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ADNOTARE
Enache Amalia, ,,Repere psihopedagogice ale invatarii experientiale prescolare”,
Teza de doctor in stiinte ale educatiei, Chisinau, 2026

Structura tezei: Introducere, trei capitole, concluzii generale si recomandari, bibliografie cu
171 de titluri, 87 de anexe, 141 de pagini de text de baza, 26 de figuri si 23 de tabele. Rezultatele
cercetarii sunt publicate Tn 20 de lucrari stiintifice.

Cuvinte-cheie: invatare experientiala, reflectie experientiald, camp cognitiv, convergenta
tipurilor de cunoastere, convergenta epistemica, dimensiune axiologici, model pedagogic IEP.

Scopul cercetarii: identificarea si valorificarea reperelor psihopedagogice ale invatarii
experientiale prescolare din perspectiva dimensiunilor epistemica si axiologica, prin reinterpretarea
modelului invatarii experientiale elaborat de D. A. Kolb.

Obiectivele cercetarii: analiza si sistematizarea fundamentelor conceptuale si a cadrului
normativ pentru Invatarea experientiala in educatia prescolara; examinarea dimensiunilor epistemica
si axiologicd ale invatarii experientiale prescolare, din perspectiva convergentei tipurilor de
cunoastere; determinarea reperelor psihopedagogice ale invatarii experientiale prescolare, din
perspectiva convergentei tipurilor de cunoastere si a valorificarii experientei copilului; elaborarea
Modelului pedagogic al invatarii experientiale prescolare in baza reperelor psihopedagogice
fundamentate teoretic; implementarea si validarea experimentalda a Modelului pedagogic al invatarii
experientiale prescolare.

Noutatea si originalitatea stiintifici rezida in fundamentarea psihopedagogici a IEP din

perspective epistemologicd, reflexiva si axiologicd; conceptualizarea campului cognitiv si a
convergentei tipurilor de cunoastere in construirea sensului; determinarea reperelor
psihopedagogice; reconceptualizarea reflectiei ca proces continuu $i mecanism integrator
transversal; elaborarea si validarea Modelului pedagogic IEP prin dezvoltarea conceptiei lui D. A.
Kolb, articularea nivelurilor ontologic, epistemologic si axiologic si fundamentarea internalizarii
valorilor ca finalitate axiologica.

Rezultatele obtinute care contribuie la solutionarea problemei stiintifice constau in
determinarea si fundamentarea reperelor psihopedagogice ale IEP, care expliciteazi transformarea
experientel In cunoastere, sens si valoare; fundamentarea relatiilor functionale dintre experienta,
reflectie, convergenta tipurilor de cunoastere si constituirea valorilor; elaborarea si operationalizarea
Modelului pedagogic IEP; validarea experimentald a aplicabilititii si eficacititii acestuia in
contextul educational investigat.

Semnificatia teoretica consta in clarificarea statutului Invatarii experientiale ca tip distinct
de cunoastere in educatia timpurie si dezvoltarea cadrului psihopedagogic al IEP prin clarificarea
relatiilor dintre experientd, reflectie, convergenta tipurilor de cunoastere, construirea sensului si
constituirea valorilor; articularea nivelurilor ontologic, epistemologic si axiologic; fundamentarea
reflectiei ca proces evolutiv si mecanism transversal, precum si a internalizdrii progresive a
valorilor ca finalitate formativa.

Valoarea aplicativi consti in elaborarea si implementarea Modelului pedagogic IEP si a
unui program formativ de 30 de secvente didactice si situatii-stimul, desfasurat pe parcursul unui an
de invatamant prescolar; elaborarea indicatorilor de calitate si a instrumentelor de evaluare — Grila
implicarii experientiale, FARE, FCDR, FOMA, ICE si ISE; conceptualizarea profilului epistemic
individual al copilului (PEIC) si a indicelui de convergenta epistemica (ICEp), precum si aplicarea
analizei corelationale a variabilelor agregate (ACVA).

Implementarea rezultatelor a fost realizata prin experiment pedagogic in Gradinitele cu
program prelungit nr. 57 si nr. 33 din Constanta, Romania.
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ANNOTATION

Enache Amalia, “Psychopedagogical Foundations of Experiential Learning in Preschool
Education”, Doctoral Thesis in Education Sciences, Chisinau, 2026

Thesis structure: Introduction, three chapters, general conclusions and recommendations, a
bibliography comprising 171 references, 87 appendices, 141 pages of main text, 26 figures, and 23
tables. The research findings have been published in 20 scholarly works.

Keywords: experiential learning, experiential reflection, cognitive field, convergence of
types of knowledge, epistemic convergence, axiological dimension, pedagogical model of preschool
experiential learning (PEL).

Research aim: to identify and apply the psychopedagogical foundations of preschool
experiential learning from the perspective of its epistemic and axiological dimensions, through a
reinterpretation of the experiential learning model developed by D. A. Kolb.

Research objectives: to analyze and systematize the conceptual foundations and regulatory
framework of experiential learning in preschool education; to examine the epistemic and axiological
dimensions of preschool experiential learning from the perspective of the convergence of types of
knowledge; to identify the psychopedagogical foundations of preschool experiential learning from
the perspective of the convergence of types of knowledge and the valorization of the child's
experience; to develop the Pedagogical Model of Preschool Experiential Learning based on
theoretically substantiated psychopedagogical foundations; to implement and experimentally
validate the Pedagogical Model of Preschool Experiential Learning.

Scientific novelty and originality lie in establishing the psychopedagogical foundations of
preschool experiential learning from epistemological, reflective, and axiological perspectives;
conceptualising the cognitive field and the convergence of types of knowledge in meaning-making;
identifying the psychopedagogical foundations of preschool experiential learning; reconceptualising
reflection as a continuous process and a transversal integrative mechanism; developing and
validating the PEL pedagogical model by extending D. A. Kolb’s conceptual framework,
integrating the ontological, epistemological, and axiological levels, and establishing the progressive
internalisation of values as an axiological educational outcome.

Research findings contributing to the resolution of the scientific problem include
identifying and theoretically substantiating the psychopedagogical foundations of preschool
experiential learning, which explain the transformation of experience into knowledge, meaning, and
value; establishing the functional relationships between experience, reflection, the convergence of
types of knowledge, and the formation of values; developing and operationalising the PEL
pedagogical model; and experimentally validating its applicability and effectiveness in the
educational context investigated.

Theoretical significance lies in clarifying the status of experiential learning as a distinct
form of knowledge acquisition in early childhood education and advancing the psychopedagogical
framework of preschool experiential learning by elucidating the relationships between experience,
reflection, the convergence of types of knowledge, meaning-making, and the formation of values;
integrating the ontological, epistemological, and axiological levels; and substantiating reflection as
a developmental process and transversal mechanism, alongside the progressive internalisation of
values as a formative outcome.

Practical value lies in developing and implementing the PEL pedagogical model and a
formative programme comprising 30 instructional sequences and stimulus situations, conducted
over one preschool academic year; developing quality indicators and assessment instruments,
including the Experiential Engagement Assessment Grid, FARE, FCDR, FOMA, ICE, and ISE;
conceptualising the Child's Individual Epistemic Profile (PEIC) and the Epistemic Convergence
Index (ICEp); and applying Correlational Analysis of Aggregated Variables (ACVA).

Implementation of the research findings was carried out through a pedagogical
experiment at Extended-Day Kindergartens No. 57 and No. 33 in Constanta, Romania.
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INTRODUCERE

Actualitatea si importanta temei abordate. Actualitatea cercetarii este determinatd de
necesitatea clarificarii statutului invatarii experientiale in educatia timpurie, consacratd ca directie
prioritard in politicile educationale contemporane, centrate pe copil, experienta directd si formarea
competentelor. Cu toate acestea, analiza cadrului conceptual si normativ evidentiaza o
discontinuitate intre recunoasterea valorii formative a experientei si absenta unei fundamentari
psihopedagogice riguroase, adecvate dezvoltarii prescolarului. In consecinta, invitarea experientiala
ramane frecvent la nivel declarativ, insuficient sustinuta prin modele operationale coerente, ceea ce
genereazd ambiguitdti Tn proiectarea si realizarea procesului didactic si limiteazd eficienta
interventiilor educationale.

Aceastd problematica este amplificatd de caracterul holistic al dezvoltarii copilului
prescolar, care presupune articularea dimensiunilor cognitive, afective, sociale si axiologice intr-0
structurd coerentd de semnificare. In absenta unor repere psihopedagogice clare, experienta
educationala riscd sd ramana fragmentard, redusa la activitate sau trdire imediatd. Literatura de
specialitate si practicile educationale evidentiaza tendinta de a privilegia dimensiunea actionala a
invatarii in detrimentul mecanismelor interne de organizare a experientei, indeosebi reflectia si
convergenta tipurilor de cunoastere, esentiale transformarii experientei in cunoastere semnificativa
si durabila.

In acest context, se impune reinterpretarea modelului invitirii experientiale propus de D. A.
Kolb [125; 126], care, desi oferd un cadru explicativ relevant pentru transformarea experientei in
cunoastere, nu raspunde integral particularitdtilor psihopedagogice ale prescolaritatii. Specificul
varstei, caracterizat printr-un mod senzorio-afectiv, simbolic si global de raportare la realitate,
reclamd reconsiderarea rolului reflectiei si al proceselor de organizare a sensului, precum si
integrarea dimensiunii axiologice 1in structura invatarii. Lipsa acestor adaptdri limiteaza
aplicabilitatea modelului in educatia timpurie si justificd reconceptualizarea sa din perspectiva
dezvoltarii copilului.

Importanta temei cercetate este determinatd de necesitdti teoretice si praxiologice privind
fundamentarea Invatarii experientiale in educatia timpurie. Se impune delimitarea si integrarea
reperelor sale psihopedagogice in raport cu alte teorii ale invatarii (cognitivism, constructivism,
socio-constructivism), pentru clarificarea specificului acesteia ca tip distinct de cunoastere.
Totodata, este necesar un cadru integrator care sd depdseasca abordarile fragmentare si sa articuleze
dimensiunile epistemice, reflexive si axiologice intr-un proces coerent de construire a sensului.
Importanta temei este sustinutd si de insuficienta literaturii metodice si absenta unor modele
pedagogice validate pentru organizarea invatarii experientiale in prescolaritate, care limiteaza

transferul conceptelor teoretice in practica educationald. Cercetarea raspunde astfel necesitdtii de a
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fundamenta stiintific si operationaliza Invatarea experientiald In acord cu specificul dezvoltarii
copilului si exigentele educatiei contemporane.

Descrierea situatiei in domeniul de cercetare

Originile ideatice ale invatarii experientiale sunt legate de traditia filosofica si pedagogica a
cunoasterii prin experientd, regasitd inca din Antichitate In lucrarile lui Aristotel [2], care
evidentiaza relatia dintre senzatie, memorie, experientd si constituirea cunoasterii, si continuata
ulterior in reflectiile empiriste ale lui J. Locke [133] si D. Hume [117]. In plan pedagogic, aceste
idei sunt dezvoltate de J.-J. Rousseau [71], J. H. Pestalozzi [64] si F. Frobel [170], care au sustinut
invitarea prin activitate directd si contact nemijlocit cu mediul. In secolul XX, teoria experientei
educative este consolidatd prin contributiile lui J. Dewey [14; 100; 101; 102], care defineste
experienta ca baza a Invatarii autentice, si este sistematizatd ulterior in modelul invatarii
experientiale elaborat de D. A. Kolb [125; 126], care descrie procesul de transformare a experientei
in cunoastere.

In plan normativ international si european, premisele invatirii experientiale se regisesc in
documentele care promoveaza educatia centrata pe copil, participarea activa, dezvoltarea holistica si
invatarea pe tot parcursul vietii. Recomandarea Consiliului UE privind sistemele de 1nalta calitate
de educatie si ingrijire timpurie [8], cadrul strategic european pentru educatie 2021-2030 [9],
Declaratia de la Incheon — Education 2030 [105], Agenda 2030 [160], Conventia ONU privind
drepturile copilului [98] si raportul UNICEF privind bunastarea copiilor [146] sustin crearea unor
contexte educationale participative, incluzive si favorabile dezvoltarii integrale. Aceste orientari
sunt consonante cu Invatarea experientiala, prin valorizarea implicdrii active a copilului, a
interactiunii cu mediul si a experientelor semnificative.

La nivel national, documente precum Cadrul de referinta al educatiei timpurii [3; 5] si
Curriculumul pentru educatia timpurie [13] promoveazd, de asemenea, aborddri centrate pe
experienta copilului, insa fard a oferi o fundamentare explicita si unitard a invatarii experientiale ca
model pedagogic distinct. In contextul acestor orientiri, interesul stiintific pentru invitarea
experientiald a crescut semnificativ, fiind abordat atat din perspectiva teoreticd, cat si aplicativa.
Studiile contemporane vizeaza rolul experientei in dezvoltarea cognitivd si socio-emotionala,
functia reflectiei in procesul de Invatare, precum si eficienta strategiilor experientiale in formarea
competentelor. Totodata, literatura de specialitate evidentiazd o orientare tot mai accentuatd spre
integrarea dimensiunilor reflexive si metacognitive in procesul de invatare.

In plan international, paradigma invatarii experientiale este fundamentati de contributii
convergente din mai multe directii teoretice. Pe axa constructivistd si socio-constructivista, J.
Dewey [14; 100; 101; 102], J. Piaget [66; 67; 68; 143; 144; 145] si L. S. Vigotski [76; 162; 163] au
fundamentat invétarea ca proces activ de construire a cunoasterii, bazat pe experientd, actiune si
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interactiune sociala, iar K. Lewin [131; 132] a evidentiat dinamica Invatarii prin actiune si
interactiunea individului cu situatia. In aceastd continuitate, J. Dewey [14; 100; 101; 102] a
conceptualizat relatia experientda—reflectie ca proces de reconstructie a sensului, iar D. A. Kolb [125;
126] a sistematizat invatarea experientiala ca proces de transformare a experientei in cunoastere,
prin articularea experientei concrete, reflectiei, conceptualizarii si experimentdrii active.

Pe axa umanistd, C. Rogers [147; 148; 149; 150] si J. Bruner [90; 91; 92; 93] au evidentiat
rolul experientei subiective, al implicarii personale si al participdrii active la construirea cunoasterii,
iar A. Bandura [80] a fundamentat rolul invatarii observationale, al modeldrii si al autoeficacitatii in
dezvoltare. In plan filosofic si critic, W. James [121] si P. Freire [106] au contribuit, din perspective
distincte, la intelegerea experientei si a participarii active a subiectului in raportarea la lume si la
propria formare.

In literatura de specialitate din Romania, cercetitori precum I. Cerghit [6], C. Cucos [10;
11], L. Stan [72; 73], E. Joita [42] si S. Petrica [65] au evidentiat, din perspective complementare,
rolul activitatii subiectului, al reflectiei, al particularitatilor individuale si al experientelor timpurii
in procesul de invatare si dezvoltare, contribuind la fundamentarea unor aborddri pedagogice
centrate pe participarea activi si construirea cunoasterii. In plan axiologic, C. Cucos [11] subliniazi
trecerea de la directivitatea exterioard la autonomia In valorizare, asociind formarea autentica cu
dezvoltarea capacititii de discernere, interpretare si asumare personala a valorilor. In aceeasi arie
integratoare, paradigma transdisciplinard a lui B. Nicolescu [57] este valorificata de I. Isac [41] prin
analiza relatiei dintre logica tertului inclus, nivelurile de Realitate si constituirea unei perspective
transdisciplinare asupra cunoasterii.

