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ADNOTARE
Butnari Nadejda. Repere teoretice şi metodologice de dezvoltare a inteligenţei spirituale la 

cadrele didactice universitare. Teză de doctor în științe ale educației, Chişinău, 2022

Structura tezei. Lucrarea se constituie din introducere, trei capitole, concluzii generale şi 
recomandări, bibliografie cu 249 de surse, 9 anexe, 19 figuri şi 31 de tabele. Volumul tezei este 
de 130 pagini text de bază. Rezultatele cercetării sunt reflectate în 14 articole ştiinţifice 
publicate, dintre care 3 capitole în monografii internaţionale.

Cuvinte-cheie: inteligenţă, inteligenţă spirituală, gândire critică existenţială, producere de 
sens personal, conştiinţă transcendentală, expansiune a stării de conştiinţă, cadre didactice 
universitare.

Domeniul de studiu. Teoria generală a educaţiei.
Obiectul cercetării îl constituie procesul de dezvoltare a inteligenţei spirituale la cadrele 

didactice universitare.
Scopul cercetării rezidă în conceptualizarea teoretică şi metodologică a modelului 

psihopedagogic de dezvoltare a inteligenţei spirituale la cadrele didactice universitare.
Obiectivele cercetării:
1. Definirea conceptului de inteligenţă spirituală.
2. Analiza abordărilor epistemologice referitoare la inteligenţa spirituală.
3. Diagnosticarea nivelului iniţial de inteligenţă spirituală la cadrele didactice universitare.
4. Elaborarea modelului psihopedagogic de dezvoltare a inteligenţei spirituale la cadrele 
  didactice universitare.
5. Validarea experimentală a modelului psihopedagogic de dezvoltare a inteligenţei 
 spirituale la cadrele didactice universitare.
Noutatea şi originalitatea ştiinţifică rezidă în elaborarea unui model psihopedagogic de 

dezvoltare a inteligenţei spirituale la cadrele didactice universitare. În acest sens, au fost 
determinate: 

 sistemul de teorii şi principii care fundamentează conţinutul inteligenţei spirituale prin 
prisma abordărilor epistemologice: filozofice, psihopedagogice şi neurobiologice;

 dimensiuni valorice şi abilităţi profesionale ale cadrului didactic universitar în contextul SQ.
Problema ştiinţifică soluţionată se referă la elaborarea modelului psihopedagogic de 

dezvoltare a SQ, care a contribuit la crearea unui program de formare ce asigură dezvoltarea 
inteligenţei spirituale la cadrele didactice universitare.

Importanţa teoretică a lucrării. Prin cercetare se completează concepţia privind SQ, 
printr-un model psihopedagogic de dezvoltare a inteligenţei spirituale la cadrele didactice 
universitare, în baza abordărilor epistemologice: filozofice, psihopedagogice şi neurobiologice.

Valoarea aplicativă a lucrării.  Modelul psihopedagogic de dezvoltare a SQ la cadrele 
didactice universitare a condus la elaborarea şi aplicarea unui program de dezvoltare a 
inteligenţei spirituale la cadrele didactice universitare. Acest model poate fi utilizat în elaborarea 
programelor de formare pentru diferiţi actori din domeniul educaţional.

Implementarea rezultatelor ştiinţifice. Rezultatele teoretice și practice ale cercetării au 
fost discutate și aprobate la Departamentul Ştiinţe ale Educaţiei din cadrul Universităţii de Stat 
din Moldova; aprobate şi validate prin publicarea în monografii internaţionale, reviste ştiinţifice, 
culegeri ale materialelor conferinţelor, suporturi de curs; diseminate în cadrul unor manifestări 
ştiinţifice din domeniul educaţional la nivel naţional şi internaţional în perioada 2016-2020.
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ANNOTATION 
Butnari Nadejda. Theoretical and Methodological Framework for the Development of 
Spiritual Intelligence in Academic Staff. Doctoral dissertation in Educational Sciences, 

Chisinau, 2022

Structure of the dissertation. The paper consists of an introduction, three chapters, general 
conclusions and recommendations, a bibliography of 249 sources, 9 appendices, 19 figures, and 31 
tables. The dissertation thesis comprises 130 pages of basic text. The research results are reflected in 
14 published scientific articles, of which 3 Chapters are in international monographs.

Keywords: intelligence, spiritual intelligence, critical existential thinking, personal meaning 
production, transcendental awareness, conscious state expansion, academic staff.

Field of study. General Theory of Education.
The object of study of the dissertation is the process of developing spiritual intelligence in 

academic staff.
The aim of the research lies in the theoretical and methodological conceptualization of the 

psycho-pedagogical model for the development of spiritual intelligence in academic staff.
Research objectives:
1. Defining the concept of spiritual intelligence.
2. Analysing the epistemological approaches to spiritual intelligence.
3. Diagnosing the initial level of spiritual intelligence in academic staff.
4. Drafting the psycho-pedagogical model for the development of spiritual intelligence in 

academic staff.
5. Experimental validation of the psycho-pedagogical model for the development of spiritual 

intelligence in academic staff.
The scientific novelty and originality consist in proposing the psycho-pedagogical model for 

the development of spiritual intelligence in academic staff. In this regard, we determined:
- the system of theories and principles that substantiate the content of spiritual intelligence 

through epistemological approaches: philosophical, psycho-pedagogical and neurobiological;
- the academic staff's value dimensions and professional skills in the context of QS.

The solved scientific problem targets the psycho-pedagogical model for the development of 
QS, which, in turn, contributed to the creation of a teacher-training program that ensures the 
development of spiritual intelligence in academic staff.

Theoretical importance of the research. The research adds to the conception of QS via a 
psycho-pedagogical model to develop the spiritual intelligence in academic staff based on some 
epistemological approaches such as philosophical, psycho-pedagogical and neurobiological ones.

Applied value of research.  The psycho-pedagogical model for the development of QS in 
academic staff led to the creation and the implementation of The Training Program for the 
Development of QS in Academic Staff. This model can be used in the development of training 
programmes for various actors in the field of education.

Implementation of scientific results. The theoretical and practical findings of the research 
have been discussed and approved at the Department of Education Sciences, Moldova State 
University; they were further approved and validated via publications in international monographs, 
scientific journals, proceedings of conferences, and course materials; furthermore, they were 
disseminated at national and international scientific events in the field of education during 2016-
2020.
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AННОТАЦИЯ
Бутнарь Надежда. Теоретические и методологические  основы развития духовного 

интеллекта у преподавателей вузов. Диссертация на соискание ученой степени доктора 
педагогических наук, Кишинев, 2022

Структура работы. Работа состоит из введения, трех глав, общих выводов и 
рекомендаций, библиографии (249 иточника), 9 приложений, включает 19 рисунков и 31 
таблицу. Содержание диссертации изложено на 130 страницах основного текста. Результаты 
исследования опубликованы в 14 научных работах, включая 3 главы в международных 
коллективных монографиях.

Ключевые слова: интеллект, духовный интеллект, экзестенциальное критическое 
мышление, обоснование личного смысла, трансцендентальное сознание, расширение 
сознания, преподаватели вуза.

Область исследования. Общая теория образования.
Объектом исследования является процесс развития духовного интеллекта у 

преподавателей вузов.
Цель исследования заключается в теоретико-методологическом обосновании 

психолого-педагогической модели развития духовного интеллекта у преподавателей вузов.
Задачи исследования:
1. Определение понятия «духовный интеллект».
2. Анализ эпистемологических подходов исследования духовного интеллекта.
3. Исследование начального уровня развития духовного интеллекта у преподавателей 

вузов. 
4. Разработка психолого-педагогической модели развития духовного интеллекта у 

преподавателей вузов.
5. Экспериментальное обоснование психолого-педагогической модели развития 

духовного интеллекта у преподавателей вузов.
Научная новизна и оригинальность исследования заключается в разработке 

психолого-педагогической модели развития духовного интеллекта у преподавателей вузов. В 
связи с этим были определены:

- система теорий и принципов, обосновывающих содержание духовного интеллекта с 
точки зрения гносеологических подходов: философского, психолого-педагогического и 
нейробиологического;

- ценностные измерения и профессиональные качества преподавателя вуза в контексте 
духовного интеллекта.
Решенная научная задача относится к разработке психолого-педагогической модели 

развития духовного интеллекта, что способствовало созданию программы обучения, 
обеспечивающей развитие духовного интеллекта у преподавателей вузов.

Теоретическая значимость исследования. Проведенное исследование и разработанная 
психолого-педагогическая модель развития духовного интеллекта преподавателей вузов, 
основанная на эпистемологических подходах: философском, психолого-педагогическом и 
нейробиологическом дополняют научные знания о духовном интеллекте. 

Прикладное значение исследования.  Разработанная психолого-педагогическая модель 
развития духовного интеллекта у преподавателей вузов способствовала разработке и 
внедрению программы развития духовного интеллекта преподавателей университета. 
Разработанная модель развития духовного интеллекта может быть положена в основу 
программ подготовки специалистов  в сфере образования.

Внедрение результатов. Теоретические и практические результаты исследования 
докладывались и обсуждались на методических семинарах Департамента Педагогических 
наук Молдавского Государственного Университета, различные аспекты были опубликованы в 
международных коллективных монографиях, научных журналах, в учебных пособиях, а также 
были представлены на национальных и международных научных конференциях в сфере 
воспитания и образования в период 2016-2020 года.
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LISTA ABREVIERILOR

IQ     – Inteligenţa raţională

EQ    – Inteligenţa emoţională

SQ    – Inteligenţa spirituală

GCE – Gândire critică existenţială

PSP   – Producere de sens personal

CT     – Conştiinţă transcendentală

ESC   – Expansiune a stării de conştiinţă

CDU – Cadre didactice universitare
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INTRODUCERE 

Actualitatea teoretică şi practică a problemei abordate. Realitatea şcolii actuale constă 

în adaptarea demersului instructiv-educativ la cerinţele societăţii deschise, manifestat prin 

proiectarea demersului educaţional axat pe regândirea schemelor de comunicare şi de relaţionare 

afectivă (Butnari, Bîrnaz, 2020b, p. 21).

Acest deziderat determină rolul cadrului didactic universitar, evidenţiind calitatea sa de 

agent al educaţiei în raport cu procesul de instruire al studentului, orientat spre inserţie socio-

profesională. Astfel, funcţia didactică a profesorului se integrează într-o misiune specifică a 

acestuia faţă de cei pe care îi formează, responsabilizându-l de vehicularea mecanismului 

axiologic în activitatea cu studenţii (Butnari, Bîrnaz, 2020b, p. 21).

Pornind de la această aserţiune, constatăm rolul inteligenţei spirituale într-o astfel de 

abordare a instruirii. 

O perspectivă asupra inteligenţei spirituale o găsim la Zohar D. şi Marshall I., în cartea lor 

S.Q.: Connecting with Our Spiritual Intelligence (2000), unde consemnează că acest tip de 

inteligenţă este profund umană şi e cea mai importantă dintre inteligenţe având un rol 

transformativ, permiţând oamenilor să fie creativi, să schimbe regulile şi să modifice situaţiile în 

favoarea creşterii şi dezvoltării active, unificatoare, dătătoare de sens, a sinelui, dar şi a celorlalţi.  

O perspectivă referitoare la inteligenţa spirituală a cadrului didactic este evidenţiată de 

către Greenleaf Robert K. (2005) – fondatorul concepţiei moderne de liderism în serviciul 

celorlalţi, în anii ‘80, având sensul de lider care are simţul valorilor profunde, pe care le serveşte 

cu conştiinciozitate prin modul de punere în aplicare a funcţiei sale, precum: excelenţa, 

exploatarea la maximum a potenţialului individual, realizările, calitatea serviciilor şi 

angajamentul faţă de oameni (adaptat Butnari, 2016a). Un atare profesor mobilizează, ghidează, 

susţine, stimulează şi promovează dezvoltarea constructivă şi armonioasă a studenţilor.

Reieşind din aceste perspective, în ultimele decenii, s-au amplificat studiile cu privire la 

spiritualitate şi efectele sale asupra vieţii umane, fenomen determinat cu precădere de criza lipsei 

de semnificaţii prin care trece societatea actuală, inclusiv sistemul de învăţământ. Astfel, a fost 

studiată natura inteligenţei din perspectiva dimensiunii existenţiale sau spirituale a indivizilor. 

Relaţia dintre spiritualitate şi cogniţie a intrat în sfera preocupărilor actuale, mai mulţi autori, 

invocaţi în lucrarea de faţă, ajungând la concluzia că SQ constituie un proces ce reflectă 

posibilitatea umană de a exista şi funcţiona performant, în prezent şi într-un viitor nedefinit, 

posibilitate denumită în literatura de specialitate – sustenabilitate.

Cercetările privind SQ în context naţional sunt puţine şi majoritatea din ele reflectă destul 

de abstract acest subiect, iar studii aprofundate care să scoată în evidenţă SQ în context 

educaţional lipsesc, considerente care se adaugă caracterului imperativ al cercetării de faţă.
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Descrierea situaţiei în domeniul de cercetare şi identificarea problemelor de 

cercetare. De-a lungul timpului, au fost realizate foarte multe cercetări la nivel global cu referire 

la conceptul de inteligenţă (Binet, Simon, 1916; Stern, 1916; Terman, 1916; Golu, 1993; 

Howard, 2000; Voss, 2005; Ţuţu, 2007; Zlate, 2009; Moţ A. şi Tudora, 2009; Craşovan, 2011; 

Ionescu, 2016 ş.a.) şi privind diverse tipuri sau forme de inteligenţă: 

- inteligenţa „obiectivă”, inteligenţa „subiectivă”, inteligenţa practică şi inteligenţa de 

tip „literat” (Binet, Simon, 1916);

- inteligenţa concretă/ practică, inteligenţa abstractă/ conceptuală şi inteligenţa socială 

(Thorndike, 1920);

- inteligenţa concretă, inteligenţa simbolică, inteligenţa semantică şi inteligenţa socială 

şi capacitatea empatică (Guilford, 1967);

- inteligenţa analitică, inteligenţa creativă şi inteligenţa practică (Sternberg, 1997);

- inteligenţa emoţională (Bar-On, 1997; Goleman, 1998; Roco, 2004; Андреева, 2006; 

Cojocaru-Borozan, 2012 ş.a.) ;

- inteligenţa spirituală - în ultimele decenii se acordă atenţie inteligenţei spirituale 

(Zohar, Marshall, 2000; Gardner, 2000; Emmons, 2000; Mayer, 2000; Vaughan, 2002; King, 

DeCicco, 2009; Hossein, 2010; Torralba, 2012; Sandner, 2015; Villagonzalo, 2016; Savca, 2016; 

Mihalache, 2017 ş.a.).

Astfel, Gardner H. (2000) susţine că ,,spiritualitatea ar trebui să fie considerată o 

inteligenţă”, viziune completată mai târziu de către Torralba F., în lucrarea sa Inteligenţa 

spirituală (2012), unde scoate în evidenţă interdependenţa dintre inteligenţa interpersonală şi 

intrapersonală atunci când se referă la inteligenţa spirituală. În acelaşi context, Emmons R.A. 

(2000) afirmă că ,,spiritualitatea se poate califica drept inteligenţă în ceea ce priveşte capacitatea 

de a face faţă problemelor existenţiale”. Wolman R.N. (2001), referindu-se la inteligenţa 

spirituală, opinează că este ,,capacitatea umană de a pune întrebări cu privire la sensul ultim al 

vieţii şi de a experimenta simultan legătura dintre noi şi lumea în care trăim”, iar Savca L. 

(2016), adaugă că ,,inteligenţa spirituală implică existenţa unei capacităţi pentru o înţelegere 

profundă a întrebărilor existenţiale şi o bună cunoaştere a multiplelor niveluri de conştiinţă”.

Complexitatea semantică şi abordarea interdisciplinară a SQ a determinat clasificarea 

definiţiilor oferite inteligenţei spirituale în trei grupuri (adaptat Amram, 2009):

1. definiţii axate pe funcţia adaptativă a inteligenţei spirituale pentru viaţa umană 

(Emmons, 1999; Vaughan, 2002; Nasel, 2004 ş.a.);

2. definiţii centrate pe funcţia inteligenţei spirituale de furnizare a unui sens pentru viaţa 

umană (Zohar, Marshall, 2000; McGeachy, 2001; Buzan, 2001 ş.a.);
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3. definiţii care combină cele două funcţii (adaptativă şi de furnizare a unui sens pentru 

viaţa umană) ale inteligenţei spirituale (Dent, 2006; Wigglesworth, 2006, King, DeCicco, 2009 

ş.a.). 

O contribuţie valoroasă la cercetările din domeniul inteligenţei spirituale au adus-o King 

D. B. şi DeCicco T. L. (2009), care s-au referit la patru dimensiuni de bază ale inteligenţei 

spirituale (SQ):

1. gândirea critică existenţială (Piaget, 1972; Golu, 1993; Koening, 2000; Бутенко, 

Ходос, 2002; Paul, Elder, 2008; King, DeCicco, 2009; Semionov-Focşa, 2010; Fisher, 2011; 

Goraş-Postică, Draguţa, 2020 ş.a.);

2. producerea de sens personal (Wong, 1989; Greenleaf, 1997; Meddin, 1998; Koenig 

ş.a., 2000; Zohar, Marshall, 2000; Worthington, Sandage, 2001; Nasel, 2004; Steger, 2006; King 

ş.a., 2010; Davoudi, Chavosh, 2016 ş.a.); 

3. conştiinţa transcendentală (Elkins, Shafranske, 1987; Vaughan, 2002; Emmons, 2000; 

Noble, 2000; King D. ş.a., 2001; Wolman, 2001; Ricoeur, 2007; Le, Levenson, 2009; Stoenescu, 

2010; Metcalf, 2015 ş.a.); 

4. expansiunea stării de conştiinţă (Tart, 1975; Emmons, 2000; Zohar, Marshall, 2000; 

Ulrich, 2003; Solso, 2005; Vaitl, 2005; Wilber, 2006; Eţco, 2007; Stoenescu, 2010; Vancea, 

2015 ş.a.).

Sistemul de teorii şi principii care fundamentează conţinutul inteligenţei spirituale (GCE, 

PSP, CT şi ESC) în contextul cercetării este axat pe următoarele abordări epistemologice:

- filozofice: existenţialismul (Mounier, 1962; Warnock, 1970; Macquarrie, 1972; Boboc, 

1995; Sartre J.P.,1996; Flynn, 2006; Appignanesi, 2006; Earnshaw, 2007; Panza, Gale, 2008; 

Bolea, 2019 ş.a.) şi dualismul (Eccles, 1981; Crick, Koch, 1995; Chalmers, 1996; Drăgănescu, 

2007; Humphrey, 2011; Yaccuzzi Polisena, 2019 ş.a.);  

- psihopedagogice: teoria umanistă a personalităţii (Rogers, 1980; Bozarth, Brodley, 

1991; Rogers, 2003; Schultz, 2005; Bonchiş, 2006; Cerniţeanu, 2016 ş.a.); logoterapia 

existenţialistă (Frankl, 1987; Längle, 1998; Tutsch ş.a., 2000; Längle, 2002; Tutsch, 2003; 

Hierotheos, 2011; Frankl, 2018a; Frankl, 2018b ş.a.) şi teoria inteligenţelor multiple (Gardner, 

1983; Gardner, 2006; Piscunov, 2010; Torralba, 2012 ş.a.);

- neurobiologice: teoria cuantică (Penrose, 2002; Talbot, 2004; Goswami, 2009; Mânzat, 

2010; Feinstein, 2011; Keith, 2011; Coman, 2012; Sfetcu, 2019; Kleiner, Tull, 2020 ş.a.) şi 

teoriile neuronale (Crick, Koch, 1992; Bermudez, 2000; Zohar, Marshall, 2009; Musacchio, 

2012; Monti ş.a., 2013; Mihalache, 2014; Hameroff, Penrose, 2014 ş.a.).

Deşi există anumite studii referitor la inteligenţa spirituală, totuşi la moment nu se atesă o 

fundamentare ştiinţifică referitor la dezvoltarea inteligenţei spirituale la cadrele didactice 
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universitare, fapt ce denotă problema de cercetare.

În acest context, obiectul cercetării îl constituie procesul de dezvoltare a inteligenţei 

spirituale la cadrele didactice universitare.

Scopul cercetării rezidă în conceptualizarea teoretică şi metodologică a modelului 

psihopedagogic de dezvoltare a inteligenţei spirituale la cadrele didactice universitare.

Obiectivele cercetării:

1. Definirea conceptului de inteligenţă spirituală.

2. Analiza abordărilor epistemologice referitoare la inteligenţa spirituală.

3. Diagnosticarea nivelului iniţial de inteligenţă spirituală la cadrele didactice universitare.

4. Elaborarea modelului psihopedagogic de dezvoltare a inteligenţei spirituale la cadrele 

didactice universitare.

5. Validarea experimentală a modelului psihopedagogic de dezvoltare a inteligenţei 

spirituale la cadrele didactice universitare.

Ipoteza cercetării.

Procesul de dezvoltare a inteligenţei spirituale la cadrele didactice universitare va fi 

eficient dacă va fi aplicat un model psihopedagogic axat pe un sistem complex de repere 

epistemologice: filozofice, psihopedagogice şi neurobiologice specifice dezvoltării inteligenţei 

spirituale la cadrele didactice universitare, constituit dintr-un ansamblu de teorii şi principii 

oportune dezvoltării inteligenţei spirituale.

Metodologia cercetării s-a fundamentat pe următoarele metode:

 teoretice: documentarea ştiinţifică, generalizarea şi sistematizarea, analiza şi sinteza 

teoretică; 

 empirice: chestionarea, Chestionarul de identificare a inteligenţei spirituale (Vaughan 

F., 2006), Anexa 1 şi Chestionarul de autoevaluare a inteligenţei spirituale (King D. B., 2008), 

Anexa 2; experimentul psihopedagogic.

 statistico-matematice: statistici descriptive, coeficientul de corelaţie Pearson, testul T 

pentru eşantioane perechi.

Baza experimentală a cercetării s-a constituit din 150 de cadre didactice universitare de 

la Universitatea de Stat din Moldova (eşantion general), dintre care 30 de cadre didactice 

universitare (parte a eşantionului general), participante benevol la programul de dezvoltare.

Baza epistemologică a cercetării. Lucrarea se bazează pe un ansamblu complex de 

abordări: filozofice (existenţialismul, dualismul), psihopedagogice (teoria umanistă a 

personalităţii, logoterapia existenţialistă, teoria inteligenţelor multiple) şi neurobiologice (teoria 

cuantică, teorii neuronale).
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Astfel, epistemologia cercetării este reprezentată de lucrări fundamentale în:

- filozofie (King D. B., DeCicco T. L., Zohar D., Marshall I., Torralba F., Emmons R., 

Sartre J.P., Mounier E., Descartes R., Hierotheos Vl., Stoenescu C. etc.);

- psihopedagogie (Frankl V.E., Rogers C., Vaughan F., Goleman D., Reker G.T., Wong 

P.T.P., Gardner H., Torralba F.  ş.a.);

- neurobiologie (Penrose R., Hameroff S., Pare D., Llinas R.R., Singer W., Gray C., 

Bohm D. etc.).

Formularea rezultatelor ştiinţifice principale înaintate spre susţinere.

1. Sistemul de teorii şi principii care fundamentează conţinutul inteligenţei spirituale axate 

pe abordări epistemologice: filozofice (existenţialismul, dualismul), psihopedagogice (teoria 

umanistă a personalităţii, logoterapia existenţialistă, teoria inteligenţelor multiple), 

neurobiologice (teoria cuantică, teorii neuronale).

2. Modelul psihopedagogic de dezvoltare a SQ la cadrele didactice universitare 

conceptualizat pe baza sistemului de teorii şi principii elaborat în contextul abordărilor 

epistemologice (filozofice, psihopedagogice, neurobiologice).

3. Dimensiuni valorice ale spiritualităţii deduse în contextul reperelor teoretice: integritate, 

implicare, conştiinţă de sine, alegere, relaţionare, comportament ,,independent de context”, 

holism, cogniţie, interiorizare, autoedificare, lider în serviciul celorlalţi, elaborarea scopurilor în 

viaţă. 

4. Ansamblu de abilităţi profesionale ale cadrului didactic universitar de proiectare, 

organizare şi desfăşurare a demersului educaţional în formarea profesională inţială a studenţilor 

viitori specialişti:

- abilităţi în contextul gândirii critice existenţiale: promovarea şi dezvoltarea la studenţi a 

trăsăturilor de personalitate referitoare la cinste, onestitate, corectitudine etc. şi a abilităţilor 

referitoare la: explorarea domeniului de studiu şi a domeniului profesional, comunicarea şi 

relaţionarea armonioasă cu cei din jur, implicarea independentă în anumite contexte sociale 

convenţionale, prin direcţionarea procesului de transdezvoltare/ devenire la studenţi, prin 

valorificarea experienţelor de viaţă care pot dezvolta potenţialul individual, prin stimularea 

încrederii în forţele proprii şi încurajarea concepţiilor/ viziunilor personale;

- abilităţi în contextul producerii de sens personal: dezvoltarea la studenţi a abilităţilor de 

a-şi elabora scopuri în viaţă şi de a munci în vederea creării unui produs valorificat în context 

social;

- abilităţi în contextul conştiinţei transcendentale: dezvoltarea la studenţi a percepţiei 

integrate prin stabilirea conexiunilor dintre fenomene, obiecte, sub fonul meditaţiei, 

contemplaţiei sau altor practici spirituale;
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- abilităţi în contextul expansiunii stării de conştiinţă: dezvoltarea la studenţi a capacităţii 

de a vedea conexiunile dintre diverse lucruri şi fenomene (materiale, nonmateriale) şi a 

capacităţii de reflecţie şi internalizare a experienţelor semnificative de viaţă.

5. Programul de dezvoltare a inteligenţei spirituale în baza modelului psihopedagogic de 

dezvoltare a SQ la cadrele didactice universitare.

Noutatea şi originalitatea ştiinţifică rezidă în elaborarea unui model psihopedagogic de 

dezvoltare a inteligenţei spirituale la cadrele didactice universitare. În acest sens, au fost 

determinate:

- sistemul de teorii şi principii care fundamentează conţinutul inteligenţei spirituale prin 

prisma abordărilor epistemologice: filozofice, psihopedagogice şi neurobiologice;

- dimensiuni valorice şi abilităţi profesionale ale cadrului didactic universitar în contextul 

SQ.

Problema ştiinţifică soluţionată se referă la elaborarea modelului psihopedagogic de 

dezvoltare a SQ, care a contribuit la crearea unui program de formare ce asigură dezvoltarea 

inteligenţei spirituale la cadrele didactice universitare.

Importanţa teoretică a lucrării. Prin cercetare se completează concepţia privind SQ, 

printr-un model psihopedagogic de dezvoltare a inteligenţei spirituale la cadrele didactice 

universitare, în baza abordărilor epistemologice: filozofice, psihopedagogice şi neurobiologice.

Valoarea aplicativă a lucrării.  Modelul psihopedagogic de dezvoltare a SQ la cadrele 

didactice universitare a condus la elaborarea şi aplicarea unui program de dezvoltare a 

inteligenţei spirituale la cadrele didactice universitare. Acest model poate fi utilizat în elaborarea 

programelor de formare pentru diferiţi actori din domeniul educaţional.

Aprobarea rezultatelor cercetării. Rezultatele teoretice și practice ale cercetării au fost 

discutate și aprobate la Departamentul Ştiinţe ale Educaţiei din cadrul Universităţii de Stat din 

Moldova; aprobate şi validate prin publicarea în monografii internaţionale, reviste ştiinţifice, 

culegeri ale materialelor conferinţelor, suporturi de curs; diseminate în cadrul unor manifestări 

ştiinţifice din domeniul educaţional la nivel naţional şi internaţional în perioada 2016-2020. În 

total, au fost elaborate 14 publicaţii ştiinţifice, inclusiv 3 capitole în monografii internaţionale 

(co-autoare), şi desfăşurate 10 comunicări la conferinţe ştiinţifice naţionale şi internaţionale: 

Conferinţa ştiinţifică naţională cu participare internaţională ,,Integrare prin cercetare şi inovare”, 

Chişinău, 2016; Conferinţa ştiinţifică internaţională „Educaţia din perspectiva valorilor”, 

Chişinău, 2016; Conferinţa ştiinţifică internaţională „Educaţia din perspectiva valorilor”, 

Chişinău, 2017; Conferinţa ştiinţifică naţională cu participare internaţională ,,Integrare prin 

cercetare şi inovare”, Chişinău, 2017; Conferinţa internaţională ,,Education for values – 

continuity and context”, Iaşi-Chişinău, 2018; Conferinţa ştiinţifică internaţională „Educaţia din 
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perspectiva valorilor”, Alba Iulia, 2018; Conferinţa ştiinţifică naţională cu participare 

internaţională ,,Integrare prin cercetare şi inovare”, Chişinău, 2018; Conferinţa ştiinţifică 

internaţională „Educaţia din perspectiva valorilor”, Chişinău, 2019; Conferinţa ştiinţifică 

naţională cu participare internaţională ,,Integrare prin cercetare şi inovare”, Chişinău, 2019, 

Conferinţa ştiinţifică internaţională „Educaţia din perspectiva valorilor”, Chişinău, 2020.

Sumarul compartimentelor tezei. 

În INTRODUCERE este reflectată actualitatea teoretică şi practică a problemei abordate. 

De asemenea, este descrisă situaţia în domeniul de cercetare şi sunt formulate obiectul, scopul, 

obiectivele şi ipoteza cercetării; este argumentată noutatea şi originalitatea ştiinţifică, problema 

ştiinţifică soluţionată, importanţa teoretică şi aplicativă a cercetării, precum şi modalitatea de 

aprobare a rezultatelor cercetării.

În CAPITOLUL 1. REPERE TEORETICE PRIVIND INTELIGENŢA 

SPIRITUALĂ  LA CADRELE DIDACTICE UNIVERSITARE, scoatem în evidenţă 

generalități ale conceptului de inteligenţă în context tradiţional şi actual, precum şi tipurile/ 

formele de inteligenţă din perspectiva mai multor autori: inteligenţa „obiectivă”, inteligenţa 

„subiectivă”, inteligenţa practică şi inteligenţa de tip „literat” (Binet, Simon, 1916); inteligenţa 

concretă/ practică, inteligenţa abstractă/ conceptuală şi inteligenţa socială (Thorndike, 1920); 

inteligenţa concretă, inteligenţa simbolică, inteligenţa semantică şi inteligenţa socială şi 

capacitatea empatică (Guilford, 1967); inteligenţa analitică, inteligenţa creativă şi inteligenţa 

practică (Sternberg, 1997); inteligenţa emoţională (Bar-On, 1997; Goleman, 1998; Roco, 2004; 

Андреева, 2006; Cojocaru-Borozan, 2012 ş.a.) etc.

În această ordine de idei, se acordă o atenţie deosebită conceptului de inteligenţă 

spirituală. Analizând multitudinea definiţiilor oferite inteligenţei spirituale, constatăm că acestea 

pot fi clasificate în trei grupuri (adaptat Amram, 2009): definiţii privind funcţia adaptativă a SQ 

pentru viaţa umană (Emmons, 1999; Vaughan, 2002; Nasel, 2004 ş.a.); definiţii privind funcţia 

SQ de furnizare a unui sens pentru viaţa umană (Zohar, Marshall, 2000; McGeachy, 2001; 

Buzan, 2001 ş.a.); definiţii privind cele două funcţii combinate (adaptativă şi de furnizare a unui 

sens pentru viaţa umană) ale SQ (Dent, 2006; Wigglesworth, 2006, King, DeCicco, 2009 ş.a.). 

King D. B. şi DeCicco T. L. (2009), oferă o definiţie care implică cele două funcţii 

combinate ale SQ: ,,ansamblu de capacităţi mentale care contribuie la conştientizarea, integrarea 

şi adaptarea aspectelor nemateriale transcendente ale existenţei unei persoane, care conduc la 

reflecţie profundă existenţială, îmbunătăţirea sensului, recunoaşterea unei sine transcendent şi 

stăpânirea stărilor spirituale”.

În acest context, autorii s-au referit la patru dimensiuni de bază ale inteligenţei spirituale 

(SQ) (King, Decicco, 2009): gândirea critică existenţială (Koening, 2000; Бутенко, Ходос, 
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2002; Temple, 2003; Paul, Elder, 2008; Fisher, 2011; Goraş-Postică, Draguţa, 2020 ş.a), 

producerea de sens personal (Wong, 1989; Greenleaf, 1997; Zohar, Marshall, 2000; Nasel, 

2004; King ş.a., 2010; Davoudi, Chavosh, 2016 ş.a.), conştiinţa transcendentală (Emmons, 

2000; Noble, 2000; King D. ş.a., 2001; Ricoeur, 2007; Le, Levenson, 2009; Stoenescu, 2010; 

Metcalf, 2015 ş.a.) şi expansiunea stării de conştiinţă (Tart, 1975; Zohar, Marshall, 2000; 

Ulrich, 2003; Solso, 2005; Vaitl, 2005; Wilber, 2006; Stoenescu, 2010 ş.a.), care prezintă un 

sistem de fundamente epistemologice, constituite din abordări: filozofice (existenţialismul, 

dualismul), psihopedagogice (teoria umanistă a personalităţii, logoterapia existenţialistă, teoria 

inteligenţelor multiple) şi neurobiologice (teoria cuantică, teorii neuronale).

Analiza abordărilor teoretice în al treilea paragraf a permis determinarea dimensiunilor 

valorice ale spiritualităţii şi abilităţilor profesionale ale cadrului didactic universitar de 

proiectare, organizare şi desfăşurare a demersului educaţional în contextul SQ.

CAPITOLUL 2. CADRUL CONCEPTUAL AL MODELULUI PSIHOPEDAGOGIC 

DE DEZVOLTARE A INTELIGENŢEI SPIRITUALE LA CADRELE DIDACTICE 

UNIVERSITARE, se constituie din delimitări metodologice privind dezvoltarea SQ la cadrele 

didactice universitare prin prisma:

- gândirii critice existenţiale, capacitatea de a contempla critic sensul/ semnificaţia vieţii 

şi problemele existenţiale sau metafizice, de exemplu: realitatea, universul, spaţiul, timpul;

- producerii de sens personal, capacitatea de a avea un scop în viaţă şi de a construi un 

sens personal prin prisma acestuia în context fizic şi mental;

- conştiinţei transcendentale, capacitatea de a percepe dimensiunile transcendente sau 

exterioare ale sinelui, ale altora, ale lumii fizice (de exemplu: nonmaterialismul, interconectarea) 

în timpul normal al stării de veghe.

- expansiunii stării de conştiinţă, capacitatea de a intra în stări extinse ale conştiinţei.

În contextul delimitărilor metodologice, se evidenţiază un ansamblu de principii ce reflectă 

repere generale ale activităţii profesionale, ale comportamentului profesional al cadrului 

didactic universitar cu inteligenţă spirituală: principiul neputinţei raţiunii, principiul 

autoactualizării, principiul angajamentului, principiul axării pe celălalt, principiul abordării 

pluriaspectuale a situaţiilor din viaţă, principiul autodepăşirii prin existenţă şi muncă, principiul 

conştiinţei intrinseci, principiul internalizării experienţelor. Drept consecinţă, a fost elaborat 

modelul psihopedagogic de dezvoltare a inteligenţei spirituale la cadrele didactice universitare.

În CAPITOLUL 3. DEMERS EXPERIMENTAL AL DEZVOLTĂRII 

INTELIGENŢEI SPIRITUALE LA CADRELE DIDACTICE UNIVERSITARE, se face 

referire la experimentul psihopedagogic desfăşurat, în cadrul căruia am folosit modelul uni-

factorial ,,înainte-după” cu un singur grup, având ca obiectiv principal evaluarea efectului 
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programului de dezvoltare asupra fiecărui participant, înainte de dezvoltare şi după dezvoltare 

(Popa, 2015).

Eşantionul implicat în demersul experimental al cercetării s-a constituit din 150 de cadre 

didactice universitare de la Universitatea de Stat din Moldova (eşantion general), dintre care 30 

de cadre didactice universitare (parte a eşantionului general), participante benevol la programul 

de dezvoltare.

Scopul experimentului a constat în determinarea nivelului inteligenţei spirituale a cadrelor 

didactice universitare.

Instrumentele de bază utilizate în acest sens au fost: Chestionarul de identificare a 

inteligenţei spirituale, elaborat de Vaughan F. (2006), care măsoară nivelul general de inteligenţă 

spiritual şi Chestionarul de autoevaluare a inteligenţei spirituale, elaborat de King King D. B. 

(2008), care reflectă cele patru dimensiuni ale inteligenţei spirituale.

Aceste chestionare au fost utilizate pentru evaluarea inteligenţei spirituale a cadrelor 

didactice universitare atât la etapa de constatare, cât şi la etapa de control.

Partea experimentală a cercetării a inclus 3 etape: etapa de constatare – aplicarea pretest a 

instrumentelor de evaluare; etapa formativă - realizarea programului de dezvoltare a SQ la 

cadrele didactice universitare (Anexa 6) şi etapa de control – aplicarea posttest a instrumentelor 

de evaluare şi prezentarea comparativă a datelor, ilustrate în figuri şi tabele.

CONCLUZIILE GENERALE SI RECOMANDĂRILE scot în evidenţă pertinenţa 

sistemului de teorii şi principii care fundamentează conţinutul inteligenţei spirituale prin prisma 

abordărilor epistemologice: filozofice, psihopedagogice şi neurobiologice, cât şi dimensiunile 

valorice şi abilităţile profesionale ale cadrului didactic universitar în contextul SQ. În acest sens, 

constatăm că, conceptualizarea modelului psihopedagogic de dezvoltare a inteligenţei spirituale 

la cadrele didactice universitare permite aplicarea programului de dezvoltare a inteligenţei 

spirituale la cadrele didactice universitare.
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CAPITOLUL 1. REPERE TEORETICE PRIVIND INTELIGENŢA SPIRITUALĂ LA 

CADRELE DIDACTICE UNIVERSITARE

1.1. Generalități ale conceptului de inteligenţă

Conceptul de inteligenţă este valorificat la frontiera secolelor XIX – XX, în procesul 

studierii modalităţilor de evaluare a aptitudinii cognitive umane. Aceste acţiuni au fost anticipate 

de apariţia psihologiei experimentale, odată cu fondarea de către  Wundt W., în 1879, în 

Germania, a primului laborator de psihologie experimentală şi conceptualizate de psihologia 

ştiinţifică actuală, care delimitează două accepţiuni intercorelate ale termenului de inteligenţă: ca 

sistem complex de operaţii cognitive şi ca aptitudine generală.

Inteligenţa definită ca sistem de operaţii cognitive specializate în prelucrarea informaţiilor 

are la bază operaţiile gândirii (analiză, sinteză, comparaţie, abstractizare, generalizare) şi constă 

în structuri cognitive operaţionale, caracterizate prin flexibilitate, fluiditate, productivitate şi 

originalitate, viteză de restructurare cognitivă, calităţi ce asigură eficienţa acţiunii şi adaptarea la 

mediul extern (Craşovan, 2011, p. 74).

Conform psihologului român Zlate M., inteligenţa ca sistem de operaţii se referă la 

abilitatea individului de (Zlate, 2009): 

 a se adapta la situaţiile noi (nefamiliare);

 a gândi abstract, a generaliza şi a face deducţii; 

 a corela şi integra într-un tot unitar părţile relativ disparate;  

 a anticipa consecinţele unor acţiuni şi evenimente;

 a compara rapid variantele acţionale şi de a reţine pe cele optime;

 a rezolva rapid şi corect probleme cu grade crescânde de dificultate.

În acelaşi context, Voss P. menţionează că inteligenţa cuprinde abilităţile esenţiale, 

independente de domeniu, necesare pentru dobândirea unui ansamblu complex de cunoştinţe 

(2005, pp. 131-157).

Inteligenţa ca aptitudine generală reprezintă un ansamblu de însuşiri psihice care asigură 

reuşita în diferite domenii de activitate în baza caracterului multidimensional al inteligenţei: un 

ansamblu de proprietăţi ale proceselor psihice (sau o capacitate mentală generală) care se 

bazează pe interacţiunile dintre gândire, memorie, limbaj, imaginaţie etc. (Craşovan, 2011, p. 

74).

Inteligenţa ca aptitudine generală vizează capacitatea generală a persoanei de a achiziţiona 

cunoştinţe, de a gândi raţional şi de a rezolva probleme, care permite finalizarea cu succes a mai 

multor activităţi. Totuşi, această accepţiune s-a dovedit a fi limitată, deoarece cercetările au scos 

în evidenţă faptul că există şi alte forme particulare de inteligenţă, care permit finalizarea cu 

succes a unor activităţi (Zlate, 2009). 
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Credem că abordarea inteligenţei ca sistem de operaţii este mult mai complexă decât 

abordarea potrivit căreia inteligenţa este doar o aptitudine general umană, aspect care sprijină 

concepţia noastră referitoare la inteligenţă.    

Prin urmare, inteligenţa nu este un simplu proces psihic, ci reprezintă expresia organizării 

superioare a tuturor proceselor psihice (cognitive, afective, motivaţionale şi volitive), a modului 

şi a gradului în care acestea converg şi conlucrează în vederea reuşitei acţiunilor individului. Ea 

devine suplă şi flexibilă, pe măsură ce se formează şi se dezvoltă mecanismele şi operaţiile 

tuturor celorlalte funcţii psihice (Ţuţu, 2007).

Astfel, inteligenţei îi sunt caracteristice următoarele abilităţi specifice (Craşovan, 2011, p. 

75):

 abilitatea de a realiza conexiuni rapide între informaţii, de a utiliza informaţiile 

achiziţionate în situaţii noi (restructurare cognitivă);

 abilitatea de a gândi abstract, raţional;

 abilitatea de a prevedea (anticipa) efectele unor evenimente sau situaţii;

 capacitatea de a învăţa din experienţa anterioară;

 capacitatea de comprehensiune a propriei experienţe şi a experienţei semenilor;

 capacitatea de a însuşi informaţii noi şi de a înţelege aceste informaţii;

 capacitatea de raţionament inductiv şi deductiv;

 capacitatea de a extrage însuşirile esenţiale ale obiectelor şi fenomenelor, de a reuni 

într-un tot părţi aparent distincte;

 capacitate globală a individului de a acţiona intenţionat, planificat, cu scop;

 capacitatea de a compara diferite variante acţionale şi de a o alege pe cea optimă;

 capacitatea de a elabora scheme anticipative de desfăşurare a acţiunilor pentru atingerea 

obiectivelor, abilitatea de planificare, de ierarhizare a obiectivelor activităţii, 

identificarea celor mai eficiente şi adecvate mijloace pentru atingerea scopurilor 

propuse.

Pentru unii autori, printre care Piaget J., inteligenţa se identifică cu gândirea. Astfel, aşa 

după cum s-a exprimat Ionescu M., cu referire la teoria lui Piaget J., inteligenţa este ceva pe care 

o utilizăm atunci când nu ştim cum să procedăm (2016). Rautakivi T. a observat că inteligenţa 

operativă a lui Piaget este strâns legată de noţiunea de autoproducere, un sistem capabil să se 

reproducă şi să se menţină prin crearea propriilor părţi (2016).

Cu toate acestea, în acest capitol accentul va fi pus pe o altă abordare a inteligenţei, care 

susţine că, deşi inteligenţa este strâns legată de gândire, intersectând cu ea, inteligenţa nu 

coincide cu gândirea. Gândirea nu este mai mult decât un instrument al inteligenţei, nefiind 
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neapărat egală cu inteligenţa. Pornind de la această afirmaţie, diferenţele prezentate de către 

cercetătorii din domeniu asupra abordărilor tradiţionale şi abordărilor actuale privind inteligenţa 

sunt expuse mai jos (Tabelul 1.1.).

Tabelul 1.1. Conceptul inteligenţă în context tradiţional şi actual

Concepţia tradiţională despre inteligenţă

(Binet, Simon, 1916; Stern, 1916; 

Terman, 1916 ş.a. )

Concepţia actuală despre inteligenţă

(Howard, 2000)

Inteligenţa este o capacitate cognitivă 

uniformă cu care oamenii se nasc şi care 

poate fi măsurată prin intermediul testelor.

Inteligenţa este abilitatea de a crea un produs 

nou sau de a rezolva probleme.

Inteligenţa este un set de deprinderi ale unui 

individ care fac posibilă rezolvarea unor 

situaţii diverse din viaţă.

Inteligenţa este un potenţial biopsihologic de 

a găsi şi crea soluţii la diferite probleme şi 

care conduc la obţinerea de noi cunoştinţe.

Termenul de inteligenţă este perceput în moduri diferite, astfel încât este necesar să se 

definească acest termen din perspectiva pe care o considerăm în prezenta lucrare.

În acest context, acceptăm o definiţie, care comportă acelaşi sens atribuit de către Gardner 

H. inteligenţei, propusă de Moţ A. şi Tudora D. (2009), care susţin că inteligenţa este: 

,,Capacitatea unei persoane de a elabora soluţii practicabile la problemele de viaţă şi de a 

realiza produse care sunt recunoscute de către cel puţin o cultură”. 

