ =2,15 

21,00  
σ =2,54 

19,50  
  σ =2.21 

Stima de sine 
socială ( în 
raport cu olegii, 
prietenii etc,) 

  6,07  
σ = 0,55 

   5,67 
 σ =0.35 

  6,00  
σ =0,52 

  5,86  
σ =0,48 

Stima de sine 
pe plan familial  

  6,25  
σ =0,67 

    6,12  
σ =0,54 

  5,50  
σ =0,37 

  6,48  
σ =0,73 

Stima de sine 
pe plan şcolar 

  4,86 
σ =0,24 

   4,82  
σ =0,23 

  5,00  
σ =0,28 

  5,00  
σ =0,29 

TOTAL  37,35   35,23 37,50  36,84 
 

Din tabelul de mai sus rezultă că există diferenţe între scorurile medii obţinute de elevii 

şi elevele din clasa a IX-a şi de către  elevii şi elevele din clasa a XII-a în ceea ce priveşte 

stima de sine (stima de sine generală, în raport cu colegii, pe plan familial şi pe plan 

şcolar). Analiza datelor referitoare la compararea scorurilor obţinute de elevele din clasa a 

IX-a în raport cu elevele din clasa a XII-a evidenţiază faptul că elevele din clasa a XII-a au 

un nivel mai crescut al tuturor indicilor stimei de sine.  

- Diferenţe semnificative la p < 0,05 între scorurile obţinute de elevii din clasa a IX-a şi 

de cei din clasa a XII-a sunt  la stima de sine generală şi la stima de sine pe plan şcolar, 
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elevii din clasa a XII-a având stima de sine mai crescută. În privinţa stimei de sine pe plan 

social (în relaţiile cu colegii, cu prietenii) nu sunt diferenţe semnificative statistic.   

 - În ceea ce priveşte stima de sine pe plan şcolar şi pe plan social nu există diferenţe 

statistic semnificative între elevii şi elevele din clasa a XII-a.   

- Analiza datelor referitoare la compararea scorurilor obţinute de elevii din clasa a IX-a 

în raport cu cei din clasa a XII-a evidenţiază faptul că doar în privinţa stimei de sine pe plan 

familial există diferenţe puternic semnificative statistic (p<0,005), elevii din clasa a IX-a 

având o stimă de sine pe plan familial mai crescută.   

 

CONCLUZII PRIVIND STRATEGIILE DE COPING UTILIZATE  

DE  CADRELE DIDACTICE  ŞI DE ELEVII  DE LICEU 

1. Din investigaţiile efectuate de noi la loturile de cadre didactice, rezultă că există 

diferenţe puternic semnificative statistic în privinţa frecvenţei utilizării următoarelor 

strategii de gestionare a stresului de către profesoare şi de către profesori: 

  -  copingul activ,  utilizat mult mai frecvent de profesori  în raport cu profesoarele (p < 0,001) ; 

  - auto-distragere (dezangajare mentală), utilizată mult mai frecvent de profesori  în raport cu 

profesoarele (p < 0,001); 

- căutarea susţinerii sociale emoţionale, utilizată mult mai frecvent de profesoare  în raport cu 

profesorii (p < 0,001); 

- căutarea susţinerii sociale instrumentale, utilizată mult mai frecvent de profesoare  în raport 

cu profesorii (p < 0,002); 

- apelarea la religie,utilizată mult mai frecvent de profesoare în raport cu profesorii (p < 0,002); 

- exprimarea emoţiilor şi sentimentelor, strategie de coping utilizată mult mai frecvent de 

profesoare decât de profesori (p < 0,000); 

- folosirea de  medicamente sau alte substanţe, strategie evitativă la care recurg mult mai 

frecvent profesoarele decât profesorii (p < 0,000);  

- dezangajare comportamentală strategie evitativă la care recurg mai frecvent profesoarele 

decât profesorii (p < 0,005);  

- tăgăduire, negare – strategie evitativă la care recurg mai frecvent profesorii decât profesoarele 

(p < 0,005); 

- auto-blamare – strategie evitativă la care recurg mai frecvent profesorii decât profesoarele (p < 

0,005). 