In Republica Moldova, premise relevante pentru fundamentarea invitirii experientiale se
regasesc in contributii complementare: V1. Paslaru [61; 62; 63] fundamenteazd pluralitatea si
complementaritatea tipurilor de cunoastere, oferind un reper epistemologic pentru articularea
experientel empirice, simbolice, artistice si stiintifice; V1. Gutu si colaboratorii [4] sustin, la nivel
curricular, interconexiunea finalitdtilor, continuturilor si activitatilor de invatare si participarea
activa a celui care Invatd; S. Ginju [35; 36] abordeaza explicit invatarea prin experientd in educatia
timpurie, iar V. Goras-Posticd [37] evidentiaza potentialul formativ al dialogului, interactiunii si
raportirii la contexte autentice de viati. In aceeasi perspectiva integratoare, V. Pascari [58]
fundamenteaza relatia dintre integralitate si continuitate in dezvoltarea copilului, D. Antoci [1]
evidentiazd, din perspectivd axiologica, valorizarea potentialului experiential al personalitdtii in
formarea atitudinilor si a orientdrilor valorice, iar M. Morari [54; 138] valorifica articularea
experientelor, a reflectiei si a formelor artistice si simbolice de cunoastere. Aceste contributii
configureaza un cadru teoretic favorabil abordarii experientiale, farda a sistematiza nsa invatarea

experientiald ca model psihopedagogic distinct al educatiei prescolare. Analiza literaturii de
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specialitate releva lacune privind fundamentarea psihopedagogica adaptata prescolaritatii,
valorificarea reflectiei ca mecanism integrator al experientei si existenta unor modele pedagogice
validate care sa asigure convergenta tipurilor de cunoastere. Totodata, literatura metodica rdmane
limitata, iar transpunerea conceptelor teoretice in practici educationale este fragmentard. Aceste
constatiri justificd necesitatea cercetrii, orientate spre elaborarea modelului pedagogic al IEP,
fundamentat stiintific si validat experimental.

Reperele epistemologice ale cercetirii s-au constituit pe fundalul unui sistem de idei

privind:

— Invdtarea ca proces activ de construire a cunoasterii prin experienta si interactiune. J. Dewey
[14; 100; 101; 102], J. Piaget [66; 67; 68; 143; 144; 145], L. S. Vigotski [76; 162; 163], K.
Lewin [131; 132], D. A. Kolb [125; 126], L. Stan [72; 73];

— rolul reflectiei ca mecanism de mediere si transformare a experientei in cunoastere, in
dezvoltarea personalitatii: J. Dewey [14; 100; 101; 102], D. A. Kolb [125; 126], C. Rogers
[147; 148; 149; 150], J. Bruner [90; 91; 92; 93], Im. Kant [43; 44], E. Husserl [40], C. Cucos
[11];

— convergenta tipurilor de cunoastere prin articularea reflexiva a registrelor epistemice, in
procesul construirii sensului: D. A. Kolb [125; 126], L. S. Vigotski [76; 162; 163], V. L
Molchanov [171], V1. Paslaru [61; 62; 63].

In pofida unei vizibilititi crescute a conceptului de invitare experientiald in politicile
educationale dedicate educatiei timpurii s1 a recunoasterii valorii sale formative, analiza literaturii
de specialitate si a practicilor educationale evidentiaza o serie de contradictii relevante pentru
domeniul cercetdrii. Astfel, se constatd, pe de o parte, discrepanta dintre promovarea Invatarii
experientiale la nivel normativ si insuficienta fundamentare psihopedagogica a aplicarii acesteia in
context prescolar, reflectata in lipsa unor modele coerente de organizare a experientei de invatare.
Pe de alta parte, se evidentiaza tensiunea dintre caracterul holistic al dezvoltarii copilului si tendinta
de reducere a experientei de Invatare la dimensiunea actionald, fard valorificarea reflectiei si a
dimensiunilor epistemica si axiologica. Aceasta reducere conduce la fragmentarea procesului de
invatare si limiteaza transformarea experientei in cunoastere structuratd si in orientare valorica.
Totodata, se remarcd o insuficientd corelare intre abordarile teoretice ale invatarii experientiale si
practicile educationale concrete, precum si absenta unor instrumente si repere operationale care sa
permitd evaluarea integratd a procesului de invatare la nivel experiential, epistemologic si axiologic.
In consecinti, invitarea experientialdi rimane frecvent la nivel declarativ sau metodologic

fragmentar, fard a fi valorificata ca sistem pedagogic coerent.
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Situatia descrisa a condus la formularea problemei stiintifice a cercetirii, care rezidd in
urmatoarea intrebare: Care sunt reperele psihopedagogice ale invatarii experientiale prescolare,
necesare pentru fundamentarea si organizarea procesului educational in acord cu specificul
dezvoltarii copilului?

Scopul cercetirii constd 1n identificarea si valorificarea reperelor psihopedagogice ale
invatarii experientiale prescolare din perspectiva dimensiunilor epistemica si axiologicd, prin
reinterpretarea modelului invatarii experientiale elaborat de D. A. Kolb.

Obiectivele cercetarii includ:

1. Analiza si sistematizarea fundamentelor conceptuale si a cadrului normativ pentru invatarea
experientiala in educatia prescolara;

2. Examinarea dimensiunilor epistemica si axiologica ale invatarii experientiale prescolare, din
perspectiva convergentei tipurilor de cunoastere;

3. Determinarea reperelor psihopedagogice ale invatarii experientiale prescolare, din perspectiva
convergentei tipurilor de cunoastere si a valorificarii experientei copilului;

4. Elaborarea Modelului pedagogic al invatarii experientiale prescolare in baza reperelor
psihopedagogice fundamentate teoretic;

5. Implementarea si validarea experimentald a Modelului pedagogic al invatarii experientiale
prescolare.

Ipoteza de cercetare: Reperele psihopedagogice ale invatarii experientiale prescolare isi vor

certifica eficienta formativa daca:

— 1Invatarea va implica activ prescolarul in experiente directe de explorare, actiune si interactiune,
favorizand dezvoltarea progresiva a unor forme incipiente de autoreglare a comportamentului si
de orientare valorica;

— reflectia asupra experientei va functiona ca element integrator continuu si transversal al invatarii
experientiale, facilitind construirea sensului si emergenta dimensiunii valorice a invatarii;

— convergenta tipurilor de cunoastere va fi valorificatd ca principiu implicit al procesului de
invatare experientiald, cu rol transversal in organizarea cunoasterii;

— dinamica transformdrii experientei in cunoastere va fi sustinutd ca proces prin care tipurile de

cunoastere se reunesc si dobandesc unitate de sens in dezvoltarea copilului prescolar.

Sinteza metodologiei de cercetare si justificarea metodelor de cercetare alese

In cadrul cercetirii au fost aplicate metode selectate si corelate in functie de etapele
demersului stiintific si obiectivele formulate: metode de sesizare a problemei si fundamentare
teoreticd (documentare bibliograficd, analiza conceptuald si comparativa, sinteza si modelare

teoreticd), care au permis delimitarea cadrului epistemologic si elaborarea modelului pedagogic al
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invatarii experientiale prescolare; metode de colectare a datelor empirice (observatia
psihopedagogica sistematica, instrumente psihometrice standardizate — BASC-2 TRS 6/11,
Screening-ul competentelor cognitive SCC-E 5/7, Screeningul competentelor sociale SCS-E 5/7 — si
instrumente elaborate de autor — FARE, FCDR, FOMA, grile criterial-descriptive), utilizate in etapa
de constatare pentru diagnosticarea nivelului initial al dimensiunilor experientiale si verificarea
relatiilor structurale ale modelului; metode de interventie si experiment pedagogic, aplicate in etapa
de formare prin implementarea controlati a modelului IEP si monitorizarea longitudinald a
indicatorilor; metode de analiza si interpretare a rezultatelor (analiza statisticd descriptiva,
comparativa si corelationald — Pearson, ACVA, reprezentari grafice, interpretare calitativa), utilizate
in etapa de control pentru evaluarea impactului interventiei si validarea experimentald a modelului.
Alegerea metodelor este justificatd de necesitatea investigirii integrate a dimensiunilor
experientiale, epistemice, reflexive si axiologice ale 1invatarii si de asigurarea coerentei
metodologice si triangularii datelor.

Noutatea si originalitatea stiintificA a cercetirii constau in fundamentarea
psihopedagogica a invatarii experientiale prescolare prin integrarea dimensiunilor epistemologica,
reflexiva si axiologica; conceptualizarea campului cognitiv ca spatiu integrator al experientei si
proceselor de cunoastere, in care se realizeazd organizarea reflexivd si construirea sensului;
fundamentarea convergentei tipurilor de cunoastere ca mecanism de integrare a registrelor
epistemice in procesul construirii sensului experientei; determinarea si sistematizarea reperelor
psihopedagogice ale TEP, prin evidentierea rolului reflectiei ca mecanism integrator transversal al
transformarii experientei in cunoastere, sens si valoare; elaborarea si implementarea Modelului
pedagogic IEP, prin reinterpretarea si dezvoltarea conceptiei lui D. A. Kolb si articularea nivelurilor
ontologic, epistemologic si axiologic ale invatarii; dezvoltarea unui cadru metodologic de
investigare si evaluare multidimensionald a invatarii experientiale prescolare, prin elaborarea unor
instrumente specifice de analiza a convergentei epistemice, procesarii reflexive si manifestarilor
axiologice; precum si validarea experimentali a Modelului pedagogic IEP, prin evidentierea
progresului experiential, epistemic, reflexiv si axiologic al prescolarilor in conditiile interventiei
pedagogice realizate.

Semnificatia teoreticd a cercetarii rezida in dezvoltarea fundamentelor psihopedagogice
ale invatarii experientiale prescolare, prin clarificarea relatiilor dintre experientd, reflectie,
convergenta tipurilor de cunoastere, construirea sensului si constituirea valorilor; extinderea
perspectivei explicative asupra invatarii experientiale prin integrarea dimensiunilor ontologica,
epistemologicad si axiologicd; aprofundarea intelegerii reflectiei ca mecanism transversal de

organizare si valorizare a experientei; precum si fundamentarea unui sistem de repere
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psihopedagogice care contribuie la dezvoltarea cadrului teoretico-metodologic al 1invatarii

experientiale in educatia prescolara.

Valoarea aplicativi a cercetarii constd in elaborarea, implementarea si validarea
experimentald a Modelului pedagogic IEP, care oferd repere metodologice pentru proiectarea,
realizarea si evaluarea Invatarii experientiale prescolare; elaborarea si implementarea, pe parcursul
unui an de invatdmant prescolar, a unui program formativ constituit din 30 de secvente didactice si
situatii-stimul, orientate spre dezvoltarea reflectiei, convergentei tipurilor de cunoastere, construirii
sensului si manifestdrilor axiologice; elaborarea si sistematizarea indicatorilor de calitate ai Tnvatarii
experientiale si a instrumentelor specifice de investigare si evaluare — Grila de evaluare a implicarii
experientiale, FARE, FCDR, FOMA, ICE si ISE; conceptualizarea profilului epistemic individual al
copilului (PEIC) si a indicelui de convergenta epistemica (ICEp), precum si aplicarea analizei
corelationale a variabilelor agregate (ACVA), in vederea examinarii relatiilor dintre componentele
modelului si monitorizarii progresului experiential al prescolarilor.

Rezultatele obtinute care contribuie la solutionarea problemei stiintifice sunt
urmatoarele:
= Determinarea si fundamentarea reperelor psihopedagogice ale invatarii experientiale prescolare,

prin sistematizarea conditiilor si mecanismelor transformarii experientei trdite in cunoastere,
sens si valoare, In concordanta cu particularitatile dezvoltarii copilului prescolar.

* Fundamentarea relatiilor functionale dintre experientd, reflectie, convergenta tipurilor de
cunoastere, construirea sensului si internalizarea progresivd a valorilor, prin integrarea
perspectivelor epistemologicd, reflexiva si axiologica si reconceptualizarea reflectiei ca proces
continuu i mecanism integrator transversal al invatarii experientiale.

= Elaborarea si implementarea Modelului pedagogic IEP, prin reinterpretarea si dezvoltarea
conceptiei lui D.A. Kolb, articularea nivelurilor ontologic, epistemologic si axiologic si
integrarea mecanismelor reflexive si epistemice intr-un cadru conceptual-metodologic pentru
organizarea invatarii experientiale prescolare.

= Validarea experimentali a Modelului pedagogic IEP, prin implementarea programului formativ
si evaluarea comparativd a rezultatelor, care au evidentiat progrese in dimensiunile
experientiald, epistemica, reflexiva si axiologica si au oferit suport empiric pentru aplicabilitatea
s eficacitatea modelului in contextul educational investigat.

Aprobarea rezultatelor cercetarii. Rezultatele cercetdrii au fost examinate, discutate si
aprobate in cadrul sedintelor Comisiei de indrumare a Scolii Doctorale, fiind valorificate prin
publicatii in reviste stiintifice si prezentate in cadrul conferintelor stiintifice nationale si

internationale, dupd cum urmeaza:
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Rezultatele cercetarii au fost valorificate prin publicarea a 7 articole in reviste stiintifice
nationale si internationale, dupa cum urmeaza: The Processuality of Experiential Learning in
Preschool in revista Journal of Romanian Literary Studies (Romania, 2023); Invditarea
experientiald in prescolaritate: abordari practice si efecte asupra dezvoltarii copiilor in revista
Univers Pedagogic (Republica Moldova, 2024); Integrating Experiential Learning into the Didactic
Approach in Preschool Education in revista Journal of Romanian Literary Studies (Romania,
2026); Reflection as an Integrative Element in Preschool Experiential Learning in revista Acta et
Commentationes. Stiinte ale Educatiei (Republica Moldova, 2026); The Role of the Teacher in
Organizing Experiential Learning Situations in Preschool Education in revista Scientific Notes of
the Pedagogical Department (Ucraina, 2026); Repere pentru adaptarea teoriei invatarii
experientiale in prescolaritate in revista Univers Pedagogic (Republica Moldova, 2026); Metode si
instrumente de investigare a invatarii experientiale prescolare in revista Akademos (Republica
Moldova, 2026).