Dacă problemele pentru care se elaborează soluţii sunt din acelaşi domeniu de referinţă cu 

produsele realizate, atunci se poate vorbi despre o inteligenţă de un anumit tip. 

De asemenea, Golu M.  pune în evidenţă faptul că „inteligenţa prezintă un tablou eterogen, 

multicomponenţial, cu organizare heteronomă strict individualizată” (1993). Configuraţia 

inteligenţei diferă de la un individ la altul chiar atunci când se obţin scoruri globale egale, 

deoarece modul de combinare şi articulare a componentelor de bază (a scorurilor parţiale) poate fi 

foarte diferit, conducând la forme diferite de manifestare a inteligenţei. 

Din prezentarea anterioară, privind accepţiunile inteligenţei, s-a remarcat faptul că dincolo 

de prezumţia general acceptată privind inteligenţa ca şi capacitate cognitivă uniformă există şi alte 

explicaţii particulare cu referire la conceptul de inteligenţă. Prin urmare, ne putem referi la mai 

multe tipuri sau forme de inteligenţă.
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Binet A. şi Simon T. (1916) diferenţiază patru forme ale inteligenţei:  

 inteligenţa „obiectivă” (corespunde omului cu spirit practic sau ştiinţific); 

 inteligenţa „subiectivă” (imaginaţie bogată şi lipsa spiritului critic); 

 inteligenţa practică (excelare în domeniul practic, tehnic, în utilizarea aparatelor şi 

mecanismelor; operare dificilă în domeniul verbal); 

 inteligenţa de tip „literat” (opusă celei practice).   

Thorndike E.L. (1920) distinge trei tipuri de inteligenţă: 

 inteligenţa concretă sau practică (aptitudinea de a opera uşor şi cu mare randament pe 

plan concret obiectual, practic. Indivizii cu acest tip de inteligenţă au capacităţi intuitive 

dezvoltate în sesizarea relaţiilor dintre evenimentele percepute); 

 inteligenţa abstractă sau conceptuală (aptitudinea de a opera uşor şi adecvat cu 

materialul verbal şi simbolic);

 inteligenţa socială (adaptarea rapidă şi netensionată a individului la schimbările mediului 

social apropiat, capacitatea de a relaţiona şi de a se înţelege cu ceilalţi). 

În Teoria structurii intelectului, Guilford J.P. defineşte inteligenţa ca un ansamblu de 

operaţii, conţinuturi şi produse. Astfel, autorul identifică cinci operaţii ale inteligenţei: 

cunoaşterea, memorarea, producerea divergentă, producerea convergentă şi evaluarea; cinci 

conţinuturi ale inteligenţei: vizual, auditiv, simbolic, semantic, behaviorist, şi şase tipuri de 

produse ale inteligenţei: compartimente, clase, relaţii, sisteme transformări şi implicaţii (1967). 

În acelaşi context, Guilford J. P. (1967) delimitează patru tipuri de inteligenţă:  

 inteligenţa concretă (desemnează aptitudinile implicate în vehicularea informaţiilor 

figurale, care sunt percepute prin organele de simţ; reflectă centrarea pe lucruri concrete 

şi este specifică inginerilor, artiştilor, muzicienilor); 

 inteligenţa simbolică (se referă la aptitudinile implicate în vehicularea informaţiilor sub 

formă de semne – literele alfabetului, notele muzicale; este esenţială pentru dezvoltarea 

limbajului şi pentru matematică); 

 inteligenţa semantică (operarea cu noţiunile verbale, cu informaţiile sub forma 

înţelesurilor ataşate cuvintelor, informaţii necesare în comunicarea verbală, în gândire); 

 inteligenţa socială şi capacitatea empatică (vehicularea informaţiilor nonverbale din 

interacţiunile sociale; se manifestă prin înţelegerea atitudinilor, dorinţelor, intenţiilor, 

percepţiilor personale şi ale celorlalţi, şi este necesară pentru profesori, medici, psihologi, 

politicieni etc.). 
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Teoria structurii intelectului este o teorie generală, care explică mecanismul de funcţionare 

a inteligenţei umane, şi care completează armonios tipologia formelor de inteligenţă la care face 

referinţă Thorndike E.L.

O altă teorie care scoate în evidenţă formele inteligenţei umane este Teoria triarhică a lui 

Sternberg R. (1997). Teoria triarhică a inteligenţei constă din trei subteorii:

1. subteoria componenţială, care configurează structurile şi mecanismele 

comportamentului ,,inteligent” categorizată ca metacognitivă, de performanţă, de 

achiziţie a cunoştinţelor;

2. subteoria experienţială, care are ca scop comportamentul inteligent interpretat ca o 

experienţă continuă de la sarcini noi la cele familiare;

3. subteoria contextuală, care specifică că, comportamentul inteligent este definit de 

contextul sociocultural în care are loc şi implică adaptarea în mediul înconjurător, 

selectarea unui mediu mai bun, redezvoltarea mediului. 

Conform lui Sternberg R. (1997), conceptul inteligenţei reprezintă interacţiunea acestor trei 

dimensiuni. Subteoria componenţială specifică setul potenţial de procese mentale, care defineşte 

comportamentul (adică cum este generat comportamentul), în timp ce subteoria contextuală face 

legătura dintre inteligenţă şi lumea exterioară şi explică în ce medii comportamentul este 

inteligent. Subteoria experimentală se adresează relaţiei dintre comportamentul realizat în timpul 

unei însărcinări şi cuantumul de experienţă a individului acordată acestei însărcinări. Subteoria 

componenţială este cel mai dezvoltat aspect al teoriei triarhice şi se bazează pe cercetările lui 

Sternberg R., care prezintă o perspectivă de procesare a informaţiei la capitolul abilităţi. Una din 

cele mai fundamentale componente ale cercetării lui Sternberg R. sunt metacunoaşterea sau 

procesul executiv, care controlează strategiile şi tacticile folosite în comportamentul inteligent.

Teoria triarhică este o teorie generală ce descrie inteligenţa umană. Multe din cercetările 

lui Sternberg R. se bazează pe analogii şi motivarea silogistică. Autorul a folosit teoria triarhică 

şi pentru a explica inteligenţa excepţională: talentul şi retardul la copii, criticând modalităţile de 

creare şi folosire a testelor de inteligenţă.

Teoria triarhică constă din inteligenţa analitică, inteligenţa creativă şi inteligenţa practică 

(Sternberg, 1997).

Paulhan Fr. distinge două tipuri de inteligenţă (apud Ţuţu, 2007):   

 inteligenţa „analitică” (centrarea pe detalii, cercetarea faptelor, a fiecărui fenomen în 

parte);

 inteligenţa „sintetică” (centrarea pe ansamblu, pe idei generale). 
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Cattell B. şi Hebb D. diferenţiază două forme de inteligenţă (apud Brown, 2016):  

 inteligenţa fluidă (inteligenţa de tip A), care serveşte pentru adaptarea la situaţiile absolut 

noi, caracterizată prin desfăşurare liberă, imprevizibilă, prin schimbarea rapidă a 

unghiului de abordare a uneia şi aceleiaşi probleme;

 inteligenţa cristalizată (inteligenţa de tip B), care se modelează după natura activităţilor, 

caracterizată prin desfăşurare ordonată, coerentă, logică; 

Un alt tip de inteligenţă, explorat începând cu anul 1995 de către Goleman D., psiholog 

american şi profesor la Universitatea Harvard, este inteligenţa emoţională. Astfel, în lucrarea 

Emotional Inteligence: Why It Can Matter More Th an IQ (Inteligenţa emoţională: De ce poate fi 

mai importantă decât IQ), Goleman D. defineşte noţiunea de inteligenţă emoţională: „Capacitatea 

de identificare şi gestionare eficientă a propriilor emoţii în raport cu scopurile personale (carieră, 

familie, educaţie etc.)” (1998). 

Conform autorului, finalitatea inteligenţei emoţionale constă în atingerea scopurilor noastre, 

cu un minim de conflicte inter şi intra-personale. Chiar dacă o persoană are suficiente cunoştinţe şi 

idei inteligente, dacă nu-şi cunoaşte şi nu reuşeşte să-şi gestioneze emoţiile şi sentimentele, poate 

întâmpina dificultăţi în încercarea de a-şi construi relaţiile cu ceilalţi  (Goleman, 1998).

În acest context, Goleman D. identifică patru componente esenţiale ale inteligenţei 

emoţionale (apud Calancea, 2006, p. 124): 

 cunoaşterea propriei persoane;

 grija faţă de alţii;

 luarea deciziilor cu responsabilitate;

 eficienţa socială.

În aceeaşi ordine de idei, Bar-On R. (1997) oferă o clasificare mai complexă a 

componentelor inteligenţei emoţionale:

a) Aspectul intrapersonal: conştientizare a propriilor emoţii – abilitatea de a recunoaşte 

propriile sentimente; optimism (asertivitate) – abilitatea de a apăra ceea ce este bine şi 

disponibilitatea de exprimare a gândurilor, credinţelor, sentimentelor într-o manieră constructivă; 

respect – consideraţie pentru propria persoană – abilitatea de a respecta şi accepta ce este bun, în 

esenţă; autorealizare – abilitatea de realizare a propriului potenţial, capacitatea de căutare a unor 

scopuri care au o anumită semnificaţie personală; independenţă – abilitatea de autodirecţionare şi 

autocontrol a propriilor gânduri şi acţiuni.

b) Aspectul interpersonal: empatie – abilitatea de a fi conştient, de a înţelege şi aprecia 

sentimentele celorlalţi; relaţii interpersonale – abilitatea de a stabili şi menţine relaţii 

interpersonale reciproc pozitive; responsabilitate socială – abilitatea de a-ţi demonstra propria 

cooperativitate ca membru contribuabil şi constructiv în grupul social căruia îi aparţii sau pe care 
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l-ai format.

c) Adaptabilitate: rezolvarea problemelor – abilitatea de a fi conştient de probleme şi de a 

le defini pentru a implementa potenţialele soluţii; testarea realităţii – abilitatea de a stabili, a 

evalua corespondenţele între ceea ce înseamnă o experienţă şi care sunt obiectivele existente; 

flexibilitate – abilitatea de a-ţi ajusta gândurile, emoţiile şi comportamentul pentru a schimba 

situaţia şi condiţiile.

d) Controlul stresului: toleranţa la stres – abilitatea de a te împotrivi evenimentelor 

stresante, precum şi abilitatea de a face faţă acestora în mod activ şi pozitiv; controlul 

impulsurilor, abilitatea de a rezista sau amâna impulsivitatea şi de a gestiona tentaţia care te 

determină să acţionezi în grabă.

e) Dispoziţia generală: fericire – abilitatea de a te simţi satisfăcut de propria viaţă, de a te 

simţi bine singur şi împreună cu alţii; optimism – abilitatea de a vedea partea frumoasă a vieţii.

Андреева И.Н. (2006, p. 80), evocă faptul că inteligenţa emoţională este capacitatea de a 

interacţiona cu mediul intern, conştientizând informaţiile emoţionale şi asigurând autoreglarea 

lor. În opinia autoarei, inteligenţa emoţională reprezintă un sistem de abilităţi emoţionale, care 

creează posibilităţi pentru adaptare socio-afectivă optimă, pentru un potenţial emoţional cognitiv, 

pentru orientarea emoţională şi bună armonizare cu sine şi cu ceilalţi. Analizând condiţiile şi 

oportunităţile dezvoltării inteligenţei emoţionale Андреева И.Н., constată că toate componentele 

inteligenţei emoţionale sunt interdependente, iar interdependenţa lor promovează interacţiunea 

interpersonală eficientă.

În opinia cercetătoarei Roco M. (2004), inteligenţa emoţională are de asemenea, un rol 

important pentru adaptarea profesională, şi asigurarea eficientă a dirijării, conducerii şi 

controlului relaţiilor interpersonale.

Cojocaru-Borozan M. (2012, p. 6), stabileşte inteligenţa emoţională (EQ) drept 

constituentă apreciabilă a culturii emoţionale (cultura emoţională este un concept mai larg ca 

semnificaţie decât inteligenţa emoţională), consemnând caracterul imperativ al EQ-ului în 

formarea profesională iniţială a pedagogilor.

La baza recunoaşterii şi acceptării tipurilor şi/ sau formelor de inteligenţă prezentate stau 

mai multe criterii, după cum urmează (Zlate, 2009):

 identificarea unor operaţii interioare – esenţiale (core) sau a unui set de operaţii; 

 existenţa unei dezvoltări istorice distincte, împreună cu existenţa unui set de rezultate 

care poate fi definit ca – performanţe de tip expert; 

 o istorie evolutivă şi plauzibilitate evoluţionară; 

 suport din cadrul psihologiei experimentale; 

 suport din partea rezultatelor psihometrice; 
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 posibilitatea, susceptibilitatea codării (encoding) şi cuprinderii acesteia într-un sistem de 

simboluri.

Foarte probabil că aceste criterii au generat şi Teoria inteligenţelor multiple a lui Gardner 

H.

În anul 1983, autorul a insistat asupra faptului că inteligenţa nu trebuie concepută ca un 

construct unidimensional, ci ca o serie de 8 inteligenţe independente. Această perspectivă 

permite individului să manifeste modificările percepţiilor individuale şi să recreeze aspecte ale 

propriilor experienţe. Autorul consideră că instruirea trebuie să se focuseze pe inteligenţele 

particulare ale fiecărui student. Astfel, Gardner H. atrage atenţia că diferitele inteligenţe au nu 

numai diferite domenii de conţinut, dar şi diferite modalităţi de învăţare (1983):

 Inteligenţa verbal-linvistică 

 Inteligenţa logico-matematică 

 Inteligenţa muzicală 

 Inteligenţa corporal-kinestezică 

 Inteligenţa vizual-spaţială 

 Inteligenţa naturistă 

 Inteligenţa interpersonală 

 Inteligenţa intrapersonală 

Ultimele două tipuri de inteligenţă – interpersonală şi intrapersonală, implică fundamente 

epistemologice: trăsături, caracteristici, dimensiuni şi funcţii ale unui alt tip de inteligenţă despre 

care menţionează tot Gardner H., şi anume inteligenţa spirituală (SQ). 

1.2. Delimitări conceptuale privind inteligenţa spirituală

De-a lungul timpului, au fost realizate foarte multe cercetări cu referire la inteligenţă, în 

ultimele decenii acordându-se o atenţie sporită inteligenţei spirituale (Gardner, 2000; Mayer, 

2000; Vaughan, 2002; Torralba, 2012 ş.a.).

Termenul de ,,inteligenţă spirituală” a fost propus de către Danah Z., fiind prezentat înt-un 

volum al său din anul 1997. Termenul a fost dezvoltat de către autor împreună cu psihiatrul şi 

psihoterapeutul Marshall I., atunci când au publicat volumul SQ: Connecting with our spiritual 

intelligence (2000).

Conceptul de inteligenţă spirituală pare, la prima vedere contradictoriu, date fiind ariile 

semantice diferite ale celor doi termeni, susţine cercetătorul român Mihalache A.S., cunoscut 

mai ales pentru lucrările sale în domeniul inteligenţei spirituale. Pe de o parte, afirmă autorul, 

rezolvarea analitică a problemelor, calculele şi înţelegerea ştiinţifică a funcţionării lumii 

exterioare sunt procese asociate, în viziunea actuală, cu conceptul de inteligenţă. Pe de altă parte, 
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concepul de spiritual evocă imagini ale experienţelor sacre, ale realităţii subiective şi personale 

(2017, pp. 61-77).

Cu toate acestea, o serie de cercetători cred că este posibilă o fuziune între spiritualitate şi 

inteligenţă.

Astfel, Gardner H. susţine că spiritualitatea ar trebui să fie considerată o inteligenţă (2000), 

iar Emmons R.A. evidenţiază că spiritualitatea este o formă de inteligenţă (2000), care prin 

prisma psihologiei, reflectă experienţe fenomenologice, valori şi comportamente pozitive. În 

aceeaşi ordine de idei, Emmons R.A. afirmă că spiritualitatea se poate califica drept inteligenţă 

în ceea ce priveşte capacitatea de a face faţă problemelor existenţiale. De altfel, autorul scoate în 

evidenţă aspecte importante ale inteligenţei spirituale (sacralitatea, rezolvarea problemelor etc.), 

care necesită investigaţii suplimentare (2000).

Pe de altă parte, Mayer J. D. susţine: ,,Când mă gândesc la spiritualitate, cred mai puţin 

într-o inteligenţă (2000), aşa cum Emmons R. A. a numit-o, şi mai mult într-o conştiinţă (2000)”. 

În viziunea autorului, inteligenţa spirituală (SQ) are ca atribut primar conştiinţa.

Vaughan F. a observat că inteligenţa spirituală în procesul ei de integrare a vieţii mintale şi 

spirituale cu viaţa exterioară, profesională, solicită mai multe modalităţi de cunoaştere (2002). 

Inteligenţa spirituală este necesară pentru discernământ în viaţa interioară, care contribuie la 

bunăstarea psihologică şi dezvoltarea în general a omului.

Profesorul Wolman R.N., referindu-se la inteligenţa spirituală (2001), opinează că este 

capacitatea umană de a pune întrebări cu privire la sensul ultim al vieţii şi de a experimenta 

simultan legătura dintre noi şi lumea în care trăim.

Torralba F., în lucrarea sa Inteligenţa spirituală (2012), scoate în evidenţă interdependenţa 

dintre inteligenţa interpersonală şi intrapersonală atunci când se referă la inteligenţa spirituală. 

Pornind de la aserţiunea cercetătorului, pe care o valorificăm în prezenta lucrare, explicăm 

mai jos inteligenţa interpersonală şi inteligenţa intrapersonală.

 Inteligenţa interpersonală se referă la capacitatea de a percepe şi distinge intenţiile, 

motivele, dorinţele şi sentimentele altor persoane, prin intermediul expresiilor faciale, 

vocii, gesturilor, şi de a răspunde la acestea într-o manieră eficientă.

 Inteligenţa intrapersonală implică cunoaşterea personală şi abilitatea de a acţiona 

conform acestei cunoaşteri, care se manifestă prin imaginea de sine constructivă, 

aptitudinea de a recunoaşte stările de spirit, motivaţiile şi dorinţele proprii. Este 

capacitatea de a lucra cu sentimentele, stările şi emoţiile individuale; capacitatea de 

autodisciplină (Gardner, 1983).
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Inteligenţa spirituală are o influenţă semnificativă asupra calităţii vieţii, oferind informaţii 

cu privire la cunoaşterea intrapersonală şi interpersonală, semnificaţiile lumii înconjurătoare şi 

metodele concrete de aplicare a comportamentelor care denotă compasiunea, recunoştinţa sau 

iertarea” (Hossein, 2010). 

Aşa cum au observat  Zohar D. şi Marshall I., conceptul de inteligenţă spirituală include 

(2001):

 conştiinţa de sine (cunoaşterea credinţelor, valorilor şi motivaţiilor personale);

 spontaneitatea;

 calitatea persoanei de a se lăsa inspirată de valori;

 compasiunea;

 smerenia (cunoaşterea propriului loc în lume);

 viziunea integratoare (capacitatea de a realiza conexiuni între diverse lucruri sau 

aspecte ale vieţii);

 tendinţa de a formula întrebarea ,,De ce”? (înţeleasă ca expresie a unei nevoi de a 

pătrunde sensul lucrurilor);

 acceptarea şi aprecierea diversităţii;

 independenţa de context (capacitatea de a fi şi de a acţiona împotriva convenţiilor);

 capacitatea de reîncadrare (care vizează putinţa de a schimba perspectiva asupra 

lucrurilor);

 capacitatea de a răbda şi resemnifica suferinţa;

 sentimentul vocaţiei.

O viziune similară, dar mai complexă, scoate în evidenţă următoarele trăsături cognitiv-

comportamentale ale persoanei cu inteligenţă spirituală (Emmons, 2000):

 obişnuinţa unei abordări transcendente a lumii şi a lucrurilor, o receptare şi o înţelegere 

cuprinzătoare, care nu pierd din vedere temeiurile şi finalităţile lumii, perspectiva de 

ansamblu, natura lucrurilor şi a fenomenelor sau alte conţinuturi de acest fel;

 stările modificate de conştiinţă, aici putând fiind incluse aspectele cognitive noi, stările 

şi dispoziţiile noi dobândite în experienţa vieţii spirituale;

 obişnuinţa de a conferi o semnificaţie spirituală situaţiilor de viaţă şi experienţelor 

cotidiene;

 capacitatea de a soluţiona probleme concrete ale vieţii folosind resursele spiritualităţii 

(texte cu valoare spirituală, principii, pilde etc.);

  capacitatea de a cultiva viturţile prin utilizarea tuturor contextelor de viaţă.
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După cum se poate observa, aceste aspecte şi/ sau trăsături reflectă de fapt conţinutul 

inteligenţei spirituale.

În acest context, inteligenţa spirituală (SQ) suscită asupra unor întrebări fundamentale:

 despre propriul eu şi despre realitatea lui: Cine sunt eu?

 despre sensul vieţii, despre existenţa lucrurilor şi a universului: Care este sensul vieţii?

 despre scopul vieţii umane şi al întregului univers, despre scopul caracterului radical al 

tuturor lucrurilor: De ce este nevoie de toate astea? (Sandner, 2015).

Prin urmare, în accepţiunea ei cea mai largă, inteligenţa spirituală poate fi înţeleasă drept 

capacitatea de a identifica soluţii adecvate problemelor de ordin spiritual, care ţin de sensul 

existenţei, de valorile care inspiră munca şi viaţa omului (Hyde, 2004).

Această viziune este completată de Savca L., care afirmă că inteligenţa spirituală implică 

existenţa unei capacităţi pentru o înţelegere profundă a întrebărilor existenţiale şi o bună 

cunoaştere a multiplelor niveluri de conştiinţă. Inteligenţa spirituală implică, de asemenea, 

conştientizarea spiritului ca şi temelie a fiinţei sau ca forţă de evoluţie a vieţii creative, fiind mai 

mult decât o abilitate mentală individuală (2016, p. 98).

Inteligenţa spirituală presupune un proces practic al creierului pentru fluctuaţii neuronale 

simultane care consolidează informaţia în fiecare parte a creierului. Capacitatea de utilizare a 

inteligenţei spirituale permiţând indivizilor să fie mai puţin îngrijoraţi şi mai pregătiţi de a 

confrunta variate dificultăţi în viaţă.

Potrivit lui Azizi M. Şi Zamaniyan M., în context educaţional inteligenţa spirituală înaltă 

permite studenţilor nu doar să înveţe mai bine, de asemenea, face ca aceştia să fie mai metodici 

în toate experienţele de viaţă. Inteligenţa spirituală înaltă va asigura, de asemenea, gândirea 

logică a celor care învaţă şi utilizarea minţii în cel mai bun mod posibil. De asemenea, autorii 

susţin că studenţii cu inteligenţă spirituală mai mare au performanţe mai bune în procesul de 

învăţare al limbajului (2013).

În aceeaşi ordine de idei, Villagonzalo R.R. (2016) afirmă că inteligenţa spirituală este 

capacitatea de a învăţa din experienţă, folosind procesul pentru a spori învăţarea şi capacitatea de 

a se adapta la mediul înconjurător. Aceasta poate necesita adaptare diferită în diferite contexte 

sociale şi culturale, întrucât inteligenţa poate fi diferită de la o cultură la alta. 

Anterior, am menţionat că unii autori pun pe seama inteligenţei spirituale capacitatea de a 

oferi semnificaţie experienţelor cotidiene, disponibilitatea persoanei de a se dărui pe sine, 

obiţnuinţa de a resimţi recunoştinţă, compasiune, dar şi stări contemplative. Prin aceasta, 

scoatem în evidenţă că, comparativ cu celelalte tipuri de inteligenţă reflectate în cercetarea de 

faţă, există un tip de inteligenţă, mai complex, care vizează capacitatea de a ne însuşi o viziune 

largă cu referire la univers şi lume – SQ.  
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Constatăm că multitudinea de definiţii ale inteligenţei spirituale, propuse în ultimii ani, 

poate fi împărţită în trei grupuri (adaptat Amram, 2009): 

1. definiţii axate pe funcţia adaptativă a inteligenţei spirituale pentru viaţa umană;

2. definiţii centrate pe funcţia inteligenţei spirituale de furnizare a unui sens pentru viaţa 

umană;

3. definiţii care combină cele două funcţii (adaptativă şi de furnizare a unui sens pentru 

viaţa umană) ale inteligenţei spirituale. 

În prima categorie pot fi menţionate următoarele definiţii: 

 Considerând că „informaţia spirituală este o parte a bagajului de cunoaştere al unei 

persoane care poate conduce spre un comportament adaptativ de rezolvare a problemelor”, 

Emmons R.E., a descris inteligenţa spirituală ca pe „un cadru pentru identificarea şi organizarea 

înclinaţiilor şi abilităţilor necesare pentru utilizarea adaptativă a spiritualităţii” (1999).

 Pentru Vaughan F. (2002) inteligenţa spirituală este „capacitatea preocupată de viaţa 

interioară a minţii şi spiritului, precum şi de relaţionarea acesteia cu faptul de a fi. Inteligenţa 

spirituală implică existenţa unei capacităţi pentru o înţelegere profundă a întrebărilor existenţiale 

şi o bună cunoaştere a multiplelor niveluri de conştiinţă. Inteligenţa spirituală implică, de 

asemenea, conştientizarea spiritului ca şi temelie a fiinţei sau ca forţă de evoluţie a vieţii 

creative. [...] Inteligenţa spirituală este, astfel, mai mult decât o abilitate mentală individuală. Ea 

pare să conecteze personalul la transpersonal şi eul la spirit. Inteligenţa spirituală depăşeşte 

dezvoltarea psihologică convenţională. Mai mult decât conştientizarea propriului eu, ea 

presupune conştientizarea relaţiei noastre cu transcendentul, cu universul şi cu toate fiinţele”.

 Nasel D.D. a definit inteligenţa spirituală „capacitatea de a utiliza resursele spirituale 

pentru a identifica un sens pentru situaţiile existenţiale, spirituale şi practice; pentru a rezolva 

probleme şi pentru a îmbunătăţi capacitatea de luare a deciziilor într-o manieră adaptativă” 

(2004, p. 42).

Din cea de-a doua categorie de definiţii, precizăm următoarele:

 În viziunea lui Zohar D. şi Marshall I., inteligenţa spirituală este inteligenţa cu care 

„abordăm şi rezolvăm probleme legate de sens şi valoare, plasăm acţiunile şi vieţile noastre într-

un context mai profund şi mai relevant” (2000, pp. 3-4).

 McGeachy C. a considerat că inteligenţa spirituală „este acea parte a individului care îl 

face capabil pe acesta să vadă consecinţele acţiunii sale, să creeze un scop pentru viaţa sa, să 

schimbe graniţe, să întrebe ,,de ce?” există o anumită regulă şi să creeze posibilitatea ca viaţa sa 

să aibă un sens” (2001, p. 63). 

 Buzan T. precizează în cartea sa The Power of Spiritual Intelligence (2001) că 

inteligenţa spirituală ajută persoanele mai uşor să interacţioneze cu cei din jur, să dezvolte o 
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atitudine solidară cu ei şi să intensifice randamentul în afaceri, să rezolve mai uşor problemele 

afective şi de serviciu de zi cu zi.

Din al treilea grup de definiţii care combină cele două funcţii (adaptativă şi de furnizare a 

unui sens pentru viaţa umană) ale inteligenţei spirituale, enumerăm următoarele definiţii:

 Dent M. a sugerat că „principalele caracteristici ale oamenilor maturi şi competenţi din 

punct de vedere spiritual sunt evidenţiate prin profunzimea şi calitatea alegerilor lor morale şi 

etice. Acestea reflectă o preocupare pentru alţii şi pentru ceea ce este drept şi corect, conform 

principiilor universale” (2006, p. 1).

 Pentru Wigglesworth C. (2006) inteligenţa spirituală este „abilitatea persoanei de a se 

comporta cu înţelepciune şi compasiune, fără a-şi pierde liniştea interioară şi exterioară 

(stăpânirea de sine), indiferent de circumstanţe”. Autoarea subliniază, de asemenea, cele trei 

componente foarte importante ale acestei definiţii: 

1. Sintagma ,,a se comporta” este esenţială. SQ nu exprimă doar sentimentele bune faţă de 

ceilalţi, ci şi nevoia de manifestare a acestor sentimente.

2. Oamenii cu un SQ înalt se comportă cu dragoste - definită de Wigglesworth C. ca 

înţelepciune şi compasiune. Înţelepciunea este cel mai înalt nivel de dezvoltare a intelectului (a 

minţii). Compasiunea este cel mai înalt nivel al inteligenţei emoţionale (al inimii). 

Comportamentul care rezultă dintr-o asemenea legătură reflectă inteligenţa spirituală.

3. „Păstrarea liniştii interioare şi a celei exterioare sau stăpânirea de sine se referă la 

capacitatea persoanei de a nu se ataşa de rezultate, prin păstrarea unei distanţe necesare faţă de 

lucruri, evenimente etc. (adaptat, 2006). 

Inteligenţa spirituală (SQ) este abilitatea umană de a conduce şi ghida celelalte două tipuri 

de inteligenţe, şi anume inteligenţa raţională (IQ) şi inteligenţa emoţională (EQ). Inteligenţa 

raţională explică doar o mică parte din succesul în carieră sau bunăstare. Inteligenţa emoţională 

este un concept primar superior inteligenţei raţionale, iar inteligenţa spirituală accentuează 

abilităţile de a prezice funcţionarea şi adaptarea la schimbarea rapidă a mediului.

Această concepţie este justificată de către Zorah D., care susţine că inteligenţa spirituală 

este instanţa superioară a inteligenţei noastre: ,,Nici inteligenţa raţională (IQ), nici cea 

emoţională (EQ), luate separat sau împreună, nu reuşesc să explice în totalitate complexitatea 

inteligenţei umane sau vasta bogăţie a sufletului şi a imaginaţiei omeneşti. SQ ne oferă 

capacitatea de discriminare, sensul moral, abilitatea de a tempera rigiditatea unor reguli prin 

înţelegere şi compasiune” (2011, p. 17).

George M. a arătat că: „Inteligenţa raţională gestionează date şi informaţii, recurgând la 

analiză şi logică pentru a lua decizii. Inteligenţa emoţională este necesară pentru înţelegerea şi 

controlul emoţiilor şi sentimentelor cuiva care rămâne totodată sensibil (ă) faţă de sentimentele 
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celorlalţi. Inteligenţa spirituală este necesară pentru a: găsi şi exploata cele mai profunde resurse 

interioare, care asigură capacitatea de a nu fi indiferent, precum şi puterea de a tolera şi de a se 

adapta; a elabora un sens clar şi stabil al identităţii de individ în contextul relaţiilor nestatornice 

de la locul de muncă; a fi capabil de a discerne semnificaţiile reale ale evenimentelor; a 

identifica valorile personale şi a le alinia la un sens clar al scopului; a trăi acele valori fără 

compromis şi, astfel, a demonstra integritate prin exemplu” (2006, pp. 3-5).

În aceeaşi ordine de idei, McMullen B. (2003) afirmă: „În timp ce inteligenţa raţională este 

în legătură cu gândirea, iar inteligenţa emoţională este în legătură cu senzaţiile şi sentimentele, 

inteligenţa spirituală este în legătură cu fiinţa/fiinţarea”.

Astfel, SQ este o bază pentru funcţionarea eficientă a tipurilor de inteligenţă de mai sus - 

IQ şi EQ.

În acest context, Zohar D. şi Marshall I. (2004) subliniază rolul diferitor tipuri de capital, 

în scopul de a spori potenţialul de viaţă, cum ar fi capitalul intelectual, capitalul social şi 

capitalul spiritual. Fiecare tip de capital este asociat cu una din cele trei inteligenţe: Inteligenţa 

raţională (IQ), Inteligenţa emoţională (EQ) şi Inteligenţa spirituală (SQ), (Tabelul 1.2.).

Tabelul 1.2. Conţinutul celor trei tipuri de inteligenţă: IQ, EQ, SQ 

Tipul inteligenţei Capital Funcţie
IQ

Inteligenţa raţională
Capital intelectual A şti

EQ
Inteligenţa emoţională

Capital social A simţi

SQ
Inteligenţa spirituală

Capital spiritual A fi

(Zohar, Marshall, 2004)

Capitalul intelectual este „ansamblul de cunoştinţe şi informaţii, proprietatea intelectuală 

şi experienţa care pot fi folosite pentru a crea” (Steward, 1997). În această direcţie se încadrează 

şi definiţia autorilor Edvinsson L. şi Sullivan P. (1996): „cunoştinţele care pot fi convertite în 

valoare”.

Conform lui Tocan P. (2003), esenţa capitalului intelectual se reduce la capacitatea 

oamenilor de a inventa şi a inova, de a crea şi a implementa idei unicate. Prin urmare, capitalul 

intelectual este un tip de capital, constituit din cunoştinţe în diferite domenii, care are capacitatea 

de a se transforma în produsele finale atât materiale, cât şi imateriale.

Capitalul social reprezintă aşteptările pentru acţiune în interiorul unui colectiv care 

afectează scopurile  şi  comportamentul  de  atingere a scopurilor ale membrilor săi, chiar dacă 

aceste  aşteptări  nu  sunt  orientate  în  sfera economică (Portes, Sensenbrenner, 1998).

Capitalul social este bazat pe cooperarea dintre persoane sau grupuri de persoane care fac 

parte din aceeaşi instituţie, organizaţie şi are următoarele caracteristici: încrederea ca aşteptare 
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pozitivă că celălalt se va comporta în conformitate cu aşteptările proprii; structuri sociale de 

acces la oportunităţi (de tipul organizaţiilor, asociaţiilor, reţelelor); reguli de interacţiune (de 

tipul reciprocităţii generalizate sau specifice) (Lin, 2001; Sandu, 2003).

În viziunea lui Haidt J. (2016, p. 356), capitalul social se reflectă „în legăturile sociale 

dintre indivizi şi normele de reciprocitate şi de încredere care reies din aceste legături”. 

Capitalul spiritual se explică prin decizia de alege semnificaţiile şi valorile cele mai 

profunde, scopurile şi motivele cele mai fundamentale, precum şi prin găsirea unui mod de a le 

integra în viaţă (Zohar, Marshall, 2004). 

Conceptul de capital spiritual a fost definit până în prezent din perspectiva a diverse 

domenii (Palmer, Wong, 2013, p. 8):

 în domeniul de conducere şi management, prin eforturile de a aduce conceptul 

individual de inteligenţă spirituală la nivel individual - organizaţional;

 în domeniul economiei, prin încercări de a evalua valoarea spiritualităţii în termeni 

economici;

 în domeniul sociologic şi în domeniul teologic, prin eforturile de a înţelege funcţionarea 

credinţei în serviciul social.

Constatăm că, în domeniul învăţământului nu avem viziuni conturate asupra conceptului de 

capital spiritual. 

În acelaşi timp, observăm că abordările de mai sus se suprapun. Eforturile de 

operaţionalizare a capitalului spiritual au fost aplicate la diferite niveluri: individual, 

organizaţional şi la nivel de comunitate (Palmer, Wong, 2013, p. 8).

În prezenta lucrare, oferim un nivel individual conceptului de capital spiritual şi îl definim 

ca pe ,,o formă autonomă de valoare intrinsecă, care nu este doar un subset de capital social, 

cultural sau religios şi, ca atare, oferă o orientare spirituală profesorilor, o perspectivă critică 

asupra ideilor, prin oferirea de noi sensuri, mai profunde”, în contrast cu alte definiţii şi 

teorizări ale capitalului spiritual (adaptat Butnari, Bîrnaz, 2017c, pp. 159-163):

 ansamblu de capacităţi colective generat prin afirmarea şi cultivarea spiritului;

 care generează şi transformă relaţiile sociale şi materiale etc.

Capitalul este, prin urmare, o formă de valoare. Considerăm că valoarea unui lucru, unei 

persoane, unei idei, este atribuită (1) într-un cadru de valori supreme; şi (2) într-un context de 

comunicare. În cazul nostru, acest cadru îl reprezintă în general, instituţia de învăţământ 

superior, în particular, zona socială creată datorită actului de comunicare profesor-student, 

fundamentată pe un sistem de valori general-umane, deontologice, unanim acceptate de cei doi 

(adaptat Butnari, Bîrnaz, 2017c, pp. 159-163).
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În această ordine de idei, opinăm că:

 inteligenţa raţională este tipul de inteligenţă care vizează răspunsuri la întrebarea ,,Ce 

gândim?”;

 inteligenţa emoţională ţine de ,,Ce simţim?”;

 inteligenţa spirituală se referă la ,,Cine suntem?” şi la modul (rile) în care putem utiliza 

gândirea şi simţurile pentru dezvoltarea virtuţilor şi ajutorarea celorlalţi (adaptat 

Mihalache, 2017).

După cum au menţionat King D. B. şi DeCicco T. L. (2009), inteligenţa spirituală este un 

ansamblu de capacităţi mentale care contribuie la conştientizarea, integrarea şi adaptarea 

aspectelor nemateriale transcendente ale existenţei unei persoane, care conduc la reflecţie 

profundă existenţială, îmbunătăţirea sensului, recunoaşterea unui sine transcendent şi stăpânirea 

stărilor spirituale. 

În acest context, autorii s-au referit la patru dimensiuni de bază ale inteligenţei spirituale 

(King, DeCicco, 2009): 

1. gândirea critică existenţială;

2. producerea de sens personal; 

3. conştiinţa transcendentală; 

4. expansiunea stării de conştiinţă.

1. Gândirea critică existenţială implică capacitatea de a contempla critic sensul/ 

semnificaţia vieţii şi problemele existenţiale sau metafizice (de exemplu: realitatea, universul, 

spaţiul, timpul). Gândirea critică existenţială are legătură cu orice problemă de viaţă, obiect sau 

eveniment, raportate la existenţa unei persoane. Koening H. G. ş.a., o definesc ,,proces de 

căutare pentru aflarea răspunsurilor” (2000).

2. Producerea de sens personal este capacitatea de a avea un scop în viaţă şi de a construi 

un sens personal prin prisma acestuia în context fizic şi mental (adaptat Butnari, 2016b, p. 289; 

adaptat Butnari, Bîrnaz, 2018b, pp. 198-202). Meddin J. R. (1998) defineşte producerea de sens 

personal ,,un principiu sau un set de principii de organizare integratoare care oferă sens relaţiei 

dintre viaţa interioară şi mediul exterior”. Wong P.T. (1989) a explicat producerea de sens 

personal ca fiind ,,un sistem cognitiv construit în mod individual, dotat cu semnificaţii 

personale”.

3. Conştiinţa transcendentală se referă la capacitatea de a percepe dimensiunile 

transcendente sau exterioare ale sinelui, ale altora, ale lumii fizice (de exemplu: 

nonmaterialismul, interconectarea) în timpul normal al stării de veghe (adaptat Butnari, 2016b, p. 

289; adaptat Butnari, 2017b, p. 156). Csikszentmihalyi M. face referire la sinele transcendent, 

descriind indivizi de succes care ,,se deplasează dincolo de limitele lor personale, prin integrarea 
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obiectivelor individuale cu altele mai complexe, cum ar fi bunăstarea familiei, comunitatea, 

umanitatea, planeta sau cosmosul” (apud King, DeCicco, 2009). În mod similar, Le T. şi 

Levenson M. R. (2009) au descris auto - transcenderea ca fiind ,,abilitatea de a trece dincolo de 

conştiinţa centrată pe sine, pentru a vedea lucrurile cu un nivel înalt de libertate”.

4. Expansiunea stării de conştiinţă este capacitatea de a intra în stări extinse ale 

conştiinţei (de exemplu: conştiinţa cosmică). Din punct de vedere psihologic, distincţia între 

conştiinţa transcendentală şi expansiunea stării de conştiinţă este bine susţinută. În timp ce 

conştiinţa transcendentală are loc în timpul stării de veghe, expansiunea stării de conştiinţă 

presupune capacitatea de a transcende starea de veghe şi de a intra în stări profund spirituale 

(adaptat Butnari, Bîrnaz, 2019b, p. 33).

1.3. Abordări epistemologice privind inteligenţa spirituală

1.3.1. Abordări filozofice privind inteligenţa spirituală

Cele patru dimensiuni de bază ale SQ, propuse de King D. B. şi Decicco T. L. (2009), 

prezintă, în viziunea noastră, un sistem de fundamente epistemologice, constituite din abordări 

filozofice, psihopedagogice şi neurobiologice, la care ne vom referi în continuare.

Existenţialismul este un curent filozofic fondat de Sartre J.P., dezvoltat în baza 

concepţiilor lui Husserl E. şi Heidegger M. -  adepţii fenomenologiei existenţialiste. Conform 

filosofiei existenţiale, existenţa este fundamentală: ea este faptul prezenţei şi al participării 

individului uman la o lume schimbătoare şi potenţial primejdioasă. Fiecare individ înzestrat cu 

conştiinţa de sine îşi înţelege propria existenţă prin prisma experienţei sale de sine şi a trăirii 

situaţiei în care se află (Boboc, 1995).

Printre trăsăturile de bază ale filosofiei existenţiale menţionăm:

 focalizarea pe individ (Macquarrie, 1972; Earnshaw, 2007; Flynn, 2006);

 un mod de gândire disident (Appignanesi, 2006);

 o filosofie orientată spre problema libertăţii practice (Warnock, 1970), care poate fi 

interpretată prin intermediul iraţionalismului (Panza, Gale, 2008) etc.

În continuare, vom expune şase din cele doisprezece teme principale ale gândirii 

existenţialiste (Mounier, 1962), care sprijină epistemologic conceptul de gândire critică 

existenţială:

 Neputinţa raţiunii. Iraţionalismul sau credinţa că raţionalitatea nu este modul 

fundamental al înţelegerii umane şi al relaţiei sale cu lumea este o trăsătură a filosofiei 

existenţialiste (Panza, Gale, 2008, p. 11). Raţiunea nu îi este de ajuns omului pentru a-şi lumina 

destinul, susţin promotorii acestui curent, care sunt orientaţi mai mult spre inteligenţa emoţiilor, 

o expresie care aparţine lui Robert C.S. (2001, p. 33).
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 Devenirea fiinţei umane. Existenţialismul nu este o filozofie a chietudinii; el îl invită pe 

om să-şi construiască viaţa prin efort, printr-o transcendere de fiecare clipă a stării sale prezente. 

În acest sens, Sartre J.P. (1996) conchide: ,,Omul nu este nimic altceva decât ceea ce face din 

el”.

 Devenirea personală constă în trezirea existentului la realitatea că viaţa pe care o 

posedă trebuie utilizată la maximum (Bolea, 2019). Omul nu trebuie să-şi trăiască viaţa de pe o 

zi pe alta, în inconştienţă faţă de destinul propriu, ci trebuie să acceadă la o viaţă cu adevărat 

personală şi conştientă.

Odată născută, o fiinţă umană este nevoită să străbată acele drumuri decisive pentru 

viitorul acesteia, ca persoană raţională, să înainteze pe un drum lipsit de certitudini, însă nu fără a 

avea stabilită o certitudine a scopului, susţine Sartre J.P. (1996).

 Angajarea. Omul are responsabilitatea „de a pune stăpânire pe sinele său într-un mod 

care asigură o existenţă reală, susţine Earnshaw S. (2007, p. 2), care pune accent pe naşterea 

conştiinţei de sine. Omul înseamnă libertate; pentru a-şi construi viaţa, el trebuie să opteze, să 

aleagă în permanenţă, să se angajeze în raport cu destinul său şi cu al celorlalţi. Alegerea fiind o 

necesitate (faptul de a nu alege constituie, de asemenea, o alegere), este preferabilă alegerea 

conştientă, angajarea într-un destin personal alături de ceilalţi.

 Celălalt. Omul constată că în realitate nu este singur: el este o fiinţă alături de cei cu 

care e nevoit să existe; fiinţa umană este fiinţa-împreună.

În acest context, Sartre J. P. (1996) afirmă: ,,Realitatea omenească e lesne observabilă: 

omul se află într-o permanentă definire, de la naştere până la moarte; flexibilitatea cu care traiul 

său se conformează legilor naturii, subzistând într-un univers în care cea mai nesemnificativă 

mişcare îşi poate dovedi forţa de-a răsturna întregi sisteme şi principii, omului nu-i poate fi cu 

putinţă a se individualiza prin izolare, având în vedere firea sa care nu se poate desăvărşi în afara 

unei ,,coliziuni” cu celelalte personalităţi”. Autorul accentuează nevoia de a deveni, prin 

raportarea inevitabilă la colectivitatea umană.

 Viaţa expusă. Omul trebuie să acţioneze, să îndrăznească, să-şi pună în joc viaţa - sub 

permanenta privire şi judecata inevitabilă a celorlalţi.