Se observă că profesorii recurg mai frecvent decât profesoarele la copingul activ (“vigilent”, 

centrat pe problemă), iar profesoarele recurg mult mai frecvent la exprimarea emoţiilor, deci la 
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copingul centrat pe emoţii, confirmându-se ipoteza.  În condiţiile stresului de intensitate mare, 

numeroase cadre didactice trăiesc o stare de anxietate şi  utilizează strategii de coping centrate pe 

emoţii sau strategii evitative. 

 2. În privinţa strategiilor de gestionare a stresului utilizate de elevii şi de elevele de liceu, 

datele obţinute de noi arată că pentru rezolvarea diferitelor probleme sau  a situaţii stresante elevii 

apelează la mai multe tipuri de strategii, în funcţie de specificul problemelor sau situaţiilor cu care 

se confruntă în mediul şcolar sau extraşcolar.  Astfel, din răspunsurile la chestionar rezultă că 

elevii apelează atât la strategii evitative, cât şi la strategiile active, confruntative de gestionare a 

stresului (strategii centrate pe problemă), sau la  strategiile centrate pe emoţii (coping emoţional). 

Pe baza rezultatelor obţinute inclusiv prin analiza factorială s-a evidenţiat modul în care 

elevii optează pentru diferite strategii de gestionare a stresului şi/sau  de rezolvare a 

situaţiilor-problemă, specificând-se maniera de răspuns a liceenilor  la situaţiile stresante.  

Semnificaţia diferenţelor dintre medii în privinţa utilizării de către elevi şi de 
către eleve a strategiilor de coping  corespunzătoare celor şase factori 

 
Factori  Elevi 

(N=95) 
Media  

Elevi  
Abaterea 
standard 

Eleve  
(N=112) 
Media 

Eleve 
Abaterea 
standard 

Testul t 
p 

F 1 - umor şi distracţie 3,24 1,13 2,69 1,12 t=3,5037 
p<0,005 

F 2 - consum/evitarea 
problemei 

2,86 1,21 2,87 1,18 t=0,0599 
p = 0,05 

F 3 - sentimente negative 2,41 1,08 2,47 1,04 t= 0,4051 
p =0,05 

F 4 - relaţii sociale/căutarea 
suportului social 

2,84 1,15 3,30 1,13 t=2,8907 
p<0,005 
 

F 5 – angajare în activitate 3,42 1,18 3,45 1,05 t=0,1917 
p=0,05 

F 6 – căutarea suportului 
familial 

2,82 1,11 2,81 1,15 t=0,0635 
p=0,05 

 

Din datele obţinte prin investigaţiile noastre rezultă că maniera preferată de reacţie la 

situaţiile-problemă este angajarea în activitate, media în cazul băieţilor fiind de 3,42, iar în 

cazul fetelor de 3,45. Deci, atât elevii cât şi elevele optează pentru strategii de coping active, 

pentru o manieră raţională de rezolvare a situaţiilor-problemă, deci pentru copingul cognitiv. 

Diferenţe între băieţi şi fete apar în cazul utilizării altor strategii de gestionare a 

stresului. Astfel, constatăm că băieţii se axează mai mult decât fetele pe strategii de 

divertisment, recurgând la distracţie, la umor (media  = 3,24), iar fetele apelează la relaţiile 

sociale, la căutarea suportului social (media = 3,30). Dar constatăm că atât fetele cât şi 
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băieţii caută  în mai mică măsură suportul familial pentru rezolvarea unor probleme 

stresante, ceea ce se poate explica prin caracteristicile psihosociale  specifice vârstei, 

adolescenţii încercând să se detaşeze de tutela familiei. 

Elevii şi elevele apelează  aproape în mod egal şi la strategii evitative,  mediile la 

factorul “consum/evitarea problemei” fiind de valoare foarte apropiată (media = 2,86 la 

băieţi şi media = 2,87 la fete). Deci, în unele situaţii-problemă liceenii apelează şi la strategii 

de coping evitative, ceea ce nu le rezolvă însă problemele.   