Rezultatele cercetdrii au fost prezentate si discutate Tn cadrul a 13 manifestari stiintifice
nationale si internationale, fiind reflectate in lucrérile publicate ale acestora, dupa cum urmeaza:
Conceptul de invatare experientiala in educatia timpurie in: Conferinta Stiintifico-Practica
Internationala ,,Educatia artistic-spirituald in contextul invatamantului contemporan: realizari,
provocari, perspective”, Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” din Balti, Republica Moldova, 2020;
Experiential Learning in Preschool Age in: Conferinta Stiintifica Internationald ,,Patrimoniul
cultural de ieri — implicatii in dezvoltarea societatii durabile de maine”, editia a IlI-a, lagi—Chisinau,
2021; Perspective asupra invatarii la varsta prescolara in: Conferinta Stiintificad Internationala
»Institutul de Stiinte ale Educatiei: ascensiune, performante, personalitati (1941-2021)”, Chisindu,
Republica Moldova, 2021; Educatia in aer liber prin invatare experientiala la prescolari in:
Conferinta Stiintifica cu Participare Internationald ,,Educatia de calitate in contextul provocarilor
societale”, Universitatea Pedagogica de Stat ,Jon Creangd” din Chisindu, Republica Moldova,
2022; Invitarea experientiald prin joc la prescolari in: Conferinta Stiintificdi Nationali cu
Participare Internationald ,,Educatia din perspectiva conceptului Clasa Viitorului”, editia a III-a,
Universitatea Pedagogica de Stat ,Jlon Creanga” din Chisinau, Republica Moldova, 2022;
Experienta ca sursa in invatarea experientiala in: Conferinta Internationald ,,Diversitatea
disciplinelor din cadrul sistemului stiintelor educatiei”, Neamt, Romania, 2022; Experiential
Learning in Kindergarten in: Conferinta Internationald ,,Education Facing Contemporary World
Issues — EDU WORLD 20227, editia a IX-a, Romania, 2022; [nvatarea experientiald ca sursd de
invatare si dezvoltare a copiilor prescolari in: Conferinta Stiintificd Internationald ,,Stiintd si
educatie: noi aborddri si perspective”, editia a XXV-a, Universitatea Pedagogicda de Stat ,,lon
Creanga” din Chisindu, Republica Moldova, 2023; Perspectiva invatarii experientiale in gradinita
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in: Conferinta Stiintificd Anuala a Doctoranzilor cu Participare Internationala ,,Probleme actuale ale
stiintelor umanistice”, Universitatea Pedagogica de Stat ,lon Creangd” din Chisindu, Republica
Moldova, 2023; Asigurarea continuitatii intre educatia timpurie si invatamdntul primar prin
invitarea experientiald in: Simpozionul Stiintific Transfrontalier ,,Invitarea scolard in contextul
provocdrilor societale”, Universitatea Pedagogica de Stat ,,Jon Creangd” din Chisindu, Republica
Moldova, 2023; Explorarea si descoperirea: elemente cheie in invdtarea experientiald a
prescolarilor in: Conferinta Stiintificd Internationald ,,Cercetarea pedagogica: exigente
contemporane si perspective de dezvoltare”, editia a II-a, Universitatea Pedagogica de Stat ,,Ion
Creanga” din Chisindu, Republica Moldova, 2024; Artele in activitati de educatie integrata din
perspectiva invatarii experientiale in: Conferinta Stiintifico-Practica Internationald ,,Educatia
artistica in contemporaneitate: realizari, provocari, perspective”, editia a II1-a, Universitatea de Stat
,Alecu Russo” din Balti, Republica Moldova, 2024; Invdtarea experientiald in politicile
educationale pentru educatia timpurie: Romania si Republica Moldova in: Conferinta Stiintifica
Internationala ,,Managementul educational: realizari si perspective de dezvoltare”, editia a VI-a,
Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” din Balti, Republica Moldova, 2026.

Publicatiile 1a tema tezei: 20 de lucrari stiintifice, dintre care: 7 articole in reviste din
Registrul National al revistelor de profil incluse in Lista bazelor de date acceptate de catre
ANACEC si 13 articole 1n lucrarile conferintelor internationale si nationale.

Implementarea rezultatelor a fost realizata in Gradinita cu program prelungit nr. 57 din
orasul Constanta (Romania) si Gradinita cu program prelungit nr. 33 din Constanta (Romania).

Volumul si structura tezei: Adnotare (in limbile roméana, engleza si rusa), lista abrevierilor,
introducere, 3 capitole, concluzii generale si recomandari, surse bibliografice (171 titluri) si 87
anexe. Teza este prezentatd pe 141 pagini text de baza, inclusiv 23 tabele si 26 figuri.

Concepte-cheie: invatare experientiala, reflectie experientiala, convergenta tipurilor de
cunoastere, cAmp cognitiv, convergenta epistemica, dimensiune axiologica, model pedagogic IEP. .

Sumarul compartimentelor tezei:

Introducerea lucrarii include argumentarea actualitatii si importantei cercetarii invatarii
experientiale Tn educatia timpurie, descrierea situatiei In domeniul de studiu si a cadrului teoretic,
epistemologic si normativ, formularea problemei, scopului si obiectivelor cercetdrii, evidentierea
noutatii si originalitatii stiintifice prin fundamentarea convergentei tipurilor de cunoastere si
elaborarea modelului pedagogic al IEP, precum si relevarea importantei teoretice si valorii
aplicative a lucrarii.

Capitolul 1. Fundamentele teoretice ale invatarii experientiale este dedicat fundamentarii
conceptuale si epistemologice a invatarii experientiale in educatia timpurie, prin delimitarea
notiunilor de experientd, invdtare si invatare experientiald si analiza evolutiei acestora in teoriile
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educatiei. Sunt abordate teoriile Invatarii experientiale si contributiile principale ale paradigmei
experientiale in raport cu alte teorii ale invatarii. Perspectiva epistemologica evidentiaza campul
cognitiv, rolul reflectiei si convergenta tipurilor de cunoastere in construirea sensului. Totodata,
sunt examinate documentele de politici educationale care promoveazd invitarea centratd pe
experientd si limitele operationalizdrii acesteia in practica prescolara. Astfel, se contureaza cadrul
teoretico-metodologic necesar fundamentarii modelului pedagogic al invatarii experientiale
prescolare.

Capitolul 2. Cadrul metodologic si axiologic al invatarii experientiale in prescolaritate
aprofundeaza mecanismele invatarii experientiale si fundamenteaza cadrul metodologic al
cercetarii. Sunt analizate convergenta tipurilor de cunoastere si rolul reflectiei ca mecanism
integrator al experientei, precum si contributia acestora la organizarea epistemologica si construirea
sensului. Capitolul dezvolta perspectiva integratoare asupra Invatarii experientiale, prin corelarea
dimensiunilor epistemice, reflexive si axiologice, si fundamenteaza conceptul de convergenta
epistemicd in educatia timpurie. In baza acestor repere, este elaborat si argumentat Modelul
pedagogic al TEP, cu descrierea structurii, componentelor si relatiilor sale functionale. Totodata,
sunt definite variabilele cercetarii si selectate metodele si instrumentele necesare operationalizarii
experimentale a modelului.

Capitolul 3. Demersul experimenta/ al invatarii experientiale prescolare prezinta
organizarea si desfasurarea experimentului pedagogic destinat verificarii eficientei modelului IEP in
dezvoltarea integratd a experientei de invitare la varsta prescolari. In etapa de constatare, s-a
evaluat nivelul initial al dimensiunilor experientiale ale invatarii (implicare, organizare
epistemologica, reflectie si emergentd axiologicd) si relatiile dintre acestea, prin metode si
instrumente standardizate si elaborate de autor (BASC, ICE, ISE, FARE, FCDR, FOMA). Etapa de
formare a vizat implementarea modelului IEP in activititi organizate experiential, prin valorificarea
conditiilor psihopedagogice favorabile reflectiei si convergentei tipurilor de cunoastere. Modelul,
structurat pe dimensiunile experientiald, epistemica, reflexiva si axiologicd, a orientat activitatile
spre transformarea experientei in cunoastere semnificativa si interiorizarea valorilor. In etapa de
control, eficienta modelului a fost evaluata comparativ, prin analiza cantitativa si calitativd a datelor
din grupurile experimentale si de control, utilizand analize statistice descriptive si corelationale si
reprezentdri grafice ale dinamicii indicatorilor. Rezultatele au evidentiat cresteri semnificative ale
reflectiei experientiale, convergentei epistemice si manifestdrilor axiologice in grupurile
experimentale, confirmand eficienta modelului pedagogic 1EP.

In Concluzii generale si recomanddri sunt sintetizate principalele rezultate ale cercetirii si
formulate repere metodologice pentru integrarea invatarii experientiale in practica educatiei
timpurii.
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1. FUNDAMENTE TEORETICE ALE iINVATARII EXPERIENTIALE

1.1. Delimitari conceptuale: experienta, invitare

Capitolul are ca obiectiv clarificarea conceptuala a termenilor fundamentali pentru
cercetarea de fatd - ,experientd” si ,invatare”. Demersul investigational vizeazd fundamentarea
stiintifica a cercetdrii prin analiza si valorificarea teoriilor din filosofie, psihologie, pedagogie si
sociologie, In vederea definirii coerente a conceptelor si evidentierii rolului lor structurant in
dezvoltarea copilului prescolar, cu relevantd pentru educatia timpurie. Designul cercetarii
conceptuale este structurat interdisciplinar, pornind de la delimitari teoretice generale si
sistematizari internationale ale conceptului de experientd si invatare, pentru a evidentia relatia
dintre experienta si dezvoltarea copilului prescolar prin invatare. Analiza se bazeaza pe integrarea
teoriilor clasice si contemporane (J. Piaget, J. Dewey, L. S. Vigotski, A. Bandura, P. Bourdieu etc.).

Baza oricarui proces de invatare este constituitd din totalitatea trairilor, actiunilor si
interactiunilor prin care trece un individ. Spre deosebire de invatarea teoretica, centratd pe concepte
abstracte si informatii transmise formal, invdtarea experientiala valorifica in mod direct experienta
personald ca sursa de intelegere profunda si durabila. Asa cum afirma J. Dewey, unul dintre
fondatorii educatiei progresiste si ai abordarii experientiale: ,,A Invata din experientd inseamna a
realiza o conexiune retrospectiva si prospectiva intre ceea ce facem asupra lucrurilor si ceea ce
trdim sau suferim ca urmare a acestora.” [100, p. 139].

In aceastd perspectivi, experientele triite devin surse vii de invitare, iar invatarea capati
sens doar prin reflectie activa si integrare personala. Modelul clasic al invatarii experientiale este
formulat de David A. Kolb, care defineste invdtarea ca ,,procesul prin care cunoasterea se
construieste prin transformarea experientei” [126, p. 41].

La randul sau, Carl R. Rogers, promotor al abordarii centrate pe persoand, accentueaza
dimensiunea personald a invatarii autentice: ,,Singura Invatare care influenteazd semnificativ
comportamentul este cea descoperita si asumata de catre individ” [148, p. 158]. Astfel, invatarea
experientiald nu presupune doar acumulare de informatii, ci transformarea activd a trdirilor si
situatiilor concrete in oportunitdti de dezvoltare personald, cognitiva si sociald. Este o forma de
invatare care ancoreaza cunoasterea in viata reald, in emotie, in interactiune si in sensul personal
atribuit fiecdrei situatii.

Conceptul experienta provine din latinescul experientia, care deriva din verbul experiri si
inseamnd a face incercari, a face pe cineva sd incerce. Experienta poate fi definitd ca totalitatea
trairilor si evenimentelor prin care trece un individ de-a lungul vietii sale. Este un proces continuu si

dinamic, care implica interactiunea constanta intre individ si mediul sau.
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Inca din Antichitate, experienta este abordata in reflectia filosofica drept una dintre ciile prin
care omul intrd in contact cu realitatea sensibild si 1si construieste cunoasterea. La Aristotel, relatia
dintre experientd si cunoastere este explicatd printr-o succesiune in care senzatia genereaza
memoria, repetarea amintirilor conduce la experienta, iar din experientd se constituie progresiv arta
si cunoasterea universalului. Experienta priveste particularul si are o valoare importantd pentru
actiune, in timp ce cunoasterea superioard presupune intelegerea universalului si a cauzelor [2,
980a-981b].

John Locke fundamenteaza empirismul modern, sustindnd ca intreaga cunoastere isi are
originea In experientd, pe care o distinge in doud surse principale: senzatia (experienta externa) si
reflectia (experienta interna), considerate impreund baza formarii ideilor si a gandirii rationale [133,
pp. 104-109].

In aceeasi directie, D. Hume dezvolta perspectiva empiristd asupra cunoasterii, distingand
intre douad categorii fundamentale ale perceptiilor mintii — impresiile si ideile — si sustinand ca ideile
isi au originea in impresiile corespunzitoare. In aceastd perspectivi, experienta sensibila constituie
o sursa fundamentala a continuturilor cunoasterii si a formarii ideilor [117, pp. 7-10].

Din perspectiva filozofica, experienta a fost dezbatuta ca factor al cunoasterii si al existentei
de savanti recunoscusi precum Im. Kant, E. Husserl, M. Heidegger, W. James etc.

In viziunea lui Im. Kant, experienta este indispensabild cunoasterii, dar nu este suficienta
prin simpla receptare a datelor senzoriale. Cunoasterea rezultd din conlucrarea sensibilitatii, prin
care obiectele ne sunt date in intuitie, cu intelectul, prin care acestea sunt gandite si organizate
conceptual. Relatia dintre cele doua facultdti este sintetizatd de Kant in formularea: ,Idei
(Gedanken) fara continut sunt goale, intuitii fara concepte sunt oarbe” [43, p. 92]. Prin urmare,
experienta participd la constituirea cunoasterii prin raportarea datelor oferite sensibilitdtii la formele
si conceptele apriorice ale subiectului cunoscétor, ceea ce evidentiaza caracterul activ al acestuia in
organizarea cognitiva a experientei. Totodatd, filosofia criticd delimiteazad posibilititile cunoasterii
umane, distingand intre lucrul in sine si fenomen. In Prolegomene, Im. Kant precizeazi: ,,Ratiunea
noastra vede in jurul ei un spatiu pentru cunoasterea lucrurilor in sine, chiar daca nu poate dobandi
niciodata concepte bine determinate privitor la ele si este marginita doar la fenomene” [44, p. 195].
Aceastd delimitare aratd ca subiectul nu cunoaste realitatea independent de conditiile propriei
cunoasteri, ci fenomenele asa cum pot fi ele date sensibilititii si organizate prin intelect. In plan
educational, perspectiva kantiana oferd astfel un reper epistemologic pentru intelegerea nvatarii nu
ca simpla acumulare a trairilor sau a impresiilor senzoriale, ci ca proces activ de structurare a
experientei, In care datele senzoriale sunt corelate, organizate si integrate conceptual de subiect.

In Figura 1.1. ilustram conceptia kantiana potrivit cireia cunoasterea si invitarea rezulta din

interactiunea activa dintre experienta senzoriald si structurile apriorice ale subiectului cunoscator,
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evidentiind faptul ca realitatea este accesibila doar ca fenomen, structurat prin formele si categoriile

ratiunii.

4

Experienti senzoriala Categorii apriorice ale intelectului
L (a posteriori) (unitate, cauzalitate etc.)
4 \l/ \l/
Forme apriorice ale sensibilitatii Fenomenele
(spatiu si timp) (realitatea perceputa)
|
[ Cunoasterea valida si invitarea ]

Figura 1.1. Conceptul de experienta in invitare din perspectiva lui Im. Kant

In viziunea lui E. Husserl, experienta constituie modul originar prin care constiinta se
raporteaza la lume, cunoasterea fiind intemeiata pe trairea fenomenelor si pe caracterul intentional
al constiintei — ,,toata constiinta este constiintd de ceva” [40, p. 73]. Experienta traita (Erlebnis)
devine, In demersul fenomenologic, obiect al unei examinari reflexive care presupune suspendarea
asumdarilor proprii atitudinii naturale. In acest cadru, constituirea sensului ocupd un loc central:
obiectul experientei se manifestd In corelatie cu o constiintd intentionald, iar unitatile de sens
presupun o constiinti care le confera sens [40, pp. 128—129]. Intr-0 interpretare pedagogici a acestei
perspective, Invatarea experientiald prescolara poate valorifica trairea directa, implicarea afectiva si

explorarea activa drept premise ale construirii progresive a sensului.