În acest context, Sartre J.P. (1996) adaugă: ,,Omul a fost condamnat la libertate, ceea ce 

presupune că esenţa fiinţei umane trebuie să fie liberă şi că această libertate constituie, la rândul 

său, responsabilitatea fiecărei persoane de a se inventa în conformitate cu actele sale, lucrări şi 

decizii. Omul există astfel, de parcă privirea întregii omeniri este îndreptată spre el, 

coordonându-i acţiunile sale cu ale lui”.

Astfel, gândirea critică existenţială integrează anumite dimensiuni valorice şi abilităţi 

profesionale la cadrele didactice universitare (Tabelul 1.3.).
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Tabelul 1.3. Abordarea existenţialistă a GCE la CDU

Particularităţile 

fenomenologiei 

existenţialiste

Dimensiuni valorice ale 

spiritualităţii în 

contextul 

fenomenologiei 

existenţialiste

Abilităţi profesionale ale cadrului 

didactic universitar de proiectare, 

organizare şi desfăşurare 

a demersului educaţional 

în contextul SQ

Neputinţa raţiunii Integritate Promovarea şi dezvoltarea la studenţi 

a valorilor referitoare la cinste, 

onestitate, corectitudine etc.

Devenirea fiinţei umane Implicare Dezvoltarea la studenţi a abilităţilor 

de explorare a domeniului de studiu 

prin implicarea activă a acestora în 

activităţi de instruire, în special, prin 

activităţi independente.

Devenirea personală Conştiinţă de sine Dezvoltarea la studenţi a gândirii 

reflexive, prin implicarea lor în 

activităţi de autocunoaştere, 

autodeterminare, autoevaluare în 

vederea identificării valorilor de 

nonvalori

Angajarea Alegere Oferirea oportunităţilor de ghidare în 

carieră în corespundere cu potenţialul 

şi doleanţele studenţilor

Celălalt Relaţionare Dezvoltarea la studenţi a abilităţilor 

de comunicare şi relaţionare 

armonioasă cu cei din jur

Viaţa expusă Comportament 

,,independent de 

context”

Dezvoltarea la studenţi a abilităţilor 

de a acţiona independent în anumite 

contexte sociale convenţionale, prin 

lansarea de concepţii/ viziuni 

personale

(Butnari, Bîrnaz, 2020c)
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Cea mai răspândită concepţie privind natura conştiinţei este Dualismul, elaborată de 

filozoful francez Descartes R., care a susţinut că există simultan două principii echivalente ale 

lumii - spiritualul şi materialul. Astfel, Descartes R. a arătat că, în timp ce creierul are o structură 

materială, conştiinţa are o structură imaterială, spirituală şi transcendentă (apud Yaccuzzi 

Polisena, 2019).

De aceea, în timp ce unii cercetători, cum ar fi Searle J.R., Changeaux J.P. şi alţii, 

consideră conştiinţa ca un produs al activităţii cerebrale, alţii, cum ar fi Eccles J.C. (1981) şi 

Chalmers D. (1996), o consideră ca o enigmă care depăşeşte posibilităţile de înţelegere a fiinţei 

umane.

Conştiinţa este un fenomen complicat şi foarte greu de definit. Ea este considerată gândire 

reflexivă, trăire subiectivă şi sentiment al existenţei. După majoritatea autorilor, conştiinţa are un 

rol foarte important. După Crick F. şi Koch C. (1995, pp. 121-123), conştiinţa este necesară 

atunci când trebuie să comparăm şi să evaluăm informaţii. După Humphrey N. (2011), conştiinţa 

este necesară pentru a formula şi a testa ipoteze.

În acelaşi context, Drăgănescu M., în lucrarea Societatea conştiinţei (2007), susţine că: 

,,Mintea este mediul în care se dezvoltă conştiinţa, dar ea nu funcţionează fără conştiinţă. Din 

punct de vedere ortofizic, conştiinţa este mentală. De mulţi ani se tinde către constituirea unei 

ştiinţe a conştiinţei. O asemenea ştiinţă nu poate fi decât o ştiinţă a minţii şi conştiinţei, acestea 

nefiind de separat” (2007, pp. 8-13). 

Dualiştii afirmă că în univers există două realităţi esenţiale distincte, sau două tipuri de 

substanţă: una este materială şi respectă legile fizicii cunoscute; cealaltă este imaterială şi se află 

în afara fizicii. În filosofia minţii, ceea ce constituie problema minte-corp este că experienţa 

conştiinţei şi a proceselor fizice ale creierului şi ale corpului par a fi atât de contradictorii una cu 

cealaltă. Descartes R. a ajuns la concluzia că acest lucru se datorează faptului că au interacţionat, 

dar în acelaşi timp au fost complet separate una de cealaltă.

Într-un efort de a încerca să găsească dovezi biologice în acest sens, Descartes R. a ajuns la 

concluzia că mintea şi corpul au interacţionat în glanda pineală. Motivaţia sa pentru acest lucru a 

fost că glanda a fost localizată la baza creierului şi în timp ce majoritatea părţilor corpului uman 

au apărut în perechi, a existat doar o singură glandă pineală (apud Garber, 1992).

În aceeaşi ordine de idei, neurobiologul Eccles S.J. a scris împreună cu filosoful Popper K. 

lucrarea The Self and its Brain, în care propun teoria conform căreia materia este făcută din 

atomi, iar mintea din ,,psihoni”, particule fundamentale ale conştiinţei” (apud Emmons, 2000).

În acest context, prezentăm viziunea noastră referitoare la cadrele didactice universitare 

(Tabelul 1.4.).
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Tabelul 1.4. Abordarea dualistă a ESC la CDU 

Particularităţile 

abordării dualiste

Dimensiuni valorice ale 

spiritualităţii în 

contextul abordării 

dualiste

Abilităţi profesionale ale cadrului 

didactic universitar de proiectare, 

organizare şi desfăşurare 

a demersului educaţional 

în contextul SQ

Principiul analogiei Holism Dezvoltarea capacităţii de a vedea 

conexiunile dintre diverse lucruri şi 

fenomene (materiale, nonmateriale)

(Butnari, Bîrnaz, 2019b, p. 34; Butnari, Bîrnaz, 2020c)

1.3.2. Abordări psihopedagogice privind inteligenţa spirituală

Teoria umanistă a personalităţii a lui Rogers C. a apărut ca reacţie la terapia 

comportamentală şi psihanaliză. Deoarece, spre deosebire de terapia comportamentală, abordarea 

lui Rogers C. nu accentua comportamentul în defavoarea sentimentelor sau gândirii, iar spre 

deosebire de psihanaliză, perspectiva lui Rogers C. nu era preocupată de dorinţe inconştiente şi 

pulsiuni. Iniţial, autorul şi-a numit metoda teorie nondirectivă, apoi terapie centrată pe client şi 

în final terapie centrată pe persoană. 

Pentru Rogers C. (2003), fiinţele umane sunt conştiente şi raţionale, el respingând ideea 

conform căreia experienţele trecute exercită o influenţă asupra comportamentului prezent. Deşi 

recunoaşte că aceste experienţe, mai ales cele din copilărie, pot să influenţeze modul în care 

persoanele percep lumea, Rogers C. (2003) insistă asupra faptului că sentimentele prezente au o 

importanţă mai mare în dinamica personalităţii. Ideile formulate de psiholog au fost primite cu 

deosebit entuziasm, având aplicaţii largi în psihologie, educaţie sau viaţa de familie.

În concepţia lui Rogers C. (2003), fiinţele umane sunt motivate de o singură tendinţă 

fundamentală: tendinţa de actualizare, exprimată prin menţinerea şi îmbogăţirea funcţionării 

organismului. Această tendinţă înnăscută este o nevoie umană fundamentală şi include toate 

trebuinţele fiziologice (inclusiv cele simple, cum ar fi cele de hrană, aer sau apă) şi psihologice. 

Actualizarea face însă mai mult decât să menţină organismul, ea facilitează creşterea şi 

dezvoltarea acestuia, fiind responsabilă de aspectele dezvoltării pe care le reunim sub termenul 

de maturare (definită ca dezvoltare determinată genetic a structurilor corpului).

Din punct de vedere psihologic, tendinţa de actualizare conduce oamenii către creşterea 

gradului de autonomie şi independenţă, lărgirea experienţei şi încurajează progresele personale. 
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În acest fel, tendinţa de actualizare ne ghidează mai de grabă către comportamente pozitive sau 

sănătoase decât către comportamente negative şi nesănătoase (Bozarth, Brodley, 1991). 

Pentru a descrie tendinţa de actualizare, Rogers C. foloseşte expresii ca ,,tenacitatea vieţii” 

şi ,,tendinţa de împingere înainte a vieţii”, indicând la convingerea cu privire la existenţa unor 

forţe irezistibile care cauzează nu numai supravieţuirea unui organism, ci şi adaptarea, 

dezvoltarea şi creşterea. Psihologul crede că, în viaţă, oamenii demonstrează ceea ce se numeşte 

procesul valorizării organismului. Prin asta el înţelege că toate experienţele vieţii sunt evaluate 

în termenii a cât de bine servesc tendinţei de actualizare. Acele experienţe pe care oamenii le  

percep ca promovând sau facilitând actualizarea, sunt considerate bune şi sunt evaluate ca 

valoare pozitivă (2003). 

În acest context, Rogers C. afirmă că ,,organismul nu tinde către dezvoltarea capacităţii 

sale pentru dezgust, pentru auto-distrugere, şi nici pentru a suporta dureri. Numai în condiţii 

neobişnuite sau rele aceste capacităţi devin active. Este evident că tendinţa de actualizare este 

selectivă şi direcţională, fiind astfel o tendinţă constructivă” (1980, p. 121).

Conform lui Maslow A. (apud Schultz, 2005), persoanele aflate în procesul de actualizare 

a sinelui prezintă următoarele caracteristici:

 eficientă percepţie a realităţii – aceste persoane percepând lumea şi celelalte persoane 

clar, obiectiv, fără prejudecăţi şi idei preconcepute;

 acceptarea propriei persoane, a celorlalţi şi a naturii – indivizii îşi acceptă calităţile şi 

slăbiciunile fără a încerca să prezinte o falsă imagine de sine şi fără a se simţi vinovaţi 

sau ruşinaţi de propriile eşecuri;

 spontaneitatea, simplitatea şi naturaleţea – comportamentul fiind unul deschis, natural şi 

autentic;

 capacitatea acestor indivizi de a se centra asupra problemelor exterioare lor;

 au un sens în viaţă, o sarcină de îndeplinit care le solicită mare parte din energie. 

Această implicare le dezvoltă abilităţile şi-i ajută să-şi definească sentimentul de sine; 

 sentimentul detaşării şi solitudinea; aceste persoane pot sta în solitudine mai mult decât 

persoanele neactualizate, fără ca aceasta să le provoace disconfort. Această 

independenţă îi poate face să pară distanţi şi neprietenoşi însă nu aceasta este intenţia 

lor, ei au un grad de autonomie mai ridicat faţă de al altor persoane şi nu râvnesc după 

suport social;

 capacitatea de a avea o prospeţime a aprecierii; ele având abilitatea de a percepe şi 

experimenta mediul cu prospeţime şi veneraţie.



43

După Rogers C., caracteristicile persoanei actualizate sunt (apud Bonchiş, 2006):

 Conştientizarea tuturor experienţelor. Nici o experienţă nu este distorsionată sau 

negată, nu există ameninţări pentru conceptul de sine, persoana poate să trăiască o gamă 

mai largă de sentimente, atât pozitive cât şi negative, mai intens decât o persoană 

defensivă.

 Capacitatea de a trăi deplin fiecare moment. Experienţele pe care fiecare moment le 

aduce au potenţialul de a fi noi, prin urmare nu pot fi anticipate. Prin urmare, nu există 

rigiditate sau structuri organizate impuse în experienţele subiective. La persoanele 

nesănătoase psihic, experienţele sunt organizate şi distorsionate pentru a se potrivi 

prejudecăţilor.

 Încrederea în propriul organism, pe care Rogers C. o înţelege ca fiind mai degrabă 

încrederea în propriile reacţii decât încrederea în codul social, sfaturile celorlalţi sau 

chiar propriul intelect. Aceasta nu înseamnă că persoana în curs de actualizare ignoră 

datele oferite de intelectul propriu sau al altora, ci doar că aceste date sunt congruente 

cu sinele.

 Sentimentul libertăţii. Persoanele în curs de actualizare se simt într-adevăr libere să 

evolueze în orice direcţie doresc, să aleagă fără a fi constrânse de inhibiţii. Ca rezultat, 

ele ştiu că viitorul depinde de acţiunile lor şi nu de circumstanţe, evenimente trecute sau 

alţi oameni. 

 Personalitatea sănătoasă este una creativă, capabilă de adaptare chiar în condiţiile unui 

mediu schimbător. Asociată creativităţii este spontaneitatea. Persoana în curs de 

actualizare nu are nevoie de un mediu predictibil sau sigur.

Reieşind din caracteristicile persoanei actualizate, Cerniţeanu M. (2016) se referă la un 

ansamblu de modalităţi care favorizează autoactualizarea:

 trăirea din plin a evenimentelor de fiecare zi;

 acceptarea vieţii ca pe un proces de alegere continuă;

 prezenţa eu-lui care se poate autoactualiza;

 responsabilitatea pentru faptele şi comportamentul propriu;

 nonconformismul bazat pe onestitatea şi sinceritatea persoanei;

 înţelegerea autoactualizării ca pe un proces continuu de actualizare a posibilităţilor;

 prezenţa trăirilor profunde (contemplarea frumosului etc.);

 înţelegerea autoactualizării ca pe un proces de cunoaştere continuă care începe de la 

cunoaşterea şi analiza eu-lui propriu.
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În acest context, prezentăm viziunea noastră referitoare la cadrele didactice universitare 

(Tabelul 1.5.).

Tabelul 1.5. Abordarea umanistă a GCE la CDU

Particularităţile 

abordării umaniste

Dimensiuni valorice ale 

spiritualităţii în 

contextul abordării 

umaniste

Abilităţi profesionale ale cadrului 

didactic universitar de proiectare, 

organizare şi desfăşurare 

a demersului educaţional 

în contextul SQ

Tendinţă de actualizare Autoedificare

Direcţionarea procesului de devenire 

la studenţi, prin valorificarea 

experienţelor de viaţă care pot 

dezvolta potenţialul individual, prin 

stimularea încrederii în forţele 

proprii şi încurajarea concepţiilor/ 

viziunilor personale.

(Butnari, Bîrnaz, 2020c)

Logoterapia existenţialistă a lui Frankl V., ori ,,Cea de-a Treia Şcoală Vieneză de 

Psihoterapie”, cum au numit-o unii autori, se concentrează pe sensul existenţei umane, precum şi 

pe procesul căutării acestuia.

Prin urmare, logoterapia lui Frankl V. este axată mai mult pe viitor, pe sensurile la care va 

ajunge persoana, din acest punct de vedere, această abordare este, într-adevăr, o psihoterapie 

centrată pe sens.

Frankl V. (1987, p. 315) a definit sensul existenţial ca posibilitate ivită pe fundalul 

realităţii. Această definiţie se sprijină pe psihologia gestaltistă şi pe psihologia percepţiei. Astfel, 

sensul existenţial ascultă de criteriile percepţiei: el trebuie să fie ,,extras” şi nu poate fi impus. În 

acest mod, el se evidenţiază ca spaţiu liber pe fondul daturilor realităţii, aşa cum o imagine se 

evidenţiază prin contrast dintr-un fundal, devenind astfel vizibilă. Această evidenţiere se poate 

petrece lent sau extrem de rapid.

Längle A. (2002, p. 58) defineşte sensul existenţial ca fiind cea mai valoroasă posibilitate 

dintr-o situaţie. Prin urmare, se acordă mai puţină atenţie aspectului perceptual şi cognitiv 

conţinut de sens. În această definiţie, semnificaţia principală o capătă faptul de a fi incluşi într-o 

situaţie (situs – poziţie) cu care ne aflăm într-un schimb dialogic. Astfel, sensul este descris mai 

degrabă ca o categorie umană, în limitarea ei la capacităţile, forţele şi posibilităţile ce îi stau unui 

om la dispoziţie într-un interval de timp dat.
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Căutarea unui sens nu este interesată de ţelul sau de valoarea de întrebuinţare căreia să-i fie 

subordonată o acţiune sau o fiinţă. Căutarea unui sens este într-o mult mai mare măsură o căutare 

a unui ,,a fi conţinut” şi a unui ,,a se afirma” într-o situaţie, respectiv o căutare a unei acţiuni într-

un întreg mai amplu. Nu trebuie însă să înţelegem acest a-fi-cuprins doar ca pe un context static, 

cum este cazul obiectelor fizice unite, de exemplu, prin forţa de atracţie. Acest context este, 

înainte de toate, un context de dezvoltare. Dezvoltarea înseamnă schimbare, este în esenţa ei 

dinamică. Această dinamică a sensului conduce, plecând de la interacţiunea reciprocă prezentă în 

strânsa raportare a noastră unul la celălalt, în direcţia viitorului: prin urmare, se referă la direcţia 

în care decurg lucrurile. Sensul conţine o direcţie a dezvoltării şi a devenirii (Längle, 2005).

Cu toate acestea, întrebarea asupra sensului poate fi abordată sub două modalităţi diferite 

(Längle, 1998): omul putând să adopte faţă întrebarea asupra sensului o atitudine mai curând 

pasivă sau una mai curând activă:

 Omul poate să ramână într-o atitudine interogativă şi să ceară un răspuns. El se 

întreabă atunci, de exemplu, asupra sensului vieţii sau al unei boli şi aşteaptă un răspuns sau îl 

caută la altcineva. Implicat în ceva, omul se simte vizat şi caută o înţelegere clarificatoare. Aici, 

sensul se arată omului ca întrebare ce vizează înţelegerea. În el este vorba despre ,,planul de 

construcţie” al lucrurilor, prin urmare despre o ,,întrebare finală” asupra existenţei. Răspunsul la 

această întrebare nu depinde de propria acţiune şi de propriile decizii. Însăşi cunoaşterea se 

loveşte aici de limite şi este parazitată de presupuneri, speranţe, credinţă. Omul se întreabă 

asupra sensului fiinţei, deci asupra sensului ontologic. El vrea să înţeleagă contextul mai mare în 

care stă tema respectivă şi prin care ea devine inteligibilă şi îşi obţine valoarea. În această 

atitudine interogativă, omul este dependent de prezenţa unui răspuns.

 Omul poate să adopte faţă de tema sensului o atitudine activă şi să devină astfel 

coparticipant. Atunci el realizează, cu privire la întrebarea asupra sensului, o răsturnare 

existenţială (Frankl, 1987, p. 96): ,,Ce anume cere această situaţie, această împrejurare de la 

mine? Cu ce pot eu contribui, ce pot eu să fac astfel încât din ea să poată ieşi ceva bun?” Prin 

această atitudine, omul nu mai este cel ce întreabă, ci se înţelege pe sine ca fiind cel întrebat. 

Răspunsul nu mai depinde de un altul, ci depinde mult mai mult de el însuşi. Acest sens încă nu 

există, acest sens „aşteaptă“ ca cineva să îl găsească şi să îl împlinească (Frankl, 1981, p. 88). 

Omul se află în faţa unui început, în situaţia de a începe ceva. Este un aspect pragmatic al 

sensului. În această modalitate de a întreba domină aspectul creativ. Omul nu se extrage pur şi 

simplu din situaţie, ci se vede pe sine ca parte a proiectului încă deschis al vieţii.

Întrebările asupra sensului sunt adesea legate de probleme privind împlinirea existenţei 

(cum ar fi, de exemplu, sentimente de neputinţă, îndoieli asupra propriei valori), care nu stau în 

corelaţie directă cu sensul. Rădăcinile acestor probleme legate de sens constau în lipsa uneia din 
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premisele pentru o existenţă împlinită. Conform lui Tutsch L. şi alţii, sensul reprezintă o temă 

complexă ce depinde de împlinirea a patru motivaţii fundamentale (Tutsch ş.a., 2000; Tutsch, 

2003):

 negocierea cu realitatea dată;

 relaţionarea cu viaţa şi cu trăirea daturilor;

 găsirea propriei identităţi şi a autenticităţii;

 căutarea şi înţelegerea contextului mai amplu al acţiunii sale.

Conform logoterapiei existenţialiste însă, efortul căutării sensului este principala forţă 

motivaţională a omului. De aceea, autorul vorbeşte despre o voinţă de sens, în contrast cu 

principiul plăcerii (care poate fi numit şi voinţa de plăcere), pe care e centrată psihanaliza 

freudiană, dar şi în contrast cu voinţa de putere, asupra căreia se concentrează, folosind expresia 

,,lupta pentru superioritate”, psihologia adleriană (Frankl, 2018a).

În acest context, voinţa de sens a omului poate cunoaşte frustrări, situaţie pe care 

logoterapia o numeşte ,,frustrare existenţială”. Termenul ,,existenţial” poate fi folosit în trei 

moduri: ca referire la (1) existenţa în sine, mai cu seamă existenţa fiinţei umane; (2) sensul 

existenţei; şi (3) efortul de a găsi un sens concret al existenţei personale, adică voinţa de sens 

(Frankl, 2018a).

În această ordine de idei, putem spune că, conceptul de bază al teoriei dezvoltate de Frankl 

V. este autodepăşirea. După cum vom vedea în continuare, anumite precizări din literatura de 

specialitate sugerează că ,,termenul autodepăşire înseamnă că omul trebuie să se depăşească pe 

sine, având un sens concret al vieţii, care nu se epuizează în hotarele existenţei sale” (Hierotheos, 

2011).

Conform lui Frankl V., există trei căi care determină sensul vieţii (Frankl, 2018b):

1. să facem/ să producem ceva;

2. să iubim pe cineva;

3. să adoptăm o atitudine adecvată diferitor situaţii din viaţă. 

Din punctul lui de vedere, sensul vieţii se concretizează în verbul a da şi în a ne face să 

vedem lumea, căci, prin existenţa şi munca noastră, viaţa capătă sens tocmai prin lucrurile pe 

care le facem în şi pentru lume (adaptat Butnari, Bîrnaz, 2018b, pp. 198-202).

În acest context, prezentăm viziunea noastră referitoare la cadrele didactice universitare 

(Tabelul 1.6.).
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Tabelul 1.6 Abordarea logoterapiei existenţialiste în PSP la CDU

Particularităţile 

logoterapiei 

existenţialiste

Dimensiuni valorice ale 

spiritualităţii în 

contextul logoterapiei 

existenţialiste

Abilităţi profesionale ale cadrului 

didactic universitar de proiectare, 

organizare şi desfăşurare 

a demersului educaţional 

în contextul SQ

Autodepăşirea prin 

existenţă şi muncă

Lider în serviciul 

celorlalţi

Dezvoltarea la studenţi a abilităţilor 

de a munci în vederea creării unui 

produs valorificat în context social.

(Butnari, Bîrnaz, 2018b, pp. 198-202; Butnari, Bîrnaz, 2020c)

În anul 1983, psihologul american Gardner H. (2006) a pornit de la teza conform căreia 

inteligenţa este localizată pe diferite zone ale creierului care sunt conectate între ele, se susţin 

una pe cealaltă, dar pot funcţiona şi independent, dacă este nevoie. Cercetătorul a demonstrat că 

există diferite forme de inteligenţă şi în baza cărora a dezvoltat Teoria inteligenţelor multiple.

Conform teoriei inteligenţelor multiple se reliefează următoarele aspecte generale 

(Piscunov, 2010, p. 88):

 Fiecare persoană este posesoare al unui anumit tip de inteligenţă, care îi determină 

randamentul asimilării cunoştinţelor, al angajării intelectuale, al implicării profesionale, 

al interiorizării şi al explicării relaţiilor, al autoexprimării de succes.

 Până în prezent se fac referiri la opt tipuri de inteligenţă (Gardner, 1983): 

1. Inteligenţa verbal-lingvistică apare în cel mai înalt grad la scriitori, poeţi. Persoanele 

dotate cu acest tip de inteligenţă povestesc ca să explice, participă la dezbateri/discuţii în grup, 

scriu poezii, proză, articole, citesc mult etc.

2. Inteligenţa logico-matematică scoate în evidenţă capacităţi logice, matematice şi 

ştiinţifice deosebite, în opinia lui Gardner H. (1983). Persoanele care posedă acest tip de 

inteligenţă pot descrie modele de simetrie şi pot rezolva probleme, pot demonstra ceva prin 

scheme şi pot înţelege cauzalitatea, efectele etc.

3. Inteligenţa muzicală se manifestă prin sensibilitatea persoanelor faţă de sunete, 

capacitatea acestora de a crea melodii şi ritmuri, de a explica prin melodie şi ritm, de a 

confecţiona un instrument şi a-1 folosi pentru a explica ceva, de a indica modele ritmice etc.

4. Inteligenţa corporal-kinestezică este capacitatea de a rezolva probleme sau a realiza 

obiecte folosind calităţi ale corpului (de exemplu, dansatorii, atleţii, chirurgii etc.). Persoanele ce 

posedă acest tip de inteligenţă utilizează mişcarea pentru a explica ceva, controlează mişcarea, 

mimează uşor, participă cu plăcere la jocul de rol, dansează etc.
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5. Inteligenţa vizual-spaţială este capacitatea persoanelor de a evolua într-un univers 

spaţial datorită reprezentărilor mentale pe care şi le-au construit (de exemplu, marinarii, 

inginerii, pictorii, sculptorii etc.). Persoanele dotate cu inteligenţă vizual-spaţială desenează 

pentru a explica sau a demonstra ceva, percep vizual corect din mai multe unghiuri şi se 

orientează foarte bine în spaţiu.

6. Inteligenţa naturistă reflectă faptul că individul este capabil să recunoască uşor flora şi 

fauna, să opereze distincţii pertinente în lumea naturală şi să utilizeze această capacitate în 

activităţi productive (de exemplu, vânătorii, agricultorii, biologii etc.). 

7. Inteligenţa interpersonală reprezintă capacitatea persoanelor de a-i înţelege pe alţii, de a 

le înţelege motivaţia, modul cum lucrează aceştia şi, în acelaşi timp, capacitatea de a lucra cu 

oamenii (de exemplu, profesorii, medicii, psihologii, mentorii spirituali etc.). Persoanele cu acest 

tip de inteligenţă cooperează în grup, manifestă sensibilitate şi atenţie la comportamentele/ 

motivele/ atitudinile/ sentimentele celor din jur.

8. Inteligenţa intrapersonală are o legătură strânsă cu inteligenţa interpersonală, fiind însă 

orientată spre persoana însăşi, permiţându-i acesteia să îşi formeze o reprezentare de sine 

obiectivă şi fidelă şi să utilizeze eficient această reprezentare. Persoanele cu acest tip de 

inteligenţă exprimă şi sunt conştiente de sentimentele proprii, ştiu ce vor şi ce pot/ ce nu pot face 

şi ştiu să se autoevalueze.

În continuare, este relevant să ne oprim atenţia anume la inteligenţa interpesonală şi 

inteligenţa intrapersonală, care în anumite privinţe se învecinează cu inteligenţa spirituală 

(Gardner, 1983). 

Din perspectiva producerii de sens personal, vrem să subliniem argumentele aduse de 

Torralba F. (2012), cu referire la aceste două tipuri de inteligenţă:

 inteligenţa interpersonală, la nivelul cel mai înalt, ne permite să desluşim intenţiile şi 

dorinţele celor din jur, să fim empatici;

 inteligenţa intrapersonală exercitată în mod corespunzător, ne permite să înţelegem 

emoţiile şi gândurile, aşteptările şi dorinţele care se produc în mintea noastră. Putem 

chiar să înţelegem impulsurile şi temerile care provin din subconştient.

Prin urmare, aceste două tipuri de inteligenţă, suscită procesul de reflecţie al individului cu 

referire la toate experienţele sale de viaţă, la semnificaţia şi rolul acestora pentru devenirea lui 

umană, împreună cu ceilalţi.

În acest context, prezentăm viziunea noastră referitoare la cadrele didactice universitare 

(Tabelul 1.7.).
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Tabelul 1.7. Abordarea inteligenţelor multiple în PSP la CDU

Particularităţile 

inteligenţelor multiple 

(interpersonală şi 

intrapersonală)

Dimensiuni valorice 

ale spiritualităţii în 

contextul inteligenţelor 

multiple

Abilităţi profesionale ale cadrului 

didactic universitar de proiectare, 

organizare şi desfăşurare 

a demersului educaţional 

în contextul SQ

Abordare pluriaspectuală 

a situaţiilor din viaţă

Elaborarea scopurilor în 

viaţă 

Dezvoltarea la studenţi a abilităţilor de 

a-şi elabora scopuri în viaţă

(Butnari, Bîrnaz, 2018b, pp. 198-202; Butnari, Bîrnaz, 2020c)

1.3.3. Abordări neurobiologice privind inteligenţa spirituală

Teoria cuantică (cunoscută şi sub numele de fizica cuantică sau mecanica cuantică), este o 

teorie fundamentală în fizică, descriind natura la cele mai mici scale de nivele de energie ale 

atomilor şi particulelor subatomice. Teoria cuantică a apărut pentru a explica observaţiile care nu 

puteau fi în concordanţă cu fizica clasică, cum ar fi soluţia lui Planck M. (considerat părintele 

teoriei cuantice) în 1900 faţă de problema radiaţiilor negre şi de corespondenţa dintre energie şi 

frecvenţă în lucrarea lui Einstein A. din 1905 care explică efectul fotoelectric (Sfetcu, 2019).

Teoria cuantică timpurie a fost profund reconcepută la mijlocul anilor 1920 de Schrödinger 

E., Heisenberg W., Born M. şi alţii. 

Teoria cuantică porneşte de la câteva idei esenţiale (Coman, 2012, p. 5):

1. În primul rând, fizica cuantică consideră că toate sistemele materiale posedă o 

caracteristică principală: dualitatea undă-particulă. Astfel, electronii - care în fizica clasică 

newtoniană acţionau ca particule, pot în condiţii speciale să se comporte ca unde, respectând 

legile electromagneticii şi nu cele ale mecanicii.

2. În al doilea rând, toate acţiunile care au loc în fizică pot fi măsurate, iar cele mai mici 

unităţi energetice, care nu mai pot fi subdivizate sunt ,,cuantele” (de aici şi denumirea de fizică 

cuantică). De exemplu, un atom poate face un salt de la o stare la alta, fără a trece prin stadiile 

intermediare, cu emisia unei cantităţi cuantice de energie luminoasă. Când particulele 

interacţionează, este ca şi cum ele ar fi conectate prin legături invizibile la un întreg. Pe scară 

largă, aceste conexiuni invizibile sunt atât de multe încât analiza lor devine probabilistă.

3. În al treilea rând, există o proprietate stranie de ,,ne-localizare” cuantică. Aceasta 

înseamnă că particule aflate la distanţe macroscopice unele de altele pot să interacţioneze unele 

cu altele într-un mod ciudat, ca şi cum ar fi inter-conectate, însă legătura dintre ele este 

necunoscută.
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În această ordine de idei, după cum subliniază Goswami A. (2009), paradigma cuantică a 

pus sub semnul întrebării curentul ştiinţific materialist dominant oficial în paradigma newtoniană 

pe care s-a fundamentat psihologia clasică şi a propus o schimbare de paradigmă în tratarea 

conţinutului psihologiei, bazată pe primatul conştiinţei, inspirată desigur de fizica cuantică.

În acest context, Planck M., părintele teoriei cuantice, afirma: „Conştiinţa, eu o privesc ca 

fundamentală. Eu consider materia ca derivată din conştiinţă. Dincolo de conştiinţă nu mai 

putem merge” (apud Coman, 2012), iar fizicianul Bohm D. susţinea că: „mecanica cuantică ne 

dezvăluie un univers în a cărui ordine este surprinsă inextricabil şi conştiinţa” (apud Coman, 

2012).

Pribram K. şi Bohm D. consideră că: Creierul operează ca un receptor pentru frecvenţele 

transmise de organele noastre de simţ şi care după procesare reprezintă percepţia noastră despre 

realitatea fizică ce ne înconjoară (apud Talbot, 2004). Creierul este în sine o hologramă (o 

fotografie tridimensională) care percepe unde de frecvenţe dintr-un domeniu de frecvenţe numit 

câmp şi apoi îl traduce ca fiind realitatea fizică exterioară pe care noi o percepem. Prin urmare, 

creierul ar putea reprezenta un mecanism care exprimă conştiinţa (Talbot, 2004).

 În cartea sa, Sincronismul: Puntea între materie şi minte, Peat F. D., un fizician de la 

Queen's University din Canada, a afirmat că sincronicităţile (coincidenţele care sunt atât de 

neobişnuite şi atât de semnificative din punct de vedere psihologic, încât ele nu par să fie numai 

rezultatul hazardului) pot fi explicate prin modelul holografic. Peat F. D. crede că, de fapt, 

asemenea coincidenţe sunt ,,defecte în structura/ţesătura realităţii”. Ele dezvăluie că procesele 

noastre de gândire sunt mult mai intim conectate cu lumea fizică decât s-a presupus până acum 

(apud Talbot, 2004).

Pe această linie se înscriu şi noile apariţii ale psihologiei sub denumirea de Psihologia 

sinergetică (Mânzat, 2010; Feinstein, 2011), Ingineria conştiinţei umane (Keith, 2011) şi altele.

Teoria cuantică referitoare la conştiinţă a fost iniţiată în anii 1930 de către biologul 

Haldane J. B. S. În anii 1950, fizicianul Bohm D. a observat că există o strânsă analogie între 

procesele cuantice şi propriile noastre experienţe interne şi procese cognitive. Green M., de la 

City University of New York, afirmă că activitatea de la nivelul canalelor ionice neuronale ar fi 

iniţiată de fenomenul de ,,tunelare cuantică’’. Acesta este un argument puternic pentru concluzia 

conform căreia oscilaţiile coerente din straturile corticale externe sunt necesare existenţei 

conştiinţei (apud Zohar, 2009).

În acelaşi context, Penrose R., un recunoscut fizician şi laureat al premiului Nobel din 

2020, în The Emperor’s New Mind (2002), susţine faptul că „conştiinţa umană este un produs al 

efectelor cuantice”.
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Kleiner J., matematician şi fizician teoretic la Centrul de Filozofie Matematică din 

München şi Tull S., matematician la Universitatea din Oxford, urmând exemplul lui Penrose R., 

care era convins că microprocesele creierului nostru pot fi folosite pentru a modela lucruri despre 

întregul univers, dezvoltă Teoria informaţiei integrate (Integrated information theory).

Conform teoriei informaţiei integrate, conştiinţa este peste tot, dar se acumulează în locuri 

unde este necesară pentru a determina unirea diferitelor sisteme conexe. Prin aceste sisteme, 

autorii au în vedere experienţele conştiente ale oamenilor, care constituie valori psi ce pot fi 

calculate (2020). 

Opinăm că, în contextul teoriei cuantice, conştiinţa este (Coman, 2012):

 fundamentul întregii existenţe şi toate obiectele şi experienţele noastre (simţuri, gândire, 

sentimente şi intuiţie) sunt doar posibilităţi cuantice dintre care conştiinţa poate alege, 

transformându-le în realităţi palpabile;

 expresia activităţii ansamblului de funcţii, stări şi procese psihice senzoriale, intelective 

şi reglatorii în unitatea lor funcţională;

 o sinteză integratoare de fenomene psihice ce permit subiectului (individul uman) să fie 

capabil să aibă percepţia imediată şi continuă a existenţei sale, a actelor sale comportamentale şi 

a consecinţelor lor în lumea exterioară. 

În acest context, prezentăm viziunea noastră referitoare la cadrele didactice universitare 

(Tabelul 1.8.).

Tabelul 1.8 Abordarea cuantică a ESC la CDU 
Particularităţile 

abordării cuantice

Dimensiuni valorice ale 

spiritualităţii în 

contextul abordării 

cuantice

Abilităţi profesionale ale cadrului 

didactic universitar de proiectare, 

organizare şi desfăşurare 

a demersului educaţional 

în contextul SQ

Experienţă Cogniţie Dezvoltarea capacităţii de reflecţie şi 

internalizare a experienţelor 

semnificative de viaţă.

(Butnari, Bîrnaz, 2019b, p. 36; Butnari, Bîrnaz, 2020c)

Conştiinţa este un lucru pe care oamenii de ştiinţă l-au ignorat de cele mai multe ori. 

Pentru cei mai mulţi dintre ei, comportamentul sau manifestările exterioare au constituit obiecte 

de cercetare.

În acest sens, sunt bine cunoscute eforturile neurologiei de a căuta aria cerebrală care să 

corespundă conştiinţei. Aceasta pentru că, multă vreme, numeroase rezultate au arătat că 

activităţile omeneşti cum sunt vederea, auzul sau vorbirea corepund unor arii corticale de 

https://arxiv.org/pdf/2002.07655.pdf
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comandă. Pe acelaşi principiu, multă vreme s-au făcut investigaţii pentru a se clarifica dacă 

există sau nu un centru al conştiinţei, o arie care să fie activă în stările de veghe şi care să 

răspundă de toate activităţile conştiente (Mihalache, 2014, p. 109).

Astfel, unele rezultate susţinute de Crick F. şi Koch C. (1992) sugerează că procesele de 

conştiinţă ar putea să corespundă unei oscilaţii de aproximativ 40 Hz. Această frecvenţă este 

întâlnită în mai multe arii cerebrale, în timpul stării de veghe, încât prin intermediul ei, cred 

cercetătorii, s-ar putea explica modul cum informaţii disparate, existente în mai multe arii din 

cortex, sunt integrate în aceeaşi panoramă.

Plecând de la acestea, conştiinţa ar putea fi înţeleasă ca stare ce corespunde unui grad 

extins de conştientizare, o capacitate de a lega într-o imagine unitară, de a suprapune într-o 

singură perspectivă mai multe fragmente percepute sau cogniţii referitoare la mediul de viaţă şi 

modul de situare în el (Mihalache, 2014, pp. 109-110).

Consideraţii care invocă această particularitate de funcţionare cerebrală (prezenţa 

oscilaţiilor de 40 Hz) găsim şi în alte lucrări. Oscilaţiile sunt întâlnite în mai multe arii din 

cortex, aria vizuală, talamusul, nucleii talamici reticulaţi şi în neocortex, şi se presupune că fac 

posibil conţinutul experienţelor perceptive sau cognitive (Zohar, Marshall, 2009, p. 100). Într-

adevăr, prezenţa oscilaţiilor neurale de 40 Hz nu mai este valabilă în stările de comă şi de 

anestezie (Zohar, Marshall, 2009, p. 101).

Una din teoriile neuronale recent vehiculate în ştiinţe, Reducerea obiectivă orchestrată 

(Orchestrated Objective Reduction), propune utilizarea fenomenelor cuantice pentru a explica 

caracterul rezonant al activităţilor cerebrale sugerate de oscilaţiile de 40 Hz şi care ar corespunde 

stării de conştiinţă (Mihalache, 2014, p. 110).

Această teorie a fost propusă mai întâi de Penrose R., matematician cu preocupări vaste în 

ştiinţă, şi dezvoltată de specialistul în anestezie Hameroff S. Autorii au introdus în discuţie 

vibraţiile cuantice prezente în anumite structuri intracelulare numite microtubuli. Este de 

aşteptat, opinează cercetătorii, ca aceste structuri foarte subţiri – cu grosimi de până la 25 

nanometri (10-9 m) şi cu lungimi cuprinse între câteva sute de nanometri şi pâna la un metru – să 

prezinte aspecte cu o comportare cuantică. Situate în interiorul axonilor neuronali, structurile ar 

putea reprezenta suportul care generează vibraţiile menţionate. Astfel, Hameroff S. şi Penrose R. 

(2014) sugerează că undele cerebrale (înregistrate prin electroencefalogramă – EEG) derivă din 

vibraţiile din microtubuli, conexând de fapt celulele nervoase situate în arii distincte.

O altă cercetare, menită să surprindă activităţile cerebrale şi să precizeze ariile corelative 

fenomenelor pe care le asociem conştiinţei a folosit anestezia. Practic, cercetătorii au procedat la 

anestezierea unor subiecţi pentru a monitoriza imagistic modificările funcţionale care apar odată 

cu inconştienţa şi pe parcursul revenirii la conştienţă. Datele anunţate în 2013, sugerează că 
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starea de conştienţă nu coincide cu stoparea activităţii cerebrale, ci corespunde mai degrabă unei 

anumite configuraţii în reţeaua de comunicare a neuronilor (Monti ş.a., 2013).

Alte cercetări actuale, realizate de Pare D., Llinas R. şi colegii lor, la New York University 

School of Medicine, asupra oscilaţiilor neuronale cerebrale de 40 Hz, prezintă conştiinţa ca fiind 

o proprietate intrinsecă a creierului (apud Zohar, Marshall, 2011). În acest context, se 

menţionează că: ,,Conştiinţa există pur şi simplu, în şi pentru sine, deşi această conştiinţă de 

fond, intrinsecă, poate fi modulată (i se poate da o formă sau un aspect specific) de stimulările 

provenite din lumea exterioară sau chiar din interiorul corpului (apud Zohar, Marshall, 2011).  

Cercetările lui Pare D. şi Llinas R. indică, precum vom vedea mai departe, că toate mamiferele 

împărtăşesc cel puţin această caracteristică a conştiinţei intrinseci şi că însăşi conştiinţa este un 

proces transcendental, adică propria noastră conştiinţă ne pune în legătură cu o realitate mult mai 

profundă şi mai bogată decât o simplă conexiune şi vibraţie a unor celule nervoase” (Zohar, 

2009). 

În aceeaşi ordine de idei, au fost desfăşurate cercetări de către Singer W. şi Gray C. În 

preocuparea de a studia oscilaţiile neuronale din cadrul percepţiei integrate a obiectelor singulare 

sub fonul meditaţiei, contemplaţiei sau altor practici spirituale, s-au relevat unde cerebrale din ce 

în ce mai armonizate, cu frecvenţe diferite (inclusiv la 40 Hz), pe arii cerebrale întinse (apud 

Zohar, Marshall, 2011).

Astfel, este propusă ideea că sinele ar corespunde stării curente a creierului, constând din 

procese modulare, deopotrivă distribuite şi integrate, legate împreună în timp şi spaţiu de 

mecanisme generale de conştientizare care consistă, între altele, în activitatea cerebrală – de 

sincronizare a mai multor arii prin intermediul oscilaţiilor neuronale. În acest sens, sinele este 

înţeles ca fiind generat de experienţă, strâns legat de funcţionarea propriu-zisă a creierului, 

constituită prin internalizarea lumii exterioare subiectului (Musacchio, 2012, p. 77).  

Există deci, în abordarea conştiinţei, numeroase concepte din teritoriul mai vast al 

psihicului omenesc, accentuând funcţia ei integrativă:  abilităţile de recunoaştere conştientă, 

capacitatea de a dezvolta un comportament intenţionat (Bermudez, 2000, pp. 188-192) sau cea 

de a răspunde adecvat la anumite nevoi (Bermudez, 2000, p. 192).

În acest context, prezentăm viziunea noastră referitoare la cadrele didactice universitare 

(Tabelul 1.9.).
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Tabelul 1.9. Abordări neuronale a CT la CDU 

Particularităţile 

abordărilor neuronale

Dimensiuni valorice ale 

spiritualităţii în 

contextul abordărilor 

neuronale

Abilităţi profesionale ale cadrului 

didactic universitar de proiectare, 

organizare şi desfăşurare 

a demersului educaţional 

în contextul SQ

Conştiinţă intrinsecă Interiorizare

Dezvoltarea la studenţi a percepţiei 

integrate prin stabilirea conexiunilor 

dintre fenomene, obiecte, sub fonul 

meditaţiei, contemplaţiei sau altor 

practici spirituale.

(Butnari, 2017b, p. 158; Butnari, Bîrnaz, 2020c)

În continuare, sunt ilustrate cele patru dimensiuni de bază ale SQ, propuse de King D. B. şi 

Decicco T. L. (2009), care prezintă, în viziunea noastră, un sistem de fundamente 

epistemologice, constituite din abordări filozofice, psihopedagogice şi neurobiologice (Figura 

1.1.).

Figura 1.1. Cadrul epistemologic al dezvoltării SQ la CDU (Butnari, Bîrnaz, 2017d)

Dimensiunile 
SQ

King, DeCicco 
(2009)

GCE

Abordări 
filozofice și 

psihopedagogice

-  Existențialismul, 
Sartre J.P. ș.a.

- Teoria umanistă 
a personalității, 

Rogers C.

PSP

Abordări 
psihopedagogice

- Logoterapia 
existențialistă, 

Frankl V.
- Teoria 

inteligențelor 
multiple,

Gardner H.

CT

Abordări 
neurobiologice

- Teorii 
neuronale, 
Penrose R., 

Hameroff S., Pare 
D., Llinas R. ș.a. 

ESC

Abordări 
filozofice și 

neurobiologice

- Dualismul, 
Descartes R.