Elevii de liceu şi elevele utilizează aproximativ în aceeaşi măsură strategiile de 

coping centrate pe emoţii,  apelând la exprimarea emoţiilor  şi sentimentelor negative (m =  

2,41  la băieţi şi m =  2,47   la fete).  

Din analiza datelor rezultă că ipoteza conform căreia strategiile de coping utilizate 

de elevele de liceu sunt relativ diferite în raport cu strategiile de coping utilizate de elevi, a 

fost parţial confirmată, diferenţe semnificative statistic obţinându-se doar în cazul 

factorilor “umor şi distracţie” şi “relaţii sociale/căutarea suportului social”. 

Datele investigaţiilor noastre arată că, în general, elevii de liceu chestionaţi nu au 

suficientă încredere în unii profesori, în  consilierii şcolari sau în preoţi, în ceeea ce priveşte 

sprijinul pe care l-ar putea primi pentru rezolvarea problemelor stresante. Pornind de la aceste 

date, considerăm că se impune o mai mare implicare a profesorilor şi mai ales a consilierilor 

şcolari  în sprijinirea elevilor pentru ca aceştia să găsească soluţii de rezolvare a situaţiilor 

stresante cu care se confruntă. Dar, în acelaşi timp, menţionăm că unii consilieri şcolari 

răspund de mai multe licee, cu un număr mare de elevi, fapt care poate explica opiniile 

prezentate mai sus.  

Modul în care cadrele didactice şi elevii gestionează stresul este un aspect important 

atât pentru ajustarea psihologică a acestora, cât şi în privinţa prevenirii apariţiei unor 

consecinţe indezirabile pentru viaţa şcolară.  

 

Valoarea cercetărilor întreprinse de noi 

- Investigaţiile întreprinse de noi au evidenţiat utilitatea cercetărilor exploratorii-

corelaţionale în privinţa evidenţierii factorilor stresanţi din mediul şcolar, a efectelor stresului 

perceput şi a mecanismelor de coping utilizate de cadrele didactice şi de elevi. 

- O contribuţie originală a tezei de doctorat constă în elaborarea modelului 

interacţionist al influenţei factorilor stresanţi asupra apariţiei unor simptome ale epuizării profesionale a 

cadrelor didactice, model a cărei utilitate a fost confirmată prin investigaţiile realizate. 
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 Pornind de la cunoaşterea factorilor stresanţi majori din instituţiile şcolare, cu un indice de 

frecvenţă şi de intensitate mare, s-a evidenţiat modul în care se poate analiza dinamica instalării unor 

simptome ale burnout-ului, corelaţiile dintre acestea, precum şi strategiile de gestionare a stresului cu 

efect pozitiv în prevenirea burnout-ului.  

- Până în prezent, prevenirea stresului şi a simptomelor de epuizare profesională la 

cadrele didactice s-a bazat cu prioritate mai ales pe aplicarea unori măsuri de dezvoltare a 

competenţelor individuale. Dar aceste intervenţii s-au dovedit insuficiente, deoarece ele 

trebuie  asociate cu măsuri şi acţiuni de optimizare a mediului şi climatului de muncă. 

Tocmai de aceea, am elaborat şi am propus să se aplice în instituţiile şcolare programul de 

intervenţie pentru creşterea rezilienţei, bazat pe două modalităţi: a) dezvoltarea strategiilor 

personale de gestionare a stresului organizaţional prin tehnici cognitiv-comportamentale; b) 

strategii şi modalităţi de dezvoltare a rezilienţei prin  managementul stresului la nivel 

organizaţional, al instituţiilor din sfera educaţiei. Pe baza resurselor de coping se dezvoltă 

abilităţile personale de rezolvare a problemelor, iar  la nivel social-organizaţional – se 

optimizează relaţiile suportive şi oportunităţile de a participa şi de a influenţa procesele de 

luare a deciziilor în cadrul  şcolii,  toate acestea influenţând pozitiv rezilienţa.   