Perceptia fenomenului Trairea experientei Intentionalitatea
(lumea data constiintei) (Ereibnis) (orientarea constiintei)

[ Suspendarea judecatilor ] [ Analiza reflexiva ]

(epoché) (constientizarea sensului)

Constituirea sensului
(semnificatia fenomenului)

Figura 1.2. Procesul de acumulare a experientei de inviatare din perspectiva lui E. Husserl

Comparativ cu Im. Kant, care explica experienta prin structuri apriorice, E. Husserl
considerd cd sensurile emerg din experienta trditd, ,,asa cum este datd”. Aceastd perspectiva
fundamenteaza Invatarea prescolara pe traire directd si descoperire de sens (Figura 1.2).

M. Heidegger defineste experienta ca forma de existentd autenticd, prin care fiinta se
intelege pe sine in lume si in timp, subliniind ca fiinta-in-lumea este o structura de baza a Dasein-
ului - caracterizat prin orientarea sa anticipativa, fiind definit printr-o structura de tip ,,a-fi-inaintea-
sa”, ceea ce exprima deschiderea spre posibilitate si proiect [111, pp. 78]. Astfel, experienta devine

proces de autointelegere, iar invatarea — nu acumulare, ci participare vie la lume, avand si o
24



dimensiune anticipativa, intrucat fiinta sa este fiinta-inaintea-sinelui (Sein-vorweg) [Ibidem, p. 236].
In acest sens, perspectiva heideggeriana fundamenteaza invitarea experientiala prescolara ca proces
autentic si situat, in care copilul Tnvata prin interactiune directa, iar demersul educational valorifica
temporalitatea, descoperirea si reflectia ca premise ale construirii sensului.

M. Brinkmann evidentiaza, in cadrul pedagogiei fenomenologice, ca experienta educationala
autentica nu se desfasoard ca un proces liniar si gradual, ci are un caracter discontinuu si
transformator, implicand reconfigurarea relatiei subiectului cu sine si cu lumea [89, pp. 50-51],
concluzionand cd invatarea experientiald prescolard trebuie sa valorifice tensiunea, eroarea si
reflectia ca premise ale formarii de sine si ale construirii sensului.

D. Zahavi si D. Zelinsky evidentiaza caracterul ireductibil subiectiv al experientei, sustindnd
ca nivelul fundamental al sinelui este ancorat in experienta traitd din perspectiva primei persoane.
Autorii subliniaza ca perspectiva subiectiva nu este un adaos ulterior experientei, ci o caracteristica
inerentd acesteia: ,,Experientele nu sunt anonime, ci sunt impregnate de o subiectivitate
fundamentala” [168, p. 45]. In aceeasi logici, analiza fenomenologici a subiectivititii presupune
existenta unei constiinte de sine prereflexive, anterioare formelor explicite si obiectivante ale
reflectiei [Ibidem, pp. 45—46]. Autorii explica explicit cd perspectiva primei persoane constituie o
trasaturd fundamentald a experientelor si cd analiza husserliand a subiectivitatii experientiale
include o ,,constiintd de sine prereflexiva” (pre-reflective self-consciousness). In plan educational,
aceastd perspectivd poate fundamenta valorificarea trairii directe si a dimensiunii subiective a
experienteil copilului, concomitent cu sustinerea emergentei progresive a reflectiei, prin care
experienta poate deveni constientizatd, organizata si integrata in construirea sensului.

B. C. Hopkins analizeaza ,,deformalizarea” ca demers fenomenologic de revenire de la
structurile formalizate ale cunoasterii la modul originar de manifestare a fenomenului si la
experienta in care acesta devine accesibil. In interpretarea conceptiei heideggeriene, autorul arati ca
fiecare experientd poate fi examinata din perspectiva continutului sdu originar (,,ce”-ul experientei),
a modului originar in care acesta este trait (,,cum”-ul experientei) si a realizarii acestui ,,cum” in
actul experientei, sintetizand aceasta relatie prin afirmatia: ,,Phenomenon is the totality of sense in
these three interrogative directions” [113, p. 63]. Prin urmare, sensul fenomenului nu poate fi redus
la un continut abstract sau la o reprezentare obiectivata, ci se dezvaluie in relatia dintre ceea ce este
experientiat, modul in care este experientiat si realizarea concreta a experientei [Ibidem, pp. 63—66].
Transpusa in plan educational, aceastd perspectiva ofera un reper pentru invatarea experientiald
prescolard: copilului nu i se ofera doar semnificatii gata constituite, ci contexte de explorare si
actiune in care poate intra nemijlocit in relatie cu obiectele si fenomenele, iar reflectia ulterioara

poate sustine constientizarea si organizarea sensului experientei. Astfel, experienta educationala
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este valorificatd nu numai prin ceea ce copilul intdlneste si descoperd, ci si prin modul in care
traieste, exploreaza si interpreteaza aceasta intalnire.

Fundamentarea filosofica a conceptului de experientd evidentiaza convergenta unor
perspective majore: experienta ca sursd a cunoasterii in traditia empirista, ca proces de structurare
constituirii sensului la E. Husserl si ca mod situat si temporal de a fi-in-lume la M. Heidegger.
Aceste perspective sunt completate de analiza fenomenologica contemporana a lui B. C. Hopkins,
care evidentiaza articularea sensului 1n relatia dintre continutul experientei, modul in care aceasta
este triita si realizarea ei concreta. In acest sens, experienta se configureazi ca proces complex, triit
si structurat, prin care subiectul intrd in relatie cu lumea si construieste sens (Anexa 1).

Din perspectiva psihologica, experienta dobandeste un rol fundamental in organizarea vietii
constiente. W. James descrie constiinta ca un flux personal si continuu, afirmand ca ,,within each
personal consciousness thought is sensibly continuous™ [121, p. 237]. Continuitatea experientei face
posibila raportarea trairilor succesive la acelasi sine, iar James arata ca aceasta ,,community of self”
nu este anulata nici de intreruperile temporale ale constiintei [Ibidem, p. 239].

J. Piaget, in cadrul teoriei dezvoltarii cognitive, analizeaza modul in care copiii construiesc
cunoasterea prin experientd activa si interactiune cu mediul [143]; C. Rogers subliniaza rolul
experientei subiective in dezvoltarea personala si in consiliere, pundnd accent pe autenticitate si
procesul de autorealizare [150].

Conceptul de experienta este, astfel, unul multidimensional, integrind componente
cognitive, afective si relationale, fapt evidentiat de diversitatea teoriilor psihologice. In acest cadru,
contributia lui J. Dewey este esentiald pentru intelegerea invatarii experientiale. Autorul considera
ca educatia nu trebuie Inteleasd ca pregatire pentru viatd, ci ca parte integrantd a vietii insasi,
experienta constituind fundamentul formarii [100, p. 13]. Totodata, J. Dewey evidentiaza cd nu
orice experienta este educativa, ci doar aceea care sustine continuitatea dezvoltarii si nu blocheaza
evolutia ulterioara [Ibidem, p. 25]. In acest sens, el introduce criteriile fundamentale ale experientei
educative — continuitatea si interactiunea — aratand ca aceasta se construieste in relatia dintre copil si
mediu si trebuie organizati intentionat de citre educator. In plan aplicativ, aceste principii se
concretizeaza intr-un model al invatarii ca proces ciclic, in care experienta directd este urmata de
reflectie, conceptualizare si experimentare activa (Anexa 2).

J. Dewey subliniaza rolul determinant al educatorului in configurarea conditiilor experientei,
evidentiind cd acesta trebuie sd tind cont de experientele anterioare ale copilului si de potentialul sau
de dezvoltare, organizand mediul educational astfel incat interactiunea sa conducd la formare si
progres [101, pp. 27-28]. De asemenea, o experientd cu valoare formativa implicd reflectie

intentionatd asupra actiunilor si consecintelor acestora [Ibidem, p. 29]. ,Educatia experientiald
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autenticd”, in viziunea lui J. Dewey, trebuie sd fie constructivd, relevanta si conectatd cu viata
copilului, orientatd spre ,,dezvoltarea continua” [14, pp. 14-88]. Prin urmare, aceste perspective
evidentiazd experienta ca proces psihologic complex, in care trdirea, interactiunea si reflectia
contribuie la organizarea si dezvoltarea constiintei.

Din perspectiva sociologici, experienta capata semnificatia unui proces de integrare si
constituire a identitdtii in cadrul interactiunilor sociale, fiind fundamentatd pe dinamica relatiei
individ — mediu. Astfel, E. Durkheim evidentiazi rolul experientelor colective in mentinerea
coeziunii sociale [16, p. 300], G. H. Mead situeaza geneza sinelui in insasi experienta sociala,
afirmand ca sinele ,,se formeaza in procesul experientei si activitatii sociale” (arises in the process
of social experience and activity) [135, p. 135]. In dezvoltarea sa, individul isi asuma atitudinile
celorlalti, iar ,,celalalt generalizat” exprima atitudinea comunitatii organizate [Ibidem, pp. 154—
155], iar P. Bourdieu explica modul in care experienta contribuie la formarea habitus-ului, orientand
comportamentele si practicile individului [87]. Astfel, se evidentiazd faptul ca experienta nu este
doar traire individuala, ci si constructie sociald, in care dimensiunile senzoriale, afective si cognitive
se articuleaza in contexte relationale, generand semnificatii si orientiri comportamentale. In acest
sens, experienta prescolarului se configureaza ca proces integrat, situat la intersectia dintre traire
personald si interactiune sociald, ceea ce impune valorificarea unor contexte educationale care
sustin participarea activa, relationarea si construirea sensului in situatii autentice.

Experienta, in contextul dezvoltirii copilului prescolar, reprezintia un proces integrator
si dinamic de raportare la lume, prin care copilul construieste si organizeaza sensuri in mod
activ si subiectiv, prin trairi directe, implicare corporali, interactiune cu mediul si reflectie
emergenti. Aceasta nu se reduce la o succesiune de impresii, ci constituie un proces de configurare
a semnificatiilor, realizat in interdependenta dintre dimensiunile senzoriale, cognitive, afective si
sociale, in raport cu contextul temporal si relational al existentei copilului. In acest sens, experienta
functioneaza ca mediu de constituire a constiintei si identitatii, fiind conditionata de continuitatea si
calitatea interactiunilor cu mediul si cu ceilalti.

Experienta fundamenteaza procesul de invatare, deoarece cunoasterea se construieste prin
transformarea trairilor in sensuri. In acest context, invdtarea din experientd presupune stabilirea
unei relatii Intre actiune si consecintele traite ale acesteia [100, p. 25], iar ,,invatarea este procesul
prin care cunoasterea se construieste prin transformarea experientei” [126, p. 41].

In aceeasi logica, in volumul coordonat de G. Panisoarid se precizeazi ci ,invitarea
experientiald intervine atunci cand o persoand se implica intr-o activitate, o revizuieste in mod
critic, trage concluzii utile si aplica rezultatele intr-o situatie practica” [59, p. 171], reflectia fiind

esentiald pentru valorificarea experientei [59, p. 173]. In prescolaritate, acest proces se realizeazi
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prin actiune, joc si explorare, sustinute de dialogul cu adultul, astfel incat experienta directa sa
devind sursa de intelegere si construire a sensului.

Din perspectiva psihologici, invatarea desemneazd o schimbare durabild produsa prin
experientd, A. M. Colman definind-o in raport cu modificarea comportamentului rezultatd din
experientd, indeosebi prin conditionare [96, p. 416]. O acceptiune mai cuprinzatoare este oferitd de
APA Dictionary of Psychology, in care invatarea este definitd ca dobandire de informatii,
comportamente sau abilitati noi in urma practicii, observatiei ori altor experiente, manifestata prin
schimbari in comportament, cunoastere sau functionarea cerebrala [161, p. 594]. Intr-o acceptiune
lexicografica generald, Merriam-Webster's Collegiate Dictionary defineste verbul to learn prin
dobandirea cunoasterii, intelegerii sau a unei abilitati prin studiu, instruire ori experienta [137].
Convergenta acestor definitii evidentiazd experienta si activitatea de invatare ca surse importante
ale schimbarii comportamentale si cognitive.

Din perspectiva constructivismului cognitiv, J. Piaget plaseaza activitatea subiectului in
centrul construirii cunoasterii, aceasta constituindu-se prin actiunea copilului asupra realitatii si prin
reorganizarea progresiva a structurilor cognitive. In acest sens, autorul afirma ci ,a intelege
inseamna a descoperi sau a reconstrui prin redescoperire” [66, p. 20], accentuand caracterul activ si
constructiv al invatarii. Mecanismele de asimilare si acomodare exprima aceastd relatie dinamica
dintre experienta si structurile cognitive, adaptarea realizandu-se prin echilibrul lor progresiv [144,
pp. 6-8]. In aceeasi logica, Piaget evidentiazi continuitatea dintre actiune si gandire, inteligenta
ajungand ,,sa fie operatorie, adicd sa prelungeasca actiunea, interiorizand-o” [67, p. 86]. Raportata
la prescolaritate, aceasta conceptie fundamenteaza organizarea unor situatii educationale in care
copilul exploreaza, manipuleaza, compard, formuleaza ipoteze si 1si reconstruieste progresiv
intelegerile, in locul receptarii pasive a unor solutii gata formulate.

Un loc important in conceptia piagetiana il ocupa descoperirea si autonomia cognitiva. in To
Understand Is to Invent, J. Piaget sustine ca intelegerea autentica presupune reconstruirea activa a
ceea ce urmeazd a fi cunoscut, educatia avand astfel rolul de a crea conditii pentru cercetare,
descoperire si inventie, nu pentru simpla transmitere a raspunsurilor [145, pp. 15-20]. In educatia
prescolard, aceasta perspectivd configureazd invatarea ca proces de explorare si autoreglare
progresiva, in care experienta directa, actiunea, jocul si rezolvarea de probleme creeaza premisele
dezvoltdrii cognitive si ale construirii sensului. In planul educatiei prescolare, perspectiva
piagetiand configureaza astfel invatarea ca proces activ de construire si autoreglare a cunoasterii, in
care experienta, actiunea, explorarea, jocul si interactiunea creeaza conditii favorabile dezvoltarii
cognitive §i construirii progresive a sensului (Anexa 3).

Din perspectiva socioculturald, L. S. Vigotski concepe invatarea ca proces fundamental

social si interactiv, realizat prin participarea copilului la activititi comune si prin medierea
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adultului. In aceastd viziune, dezvoltarea psihica nu este un proces exclusiv intern, ci se constituie
prin relatii si interactiuni, intrucat ,,orice functie in dezvoltarea culturala a copilului apare de doua
ori: mai Intéi pe plan social [...] apoi in interiorul copilului” [162, p. 57]. Aceastd idee evidentiaza
faptul ca invatarea are origine sociald si este ulterior interiorizatd, ceea ce conferd activitatilor
colaborative, dialogului si interactiunii un rol esential In formarea competentelor cognitive si
sociale.

Un concept central al teoriei vigotskiene este zona dezvoltarii proxime (ZDP), definita ca
distanta dintre ceea ce copilul poate realiza independent si ceea ce poate realiza cu sprijin: ,,zona
dezvoltarii proxime este distanta dintre nivelul actual [...] si nivelul potential [...] sub Indrumarea
unui adult” [Ibidem, p. 86]. Acest concept fundamenteazd interventia educationald ca proces de
sprijin progresiv (scaffolding), in care educatorul faciliteaza trecerea de la dependenta la autonomie.
in acest sens, invatarea nu urmeaza dezvoltarea, ci o precede si o stimuleaza, intrucat ,,invatarea
corect organizatd duce dezvoltarea inainte” [Ibidem, p. 90]. Aceasta ideie este deosebit de relevanta
pentru educatia prescolara, intrucat sustine proiectarea unor activititi provocatoare, dar accesibile,
care stimuleaza potentialul copilului.