- Teoria cuantică, 
Bohm D. ș.a.
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Sistemul de teorii care fundamentează conţinutul inteligenţei spirituale prin prisma 

abordărilor epistemologice: filozofice, psihopedagogice şi neurobiologice, scoate în evidenţă:

 în contextul gândirii critice existenţiale: existenţialismul (Sartre J. P. ş.a.) şi teoria 

umanistă a personalităţii (Rogers C.);

 în contextul producerii de sens personal: logoterapia existenţialistă (Frankl V.) şi teoria 

inteligenţelor multiple (Gardner H.);

 în contexul conştiinţei transcendentale: teoriile neuronale (Penrose R., Hameroff S., 

Pare D., Llinas R. ş.a.);

 în contextul expansiunii stării de conştiinţă: dualismul (Descartes R.) şi teoria cuantică 

(Bohm D. ş.a.).

1.4. Concluzii la capitolul 1

Generalizând cele expuse în ,,Repere teoretice privind inteligenţa spirituală la cadrele 

didactice universitare”, putem evidenţia:

1. Concepţia actuală despre inteligenţă, care reflectă: 

- abilitatea de a crea un produs nou sau de a rezolva probleme;

- un set de deprinderi ale unui individ care fac posibilă rezolvarea unor situaţii diverse din 

viaţă;

- un potenţial biopsihologic de a găsi şi crea soluţii la diferite probleme şi care conduc la 

obţinerea de noi cunoştinţe. 

2. Inteligenţa spirituală, o formă de inteligenţă ce implică două funcţii de bază: funcţia 

adaptativă (prin rezolvarea de probleme, prin îmbunătăţirea capacităţii de luare a deciziilor etc.) 

şi funcţia de furnizare a unui sens pentru viaţa umană (prin elaborarea de scopuri, prin 

identificarea consecinţelor propriilor acţiuni etc.). 

3. Dimensiunile inteligenţei spirituale: gândirea critică existenţială, producerea de sens 

personal, conştiinţa transcendentală şi expansiunea stării de conştiinţă.

4. Sistemul de teorii care fundamentează conţinutul inteligenţei spirituale prin prisma 

abordărilor epistemologice: filozofice (existenţialismul, dualismul), psihopedagogice (teoria 

umanistă a personalităţii, logoterapia existenţialistă, teoria inteligenţelor multiple) şi 

neurobiologice (teoria cuantică, teoriile neuronale).

În baza sistemului de teorii care fundamentează conţinutul inteligenţei spirituale axate pe 

abordări epistemologice, a fost dedus un ansamblu de:

- dimensiuni valorice ale spiritualităţii la cadrele didactice universitare: integritate, 

implicare, conştiinţă de sine, alegere, relaţionare, comportament ,,independent de context”, 

holism, cogniţie, interiorizare, autoedificare, lider în serviciul celorlalţi, elaborarea scopurilor în 

viaţă;
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- abilităţi profesionale ale cadrului didactic universitar de proiectare, organizare şi 

desfăşurare a demersului educaţional în formarea profesională inţială a studenţilor viitori 

specialişti:

a) abilităţi în contextul gândirii critice existenţiale: promovarea şi dezvoltarea la studenţi a 

trăsăturilor de personalitate referitoare la cinste, onestitate, corectitudine etc. şi a abilităţilor 

referitoare la: explorarea domeniului de studiu şi a domeniului profesional, comunicarea şi 

relaţionarea armonioasă cu cei din jur, implicarea independentă în anumite contexte sociale 

convenţionale, prin direcţionarea procesului de transdezvoltare/ devenire la studenţi, prin 

valorificarea experienţelor de viaţă care pot dezvolta potenţialul individual, prin stimularea 

încrederii în forţele proprii şi încurajarea concepţiilor/ viziunilor personale;

b) abilităţi în contextul producerii de sens personal: dezvoltarea la studenţi a abilităţilor de 

a-şi elabora scopuri în viaţă şi de a munci în vederea creării unui produs valorificat în context 

social;

c) abilităţi în contextul conştiinţei transcendentale: dezvoltarea la studenţi a percepţiei 

integrate prin stabilirea conexiunilor dintre fenomene, obiecte, sub fonul meditaţiei, 

contemplaţiei sau altor practici spirituale;

d) abilităţi în contextul expansiunii stării de conştiinţă: dezvoltarea la studenţi a capacităţii 

de a vedea conexiunile dintre diverse lucruri şi fenomene (materiale, nonmateriale) şi a 

capacităţii de reflecţie şi internalizare a experienţelor semnificative de viaţă).
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CAPITOLUL 2. CADRUL CONCEPTUAL AL MODELULUI PSIHOPEDAGOGIC DE 

DEZVOLTARE A INTELIGENŢEI SPIRITUALE LA CADRELE DIDACTICE 

UNIVERSITARE

2.1. Delimitări metodologice privind dezvoltarea inteligenţei spirituale la cadrele 

didactice universitare

Delimitări metodologice privind dezvoltarea gândirii critice existenţiale

Societatea axată pe cunoaştere, impune un set de competenţe cadrelor didactice 

universitare care prin esenţa profesiei au menirea de a forma viitori specialişti. În acest context, 

competenţele transversale creativitatea, antreprenoriatul, inventivitatea, abilitatea de 

implementare, gândirea reflexivă şi luarea deciziilor rezonabile se integrează în domeniul 

gândirea critică şi inovativă (adaptat Butnari, Bîrnaz, 2018a, p. 124), clasificate de UNESCO în 

Cadrul global al domeniilor de învăţare (2015).

Multe definiţii actuale ale gândirii critice reflectă gândirea reflexivă, cu accent pus pe 

cunoaştere (Fisher, 2011).

Pornind de la această premisă, prezentăm câteva definiţii ale gândirii critice.

Gândirea critică reprezintă un sistem de judecăţi referitor la analiza obiectelor şi 

fenomenelor, din care rezultă formularea de concluzii, emiterea de idei, interpretări şi aplicarea 

acestora în situaţii concrete şi rezolvarea de probleme (Бутенко, Ходос, 2002). 

Gândirea critică este un proces psihic complex, care cuprinde un ansamblu de dimensiuni 

exprimate prin „trăsături sau virtuţi intelectuale” angajate cognitiv, raţional, reflexiv, la nivel de: 

 integritate intelectuală: autonomie intelectuală, empatie intelectuală (cu deschidere spre 

empatia motivaţională şi empatia afectivă);

 calităţi cognitive: raţionale, reflexive;

 calităţi noncognitive: motivaţionale, afective, caracteriale, exprimate în termeni de 

încredere şi perseverenţă intelectuală, imparţialitate în luarea deciziilor intelectuale 

(adaptat Cristea, 2016, p. 54).

Cartaleanu T. ş.a., adaptând definiţia lui Temple C. ş.a., afirmă că ,,gândirea critică este un 

proces de integrare creativă a ideilor şi resurselor, de reconceptualizare a ideilor şi informaţiilor, 

orientat de obicei, spre atingerea anumitor obiective” (Temple, 2003). Prin urmare, a gândi critic 

înseamnă a achiziţiona idei, a le examina implicaţiile, a le pune la îndoială, a le compara cu alte 

puncte de vedere, a construi argumente care să le sprijine şi să le dea consistenţă; a definitiva 

propria atitudine în baza acestora.

În acelaşi context, Fundaţia americană pentru gândire critică consideră că gândirea critică 

este: ,,…mod de gândire despre un subiect, conţinut sau problemă, în care gânditorul 

îmbunătăţeşte calitatea gândirii sale prin analiză, evaluare şi restructurare” (Paul, Elder, 2008).
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Conform lui Nicu Ad. (2004, p. 18), gândirea critică este o abilitate cognitivă de ordin 

superior, care presupune autonomie intelectuală, flexibilitate şi un anumit grad de scepticism 

constructiv. Aceasta este în strânsă relaţie cu gândirea analitică (permite cercetarea sensului, a 

structurii în interiorul unei situaţii), cu gândirea creativă (evidenţiază existenţa mai multor 

posibilităţi) şi cu metacogniţia (permite să luăm cunoştinţă, să controlăm şi să evaluăm propriul 

proces de gândire).

Flueraş V. (2005, p. 47) afirmă: ,,Gândirea critică reprezintă o judecată intenţionată, 

autoreglatoare, care rezultă în interpretare, analiză, evaluare şi inferenţă, precum şi explicarea 

consideraţiilor evidente, conceptuale, metodologice, contextuale, sub aspectul criteriilor pe care 

se bazează judecata. Gândirea critică este un instrument de cercetare şi de interogare. Persoana 

ce manifestă gândire critică este, în mod obişnuit, bine informată, încrezătoare în raţionamentele 

proprii, flexibilă, corectă în evaluare, onestă în ceea ce priveşte dificultăţile proprii, prudentă în 

elaborarea judecăţilor, deschisă spre regândirea afirmaţiilor, ordonată în complexitatea 

situaţiilor, capabilă de a culege informaţii relevante, moderată în selecţia criteriilor, persistentă în 

obţinerea rezultatelor, care sunt precise în ceea ce priveşte subiectul şi situaţiile evaluate”.

Ennis R. H. (1996) spune despre gândirea critică că ,,este un tip de gândire rezonabil şi 

reflexiv, orientat spre luarea de decizii în privinţa unor convingeri şi comportamente”.

Dewey J. subliniază că ceea ce caracterizează esenţial gândirea critică este faptul de a pune 

lucrurile la îndoială şi refuzul de a face concluzii pripite, în favoarea unor cercetări mintale 

îndelungate (1972). În opinia lui, acest mod de gândire necesită reflecţie profundă şi examinarea 

unei probleme cu prudenţă.

În literatura de specialitate se menţionează că gândirea critică este un produs al 

metacogniţiei (Halpern, 1998, pp. 452- 453).

Reieşind din definiţia lui Halpern D. F. oferită gândirii critice, vom scoate în evidenţă în 

continuare conceptul de metacogniţie prin prisma gândirii critice.

Potrivit lui Anderson N. J. (2002), metacogniţia reprezintă „abilitatea de a reflecta asupra a 

ceea ce faci sau nu faci şi asupra a ceea ce ştii sau nu ştii, ducând la reflectarea critică şi 

evaluarea gândirii”. După Koriat A. (2007, p. 287), metacogniţia se referă la „ceea ce oamenii 

ştiu despre cogniţie, în general şi despre propriile procese cognitive şi mnezice, în particular, 

precum şi la modalitatea în care ei utilizează aceste cunoştinţe pentru a-şi regla propriile procese 

informaţionale şi comportamentul”. Semerari A. ş. a. (2012, p. 891) definesc metacogniţia drept 

„un set larg de abilităţi cognitive şi afective care le permit indivizilor să identifice propriile 

stările mentale şi pe cele ale celorlalţi şi să emită judecăţi despre ele”.
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Pornind de la aceste accepţiuni, gândirea critică reprezintă un proces cognitiv superior al 

omului, care înglobează un ansamblu de componente, dintre care gândirea analitică, gândirea 

sintetică, gândirea creativă (Figura 2.1.).

                                                                                                                                                         

Figura 2.1. Abordarea tridimensională a gândirii critice
(Butnari, Bîrnaz, 2020a, pp. 112-115)

În procesul de instruire, aceste tipuri de gândire se dezvoltă eficient în situaţia studierii 

informaţiilor noi.

Gândirea analitică este un proces complex de cogniţie, care presupune separarea abstractă 

a unui întreg în părţile sale constitutive cu scopul de a studia particularităţile componentele şi 

relaţiile lor (De Landsheer, 1979, p. 80).

Stenberg R. defineşte gândirea analitică drept „Capacitatea de a identifica, stoca şi 

transfera informaţia în vederea luării deciziilor, rezolvării problemelor, elaborării planurilor de 

acţiune” (Stenberg, 1997).

Actul cognitiv al gândirii analitice este analiza. Acest proces implică un şir de operaţii: 

identificarea detaliilor/aspectelor unei situaţii/unui subiect/unei probleme; stabilirea 

datelor/informaţiei esenţiale pentru rezolvarea problemei și identificarea soluţiilor rezonabile 

pentru rezolvarea problemei.

Gândirea sintetică este un proces complex de cogniţie care presupune înţelegerea 

întregului bazată pe identificarea interrelaţiilor structurale şi funcţionale dintre părţile 

componente ale sistemului (adaptat Butnari, Bîrnaz, 2020a, pp. 112-115).

Actul cognitiv al gândirii sintetice este sinteza, care include un şir de operaţii: perceperea 

obiectelor/elementelor ca parte componentă a unui sistem; explicarea relaţionării logice a 

Gândirea analitică 

Gândirea creativă Gândirea sintetică

GÂNDIREA 
CRITICĂ
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componentelor sistemului, precum și corelarea legităţilor de bază ale sistemului studiat cu noi şi 

diverse condiţii pentru a crea ceva nou (De Landsheer, 1979, p. 80).

Gândirea creativă reprezintă un proces complex de cogniţie, care presupune abordarea 

imaginativă, inventivă şi flexibilă a situaţiilor de problemă, prin generarea unor idei noi, 

originale şi valoroase (adaptat Butnari, Bîrnaz, 2020a, pp. 112-115).

Gândirea creativă este capacitatea esenţială a persoanei, rezultată din activitatea conjugată 

a tuturor funcţiilor sale psihice (intelectuale, afective, volitive), conştiente şi inconştiente, 

înnăscute şi dobândite de ordin biologic, psihofiziologic şi social, implicată în producerea ideilor 

noi, originale şi valoroase (Furdui, 2018, p. 9).

Actul cognitiv al gândirii creative este creativitatea. Gândirea creativă include un ansamblu 

de operaţii: identificarea soluţiilor optime de rezolvare a problemelor din diverse domenii; 

rezolvarea problemelor într-un mod relevant şi unic; crearea unor idei sau concepte noi, şi 

asocieri noi între ideile, cunoştinţele sau conceptele existente.

O altă viziune, scoate în evidenţă faptul că gândirea critică reprezintă o aptitudine 

cognitivă superioară a omului, care înglobează un ansamblu conex din şase operaţii logice, 

inerente dezvoltării gândirii critice (Figura 2.2.).

Figura 2.2. Operaţiile logice inerente dezvoltării gândirii critice

(adaptat APA Delphi, 1990)

Interpretarea

Analiza

Deducţia

Evaluarea

Explicaţia
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 Interpretarea este abilitatea de a înţelege şi de a exprima semnificaţia unor experienţe, 

situaţii, date, evenimente, judecăţi, convenţii, credinţe, reguli, proceduri sau criterii. Interpretarea 

include sub-abilităţile de clasificare, decodificare şi clarificare a sensului (adaptat APA Delphi, 

1990).

 Analiza reprezintă capacitatea de a descompune o informaţie în ideile ei constitutive şi 

identificarea particularităţilor fiecărei idei. În literatura de specialitate, se precizează faptul că a 

analiza înseamnă a stabili inferenţialul (deductibilul) din declaraţii, întrebări, concepte, descrieri 

sau alte forme de expunere, destinate să exprime judecăţi, experienţe, motive, informaţii, opinii 

(adaptat APA Delphi, 1990).

 Deducţia reflectă operaţia mentală, raţionamentul, prin care se identifică ideile necesare 

pentru a formula concluzii rezonabile, ipoteze; prin care se deduc consecinţele ce reies din date, 

declaraţii, judecăţi, opinii, convingeri etc. (adaptat APA Delphi, 1990).

 Evaluarea. Specialiştii în domeniu definesc evaluarea cu sensul de apreciere a 

credibilităţii sau valorii de adevăr conferită unor idei, fenomene, în baza unor standarde, criterii 

de referinţă.

 Explicaţia se referă la capacitatea persoanei de a prezenta într-un mod coerent şi 

persuasiv ideile esenţiale ale unei informaţii. Explicaţia include sub-abilităţile de descriere, 

justificare, recomandare şi expunere adecvată.

 Autoreglarea presupune abilitatea de monitorizare şi evaluare a propriilor judecăţi, în 

care implicăm îndoiala, proces prin care urmează să confirmăm sau să corectăm mai apoi aceste 

judecăţi. Cele două abilităţi ale autoreglării gândirii sunt autoexaminarea şi autocorecţia (adaptat 

APA Delphi, 1990).

Sintetizând esenţa operaţiilor logice reflectate în figura 2.2, conchidem că gândirea critică 

este un proces mintal complex, manifestat prin judecată reflexivă.

Prin urmare, gândirea critică este în contradicţie cu operaţii elementare de gândire (adaptat 

Butnari, Bîrnaz, 2018a, pp. 124-125): 

 achiziţionarea şi stocarea mecanică a informaţiei, aceasta implicând un demers cognitiv 

de prelucrare a informaţiei; 

 posedarea unui set de abilităţi, gândirea critică implicând de fapt, utilizarea continuă a 

acestora; 

 utilizarea simplistă a acestor abilităţi, gândirea critică implicând operaţii de intervenţie 

şi autocorectare a propriilor judecăţi pentru obţinerea unor rezultate pozitive.

În acest context este relevant de adăugat afirmaţia autoarei Halpern D. F. (2006, pp. 1-14), 

precum că o componentă esenţială a gândirii critice este chiar procesul de pregătire pentru 
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dobândirea gândirii critice şi alte calităţi, inerente unui gânditor critic: (a) flexibilitate, (b) 

perseverenţă, (c) disponibilitate de a corecta greşelile, (d) deschidere către căutarea soluţiilor de 

compromis.

Potrivit autorilor Paul R. şi Elder L. (2010), gândirea critică denotă  un set de funcţii: 

autodirijare, autodisciplinare, automonitorizare şi autoreglare. Aceasta implică abilităţi eficiente 

de comunicare, rezolvare a problemelor şi angajamentul de a depăşi egocentrismul şi 

sociocentrismul înnăscut.

Pe baza celor expuse mai sus, determinăm caracteristicile cadrului didactic universitar în 

contextul gândirii critice.

 Flexibilitatea în gândire

Conform psihologului american Guilford J. P. (1967) flexibilitatea este una din 

proprietăţile distincte ale gândirii divergente, ceea ce presupune uşurinţa de adaptare la condiţii 

noi, ,,…s-au schimbat condiţiile problemei, s-a schimbat situaţia, se schimbă corespunzător şi 

strategiile, şi metodele de rezolvare”.

 Reflecţia

Reflecţia personală reflectă un spirit activ şi critic-constructiv şi presupune concentrare 

interioară, precum şi focalizarea şi acţiunea gândirii asupra unei idei, a unui obiect, a unui 

subiect, a unei probleme, a unui eveniment etc. şi, derularea unui dialog interiorizat în legătură 

cu acestea, comunicare cu sinele, cu propria lume interioară şi cu propriul univers (Semionov-

Focşa, 2010, p. 210).

Numindu-o ,,reflecţie interioară şi abstractă”, Piaget J. (1972, p. 65) arată că ea reprezintă 

o metodă de învăţare activă şi cu mare valoare euristică, iar Cerghit I. (2006, p. 191) 

condensează în câteva cuvinte importanţa sa deosebită pentru dezvoltarea cognitivă şi 

metacognitivă a individului,  pentru generarea de noi structuri operatorii şi cognitive: 

,,Construcţiile deliberate ale gândirii şi imaginaţiei sunt de neconceput fără meditaţie personală. 

Fără reflecţie, nu există cunoaştere, elaborare, creaţie”.

Reflecţia personală, la nivelul dialogului şi limbajului intern, este ,,strîns legată de 

inteligenţa şi puterea de anticipaţie, de posibilităţile de abstractizare şi de creaţie, de esenţa 

umanului” afirmă Cerghit I. (2006, p. 190).

 Disponibilitatea de a asuma greşelile

Prin disponibilitatea de asumare a greşelilor avem în vedere capacitatea persoanei de a 

conştientiza greşelile proprii şi de a se angaja în corectarea lor. Conform lui Albu G. (2017, p. 

356), această capacitate este strâns legată de curaj. În acest context, în lucrarea Introducere într-o 

pedagogie a curajului, autorul îndeamnă: ”... să fim critici, autocritici, constructori de 

variante/alternative, de posibilităţi, oportunităţi; să ne asumăm responsabilitatea ideilor, 
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deciziilor, poziţiei, faptelor şi comportamentelor noastre; să ne respectăm semenul; să dăm mai 

multă şansă vieţii oamenilor, mai multă profunzime cunoaşterii lor”.

Din această perspectivă, curajul semnifică: „... îndrăzneala de a fi noi înşine, dar şi de a-l 

însoţi pe cel de lângă noi pe calea împlinirii sale, învingându-ne pornirea egocentrică; a spune 

lucrurilor pe nume, astfel evitând capcanele lucrurilor nespuse, care nu fac decât să mărească 

neînţelegerile etc.” (Albu, 2017, p. 362).

 Autodirijarea

Autodirijarea (bazată, de fapt, pe autoorganizare) se exprimă cel mai bine în raport cu 

învăţarea. În acest context, este oportun să ne expunem privind învăţarea autodirijată (self-

directed learning, selbstgesteuertes Lernen), care este procesul în/prin care individul (Siebert, 

2001): are iniţiativa învăţării; stabileşte propriile nevoi de învăţare (cu sau fără ajutorul altora); 

îşi formulează scopurile, obiectivele; identifică resursele umane şi materiale necesare învăţării; 

alege şi aplică strategii potrivite/adecvate de învăţare şi evaluează propriile rezultate.

Reieşind din cele expuse, autodirijarea este un proces cognitiv şi emoţional, care se axează 

pe autoorganizare şi autoevaluare.

 Autodisciplinarea

În context actual, autodisciplina este considerată o meta-competenţă, care ne permite să ne 

dezvoltăm abilităţile (Miclea, 2018). În sens larg, autodisciplina înseamnă că ai nişte scopuri şi 

îţi organizezi viaţa în funcţie de ele, nu în funcţie de stimulii imediaţi, care sunt în jur. Orice 

performanţă se bazează pe un mod de organizare a vieţii. 

 Automonitorizarea

Automonitorizarea desemnează procesul de observare cu acordare conştientă a atenţiei 

unor aspecte specifice propriului comportament, precum şi impactului produs de acesta, 

recomandabil cu înregistrarea stării de fapt depistate. Automonitorizarea survine ca răspuns la 

nevoile/solicitările interne sau externe şi asigură un feedback important asupra propriului 

comportament, care ghidează ulterior acţiunile executive ale individului (Butler, Winne, 1995).

Automonitorizarea le menţine persoanelor activă, conştientă şi orientată implicarea, prin 

efortul lor de a se asigura că şi-au stabilit anumite scopuri şi că utilizează strategiile potrivite 

realizării acestora (adaptat Semionov, 2011, p. 78). 

 Autoreglarea

Din punct de vedere psihologic, autoreglarea exprimă capacitatea persoanei de a depăşi 

obstacolele, care apar în calea realizării scopului activităţii (Semionov- Focşa, 2010, p. 23).

După Конопкин О.А., Осницкий А.К. (2003) şi Моросанова В.И. (2006), autoreglarea 

se manifestă în situaţiile când subiectul se confruntă cu nevoia de a face o alegere a modalităţilor 

în care să-şi realizeze activitatea, pentru a fi în concordanţă cu scopurile propuse, cu 
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particularităţile individuale ca subiect al activităţii. În acest caz, omul cercetează el însuşi 

situaţia, îţi programează activitatea şi tot el controlează şi corectează rezultatele.

Prin urmare, autoreglarea este un proces prin care se ,,verifică efectele acţiunilor realizate 

şi aplică informaţii corespunzătoare cu scopul perfecţionării şi optimizării viitoarelor acţiuni” 

(Golu, 1993).

Un rol esenţial în dezvoltarea inteligenţei spirituale a cadrului didactic universitar îi revine 

gândirii critice existenţiale.

Existenţialismul a fost conceptualizat de către filosofii Husserl E. şi Heidegger M. şi 

dezvoltat mai târziu de către Sartre J. P, drept curent filozofic care pune accentul pe existenţa 

individuală, libertate şi alegere. Conform acestei doctrine, oamenii îşi definesc propiul sens în 

viaţă şi iau decizii raţionale în pofida existenţei (lor) într-un univers iraţional. Acest curent se 

concentrează pe problema existenţei umane (Sartre, 1996).

Pornind de la aceste aspecte, confirmăm ideea autorilor King D. B. şi DeCicco T. L. (2009, 

p. 70), care enunţă gândirea critică existenţială drept dimensiune a inteligenţei spirituale, care 

implică capacitatea de a contempla critic sensul, semnificaţia vieţii şi alte probleme existenţiale 

sau metafizice (de exemplu: realitatea, universul, spaţiul, timpul). 

Koening H. G. ş.a. (2000) susţin că gândirea critică existenţială reprezintă ,,căutare pentru 

înţelegerea răspunsurilor”.

În literatura de specialitate, identificăm 12 teme principale ale gândirii existenţialiste 

(Mounier, 1962). Expunem şase din aceste teme, care sprijină epistemologic conceptul de 

gândire critică existenţială, reflectate în primul capitol al prezentei lucrări. Extrapolând esenţa 

acestor teme la dezvoltarea gândirii critice existenţiale, evidenţiem următoarele caracteristici ale 

cadrului didactic universitar. 

 Integritatea

În sens larg, integritatea constituie un principiul al eticii, care prevede respectul pentru 

viaţa privată a individului, condiţia sa de a avea o viaţă demnă, pe plan mental şi fizic, asupra 

căreia nu trebuie să se intervină din afară. Acesta vizează protecţia indivizilor în raport cu 

stocarea publică de date personale, dreptul la viaţă etc. (Gruber, 2019, p. 5).

În sens îngust, integritatea se referă la calităţile, trăirile persoanei şi aplicarea 

convingerilor, fără discrepanţe între afirmaţii şi exemplul trăirii personale; reflectă acţiuni 

consecvente, conform sistemului de valori ale unei persoane, precum şi raportate la principii şi 

aşteptări care pot fi verificate prin rezultate.

În context educaţional, integritatea este o valoare imperativă cadrelor didactice.

În această ordine de idei, Goraş-Postică V. şi Draguţa O. în Pledoarii pentru instituirea 

culturii integrităţii în agajarea şi promovarea cadrelor didactice (2020, p. 14), pledează pentru 
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promovarea culturii managementului integrităţii în şcoli, exprimată prin sporirea transparenţei 

proceselor şcolare, etica şi integritatea în evaluarea şcolii, consolidarea sistemelor de 

management intern şi de asigurare a calităţii etc.

 Implicarea

Implicarea vizează o componentă a competenţei interpersonale, care presupune capacitatea 

de a fi cooperant şi de a acţiona într-o manieră responsabilă, respectând regulile sociale. 

Implicarea scoate în evidenţă responsabilitatea socială şi angajamentul (adaptat Steven, Howard, 

2003, p. 128). 

Angajamentul presupune că obligaţiile asumate de profesor trebuie să fie respectate, cel 

puţin pentru o perioadă, indiferent de modificarea circumstanţelor (Brown, 1996). Angajamentul 

este diferit de un contract, o înţelegere de schimb prin care o persoană oferă ceva (de exemplu, 

muncă şi sprijin) în schimbul a altceva (de exemplu, salariu şi promovare). Astfel, un cadru 

didactic care manifestă un nivel înalt de angajament va continua să muncească pentru atingerea 

obiectivelor instituţiei de învăţământ chiar şi atunci când creşterile salariale sau şansele de 

promovare sunt reduse.

 Shwu-ru L. şi Ching-yu Ch. (2008), identifică şase trăsături ale angajamentului 

organizaţional: implică ataşament faţă de organizaţie şi scopurile acesteia; se exprimă prin 

procese interactive; implică acceptarea organizaţiei şi a scopurilor acesteia; presupune dorinţa de 

a contribui la succesul organizaţiei şi la atingerea scopurilor acesteia; reflectă o atitudine faţă de 

organizaţie şi scopurile acesteia; este contextual (limitat la un anumit spaţiu şi la o anumită 

perioadă). 

Conform altei surse, angajamentul cadrului didactic include următoarele tipuri de 

angajamente (Crosswell, Elliott, 2004) faţă de: instituţie, studenţi, continuarea carierei, 

conţinutul disciplinei şi profesie.

 Conştiinţa de sine

Conştiinţa de sine reprezintă înţelegerea, conştientizarea şi aprecierea de către om a 

gândurilor sale, a sentimentelor, a motivelor de conduită, a intereselor, idealurilor, a acţiunilor 

sale, a statutului său social etc. Conştiinţa de sine este caracteristică nu numai pentru individ, dar 

şi pentru societate, clase, grupuri sociale, etnii atunci, când aceştia sunt conştienţi de rolul lor în 

cadrul relaţiilor sociale, de interesele şi idealurile comune. Prin conştiinţa de sine omul îşi 

determină locul său în succesiunea evenimentelor naturale şi sociale (Balan, 2008, p. 101).

Steven Dr. J. şi Howard E. (2003, p. 53) sunt de părerea că: ,,conştiinţa de sine constituie 

capacitatea de a recunoaşte propriile sentimente şi a face diferenţe dintre ele, de a cunoaşte ceea 

ce simţi şi ceea ce a cauzat aceste sentimente”.
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Conştiinţa de sine este strâns legată de reflecţie, ridicându-se în acest caz până la nivelul de 

raţiune teoretică. Conştiinţa de sine se constituie la o anumită etapă de dezvoltare a personalităţii 

sub influenţa modului de viaţă care cere de la om un autocontrol riguros de faptele sale şi 

responsabilitate deplină pentru ele (Balan, 2008, p. 101).

 Alegerea

Alegerea ca şi dimensiune valorică a gândirii critice existenţiale determină dezvoltarea şi 

autoactualizarea individualităţii. 

În contextul cercetării de faţă, alegerea este în strânsă legătură cu capacitatea de luare a 

deciziilor. Decizia reprezintă rezultatul unor activităţi conştiente de alegere a unei direcţii de 

acţiune şi angajării în aceasta, fapt care implică, de obicei alocarea unor resurse. Respectiv, 

decizia rezultă ca urmare a prelucrării unor cunoştinţe, aparţine unei persoane sau a unui grup de 

persoane, care dispun de autoritatea necesară şi care sunt responsabili pentru folosirea eficientă a 

resurselor în anumite situaţii date (Constatin, Stoica-Constantin, 2002, p. 48).

Drucker P. (2008, p. 8) menţionează că luarea deciziei nu este altceva decât rezultatul unui 

tip particular de prelucrare a informaţiilor, care constă în elaborarea, alegerea unui plan de 

acţiuni în vederea creării unui produs.

 Relaţionarea

Ca rezultat al analizei opiniilor mai multor cercetători în domeniu, am identificat 

relaţionarea, ca fiind: ,,o componentă a competenţei sociale, relevantă în ansamblul 

competenţelor profesionale, total dependentă de relaţiile interpersonale în societate şi 

comportamentele umane” (Cozărescu, Davidescu, 2019, p. 122).

În structura competenţei sociale, Marcus S. (1999, p. 21) propune ansamblul de abilităţi 

necesare optimizării relaţionării interumane: capacitatea de a adopta un rol diferit; capacitatea de 

a influenţa uşor un grup, precum şi indivizi izolaţi; capacitatea de a stabili uşor şi adecvat relaţii 

cu ceilalţi; capacitatea de a comunica uşor şi eficient cu grupul şi cu indivizii separat; capacitatea 

de a utiliza adecvat puterea şi autoritatea; capacitatea de adopta uşor diferite stiluri de conducere.

În lucrarea Vadecum în pedagogie, autorul Silistraru N. (2011, p. 174), prezintă în structura 

competenţei sociale patru capacităţi: comunicare, rezolvare de conflicte, cooperare şi creativitate, 

relaţionarea fiind, în acest caz, o subcomponentă a uneia din capacităţile enumerate sau 

reprezentând elemente distincte în fiecare din acestea (comunicare – manifestarea flexibilităţii în 

relaţie cu ceilalţi; rezolvare a conflictelor - construirea relaţiilor interpersonale; cooperare – 

stabilirea rolurilor pe care le deţine în grup; creativitate - manifestarea potenţialului creativ în 

relaţie cu alţii).
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 Comportamentul ,,independent de context”

În contextul lucrării de faţă, comportamentul independent de context este înţeles drept 

autonomie a persoanei.

Autonomia personală semnifică posibilitatea de a alege direcţia pe care dorim să o ia 

acţiunile noastre, în baza faptului că avem discernământ, ne cunoaştem interesele şi ştim care ne 

este binele propriu (adaptat Bulgaru, 2018, p. 199).

Termenul „autonomie” este folosit şi ca autodeterminare, autoguvernare, însemnând 

capacitatea de a-ţi fi propriu legiuitor. Acceptarea autonomiei trebuie să aibă caracter universal. 

Or, autonomia presupune recunoaşterea faptului că orice persoană are libertatea de a alege, că 

orice persoană este moral valoroasă. Există însă şi situaţii care îndreptăţesc restrângerea 

autonomiei/ autodeterminării: când persoana încearcă să-şi facă ceva rău sau când persoana ar 

putea să facă rău altor persoane (adaptat Bulgaru, 2018, p. 199) .

În Regatul Scopurilor în Sine, imaginat de Kant I., fiecare individ este în acelaşi timp sursă 

de legi şi supus legilor, fiecare este fiinţă autonomă (îşi dă propria lege) cu condiţia că legile 

sale să respecte autonomia celorlalţi. Astfel, pentru Kant I. autonomia nu înseamnă numai 

voinţa liberă, dar şi a ţine cont de statutul moral similar al celorlalţi. Libertatea omului presupune 

că el este capabil de autodeterminare în acord cu principiile datoriei (apud O’neil, 2006, pp. 205-

214; Singer, 2006, pp. 101-103).

Prin urmare, definirea autonomiei personale implică abordarea ei ca trăsătură de 

personalitate (Ryan, 2001), precum şi capacitate de auto-guvernare psihologică, morală şi 

socială, capacitate decizională în lumina valorilor personale privind opţiunile adecvate şi 

consecinţe asumate, libertatea de a conduce propria existenţă adecvat dorinţelor şi valorilor 

proprii (Faiciuc, 2004).

Rogers C. (1980) crede că oamenii sunt dotaţi de la naştere cu tendinţa de autoactualizare, 

de dezvoltare a tuturor abilităţilor şi potenţialurilor, de la cele strict biologice până la cele mai 

sofisticate aspecte psihologice ale fiinţei umane, în care se includ şi aspectele cognitive. După 

Rogers C. (2003) caracteristicile persoanei autoactualizate sunt: a) conştientizarea tuturor 

experienţelor, b) tendinţa sau abilitatea de a trăi complet şi plenar în orice moment, c) încrederea 

în propriul organism sau în trăirea proprie şi nu în judecăţile altora sau în codul social, d) 

sentimentul libertăţii.

Reieşind din cele expuse mai sus, stabilim autoedificarea drept caracteristică a cadrului 

didactic universitar.

În literatura de specialitate, autoedificarea este reflectată prin prisma devenirii fiinţei 

umane sau a dezvoltării personale. 
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Astfel, dezvoltarea personală după Rogers C. (1995) este un proces de dezvoltare internă, 

autoactualizare, în timpul căreia persoana îşi deschide propriile resurse prin care se poate realiza 

maximal; reprezintă procesul armoniei între „eul – real” şi „eul – ideal”, fiind condus de 

motivaţia personală şi chemarea internă; reprezintă acele modificări ce sintetizează o persoană 

pozitivă.

Mitrofan I., în abordarea conceptului de dezvoltare personală se axează pe fundamente 

originale inovatoare ale psihoterapiei experimentale: „Dezvoltarea personală, acoperă o sferă mai 

largă de beneficiari, motivaţi să se autodepăşească sau să-şi împlinească viaţa performând în 

relaţiile lor cu sine şi cu alţii, cu cariera sau mediul. În zilele noastre, dezvoltarea personală a 

devenit condiţia necesară a prezervării sănătăţii, competenţei şi bunăstării în majoritatea 

domeniilor vieţii” (adaptat Mitrofan, 2008, p. 12).

Conchidem că autoedificarea sinelui este un proces continuu de actualizare a potenţialului 

care conduce la devenirea fiinţei umane.

În acest context, se evidenţiază un ansamblu de principii ce reflectă repere generale ale 

activităţii profesionale, ale comportamentului profesional al cadrului didactic universitar:

 Principiul neputinţei raţiunii 

 Principiul autoactualizării 

 Principiul angajamentului 

 Principiul axării pe celălalt 

Pe baza acestor principii cadrul didactic își fundamentează demersul educațional (Tabelul 

2.1.).

Tabelul 2.1. Cadrul metodologic de dezvoltare a SQ prin prisma principiilor privind 

gândirea critică existențială (GCE)

Principiul Principiul neputinţei raţiunii

Esența  principiului 

reflectată în 

demersul 

educațional

Principiul neputinţei raţiunii reflectă necesitatea de valorificare a 

personalităţii integre, adică, nu numai prin prisma aspectului 

cognitiv, dar şi spiritual (Butnari, Bîrnaz, 2020c).

Dovezi

 Gardner H., psiholog american, demonstrează prin prisma Teoriei 

inteligențelor multiple că inteligența nu este univocă, ci multiplă, 

fiind necesară stimularea tuturor formelor de inteligență, printre 

care inteligența spirituală, pentru a dezvolta întreg potențialul 

unei persoane (1983).

 Holder M. D., Coleman B. și Wallace J., profesori la 
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Universitatea din Columbia au publicat în Journal of Happiness 

Studies (2008) un studiu exhaustiv despre relația dintre 

spiritualitate și fericire la copii. Cercetătorii au ajuns la concluzia 

conform căreia dimensiunea spirituală a copiilor este un factor 

decisiv în ceea ce privește fericirea lor (dezvoltarea sentimentului 

de trăire cu sens, comportamentului prosocial, calității relațiilor 

interpersonale etc.).

Aspecte 

metodologice de 

proiectare a 

demersului 

educațional pe baza 

principiului 

neputinţei raţiunii

Contextul de învățare organizat pentru realizarea principiului 

neputinței rațiunii implică activități de comunicare interioară, de 

simulare a situațiilor problemă (jocuri de rol), de observație 

independentă, proiecte de cercetare, axate pe dezbatere etc. 

Sarcinile de învățare propuse studenților, în contextul acestui 

principiu, trebuie să fie bazate pe activităţi care să stimuleze/ 

dezvolte atât procesele de cogniție, cât și procesele afective/ 

spirituale. Astfel de sarcini sunt de tipul explorare, problematizare, 

dramatizare, descoperire, simulare, modelare. 

Exemple

Ciclul I Licență, specialitatea Psihopedagogie, anul I

Disciplina Noile educații

Modulul 2. NOILE EDUCAȚII

Tema 4. Educația pentru toleranță

Studenților li se propune să citească art 1. Semnificația 

toleranței din Declarația Principiilor Toleranței (16 noiembrie 

1995) și să rezolve sarcinile adiacente.

Fragment din Declarația Principiilor Toleranței (16 noiembrie 

1995), art 1. Semnificația toleranței:

Toleranța este respectul, acceptarea și aprecierea bogăției și 

diversității culturilor lumii noastre, felurilor noastre de expresie și 

manierelor de exprimare a calității noastre de ființe umane. Ea este 

încurajată prin cunoașterea, deschiderea spiritului, comunicație și 

libertatea gândirii, conștiinței și credinței […]. Toleranța nu e nici 

concesie, nici condescendență ori indulgență. Toleranța este, mai 

ales, o atitudine activă generată de recunoașterea drepturilor 

universale ale persoanei umane și libertăților fundamentale ale altora 
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[…]. În conformitate cu respectarea drepturilor omului, a practica 

toleranța nu înseamnă nici a tolera nedreptatea socială, nici a renunța 

la propriile convingeri, nici a face concesii în aceasta privință. Ea 

semnifică acceptarea faptului că ființele umane, care se 

caracterizează natural prin diversitatea aspectului lor fizic, prin 

situația lor, felul de exprimare, comportamente și prin valorile lor, 

au dreptul de a trăi în pace și de a fi cele care sunt. Ea semnifică, de 

asemenea, că nimeni nu trebuie să-și impună propriile opinii altuia.

Sarcini didactice (adaptat Butnari, 2017a, pp. 55-56):

1. Enumerați în baza art 1. Semnificația toleranței din Declarația 

Principiilor Toleranței trăsăturile persoanei tolerante.

(Sarcină ce implică aspectul cognitiv)

2. Rezolvați următoarea situație de problemă:

- Sunteți diriginte la o clasă de a VII-a. În clasa dvs a venit un 

elev nou cu CES. În scurt timp, observați că acest elev este 

marginalizat de către colegii de clasă.

Notați cel puțin trei modalități de incluziune a acestui elev.

 (Sarcină ce implică aspectele cognitiv și afectiv/ spiritual)

3. Scrieți răspunsuri la următoarele întrebări:

- Ce trăsături mă recomandă drept o persoană tolerantă?

- Ce trăsături nu mă recomandă drept o persoană tolerantă?

- Cum aș putea să-mi dezvolt toleranța?

(Sarcină ce implică aspectele cognitiv și afectiv/ spiritual)

Principiul Principiul autoactualizării

Esența  principiului 

reflectată în 

demersul 

educațional

Principiul autoactualizării presupune ca profesorul să creeze situaţii 

educaţionale favorabile dezvoltării plenare a potenţialului 

educabilului corespunzătoare cerinţelor actuale timpului (Butnari, 

Bîrnaz, 2020c).

Dovezi

 Frankl V., profesor de neurologie și psihiatrie la University of 

Vienna Medical School, fondatorul logoterapiei existențialiste, 

evidențiază căutarea unui sens ca motivație principală a vieții 

umane prin prisma căreia are loc dezoltarea integră (2018b). Iar, 

Zohar D. și Marshall I., cercetători britanici care dezvoltă 
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conceptul de SQ, demonstrează că motivațiile pe care oamenii 

țin să le acorde propriei vieți și care le determină dezvoltarea nu 

țin doar de rațiune și nici nu sunt pur afective, ci au conotație 

spirituală (2011, p. 36).

 Pâslaru Vl., cercetător și profesor recunoscut din Republica 

Moldova, referindu-se la sistemul național de învățământ, afirmă 

că acesta: „... nu conţine nici o disciplină care să-i înveţe pe 

educaţi să gândească, toate disciplinele şcolare având caracter 

informativ reproductiv’’ (2015, pp. 41 – 44). Pornind de la 

această constatare, evidențiem afirmația cercetătorului Rudic Gh. 

privind necesitatea dezvoltării SQ în context actual: „Discipolii 

să se înveţe a lucra cu raţiunea, să se orienteze spre sfera 

imaterială, modurile, formele, metodele de gândire, spre viziunea 

lumii dinăuntru (2015, p. 6).

Aspecte 

metodologice de 

proiectare a 

demersului 

educațional pe baza 

principiului 

autoactualizării

Contextul de învățare organizat pentru realizarea principiului 

autoactualizării înglobează activități bazate pe autoobservație și 

autoreflecție, pe învățare prin descoperire și experiență, de simulare 

a situațiilor problemă (jocuri de rol), proiecte de cercetare etc.

Sarcinile de învățare propuse studenților, în contextul acestui 

principiu, trebuie să implice atât activități individuale, pentru a-i 

permite studentului de a gândi şi a acţiona independent, cât și 

activități de lucru în echipă pentru a încuraja diverse roluri/ 

responsabilități, precum și interacțiunea intelectuală, afectivă și 

axiologică. Astfel de sarcini sunt de tipul analiză, sinteză, explorare, 

problematizare, descoperire, simulare, modelare.

Exemple

Ciclul II Masterat, specialitatea Formarea formatorilor, anul I

Disciplina Metodologia formării adulților

Modulul 5. Proiectarea și desfășurarea activității de formare

Sarcini didactice (Chicu (coord.), Bîrnaz ș.a., 2020, p. 232):

1. Scrieți definiția pentru sintagma proiectarea instruirii.

(Sarcină ce implică aspectul cognitiv)

2. Elaboraţi un proiect de instruire pentru o etapă (la dorinţă) din 

tema „Desfăşurarea instruirii”, având un grup de formatori în 
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devenire.

3. Realizaţi activitatea de training pe baza proiectului elaborat. 

4. Elaboraţi o listă de criterii de evaluare a activităţii de training 

realizată.

(Sarcini ce implică aspectele cognitiv și afectiv/ spiritual)

Studenților li se propune să analizeze proiectul de instruire, 

desfășurarea instruirii și criteriile de evaluare a activității de training 

realizată de coleg/ colegă (sarcinile didactice 2, 3 și 4) și să răspundă 

la următoarele întrebări pentru reflecție (Chicu (coord.), Bîrnaz ș.a., 

2020, p. 232):

a) Consideraţi proiectul de instruire elaborat de colegul/ colega 
dvs unul bun? Dacă da, atunci de ce? Dacă nu, atunci cum 
argumentaţi?

b) Cum se referă profesionalismul formatorului (care a 
desfăşurat activitatea de instruire) la informaţia pe care aţi 
citit-o dvs referitor la desfăşurarea activităţii de training? 
Este în acord sau contestă acea informaţie?

c) V-aţi axat pe anumite repere în elaborarea criteriilor de 
evaluare a activităţii de training? Dacă da, atunci descrieţi 
aceste repere.