- Datele obţinute prin cercetările noastre aduc argumente pentru sporirea 

preocupărilor privind prevenirea stresului din mediul şcolar, apelându-se la măsuri 

preventive centrate pe climatul şi managementul activităţii profesionale, la măsuri 

orientate spre angajaţi şi mai ales la măsuri combinate. 

-  Este important să se desfăşoare programe de formare profesională destinate 

prevenirii şi gestionării stresului, respectiv pentru utilizarea strategiilor eficiente de coping 

(strategii de coping preventiv, strategii de coping centrate pe problemă).  

- Rezultatele obţinute prin studiile realizate de noi aduc argumente în ceea ce 

priveşte importanţa consilierii psihopedagogice în mediul şcolar, cu impact pozitiv în 

privinţa prevenirii efectelor disfuncţionale ale stresului la cadrele didactice şi la elevi, 

activizându-le strategiile de coping eficiente.    

Sublinem faptul că formarea iniţială şi formarea continuă a cadrelor didactice, prin 

renovarea curriculum-ului pe baze constructiviste,  joacă un rol important în structurarea 

stenică a mediului şcolar, în construirea identităţii profesionale, în dezvoltarea personală, în 

auto-eficacitate,  în imaginea de sine şi stima de sine a cadrelor didactice. 
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Dintre limitele cercetărilor noastre amintim: 

Validitatea investigaţiilor noastre este relativ limitată, deoarece grupurile de profesori 

şi de elevi participanţi nu au o reprezentativitate naţională, fiind doar din judeţul Cluj, iar 

majoritatea erau de sex feminin. Se poate presupune faptul că în raport cu specificul lor, în 

diferite instituţii şcolare există un alt rang, o altă ierarhie  a stresorilor resimţiţi de către 

cadrele didactice şi de către elevi.  

De asemenea, trebuie să ţinem seama că validitatea predictivă a unora dintre  

 rezultatele acestei cercetări trebuie privită cu prudenţă, având în vedere dinamica 

schimbărilor, adesea imprevizibile, din sistemul de educaţie din ţara noastră (din domeniile 

structurii sistemului de învăţământ, curriculum-ului, concursurilor pentru ocuparea 

posturilor,  salarizării etc.).  

 

Noi direcţii de cercetare:  

Problematica abordată în această teză de doctorat impune, cu siguranţă, noi direcţii 

de cercetare, având în vedere determinarea multifactorială cumulativă a stresului perceput 

de cadrele didactice sau de elevi, precum şi determinările multiple – de nuanţă bio-psiho-

socio-culturală  – a reacţiilor la stres şi a  mecanismelor de coping.  

În cercetările viitoare se poate ţine seama de limitele investigaţiilor noastre, 

menţionate mai sus, prin investigarea unor loturi mai mari de cadre didactice şi de elevi, 

atât din mediul urban, cât şi din mediul rural, din diferite tipuri de instituţii şcolare şi din 

diferite zone ale ţării. Astfel, pe baza unor cercetări cu validitate ecologică, dincolo de 

variaţiile conjuncturale,  se va putea degaja -  cel puţin pe termen scurt şi pe termen mediu 

- ponderea invarianţilor ce ţin de  factorii stresori şi de situaţiile stresante din mediul 

şcolar, care pot duce la epuizarea profesională a unor cadre didactice sau la reacţii 

comportamentale de nuanţă dezadaptativă ale unor elevi.  

De asemenea, avem în vedere faptul că în viitor, în diferite perioade de timp, se 

impune reluarea unor asemenea cercetări referitoare la factorii stresanţi şi la efectele 

acestora asupra cadrelor didactice şi asupra elevilor, mai ales în condiţiile transpunerii în 

fapt a legislaţiei actuale, precum şi datorită lipsei unei perspective suficient de clare a 

evoluţiei sistemului educaţional naţional, pe termen mediu şi lung. 
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