Un alt element esential in teoria lui L. S. Vigotski este rolul limbajului ca instrument
psihologic al gandirii si al autoreglarii. Limbajul nu este doar un mijloc de comunicare, ci un
instrument fundamental de organizare a experientei si de structurare a constiintei. L. S. Vigotski
subliniaza ca gandirea nu este doar exprimata prin limbaj, ci se formeaza prin intermediul acestuia,
evidentiind caracterul constitutiv al relatiei dintre limbaj si gandire [163, p. 218]. Prin limbaj,
copilul isi dezvolti capacititi de planificare si control al actiunilor. In acest sens, integrarea
dialogului si a verbalizarii in activitdtile prescolare devine esentiald, limbajul functionand ca liant
intre experientd si intelegere. In ansamblu, teoria lui L. S. Vigotski descrie invitarea ca proces
social si mediat, In care interactiunea si comunicarea sustin dezvoltarea cognitiva si personala.

Din perspectiva socioculturald, L. S. Vigotski concepe dezvoltarea functiilor psihice
superioare ca proces cu origine sociald, realizat prin interactiune si ulterior interiorizat. Autorul
formuleaza explicit acest principiu: ,,orice functie in dezvoltarea culturala a copilului apare de doua
ori: mai intai pe plan social, iar apoi pe plan individual; mai intai intre oameni [...], iar apoi in
interiorul copilului” [162, p. 57]. Aceasta teza evidentiaza originea sociala a dezvoltarii psihice si
rolul interactiunii, comunicarii si participarii la activitdti comune In interiorizarea progresiva a
modalitdtilor de gandire si actiune.

Un concept central al teoriei vigotskiene este zona dezvoltarii proxime (ZDP), definita drept
»distanta dintre nivelul actual de dezvoltare, determinat prin rezolvarea independenta a problemelor,
st nivelul dezvoltdrii potentiale, determinat prin rezolvarea problemelor sub indrumarea unui adult

sau in colaborare cu parteneri mai capabili” [Ibidem, p. 86]. Conceptul fundamenteaza necesitatea
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unui sprijin pedagogic gradat, adaptat nivelului actual si potential al copilului, prin care acesta poate
realiza, in cooperare, activititi pe care incd nu le poate realiza independent. In aceastd logica,
invatarea eficientd nu se limiteazd la nivelurile de dezvoltare deja atinse, ci se orienteaza spre
aceea care devanseaza dezvoltarea” [162, p. 89]. Autorul precizeazd cd invatarea organizata
corespunzator ,,produce dezvoltare mintala si pune n miscare o serie de procese de dezvoltare” care
nu s-ar putea realiza in afara invatarii [162, p. 90]. Aceastad perspectivd este deosebit de relevanta
pentru educatia prescolarda, deoarece sustine proiectarea unor activititi suficient de provocatoare
pentru a mobiliza potentialul copilului, dar accesibile prin cooperare si sprijin adecvat.

Un alt reper fundamental al conceptiei vigotskiene il constituie rolul limbajului in
dezvoltarea gandirii si In autoreglarea activitdtii. Limbajul nu functioneaza doar ca mijloc de
comunicare, ci participd la organizarea activitdtii psihice, relatia dintre gandire si cuvant fiind
conceputd dinamic. In Thought and Language, L. S. Vigotski formuleazi aceasti relatie astfel:
,gandirea nu este doar exprimati prin cuvinte; ea ajunge sa existe prin ele” [163, p. 218]. In planul
actiunii, limbajul dobandeste progresiv si o functie de planificare: pe masura ce copilul se dezvolta,
vorbirea incepe sd preceada actiunea, sd-i orienteze desfdsurarea si sd contribuie la controlul
comportamentului [162, pp. 28-29]. In educatia prescolara, dialogul, verbalizarea actiunilor si
cooperarea pot fi valorificate astfel ca mijloace de mediere intre experienta copilului, organizarea
gandirii si dezvoltarea autoreglarii. Perspectiva vigotskiana configureaza invatarea ca proces social,
mediat si orientat spre dezvoltare, in care interactiunea, limbajul si sprijinul adecvat potentialului
copilului sustin progresul cognitiv si personal (Anexa 4).

In continuarea teoriei socioculturale a lui L. S. Vigotski, B. Rogoff si M. Hedegaard
evidentiazd cd Invatarea timpurie se realizeazd prin participare ghidatd si implicare in contexte
cultural semnificative, copilul construindu-si dezvoltarea prin interactiune activa, sprijin gradual si
activitati care integreaza dimensiunile cognitive si afective [152, p. 284]; [110, p. 76].

In plan pedagogic, L. Stan completeazi aceasti perspectivd prin necesitatea adecvirii
interventiei formative la particularitatile copilului, prin individualizare, stimulare personala si
diferentiere [72, p. 48]. Autoarea subliniaza sugestiv ca ,,potentialul nu se materializeaza automat in
rezultate in invatare” [Ibidem, p. 49], ceea ce evidentiaza rolul conditiilor educationale si al medierii
in transformarea disponibilitatilor copilului in achizitii efective.

Din perspectiva constructivismului socio-cultural, J. Bruner concepe invatarea ca proces
activ de construire a cunoasterii prin actiune, interactiune si simbolizare. Un concept central al
teoriei sale este reprezentat de modurile de reprezentare a cunoasterii — enactiv, iconic si simbolic —
care descriu evolutia treptatd a gandirii copilului de la actiune concreta la operare abstracta [93, p.

11]. In aceastd viziune, copilul nu recepteaza pasiv informatia, ci o reconstruieste progresiv, in
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functie de experienta sa. De asemenea, J. Bruner sustine ca Invétarea este posibila la orice varsta,
dacd continutul este structurat adecvat, afirmand ca ,,orice subiect poate fi predat eficient intr-0
forma intelectuald onestd oricdrui copil” [92, p. 33]. J. Bruner dezvolta conceptul de invatare prin
descoperire ghidata, in care educatorul nu transmite direct cunoasterea, ci structureaza contexte care
permit copilului sa construiasca sensuri proprii. Astfel, invatarea nu este livrarea cunostintelor, ¢i un
proces de construire personala [90, p. 123], ceea ce implica rolul activ al copilului si functia de
facilitare a adultului. Totodata, J. Bruner introduce ideea curriculumului spiral, prin care conceptele
fundamentale sunt reluate si aprofundate progresiv, si evidentiaza rolul culturii si al naratiunii in
invatare, afirmand ca ,,invitarea autentica presupune implicare culturala si simbolicd” [91, p. 20]. In
acest context se evidentiaza faptul cd Invatarea nu este doar actiune sau interactiune, ci si
constructie de sensuri in contexte culturale si simbolice, realizata prin explorare, dialog si reflectie.

Din perspectiva teoriei invatarii sociale, A. Bandura evidentiaza faptul ca invatarea nu se
realizeaza exclusiv prin experientd directd, ci si prin observarea si imitarea comportamentelor
altora, proces denumit invdatare vicarianta. Autorul subliniaza cd ,,Cea mai mare parte a
comportamentului uman este invatatd prin observatie si modelare: observandu-i pe altii, individul
isi formeazi o idee despre modul in care sunt realizate comportamentele noi” [80, p. 22]. In aceasta
viziune, invatarea implicd procese cognitive de atentie, memorare si reproducere, fiind influentata
de contextul social si de modelele oferite de adulti sau de egali.

Din perspectivi sociologicd, E. Durkheim concepe educatia ca proces fundamental de
socializare, prin care generatia tdnard interiorizeazd moduri de gandire, valori si practici ale
societatii, contribuind astfel la integrarea individului in viata sociala [104, p. 71].

In aceeasi directie, interactionismul simbolic, dezvoltat de G. H. Mead si sistematizat de H.
Blumer, evidentiazd ca sensurile nu sunt inerente obiectelor, ci se constituie si se modificd in
procesul interactiunii sociale si al interpretarii [85, p. 4]. Astfel, copilul nu doar reactioneaza la
mediu, ci interpreteazd si negociazd semnificatii in cadrul relatiilor sociale, dezvoltandu-si
identitatea prin asumarea rolurilor celorlalti [135, p. 135]. G. H. Mead a pus bazele intelegerii
Sformarii eului (self) ca rezultat al relatiilor sociale, aratand ca individul devine constient de sine prin
asumarea rolurilor celorlalti si prin raportarea la sine ca obiect [Ibidem, p. 135]. Acest proces —
interiorizarea perspectivei celuilalt — este deosebit de activ in etapa prescolara, cand copilul invata
sa se raporteze la ceilalti prin jocuri de rol, empatie si cooperare, construindu-si astfel identitatea
sociala si emotionala.

P. Bourdieu subliniaza ca invatarea este influentatd de capitalul cultural si de habitusul
copilului, care modeleaza modul 1n care acesta percepe, valorizeaza si interiorizeazd cunoasterea
[86, p. 53]. Experientele anterioare sunt astfel sedimentate in scheme de perceptie, gandire si

actiune, care orienteazd modul in care individul se raporteaza la situatiile si practicile sociale. In
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plan educational, aceastd perspectivd permite intelegerea faptului cad fiecare copil participa la
experientele de invatare cu dispozitii si moduri de interpretare deja modelate de mediul sau social si
cultural.

Procesul de invétare este conceptualizat in literatura contemporand ca o integrare a
dimensiunilor cognitive, emotionale si sociale, in care experienta constituie cadrul fundamental al
dezvoltarii individuale [118, p. 150; 95, p. 3].

Caracterul individualizat al invatirii la varstele mici este sustinut si de L. Stan, care
considerd cunoasterea educatului drept punct de plecare pentru proiectarea, organizarea,
desfasurarea, evaluarea si reglarea interventiei educationale [73, p. 46]. In aceastd perspectiva,
experienta educativd nu poate fi standardizata, deoarece aceeasi situatie de invatare este traitd si
valorificata diferit in functie de particularitatile fiecarui copil.

Importanta experientelor timpurii pentru dezvoltarea ulterioard este evidentiatd si in
literatura romaneasca de specialitate, unde se subliniaza ca ,,experientele timpurii constituie baza
pentru tot procesul de invitare ulterior” [65, p. 28]. In aceasta perspectiva, experienta dobandita in
primii ani nu are un caracter episodic, ci participa la constituirea unor structuri de baza care sustin
dezvoltarea cognitiva si adaptativd ulterioard. Dezvoltarea timpurie este caracterizatd printr-0
plasticitate cerebrala ridicata, iar organizarea arhitecturii creierului este influentata de interactiunea
dintre predispozitiile genetice si experientele oferite de mediu [Ibidem, pp. 27-29]. Aceasta
perspectiva sustine ideea ca experientele timpurii participa activ la constituirea premiselor
neuropsihice ale invatarii ulterioare.

Modelele non-algoritmice pun in evidentd caracterul deschis si integrativ al procesului de
invatare, in care cunoasterea se construieste prin articularea experientelor si prin depasirea
structurilor rigide de tip secvential [138, pp. 201-218].

In temeiul investigatiilor realizate, avansim urmitoarea definitie integrativa a invitirii in
contextul prescolar: invdtarea reprezintd un proces activ, dinamic si integrator, prin care
copilul isi construieste si dezvolta cunostinte, abilititi, atitudini si conduite prin interactiune
directd cu mediul fizic, social si cultural. Acest proces implicd explorare senzoriald, actiune,
reflectie si mediere sociald, fiind sustinut de motivatie, afectivitate, joc si comunicare simbolica. In
acest sens, Tnvatarea prescolard constituie un demers de formare globala a personalitatii, realizat in
acord cu ritmul si particularitdtile individuale ale copilului, In contexte educationale interactive si
semnificative.

Analiza conceptuald realizata evidentiaza faptul ca experienta si invdtarea constituie doua
dimensiuni interdependente ale dezvoltarii copilului prescolar, articulate intr-un proces unitar de
construire a cunoasterii. Experienta apare ca mediu primar de raportare la lume, implicand traire

directd, interactiune si reflectie, in timp ce Invatarea reprezinta procesul prin care aceste trairi sunt
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organizate, transformate si integrate In structuri cognitive, afective si sociale. Perspectivele
filosofica, psihologica si socioculturala confirmd caracterul activ, constructiv si mediat al invatarii,
demonstrand ca dezvoltarea copilului nu se realizeaza prin simpld acumulare de informatii, ci prin
participare, interpretare si atribuire de sens in contexte reale de viati. In acest context, invitarea
prescolard se configureaza ca proces integrator, centrat pe copil, in care experienta devine sursa,
mecanism si finalitate a cunoasterii. Relatia dintre experientd si invatare este una de tip
transformativ: trairea directd este supusa reflectiei, mediata social si reorganizata cognitiv, generand
dezvoltare personala si sociald. Astfel, se contureaza necesitatea unei abordari pedagogice care
valorifica explorarea, jocul, interactiunea si reflectia ca mecanisme esentiale ale formarii,
deschizand totodatd perspectiva aprofundarii dimensiunii epistemologice si axiologice a Invatarii

experientiale in capitolele urmatoare

1.2. Evolutia teoriilor invitirii experientiale

Subcapitolul de fata analizeaza evolutia teoriilor invatarii experientiale, evidentiind modul in
care experienta a fost conceptualizata, de-a lungul timpului, ca fundament al cunoasterii si al
dezvoltarii umane. Sunt valorificate contributiile unor ganditori reprezentativi, precum John Dewey
(1859-1952), Jean Piaget (1896-1980), Lev Vigotski (1896-1934), Carl Rogers (1902-1987), Kurt
Lewin (1890-1947), Paulo Freire (1921-1997), ale caror idei au configurat o paradigma a invatarii
centratd pe actiune, interactiune si reflectie. In acest context, geneza acestor teorii este abordata ca
un proces epistemologic care explicd rolul experientei personale in formarea cunoasterii si
fundamenteaza necesitatea adaptarii acestor repere la specificul educatiei contemporane.

Analiza radacinilor filosofice si pedagogice ale ideii de invatare prin experientd evidentiaza
un traseu care poate fi urmirit inci in gandirea lui Aristotel. In Metafizica, filosoful explica
formarea cunoasterii prin relatia dintre senzatie, memorie si experientd, ardtand cd din repetarea
experientelor se constituie progresiv arta si stiinta. Experienta oferd cunoasterea particularului, in
timp ce trecerea spre cunoastere presupune formularea judecatilor cu caracter universal si
intelegerea cauzelor [2, 980a—981b]. In aceastd perspectivd, experienta reprezinti un punct de
plecare al cunoasterii, dar dobandeste valoare epistemica superioarda prin organizarea si
generalizarea celor cunoscute in experientele particulare.

Aceasta perspectiva este aprofundata in pedagogia lui J.-J. Rousseau, care concepe invatarea
ca rezultat al experientei directe, In opozitie cu instruirea verbala traditionala. Astfel, autorul afirma
ca ,,nu-i dati copilului nici un fel de lectii verbale; el trebuie sd invete numai din experienta” [71, p.
52], subliniind rolul fundamental al actiunii si al contactului nemijlocit cu realitatea in procesul
formarii. Aceastd idee marcheazd o schimbare esentialda de paradigma, orientand educatia spre

organizarea situatiilor de invatare in care copilul descopera si experimenteaza in mod activ.