(Sarcini ce implică aspectele cognitiv și afectiv/ spiritual)

Ciclul I Licență, specialitatea Psihopedagogie, anul I

Disciplina Noile educații

Modulul 2. NOILE EDUCAȚII

Tema 1. Educația pentru pace și cooperare

Sarcină didactică (adaptat Butnari, 2017a, p. 30):

1. Notați câte o acțiune pentru fiecare dimensiune de mai jos, cu 

scopul menținerii/ dezvoltării relației armonioase:

Dimensiune Acțiune

sinele

familia

colegii de grupă, prietenii, alți 

membri ai comunității

divinitatea
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(Sarcină ce implică aspectul afectiv/ spiritual)

Principiul Principiul axării pe celălalt

Esența  principiului 

reflectată în 

demersul 

educațional

Principiul axării pe celălalt indică asupra modalităţilor de 

organizare a instruirii, cu accent pe învăţarea colaborativă (Butnari, 

Bîrnaz, 2020c). 

Dovezi

 Gardner H. relevă prin intermediul Teoriei inteligențelor 

multiple inteligența interpersonală, care implică fundamente 

epistemologice ale SQ. Cercetătorul pune în lumină faptul că o 

persoană cu acest tip de inteligență are o abilitate specială în 

ceea ce privește relațiile sociale, stabilește relații empatice cu 

semenii săi, ceea ce este util pentru crearea de proiecte în echipă 

și asigurarea coeziunii grupurilor (1983).

 Buzan T., în lucrarea The Power of Spiritual Intelligence (2001), 

ne asigură că, dezvoltând acest tip de inteligență, putem să 

intrăm mai profund în legătură cu cei care ne înconjoară și să 

dezvoltăm o atitudine solidară.

 În viziunea filozofului Torralba F.: ,,… deschiderea spre ceilalţi 

[…] se datorează inteligenţei spirituale, care ne face capabili de 

a crea o conexiune cu interiorul celorlalţi” (2012).

Aspecte 

metodologice de 

proiectare a 

demersului 

educațional pe baza 

principiului axării 

pe celălalt

Contextul de învățare organizat pentru realizarea principiului axării 

pe celălalt implică activități de simulare a situațiilor problemă 

(jocuri de rol, dezbateri), proiecte de cercetare etc.  

Sarcinile de învățare propuse studenților, în contextul acestui 

principiu, trebuie să fie axate pe activităţi de lucru în echipă pentru a 

încuraja cooperarea şi sentimentul de suport reciproc. Astfel de 

sarcini sunt de tipul explorare, problematizare, descoperire, 

simulare, modelare.

Ciclul I Licență, specialitatea Psihopedagogie, anul I

Disciplina Noile educații

Modulul 2. NOILE EDUCAȚII

Tema 1. Educația pentru pace și cooperare

Sarcină didactică (Butnari, 2017a, p. 31):
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Exemple

1. Notați esența unui conflict social pe care-l cunoașteți. Analizați 

acest conflict în baza metodei PICIVIR (Probleme, Întrebări, 

Cuvinte-cheie, Ipoteze, Verificare, Interpretări, Reflecţii).

Tema 6. Educația pentru tehnologie și progres

Sarcină didactică (Butnari, 2017a, p. 73):

1. Notați tot ce cunoașteți despre Educația pentru tehnologie și 

progres utilizând metoda Graffiti.

   (Sarcini ce implică cooperarea şi sentimentul de suport reciproc)

Principiul Principiul angajamentului

Esența  principiului 

reflectată în 

demersul 

educațional

Principiul angajamentului se referă la crearea de către cadru didactic 

a contextelor educaţionale în care formabilii vor fi încurajaţi să se 

implice, prin posibilitatea alegerii, luării de decizii şi asumării 

responsabilităţii în raport cu alegerile făcute şi deciziile luate 

(Butnari, Bîrnaz, 2020c).

 Hétu J. L., profesor emerit la Universitatea din Montreal, se 

referă la șapte criterii ce exprimă maturitatea spirituală a unei 

Metoda PICIVIR

 Se formează echipe din câte 4 studenţi.
 Se notează un conflict social cunoscut.
 Se identifică soluţii pentru depăşirea acestui conflict.
 Se prezintă soluţiile grupului mare şi se interpretează 

frontal soluţiile propuse.

Metoda Graffiti

 Se formează 4-5 grupuri de studenți.
 Se propune studenţilor să noteze pe o foaie toate ideile 

cu referire la Educaţia pentru tehnologie şi progres, 
timp de un minut, în mod simultan şi fără să discute 
între ei.

 Se realizează schimbul de foi la fiecare minut, astfel 
încât toate foile să ajungă la fiecare grup, care va 
completa cu noi idei.

 Se propune studenţilor să citească ideile notate de 
colegii lor şi să formuleze în scris o concluzie.

 Se afişează foile şi se discută asupra celor scrise.
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Dovezi

persoane, printre care: deschiderea spre experiență și asumarea 

responsabilităților (2001), trăsături relevante în contextul 

principiului angajamentului.

 Greenleaf R. K., fondatorul concepţiei filozofice moderne 

privind Servant leadership-ul (conducerea în serviciul celorlalți),  

conchide că: ,,Tot ceea ce este necesar pentru a reconstrui 

comunitatea ca formă de viaţă viabilă pentru un număr mare de 

oameni, este luarea de angajamente” (2005).

Aspecte 

metodologice de 

proiectare a 

demersului 

educațional pe baza 

principiului 

angajamentului

Contextul de învățare organizat pentru realizarea principiului 

angajamentului înglobează activități bazate pe învățare prin 

descoperire și experiență, de simulare a situațiilor problemă (jocuri 

de rol), proiecte de cercetare, axate pe dezbatere etc.

Sarcinile de învățare propuse studenților, în contextul acestui 

principiu, e necesar să implice atât activități individuale, pentru a-i 

permite studentului de a gândi şi a decide/ acţiona independent, cât 

și activități de lucru în echipă pentru a încuraja diverse roluri/ 

responsabilități sociale. Astfel de sarcini sunt de tipul explorare, 

problematizare, descoperire, simulare, modelare.

Exemple

Ciclul II Masterat, specialitatea Formarea formatorilor, anul I

Disciplina Managementul proiectelor și fundraising-ul

Modulul 3. Documentul de proiect: cerințe, context și problemă

Tema 3.2. Contextul și argumentarea proiectului

Sarcini didactice (Chicu (coord.), adaptat Goraș-Postică ș.a., 2020, 

p. 178):

1. Elaborați o listă de probleme cu care se confruntă instituția sau 

comunitatea din care faceți parte. Selectați din această listă o 

problemă absolut prioritară.

2. Scrieți răspunsuri la următoarele întrebări:

- De ce problema identificată reprezintă o problemă?

- Care este cauza apariției acestei probleme?

- A cui este această problemă?

- De ce această problemă trebuie rezolvată?

- Ce se va întâmpla dacă problema nu va fi soluționată?
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- Ce soluții/ acțiuni propuneți pentru rezolvarea acestei 

probleme?

- Care sunt punctele tari ale soluțiilor/ acțiunilor pe care vi le 

propuneți? Dar punctele slabe?

- Ce oportunități există/ pot exista în rezolvarea problemei? 

Dar temeri/ bariere posibile?

Modulul 6. Fundraising-ul ca provocare pentru formatori 
Tema 6.3. Tipuri de fundraising și de donatori

Sarcină didactică (Chicu (coord.), Goraș-Postică ș.a., 2020, p. 

187):

1. Elaborați un anunț persuasiv pentru a fi plasat pe o platformă de 

fundraising, în vederea colectării de fonduri pentru o activitate 

de formare a unui grup vulnerabil de adulți.

(Sarcini ce implică gândirea independentă și roluri/ 

responsabilități sociale)

Delimitări metodologice privind dezvoltarea producerii de sens personal

Producerea de sens personal este a doua dimensiune de bază a inteligenţei spirituale, care 

desemnează capacitatea de a avea un scop în viaţă şi de a construi un sens personal prin prisma 

acestuia în context fizic şi mintal (adaptat Butnari, Bîrnaz, 2018b, pp. 198-202). 

În procesul de cercetare teoretică, am elucidat faptul că sensul personal presupune:

 un aspect critic al spiritualităţii umane (King ş.a., 2001; Koenig ş.a., 2000; Worthington, 

Sandage, 2001);

 o componentă reflectată în teoriile privind inteligenţa spirituală (Emmons, 2000; Nasel, 

2004; Zohar, Marshall, 2000). 

Zohar D. şi Marshall I. (2000) susţin că inteligenţa spirituală ne permite să 

reconceptualizăm experienţele noastre de viaţă şi să le oferim un sens.

Nasel D. D. (2004, p. 52) scrie: ,,Inteligenţa spirituală implică contemplarea sensului 

simbolic al evenimentelor şi circumstanţelor trăite personal, pentru identificarea scopului în 

viaţă”.

Emmons R. (2000) crede că spiritualizarea zilnică a propriilor experienţe de viaţă 

reprezintă o formă a producerii de sens personal.
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Delshad A. ş.a. (2016, p. 26), au observat că inteligenţa spirituală determină înţelegerea 

mai amplă a mediului social şi un nivel mare de flexibilitate într-un context aflat în schimbare. 

După King D. B. (2010), producerea de sens personal reprezintă o capacitate de adaptare 

eficientă în situaţii de criză de natură existenţială sau spirituală, cât şi în problemele legate de 

sănătatea fizică şi psihologică: scăderea simptomelor depresive (Mascaro, Rosen, 2005), 

diminuarea depresiei şi a lipsei de speranţă în rândul bolnavilor terminali (Breitbart ş. a., 2000); 

rezistenţă crescută la situaţii de criză etc. Potrivit autorului (King, 2010), această capacitate 

extrem de necesară reprezintă o componentă viabilă a inteligenţei spirituale, fără de care 

portretul mintalităţii umane este incomplet.

De problema identificării sensului vieţii s-au preocupat Steger M. F. ş. a. (2006). Autorii, 

fac distincţie dintre prezenţa şi căutarea sensului în viaţă. În acest context, Steger M. F. ş. a. 

(2006) susţin că prezenţa sensului în viaţă reflectă sentimentul că viaţa are scop, iar căutarea 

sensului, reflectă interesul însoţit de acţiunea găsirii sensului în viaţă. 

Reker G. T. (1997) subliniază faptul că există o relaţie fundamentală între sens şi scop. 

Autorul afirmă că pe lângă proiectarea unui scop zilnic, prin prisma unor evenimente şi 

experienţe trăite, persoana trebuie să fie capabilă, de asemenea, să definească un scop global 

pentru viaţa sa, utilizând, în acest sens, surse diverse şi creative de producere a sensului personal.

În literatura de specialitate, în special din domeniul psihologiei, identificăm cele mai 

importante surse ale sensului sau semnificaţiei:

 rolurile sociale (McCall, Simmons, 1966);

 relaţiile cu sine şi ceilalţi;

 activităţile de agrement;

 realizarea personală (Reker, Wong, 1988);

 reminiscenţa;

 munca (Thompson, 1992);

 satisfacţia nevoilor de bază etc.

Conceptul producere de sens personal este insuficient studiat din punct de vedere al 

formării cadrelor didactice.  

În acest sens, Papanikolaou K. A. şi colaboratorii lui (2016, p. 19), bazându-se pe un 

program de training destinat formării profesorilor în domeniul Tehnologii ale învăţării, studiază 

cadrele didactice în postura de ,,designer de conţinut digital inovator”. În acest caz, producerea 

de sens personal este reflectată în capacitatea profesorilor de a selecta şi combina cele mai 

potrivite tehnologii pentru dezvoltarea unor competenţe legate de relaţionarea în grupul de 

studenţi, proiectarea învăţării şi implicarea studenţilor în propria învăţare într-o manieră 

constructivă. Prin urmare, acest studiu indică prioritatea valorificării abordărilor pedagogice şi 
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psihologice în producerea de sens personal (adaptat Butnari, Bîrnaz, 2018b, pp. 198-202).

În acest context, Teoria inteligenţelor multiple, dezvoltată de Gardner H., este extrem de 

relevantă. După cum au remarcat Mazzoli S. L. şi Campbell R. J. (2016, p. 255), cercetarea 

realizată de Gardner H. a subliniat natura dezvoltării inteligenţei, caracterul său 

multidimensional şi rolul sociopolitic al conceptului de abilitate mentală în sistemele şcolare. 

Davoudi M. şi Chavosh M. (2016, p. 199) indică o relaţie dintre inteligenţele multiple şi 

autoeficacitate. Într-adevăr, inteligenţa spirituală este un element integrator al strategiilor reuşite 

de învăţare în învăţământul superior. În acest context, considerăm imperativă crearea situaţiilor 

de învăţare bazate pe inteligenţele multiple, aspect care oferă posibilitate formabililor de a 

conştientiza propriile puncte forte şi slabe.

Din perspectiva producerii de sens personal este esenţial să subliniem argumentele aduse 

de Torralba F. (2012), care susţine că inteligenţa interpersonală în cele mai avansate faze, ne 

permite să discernăm intenţiile şi dorinţele altora, să fim empatici, iar inteligenţa intrapersonală 

exercitată în mod corespunzător, permite înţelegerea propriilor emoţii, gânduri, amintiri, 

aşteptări şi dorinţe. 

Pe baza celor expuse mai sus, determinăm caracteristicile cadrului didactic universitar.

 Elaborarea scopurilor în viaţă

Orientarea spre proiectarea şi realizarea scopurilor este o caracteristică a oamenilor 

împliniţi, indiferent de domeniul de activitate în care sunt încadraţi. 

Oamenii de ştiinţă susţin că nu vom fi în stare să realizăm nici cea mai mică parte din 

potenţialul nostru până nu ne vom învăţa să stabilim scopuri clare şi să le atingem la fel de uşor 

ca cele mai simple activităţi pe care le îndeplinim în fiecare zi. Când descoperim scopurile, viaţa 

noastră se schimbă, devenim integri, stăpâni pe sine, conştienţi de situaţie, împrejurările vieţii 

(Tracy, 2003; Tracy, 2006).

Prin urmare, scopul ne mobilizează în activitate, ne motivează pentru a activa şi a obţine 

rezultatele finale în orice realizăm (Corotchih, Trofăilă, 2020, p. 131).

Mecanismul de dirijare, înaintare a scopurilor depinde de creierul nostru care ghidează cu 

aceste scopuri şi duce la realizarea lor. Având acest mecanism primim permanent semnale despre 

scop, îi putem corecta traiectoria pentru a obţine rezultate înalte. Tot acest mecanism ne ajută să 

transpunem automat în viaţă orice scop, obiectiv înaintat, atâta timp cât scopul este clar, iar 

persoana este suficient de perseverentă pentru a-l urma. Pe de o parte, fiecare tinde să-şi 

realizeze scopurile propuse, pe de altă parte, fiecare din noi suntem acolo unde suntem deoarece 

aşa am decis. Gândurile, acţiunile, comportamentul nostru ne-au adus la starea la care suntem 

(Carnegie, 2013; Corotchih, Trofăilă, 2019).
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Fiecare din noi este înzestrat cu mecanismul succesului, dar şi cel al eşecului, care se 

deosebesc cardinal între ele prin scopurile înaintate. Mecanismul eşecului ţine de necesitatea 

asigurării minimului de existenţă, de o satisfacţie imediată şi lipsa preocupării de consecinţe. 

Acest mecanism marchează fiecare minut din viaţa noastră, în special al celora care caută ca 

viaţa să treacă uşor, comod şi fără dificultăţi. Mecanismul succesului este altul. Acesta poate fi 

declanşat de un anumit scop realizat ori în curs de realizare. Cu cât scopul este mai valoros şi cu 

cât îl dorim mai intens, cu atât mai mult persoanei i se exercită mai intens autodisciplina, voinţa 

şi devine mai capabilă de a realiza scopul propus. Intensitatea scopului pe care îl urmărim ne 

vorbeşte despre succesul care se apropie, devine actual (Carnegie, 2013; Covey, 2016).

Reieşind din ideile expuse, opinăm că proiectarea şi îndeplinirea scopurilor este condusă 

de motivaţia conştientă.

În acelaşi timp, numeroase cercetări din psihologia socială recentă ne arată că omul 

acţionează inconştient, în virtutea unor scopuri împrumutate de la semenii săi. Un concept de 

bază prezent în cadrul acestor cercetări este contagiunea scopurilor (Aarts ş.a., 2004), care 

reflectă cum, în viaţa de zi cu zi, prezenţa celorlalte persoane ne îndreaptă către activităţi, nevoi, 

dorinţe şi scopuri pe care cu doar câteva momente înainte nu ni le-am fi dorit (Boncu, Holman, 

2019).

Teoria evidenţiază că oamenii sunt capabili să îşi creeze reprezentări mentale ale scopurilor 

celorlalţi doar pe baza descrierii comportamentelor acestora (Aarts ş.a., 2008; Hassin ş.a., 2005). 

Astfel, studiile menţionate şi altele (Bargh ş.a., 2001) scot în evidenţă că scopurile pot fi activate 

şi în moduri inconştiente.

Prin urmare, elaborarea scopurilor în viaţă scoate în evidenţă un demers care presupune 

implicarea activă a persoanei în propria devenire, prin intermediul unor finalităţi existenţiale 

activate conştient sau inconştient.

 Autoreflecţia

Autoreflecţia se referă la reflecţia unde subiectul procesului de reflecţie este şi obiect al 

reflecţiei. Adică, subiectul reflectează asupra propriilor cunoştinţe şi procese de învăţare 

(Semionov- Focşa, 2010, p. 211) Autoreflecţia este prin urmare, nivelul cel mai înalt al gândirii, 

prin care aceasta se autoreglează conştient şi se autocontrolează deliberat. 

Autoreflecţia este parte esenţială a metacogniţiei. Prin autoreflecţie, persoanele ajung nu 

numai la o bună înţelegere a ce ştiu, dar şi la posibilitatea conştient aleasă de a-şi îmbunătăţi 

strategiile metacognitive (Semionov- Focşa, 2010, p. 211).

În concepţia învăţării autoreglate (de exemplu, Zimmerman, 2000; Pintrich ş. a., 2000) 

termenul autoreflecţie defineşte unul din procesele de aureglare a învăţării, a cărui stăpânire este 

crucială pentru autoreglarea propriei învăţări. Zimmerman B. J. (2000) separă două componente 
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ale acestuia: autojudecăţile şi autoreacţiile. Autojudecăţile implică evaluarea propriilor 

performanţe obţinute şi atribuirea semnificaţiilor cauzale rezultatelor înregistrate. Autoreacţiile 

includ satisfacţia/insatisfacţia generate de performanţele obţinute şi inferenţele adaptativ-

defensive (referitor la cum va proceda persoana mai departe), iar în concluzie, suportă modificări 

autoreglarea efortului ulterior investit în învăţare pe parcursul mişcării spre performanţă.

 Capacitatea de adaptare eficientă în situaţii de criză

Această capacitate se referă la ansamblul calităţilor personale, ce asigură soluţionarea 

reuşită a situaţiilor stresante, adică rezistenţa la suprasolicitări intelectuale, volitive şi 

emoţionale, condiţionate de specificul activităţii profesionale sau alţi factori, fără anumite 

consecinţe negative asupra sănătăţii individuale şi sociale (adaptat Полякова, 2008, pp. 64-75).

Prin urmare, capacitatea de adaptare eficientă în situaţii de criză se referă la rezilienţă.

Rezilienţa este o noţiune care reflectă abilitatea (universală) a unui individ sau a unui 

sistem de a se dezvolta şi de a prospera în condiţii nefavorabile (Petrova-Dimitrova, 2017, p. 10).

Din perspectiva autorilor Smith R. şi Wandell J. (2006), rezilienţa se referă la un proces 

dinamic de dezvoltare şi întreţinere a mecanismelor de coping în faţa condiţiilor adverse (apud 

Hriţuleac, Ceobanu, 2015).

Conform definiţiei din The Road to Resilience (2014) al American Psychological 

Association, rezilienţa reprezintă: ,,procesul de adaptare reuşită în faţa unei adversităţi, traume, 

tragedii, în faţa unor ameninţări, precum şi surse semnificative de stres, cum ar fi probleme de 

familie sau în relaţii, probleme grave de sănătate sau la locul de muncă, precum şi stresori 

financiari” . Ea presupune ,,revenirea, refacerea” după experienţe dificile.

 Autoeficacitatea

Autoeficacitatea influenţează în mod semnificativ şi pervaziv viaţa persoanei. Aceasta se 

referă la modul în care cineva îşi percepe capacitatea de a se mobiliza pentru a depăşi 

dificultăţile întâmpinate în rezolvarea sarcinilor (Vasiliu, 2016, p. 115).

,,Considerăm convingerile oamenilor despre eficacitatea lor ca afectând în mod 

semnificativ felul de alegeri pe care le fac. În special, afectează nivelul de motivaţie şi 

perseverenţă în faţa obstacolelor. Succesul necesită de cele mai multe ori efort constant, auto-

eficacitatea scăzută devenind în acest caz un factor de autolimitare. Pentru a reuşi, oamenii au 

nevoie de un sentiment de auto-eficacitate, alături de rezistenţă în faţa inevitabilelor obstacole şi 

inechităţi ale vieţii” (Bandura, 2006).

Auto-eficacitatea afectează modul în care oamenii gândesc, alegerile pe care le fac, ţelurile 

pe care şi le propun, efortul depus, modul în care anticipează rezultatele şi nivelul de rezistenţă 

în faţa adversităţii, calitatea vieţii emoţionale şi nivelul de stres şi de depresie pe care le 

experimentează (Vasiliu, 2016, p. 116).
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Bandura A. (2006) consideră că există patru surse ale auto-eficacităţii:

- Experienţa succesului într-o activitate poate servi ca factor de creştere a auto-

eficacităţii. Cu cât o persoană trăieşte mai multe experienţele de succes, cu atât este mai probabil 

să dezvolte un nivel ridicat de auto-eficacitate.

- Modelarea socială. Modelele sociale afectează de asemenea auto-eficacitatea, 

persoanele fiind influenţate de exemplul celor cu care consideră că se aseamănă.

- Persuasiunea socială reprezintă influenţa celorlalţi asupra auto-eficacităţii persoanei, 

prin aprecierile lor despre cât de capabil de sarcină este individul. 

- Stările emoţionale, datorită impactului pe care emoţiile şi starea de spirit le au asupra 

modului în care o persoană percepe eficacitatea sa.

Preocupările privind practicile de succes legate de dezvoltarea cadrelor didactice, sunt 

strâns legate şi de logoterapia existenţială a lui Frankl V. După cum a remarcat Hierotheos Vl. 

(2011), conceptul principal al logoterapiei existenţiale a lui Frankl este autodepăşirea. Anumite 

clarificări din literatura de specialitate sugerează că expresia depăşire de sine presupune faptul că 

omul trebuie să se învingă pe sine, găsindu-şi o semnificaţie concretă a vieţii, care nu se rezumă 

la limitele existenţei sale.

Aşa cum am indicat şi în capitolul 1 al lucrării de faţă, Flankl V. identifică trei căi, prin 

care se poate găsi sensul vieţii (2018b):

a) să facem/ să producem ceva;

b) să iubim pe cineva;

c) să adoptăm o atitudine adecvată diferitor situaţii din viaţă. 

Conform lui Frankl V. (2018b): ,,Sensul vieţii se concretizează în verbul a da şi în a ne 

face să vedem lumea, căci, prin existenţa şi munca noastră, viaţa dobândeşte sens tocmai prin 

lucrurile pe care le facem în lume şi pentru lume”.

În baza celor expuse mai sus, stabilim liderul în serviciul celorlalţi drept caracteristică a 

cadrului didactic universitar.

Unii autori vorbesc de conducerea etică, conducerea bazată pe valori, conducerea bazată pe 

principii sau stewardship, făcând referire la ,,un lider care acţionează în favoarea celorlalţi, 

răspunde pentru rezultatele unei instituţii, fără a interveni pentru a spune altora ceea ce trebuie să 

facă, fără a-i conduce pe alţii şi fără a se ocupa în mod direct de ei” (Block, 1993).

Totodată, există studii care redefinesc leadershipul ca o conducere în serviciul altora - 

liderul în serviciul celorlalţi.

Astfel, Spears L.C., în cartea sa Reflections on Leadership (1995), prezintă zece 

caracteristici fundamentale ale liderului în serviciul celorlalţi:

- capacitate de ascultare;
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- empatie;

- persuasiune;

- putere de conciliere;

- putere de prevedere/ vizionarism;

- capacitate de conceptualizare;

- sensibilitate;

- ataşament pentru dezvoltarea altora;

- competenţe manageriale;

- conştiinţa necesităţii formării unei comunităţi de învăţare pentru progres.

Într-o astfel de relaţie cuvântul mai puţin important este ,,eu”, accentul cade pe ,,ceilalţi”.

Managementul în serviciul celorlalţi a fost deja adoptat într-un număr important de 

organizaţii şi instituţii publice din SUA ca model instituţional. Structura ierarhică tradiţională a 

organizaţiei a fost înlocuită cu o strategie a muncii în echipă, axată pe confruntare-cooperare, 

persuasiune, empatie şi consens. În acest model organizaţional se consideră că obiectivul 

primordial al instituţiei respective este deservirea salariaţilor, a clienţilor şi a colectivităţii 

deasupra realizării beneficiilor (care oricum apar dacă există mediu pentru performanţe).

Acestei teorii i se consacră şi Greenleaf R.K., care, în lucrarea sa The Servant as Leader 

(1997), defineşte liderul în serviciul celorlalţi: ,,lider care are, în mod natural, sentimentul 

dorinţei de a servi, de a răspunde prompt nevoilor prioritare ale celorlalţi, sentiment care este 

preeminent. Conştientizarea acestui lucru determină o persoană să aspire la statutul de lider”.

În cartea sa, Leadership Jazz (1992), De Pree M. face o excelentă comparaţie între 

conducerea în serviciul celorlalţi şi o orchestră de jazz. Autorul spune că: ,,Modalitatea de a 

dirija o orchestră de jazz este o formă de manifestare a conducerii în serviciul celorlalţi. Cel care 

conduce astfel are extraordinara posibilitate de a extrage profit din performanţele, talentul 

celorlalţi muzicieni”.

Conducerea în serviciul celorlalţi, din perspectiva producerii de sens personal, sugerează 

că o comunitate adevărată poate fi creată printre cei care lucrează în întreprinderi şi instituţii. În 

acest context, Greenleaf R. K. (2005) susţine că: ,,tot ceea ce este necesar pentru a reconstrui 

comunitatea ca formă de viaţă viabilă pentru un număr mare de oameni, este luarea de 

angajamente”.

Reieşind din afirmaţiile cercetătorului, afirmăm că o comunitate academică în care relaţiile 

sunt funcţionale şi rezultatele activităţii productive, se construieşte de către lideri responsabili, 

deci, cadre didactice universitare care au capacitatea de a-şi asuma responsabilităţi pentru 

membrii comunităţii, grupului. 
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Aceste caracteristici evidenţiază două principii referitoare la activitatea profesională a 

cadrului didactic în contextul producerii de sens personal:

 Principiul abordării pluriaspectuale a situaţiilor din viaţă 

 Principiul autodepăşirii prin existenţă şi muncă

Pe baza acestor principii cadrul didactic își fundamentează demersul educațional (Tabelul 

2.2.).

Tabelul 2.2. Cadrul metodologic de dezvoltare a SQ prin prisma principiilor privind 

producerea de sens personal (PSP)

Principiul Principiul abordării pluriaspectuale a situaţiilor din viaţă

Esența  principiului 

reflectată în 

demersul 

educațional

Principiul abordării pluriaspectuale a situaţiilor din viaţă 

presupune proiectarea, organizarea şi desfăşurarea activităţilor 

didactice care să încurajeze dezvoltarea la studenţi a abilităţilor de a-

şi elabora scopuri în viaţă (Butnari, Bîrnaz, 2019a; Butnari, Bîrnaz, 

2020c).

Dovezi

 Oamenii de ştiinţă (Tracy, 2003; Tracy, 2006) scot în evidență 

faptul că nu vom fi în stare să realizăm nici cea mai mică parte 

din potenţialul nostru, să devenim integri, stăpâni pe sine [...], 

până nu ne vom învăţa să stabilim scopuri clare.

 Autodeterminarea este un beneficiu direct al SQ. Ca persoană 

autodeterminată, omul este capabil să-și traseze obiective și să le 

transforme în realitate prin faptele sale (Torralba, 2012, pp. 200-

201).

Aspecte 

metodologice de 

proiectare a 

demersului 

educațional pe baza 

principiului 

abordării 

pluriaspectuale a 

situaţiilor din viaţă

Contextul de învățare organizat pentru realizarea principiului 

abordării pluriaspectuale a situațiilor din viață la studenți implică 

activități axate pe proiecte de cercetare, pe activități de simulare a 

situațiilor problemă, pe dezbatere etc.  (adaptat Butnari, Bîrnaz, 

2020a, pp. 112-115).

Sarcinile de învățare propuse studenților, prin prisma acestui 

principiu, este necesar să antreneze gândirea vizionară, să fie axate 

pe situații noi și imprevizibile, pe reflecție și imaginație. Astfel de 

sarcini sunt de tipul explorare, problematizare, descoperire, 

simulare, dezbatere, modelare.

Ciclul II Masterat, specialitatea Formarea formatorilor, anul I

Disciplina: Managementul proiectelor şi fundraising

Modulul 4. Stabilirea scopului și obiectivelor proiectului 
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Exemple

Tema 4.3. Scop-obiective: analiză comparativ-practică

Sarcini didactice (Chicu (coord.), adaptat Goraș-Postică ș.a., 2020, 

p. 182):

1. Formulați un scop (obiectiv general) pentru soluționarea 

problemei identificate la cursul precedent.

2. Elaborați 3-5 obiective SMART pentru atingerea acestui scop 

(obiectiv general).

Disciplina Metodologia formării adulților

Modulul 2. Obiective de instruire

Tema 2.1. Obiective de instruire și rolul lor în procesul de formare

Sarcini didactice (Chicu (coord.), Bîrnaz ș.a., 2020, p. 203):

1. Definiți sintagma obiective de instruire.

2. Prezentați într-o hartă conceptuală particularitățile obiectivelor 

de instruire.

Întrebare pentru reflecție (Chicu (coord.), Bîrnaz ș.a., 2020, p. 

203):

1. Cât de convingătoare este afirmația lui Steven Covey : ,,Într-un 

program de formare trebuie să pornești cu sfârșitul în minte?’’

Ciclul I Licență, specialitatea Psihopedagogie, anul I

Disciplina Noile educații

Modulul 2. NOILE EDUCAȚII

Tema 5. Educația economică și antreprenorială

Studenții sunt rugați să-și imagineze că urmează să devină 

antreprenori și să rezolve sarcinile adiacente (adaptat Butnari, 

2017a, pp. 63-64):

1. Enumerați trăsăturile pe care le aveți și pe care doriți să le aveți/ 

dezvoltați în calitate de viitor antreprenor.

2. Elaborați un plan de afaceri în unul din sectoarele enonomiei 

naționale, respectând structura de mai jos (Mihaescu, 2014).
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(Sarcini ce implică gândirea vizionară)

Principiul Principiul autodepăşirii prin existenţă şi muncă

Esența  principiului 

reflectată în 

demersul 

educațional

Principiul autodepăşirii prin existenţă şi muncă indică asupra 

angajamentului cadrului didactic în procesul de instruire privind 

dezvoltarea la studenţi a abilităţilor de a munci în vederea creării 

unui produs funcţional, valorificat în context social (Butnari, Bîrnaz, 

2019a; Butnari, Bîrnaz, 2020c).

 Filozoful Marias J. afirmă că ființa umană este instalație și 

vector, întrucât aflându-se într-un loc, într-o circumstanță, 

1. O scurtă descriere a afacerii împreună cu prezentarea 
documentului. 
2. Cuprinsul: titlurile şi secvenţele documentului, cu paginile la 
care se regăsesc. 
3. Cercetarea, analiza şi planul de piaţă. Această secţiune este 
poate cea mai importantă din întregul document; de aceea, ea ar 
trebui să răspundă unor întrebări, precum:
 Ce serviciu/produs va fi vândut/fabricat?
 La ce preţ? Care sunt vânzările preconizate?
 Cum se va face promovarea produsului/serviciului respectiv?
 Cine va vinde produsul/va furniza servicul şi cum?
 Cum beneficiază clienţii de pe urma achiziţionării 

produsului/serviciului?
 Se estimează o creştere a afacerii/companiei?
 În ce locuri va fi distribuit produsul/serviciul? Care este 

segmentul de piaţă căruia i se adresează? 
4. Analiza resurselor, după modelul prezentat mai supra. 
5. Calendarul activităţilor, cu termene şi responsabilităţi. 
6. Bugetul. Aceasta este, din nou, o componentă crucială a 
planului de afaceri. Aici ar trebui să se aibă în vedere:

 Motivaţiile pentru finanţarea afacerii.
 Sursele de finanţare.
 Intervalele de timp la care este necesară finanţarea 

(etapele finanţării).
 Alte surse de finanţare (decât cele solicitate prin planul 

actual).
 Cheltuieli, pe categorii (echipamente, personal, contracte 

de închiriere, pierderi estimate, modalitatea de utilizare a 
veniturilor care se vor realiza). 

7. Factorii de risc (pe categorii: riscuri datorate schimbărilor 
posibile de legislaţie, riscuri de natură tehnică etc.).
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Dovezi

năzuiește, în același timp, să realizeze ceva ce încă nu este, dar 

ce crede că poate fi. Această mișcare spre necunoscut este 

expresia capacității de autodepășire (apud Torralba, 2012, p. 85).

 Flankl V., autorul conceptului de autodepășire, evidențiază că ,,a 

face/ a produce ceva’’ reprezintă o modalitate prin care se poate 

găsi sensul vieţii (2018b), întrucât: ,,Sensul vieţii se 

concretizează în verbul a da şi în a ne face să vedem lumea, căci, 

prin existenţa şi munca noastră, viaţa dobândeşte sens tocmai 

prin lucrurile pe care le facem în lume şi pentru lume” (Frankl, 

2018b).

Aspecte 

metodologice de 

proiectare a 

demersului 

educațional pe baza 

principiului 

autodepăşirii prin 

existenţă şi muncă

Contextul de învățare creat pentru realizarea principiului 

autodepășirii prin existență și muncă presupune implicarea 

studenților atât în activități individuale, cât și de grup în cadrul 

formelor de învățământ auditorial (cursuri, seminare), dar în special 

oferirea unei/ unor sarcini de învățare în cadrul activității 

independente a studentului care presupune/ presupun creare de 

produs (Butnari, Bîrnaz, 2020a, pp. 112-115).

Sarcinile de învățare propuse studenților, în contextul acestui 

principiu, presupun axare, în special pe factori subiectivi, pe ipoteze/ 

supoziții, imaginație etc. Astfel, sarcinile sunt de tipul proiectării 

unor activități, modelării, elaborării unor produse (Butnari, Bîrnaz, 

2020a, pp. 112-115).

Exemple

Ciclul II Masterat, specialitatea Formarea formatorilor, anul I

Disciplina Metodologia formării adulților

Modulul 6. Evaluarea instruirii

Tema 6.1. Delimitări conceptuale referitoare la evaluarea instruirii

Sarcină didactică (Chicu (coord.), Bîrnaz ș.a., 2020, p. 237):

1. Elaborați un test/ chestionar de evaluare a instruirii pentru 

domeniul dvs de interes.

Disciplina: Proiectarea și evaluarea programelor de formare

Modulul 2. Programele de formare
Tema 2.2. Elaborarea programelor de formare continuă
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Sarcină didactică (Chicu (coord.), Bîrnaz, Goraș-Postică ș.a., 2020, 

p. 262):

1. Elaborați un program de formare profesională continuă cu durata 

de 30 de ore.

Disciplina: Metodologia cercetării și statistica aplicată în 

științele educației

Modulul 3. Proiectul de cercetare psihopedagogică

Sarcină didactică (Chicu (coord.), Șevciuc ș.a., 2020, p. 22):

1. Elaborați un proiect de cercetare în domeniul preocupărilor dvs 

profesionale.

Disciplina: Comunicarea în activitățile de formare a adulților

Modulul 5. Comunicarea de grup la adulți
Tema 5.2. Comunicarea organizațională – context de activitate al 

formatorului și subiect de formare

Sarcină didactică (Chicu (coord.), Goraș-Postică ș.a., 2020, p. 

152):

1. Elaborați o secvență de training (la alegere) pentru identificarea 

problemelor de comunicare în organizația dvs sau pentru 

eficientizarea acesteia.

Ciclul II Masterat, specialitatea Formarea formatorilor, anul II

Disciplina: Analiza ocupațională și a calificărilor

Modulul 8. Principii de conceptualizare a activităților de formare în 
corelație cu nivelul de calificare și aria ocupațională

Sarcină didactică (Chicu (coord.), Dandara ș.a., 2020, p. 321):

1. Proiectați o activitate de formare profesională continuă care  

vizează formarea/ dezvoltarea  competenței de comunicare 

pentru următoarele grupuri de beneficiari: asistent de educator 

(nivel de calificare IV); educator (nivel de calificare V); 

educator - mentor (nivel de calificare VI); șef de grădiniță (nivel 

de calificare VII). 
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(Sarcini ce implică elaborarea unor produse funcționale 

în context social)

Delimitări metodologice privind dezvoltarea conştiinţei transcendentale

Conştiinţa transcendentală este a treia dimensiune a inteligenţei spirituale. Conştiinţa 

presupune cunoaşterea intuitivă sau reflexivă pe care o are fiecare persoană despre propria 

existenţă şi despre lucrurile din jurul său. Abordările multor savanţi mai exprimă faptul că, 

conştiinţa este atributul primar al inteligenţei spirituale, iar conceptul de transcendental reflectă 

tot ceea ce vizează psihicul şi se produce la nivelul structurilor sau a facultăţilor mintale, care îşi 

păstrează atributul individualităţii (adaptat Butnari, Bîrnaz, 2017b; Butnari, Bîrnaz, 2018c). 

Din punct de vedere filosofic, transcendent este ceea ce este inaccesibil experienţei umane 

nemijlocite. Din punct de vedere teologic, transcendentul denotă ceea ce este divin, în opoziţie 

cu spiritul uman subiectiv.

Făcând referire la transcendentalism, Ricoeur P. (2007, p. 57) afirmă că este: „o filosofie 

în formă de întrebare; este o întrebare-regresivă, care reduce totul la sine ca sursă ultimă a 

oricărei poziţii de existenţă şi de valoare”. Această sursă, adaugă autorul, se numeşte eu-însumi, 

înţelegând prin aceasta toată viaţa mea reală şi posibilă de cunoaştere, pe scurt, viaţa mea 

concretă în general. Întreaga problematică transcendentală gravitează în jurul raportului acestui 

eu, al eului meu – al ego-ului – cu ceea ce are un loc bine stabilit şi de la sine înţeles, adică 

sufletul meu; în continuare, ea se mai referă la relaţia acestui eu şi a propriei vieţi a conştiinţei cu 

lumea de care sunt conştient şi a cărei existenţă adevărată o recunosc în rezultatele conştiinţei 

mele”. 

Vaughan F. (2002) a observat că inteligenţa spirituală în procesul ei de integrare a vieţii 

mintale şi spirituale cu viaţa exterioară, profesională, solicită mai multe modalităţi de cunoaştere. 

Una din aceste modalităţi se referă la transcendenţă. 

În acelaşi context, Husserl E. afirmă că: „...întreaga transcendenţă se anunţă şi se constituie 

în conştiinţă” (apud Stoenescu, 2010). Prin urmare, conştiinţa este transcendentală cu toate 

procesele mintale care se desfăşoară la nivelul ei.

Transcendenţa, în filozofia lui Kant I., presupune calitatea gândirii, care se află mai presus 

de inteligenţa obişnuită, de lucrurile individuale, care se ridică dincolo de limita sau de nivelul 

unui domeniu dat. Pentru filosof, conştiinţa creatoare de ştiinţă este „conştiinţa în genere”, iar nu 

conştiinţa individuală care rămâne, în exerciţiile ei de cunoaştere a obiectelor, subiectivă şi 

supusă erorii. Dar nu cunoaşterea obiectelor îl interesează pe filozof, ci modul de cunoaştere a 

obiectelor. O asemenea cunoaştere este numită de Kant I. transcendentală (apud Stoenescu, 

2010, p. 109).



89

Dezvoltând Inventarul orientării spirituale, Elkins D. N. şi Shafranske E. P. (1987) au 

identificat dimensiunea transcendentă ca fiind una dintre cele nouă componente principale ale 

spiritualităţii. 

Martsolf D. S. şi Mickley J. R. (1998) au subliniat de asemenea că transcendenţa este o 

componentă remarcabilă a spiritualităţii, care se referă la conştientizarea şi aprecierea unei 

dimensiuni dincolo de sine.

În această ordine de idei, King D. ş.a. (2001, pp. 1015-1016) susţin că spiritualitatea 

implică ,,simţul persoanei privind relaţia sau conexiunea cu o forţă din univers, care transcende 

contextul realităţii”, iar Koenin H. G. ş.a. (2000) ,,abilitatea de a sesiza relaţia cu această forţă”. 

Astfel, deducem esenţa capacităţii mintale care stă la baza aspectelor transcendente ale 

spiritualităţii, drept capacitate de a recunoaşte sau de a percepe aspectele transcendente.

Emmons R. A. (2000) a descris transcendenţa ca: ,,o capacitate de bază a inteligenţei 

spirituale, care implică depăşirea materiei fizice şi dezvoltarea unei conştientizări mai profunde 

referitoare la o fiinţă divină şi la propria persoană”. 

Wolman R. N. (2001) susţine că transcendenţa este abilitatea de a simţi o dimensiune 

spirituală a vieţii. Esenţa sentimentului spiritual, potrivit autorului, implică conştientizarea unei 

dimensiuni mai presus de noi care se extinde din noi, în continuarea noastră, care operează în 

întreg universul, şi cu care individul poate avea o legatură permanentă.

Noble K. D. (2000) scrie despre transcendenţa că este: ,,capacitatea de a recunoaşte faptul 

că realitatea fizică este încorporată într-o realitate mai mare, multidimensională”.

Metcalf M. (adaptat, 2015) a descris un sistem din patru categorii de abilităţi ale 

inteligenţei spirituale care necesită a fi dezvoltate. Expunem mai jos două categorii de abilităţi, 

care sprijină epistemologic conceptul de conştiinţă transcendentală:

Conştientizarea eului personal

 conştientizarea propriei viziuni asupra lumii; 

 conştientizarea ierarhică a valorilor; 

 perceperea gândurilor interioare; 

 conştientizarea sinelui.

Conştientizarea universală

 conştientizarea conexiunilor dintre lucruri;

 conştientizarea viziunilor altor persoane despre viaţă; 

 perceperea timpului şi a spaţiului; 

 conştientizarea limitelor personale; 

 conştientizarea legilor spirituale. 
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Cercetătorii Pare D. şi Llinas R. susţin, după cum am precizat şi în capitolul 1 că, 

conştiinţa este un proces transcendental – adică propria noastră conştiinţă şi ne pune în legătură 

cu o realitate mult mai profundă şi mai bogată decât o simplă conexiune şi vibraţie a unor celule 

nervoase.

Reieşind din cele expuse mai sus, evidenţiem interiorizarea drept caracteristică a cadrului 

didactic universitar.

Interiorizarea este similară conceptului de internalizare şi se referă la disponibilitatea 

persoanei de a-şi însuşi o valoare sau o normă externă.

Gavreliuc A. (2006) consideră că individul „internalizează acele valori care sunt dezirabile 

din punct de vedere social la un moment dat şi în raport cu specificul anumitor contexte 

existenţiale, premiţându-i acestuia să-şi construiască sensul propriei existenţe şi să atribuie 

semnificaţie vieţii personale. Această stare are o încărcătură atât cognitivă, cât şi afectivă, 

reverberând deopotrivă în plan individual (sentimentul împlinirii în viaţă), cât şi în plan social 

(interacţiunea individului cu ceilalţi)”.

În viziunea autorului, mecanismul prin care se realizează interiorizarea este socializarea.

În acest context, Berger P. L. şi Luckmann Th. (2008) disting între socializarea primară şi 

socializarea secundară:

- Socializarea primară este „cea dintâi socializare, pe care individul o trăieşte în copilărie 

şi pe parcursul căreia el devine membru al societăţii” (2008¸ p. 179). Ea este, de regulă, cea mai 

importantă pentru om. „Prima lume a individului, precizează Berger P.L. şi Luckmann Th., se 

constuieşte în cursul socializării primare” (2008, p. 185). Lumea interiorizată în procesul 

socializării primare „este, în opinia celor doi sociologi, cu mult mai ferm sădită în conştiinţă 

decât lucrurile interiorizate mai târziu, în cursul socializării secundare” (2008, p. 184).

- Socializarea secundară este „orice proces ulterior care îl face pe individul deja socializat 

primar să pătrundă în noi sectoare ale lumii obiective lui” (2008, p. 179).

Internalizate, pe parcursul celor două momente ale socializării sale – în construcţia 

personalităţii, „valorile servesc, în viziunea lui Iluţ P. (2009, p. 424), drept criterii evaluative în 

relaţiile interpersonale socioafective şi în felul în care eul propriu se prezintă celorlalţi în viaţa 

cotidiană”. Autorul român remarcă faptul că mediul sociocultural, care constituie „fundalul 

axiologic” al socializării, al fomării atitudinilor şi convingerilor tinerelor generaţii, nu este „ceva 

amorf, nediferenţiat” (2009, p. 420). Există, în opinia sa, mai multe niveluri ale universului 

axiologic (Iluţ, 2009):

- valori general-umane;

- valori ale unui sistem sociopolitic dat;

- valori ce ţin de o anumită cultură şi etnicitate;
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- valori ale grupurilor sociale mari şi medii (cum ar fi: clase sociale, profesiuni etc.);

- valori ale microgrupurilor (precum: familii, organizaţii, grupuri restrânse etc.);

- valori individuale.

În faţa acestei organizări axiologice, Iluţ P. (2009) ţine să precizeze ideea potrivit căreia 

„toate nivelurile supraindividuale ale universului axiologic exercită asupra persoanei umane, pe 

tot parcursul existenţei şi devenirii sale, determinări directe şi indirecte”.

Pe de altă parte, procesul de internalizare trebuie abordat într-o altă manieră decât cel de 

socializare, deoarece individul, prin extrapolare, cadrul didactic universitar, poate fi perfect 

socializat în registru comportamental, fără a fi internalizat valorile pe care le implică acel 

registru; se poate supune unor exigenţe externe, această supunere fiind doar de complezenţă, 

exterioară, fără o susţinere internă, fără adeziune afectivă; registrele comportamentale sunt fapte 

de conduită şi de abstinenţă, distribuind obligaţii şi interdicţii. Prin urmare, internalizarea 

stabileşte ceea ce cadrul didactic trebuie să facă şi ceea ce nu este bine să facă prin internalizarea 

de norme de abstinenţă sau interdicţii: niveluri de exigenţă şi valori morale de conduită altruistă 

sau prosociale (de a dărui, de a ajuta, de a arăta bunăvoinţa etc.) opuse comportamentelor 

agresive. În acest sens, atât factorii interni dar şi cei externi joacă un rol important în procesul de 

internalizare al anumitor valori (Dubois, 1999).

Putem conchide că ,,interiorizarea sau internalizarea se exprimă printr-un ansamblu de 

procese motivaţionale, cognitive şi sociocognitive prin care o exigenţă externă devine exigenţă 

internă pentru persoană” (adaptat Ghicov, 2011, p. 267).

Transcendenţa, în context educaţional universitar, reflectă activitatea cadrului didactic de a 

extrapola idei dincolo de limitele impuse de factorii externi pentru a depăşi comunul şi 

rigurozitatea. 

Hamel S. ş. a. (2003, p. 4), bazându-se pe teoria lui Maslow A., au descris un proces de 

actualizare transcendentă, pe care îl definesc ,,realizare de sine bazată pe conştientizare”. Această 

abordare metacognitivă include două componente. Prima componentă se referă la ,,abilitatea 

omului de a discerne şi explora diferite aspecte ale vieţii” (Hamel, 2003, p. 11). A doua 

componentă este o percepţie holistică, definită ,,capacitate de a percepe viaţa dintr-un punct de 

vedere personal, integrator” (Hamel, 2003, p. 11). Aceste componente descriu două abilităţi 

cognitive - percepţia şi conştientizarea.

Le T. N. şi Levenson M. R. (2005, p. 444) descriu conştiinţa transcendentală ca fiind 

,,capacitatea de a trece dincolo de conştiinţa obişnuită, reflectată în posibilitatea de a vedea 

lucrurile la un nivel înalt de libertate, faţă de condiţionarea biologică şi socială”. Percepţia şi 

conştientizarea permanentă a sinelui transcendent este o componentă cheie a acestei capacităţi.
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Esenţa conştiinţei transcendentale reflectată în definiţiile autorilor citaţi mai sus 

evidenţiază principiul conştiinţei intrinseci.

Pe baza acestui principiu cadrul didactic își fundamentează demersul educațional (Tabelul 

2.3.).

Tabelul 2.3. Cadrul metodologic de dezvoltare a SQ prin prisma principiului privind 

conștiința transcendentală (CT)

Principiul Principiul conștiinței intrinseci

Esența  principiului 

reflectată în 

demersul 

educațional

Principiul conştiinţei intrinseci presupune axarea cadrului didactic 

pe situaţii de învăţare, ce oferă oportunitate studenţilor de a stabili 

conexiuni între fenomene, obiecte prin prisma reflecţiei, 

contemplaţiei şi altor facultăţi mintale bazate pe intuiţie (Butnari, 

Bîrnaz, 2020c).

Dovezi

1. Kleiner J., matematician şi fizician teoretic la Centrul de 

Filozofie Matematică din München şi Tull S., matematician la 

Universitatea din Oxford, demonstrează prin prisma Teoriei 

informaţiei integrate că, conştiinţa este peste tot, dar se 

acumulează în locuri unde este necesară pentru a determina 

unirea diferitelor sisteme conexe, adică experienţele conştiente 

ale oamenilor, care constituie valori psi ce pot fi calculate 

(2020). 

Aspecte 

metodologice de 

proiectare a 

demersului 

educațional pe baza 

principiului 

conștiinței intrinseci

Contextul de învățare creat pentru realizarea principiului conștiinței 

intrinseci la studenți înglobează activități axate pe analiză, sinteză, 

proiecte de cercetare, pe activități de simulare a situațiilor problemă, 

pe dezbatere etc.  

Sarcinile de învățare propuse studenților, prin prisma acestui 

principiu, este necesar să fie axate pe reflecție și imaginație, pe 

detalii, pe observație independentă. Astfel de sarcini sunt de tipul 

cauză-efect, explorare, descoperire, rezolvare de probleme (Butnari, 

Bîrnaz, 2020a, pp. 112-115).

Exemple

Ciclul II Masterat, specialitatea Formarea formatorilor, anul I

Disciplina Metodologia formării adulților

Modulul 2. Obiective de instruire

Tema 2.1. Obiective de instruire și rolul lor în procesul de formare
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Întrebare pentru reflecție (Chicu (coord.), Bîrnaz ș.a., 2020, p. 

203):

1. Cum se va reflecta subiectul temei ,,Obiective de instruire’’ 

asupra comportamentului dvs la locul actual de muncă?

Disciplina: Proiectarea și evaluarea programelor de formare

Modulul 1. Tendințe și nevoi de formare în instruirea adulților
Tema 1.1. Politici de dezvoltare a resursei umane: abordări 

naționale și internaționale

Întrebări pentru reflecție (Chicu (coord.) ș.a., 2020, p. 244):

1. Andragogia susține că adulții sunt motivați să învețe atunci când 

ceea ce învață are utilitate practică pentru ei, ceea ce înseamnă 

că instruirea le oferă răspunsuri la întrebarea cum. Andragogia 

dezvoltării insistă pe centrarea instruirii adulților preponderent 

pe întrebările de ce și pentru ce în schimbul întrebării cum. 

Aceste afirmații, în opinia dvs:

- se află în relație de incompatibilitate sau de consecvență?

- exprimă o contradicție între andragogia dezvoltării și 

andragogie sau reflectă o evoluție a andragogiei?

2. În ce mod poate influența cunoașterea de către formator a 

politicilor statului în domeniul resurselor umane asupra 

eficienței activităților de instruire și asupra profesionalismului 

formatorului?

Ciclul II Masterat, specialitatea Formarea formatorilor, anul II

Disciplina: Analiza ocupațională și a calificărilor

Modulul 1. Piața muncii și valorificarea capitalului uman
Tema 1.2. Date statistice privind piața muncii reală și potențială din 

Republica Moldova

Întrebare pentru reflecție (Chicu (coord.), Dandara ș.a., 2020, p. 

280):

1. Cum situația de pe piața muncii poate influența activitatea dvs. 

de formator:
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a) din perspectiva activității dvs. în cadrul unei instituții de 

formare continuă;

b) din perspectiva inițierii de către dvs. a unei activități 

antreprenoriale în domeniul educațional?

Modulul 6. Criterii de analiză ocupațională. Standarde ocupaționale

Întrebare pentru reflecție (Chicu (coord.), Dandara ș.a., 2020, p. 

310):

1. Ce relație putem stabili între standardul ocupațional, standardul 

de competență profesională și standardul de calificare?

(Sarcini ce reflectă conexiunea între fenomene, obiecte)

Delimitări metodologice privind dezvoltarea expansiunii stării de conştiinţă

Expansiunea stării de conştiinţă, a patra dimensiune a inteligenţei spirituale, implică 

capacitatea de a transcende starea de veghe şi de a intra în stări profund spirituale (adaptat 

Butnari, Bîrnaz, 2019b, p. 33).

Solso R. şi colaboratorii săi (2005, p. 141) oferă următoarea definiţie conceptului de 

conştiinţă: ,,conştientizare a unor aspecte externe şi interne, cum ar fi anumite evenimente, 

amintiri, gânduri, sentimente şi senzaţii corporale”.

Pornind de la ideea dualistă: ,,în univers există două realităţi esenţiale distincte, sau două 

tipuri de substanţă: una este materială şi respectă legile fizicii cunoscute; cealaltă este conştiinţa 

şi se află în afara fizicii” (apud Emmons, 2000), opinăm că, conştientizarea reprezintă un proces 

mintal şi spiritual prin care cel la care este activată facultatea de a fi conştient, înţelege 

interesele, valorile, expectanţele, problemele personale şi ale altor oameni. De aici, rezidă 

holismul ca şi caracteristică esenţială a cadrului didactic universitar în contextul expansiunii 

stării de conştiinţă (Butnari, Bîrnaz, 2019b, p. 34).

Holismul reprezintă o concepţie care interpretează teza ireductibilităţii întregului la suma 

părţilor sale, considerând drept ,,factor integrator” al lumii, un principiu imaterial şi 

incognoscibil. Ca teorie, holismul subliniază relaţiile structurale şi/sau funcţionale dintre părţi şi 

întreg, renunţând la focalizarea exclusivă pe elementele separate ale unui sistem (Toma, 2019, p. 

148). 

În viziunea lui Popper K. ,,holismul exprimă tendinţa de a susţine ideea că organismul 

social e ceva mai mult decât suma membrilor şi a relaţiilor existente între ei” (apud Enciclopedia 

de filosofie şi ştiinţele umane, 2007).
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În psihologie, demersul epistemologiei holiste şi-a găsit multiple aplicaţii, căci a acceptat 

să depăşească sferele disciplinelor specializate. Direcţiile care au adaptat în diferite moduri 

conceptul de holism sunt psihologia analitică a lui Jung C.G., unele orientări cu privire la teoria 

personalităţii (Goldstein G., Maslow A.) şi teoria câmpului a lui Lewin K. (apud Enciclopedia de 

filosofie şi ştiinţele umane, 2007).

Aşadar, holismul s-a cristalizat de multă vreme ca un sistem de principii filosofice pozitiv-

afirmative ce este mai mult decât actual şi în contemporaneitate. Importante sunt tezele holistice 

ce remarcă prioritatea firească a întregului în raport cu părţile sale, precum şi neechivalarea 

întregului cu suma componentelor proprii. E mult valoric în contextul cercetării competenţelor 

profesionale principiul conexiunii şi determinării reciproce a fenomenelor naturale şi sociale, 

precum şi semnificaţia procesualităţii în formarea unei complexităţi organizate. Integrul este 

conceput ca patern, model, ce reprezintă începutul organizaţional al elementelor. Conceptul 

holistic a fost valorificat de către ştiinţele umaniste mai ales în abordarea problemelor corelaţiei 

dintre integral şi multiplu, totalitate şi parţialitate. Tema unităţii diversităţii poate fi coraportată 

la competenţa profesională (Botnari, 2009, p. 99).

Actualmente, abordarea holistică deschide noi orizonturi şi posibilităţi de cunoaştere 

umană. Cu referinţă la educaţie, abordarea holistică în dezvoltarea personalităţii umane se 

concentrează pe abordarea tuturor nevoilor acesteia, din punct de vedere emoţional, fizic, 

intelectual, spiritual şi al relaţiilor cu ceilalţi. Mai precis, abordarea holistică îndeamnă cadrele 

didactice să abordeze studentul ca pe un întreg (adaptat Toma, 2019, pp. 148-149).

Holismul presupune o abordare integră a fenomenelor, proceselor de către cadrul didactic 

universitar. Un întreg este constituit dintr-o totalitate de elemente şi fiecare element 

caracterizează acest întreg. Prin urmare, nu putem forma un element al unui întreg, inclusiv 

personalitatea omului, fără a lua în consideraţie integritatea acestuia (adaptat Toma, 2019, p. 

149).

Holismul proclamă principiul conform căruia întregul e primar în sens ontologic, temporal 

ori logic şi are o prioritate evidentă asupra părţilor sale. În ceea ce-l priveşte, Heraclit confirmă 

că: „Unitarul, dezmembrându-se, singur cu sine se întruneşte”, „din tot unul, şi din unul – tot”. 

Analogul gnoseologic al unitarului – Logosul, permite cunoaşterea realităţii în dinamica ei ca 

formă imanentă a Unitarului. Pentru a concepe competenţa în profunzime şi a determina 

condiţiile facilitatoare ale manifestării ei, putem interpreta competenţa ca fenomen imanent, care 

există şi acţionează prin sine însăşi (Botnari, 2009, p. 99).

Considerăm imperativă prezenţa aspectului spiritual în abordarea holistică. Unitatea fiinţei 

umane reuneşte fizicul, psihicul şi spiritul, care creează cadrul coexistenţei omului cu lumea. În 

acest context, Wilber K.B. (2006, p. 446) susţine că: ,,spiritul sau integritatea, apare ca fiind 



96

imposibil de evitat, transcendenţa indecompostabilă, relaţia cu care se stabileşte unitatea 

sistemică a lumii şi omului”.

Conform lui Tart C. T. (1975), o stare de conştiinţă poate fi definită ca ,,o configuraţie sau 

un sistem format din subsisteme/ structuri psihologice”. După părerea autorului, starea de 

conştiinţă prezintă trei nivele:

 nivelul elementar, numit starea de veghe;

 nivelul operaţional-logic, care se referă la recunoaştere şi adaptare;

 nivelul moral sau axiologic, care presupune modelarea în funcţie de valori.

Astfel, conştiinţa transcendentală şi expansiunea stării de conştiinţă sunt două dimensiuni 

diferite ale inteligenţei spirituale (adaptat Butnari, Bîrnaz, 2019b, p. 34).

Conform lui Vancea F. (2015): ,,conştiinţa transcendentală are loc în timpul stării de 

veghe, iar expansiunea stării de conştiinţă presupune capacitatea de a transcende starea de veghe 

şi de a intra în stări profund spirituale”.

Vaitl D. şi colaboratorii săi descriu: ,,abilitatea de a menţine concentrarea” (2005, p. 107) 

şi ,,abilitatea de abţinere de la gândurile direcţionate” (2005, p. 108), atunci când se referă la 

expansiunea stării de conştiinţă. 

Modelul inteligenţei spirituale propus de Emmons R. A. (2000, p. 10) reflectă, de 

asemenea, expansiunea stării de conştiinţă, pe care el o descrie ca fiind capacitatea de ,,a se 

angaja în forme de conştiinţă înalte”.

În lucrarea Conştiinţa multidimensională. O perspectivă psiho-energetică, psihologii şi 

cercetătorii români, Mânzat I. şi Brazdău O., identifică în planul personalităţii o funcţie de 

autoorganizare şi autogenerare care tinde spre homo sinergicus (apud Stoenescu, 2010, p. 247). 

Această perspectivă explică natura personalităţii umane, care nu este doar sistem bio-psiho-

social, ci se constituie funcţional ca sistem sinergetic.

Autorii opinează astfel, că personalitatea umană este dotată în plan funcţional, cu o 

capacitate de autoorganizare prin conştiinţa de sine, care reprezintă ,,dinamizatorul şi 

sinergizorul tuturor părţilor, adică al proceselor, funcţiilor şi trăsăturilor psihice”. Astfel, 

personalitatea dobândeşte capacitatea de autogenerare prin esenţa sa sinergetică de integrare a 

elementelor într-un sistem, iar locul sinelui în acest sistem al personalităţii umane este acela de 

,,centru sinergizor al tuturor nivelurilor conştiinţei şi constructor al personalităţii” (apud 

Stoenescu, 2010).

Ulrich K. (2003) propune o metodă de dezvoltare a personalităţii, numită Mind Walking, 

bazată pe explorarea problemelor într-un context transpersonal. Autorul, consideră că omul este 

atât ,,activitate a creierului”, concretizată în gândire şi percepţie, dar mai ales fiinţă spirituală, 

funcţionând ca un ,,sistem deschis”, datorită energiei mintale de natură transcendentală pe care o 
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posedă ca fiinţă spirituală.

În acest context, teoriile cuantice, la care ne-am referit în primul capitol al lucrării 

de faţă, fundamentează concepţia că există o ,,analogie strânsă între procesele cuantice şi 

propriile noastre experienţe interne şi procese cognitive” (Zohar, Marshall, 2000). În această 

ordine de idei, stabilim o caracteristică esenţială a cadrului didactic universitar, şi anume 

cogniţia reflexivă (Butnari, Bîrnaz, 2019b, p. 35).

Reflectarea este o categorie fundamentală a gnoseologiei, ce se referă la esenţa raportărilor 

dintre subiect şi obiect, dintre conştiinţă şi lumea externă, la faptul că procesele psihice ale 

omului, oglindesc, reproduc, într-o formă sau alta, realitatea obiectivă, ele fiind imagini sau idei 

despre această realitate (Eţco ş.a., 2007, p. 26).

Deşi reflectarea este o capacitate generală a fiinţelor vii (inclusiv a materiei anorganice), 

reflectarea psihică este cea mai înaltă formă, ce a apărut în urma unui proces îndelungat al 

evoluţiei, fiind însoţit de forme de organizare, de reacţie ale organismului la mediu (iritabilitate, 

excitabilitate). Reflectarea este caracteristică materiei în ansamblu. Interacţiunea oricăror corpuri 

materiale conduce la modificarea lor reciprocă. Acest fenomen se poate observa în domeniul 

mecanicii, în toate manifestările energiei electrice, în optică etc. (Eţco ş.a., 2007, p. 26).

Faptul că psihicul este într-un anumit fel o reflectare accentuează încă o dată legătura lui 

indisolubilă şi unitatea cu materia. Psihicul nu este altceva decât reflectarea de către creier a 

mediului înconjurător. De aceea psihicul posedă conţinut propriu, deci ceea ce reflectă omul în 

mediul înconjurător (Eţco ş.a., 2007, p. 26).

Reflectarea psihică se caracterizează printr-un şir de particularităţi (Eţco ş.a., 2007, pp. 26-

27):

- ea oferă posibilitatea de a reflecta just (adevărat) lumea înconjurătoare;

- are loc în procesul activităţii reflexe a personalităţii (reflectarea subiectivă a lumii 

obiective);

- se aprofundează şi se dezvoltă;

- trece prin individualitate;

- are un caracter mijlocit de anticipare. Aceasta este rezultatul acumulării şi vizării 

experienţei. Reflectarea psihică este un proces activ, cu mai multe etape, care determină 

conştientizarea comportamentului şi a activităţii.

Conform autorilor Semioniv I.N. şi Stepanov S.I. (1992), reflexia, tratată ca o reevaluare şi 

restructurare de către individ a conţinuturilor experienţei sale personale, dă naştere unei atitudini 

active şi eficace a individului ca „Eu”- integru faţă de comportamentul său propriu, comunicare, 

activitatea pe care o realizează ceilalţi indivizi, mediul sociocultural şi ecologic.
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În această ordine de idei, sunt relevante conceptele fundamentale propuse de Kopyov A.F., 

care ajută la înţelegerea procesului de definire şi conturare a sferei Eului: meta-poziţie -poziţia de 

detaşare, poziţia de observator (позиция вненаходимости), natura internă dialogică – 

intradialogismul (внутренняя диалогичность), intenţia dialogică (диалогическая интенция) şi 

poziţia dialogică (диалогическая позиция) (apud Bulgac, 2017, p. 170).

În procesul reflexiei, Hegel F. (1965) constată că „semnificaţiile, în pofida faptului că se 

bazează pe unele relaţii, totuşi îşi păstrează sensul lor anterior independent”. Această proprietate 

importantă a procesului reflexiv este determinată ca o „componentă intenţională” a 

mecanismului reflexiv. În reflexie, orice analiză sau cunoaştere a activităţii individuale este 

precedată de conceperea subiectivă a sensului integru al activităţii reflexive.

În lucrările sale, Hegel F. face referire la trei forme individuale ale reflexiei, una dintre 

care este reflexia transcendentă. Reflexia transcendentă permite nu doar depăşirea limitelor 

propriului eu, ci şi a relaţiilor cu lumea întreagă. După părerea filosofului, această formă a 

reflexiei contribuie substanţial la dezvoltarea individuală (apud Слободчиков, 1987).

Cogniţia reflexivă relevă principiul interiorizării experienţelor (Butnari, Bîrnaz, 2019b, p. 

36).

Pe baza acestui principiu cadrul didactic își fundamentează demersul educațional (Tabelul 

2.4.).

Tabelul 2.4. Cadrul metodologic de dezvoltare a SQ prin prisma principiului privind 

expansiunea stării de conștiință (ESC)

Principiul Principiul interiorizării experiențelor

Esența  principiului 

reflectată în 

demersul 

educațional

Principiul interiorizării experienţelor presupune achiziţionarea 

propriilor experienţe şi a altora determinând astfel un mod de 

gândire contextual (Butnari, Bîrnaz, 2019b, p. 36; Butnari, Bîrnaz, 

2020c).

Dovezi

 Reîncadrarea/ recontextualizarea experienței (transformarea 

modului de a înțelege o situație) este o abilitate esențială a SQ 

(Zohar, Marshall, 2011, p. 89), care se bazează pe Teoria 

hiperspațiului, potrivit căreia spațiul nu are trei dimensiuni, nici 

patru, ci ,,n’’ dimensiuni, fiecare dintre ele oferind o nouă 

perspectivă asupra celei de dinainte.

Aspecte 

metodologice de 

proiectare a 

Contextul de învățare organizat pentru realizarea principiului 

interiorizării experiențelor la studenți înglobează activități axate pe 

analiză, sinteză, proiecte de cercetare, pe activități de simulare a 
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demersului 

educațional pe baza 

principiului 

interiorizării 

experiențelor

situațiilor problemă, pe dezbatere etc.  

Sarcinile de învățare propuse studenților, prin prisma acestui 

principiu, trebuie să fie axate pe reflecție și imaginație, pe detalii, pe 

observație independentă. Astfel de sarcini sunt de tipul cauză-efect, 

explorare, descoperire, rezolvare de probleme (Butnari, Bîrnaz, 

2020a, pp. 112-115).

Exemple

Ciclul II Masterat, specialitatea Formarea formatorilor, anul I

Disciplina Metodologia formării adulților

Modulul 4. Tehnologia de formare

Tema 4.1. Metode de formare

Sarcină didactică (Chicu (coord.), Bîrnaz ș.a., 2020, p. 218):

1. Selectați metode de învățare pentru realizarea obiectivelor de 

instruire (pentru fiecare nivel) și a sarcinilor corespunzătoare 

acestora. Argumentați alegerea acestor metode. Prezentați 

răspunsul în tabel.

Tipul
obiectivului

Obiectivul 
de 

instruire

Sarcina 
de 

învățare

Metoda 
de 

învățare

Argument 
pentru 

alegerea 
metodelor

Obiectiv de 
atitudine
Obiectiv de 
cunoștințe
Obiectiv de 
aptitudine
Obiectiv de 
comportament 
în muncă

Întrebări pentru reflecție (Chicu (coord.), Bîrnaz ș.a., 2020, p. 218):

1. Analizați tabelul completat de coleg/colegă în sarcina de mai sus 

și răspundeți la următoarele întrebări :

a) Ce ați schimba în răspunsul colegului/colegei și de ce?

b) Cât de convingătoare sunt argumentele aduse de coleg/colegă?

c) Ce concluzie puteți formula referitor la tabelul analizat?
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Disciplina: Comunicarea în activitățile de formare a adulților

Modulul 3. Comunicarea orală: forme și metode
Tema 3.4. Formele comunicării orale

Sarcină didactică (Chicu (coord.), Goraș-Postică ș.a., 2020, p. 

150):

1. Creați un portofoliu digital cu mostre de forme ale comunicării 

orale și împărtășiți cu colegii unele secrete profesionale de 

elaborare a lor.

Disciplina: Managementul proiectului și fundraising-ul

Modulul 1. Precizări conceptuale în teoria proiectului de intervenție

Sarcină didactică (Chicu (coord.), Goraș-Postică ș.a., 2020, p. 

168):

1. Intervievați un manager de proiect sau un formator și confruntați 

preceptele teoretice descrise la această temă cu realitatea imediată 

din domeniu.

Disciplina: Metodologia cercetării și statistica aplicată în 

științele educației

Modulul 1. Fundamente metodologice/ conceptuale ale cercetării 
psihologice și pedagogice

Tema 1.3. Principiile cercetării științifice

Întrebare pentru reflecție (Chicu (coord.), adaptat Șevciuc ș.a., 

2020, p. 15):

1. Considerați că principiul obiectivității se respectă într-un demers 

investigațional, dacă cercetătorul are poziție personală și viziuni 

proprii? Dacă da, atunci de ce? Dacă nu, atunci cum argumentați?

(Sarcini ce implică gândirea contextuală)
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2.2. Modelul psihopedagogic  de dezvoltare a inteligenţei spirituale la cadrele 

didactice universitare

Dezvoltarea inteligenţei spirituale la cadrele didactice universitare se axează pe repere 

teoretice şi metodologice pe baza cărora a fost elaborat modelul psihopedagogic de dezvoltare a 

inteligenţei spirituale la cadrele didactice universitare.

Astfel, modelul psihopedagogic de dezvoltare a inteligenţei spirituale la cadrele didactice 

universitare reflectă un construct structural şi funcţional, fundamentat pe un sistem interconex de 

teorii şi principii, care reflectă cele patru dimensiuni ale inteligenţei spirituale (SQ):

 Gândirea critică existenţială (GCE)

 Producerea de sens personal (PSP)

 Conştiinţa transcendentală (CT)

 Expansiunea stării de conştiinţă (ESC)

Aşadar, modelul psihopedagogic de dezvoltare a inteligenţei spirituale la cadrele didactice 

universitare include două componente: cadrul teoretic şi cadrul metodologic.

Cadrul teoretic al modelului se constituie dintr-un sistem de repere epistemologice, 

constituit dintr-un ansamblu de teorii: filozofice - existenţialismul dezvoltat de către Sartre J. P. 

ş.a. şi dualismul susţinut de Popper K., Descartes R. ş.a.; psihopedagogice - teoria umanistă a 

personalităţii a lui Rogers C., logoterapia existenţialistă a psihiatrului vienez Frankl V. şi teoria 

inteligenţelor multiple, cu accent pe cea intra- şi interpersonală, elaborată de Gardner H.; 

neurobiologice - teoria cuantică de Bohm D. etc. şi teoriile neuronale de Penrose R., Hameroff 

S., Pare D., Llinas R. etc.

Acest sistem de teorii a generat un ansamblu de principii cu valoare strategică şi 

operaţională de dezvoltare a inteligenţei spirituale la cadrele didactice universitare prin prisma 

unui program de formare:

 Principiul neputinţei raţiunii;

 Principiul autoactualizării;

 Principiul angajamentului;

 Principiul axării pe celălalt;

 Principiul abordării pluriaspectuale a situaţiilor din viaţă;

 Principiul autodepăşirii prin existenţă şi muncă;

 Principiul conştiinţei intrinseci;

 Principiul internalizării experienţelor.
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Principiile care stau la baza modelului au caracter: 

 normativ, rezultând din funcţia de reglare în demersul de stabilire a obiectivelor 

programului de dezvoltare al inteligenţei spirituale, în elaborarea şi structurarea conţinuturilor, în 

selectarea tehnologiei de formare şi în desfăşurarea evaluării;

 sistemic, întrucât evidenţiază că fiecare principiu (ca entitate în sine) intră în relaţie cu 

celelalte principii, alcătuind un ansamblu unitar de legităţi ale cărui componente se condiţionează 

reciproc; 

 logic, derivă din modul în care principiile exprimă raporturi esenţiale şi globale care 

orientează conceperea şi desfăşurarea procesului strategic de dezvoltare a inteligenţei spirituale 

la cadrele didactice universitare;

 obiectiv, deoarece asigură o orientare a demersului formativ detaşat de percepţii şi 

tendinţe subiective, orientat în concordanţă cu legile dezvoltării psihice ale formabililor, precum 

şi cu cerinţele societăţii actuale.

Cadrul metodologic al modelului include componentele demersului de instruire: 

obiective, conţinuturi, tehnologia de formare şi evaluarea.

Obiectivele reflectă orientări spre formarea comportamentelor la cadrele didactice 

universitare, care evidenţiază dimensiuni valorice referitor la inteligenţa spirituală (SQ).

Astfel, dimensiunea gândirea critică existenţială (GCE) evidenţiază obiective care reflectă 

trăsături valorice personale şi profesionale ale persoanei integre; dimensiunea producerea de 

sens personal (PSP) propune obiective care denotă stabilirea scopului în viaţă şi construirea 

sensului în context personal şi profesional; conştiinţa transcendentală (CT) stabileşte obiective 

privind procesul de interiorizare a experienţelor de viaţă şi de luare a deciziilor prin prisma 

gândirii contextuale; expansiunea stării de conştiinţă (ESC) determină obiective care presupun 

implicarea gândirii reflexive în procesul de cunoaştere. 

Obiectivele determină selectarea conţinuturilor care duc la dezoltarea inteligenţei 

spirituale (SQ) la cadrele didactice universitare.

Astfel, în contextul dimensiunii gândirea critică existenţială (GCE), obiectivele orientează 

spre selectarea conţinuturilor referitor la integritatea personală şi profesională a cadrului didactic, 

manifestată prin criticism în gândire.

În acest context, dimensiunile valorice ale cadrului didactic sunt: integritatea, implicarea, 

conştiinţa de sine, alegerea, relaţionarea, comportamentul ,,independent de context”, 

autoedificarea. Aceste dimensiuni orientează spre formarea anumitor abilităţi profesionale ale 

cadrelor didactice universitare, şi anume: promovarea şi dezvoltarea la studenţi a valorilor 

referitoare la cinste, onestitate, corectitudine etc.; dezvoltarea la studenţi a abilităţilor de 

explorare a domeniului de studiu prin implicarea activă a acestora în activităţi de instruire, în 
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special, prin activităţi independente; dezvoltarea la studenţi a gândirii reflexive, prin implicarea 

lor în activităţi de autocunoaştere, autodeterminare, autoevaluare în vederea identificării valorilor 

de nonvalori, oferirea oportunităţilor de ghidare în carieră în corespundere cu potenţialul şi 

doleanţele studenţilor; dezvoltarea la studenţi a abilităţilor de comunicare şi relaţionare 

armonioasă cu cei din jur, dezvoltarea la studenţi a abilităţilor de a acţiona independent în 

anumite contexte sociale convenţionale, prin lansarea de concepţii/ viziuni personale, 

direcţionarea procesului de devenire la studenţi, prin valorificarea experienţelor de viaţă care pot 

dezvolta potenţialul individual, prin stimularea încrederii în forţele proprii şi încurajarea 

concepţiilor/ viziunilor personale.

În contextul specificului dimensiunii producerea de sens personal (PSP), obiectivele 

orientează spre selectarea conţinuturilor privind sustenabilitatea spirituală şi angajamentul ca 

valoare profesională.

Astfel, dimensiunile valorice ale cadrului didactic sunt: lider în serviciul celorlalţi şi 

elaborarea scopurilor în viaţă. Abilităţile profesionale ale cadrelor didactice universitare formate 

în contextul acestor dimensiuni se manifestă prin: dezvoltarea la studenţi a abilităţilor de a-şi 

elabora scopuri în viaţă şi a crea produse valorificate în context social.

Esenţa dimensiunii conştiinţa transcendentală (CT) stabileşte obiective care orientează 

spre selectarea conţinuturilor referitor la interiorizarea experienţelor de viaţă semnificative şi la 

gândirea contextuală.

Aşadar, interiorizarea constituie dimensiunea valorică a cadrului didactic.

Această dimensiune contribuie la formarea abilităţii profesionale manifestată prin 

dezvoltarea la studenţi a conduitelor altruiste, prosociale (opuse comportamentelor agresive), 

formate prin prisma valorilor morale (dăruire, ajutor, bunăvoinţă).

Dimensiunea expansiunea stării de conştiinţă (ESC) determină obiective orientate spre 

selectarea conţinuturilor referitor la stilul cognitiv reflexiv al cadrului didactic.

În acest context, dimensiunile valorice ale cadrului didactic sunt: holismul şi cogniţia. 

Aceste dimensiuni orientează spre formarea anumitor abilităţi profesionale ale cadrelor 

didactice universitare, şi anume: dezvoltarea la studenţi a capacităţii de reflecţie asupra 

conexiunilor dintre elementele separate ale unui sistem în vederea abordării integrate şi 

pluriaspectuale a obiectelor, fenomenelor şi proceselor.

Tehnologia de formare propune un ansamblu de forme, metode, tehnici şi procedee 

stabilite în funcţie de corelaţia obiective-conţinuturi, care contribuie la:

- dezvoltarea capacităţii de a contempla critic sensul/ semnificaţia problemelor 

existenţiale (GCE). Astfel de metode sunt: arborele integrităţii, dilema morală, dezbaterea, 

explicaţia, tehnica convingerii etc.;
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- dezvoltarea capacităţii de a avea un scop în viaţă şi de a construi un sens personal prin 

prisma acestuia în context fizic şi mental (PSP). Metodele utilizate în acest sens sunt: audiţia 

muzicală, retorica vizuală, tehnica scutului, diagrama-arbore, brainwriting-ul, deducţia ideilor 

etc.;

- dezvoltarea capacităţii de conştientizare a eului personal (conştientizarea propriei 

viziuni asupra lumii, a sistemului de valori şi a sinelui) şi de conştientizare universală 

(conştientizarea viziunilor altor persoane despre viaţă, a timpului şi spaţiului şi a limitelor 

personale) (CT). Tehnicile utilizate în acest sens sunt: tehnica detectivii, tehnica nodului gordian, 

tehnica bible cards, tehnica puzze-ul, graffiti etc.;

- dezvoltarea capacităţii de a intra în stări extinse ale conştiinţei (ESC). Astfel de metode 

sunt: tehnica presupunerii prin termeni, deducţia ideilor, povestirea, tehnica lotusul sinelui etc.

Procesul de evaluare desfăşurat în cadrul programului de training se constituie din trei 

etape: evaluare prognostică, evaluare formativă şi evaluare sumativă.

În cadrul evaluării prognostice am aplicat două chestionare pentru determinarea nivelului 

inteligenţei spirituale la cadrele didactice universitare: 

 chestionarul de identificare a inteligenţei spirituale, elaborat de F. Vaughan (2006), 

care măsoară nivelul general de inteligenţă spirituală;

 chestionarul de autoevaluare a inteligenţei spirituale, elaborat de D. B. King (2008), 

care reflectă cele patru dimensiuni ale inteligenţei spirituale: gândirea critică 

existenţială, producerea de sens personal, conştiinţa transcendentală şi expansiunea 

stării de conştiinţă.

Procesul de evaluare formativă s-a desfăşurat prin prisma a patru aspecte:

 oferirea de feed-back şi feed-forward la sfârşitul fiecărei activităţi de instruire prin 

debrifare;

 activităţi de autoevaluare prin tehnica Jurnalul oglinzii (Anexa 3), desfăşurate pe întreg 

parcursul procesului de formare;

 chestionarea prin utilizarea Fişei cu întrebări (Anexa 4) realizată la finalizarea studierii 

fiecărei dimensiuni a SQ;

 sarcini de învăţare care presupun aplicarea achiziţiilor însuşite în timpul activităţilor de 

formare în context personal (tehnica Scutul) şi profesional (tehnica Luarea deciziilor).

În cadrul evaluării sumative am aplicat repetat cele două chestionare pentru determinarea 

nivelului inteligenţei spirituale la cadrele didactice universitare.

În figura 2.3. este prezentat schematic modelul psihopedagogic de dezvoltare a SQ la 

cadrele didactice universitare.
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Figura 2.3. Modelul psihopedagogic de dezvoltare a SQ la CDU (Butnari, Bîrnaz, 2020c)
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2.3. Concluzii la capitolul 2

1. Generalizând cele expuse în ,,Aspecte conceptuale privind modelul psihopedagogic de 

dezvoltare a inteligenţei spirituale la cadrele didactice universitare”, putem evidenţia:

Un ansamblu de delimitări metodologice privind dezvoltarea inteligenţei spirituale la 

cadrele didactice universitare deduse prin prisma:

 gândirii critice existenţiale;

 producerii de sens personal;

 conştiinţei transcendentale;

 expansiunii stării de conştiinţă;

2. Conform cercetării realizate, cadrul teoretic al modelului psihopedagogic de dezvoltare a 

inteligenţei spirituale la cadrele didactice universitare se constituie dintr-un sistem de repere 

epistemologice, constituit dintr-un ansamblu de teorii: filozofice - existenţialismul şi dualismul; 

psihopedagogice - teoria umanistă a personalităţii, logoterapia existenţialistă şi teoria 

inteligenţelor multiple; neurobiologice - teoria cuantică şi teoriile neuronale, care au generat 

următoarelor principii:

 principiul neputinţei raţiunii;

 principiul autoactualizării;

 principiul angajamentului;

 principiul axării pe celălalt;

 principiul abordării pluriaspectuale a situaţiilor din viaţă;

 principiul autodepăşirii prin existenţă şi muncă;

 principiul conştiinţei intrinseci;

 principiul internalizării experienţelor.

3. Pornind de la modelul psihopedagogic de dezvoltare a inteligenţei spirituale la cadrele 

didactice universitare a fost elaborat un program de dezvoltare a SQ la cadrele didactice 

universitare, care serveşte drept cadru metodologic al cercetării, ce include componentele 

demersului de instruire: obiective, conţinuturi, tehnologia de formare şi evaluarea.
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CAPITOLUL 3. DEMERS EXPERIMENTAL AL DEZVOLTĂRII INTELIGENŢEI 

SPIRITUALE LA CADRELE DIDACTICE UNIVERSITARE 

3.1. Diagnosticul nivelului de inteligenţă spirituală la cadrele didactice universitare

În cadrul demersului experimental al cercetării am folosit modelul uni-factorial ,,înainte-

după” cu un singur grup, având ca obiectiv principal evaluarea efectului programului de 

dezvoltare asupra fiecărui participant, înainte de formare şi după formare (Popa, 2015).

Eşantionul implicat în demersul experimental al cercetării s-a constituit din 150 de cadre 

didactice universitare de la Universitatea de Stat din Moldova (eşantion general). 

Scopul experimentului constă în determinarea nivelului inteligenţei spirituale a cadrelor 

didactice universitare (Butnari, Bîrnaz, 2020b, p. 23).

 Instrumentele de bază utilizate în această cercetare sunt (Butnari, Bîrnaz, 2020b, pp. 23-

24):

 chestionarul de identificare a inteligenţei spirituale, elaborat de Vaughan F. (2006), 

contituit din 31 de itemi, care măsoară nivelul general de inteligenţă spirituală;

 chestionarul de autoevaluare a inteligenţei spirituale, elaborat de King D. B. (2008), 

constituit din 24 de itemi, care reflectă cele patru dimensiuni ale inteligenţei spirituale, 

câte şase itemi pentru fiecare dimensiune: gândirea critică existenţială, producerea de 

sens personal, conştiinţa transcendentală şi expansiunea stării de conştiinţă.

Aceste chestionare au fost utilizate pentru evaluarea inteligenţei spirituale a cadrelor 

didactice universitare atât la etapa de constatare, cât şi la etapa de control.

Partea experimentală a cercetării a inclus 3 etape (Butnari, Bîrnaz, 2020b, p. 24).

1. Etapa de constatare – aplicarea pretest a instrumentelor de evaluare. 

2. Etapa formativă - realizarea programului de dezvoltare a SQ la cadrele didactice 

universitare. 

3. Etapa de control – aplicarea posttest a instrumentelor de evaluare şi prezentarea 

comparativă a datelor.

Rezultatele obţinute în urma aplicării chestionarelor pe eşantionul general la etapa de 

constatare sunt prezentate în figurile 3.1. şi 3.2. 
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Figura 3.1. Nivelul SQ (Vaughan F.) la CDU la etapa de constatare

Datele obţinute în urma aplicării Chestionarului de identificare a inteligenţei spirituale 

(Vaughan F.) reflectă nivelul general al inteligenţei spirituale la cadrele didactice universitare 

(scăzut, mediu, înalt). Astfel, atestăm că majoritatea respondenţilor, 66% posedă inteligenţă 

spirituală la nivel mediu; 8% au un nivel scăzut al inteligenţei spirituale, iar 26% din respondenţi 

denotă nivel înalt al inteligenţei spirituale (Butnari, Bîrnaz, 2020b, p. 24).

Figura 3.2. Nivelul SQ (King D. B.) la CDU la etapa de constatare
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Aplicarea Chestionarului de autoevaluare a inteligenţei spirituale (King D. B.) evidenţiază 

următoarele rezultate (Butnari, Bîrnaz, 2020b, p. 24):

 la dimensiunea Gândirea critică existenţială, 16% din respondenţi atestă nivel scăzut al 

inteligenţei spirituale; 60% - nivel mediu şi 24% - nivel înalt. Astfel, constatăm faptul 

că majoritatea respondenţilor (60%) au nivel mediu al inteligenţei spirituale la această 

dimensiune;

 la dimensiunea Producerea de sens personal, 5% din respondenţi denotă nivel scăzut al 

inteligenţei spirituale; 65% - nivel mediu şi 30% - nivel înalt. În acest context, afirmăm 

că majoritatea respondenţilor (65%) au nivel mediu al inteligenţei spirituale la această 

dimensiune;

 la dimensiunea Conştiinţa transcendentală, 9% din respondenţi reflectă nivel scăzut al 

inteligenţei spirituale; 69% - nivel mediu şi 22% - nivel înalt. Conchidem că majoritatea 

respondenţilor (69%) au nivel mediu al inteligenţei spirituale la această dimensiune;

 la dimensiunea Expansiunea stării de conştiinţă, 17% din respondenţi atestă nivel 

scăzut al inteligenţei spirituale; 76% - nivel mediu şi 7% - nivel înalt. Prin urmare, 

concluzionăm că majoritatea respondenţilor (76%) au nivel mediu al inteligenţei 

spirituale la această dimensiune.

Concluzie. Scorurile înregistrate la cele patru dimensiuni ale inteligenţei spirituale indică 

asupra faptului că respondenţii atestă în număr majoritar nivel mediu al inteligenţei spirituale.

O ulterioară etapă a experimentului de constatare s-a desfăşurat pe 30 cadre didactice 

universitare, parte a eşantionului general, participante benevol la programul de dezvoltare (grup 

experimental). În acest context, au fost aplicate repetat chestionarele de evaluare a nivelului 

inteligenţei spirituale cu scopul de a identifica dinamica inteligenţei spirituale la etapa de control 

(Butnari, Bîrnaz, 2020b, p. 24).

Rezultatele empirice au fost prelucrate cu ajutorul metodelor statistico-matematice, 

folosind pachetul informativ SPSS, versiunea 20.0 (Howitt, Cramer, 2006): statistici descriptive, 

coeficientul de corelaţie Pearson, testul T-test pentru eşantioane perechi.

Rezultatele obţinute în urma aplicării chestionarelor pe grupul experimental la etapa de 

constatare sunt prezentate în figura 3.3. şi în tabelul 3.1. 
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Figura 3.3. Valoarea procentuală a coeficientului de determinare a SQ (Vaughan F.)
la CDU la etapa de constatare (grup experimental)

Datele obţinute în urma aplicării Chestionarului de identificare a inteligenţei spirituale 

(Vaughan F.) reflectă nivelul general al inteligenţei spirituale la cadrele didactice universitare 

(scăzut, mediu, înalt). Astfel, atestăm că majoritatea respondenţilor, 67% posedă inteligenţă 

spirituală la nivel mediu; 33% din respondenţi denotă nivel înalt al inteligenţei spirituale; 

respondenţi cu nivel scăzut al inteligenţei spirituale nu au fost identificaţi (Butnari, Bîrnaz, 

2020b, p. 25).