33



In pedagogia moderni, J. H. Pestalozzi si F. Frébel anticipeaza principiile invatarii
experientiale prin accentul pus pe activitatea copilului si contactul nemijlocit cu realitatea. J. H.
Pestalozzi considera intuitia (Anschauung) ,,fundamentul absolut al oricarei cunoasteri” [64, p.
102], sustinand ca instruirea trebuie sa porneascd de la perceperea directd a obiectelor si de la
constientizarea impresiilor produse de acestea [Ibidem, p. 116]. In aceasta perspectiva, cunoasterea
se construieste pornind de la experienta senzoriala si activitatea concreta a copilului prescolar.

In conceptia lui F. Frébel, invitarea copilului se manifestd initial prin actiune vizibila si
expresie corporald, ceea ce indica faptul ca dezvoltarea nu este un proces abstract, ci unul concret,
ancorat Tn experienta trditd. Astfel, el abordeaza educatia prin prisma manifestarilor exterioare,
corporale si locale, organizate dupa legea care merge de la simplu la compus [170, p. 325].
Conceputd ca un proces de organizare graduald a experientei prin activitate, invatarea evidentiaza
caracterul sau progresiv, in cadrul caruia dezvoltarea copilului se realizeaza prin trecerea de la
forme elementare de actiune la structuri tot mai complexe, anticipand astfel principiile nvatarii
experientiale moderne, intemeiate pe actiunea directd si progresia logica a dezvoltarii cognitive si
operationale. In acelasi timp, F. Frobel subliniaza rolul exercitiului ca forma esentiala de organizare
a experientei, sugerand ca activitatile copilului nu sunt simple reactii spontane, ci procese formative
prin care acesta isi structureaza raportarea la lume. Prin accentul pus pe exercitii si manifestari
active, autorul indica faptul ca invitarea se realizeazd prin implicare repetatd si constientd in
actiune, ceea ce conduce la interiorizarea experientei. In acest sens, ideea de ,exercitii asupra
manifestarilor exterioare” reflectd o pedagogie centratd pe activitate, in care corpul, actiunea si
experienta directd devin instrumente ale cunoasterii [Ibidem, p. 235]. F. Frobel plaseaza jocul in
centrul procesului de dezvoltare si invitare, considerandu-1 o forma fundamentala de manifestare a
copilului. Astfel, el defineste jocul prin insasi natura sa ca ,,manifestari spontane si exercitii de orice
naturd” (Le jeu: manifestations spontanées et exercices de toute nature) [Ibidem, p. 235]. Aceasta
formulare este deosebit de valoroasd, deoarece surprinde dublul caracter al jocului: pe de o parte,
spontan si liber, iar pe de alta parte, formativ si structurant.

Un aport mai putin valorificat a conceptiei lui J. Dewey vizeaza criteriul diferentierii
calitative a experientei, prin introducerea notiunii de experienta needucativa, care nu doar ca nu
sustine dezvoltarea, ci o poate chiar inhiba. J. Dewey atrage atentia cd ,,orice experientd este
needucativa daca are efectul de a opri sau deforma dezvoltarea altor experiente ulterioare” [101, p.
25]. In mod corespunzitor, experienta nu are valoare formativa in sine, ci trebuie evaluati in functie
de consecintele sale asupra dezvoltarii ulterioare. Formularea introduce un criteriu axiologic
implicit al experientei, prin care actul educational devine responsabil de selectia si organizarea

situatiilor de invdtare 1n raport cu efectele lor pe termen lung asupra copilului.
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O altd contributie relevantd, insuficient exploatatd in abordarile curente, este
conceptualizarea educatiei ca proces de formare a dispozitiilor fundamentale, nu doar a
cunostintelor. J. Dewey afirma ca ,,educatia, in sensul sau cel mai larg, este procesul de formare a
dispozitiilor fundamentale, intelectuale si emotionale, fatd de naturd si de semenii” [Ibidem, p. 30].
In aceasta conceptie, invitarea depiseste nivelul cognitiv si devine un proces de configurare a
raportdrii copilului la lume, la ceilalti si la sine. Astfel, experienta educativa capata o dimensiune
formativa profunda, vizand nu doar ceea ce copilul stie, ci si modul in care acesta gandeste, simte si
actioneaza. Aceasta perspectiva este deosebit de importantd pentru fundamentarea unei pedagogii
centrate pe dezvoltarea globald a personalitatii. In completare, J. Dewey introduce conceptul de
»tranzactie” pentru a descrie relatia dinamicd dintre individ si mediu, subliniind ca experienta nu
este rezultatul unui impact unilateral, ci al unei interactiuni reciproce: ,,0 experientd este intotdeauna
ceea ce este datoritd unei tranzactii care are loc intre individ si mediul sau” [Ibidem, p. 43]. Aceasta
afirmatie depaseste viziunea simplad asupra interactiunii, accentuand caracterul co-constitutiv al
experientei. In plus, dimensiunea sociald a educatiei este aprofundati prin critica educatiei
traditionale si afirmarea unui ideal democratic, In care Invatarea devine participare activa la viata
comunitatii: ,,educatia traditionala este, in esentd, un mijloc de a sustine continuitatea unei anumite
ordini sociale” [Ibidem, p. 18]. In rezultat, aceste idei extind semnificativ cadrul teoretic al invatarii
experientiale, introducand dimensiuni critice, sociale si valorice, esentiale pentru reinterpretarea
contemporand a educatiei.

Contributia lui K. Lewin la fundamentarea invatarii experientiale marcheaza o etapa decisiva
in trecerea de la o pedagogie transmisivd la una centrati pe actiune si reflectie. In cadrul teoriei
campului, K. Lewin conceptualizeaza invatarea ca rezultat al dinamicii generate de nevoi si intentii,
descriind comportamentul ca parte a unui sistem in tensiune, orientat spre atingerea scopurilor. in
acest sens, el afirma ca: ,,Aceasta proprietate a unei nevoi sau cvasi-nevoi poate fi reprezentata prin
corelarea el cu un sistem in tensiune. Luadnd in serios acest construct si utilizdnd anumite definitii
operationale, in special prin corelarea reducerii tensiunii cu satisfacerea nevoii (sau atingerea
scopului) si a generdrii tensiunii cu o intentie sau cu o nevoie aflatd in stare de tensiune, devine
posibila formularea unui numar considerabil de concluzii verificabile” [131, p. 95]. Aceasta idee
subliniaza mecanismul profund al invatarii: nu simpla experienta genereaza dezvoltare, ci conflictul
cognitiv si afectiv care solicita reorganizarea comportamentului.

Pe aceastd baza, K. Lewin dezvolta metodologia cercetarii-actiune, conceputa ca un demers
stiintific orientat spre interventie si schimbare sociala, definita ca ,,0 cercetare comparativa asupra
conditiilor si efectelor diverselor forme de actiune sociald, precum si o cercetare care conduce la
actiune sociald”. In acelasi timp, autorul descrie procesul invatirii si al interventiei ca fiind
organizat intr-o ,spirald de pasi”, fiecare etapd integrand planificarea, actiunea si analiza
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rezultatelor, ceea ce confera invatarii un caracter ciclic, reflexiv si autoreglator [131, pp. 34-46, p.
35, 38]. Acest model, cunoscut drept ,,spirala cercetarii-actiune a lui Lewin”, constituie unul dintre
fundamentele invatarii experientiale, evidentiind caracterul ciclic si reflexiv al construirii
cunoasterii prin actiune, evaluare si reconsiderarea experientei.

In context pedagogic, experienta nu este parcursi o singurd dati, ci este reluatd si
reorganizati progresiv: actiune — reflectie — reinterpretare — actiune imbundtdfitd. In
interpretdri contemporane, contributia lui K. Lewin este consideratd fundamentald pentru
dezvoltarea invatarii experientiale, fiind frecvent recunoscut ca precursor al modelului elaborat
ulterior de D. A. Kolb [82, p. 48]. Aceste contributii consolideaza statutul invatarii experientiale ca
paradigmad integrativd, in care actiunea, reflectia si transformarea se articuleaza intr-un proces
continuu de dezvoltare.

In fundamentarea psihopedagogicd a invdtdrii experientiale, contributia lui J. Piaget este
esentiald prin accentul pus pe caracterul activ al cunoasterii si pe rolul interactiunii directe cu
mediul. J. Piaget demonstreaza ca invatarea nu reprezintd o simpla receptie de informatii, ci un
proces de constructie interna, realizat prin actiune si experientd, afirmand ca ,,cunoasterea nu este o
copie a realitatii, ci o constructie pe care fiecare individ o realizeaza in mod activ” [145, p. 20].
Astfel, se redefineste statutul copilului in procesul educational, acesta fiind conceput ca subiect
activ al propriei dezvoltari, implicat in explorare, manipulare si descoperire.

In perioada prescolari, corespunzitoare stadiului senzorio-motor si preoperational, invitarea
se realizeazd predominant prin actiuni concrete si experiente directe, ceea ce justifica importanta
jocului si a explorarii ca forme privilegiate ale dezvoltarii cognitive. In centrul teoriei piagetiene se
afla mecanismul echilibrarii cognitive, care explicda dinamica invatarii ca proces de ajustare
continud intre structurile existente si noile experiente. Acest proces implicd asimilarea si
acomodarea, prin care copilul integreaza si reorganizeazd informatia, generand structuri cognitive
tot mai complexe. Dupa cum subliniaza J. Piaget, ,,activitatea copilului este sursa primara a formarii
noilor structuri cognitive” [144, p. 7]. Anticipand paradigma invatarii experientiale, J. Piaget
plaseaza actiunea, dezechilibrul cognitiv si reconstructia sensului in centrul dezvoltarii. Prin
urmare, modelul piagetian marcheaza tranzitia de la o pedagogie transmisiva la una constructivista,
deschizand calea pentru conceptiile ulterioare care vor integra explicit experienta ca sursd a
cunoasterii.

In dezvoltarea teoriei invatarii, contributia lui L. S. Vigotski depaseste cadrul relatiei dintre
invatare si dezvoltare, prin introducerea conceptului de mediere semioticd, conform caruia
cunoasterea este structuratd prin utilizarea instrumentelor psihologice, in special limbajul. L. S.
Vigotski evidentiaza faptul ca functiile psihice superioare nu apar spontan, ci sunt mediate cultural,

afirmand ca ,utilizarea semnelor conduce la transformarea fundamentald a comportamentului,
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marcéand trecerea de la procesele naturale la cele superioare” [162, p. 55]. In aceastd ordine de idei,
invatarea nu este doar acumulare de experienta, ci un proces de organizare simbolica a acesteia, in
care copilul Invatd sa gandeasca prin intermediul limbajului si al sistemelor culturale. Are loc 0
etapa importanta in evolutia teoriilor invatarii prin deplasarea accentului de la actiunea directa
(specifica lui J. Piaget) la actiunea mediata cultural, anticipand abordarile contemporane ale
invatarii ca proces situat si contextualizat. O alta idee valoroasa este rolul jocului simbolic in
dezvoltarea cognitiva, pe care L. S. Vigotski 1l considera spatiul privilegiat al Invatarii in copilarie.
El afirma cd ,,in joc, copilul este intotdeauna cu un cap mai inalt decat el insusi” [162, p. 102],
subliniind faptul ca jocul creeazd conditiile pentru dezvoltarea potentiala a copilului, dincolo de
nivelul siu actual. In acest cadru, copilul interiorizeaza reguli, roluri si semnificatii, dezvoltand
capacitatea de autoreglare si gindire abstracta.

Teoria invatarii experientiale claborata de D. A. Kolb reprezintd una dintre cele mai
coerente sinteze moderne ale paradigmei constructiviste, integrand contributiile lui J. Dewey, K.
Lewin si J. Piaget intr-un model unitar al invatarii ca proces de adaptare si transformare. Invitarea
este definitd explicit ca ,,procesul prin care cunoasterea este creatd prin transformarea experientei”
[126, pp. 38-41]. Aceasta formulare marcheaza o schimbare semnificativd in evolutia teoriilor
invatarii, deoarece deplaseaza accentul de la acumularea de continuturi la dinamica interna a
procesului de construire a cunoasterii. In acelasi sens, D. A. Kolb subliniazi ca ,,invitarea este cel
mai bine conceputd ca un proces, nu in termeni de rezultate” [Ibidem, p. 26], ceea ce contrazice
abordarile traditionale centrate pe produs si evidentiaza caracterul continuu, deschis si evolutiv al
invatarii.

Modelul teoretic propus de D. A. Kolb descrie invatarea ca un proces ciclic, organizat in
patru etape interdependente: experienta concretd, observatie reflexivad, conceptualizare abstracta si
experimentare activa. Aceste etape sunt structurate dialectic in doua dimensiuni fundamentale:
prehensiunea experientei (prin experientd concretad si conceptualizare abstracta) si transformarea
acesteia (prin reflectie si actiune), generand o ,tensiune” productiva care sustine dezvoltarea
cognitivd [Ibidem, pp. 21-31, 68]. D. A. Kolb arata cd invatarea implicd integrarea acestor etape,
afirmand cd ,,Invatarea este prin natura ei un proces tensionat, plin de conflict” [Ibidem, p. 30], in
care individul oscileaza intre actiune si reflectie, intre concret si abstract. Astfel, cunoasterea nu este
stabild, ci se reconstruieste continuu prin experienta, ceea ce apropie modelul de o viziune dinamica
si autoreglativa asupra dezvoltarii.

Teoria Iui D. A. Kolb aduce o contributie decisiva in evolutia teoriilor invatarii, prin
integrarea dimensiunilor cognitive, afective si comportamentale intr-un model holistic al adaptarii
umane. Autorul subliniazd cd ,invatarea experientiald nu este doar o teorie educationald, ci o

conceptie despre procesul central al adaptirii umane la mediul social si fizic” [Ibidem, p. 31]. In
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consecinta, invatarea este Inteleasd ca proces continuu, situat si personalizat, in care experienta
devine sursa fundamentalda a dezvoltdrii, iar reflectia si actiunea constituie mecanismele
transformarii acesteia in cunoastere. Aceastd viziune oferd fundamentul teoretic pentru abordarile
contemporane ale Invatdrii experientiale si justificd adaptarea modelului in contexte educationale
timpurii. In continuarea acestui cadru teoretic, este necesar si explicim modul in care experienta se
transforma in cunoastere in modelul propus de D. A. Kolb. Asa cum este ilustrat in Figura 1.3,
modelul lui D. A. Kolb organizeaza procesul invatarii intr-un ciclu continuu, in care cele patru etape
— experienta concreta (CE), observatia reflexiva (RO), conceptualizarea abstracta (AC) si
experimentarea activa (AE) — se succed si se interconditioneaza.

1. Experienta concreti - EC
(Concrete Experience)

4. Experimentarea activa - EA 2. Obser\_'area reﬂexiyﬁ -OR
(Active Experimentation) (Reflective Observation)

3. Conceptualizarea abstracta - CA
(Abstract Conceptualization)

Figura 1.3. Modelul invatarii experientiale dupa David A. Kolb [126]

In aceastd conceptie, experienta concretd (EC) constituie punctul de plecare al invitarii, fiind
asociata implicdrii directe a subiectului in situatii reale sau simulate. Aceasta este urmata de
observatia reflexiva (OR), prin care experienta este analizata si reinterpretata, permitand extragerea
semnificatiilor. Procesul continud prin conceptualizarea abstracta (CA), in cadrul careia experienta
este reorganizatd in structuri cognitive, principii sau generalizari, pentru ca, in final, prin
experimentarea activa (EA), aceste constructii sa fie aplicate in situatii noi, generand noi experiente
si reluand ciclul. In acest sens, D. A. Kolb subliniazi caracterul circular si deschis al procesului,
ardtand ca ,,invdtarea este un proces continuu, intemeiat pe experientd” [Ibidem, p. 27], ceea ce
evidentiaza faptul ca fiecare etapa nu reprezintd un punct final, ci o conditie pentru dezvoltarea
ulterioara.

Din perspectiva mecanismului intern al acestui model, relatiile dintre cele patru etape nu
sunt doar secventiale, ci dialectice, fiecare dintre ele fiind definit prin opozitia si
complementaritatea cu celelalte. Astfel, experienta concreta si conceptualizarea abstracta exprima
doua moduri diferite de prehensiune a realitatii, in timp ce observatia reflexiva si experimentarea
activa reflectd doud moduri distincte de transformare a acesteia. Aceastd organizare genereaza o

dinamica internd a invatdrii, in care progresul nu se realizeazd prin acumulare liniard, ci prin
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echilibrarea acestor tensiuni. D. A. Kolb evidentiaza ca ,,invatarea necesita rezolvarea conflictelor
dintre moduri opuse de adaptare la lume” [Ibidem, p. 30], ceea ce conferd procesului un caracter
profund formativ. In consecinti, modelul nu descrie doar etapele invatirii, ci oferd o explicatie
asupra mecanismului prin care experienta este convertitd in cunoastere, punand in evidenta rolul
reflectiei si al actiunii ca procese complementare.

Prin integrarea acestor dimensiuni, modelul invatarii experientiale dobandeste o valoare
explicativa si aplicativa deosebitd, permitand intelegerea invatarii ca proces holistic §i autoreglativ.
Cele patru etape nu sunt simple etape pedagogice, ci componente ale unui sistem dinamic de
dezvoltare, in care subiectul invatd prin implicare activa, analiza reflexiva, structurare conceptuala
si aplicare practica. Aceasta pozitie permite Intelegerea invatarii ca proces viu si dinamic, n care
copilul invatd prin actiune, reflectie si explorare, fapt ce sustine utilizarea modelului in contexte
educationale diverse, inclusiv in educatia timpurie.

In analiza modelului invitarii experientiale, este important de precizat ca David A. Kolb nu
opereaza intotdeauna cu o terminologie fixa si explicitd pentru desemnarea celor doua dimensiuni
fundamentale ale invatarii (prehensiune si transformare), insa acestea sunt formulate conceptual in
mod clar in structura teoriei sale. Astfel, autorul arata cd ,,cunoasterea rezulta din combinatia dintre
modul in care experienta este inteleasa (grasping experience) si modul in care aceasta este
transformata (transforming it)” [126, p. 41]. Aceasta formulare permite echivalarea conceptuala a
termenilor grasping cu prehensiunea experientei si transforming cu transformarea acesteia,
constituind fundamentul interpretarii structurale a modelului. In acelasi timp, D. A. Kolb subliniaza
caracterul dialectic al acestor procese, evidentiind ca ,,invatarea presupune capacitati opuse, intre
care individul trebuie sd aleagd in functie de situatia de invatare” [Ibidem, p. 30], ceea ce confirma
existenta unei tensiuni constructive intre modurile de raportare la experienta.

In acest cadru, distinctia dintre aprehensiune si comprehensiune poate fi inteleasi ca o
dezvoltare a modului in care este realizata prehensiunea experientei. Desi D. A. Kolb nu utilizeaza
aceste concepte ca termeni didactici autonomi in descrierea etapelor, ele sunt implicite in relatia
dintre experienta concretd si conceptualizarea abstracta, adica intre contactul direct, senzorial cu
realitatea si interpretarea acesteia prin structuri cognitive si simbolice. Prin urmare, etapele
modelului pot fi reinterpretate nu doar ca o succesiune procesuald, ci ca expresii ale unor moduri
diferite de raportare la experientd, in care invatarea se realizeaza prin trecerea continud intre concret
si abstract, intre reflectie si actiune. Pe aceasta baza, avansam introducerea conceptului de camp
cognitiv ca o extensie interpretativa a modelului kolbian.

Cdmpul cognitiv reprezinta spatiul de intersectie dintre prehensiune si transformare in
care experienta este simultan perceputi, analizata si reorganizata, generand structuri de sens
(Figura 1.4).
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In acest spatiu, diferitele forme de raportare la cunoastere nu se exclud, ci se completeaza,
ceea ce permite formularea ideii de convergenta epistemica. Astfel, convergenta tipurilor de
cunoastere (empirica, simbolicd, actionald) nu apare ca rezultat al unei etape distincte, ci ca efect al
interactiunii dinamice dintre modurile de prehensiune si transformare. Prin urmare, campul cognitiv
devine locul 1n care experienta este integratd si transformatd in cunoastere, oferind un suport

teoretic pentru dezvoltarea modelului pedagogic adaptat IEP.

Prehensiunea: Transformarea:
- Aprehensiune

- Comprehensiune

Camp
cognitiv - Reflexie (interioara)

- Extensie

Figura 1.4. Dimensiunile structurale ale invétarii experientiale

Desi teoria invatarii experientiale a lui D. A. Kolb a fost elaboratd in contextul
invatamantului general, aceasta prezintd un potential semnificativ de adaptare pentru educatia
timpurie, inclusiv pentru nivelul prescolar. Adaptabilitatea modelului deriva din faptul ca el se
intemeiaza pe procese psihologice universale si pe caracterul natural al invatarii prin experienta,
care presupune: (1) perceperea lumii prin simturi si actiune, (2) reflectarea asupra celor traite, (3)
formarea unor semnificatii sau reguli si (4) testarea acestora in practicd. Aceste procese sunt
prezente inca din primii ani de viata, chiar daca se manifestd la un nivel cognitiv si verbal specific
varstei. In acest sens, D. A. Kolb subliniazi ca »invatarea este cel mai bine conceputa ca un proces,
nu in termeni de rezultate” [126, p. 26], ceea ce orienteaza intelegerea invatarii spre dinamica
internd a experientei si spre transformarea acesteia in cunoastere.

Invitarea copilului mic se realizeaza prin actiune, explorare, joc, incercare si ajustare. In
acelasi timp, teoria invatarii experientiale defineste Invatarea drept proces central al adaptarii
umane, subliniind ca aceasta depdaseste simpla acumulare de informatii si implica reorganizarea
continud a experientei in raport cu mediul [126, p. 41-49]. Este important ca adaptarea nu este
pasiva, ci presupune interpretare, reactie si transformare a realitdtii prin intermediul experientei.

Din perspectivd pedagogica, modelul oferd repere clare pentru organizarea situatiilor de
invatare in educatia timpurie, in special prin valorificarea experientei directe, a reflectiei si a
actiunii. In acest context, propunem o interpretare adaptati a modelului kolbian pentru
prescolaritate, sintetizatd in Figura 1.5., care transpune ciclul invatarii experientiale in termeni
accesibili dezvoltarii timpurii. Aceastd schema evidentiaza continuitatea dintre perceptie, reflectie,
formarea semnificatiilor si aplicarea acestora, configurand un traseu al invatarii care respectad

specificul psihologic al copilului prescolar.
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Prin aceastd adaptare, modelul lui D. A. Kolb poate fi valorificat nu doar ca instrument
explicativ, ci ca fundament pentru o conceptualizare proprie a invatarii experientiale in
prescolaritate. Figura propusa nu reprezinta o simpla ilustrare a teoriei, ci o reinterpretare a acesteia
din perspectiva dezvoltarii timpurii, punadnd in evidenta caracterul integrator al proceselor de
invatare si deschizand posibilitatea articularii ulterioare a conceptului de ,,camp cognitiv”’ si a

convergentei tipurilor de cunoastere.

Perceperea lumii prin simturi si actiune ]
Procese @
N psihologice ,
Adaptarea teoriei universale Reflectarea asupra celor triite ]
invatarii ) @
experientiale, -
dupa D. A. Kolb Ciclul natural Formarea unor semnificatii/ reguli ]
al invatarii \
experientiale @
_ [ Aplicarea 1n practica a regulilor ]
~

Figura 1.5. Repere pentru adaptarea teoriei invitirii experientiale dupa D. A. Kolb

b

pentru prescolaritate

In evolutia teoriilor invatarii experientiale dupa modelul lui D. A. Kolb, o contributie
semnificativa este adusd de C. Rogers, care dezvolta dimensiunea umanista a Invatarii, centrata pe
persoani si pe experienta trdita. In lucrarea Freedom to Learn, acesta subliniaza ci invitarea devine
autenticd atunci cand este relevantd pentru viata individului si implicad participare afectiva si
cognitiva, afirmand ca ,,invatarea semnificativa are loc atunci cand subiectul este implicat personal
si percepe continutul ca fiind relevant pentru sine” [147, p. 5]. Prin aceasta abordare, Invatarea este
inteleasd nu doar ca proces cognitiv, ci ca dezvoltare a Intregii persoane, In care motivatia interna,
autonomia si relatia educationala devin esentiale.

In abordirile contemporane, invitarea este conceputi ca proces de transformare a
experientel, prin care individul atribuie sens trairilor sale si isi restructureaza continuu cunoasterea
in raport cu contextul de viata [122, p. 556]. In acest cadru, participarea activa in situatii autentice
devine esentiald, Intrucat implicarea directd si asumarea de roluri educationale favorizeaza
aprofundarea intelegerii si dezvoltarea competentelor reflexive [81, p. 240].

Totodatd, experienta dobandeste valoare formativd in masura in care este supusd unei
analize critice, proces care conduce la constientizare si restructurare cognitiva [88, p. 110], iar
invatarea este interpretatd nu doar ca proces de transformare a experientei, ci si ca proces de
constituire identitara, in care dimensiunile cognitive, emotionale si sociale se articuleaza in

dezvoltarea personalitatii individului [118, p. 150].
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O directie complementara este oferita de P. Freire, care extinde Invatarea experientiald in
plan social si transformator, punand accent pe reflectia critica si pe rolul dialogului. Autorul
subliniaza ca ,reflection and action upon the world in order to transform it” constituie esenta
praxisului educational [106, p. 51], evidentiind caracterul activ si orientat spre schimbare al
invatarii. Astfel, dezvoltarea cognitiva este considerata un factor esential in procesul invatarii
transformative, facilitand reinterpretarea experientei si restructurarea schemelor de intelegere [136,
p. 138].

Cercetarile recente din stiintele educatiei evidentiaza orientarea proceselor de invatare spre
integrarea si organizarea progresiva a experientei si cunoasterii. In acest context, mecanismele de
sprijin cognitiv, metacognitiv si tehnologic pot facilita organizarea activitdtii de rezolvare a
problemelor si structurarea procesului de invatare [124]. In plan educational, aceastd perspectivi
sustine necesitatea unor situatii de invatare in care informatiile si experientele sunt corelate si
reorganizate intr-o structura coerentd de sens.

In plan educational, teoriile contemporane extind modelul experiential prin integrarea
dimensiunilor cognitive, sociale si emotionale ale invatarii, subliniind interdependenta acestora in
procesul de dezvoltare [99, p. 100]. In aceastad perspectivi, copilul este conceput ca agent activ al
propriei invatari, iar cunoasterea se construieste prin interactiune cu mediul si cu ceilalti [Ibidem,
pp. 99-101], eficienta Invatarii fiind conditionatd de capacitatea de integrare si transfer in contexte
variate [Ibidem, pp. 110-112].

In acelasi cadru teoretic, abordirile actuale subliniazi necesitatea revizuirii modelului
experiential clasic, evidentiind caracterul sdu dinamic si multidimensional, precum si existenta unor
cicluri complementare ale nvatarii [139, p. 1068; 84, p. 260]. Unele cercetari evidentiaza limitele
modelului experiential clasic, subliniind necesitatea reconsiderarii sale din perspectiva sistemica si
dinamica, prin integrarea unor procese complementare de invatare [84, p. 31].

Evolutia teoriilor Tnvatarii experientiale evidentiaza un traseu coerent, de la fundamentarile
filosofice clasice la conceptualizarile psihopedagogice moderne, in care experienta devine element
central al procesului de cunoastere. Analiza contributiilor lui Aristotel, J.-J. Rousseau, I. H.
Pestalozzi, F. Frobel, J. Dewey, K. Lewin, J. Piaget si L. S. Vigotski demonstreaza ca invatarea este
progresiv reconfigurata dintr-un proces de transmitere a informatiei intr-un proces activ, constructiv
si relational, bazat pe interactiune, reflectie si actiune. In acest context, teoria lui D. A. Kolb
sintetizeaza aceste directii intr-un model integrator, care explicd invatarea ca transformare a
experientei si introduce o perspectiva procesuald si dinamica asupra dezvoltarii cunoasterii.

Totodatd, analiza critica a modelului kolbian evidentiaza necesitatea extinderii acestuia in
directia unei interpretari adaptate educatiei timpurii. Introducerea conceptului de cdmp cognitiv, ca

spatiu de convergentd intre prehensiunea si transformarea experientei, permite depasirea limitelor
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modelului clasic si deschide perspectiva unei intelegeri integratoare a invatarii, in care dimensiunile
empirice, simbolice si actionale se articuleaza intr-un proces unitar. Aceasta directie sustine ideea ca
invatarea experientiald in prescolaritate nu este doar un proces cognitiv, ci unul complex, care

implica formarea sensului, integrarea experientei si dezvoltarea progresiva a personalitétii copilului.

1.3. Dimensiunea epistemologica a invatarii experientiale in prescolaritate

Dimensiunea epistemologica a Invatarii experientiale in prescolaritate vizeazd modul in care
experienta copilului prescolar se transforma in cunoastere, prin procese de actiune, reflectie si
mediere. In acest subcapitol este urmdiriti examinarea dimensiunii epistemice si axiologice a
invatarii experientiale, din perspectiva convergentei tipurilor de cunoastere, in vederea
fundamentarii unui cadru explicativ adecvat specificului dezvoltarii timpurii. Demersul are in
vedere identificarea formelor prin care copilul prescolar construieste sensuri despre lume, precum si
a mecanismelor prin care aceste forme de cunoastere se articuleaza si se integreaza intr-un proces
unitar de invatare.

Analiza se sprijind pe contributiile unor autori reprezentativi pentru epistemologia
dezvoltarii si a educatiei — J. Piaget, L. S. Vigotski, J. Dewey si J. Bruner — care oferad perspective
complementare asupra naturii si formelor cunoasterii. In aceastd logica, tipurile de cunoastere nu
sunt tratate ca structuri izolate, ci ca dimensiuni interdependente ale unui proces dinamic, in care
experienta este reinterpretatd, organizatd si valorizata progresiv. Integrarea acestor perspective
permite conturarea unei abordari epistemologice centrate pe convergenta, care va constitui baza
conceptuald pentru Modelul pedagogic al IEP.

In cadrul epistemologiei genetice, J. Piaget distinge trei tipuri fundamentale de cunoastere —
fizica, logico-matematica si sociald — care se formeaza prin activitatea proprie a copilului si prin
interactiunea acestuia cu mediul. Aceasta clasificare reflectd nu doar continutul cunoasterii, ci si
mecanismele prin care ea se construieste, Intrucat, in viziunea autorului, ,,cunoasterea nu este o
copie a realitatii, ci rezultatul unei constructii active a subiectului” [145, p. 20]. Astfel, invatarea
apare ca proces de organizare progresiva a experientei, realizat prin asimilare si acomodare.