Aplicarea Chestionarului de autoevaluare a inteligenţei spirituale (King D. B.) evidenţiază 

frecvenţa şi valoarea procentuală pentru fiecare nivel (scăzut, mediu şi înalt) al dimensiunilor 

inteligenţei spirituale (Butnari, Bîrnaz, 2020b, pp. 25-26):

 la dimensiunea Gândirea critică existenţială, 6,7% din respondenţi atestă nivel scăzut al 

inteligenţei spirituale; 46,7% - nivel mediu şi 46,7% - nivel înalt. Astfel, constatăm 

faptul că majoritatea respondenţilor (46,7%) au nivel mediu şi înalt al inteligenţei 

spirituale la această dimensiune;

 la dimensiunea Producerea de sens personal, 0% din respondenţi denotă nivel scăzut al 

inteligenţei spirituale; 53,3% - nivel mediu şi 46,7% - nivel înalt. În acest context, 

afirmăm că majoritatea respondenţilor (53,3%) au nivel mediu al inteligenţei spirituale 

la această dimensiune;

 la dimensiunea Conştiinţa transcendentală, 6,7% din respondenţi reflectă nivel scăzut al 

inteligenţei spirituale; 73,3% - nivel mediu şi 20% - nivel înalt. Conchidem că 

majoritatea respondenţilor (73,3%) au nivel mediu al inteligenţei spirituale la această 

dimensiune;

0%

67%

33%

Nivel scăzut Nivel mediu Nivel înalt
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 la dimensiunea Expansiunea stării de conştiinţă, 16,7% din respondenţi atestă nivel 

scăzut al inteligenţei spirituale; 73,3% - nivel mediu şi 10% - nivel înalt. Prin urmare, 

concluzionăm că majoritatea respondenţilor (73,3%) au nivel mediu al inteligenţei 

spirituale la această dimensiune.

Astfel, scorurile înregistrate la cele patru dimensiuni ale inteligenţei spirituale indică 

asupra faptului că respondenţii atestă în număr majoritar nivel mediu al inteligenţei spirituale 

(Tabelul 3.1.).

Tabelul 3.1. Frecvenţa şi valoarea procentuală a dimensiunilor SQ  (King D. B.) la CDU
la etapa de constatare (grup experimental)

Nivel scăzut Nivel mediu Nivel înaltDimensiunile frecvenţa % frecvenţa % frecvenţa %
Gândirea critică 
existenţială 2 6,7% 14 46,7% 14 46,7%

Producerea de sens 
personal 0 0% 16 53,3% 14 46,7%

Conştiinţa 
transcendentală 2 6,7% 22 73,3% 6 20%

Expansiunea stării 
de conştiinţă 5 16,7% 22 73,3% 3 10%

În concluzie, opinăm că datele obţinute în urma aplicării ambelor chestionare: 

Chestionarului de identificare a inteligenţei spirituale (Vaughan F.) şi Chestionarului de 

autoevaluare a inteligenţei spirituale (King D. B.) la grupul experimental evidenţiază nivelul 

mediu al inteligenţei spirituale la majoritatea cadrelor didactice universitare.

3.2. Implicaţii formative în validarea Modelului psihopedagogic de dezvoltare a 

inteligenţei spirituale la cadrele didactice universitare

Etapa formativă s-a constituit din realizarea programului de dezvoltare a SQ la 30 de cadre 

didactice universitare (parte a eşantionului general), participante benevol la programul de 

dezvoltare, în perioada septembrie – decembrie 2019 (Butnari, Bîrnaz, 2020b, p. 26):

 28.09.2019 - 19.10.2019 - 15 cadre didactice universitare (grupul experimental 1);

 23.11.2019 - 14.12.2019 - 15 cadre didactice universitare (grupul experimental 2);

În cadrul programului de dezvoltare a SQ au fost prezente cadre didactice universitare de la 

următoarele facultăţi:

 Facultatea de Jurnalism şi Ştiinţe ale Comunicării (6 cadre didactice)

 Facultatea de Limbi şi Literaturi străine, actualmente Facultatea de Litere (6 cadre 

didactice)

 Facultatea de Litere (4 cadre didactice)
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 Facultatea de Istorie şi Filosofie (3 cadre didactice)

 Facultatea de Biologie şi Pedologie (3 cadre didactice)

 Facultatea de Psihologie, Ştiinţe ale Educaţiei, Sociologie şi Asistenţă Socială (2 cadre 

didactice)

 Facultatea de Ştiinţe Economice (2 cadre didactice)

 Facultatea de Matematică şi Informatică (2 cadre didactice)

 Facultatea de Drept (1 cadru didactic)

 Facultatea de Chimie şi Tehnologie Chimică (1 cadru didactic)

Programul de dezvoltare a SQ la cadrele didactice universitare a fost elaborat în baza 

modelului psihopedagogic axat pe un sistem complex de repere epistemologice: filozofice, 

psihopedagogice şi neurobiologice specifice dezvoltării inteligenţei spirituale la cadrele didactice 

universitare, constituit dintr-un ansamblu de teorii şi principii oportune dezvoltării inteligenţei 

spirituale. 

Programul de dezvoltare a inclus 14 sesiuni de training, dintre care 12 sesiuni de training 

reflectă conţinutul celor patru dimensiuni ale inteligenţei spirituale: gândirea critică existenţială, 

producerea de sens personal, conştiinţa transcendentală şi expansiunea stării de conştiinţă; 

celelalte 2 sesiuni de training fiind constituite din prima sesiune de training, în care s-a realizat 

evaluarea iniţială şi introducerea în activitate şi ultima sesiune de training, în contextul căreia s-a 

desfăşurat evaluarea finală a nivelului de inteligenţă spirituală a cadrelor didactice care au 

participat la formare (Tabelul 3.2.).

Tabelul 3.2. Programul de dezvoltare a SQ la CDU (Anexa 6)

(Butnari, Bîrnaz, 2020b, pp. 26-27) 

Dimensiunea SQ Obiectivele sesiunii Unitatea de conţinut
EVALUAREA INIŢIALĂ. 
INTRODUCERE 

 Evaluarea nivelului de 
inteligenţă spirituală a 
cursanţilor în etapa de 
constatare.

 Cunoaşterea (reciprocă) a 
formatorului şi cursanţilor.

 Identificarea semnificaţiei 
tipurilor de inteligenţă: 
cognitivă, emoţională şi 
spirituală.

 Analiza conceptului de 
inteligenţă spirituală în baza 
modelului patru dimensional 
propus de D.B. King.

 Argumentarea propriei viziuni 
cu referire la spiritualitate.

1. Sesiunea de iniţiere. 
Spiritualitatea ca formă de 
inteligenţă
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 Identificarea trăsăturilor 
(valorilor) personale şi 
profesionale a persoanei 
integre.

 Stabilirea esenţei trăsăturilor 
(valorilor) personale şi 
profesionale ale integrităţii.

 Definirea conceptului de 
integritate.

2. Integritatea personală şi 
profesională a cadrului 
didactic

GÂNDIREA CRITICĂ 
EXISTENŢIALĂ

 Stabilirea componentelor care 
reflectă structura unui 
argument şi a indicatorilor 
logici de premisă şi de 
concluzie.

 Definirea conceptului de 
argumentare şi 
contraargumentare.

 Formularea unui argument şi 
unui contraargument.

3-4. Criticismul în gândire 
prin argumentare. 
Structura unui argument. 
Argumentarea şi 
contraargumentarea

 Stabilirea responsabilităţii 
omului creator de valori.

 Exemplificarea etapelor 
procesului de producere a 
sensului personal în context 
didactic.

 Analiza relaţiei dintre sens şi 
scop.

 Identificarea surselor 
principale ale sensului 
personal.

5-6. Producerea de sens 
personal, sustenabilitate 
spirituală

PRODUCEREA DE SENS 
PERSONAL

 Argumentarea propriei viziuni 
cu referire la angajament.

 Definirea conceptului de 
angajament.

 Identificarea tipurilor de 
angajament ale cadrului 
didactic.

7. Angajamentul ca 
valoare în contextul 
producerii de sens 
personal

CONŞTIINŢA 
TRANSCENDENTALĂ

 Aprecierea rolului spiritului de 
observaţie în procesul de 
interiorizare a experienţelor de 
viaţă semnificative.

 Identificarea etapelor ciclului 
de învăţare experienţială.

 Analiza subconştientului ca 
resursă 

 esenţială în interiorizarea şi 
valorificarea experienţelor de 
viaţă semnificative.

8-9. Interiorizarea 
experienţelor de viaţă 
semnificative, condiţie a 
maturizării spirituale
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 Determinarea semnificaţiei 
contextului în luarea 
deciziilor.

 Definirea conceptului de 
gândire contextuală.

 Identificarea etapelor 
procesului de luare a 
deciziilor.

10. Gândirea contextuală

EXPANSIUNEA STĂRII 
DE CONŞTIINŢĂ

 Aprecierea rolului reflexivităţii 
în procesul de cunoaştere. 

 Analiza procesului de gestiune 
mentală ca componentă a 
metacogniţiei în contextul 
rezolvării de probleme.

 Stabilirea caracteristicilor 
cadrului didactic cu inteligenţă 
spirituală.

11-13. Stilul cognitiv 
reflexiv. Cadrul didactic 
cu inteligenţă spirituală

EVALUAREA FINALĂ  Evaluarea nivelului de 
inteligenţă spirituală a 
cursanţilor în urma activităţilor 
de formare.

14. Sesiunea finală

3.3. Rezultate ale demersului formativ al dezvoltării inteligenţei spirituale la cadrele 

didactice universitare

Etapa de control s-a constituit din aplicarea posttest a instrumentelor de evaluare: 

Chestionarul de identificare a inteligenţei spirituale, elaborat de Vaughan F. (2006) şi 

Chestionarul de autoevaluare a inteligenţei spirituale, elaborat de King D. B. (2008) cu scopul 

de a evalua nivelul inteligenţei spirituale la cursanţi la etapa de control şi compararea cu datele 

obţinute la etapa de constatare.

Datele obţinute în urma aplicării Chestionarului de identificare a inteligenţei spirituale 

(Vaughan F.) şi comparate cu datele obţinute la etapa de constatare sunt prezentate în figurile  

3.4. şi 3.5. şi interpretate mai jos.
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Figura 3.4. Date comparative ale nivelului SQ la CDU din grupul experimental 1
 la etapa pretest şi la etapa posttest (Vaughan F.) 

Figura 3.5. Date comparative ale nivelului SQ la CDU din grupul experimental 2
 la etapa pretest şi la etapa posttest (Vaughan F.) 
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În continuare, vom scoate în evidenţă prin comparaţie, rezultatele obţinute înainte şi după 

dezvoltarea inteligenţei spirituale a cadrelor didactice universitare. În acest sens, am utilizat 

Testul T pentru eşantioane perechi, pentru evaluarea semnificaţiei statistice a diferenţelor dintre 

mediile pentru două seturi de scoruri, în cazul nostru, evidenţierea diferenţelor şi a semnificaţiei 

statistice de până şi după dezvoltarea inteligenţei spirituale la cadrele didactice universitare 

(Butnari, Bîrnaz, 2020b, p. 29).

Media pentru variabila coeficientul inteligenţei spirituale după F. Vaughan până la 

programul formativ (M=117,07, SD=12,21) şi după programul formativ (M=123,50, SD=11,06), 

diferă semnificativ (t= -2,89, DF=29, p=0,007). Ceea ce semnifică creşterea coeficientului după 

programul de dezvoltare (Figura 3.6.). 

Figura 3.6. Media coeficientului SQ (Vaughan F.) la CDU 
la etapa de constatare şi la etapa de control

Aplicarea Chestionarului de autoevaluare a inteligenţei spirituale (King D. B.) scoate în 

evidenţă particularităţile SQ la nivelul celor patru dimensiuni (Tabelul 3.3.).

Tabelul 3.3. Nivelul dimensiunilor SQ la CDU (grup experimental)

Nivel scăzut Nivel mediu Nivel înaltDimensiunile frecvenţa % frecvenţa % frecvenţa %
Gândirea critică 
existenţială 0 0% 11 36,7% 19 63,3%

Producerea de sens 
personal 0 0% 14 46,7% 16 53,3%

Conştiinţa 
transcendentală 0 0% 16 53,3% 14 46,7%

Expansiunea stării 
de conştiinţă 1 3,3% 23 76,7% 6 20%

123.5
117.07

Constatare Control
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Pentru a arăta relaţia dintre variabilele cercetate am utilizat coeficientul de corelaţie 

Pearson. 

Coeficientul de corelaţie este o măsură numerică sau un indice al gradului de asociere între 

două seturi de scoruri. Intervalul de valori este de la maxim +1,00, prin 0,00, până la -1,00. 

Semnul „+” indică o corelaţie pozitivă – anume că scorurile unei variabile se măresc odată cu 

creşterea scorurilor celeilalte variabile. Semnul „–” indică o corelaţie negativă – anume că, în 

timp ce scorurile unei variabile cresc, scorurile pentru cealaltă variabilă descresc.

Analizând rezultatele prelucrării statistice, am obţinut următoarele corelaţii (Butnari, 

Bîrnaz, 2020b, pp. 28-29):

Există o relaţie pozitivă semnificativă între coeficientul inteligenţei spirituale (după F. 

Vaughan) şi conştiinţa transcendentală (r= 0,697, DF=30, p=,000), odată cu creşterea 

coeficientului inteligenţei spirituale se amplifică şi nivelul conştiinţei transcendentale. Constatăm 

deci, că odată cu creşterea coeficientului SQ, se îmbunătățește starea creierului care generează 

procese de gândire manifestate prin internalizarea lumii exterioare subiectului, aspect care 

generează un comportament intenţionat, integrativ, de a răspunde adecvat la nevoile celorlalţi.

 Există o relaţie pozitivă semnificativă între nivelul gândirii critice existenţiale şi nivelul 

producerii de sens personal (r= 0,591, DF=30, p=,001), odată cu creşterea nivelului gândirii 

critice existenţiale creşte şi nivelul producerii de sens personal. Astfel, observăm că odată cu 

dezvoltarea integrităţii şi conştiinţei de sine (gândirii reflexive) la CDU, se dezvoltă capacitatea 

de lider în serviciul celorlalţi (autodepăşirea) şi gândirea vizionară a CDU care include 

capacitatea de a proiecta scopuri reieşind din anumite interese şi nevoi profesionale.

 Există o relaţie pozitivă semnificativă între nivelul gândirii critice existenţiale şi nivelul 

conştiinţei transcendentale (r= 0,522, DF=30, p=,003), odată cu creşterea nivelului gândirii 

critice existenţiale creşte şi nivelul conştiinţei transcendentale. Prin urmare, putem observa că 

odată cu dezvoltarea integrităţii şi conştiinţei de sine (gândirii reflexive) la CDU se îmbunătățește 

starea creierului care generează procese de gândire manifestate prin internalizarea lumii 

exterioare subiectului, aspect care generează un comportament intenţionat, integrativ, de a 

răspunde adecvat la nevoile celorlalţi.

 Există o relaţie pozitivă semnificativă între nivelul gândirii critice existenţiale şi nivelul 

expansiunii stării de conştiinţă (r= 0,632, DF=30, p=,000), odată cu creşterea nivelului gândirii 

critice existenţiale creşte şi nivelul expansiunii stării de conştiinţă. Aşadar, constatăm că odată cu 

dezvoltarea integrităţii şi conştiinţei de sine (gândirii reflexive) la CDU, se dezvoltă şi gândirea 

contextuală (holismul) la CDU, manifestată prin capacitatea de a vedea conexiunile dintre 

diverse lucruri şi fenomene în context profesional.
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 Există o relaţie pozitivă semnificativă între nivelul producerii de sens personal şi nivelul 

conştiinţei transcendentale (r= 0,526, DF=30, p=,003), odată cu creşterea nivelului producerii de 

sens personal creşte şi nivelul conştiinţei transcendentale. Astfel, constatăm că dezvoltarea 

capacităţii de lider în serviciul celorlalţi (autodepăşirea) şi gândirea vizionară a CDU determină 

starea creierului care generează procese de gândire manifestate prin internalizarea lumii 

exterioare subiectului, aspect care generează un comportament intenţionat, integrativ, de a 

răspunde adecvat la nevoile celorlalţi.

 Există o relaţie pozitivă semnificativă între nivelul producerii de sens personal şi nivelul 

expansiunii stării de conştiinţă (r= 0,575, DF=30, p=,000), odată cu creşterea nivelului producerii 

de sens personal creşte şi nivelul expansiunii stării de conştiinţă. Deci, evidenţiem că dezvoltarea 

capacităţii de lider în serviciul celorlalţi (autodepăşirea) şi a gândirii vizionare la CDU generează 

dezvoltarea gândirii contextuale (holismului) la CDU, manifestată prin capacitatea de a vedea 

conexiunile dintre diverse lucruri şi fenomene în context profesional.

 Există o relaţie pozitivă semnificativă între nivelul conştiinţei transcendentale şi nivelul 

expansiunii stării de conştiinţă (r= 0,453, DF=30, p=,012), odată cu creşterea nivelului conştiinţei 

transcendentale creşte şi nivelul expansiunii stării de conştiinţă. Constatăm că odată cu starea 

creierului care generează procese de gândire manifestate prin internalizarea lumii exterioare 

subiectului, aspect care generează un comportament intenţionat, integrativ, de a răspunde adecvat 

la nevoile celorlalţi, se dezvoltă şi gândirea contextuală (holismul) la CDU, manifestată prin 

capacitatea de a vedea conexiunile dintre diverse lucruri şi fenomene în context profesional 

există o relaţie.

În acest context, evidenţiem în continuare particularităţile creşterii nivelului fiecărei 

dimensiuni manifestat prin comportamentul cursanţilor.

Astfel, datele obţinute la dimensiunea gândirea critică existenţială sunt prezentate în 

figurile 3.7. şi 3.8. şi interpretate mai jos.
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Figura 3.7. Date comparative ale dimensiunii GCE la CDU din grupul experimental 1
 la etapa pretest şi la etapa posttest (King D. B.) 

Figura 3.8. Date comparative ale dimensiunii GCE la CDU din grupul experimental 2
 la etapa pretest şi la etapa posttest (King D. B.) 

Pornind de la rezultatele prelucrării statistice a datelor prezentate în figurile 3.7. şi 3.8., se 

evidenţiază o creştere a nivelului GCE la CDU manifestate prin câteva aspecte ale 

comportamentului, în special prin:

 integritate, aspect care reprezintă calităţi ale CDU, manifestate prin convingeri referitor 

la sistemul de valori personale şi profesionale. Dezvoltarea integrităţii la CDU s-a 

manifestat prin abilitatea de a elabora activităţi de implicare a studenţilor în procesul de 
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instruire profesională, conform sistemului de valori imperative contextului socio-

profesional;

 conştiinţă de sine, aspect ce include gândirea reflexivă a CDU, manifestată prin 

capacitatea de a elabora argumente, contraargumente, decizii vis-a-vis de anumite 

contexte profesionale. Dezvoltarea gândirii reflexive la CDU în procesul de instruire s-a 

manifestat prin abilitatea de a elabora sarcini didactice pentru studenţi, care presupun 

implicarea gândirii reflexive a studenţilor în realizarea activităţilor de autocunoaştere, 

autodeterminare, autoevaluare în vederea identificării valorilor necesare formării 

profesionale.

Referitor la dimensiunea producerea de sens personal, datele obţinute sunt prezentate în 

figurile 3.9. şi 3.10. şi interpretate mai jos.

Figura 3.9. Date comparative ale dimensiunii PSP la CDU din grupul experimental 1
 la etapa pretest şi la etapa posttest (King D. B.) 
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Figura 3.10. Date comparative ale dimensiunii PSP la CDU din grupul experimental 2
 la etapa pretest şi la etapa posttest (King D. B.) 

Pornind de la rezultatele prelucrării statistice a datelor prezentate în figurile 3.9. şi 3.10., 

observăm o creştere a nivelului PSP la CDU manifestate prin câteva caracteristici ale 

comportamentului, în special prin:

 lider în serviciul celorlalţi, caracteristică a CDU ce reprezintă autodepăşirea, exprimată 

prin capacitatea de asumare a angajamentului faţă de instituţie, studenţi şi continuitatea 

carierei. Dezvoltarea autodepăşirii la CDU în procesul de instruire a studenţilor 

presupune abilitatea de a elabora sarcini ce implică studenţii într-un proces de instruire 

profesională, privind proiectarea produselor funcţionale, valorificate în context social;

 elaborarea scopurilor în viaţă, caracteristică care include vizionarismul CDU, 

manifestat prin capacitatea de a proiecta scopuri reieşind din anumite interese şi nevoi 

profesionale. Dezvoltarea gândirii vizionare la CDU în procesul de instruire s-a 

manifestat prin abilitatea de a elabora sarcini didactice pentru studenţi, care presupun 

implicarea gândirii vizionare a studenţilor în vederea elaborării de scopuri necesare 

formării profesionale.

Referitor la dimensiunea conştiinţa transcendentală, datele obţinute sunt prezentate în 

figurile 3.11. şi 3.12. şi interpretate mai jos.

18 18

11

15

20

15
17 17 16 16

13

19 19

14 1514

18

12 13

17
15 15 16 16 16 17 16

20
18 18

0

5

10

15

20

25

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15

Etapa pretest (23.11.19) Etapa posttest (14.12.19)



122

Figura 3.11. Date comparative ale dimensiunii CT la CDU din grupul experimental 1
 la etapa pretest şi la etapa posttest (King D. B.) 

Figura 3.12. Date comparative ale dimensiunii CT la CDU din grupul experimental 2
 la etapa pretest şi la etapa posttest (King D. B.) 
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Pornind de la rezultatele prelucrării statistice a datelor prezentate în figurile 3.11. şi 3.12., 

observăm o creştere a nivelului CT la CDU, exprimată prin starea creierului care generează 

procese de gândire manifestate prin internalizarea lumii exterioare subiectului, aspect care 

generează un comportament intenţionat, integrativ, de a răspunde adecvat la nevoile celorlalţi.

 În acest context, CDU denotă abilităţi de elaborare a activităţilor pentru studenţi, care 

implică procese de autoreflecţie şi autoevaluare în vederea autoobservaţiei şi observaţiei 

contextului social, manifestat prin comportament socio – integrativ.

Referitor la dimensiunea expansiunea stării de conştiinţă, datele obţinute sunt prezentate 

în figurile 3.13. şi 3.14. şi interpretate mai jos.

Figura 3.13. Date comparative ale dimensiunii ESC la CDU din grupul experimental 1
 la etapa pretest şi la etapa posttest (King D. B.) 
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Figura 3.14. Date comparative ale dimensiunii ESC la CDU din grupul experimental 2
 la etapa pretest şi la etapa posttest (King D. B.) 

Pornind de la rezultatele prelucrării statistice a datelor prezentate în figurile 3.13. şi 3.14., 

observăm o creştere a nivelului ESC la CDU exprimată prin holism, care denotă gândirea 

contextuală a CDU, manifestată prin capacitatea de a vedea conexiunile dintre diverse lucruri şi 

fenomene în context profesional. Dezvoltarea gândirii contextuale la CDU în procesul de 

instruire a studenţilor s-a manifestat prin abilitatea de a elabora sarcini didactice pentru studenţi, 

care presupun implicarea gândirii contextuale a studenţilor prin prisma luării de decizii 

profesionale eficiente.

Reieșind din particularităţile creşterii nivelului fiecărei dimensiuni a SQ, manifestat prin 

comportamentul cursanţilor, evidențiem în continuare mediile pentru fiecare dimensiune 

(Butnari, Bîrnaz, 2020b, pp. 29-30).

Media pentru variabila gândirea critică existenţială până la programul formativ (M=19,47, 

SD=4,28) şi după programul formativ (M=22,10, SD=3,45), diferă semnificativ (t= -4,94, 

DF=29, p=0,000). În acest context, atestăm o îmbunătăţire semnificativă.

Media pentru variabila producerea de sens personal până la programul formativ 

(M=16,10, SD=2,51) şi după programul formativ (M=16,67, SD=2,32), nu diferă semnificativ 

(t= -1,19, DF=29, p=0,241). La această variabilă nu există o diferenţă semnificativă.

Media pentru variabila conştiinţa transcendentală până la programul formativ (M=16,67, 

SD=3,26) şi după programul formativ (M=17,70, SD=2,68), nu diferă semnificativ (t= -1,90, 

DF=29, p=0,066). La această variabilă, de asemenea nu există o diferenţă semnificativă.
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Media pentru variabila expansiunea stării de conştiinţă până la programul formativ 

(M=12,30, SD=3,96) şi după programul formativ (M=14,23, SD=2,95), diferă semnificativ (t= -

3,48, DF=29, p=0,002). Prin urmare, atestăm şi la această variabilă o îmbunătăţire semnificativă.

Pornind de la rezultatele obţinute, evidenţiem că la două dimensiuni ale inteligenţei 

spirituale: gândirea critică existenţială şi expansiunea stării de conştiinţă, creşterea este 

semnificativă, iar la celelalte două dimensiuni: producerea de sens personal şi conştiinţa 

transcendentală, creşterea este nesemnificativă, aspect explicat prin faptul că timpul rezervat 

(patru sesiuni) la aceste dimensiuni a fost insuficient. Pentru a obţine o creştere semnificativă 

este nevoie de extinderea în timp a activităţilor la aceste dimensiuni cu elemente de coaching şi 

follow-up (Figura 3.16.).

Figura 3.16. Media dimensiunilor SQ (după King D. B.) la CDU
 la etapa de constatare şi la etapa de control

Analiza rezultatelor experimentului psihopedagogic la etapa de control, după aplicarea 

programului de dezvoltare, reflectă o îmbunătăţire semnificativă a nivelului general al 

inteligenţei spirituale a cadrelor didactice universitare. În acelaşi context, constatăm că la două 

dimensiuni ale inteligenţei spirituale, şi anume, gândirea critică existenţială şi expansiunea stării 

de conştiinţă, creşterea de asemenea este semnificativă, iar la dimensiunile producerea de sens 

personal şi conştiinţa transcendentală, creşterea este nesemnificativă. Aceste rezultate scot în 

evidenţă, pe de o parte, eficienţa programului de dezvoltare, iar pe de altă parte, nevoia de 

extindere în timp a activităţilor la dimensiunile care denotă creştere nesemnificativă cu elemente 

de coaching şi follow-up (Butnari, Bîrnaz, 2020b, p. 30).

Rezultatele chestionării care reflectă un punctaj mai scăzut la etapa de control, comparativ 

cu etapa de constatare, pot fi puse pe seama mai multor factori:

 În contextul programului de training, au fost analizate subiecte sensibile pentru cursanţi 

(integritate, angajament, sensul vieţii, acceptare de sine, transcendenţă etc.). În astfel de situaţii 
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se activează diferite mecanisme de apărare a eului, pentru a preveni conflictele interioare, de 

exemplu refularea, care constă în împingerea unor trăiri psihice în afara conştiinţei sau pur şi 

simplu ignorarea lor, acest aspect s-a manifestat, inclusiv, în răspunsuri. 

 Cunoaşterea vagă sau prezenţa anumitor neclarităţi privind propria valoare, motiv, care 

cel mai probabil, a stimulat tendinţa de acordare a unui punctaj mai scăzut de către cursanţi. 

 În condiţiile unei formări de lungă durată, cum este în cazul de faţă, există posibilitatea 

unor răspunsuri de graţie, menite să impacteze relaţia formator – formabili.

 De asemenea, în dorinţa de confirmare a integrităţii eului, la care tindem fiecare, se 

poate face o evaluare conform necesităţii, mai puţin conform realităţii.

 Prin scopul programului de training, dezvoltarea inteligenţei spirituale, au fost 

încurajate contextele de cunoaştere şi descoperire personală, de evaluare şi reflecţie profundă, 

prin urmare a avut loc reconsiderarea viziunilor, convingerilor iniţiale şi conştientizarea altora.

3.4. Concluzii la capitolul 3

1. Generalizând cele expuse în ,,Demers experimental al dezvoltării inteligenţei spirituale 

la cadrele didactice universitare, putem evidenţia:

Eşantionul implicat în demersul experimental al cercetării constituit din 150 de cadre 

didactice universitare de la Universitatea de Stat din Moldova (eşantion general), dintre care 30 

de cadre didactice universitare (parte a eşantionului general), participante benevol la programul 

de dezvoltare.

Scopul experimentului, care a constat în determinarea nivelului inteligenţei spirituale a 

cadrelor didactice universitare.

Instrumentele de bază utilizate în vederea realizării scopului: Chestionarul de identificare a 

inteligenţei spirituale (Vaughan F., 2006) şi Chestionarul de autoevaluare a inteligenţei spirituale 

(King D. B., 2008).

Partea experimentală a cercetării constituită din 3 etape: etapa de constatare – aplicarea 

pretest a instrumentelor de evaluare; etapa formativă - realizarea programului de dezvoltare a SQ 

la cadrele didactice universitare şi etapa de control – aplicarea posttest a instrumentelor de 

evaluare şi prezentarea comparativă a datelor, ilustrate în figuri şi tabele.

2. Analizând rezultatele prelucrării statistice (coeficientul de corelaţie Pearson), am obţinut 

următoarele corelaţii: există o relaţie pozitivă semnificativă între coeficientul SQ şi CT, odată cu 

creşterea SQ se amplifică şi nivelul CT; există o relaţie pozitivă semnificativă între nivelul GCE 

şi nivelul PSP, odată cu creşterea nivelului GCE creşte şi nivelul PSP; există o relaţie pozitivă 

semnificativă între nivelul GCE şi nivelul CT, odată cu creşterea nivelului GCE creşte şi nivelul 

CT; există o relaţie pozitivă semnificativă între nivelul GCE şi nivelul ESC, odată cu creşterea 

nivelului GCE creşte şi nivelul ESC; există o relaţie pozitivă semnificativă între nivelul PSP şi 
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nivelul CT, odată cu creşterea nivelului PSP creşte şi nivelul CT; există o relaţie pozitivă 

semnificativă între nivelul PSP şi nivelul ESC, odată cu creşterea nivelului PSP creşte şi nivelul 

ESC; există o relaţie pozitivă semnificativă între nivelul CT şi nivelul ESC, odată cu creşterea 

nivelului CT creşte şi nivelul ESC.

3. Analiza rezultatelor experimentului psihopedagogic la etapa de control, după aplicarea 

programului de dezvoltare, reflectă o îmbunătăţire semnificativă a nivelului general al 

inteligenţei spirituale a cadrelor didactice universitare. În acelaşi context, constatăm că la două 

dimensiuni ale inteligenţei spirituale, şi anume, gândirea critică existenţială şi expansiunea stării 

de conştiinţă, creşterea de asemenea este semnificativă, iar la dimensiunile producerea de sens 

personal şi conştiinţa transcendentală, creşterea este nesemnificativă. Aceste rezultate scot în 

evidenţă, pe de o parte, eficienţa programului de dezvoltare, iar pe de altă parte, nevoia de 

extindere în timp a activităţilor la dimensiunile care denotă creştere nesemnificativă cu elemente 

de coaching şi follow-up.
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CONCLUZII GENERALE ŞI RECOMANDĂRI

Raportând rezultatele cercetării la scopul şi obiectivele proiectate, constatăm 

următoarele:

1. Inteligenţa reprezintă un sistem complex, constituit din organizarea superioară a 

proceselor psihice: cognitive, afective, motivaţionale şi volitive, a modului şi a gradului în care 

acestea converg şi conlucrează în vederea reuşitei acţiunilor individului.

2. Inteligenţa spirituală este un ansamblu de capacităţi mentale care contribuie la 

conştientizarea, integrarea şi adaptarea aspectelor nemateriale transcendente ale existenţei unei 

persoane, care conduc la reflecţie profundă existenţială, îmbunătăţirea sensului, recunoaşterea 

unui sine transcendent şi stăpânirea stărilor spirituale.

3. În acest context, inteligenţa spirituală este constituită din patru dimensiuni de bază: 

gândirea critică existenţială, producerea de sens personal, conştiinţa transcendentală și 

expansiunea stării de conştiinţă.

4. Gândirea critică existenţială implică capacitatea de a contempla critic sensul/ 

semnificaţia vieţii şi problemele existenţiale sau metafizice (de exemplu: realitatea, universul, 

spaţiul, timpul). Producerea de sens personal este capacitatea de a avea un scop în viaţă şi de a 

construi un sens personal prin prisma acestuia în context fizic şi mental. Conştiinţa 

transcendentală se referă la capacitatea de a percepe dimensiunile transcendente sau exterioare 

ale sinelui, ale altora, ale lumii fizice (de exemplu: nonmaterialismul, interconectarea) în timpul 

normal al stării de veghe. Expansiunea stării de conştiinţă este capacitatea de a intra în stări 

extinse ale conştiinţei.

5. Fundamentarea epistemologică a dezvoltării SQ este pertinentă prin prisma abordărilor 

filozofice (existenţialismul, dualismul), psihopedagogice (teoria umanistă a personalităţii, 

logoterapia existenţialistă, teoria inteligenţelor multiple) şi neurobiologice (teoria cuantică, teorii 

neuronale). În baza acestor teorii, a fost stabilit un ansamblu de principii cu valoare strategică şi 

operaţională de dezvoltare a inteligenţei spirituale la cadrele didactice universitare: principiul 

neputinţei raţiunii, principiul autoactualizării, principiul angajamentului, principiul axării pe 

celălalt, principiul abordării pluriaspectuale a situaţiilor din viaţă, principiul autodepăşirii prin 

existenţă şi muncă, principiul conştiinţei intrinseci, principiul internalizării experienţelor.

6. Sistemul de teorii și principii au fundamentat conceptualizarea cadrului teoretic al 

modelului psihopedagogic de dezvoltare a inteligenţei spirituale la cadrele didactice universitare. 

Cadrul teoretic al modelului a generat componenta metodologică a acestuia, determinată de 

corelaţia: obiective – conţinuturi – tehnologie de formare – evaluare. Astfel, modelul 

psihopedagogic de dezvoltare a inteligenţei spirituale la cadrele didactice universitare se 

constituie din două componente: teoretică și metodologică.
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7. Modelul psihopedagogic a permis aplicarea programului de dezvoltare a inteligenţei 

spirituale la cadrele didactice universitare.

8. Rezultatele experimentului psihopedagogic la etapa de control, după aplicarea 

programului, reflectă o îmbunătăţire semnificativă a nivelului general al inteligenţei spirituale a 

cadrelor didactice universitare și o creștere a nivelului SQ pentru fiecare dimensiune, manifestate 

prin câteva aspecte ale comportamentului cadrelor didactice universitare:

- aspecte în contextul gândirii critice exisențiale: integritate (aspect care reprezintă 

calităţi ale CDU, manifestate prin convingeri referitor la sistemul de valori personale şi 

profesionale) și conștiință de sine (aspect ce include gândirea reflexivă a CDU, 

manifestată prin capacitatea de a elabora argumente, contraargumente, decizii vis-a-vis 

de anumite contexte profesionale);

- aspecte în contextul producerii de sens personal: lider în serviciul celorlalţi 

(caracteristică a CDU ce reprezintă autodepăşirea, exprimată prin capacitatea de 

asumare a angajamentului faţă de instituţie, studenţi şi continuitatea carierei) și 

elaborarea scopurilor în viaţă (caracteristică care include vizionarismul CDU, 

manifestat prin capacitatea de a proiecta scopuri reieşind din anumite interese şi nevoi 

profesionale);

- aspect în contextul conștiinței transcendentale, exprimat prin starea creierului care 

generează procese de gândire manifestate prin internalizarea lumii exterioare 

subiectului, ce generează un comportament intenţionat, integrativ, de a răspunde 

adecvat la nevoile celorlalţi;

- aspect în contextul expansiunii stării de conștiință: holism, care denotă gândirea 

contextuală a CDU, manifestată prin capacitatea de a vedea conexiunile dintre diverse 

lucruri şi fenomene în context profesional.

9. Astfel, rezultatele cercetării confirmă ipoteza cercetării și demonstrează soluționarea 

problemei științifice.

Rezultatele investigaţiei, cu statut de recomandări, pot fi utilizate în următoarele 

perspective:

 Modelul psihopedagogic de dezvoltare a SQ la cadrele didactice universitare poate sta la 

baza elaborării curricula, a suporturilor de curs și a materialelor metodologice în cadrul 

disciplinelor universitare.

 Aplicarea de către CDU a dimensiunilor valorice specifice SQ: integritate, implicare, 

conştiinţă de sine, alegere, relaţionare, comportament ,,independent de context”, holism, 

cogniţie, interiorizare, autoedificare, lider în serviciul celorlalți, elaborarea scopurilor în viaţă 

și a abilităților profesionale, în procesul instructiv desfășurat în cadrul formelor de organizare a 
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procesului de învățământ: cursuri, seminare, laboratoare, stagii de practică, în vederea dezvoltării 

la studenți a abilităților în contextul SQ:

- abilităţi în contextul gândirii critice existenţiale: promovarea şi dezvoltarea la studenţi a 

trăsăturilor de personalitate referitoare la cinste, onestitate, corectitudine etc. şi a 

abilităţilor referitoare la: explorarea domeniului de studiu şi a domeniului profesional, 

comunicarea şi relaţionarea armonioasă cu cei din jur, implicarea independentă în 

anumite contexte sociale convenţionale prin direcţionarea procesului de 

transdezvoltare/ devenire la studenţi, prin valorificarea experienţelor de viaţă care pot 

dezvolta potenţialul individual, prin stimularea încrederii în forţele proprii şi 

încurajarea concepţiilor/ viziunilor personale;

- abilităţi în contextul producerii de sens personal: dezvoltarea la studenţi a abilităţilor de 

a-şi elabora scopuri în viaţă şi de a munci în vederea creării unui produs valorificat în 

context social;

- abilităţi în contextul conştiinţei transcendentale: dezvoltarea la studenţi a percepţiei 

integrate prin stabilirea conexiunilor dintre fenomene, obiecte, sub fonul meditaţiei, 

contemplaţiei sau altor practici spirituale;

- abilităţi în contextul expansiunii stării de conştiinţă: dezvoltarea la studenţi a capacităţii 

de a vedea conexiunile dintre diverse lucruri şi fenomene (materiale, nonmateriale) şi a 

capacităţii de reflecţie şi internalizare a experienţelor semnificative de viaţă.

 Preluarea/ adaptarea programului elaborat în diverse activități educaționale formale și 

non-formale cu scopul de dezvoltare a inteligenţei spirituale.

 Introducerea în planul de învățământ a unor discipline opționale orientate spre 

dezvoltarea inteligenței spirituale.

 Extinderea domeniilor de cercetare a inteligenței spirituale imperative contextului 

actual: domeniul educațional, domeniul antreprenorial, domeniul organizațional, domeniul 

pedagogiei speciale, în vederea reabilitării și reintegrării persoanelor cu comportament deviant.
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ANEXE

Anexa 1. CHESTIONAR DE IDENTIFICARE A INTELIGENŢEI SPIRITUALE 
(după Frances Vaughan, 2006)

Stimaţi respondenţi,
Vă rugăm să completaţi chestionarul

în vederea identificării nivelului inteligenţei spirituale

1. Citiţi afirmaţiile din tabelul de mai jos şi apreciaţi,
utilizând scala de la 1 la 5, în ce măsură acestea sunt caracteristice pentru Dvs.

Afirmaţii
Întot-

deauna

5

Des

4

Din 
când în 

când
3

Rar

2

Nici-
odată

1
1 Sunt flexibil (ă) şi pregătit (ă) să fac faţă 

necesităţilor situaţiei.
2 Când am de-a face cu situaţii noi, reacţionez în 

mod spontan.   
3 Conştiinţa mea de sine este la un nivel înalt.
4 Sunt în stare să înţeleg şi să trec peste durerea 

fizică şi psihologică.
5 Am stabilit o legătură cu Dumnezeu (Creatorul) şi 

îmi pun viaţa în slujba scopurilor sale.
6 Pentru mine, toate religiile au câte o parte de 

adevăr; din această perspectivă, încerc să-i înţeleg 
şi pe membrii diverselor confesiuni.

7 Viaţa mea interioară este la fel de importantă ca şi 
cea exterioară.

8 Caut un sens şi un ţel în viaţă.
9 Ideile mele despre bine şi rău, drept şi nedrept, 

sunt mai nuanţate decât cele comune: nu sunt doar 
în alb şi negru, ci conţin şi gri.

10 Descopăr tot timpul obstacole în dezvoltarea mea 
spirituală, dar reuşesc să le depăşesc.

11 Cred că divinitatea îmi oferă lucrurile de care am 
nevoie.

12 Simt că sunt dăruit (ă) cu o serie de calităţi 
deosebite. 

13 M-am vindecat de falsele credinţe, pe care le-am 
preluat din familie sau cultura mea.

14 Pot să trăiesc în incertitudine fără să am nevoie de 
răspunsuri.

15 Ştiu adevărul fără să mi-l spună cineva.
16 Lumea remarcă adesea firea mea jucăuşă şi 

copilăroasă.
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17 Dacă vreau să înţeleg ce se întâmplă, aşez 
lucrurile într-o perspectivă mai generală

18 Pot să ţin piept de unul/una singur(ă) celor din 
familie sau societate atunci când felul lor de a fi 
îmi pune în pericol integritatea spirituală. 

19 Îmi trăiesc viaţa cu bucurie şi cu optimism.
20 Atunci când recunosc în alţii valori spirituale mai 

înalte, mă aliniez şi eu la acestea.
21 Orice fac devine în cele din urmă ceva bun pentru 

ceilalţi.
22 Respect toate fiinţele şi nu le rănesc.
23 Îmi satisfac nevoile personale, pentru a face ceea 

ce este mai bun şi pentru ceilalţi, fie ei nişte 
străini.

24 Îmi fac întotdeauna timp să-i ajut pe ceilalţi.
25 Îmi cheltui banii ori resursele materiale atunci 

când trebuie să-i ajut pe ceilalţi.
26 Iau viaţa şi lumea aşa cum sunt, fără să doresc să 

le schimb.
27 Scopul vieţii mele este să mă port întotdeauna cu 

milă.
28 Îmi dezvolt inteligenţa spirituală cu ajutorul unor 

exerciţii spirituale practicate în mod regulat, de 
genul meditaţiei, lecturii unor cărţi spirituale sau 
urmând cursuri de iniţiere în spiritualitate.

29 Activitatea mea îi ajută pe cei din jur să-şi 
dezvolte conştiinţa.

30 Atunci când vreau să rezolv o problemă, încep 
prin a înţelege care este cauza ei exactă.

31 Mă comport în mod responsabil pentru a veni în 
ajutorul Pământului.

Interpretare:
 Între 10 și 60 de puncte:  coeficient scăzut de inteligență spirituală. Încă nu ați învățat că, în viață, 

esențialul nu constă în împlinirea ambițiilor personale. Armonia dvs cu lumea înconjurătoare este 
destul de scăzută, fapt care, în cele din urmă, se va reflecta în îmbolnăviri. Asta în cazul în care nu 
aveți deja o boală cronică. Totuși, vă puteți schimba situația. Citiți cărți valoroase. De exemplu, dacă 
sunteți atrași de perspectiva creștină, citiți Viețile sfinților și Patericul etc. Nu vă atrage nici o 
perspectivă? Luați-vă o zi liberă, gândiți-vă că a doua zi veți muri și gândiți-vă ce vreți să faceți.

 Între 61 și 110 de puncte:  coeficient mediu de inteligență spirituală. Viața va oferit deja multe lecții 
și sunteți pe drumul cel bun. Totuși, egoul dvs se luptă să fie cel mai tare... Chiar nu înțelegeți? 
,,Facă-se voia Ta prin mine” – iată o învățătură care v-ar putea ajuta. Ajutați-i pe ceilalți când au 
nevoie de dvs, nu când credeți dvs că ei au nevoie. Fiți receptiv la semnele pe care vi le trimite 
Universul și astfel veți putea progresa mai mult pe calea spre armonie.

 Peste 110 puncte:  coeficient de inteligență spirituală ridicat, care vă permite să luați cele mai bune 
decizii în viață. Ați învățat că este imposibil să credeți că dvs și universul sunteți separați. ,,Ce e sus, e 
și jos”, spunea Hermes în celebra sa lucrare Tabla de Smarald. Pentru dvs, aceste cuvinte înseamnă 
mult mai mult. Dar atenție! Cu cât sunteți mai sus, cu atât tentațiile sunt mai mari, iar căderea este 
fatală. Vă poate da înapoi cu câțiva ani în evoluție! Căutați zonele din personalitatea dvs care nu sunt 
încă armonizate și încercați să le transformați.
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Anexa 2. CHESTIONAR DE AUTOEVALUARE A INTELIGENŢEI SPIRITUALE
(după David B. King, 2008)

Stimaţi respondenţi,
Vă rugăm să completaţi chestionarul

în vederea autoevaluării inteligenţei spirituale

2. Citiţi afirmaţiile din tabelul de mai jos şi apreciaţi,
utilizând scala de la 0 la 4, în ce măsură acestea sunt caracteristice pentru Dvs.

Afirmaţii
Com-
plet 

adevă-
rat
4

Foarte 
adevă-

rat

3

Parţial 
adevă-

rat

2

Nu 
prea 

adevă-
rat
1

Deloc 
adevă-

rat

0
1 Mi-am pus adeseori întrebări sau am cugetat 

despre natura realităţii.
2 Recunosc aspecte ale fiinţei mele ce sunt mai 

profunde decât corpul meu fizic.
3 Sunt capabil/ă să intru în stări profunde de 

conştiinţă sau conştientizare.
4 Îmi este dificil să simt altceva decât ceea ce este 

fizic sau material.
5 Capacitatea mea de a găsi un sens şi un rost în 

viaţă mă ajută să mă adaptez situaţiilor 
stresante.

6 Pot intra voluntar în stări mai profunde de 
conştiinţă  sau conştientizare.

7 Mi-am dezvoltat propriile teorii cu privire la 
viaţă, moarte, realitate şi existenţă.

8 Sunt conştient/ă de o conexiune profundă ce 
există între mine şi alţi oameni.

9 Sunt capabil/ă să-mi definesc un scop sau o 
menire a vieţii mele.

10 Sunt capabil/ă sa trec uşor de la o stare de 
conştiinţă la alta. 

11 Contemplez frecvent semnificaţia evenimentelor 
din viaţa mea.

12 Chiar dacă trăiesc un eşec, sunt capabil/ă să-i 
înţeleg sensul.

13 Adeseori văd problemele şi posibilităţile mai 
clar atunci când mă aflu în stări mai profunde de 
conştiinţă.

14 Am contemplat adesea relaţia dintre fiinţele 
umane şi restul universului.

15 Sunt conştient/ă de existenţa aspectelor non-
materiale ale vieţii.

16 Sunt capabil/ă să iau decizii conform scopului 
meu în viaţă.

17 Recunosc în oameni calităţi ce sunt mai 
semnificative decât corpul fizic, personalitatea 
sau emoţiile lor.
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18 Am contemplat adânc posibilitatea existenţei 
unei puteri mai înalte (fiinţa divină, energie 
superioară, conştiinţa universală etc.)

19 Sunt capabil/ă să găsesc sens şi rost în 
experienţele mele zilnice.

20 Mi-am dezvoltat propriile tehnici de intrare în 
stări mai profunde de conştiinţă sau 
conştientizare.

Cotare:

1. Gândirea critică existențială (1, 17, 11, 14, 18)

2. Producerea de sens personal (5, 9, 12, 16, 19)

3. Conștiința transcendentală (2, 4, 8, 15, 17)

4. Expansiunea stării de conștiință (3, 6, 10, 13, 20)

Interpretare:

Nivel scăzut – între 0 și 7 puncte

Nivel mediu – între 8 și 16 puncte

Nivel înalt – între 17 și 20 puncte
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Anexa 3. Tehnica Jurnalul oglinzii 

Inteligența spirituală a cadrului didactic universitar

Condiții de completare

 Se completează în timpul și între training.

 Scopul jurnalului: auto-observarea.

 Aspectele observate: comportamentul, reacția față de ceilalți (ce auzim, vedem etc.), 

limbajul corpului, semnificația evenimentelor trăite.

Set de întrebări ajutătoare:

 Cum îi percep și cum reacționez la ceilalți, la care aspecte și în ce fel?

 Ce mă deranjează și mă atrage la ceilalți?

 Ce fel de reacții și comportamente îmi plac sau nu la ceilalți?

 Cum reacționez la lucrurile care îmi sunt indiferente?

 Ce distanță păstrez? 

 În ce fel poate acest fapt să aibă un impact privitor la reacțiile mele? etc.
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Anexa 4. Fișa cu întrebări pentru cursanți

Întrebări care reflectă SQ Răspunsuri
 V-ați pus adeseori întrebări sau ați cugetat despre 

natura realității în context personal și profesional?
 Ați petrecut timp contemplând sensul sau 

semnificația vieții dvs în context personal și 
profesional?

 Contemplați frecvent semnificația evenimentelor 
din viața dvs?

 Contemplați adesea relația dintre ființele umane și 
restul universului?

 Ați contemplat profund posibilitatea existenței 
unei puteri mai înalte (ființă divină/ energie 
divină/ conștiința universală etc.)?

(întrebări care reflectă GCE)

 Ați ,,moștenit”  vreo viziune referitoare la 
societate și/sau la rolul dvs. în cadrul ei?

 Cu alte cuvinte, ați adoptat fără să reflectați idei și 
puncte de vedere din etapele anterioare ale vieții 
dvs?

 Ați acceptat ceea ce părinții, prietenii, colegii de 
muncă, studenții sau partenerul de viață au pretins 
de la dvs?

 Ați luat vreodată decizii în grabă în momentele de 
stres sau de confuzie?

 Câte dintre acestea ați reușit să depășiți?
 Vă mai interesează vreo formă modificată a 

acestor țeluri moștenite?
(întrebări care reflectă PSP)

 Reușiți întotdeauna să găsiți, în ciuda dificultăților, 
energia profundă necesară înfruntării unor situații 
de urgență?

 Dacă viziunea dvs profundă este pusă la încercare, 
renunțați la ea?

 Încercați să vă impuneți pentru că ,,știți mai bine?”
 Dezbateți problema în mod democratic?

(întrebări care reflectă CT)
 Sunteți dispus să luați poziție și să fiți un om de 

bază când e vorba despre ideile pe care le prețuiți, 
chiar dacă este posibil ca acest lucru să nu fie 
acceptat imediat de ceilalți?

 Ați simțit vreodată o prezență divină/sacră/o sursă 
de energie inteligentă de dincolo de persoana dvs?

 Ați încercat să o exprimați în vreun fel, într-o 
măsură anume?

 Puteți să vă imaginați anumite structuri practice 
care ar putea-o exprima?

(întrebări care reflectă ESC)
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Anexa 5.  Datele statisticii descriptive: frecvenţa şi valoarea procentuală 
la experimentul de constatare (grup experimental)

Tabelul 1. Nivelul general al SQ la cadrele didactice universitare (grup 
experimental), după F. Vaughan

Frequency Percent Valid Percent
Cumulative 
Percent

coeficient 
mediu

20 66,7 66,7 66,7

coeficient inalt 10 33,3 33,3 100,0

Valid

Total 30 100,0 100,0

Tabelul 2. Nivelul gândirii critice existențiale la cadrele didactice 
universitare (grup experimental), după David B. King

Frequency Percent Valid Percent
Cumulative 
Percent

nivel scazut 2 6,7 6,7 6,7

nivel mediu 14 46,7 46,7 53,3

nivel inalt 14 46,7 46,7 100,0

Valid

Total 30 100,0 100,0

Tabelul 3. Nivelul producerii de sens personal la cadrele didactice 
universitare (grup experimental), după David B. King

Frequency Percent Valid Percent
Cumulative 
Percent

nivel mediu 16 53,3 53,3 53,3

nivel inalt 14 46,7 46,7 100,0

Valid

Total 30 100,0 100,0

Tabelul 4. Nivelul conștiinței transcendentale la cadrele didactice 
universitare (grup experimental), după David B. King

Frequency Percent Valid Percent
Cumulative 
Percent

nivel scazut 2 6,7 6,7 6,7

nivel mediu 22 73,3 73,3 80,0

nivel inalt 6 20,0 20,0 100,0

Valid

Total 30 100,0 100,0
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Tabelul 5. Nivelul expansiunii stării de conștiință la cadrele 
didactice universitare (grup experimental), după David B. King

Frequency Percent Valid Percent
Cumulative 
Percent

nivel scazut 5 16,7 16,7 16,7

nivel mediu 22 73,3 73,3 90,0

nivel inalt 3 10,0 10,0 100,0

Valid

Total 30 100,0 100,0
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Anexa 6. PROGRAMUL DE DEZVOLTARE A SQ LA CADRELE DIDACTICE 

UNIVERSITARE        

                                                                                                                                       
PROIECT DE SESIUNE

UNITATEA DE CONȚINUT: EVALUAREA INIŢIALĂ. INTRODUCERE 

SESIUNEA 1. Sesiunea de inițiere. Spiritualitatea ca formă de inteligență

OBIECTIVELE SESIUNII:

 Evaluarea nivelului de inteligenţă spirituală a cursanţilor în etapa de constatare.

 Cunoaşterea (reciprocă) a formatorului şi cursanţilor.

 Identificarea semnificaţiei tipurilor de inteligenţă: cognitivă, emoţională şi spirituală.

 Analiza conceptului de inteligenţă spirituală în baza modelului patru dimensional 

propus de D.B. King.

 Argumentarea propriei viziuni cu referire la spiritualitate.

Metode și tehnici de predare-învăţare-evaluare:

Explicaţia, Deducţia, Povestirea, Lectura, Tehnica Prenume + Calitate, Puzzle, Prezentare 

PPT, Autoreflecție.

Mijloace didactice:  instalaţie de proiectare şi laptop, fișe de lucru.  

Materiale-suport: Suport de curs, carduri Dixit. 

Etape-
cadru Obiective Conţinuturi Sarcini Metode şi 

tehnici

Timp
(90 

min.)
Formarea 

comunităţii 

de învăţare

+

Introducere 

în activitate

 Evaluarea 

nivelului de 

inteligență 

spirituală a 

cursanților în 

etapa de 

constatare.

 Cunoaşterea 

(reciprocă) a 

formatorului 

şi cursanţilor.

 Utilizați 

chestionarele 

propuse (după 

King D. B. și 

Vaughan F.) în 

vederea evaluării 

nivelului personal 

de inteligență 

spirituală.

 Extrageți 3 

carduri Dixit. 

Întoarceți câte un 

card pe rând, și 

Activitatea cu 

cardurile 

Prenume + 

Calitate

40
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asociați-l cu o 

calitate: 1) la 

nivel intelectual; 

2) la nivel 

emoțional; 3) la 

nivel spiritual. 

Prezentați-vă 

grupului, conform 

modelului: ,,Mă 

numesc 

,,Prenume” și 

sunt ,,Calitate”.

Realizarea 

obiectivelor

 Identificarea 

semnificaţiei 

tipurilor de 

inteligenţă: 

cognitivă, 

emoţională şi 

spirituală.

 Analiza 

conceptului 

de inteligenţă 

spirituală în 

baza 

modelului 

patru 

dimensional 

propus de 

D.B. King.

Prezentarea 

,,Modelului 

SQ” și 

Semnificația 

tipurilor de 

inteligență: 

IQ, EQ, SQ

 Creați puzzle-ul 

din piesele 

propuse. Stabiliți 

în baza acestuia 

semnificația 

tipurilor de 

inteligență: 

cognitivă, 

emoțională și 

spirituală.

 Urmăriţi 

prezentarea, 

adresaţi întrebări 

de precizare. 

Puneţi în lumină 

noutatea (pentru 

Dvs.) 

conceptelor.

Puzzle 

Deducția

Prezentare 

PPT

Explicația

25
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Încheierea 

activității

 Argumentarea 

propriei 

viziuni cu 

referire la 

spiritualitate.

Semnificația 

inteligenței 

spirituale 

din 

perspectiva 

stilului de 

viață

 Lecturați 

Povestea 

“Bogatului și 

Săracului”. Cine 

este bogatul și 

săracul în această 

poveste? 

Argumentați.

Povestea 

Bogatului și 

Săracului

1. Lectură în 

grup

2. Activitate 

frontală

3. Morala/ 

perspectiva 

formatorul

ui

25

PROIECT DE SESIUNE

UNITATEA DE CONȚINUT: GÂNDIREA CRITICĂ EXISTENȚIALĂ

SESIUNEA 2. Integritatea personală și profesională a cadrului didactic

OBIECTIVELE SESIUNII:

 Identificarea trăsăturilor (valorilor) personale și profesionale a persoanei integre.

 Stabilirea esenței trăsăturilor (valorilor) personale și profesionale ale integrității.

 Definirea conceptului de integritate.

Metode și tehnici de predare-învăţare-evaluare:

Explicaţia, Deducţia, Diagrama Wenn, Autoreflecție, Tehnica Arborele integrității.

Mijloace didactice:  coli A4, hârtie flipchart, markere, fișe de lucru.  

Materiale-suport: Suport de curs. 

Etape-
cadru Obiective Conţinuturi Sarcini Metode şi 

tehnici

Timp
(90 

min)

Introducere 

în activitate

 Identificarea 

trăsăturilor 

(valorilor) 

personale și 

profesionale a 

persoanei 

integre

 Identificați 

trăsăturile 

(valorile) 

personale și 

profesionale ale 

persoanei integre, 

în grup de 5-7 

cursanți.

Deducția

20
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Realizarea 

obiectivelor

 Stabilirea 

esenței 

trăsăturilor 

(valorilor) 

personale și 

profesionale 

ale 

integrității.

 Definirea 

conceptului 

de integritate.

Conceptul 

de 

integritate în 

baza 

trăsăturilor 

omului 

integru

 Prezentați lista de 

trăsături (valori) 

întregului 

grupului și 

elaborați o listă 

comună a 

trăsăturilor 

personale și 

profesionale care 

se regăsesc la 

toate grupurile. 

 Stabiliți esența 

acestor trăsături 

(valori) pentru 

dvs.

 Construiți 

Arborele 

integrității din 

trăsăturile 

(valorile) 

comune, care vă 

aparțin dvs.

 Definiți 

conceptul de 

integritate.

 Analizați 

perspectiva 

formatorului cu 

referire la acest 

concept.

Diagrama 

Wenn

Explicația

Autoreflecție

Tehnica 

Arborele 

integrității

60

Încheierea 

activității

 Reflectați la 

întrebările de pe 

fișă. Oferiți 

răspunsuri la 

Autoreflecție 10 
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aceste întrebări.

PROIECT DE SESIUNE

UNITATEA DE CONȚINUT: GÂNDIREA CRITICĂ EXISTENȚIALĂ

SESIUNILE 3-4. Criticismul în gândire prin argumentare. Structura unui argument. 

Argumentarea și contraargumentarea

OBIECTIVELE SESIUNII:

 Stabilirea componentelor care reflectă structura unui argument și a indicatorilor logici 

de premisă și de concluzie.

 Definirea conceptelor de argumentare și contraargumentare.

 Formularea unui argument și unui contraargument.

Metode și tehnici de predare-învăţare-evaluare:

Explicaţia, Dezbaterea, Lectura,  Tehnica Eu vreau, deoarece..., Dilema morală Avionul, 

Prezentare PPT, Tehnica M-ai convins.

Mijloace didactice:  ghem de ață, fișe de lucru, instalaţie de proiectare şi laptop, coli A3 și 

A4, markere. 

Materiale-suport: Suport de curs. 

Etape-
cadru Obiective Conţinuturi Sarcini Metode şi 

tehnici

Timp
(90 

min)

Introducere 

în activitate

 Continuați 

afirmația: ,,Eu 

vreau să-mi 

dezvolt 

inteligența 

spirituală, 

deoarece..........” 

 Ce a scos în 

evidență această 

activitate? 

Tehnica Eu 

vreau, 

deoarece...

20

 Stabilirea  Citiți dilema Lectura 
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Realizarea 

obiectivelor

componentelo

r care reflectă 

structura unui 

argument și a 

indicatorilor 

logici de 

premisă și de 

concluzie.

 Definirea 

conceptului 

de 

argumentare 

și 

contraargume

ntare.

 Formularea 

unui 

argument și 

unui 

contraargume

nt.

morală propusă.

 Luați o decizie. 

Argumentați 

decizia luată.

 Prezentați 

argumentul (ele) 

în grupul mare.

 Ilustrați în 

reprezentare 

grafică structura 

argumentului 

formulat de dvs.

Dilema 

morală 

Avionul

Dezbaterea

60

Încheierea 

activității

Argumentul 

ca forță de 

convingere

 Scrieți un 

argument 

individual prin 

care să 

evidențiați 

participarea la 

acest training.

 Prezentați 

argumentul 

întregului grup.

Tehnica M-ai 

convins

30
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PROIECT DE SESIUNE

UNITATEA DE CONȚINUT: PRODUCEREA DE SENS PERSONAL

SESIUNILE 5-6. Producerea de sens personal, sustenabilitate spirituală

OBIECTIVELE SESIUNII:

 Stabilirea responsabilității omului creator de valori.

 Exemplificarea etapelor procesului de producere a sensului personal în context didactic.

 Analiza relației dintre sens și scop.

 Identificarea surselor principale ale sensului personal.

Metode și tehnici de predare-învăţare-evaluare:

Explicaţia, Deducţia, Tehnici: Scriitorii, Reflecția, Scutul meu, Audiția muzicală, Retorica 

vizuală, Diagrama-arbore.

Mijloace didactice:  instalaţie de laptot, boxe, fișe de lucru, minge, carnețele (2 buc.), 

pixuri (2 buc.), foi A3 și A4, creioane colorate.

Materiale-suport: Suport de curs.

Etape-
cadru Obiective Conţinuturi Sarcini Metode şi 

tehnici

Tim
p

(180 
min.

)

Introducere 

în activitate

 Stabilirea 

responsabilității 

omului creator de 

valori.

 Creați o poveste, 

în care fiecare 

din dvs are un 

rol: a) roluri 

pozitive; b) 2 

roluri negative; 

c) 2 scriitori.

 Interveniți (către 

participanții cu 

roluri negative) 

cu fraze care 

reflectă fapte 

rele, necazuri, 

dificultăți.

 Identificați (către 

participanții cu 

Tehnica 

Scriitorii

Reflecție

40
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roluri pozitive) 

soluții cât mai 

originale, pline 

de umor, la 

situațiile 

introduse de 

persoanele cu 

roluri negative. 

  Notați (către 

scriitori) 

povestea într-un 

carnețel. 

Întrebări de 

reflecție:

 Ce a scos în 

evidență această 

activitate?

 Cum apreciați 

prezența 

elementului 

negativ în 

poveste? Ce 

soluții ați găsit la 

obstacole? Ați 

simțit că lucrați 

împreună? Ați 

simțit fiecare o 

doză de 

responsabilitate 

față de poveste la 

final?

Realizarea 

 Exemplificare

a etapelor 

procesului de 

Etapele 

procesului 

de 

 Audiați sunetele 

din următoarele 

3 minute (1. 

Audiția 

muzicală

55
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producere a 

sensului 

personal.

Simularea 

emoțională).

 Reprezentați 

printr-o imagine 

trăirile emotive 

din timpul 

audierii (2. 

Simbolizarea).

 Interpretați în 

scris mesajul 

reprezentat în 

imagine (3. 

Reflecția).

Formatorul descrie 

cele 3 etape ale 

procesului de 

producere a sensului 

personal.

 Elaborați o 

activitate 

didactică prin 

care să 

evidențiați cele 3 

etape.

Tehnica 

Retorica 

vizuală

Reflecția

Explicaţia

obiectivelor producere a 

sensului 

personal în 

context 

didactic.

 Analiza 

relației dintre 

sens și scop.

Relația cu 

sine și 

ceilalți, 

sursă a 

sensului în 

elaborarea 

scopului 

(rilor).

 Desenați un scut.

 Împărțiți  scutul 

în patru părți 

egale. 

 Reprezentați cu 

ajutorul a patru 

desene/simboluri 

sau fraze:

- în colțul stânga 

sus așa cum vă 

Tehnica Scutul 

meu

60
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vedeți dvs;

- în colțul din 

dreapta sus cum 

vă văd prietenii/ 

familia/ oamenii 

cei mai apropiați;

- în colțul din 

stânga jos, un 

motto care 

reflectă deviza 

dvs în viață;

- în colțul din 

dreapta jos, visul/ 

scopul în viață, 

felul în care vă 

vedeți viitorul.

 Descrieți scutul 

dvs.

Întrebări de 

reflecție:

 Ce a scos în 

evidență această 

activitate?

 Ce exprimă cele 

patru mesaje din 

colțurile scutului 

dvs?

 Cine sunt pilonii 

(sinele-prietenii-

scopul vieții) 

care vă asigură 

rezistența și în 

același timp 

reușita în viață? 
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Cei 4 piloni sunt 

echilibrați?

 Spre ce parte 

înclinați să găsiți 

mai multă 

protecție?

 Discerneți în 

realitatea vieții 

dvs o structură 

valorică? Care 

sunt valorile 

dvs?

TEMĂ 

PENTRU 

ACASĂ

 Identificați în 

timpul 

următoarei 

săptămâni o 

experiență care 

v-a marcat într-

un fel sau altul. 

Creați scutul.

10

Încheierea 

activității

 Identificarea 

surselor 

principale ale 

sensului 

personal.

Ilustrarea 

surselor 

principale 

ale sensului 

personal.

 Formatorul 

prezintă cele mai 

importante surse 

ale sensului 

personal.

Tehnica 

Diagrama-

arbore

Explicaţia

15

 
PROIECT DE SESIUNE

UNITATEA DE CONȚINUT: PRODUCEREA DE SENS PERSONAL

SESIUNEA 7. Angajamentul ca valoare în contextul producerii de sens personal

OBIECTIVELE SESIUNII:

 Argumentarea propriei viziuni cu referire la angajament.

 Definirea conceptului de angajament.

 Identificarea tipurilor de angajament ale cadrului didactic.
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Metode și tehnici de predare-învăţare-evaluare:

Explicaţia, Deducţia, Povestirea, Lectura.  Tehnici: Brainwriting, Autoreflecție.

Mijloace didactice:  fișe de lucru, notițe autoadezive, foi A3 (5 buc.), markere (5 buc.).

Materiale-suport: Suport de curs.

Etape-

cadru Obiective Conţinuturi Sarcini Metode şi 

tehnici

Timp

(90 

min)

Introducere 

în activitate

 Argumentarea 

propriei 

viziuni cu 

referire la 

angajament.

 Lecturați 

Povestea Intenții 

bune fără 

finalitate.

Întrebări de 

reflecție:

 Ce a scos în 

evidență această 

activitate?

 Dvs sunteți o 

persoană care 

face ceea ce își 

propune sau nu?

 De câte ori ați 

spus în viață ,,aș 

vrea să...”?

 Ce gânduri vă 

animă? Cum 

reușiți să le 

transformați în 

realitate? 

Povestea 

Intenții bune 

fără finalitate

Lectura

20

Realizarea 

obiectivelor

 Definirea 

conceptului 

de 

angajament.

Conceptul 

de 

angajament

 Notați individual 

cel puțin 3 idei și 

asociații de idei cu 

referire la conceptul 

de angajament. Brainwriting 25
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 Clasificați ideile/ 

asociațiile de idei 

după anumite 

criterii.

 Definiți noțiunea 

de angajament.

Tipuri de 

angajament 

a cadrului 

didactic

Formatorul prezintă 

5 tipuri de 

angajamente ale 

cadrului didactic, 

față de: 1) instituție; 

2) studenți; 3) 

continuitatea 

carierei; 4) 

conținutul 

disciplinei; 5) 

profesie.

 Stabiliți 

modalități de 

asumare a 

angajamentului 

de către dvs față 

de instituție, 

studenți, 

continuitatea 

carierei, 

conținutul 

disciplinei, 

profesie.

Explicația

Deducția

30

 Identificarea 

tipurilor de 

angajament 

ale cadrului 

didactic.

TEMĂ 

PENTRU 

ACASĂ

 Corelați 

conținutul 

scutului elaborat 

cu tipurile de 

angajament. În 5
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caz de necesitate, 

identificați 

modalități de 

eficientizare a 

situației date.

Încheierea 

activității

 Reflectați la 

întrebările de pe 

fișă. Oferiți 

răspunsuri la 

aceste întrebări.

Autoreflecție 10

PROIECT DE SESIUNE

UNITATEA DE CONŢINUT: CONŞTIINŢA TRANSCENDENTALĂ

SESIUNILE 8-9. Interiorizarea experienţelor de viaţă semnificative, condiţie a 

maturizării spirituale

OBIECTIVELE SESIUNII:

 Aprecierea rolului spiritului de observaţie în procesul de interiorizare a experienţelor de 

viaţă semnificative.

 Identificarea etapelor ciclului de învăţare experienţială.

 Analiza subconştientului ca resursă esenţială în interiorizarea şi valorificarea 

experienţelor de viaţă semnificative.

Metode și tehnici de predare-învăţare-evaluare:

Explicaţia, Deducţia. Tehnici: Detectivii, Nodul Gordian, Debrieful, Bible Cards.

Mijloace didactice:  hârtie flipchart, markere

Materiale-suport: Suport de curs, carduri biblice. 
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Etape-
cadru Obiective Conţinuturi Sarcini Metode şi 

tehnici

Timp
(90 

min)

Introducere 

în activitate

 Aprecierea 

rolului 

spiritului de 

observaţie în 

procesul de 

interiorizare a 

experienţelor 

de viaţă 

semnificative.

Spiritul de 

observaţie, 

element 

important în 

contextul 

interiorizării 

experienţelo

r de viaţă 

semnificativ

e.

 Aliniaţi-vă în 2 

rânduri, astfel 

încât să aveţi o 

persoană în faţa 

dvs. 

 Observaţi atent 

vestimentaţia 

persoanei din 

faţa dvs, timp de 

un minut.

 Ieşiţi din 

încăpere (doar un 

grup). 

 Alegeţi un 

cursant la care 

veţi modifica 3 

aspecte vizibile 

la vestimentaţie 

sau schimbaţi 3 

obiecte 

vestimentare cu 

alt cursant (se 

referă la celălalt 

grup rămas în 

sală).

 Descoperiţi 

schimbările 

produse, timp de 

un minut (se 

referă la grupul 

care a ieşit din 

sală).

Tehnica 

Detectivii

Explicaţia

Deducţia

30
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Întrebări de 

reflecţie:

 Ce a scos în 

evidenţă această 

activitate?

 Ce aţi observat la 

dvs? Dar la 

colegii dvs?

Realizarea 

obiectivelor

 Identificarea 

etapelor 

ciclului de 

învăţare 

experienţială.

Ciclul de 

învăţare 

experienţial

ă.

 Creaţi un nod 

împreună cu 

colegii dvs, cu 

ajutorul mâinilor. 

Descâlciţi nodul 

format fără a vă 

da drumul la 

mâini. (1. 

Experienţa)

 Ce s-a întâmplat? 

Ce aţi observat? 

(2. Reflecţia)

 Ce semnifică 

cele observate? 

Ce aţi învăţat? 

Ce aţi simţit? (3. 

Interpretarea)

 Cum putem 

aplica ceea ce am 

învăţat în context 

personal? Dar în 

context 

profesional? (4. 

Transfer).

Tehnica Nodul 

Gordian

Debrieful

90
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Încheierea 

activității

 Analiza 

subconştientul

ui ca resursă 

esenţială în 

interiorizarea 

şi 

valorificarea 

experienţelor 

de viaţă 

semnificative.

Metafora ca 

resursă în 

procesul de 

interiorizare 

şi 

valorificare 

a 

experienţelo

r de viaţă.

 Reprezentaţi în 

baza cardului o 

imagine/simbol.

 Interpretaţi în 

scris semnificaţia 

desenului dvs.

 Amintiţi-vă o 

experienţă trăită 

de dvs. 

 Cum aţi fi 

procedat dacă în 

momentul trăirii 

experienţei 

respective aţi fi 

avut acest card în 

mână? 

Argumentaţi.

Tehnica Bible 

Cards

60

PROIECT DE SESIUNE

UNITATEA DE CONŢINUT: CONŞTIINŢA TRANSCENDENTALĂ

SESIUNEA 10. Gândirea contextuală 

OBIECTIVELE SESIUNII:

 Determinarea semnificaţiei contextului în luarea deciziilor.

 Definirea conceptului de gândire contextuală.

 Identificarea etapelor procesului de luare a deciziilor.

Metode și tehnici de predare-învăţare-evaluare:

Explicaţia, Deducţia, Lectura.  Tehnici: Puzzle-ul, Graffiti, Lista Pasagerilor, Autoreflecţie.

Mijloace didactice:  fişe de lucru, bandă adezivă, foi A4

Materiale-suport: Suport de curs. 
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Etape-

cadru Obiective Conţinuturi Sarcini Metode şi 

tehnici

Timp

(90 

min)

 Construiţi 

puzzle-ul din 

piesele propuse.

Întrebări de 

reflecţie:

 Ce a scos în 

evidenţă această 

activitate?

 Ce relaţie există 

între întreg şi 

fragmentar?

 Cât de des 

cercetaţi cu 

atenţie o 

informaţie, fără a 

vă grăbi să 

emiteţi judecăţi 

de valoare 

definitive până 

nu cunoaşteţi 

toată informaţia?

Puzzle-ul 

25

Introducere 

în activitate

 Determinarea 

semnificaţiei 

contextului în 

luarea 

deciziilor.

 Discutaţi în grup 

şi expuneţi-vă 

părerea referitor 

la aspectul 

necesar şi 

suficient al 

conţinutului 

informaţional ca 

şi context de 

rezolvare a 

sarcinilor.

5
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Conceptul 

de gândire 

contextuală.

 Definiţi 

conceptul de 

gândire 

contextuală, în 

baza asociaţiilor 

libere.

Tehnica 

Graffiti

5

Realizarea 

obiectivelor

 Definirea 

conceptului 

de gândire 

contextuală.

 Identificarea 

etapelor 

procesului de 

luare a 

deciziilor.

Etapele 

procesului 

de luare a 

deciziilor în 

contextul 

gândirii 

contextuale.

 Imaginaţi-vă că 

mergeţi într-o 

călătorie cu 

trenul într-un 

compartiment de 

3 persoane.

 Alegeţi 1 

persoană cu care 

aţi merge şi 1 

persoană cu care 

nu aţi merge, din 

lista propusă.

Întrebări de 

reflecţie:

1. Ce cunoaşteţi 

despre 

persoanele pe 

care le-aţi ales? 

(Documentarea)

2. În ce măsură 

această 

informaţie v-a 

determinat 

decizia? 

(Prioritizarea)

3. Ce vă poate 

determina să vă 

schimbaţi 

Tehnica 

Lista 

Pasagerilor

45
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decizia? (Analiza 

critică)

 Ce aţi schimba 

ca să luaţi 

ambele persoane 

în compartiment? 

(Reflecţia).

TEMA 

PENTRU 

ACASĂ

 Elaboraţi o 

sarcină didactică 

pentru studenţi, 

la disciplina dvs, 

care presupune 

luarea deciziilor, 

în care să 

valorificaţi:

a) experienţele 

studenţilor;

b) subconştientu

l studenţilor.

Încheierea 

activității

 Reflectaţi la 

întrebările de pe 

fişă. Oferiţi 

răspunsuri la 

aceste întrebări.

Autoreflecţie 10

PROIECT DE SESIUNE

UNITATEA DE CONȚINUT: EXPANSIUNEA STĂRII DE CONȘTIINȚĂ

SESIUNILE 11-13. Stilul cognitiv reflexiv. Cadrul didactic cu inteligență spirituală

OBIECTIVELE SESIUNII:

 Aprecierea rolului reflexivității în procesul de cunoaștere. 

 Analiza procesului de gestiune mentală ca componentă a metacogniției în contextul 

rezolvării de probleme.

 Stabilirea caracteristicilor cadrului didactic cu inteligență spirituală.
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Metode și tehnici de predare-învăţare-evaluare:

Explicaţia, Deducţia, Povestirea, Lectura.  Tehnici: Presupunerea prin imagini, One For All 

and All For One, Autoreflecție, Lotusul sinelui.

Mijloace didactice:  fișe de lucru, foi A4, creioane colorate.

Materiale-suport: Suport de curs. 

Etape-
cadru Obiective Conţinuturi Sarcini Metode şi 

tehnici

Timp
(90 

min)

Introducere 

în activitate

 Aprecierea 

rolului 

reflexivității 

în procesul de 

cunoaștere. 

Reflexivitat

ea ca 

dimensiune 

a stilului 

cognitiv.

 Completați 

tabelul 

presupunerilor cu 

versiunile 

proprii, în baza 

termenilor 

propuși, care 

exprimă motivele 

de bază ale celor 

3 fragmente. 

 Expuneți-vă 

părerea cu 

referire la ce s-a 

întâmplat, ce 

simțiți și de ce?

Tehnica 

Presupunerea 

prin termeni

Deducţia

Povestirea

Lectura

60

Realizarea 

obiectivelor

 Analiza 

activității 

gestiunii 

mintale ca 

componentă a 

metacogniției 

în contextul 

rezolvării de 

probleme.

Gestiunea 

activității 

mintale, 

componentă 

a 

metacogniți

ei în 

contextul 

rezolvării 

problemelor

 Scrieți o 

problemă 

întâmpinată în 

context personal 

sau profesional, 

la care colegii 

dvs vor identifica 

soluții.

Tehnica One 

For All and All 

For One

90
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Încheierea 

activității

 Stabilirea 

caracteristicilo

r cadrului 

didactic cu SQ 

prin prisma 

autoreflecției.

Ilustrarea 

profilului 

cadrului 

didactic cu 

SQ

 Reflectaţi la 

întrebările de pe 

fişă. Oferiţi 

răspunsuri la 

aceste întrebări.

Autoreflecție 

Tehnica 

Lotusul 

sinelui

120

PROIECT DE SESIUNE

UNITATEA DE CONȚINUT: EVALUAREA FINALĂ

SESIUNEA 14

OBIECTIVELE SESIUNII:

 Evaluarea nivelului de inteligenţă spirituală a cursanţilor în etapa de control.

 Evaluarea activităţilor de training, al impactului şi rezultatelor obţinute.

Metode și tehnici de predare-învăţare-evaluare:

Explicaţia, Tehnica Learning Interview. 

Mijloace didactice: fișe de lucru  

Materiale-suport: Suport de curs.

Etape-
cadru Obiective Conţinuturi Sarcini Metode şi 

tehnici

Timp
(90 

min)
Introducere 

în activitate

 Evaluarea 

nivelului de 

inteligență 

spirituală a 

cursanților în 

etapa de control.

 Utilizați 

chestionarele 

propuse (după 

King D. B. și 

Vaughn F.) în 

vederea (re) 

evaluării 

nivelului 

personal de 

inteligență 

spirituală.

10
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Realizarea 

obiectivelor

+

Încheierea 

activității

 Evaluarea 

activităţilor 

de training, al 

impactului şi 

rezultatelor 

obţinute.

 Citiți întrebările 

propuse pentru 

reflecție asupra 

procesului de 

învățare.

 Selectați 10-15 

întrebări pe care 

le considerați 

relevante pentru a 

i le adresa unui 

coleg/intervievatu

lui. Notați-le.

 Intervievați 

colegul și 

înregistrați-i 

răspunsurile, dacă 

acesta este de 

acord.

 Schimbați-vă 

rolurile.

 Utilizați 

chestionarul 

propus în vederea 

evaluării 

activităţilor de 

training, al 

impactului şi 

rezultatelor 

obţinute.

 

Tehnica 

Learning 

Interview

80
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Anexa 7.  Datele statisticii descriptive: frecvenţa şi valoarea procentuală la 
experimentul de control (grup experimental)

Tabelul 1. Nivelul general al SQ la cadrele didactice universitare 
(grup experimental), după F. Vaughan

Frequency Percent Valid Percent
Cumulative 
Percent

coeficient 
mediu

9 30,0 30,0 30,0

coeficient inalt 21 70,0 70,0 100,0

Valid

Total 30 100,0 100,0

Tabelul 2. Nivelul gândirii critice existențiale la cadrele didactice 
universitare (grup experimental), după David B. King

Frequency Percent Valid Percent
Cumulative 
Percent

nivel mediu 11 36,7 36,7 36,7

nivel inalt 19 63,3 63,3 100,0

Valid

Total 30 100,0 100,0

Tabelul 3. Nivelul producerii de sens personal la cadrele didactice 
universitare (grup experimental), după David B. King

Frequency Percent Valid Percent
Cumulative 
Percent

nivel mediu 14 46,7 46,7 46,7

nvel inalt 16 53,3 53,3 100,0

Valid

Total 30 100,0 100,0

Tabelul 4. Nivelul conștiinței transcendentale la cadrele didactice 
universitare (grup experimental), după David B. King

Frequency Percent Valid Percent
Cumulative 
Percent

nivel mediu 16 53,3 53,3 53,3

nivel inalt 14 46,7 46,7 100,0

Valid

Total 30 100,0 100,0
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Tabelul 5. Nivelul expansiunii stării de conștiință la cadrele 
didactice universitare (grup experimental), după David B. King

Frequency Percent Valid Percent
Cumulative 
Percent

nivel scazut 1 3,3 3,3 3,3

nivel mediu 23 76,7 76,7 80,0

nivel inalt 6 20,0 20,0 100,0

Valid

Total 30 100,0 100,0



180

Anexa 8. Datele aplicării coeficientului de corelație Pearson privind
relaţia dintre dimensiunile inteligenței spirituale (grup experimental)

Tabelul 1. Relația dintre dimensiunile inteligenței spirituale (grup experimental)

ISVaughn

gandire 
critica 
existentiala

producerea 
de sens 
personal

constiinta 
transcendent
ala

expansiunea 
starii de 
constiinta

Pearson 
Correlation

1 ,321 ,327 ,697** ,347

Sig. (2-tailed) ,083 ,078 ,000 ,060

ISVaughn

N 30 30 30 30 30

Pearson 
Correlation

,321 1 ,591** ,522** ,632**

Sig. (2-tailed) ,083 ,001 ,003 ,000

gandire critica 
existentiala

N 30 30 30 30 30

Pearson 
Correlation

,327 ,591** 1 ,526** ,575**

Sig. (2-tailed) ,078 ,001 ,003 ,001

producerea de 
sens personal

N 30 30 30 30 30

Pearson 
Correlation

,697** ,522** ,526** 1 ,453*

Sig. (2-tailed) ,000 ,003 ,003 ,012

constiinta 
transcendental
a

N 30 30 30 30 30

Pearson 
Correlation

,347 ,632** ,575** ,453* 1

Sig. (2-tailed) ,060 ,000 ,001 ,012

expansiunea 
starii de 
constiinta

N 30 30 30 30 30
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
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Anexa 9. Datele aplicării testului T pentru eșantioane perechi pentru evidenţierea
diferenţelor şi a semnificaţiei statistice de până şi după dezvoltarea inteligenţei spirituale

la cadrele didactice universitare (grup experimental)

Tabelul 1. Paired Samples Statistics

Mean N
Std. 
Deviation

Std. Error 
Mean

ISVaughn 117,07 30 12,211 2,229Pair 1

ISVaughnpost 123,50 30 11,060 2,019

Tabelul 2. Paired Samples Test

Paired Differences

95% Confidence 
Interval of the 
Difference

Mean

Std. 
Deviatio
n

Std. Error 
Mean Lower Upper t df

Sig. (2-
tailed)

Pair 1 ISVaughn - 
ISVaughnpos
t

-6,433 12,190 2,226 -10,985 -1,881 -2,891 29 ,007

Tabelul 3. Paired Samples Statistics

Mean N
Std. 
Deviation

Std. Error 
Mean

gandire critica 
existentiala

19,47 30 4,289 ,783Pair 1

KingGCEpost 22,10 30 3,458 ,631
producerea de sens 
personal

16,10 30 2,510 ,458Pair 2

KingPSPpost 16,67 30 2,324 ,424
constiinta 
transcendentala

16,67 30 3,262 ,596Pair 3

KingCTpost 17,70 30 2,680 ,489
expansiunea starii de 
constiinta

12,30 30 3,967 ,724Pair 4

KingESCpost 14,23 30 2,956 ,540
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Tabelul 4. Paired Samples Test

Paired Differences

95% Confidence 
Interval of the 
Difference

Mean

Std. 
Deviati
on

Std. 
Error 
Mean Lower Upper t df

Sig. (2-
tailed)

Pair 
1

gandire critica 
existentiala - 
KingGCEpost

-2,633 2,918 ,533 -3,723 -1,544 -4,942 29 ,000

Pair 
2

producerea de 
sens personal - 
KingPSPpost

-,567 2,596 ,474 -1,536 ,403 -1,196 29 ,241

Pair 
3

constiinta 
transcendentala - 
KingCTpost

-1,033 2,965 ,541 -2,141 ,074 -1,909 29 ,066

Pair 
4

expansiunea 
starii de 
constiinta - 
KingESCpost

-1,933 3,039 ,555 -3,068 -,798 -3,484 29 ,002
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metodele prin care acestea au fost obţinute şi la sursele din care le-am obţinut sunt 

adevărate.

Conştientizez că, în caz contrar, urmează să suport consecinţele în conformitate cu 

legislaţia în vigoare.

Butnari Nadejda

Data: 07.07.2022
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INFORMAŢII PERSONALE BUTNARI NADEJDA  
 

  

or. Chișinău, MD Republica Moldova  

 (+373) 69102428        

 butnarinadejda@yahoo.com  

Sexul feminin| Data naşterii 14/05/1991 | Naţionalitatea moldoveancă, româncă  

 

EXPERIENŢA PROFESIONALĂ   

 

EDUCAŢIE ŞI FORMARE   

  

2014 - până în prezent  
 

 

 
 

09/05/2022 – 13/05/2022 

 
 

 

2018 
 

19/03/2018 – 23/03/2018 

 
 

2017 

 
 

15/02/2016 – 26/02/2016 

 
 

2013-2015 

 
 

2013-2015 

Asistent universitar  
Universitatea de Stat din Moldova, FPȘESAS 

Discipline predate: Teoria educației, Noile educații, Teoria instruirii, Educația incluzivă, Psihopedagogia comunicării 
 

Mobilitate academică de predare în cadrul programului Erasmus+ 
Universitatea din Pitești,  Facultatea de Științe ale Educației, Științe Sociale și Psihologie, România 
 

Autor de curricula la disciplina Educația pentru societate, V-IX, X-XII 
Ministerul Educației, Culturii și Cercetării al Republicii Moldova 
 

Mobilitate academică de predare în cadrul programului Erasmus+ 
Universitatea din Pitești,  Facultatea de Științe ale Educației, Științe Sociale și Psihologie, România 
 

Premiul municipal pentru tineret în domeniul științei (educație) 
Primăria municipiului Chișinău 
 

Mobilitate academică de predare în cadrul programului Erasmus+ 
Universitatea ,,Vasile Alecsandri” din Bacău, Facultatea de Științe, România 
 

Metodist-coordonator al Centrului  de elaborare și promovare a inovațiilor în educație, 
Liceul Teoretic ,,Spiru Haret”, Chișinău 
 

Profesor de Educație civică, 
Liceul Teoretic ,,Spiru Haret”, Chișinău 
 

2016 - până în prezent  
 
 

                                            18 iunie 2018 – 29  
                                                iunie 2018  
 

30 iunie 2018 – 15  
decembrie 2018 

 

28 septembrie 2017 – 03  
octombrie 2017 

 

 
2013-2015 

 

 
 

2010-2013 

 
 

1998-2010 

 

Studii de doctorat la Universitatea de Stat din Moldova  
Teoria educației 

 

Curs de formare continuă în domeniul educației incluzive  
Lumos Foundation Moldova în parteneriat cu MECC, Chișinău 

 

Curs de lungă durată în Formare de formatori 
A.O. Institututl de Instruire în Dezvoltare MilleniuM, Chișinău 
 

Curs de formare continuă în domeniul managementului educațional 
Centrul pentru Dezvoltare în Educație din  Polonia, Varșovia 
 

Master în Științe ale educației, Universitatea de Stat din Moldova,  

Facultatea Psihologie și Științe ale Educației, Program de master: Consilierea educațională și spirituală 

 

Licențiat în Științe ale educației, Universitatea de Stat din Moldova,  

Facultatea Psihologie și Științe ale Educației, Specialitatea: Psihopedagogie 

 

Diplomă de bacalaureat, 

Liceul Teoretic ,,Ion Creangă”, or. Ungheni 
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COMPETENΤE PERSONALE   

 

 
 

 
 

Calități personale   

                                                                            Responsabilitate, inteligență spirituală, empatie, asertivitate, perseverență. 
 

   

 
                                                                    Autoare a 17 publicații științifice și coautore a 3 capitole în monografii internaționale (SUA). 

                                                                    Autoare a unui suport de curs la Noile educații (2017).             

http://dspace.usm.md:8080/xmlui/bitstream/handle/123456789/1569/Suport_Butnari.pdf?sequence=1 

 

Limba maternă Română  

  

Alte limbi străine cunoscute ΙNΤELEGERE  VORBIRE  SCRIERE  

Ascultare  Citire  
Participare la 
conversaţie  

Discurs oral  Exprimare scrisă 

Rusă Specificaţi nivelul  Specificaţi nivelul  Specificaţi nivelul  Specificaţi nivelul  Specificaţi nivelul  

 B2: Utilizator independent   

Engleză, Franceză Specificaţi nivelul  Specificaţi nivelul  Specificaţi nivelul  Specificaţi nivelul  Specificaţi nivelul  

 A2: Utilizator elementar   

 

  

Competenţe digitale AUTOEVALUARE 

Procesarea 

informaţiei 
Comunicare 

Creare de 

conţinut 
Securitate 

Rezolvarea de 

probleme 

 experimentat  experimentat independent  elementar  independent 

 

 

 

 

▪ Utilizarea calculatorului: Microsoft Office (Word, Power Point etc.).  

▪ Abilităţi de lucru în google: Google Drive, Google Docs, Moodle.  

http://dspace.usm.md:8080/xmlui/bitstream/handle/123456789/1569/Suport_Butnari.pdf?sequence=1