Cunoasterea fizica se constituie din actiunea directad asupra obiectelor si din explorarea
proprietdtilor acestora, avand un caracter empiric si perceptiv. Cunoasterea logico-matematica nu
deriva din obiecte, ci din coordonarea actiunilor si din relatiile stabilite de copil, fiind o constructie
interna a gandirii. In schimb, cunoasterea sociald isi are originea in interactiunea cu ceilalti si in
interiorizarea normelor si conventiilor culturale. J. Piaget subliniaza rolul determinant al actiunii in
constituirea acestor forme de cunoastere, afirmand ca ,,inteligenta isi are originea in actiune si se
dezvolti prin interiorizarea transformirilor efectuate asupra obiectelor” [144, p. 7]. In prescolaritate,

cele trei tipuri de cunoastere nu functioneaza separat, ci se dezvoltd interdependent, in contexte
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experientiale care implica explorare, organizare si relationare. Aceastd distinctie este relevantd
deoarece evidentiaza faptul cd In prescolaritate cunoasterea nu se constituie unitar, ci prin
interactiunea dintre actiune, relatie si organizare cognitivd, ceea ce sustine ideea convergentei
tipurilor de cunoastere.

In completarea perspectivei constructiviste piagetiene, L. S. Vigotski oferd o interpretare
socio-culturalda a cunoasterii, subliniind cd dezvoltarea cognitivd a copilului este mediatd de
interactiunea sociald si de utilizarea instrumentelor culturale, in special a limbajului. In aceasta
viziune, cunoasterea nu se construieste exclusiv prin actiune individuala, ci prin participare la
activitati sociale, In cadrul céarora copilul interiorizeazd modele de gandire si de interpretare a
realitatii. L. S. Vigotski afirmad cd ,,fiecare functie psihica superioard apare de doua ori: mai intai la
nivel social si apoi la nivel individual” [162, p. 57], ceea ce evidentiaza caracterul relational si
mediat al cunoasterii.

Din aceasta perspectiva, tipurile de cunoastere pot fi intelese ca forme de organizare
progresiva a experientei in contexte sociale, In care limbajul, simbolurile si interactiunea joaca un
rol central. Zona dezvoltarii proxime devine mecanismul prin care copilul accede la niveluri
superioare de intelegere, prin sprijinul adultului sau al partenerilor mai competenti, invatarea
anticipand dezvoltarea. Astfel, invatarea experientiald in prescolaritate nu se limiteaza la explorarea
directd a mediului, ci presupune si medierea semnificatiilor, negocierea sensurilor si interiorizarea
experientei in forme simbolice. In acest cadru, cunoasterea capitd un caracter profund integrativ,
rezultat al interactiunii dintre experienta personald si contextul socio-cultural in care aceasta este
interpretatd si valorizata.

Intr-o perspectivi care anticipeazid si fundamenteazi teoriile moderne ale invatdrii
experientiale, J. Dewey concepe cunoasterea ca rezultat al interactiunii dintre experienta si reflectie.
Pentru J. Dewey, experienta nu este suficientd in sine pentru a genera invatare, ci devine educativa
doar In masura in care este supusd unui proces de analiza si reorganizare. Autorul subliniaza ca ,,nu
orice experienta este educativa” (not all experiences are genuinely or equally educative) [101, p.
25], evidentiind necesitatea unei reflectii care sa transforme trdirea imediatd in cunoastere
semnificativd. Aceasta relatie este explicatd printr-un proces continuu de reconstructie a experientei,
in care gandirea reflexiva joacd un rol central. J. Dewey defineste reflectia ca ,,considerarea activa,
persistenta si atenta a unei credinte sau a unei forme de cunoastere” [102, p. 9], subliniind caracterul
sdu organizator si orientat spre sens. In aceastd logica, invitarea nu este un rezultat imediat al
experientei, ci un proces mediat de reflectie, in care copilul ajunge sa inteleaga, sd reorganizeze si
sa aplice ceea ce traieste.

In acest context, ciclul experienti—reflectie propus de J. Dewey este reinterpretat si adaptat

specificului prescolaritatii (Figura 1.6), evidentiind modul in care copilul parcurge, intr-o forma
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accesibila dezvoltarii sale, etapele perceptiei, explorarii, reflectiei si actiunii. Aceastd adaptare nu
reprezintd o simpla simplificare a modelului, ci o transpunere a acestuia intr-o logica dezvoltarii
timpurii, Tn care reflectia capatd forme senzoriale, afective si simbolice. Perspectiva lui J. Dewey
ofera un suport esential pentru intelegerea Invatarii experientiale ca proces dinamic, In care
experienta este reorganizatd continuu prin reflectie si aplicare, contribuind la construirea progresiva

a cunoasterii.

invitarea experientiali:

- activitati semnificative care
provoaca atentie si implicare;

- spatii de dialog si gandire reflexiva
ghidata;

- actiuni concepute ca oportunitati de
transformare si valorificare a

experientei..

Experienta Reflectie

(fara reflectie
este superficiald)

(fara experienta
este speculativa)

Figura 1.6. Ciclul cognitiv dupa J. Dewey, adaptat pentru activititile prescolare

Jerome S. Bruner propune o viziune asupra cunoasterii centrata pe modurile de reprezentare,
evidentiind cad dezvoltarea cognitiva a copilului se realizeaza prin trecerea progresiva de la actiune
la imagine si apoi la simbol. Autorul distinge trei forme fundamentale de reprezentare: enactiva,
iconica si simbolicd, care nu se exclud reciproc, ci se organizeaza intr-un proces evolutiv si
complementar (Anexa 5). J. Bruner subliniaza ca ,,orice domeniu al cunoasterii poate fi predat intr-o
forma adecvata oricarui copil, la orice varsta” (any subject can be taught effectively in some
intellectually honest form to any child at any stage of development) [92, p. 33], evidentiind
adaptabilitatea formelor de cunoastere la nivelul de dezvoltare al copilului.

In acest cadru, reprezentarea enactivi se bazeazi pe actiune si manipulare directs, fiind
dominanta in perioada timpurie, reprezentarea iconica Utilizeaza imagini si scheme perceptive, iar
reprezentarea simbolica presupune utilizarea limbajului si a sistemelor abstracte. Aceste forme de
reprezentare nu marcheazad etape rigide, ci moduri de organizare a experientei, care coexista si se
sprijind reciproc in procesul de invatare. Astfel, in prescolaritate, cunoasterea se construieste prin
articularea actiunii cu reprezentarea imagistica si simbolicd, ceea ce sustine ideea unei dezvoltari
progresive a capacitdtii de a interpreta si reorganiza experienta.

Din perspectiva epistemologica, modelul lui J. Bruner completeaza viziunea constructivista
si socio-culturald, oferind un cadru explicativ pentru modul in care experienta este transformatd in
reprezentari cognitive. In acest sens, invitarea experientiald poate fi inteleasa ca proces de trecere
de la actiune la simbolizare, in care copilul nu doar traieste experienta, ci o reorganizeaza in forme

tot mai complexe de cunoastere. Aceastd perspectiva sustine ideea ca tipurile de cunoastere nu

45



sunt izolate, ci se dezvolta prin interactiune si convergenta, pregatind astfel integrarea ulterioara
a acestora Intr-un model pedagogic adaptat specificului prescolaritatii.

In plan epistemologic, C. Cucos evidentiaza caracterul complementar al modalititilor prin
care se constituie cunoasterea pedagogica, de la experienta educativa si reflectia filosofica la
investigarea experimentald si deschiderea interdisciplinara. Aceste ipostaze nu se exclud, ci ,,se
manifestd simultan, complementar, printr-o circularitate ideatica ce asigurd o imbogatire
epistemicd” [11, p. 34]. Aceastd perspectiva pregiteste intelegerea pluralitatii formelor de
cunoastere si a posibilitatii articularii lor intr-un proces integrator.

In cadrul epistemologiei educatiei, V1. Paslaru fundamenteaza cunoasterea ca relatie intre
subiect si obiect, subliniind ca ,,raportul omului fatd de lume si fata de sine ca relatie de cunoastere
este dat de raportul subiect — obiect” [61, p. 23]. Aceasta perspectiva evidentiaza faptul ca procesul
cunoasterii nu este unul unilateral, ci implicd o interactiune dinamica, in care atat obiectul, cat si
subiectul se transforma. In acest sens, autorul precizeaza ca ,raportul subiect-obiect in cercetarea
pedagogica este determinat de faptul ca obiectul cercetdrii pedagogice — fiinta umana 1n propria
devenire ca atare, se modifica in procesul cercetarii, devenind el insusi nu doar rezultat, ci si subiect
al cunoasterii”, ceea ce confera cunoasterii un caracter profund transformator [Ibidem, p. 23].

V1. Paslaru identifica mai multe tipuri de cunoastere. empirica, mitic-religioasd, artistic-
estetica, stiintifica [61, p. 23]. Fiecare dintre aceste forme exprimd o modalitate distincta de
raportare la realitate. Astfel, in cunoasterea empirica, subiectul ,ramane in Naturd”, iar obiectul
este perceput direct, prin experientd imediata. In schimb, cunoasterea mitic-religioasd presupune o
relatie de identificare intre subiect si obiect, in care ,,obiectul si subiectul cunoasterii se identifica
reciproc”, iar cunoasterea devine proces de interiorizare simbolica si spirituald [Ibidem, p. 24]. In
continuare, autorul evidentiaza ca in cunoasterea stiintifica ,,subiectul cunoscator este separat
categoric de obiectul cunoasterii”, ceea ce permite organizarea riguroasa a realitdtii in concepte si
explicatii. In paralel, cunoasterea artistic-esteticd este definiti ca o forma specifica de cunoastere
realizata ,,prin traire (emotionald) — imaginatie — gandire — creatie”, orientatd spre exprimarea $i
intelegerea lumii interioare. Aceastd perspectiva evidentiazd caracterul complex si plurivalent al
cunoasterii, in care dimensiunile rationale, afective si simbolice coexista [Ibidem, p. 25].

Cercetarile recente relevante pentru fundamentarea dimensiunii epistemologice a invatarii
experientiale evidentiazad procese complementare de integrare a cunoasterii si de articulare a
perspectivelor. Integrarea cunoasterii este descrisd ca proces dinamic de interrelationare a unor
structuri de cunoastere initial distincte, orientat spre construirea unei intelegeri coerente [130, pp.
1190-1191], iar cercetdrile asupra invatarii interdisciplinare evidentiaza construirea cunoasterii prin
explorarea si integrarea perspectivelor provenite din domenii diferite [140]. Pentru fundamentarea

caracterului integrat al invatdrii experientiale sunt relevante, totodata, cercetarile din domeniul
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neurostiintelor educatiei, care evidentiazd interdependenta dintre experienta social-emotionala,
cognitie, motivatie si invatare [120, pp. 185-187]. Aceste contributii sustin intelegerea cunoasterii
ca proces integrativ, in care sensul se construieste prin corelarea experientelor, perspectivelor si
dimensiunilor cognitive si socio-emotionale ale invatarii. Totodata, experienta ludicd se afirmd ca
un cadru privilegiat al constructiei cunoasterii, intrucat activitatile de invdtare prin joc sunt
caracterizate prin implicare activa, semnificatie, interactiune sociala si caracter iterativ [169, p. 3],
sustinand astfel rolul participarii directe in organizarea sensului. Prin urmare, invdtarea
experientiald se configureaza ca un proces epistemic complex, in care cunoasterea se construieste
progresiv prin integrarea si transformarea experientei. Aceastd perspectivd este sustinutd si de
cercetdrile din domeniul neurostiintelor educatiei, care evidentiaza interdependenta profunda dintre
emotie si procesele cognitive implicate in invatare [119, p. 18]. In aceeasi directie, cercetirile
asupra dezvoltarii cerebrale releva relatiile dinamice dintre experienta social-emotionald, cognitie,
motivatie si invatare [120, p. 185].

In acelasi sens, in educatia timpurie, invatarea prin experienta este conceptualizata ca proces
activ si integrator, in care copilul isi construieste cunoasterea prin interactiune directa cu mediul si
prin implicare in activitati semnificative [36, p. 26]. Din punct de vedere epistemologic, tipurile de
cunoastere nu functioneaza izolat, ci In interdependentd, constituind un sistem dinamic de
organizare a experientei. In prescolaritate, aceasta interdependenta se manifesta prin modul in care
copilul exploreaza empiric, simbolizeaza prin joc, exprima artistic si incepe sa structureze relatii
explicative. In acest context, invitarea nu poate fi redusi la o singurd forma de cunoastere, ci
trebuie Inteleasd ca proces integrator, in care experienta este interpretata prin registre multiple.

Aceastd viziune este sustinutd si la nivel curricular, prin conceperea curriculumului ca
sistem coerent, in care finalitatile, continuturile si activitdtile de invatare se afla in interconexiune
functionala [4, pp. 45-47]. In aceeasi perspectiva constructivist, procesul de predare—invitare—
evaluare presupune interactiunea activa a celui care invata cu ceilalti si cu continutul curricular,
favorizand construirea de noi cunostinte, intelegeri si interpretari [Ibidem, pp. 60—62].

In aceeasi perspectiva integratoare, V. Pascari abordeazi dezvoltarea copilului prescolar
prin prisma relatiei dintre integralitate si continuitate, evidentiind necesitatea depasirii centrarii
predominante pe dimensiunea cognitivd in favoarea unei abordari care valorificd si dimensiunile
psihomotorie, emotionald si sociald. Autoarea fundamenteaza o viziune sistemica asupra procesului
educational, In care dezvoltarea imaginatiei si a gandirii, emotiile intelectuale, deschiderea pentru
invatare si reflectia sunt articulate ca repere ale dezvoltarii si formarii copilului [58]. O asemenea
abordare sustine intelegerea cunoasterii ca proces multidimensional si creeaza premise pentru

examinarea modului in care diferitele forme ale cunoasterii se articuleaza in experienta de invatare.
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Actualul Cadru de referinta al educatiei timpurii consolideaza orientarea spre o invatare
activa, experientiala si holistica, bazata pe joc, explorare, interactiune si implicare multisenzoriala.
Documentul subliniaza integrarea dimensiunilor cognitive, socio-emotionale, lingvistice si fizice ale
dezvoltarii, precum si rolul reflectiei in atribuirea de sens experientelor copilului [3]. Pe aceastd
baza, se contureaza necesitatea conceptualizarii convergentei tipurilor de cunoastere, ca proces prin
care formele empirice, simbolice, artistice si stiintifice se articuleazi intr-un sistem unitar. In
aceasta perspectiva, propunem notiunea de cdmp cognitiv, ca spatiu de interactiune Intre aceste
forme de cunoastere, in care experienta este simultan perceputd, interpretatd, exprimata si
valorizata. Astfel, campul cognitiv reflecta caracterul dinamic al cunoasterii si oferd un cadru
explicativ pentru Intelegerea Invatarii experientiale In prescolaritate, ca proces de transformare
progresiva a experientei 1n sens si valoare.

Analiza epistemologica a invatarii experientiale evidentiaza caracterul plural, dinamic si
procesual al cunoasterii, care nu se constituie ca sistem unitar, ci prin convergenta unor tipuri
distincte de raportare la realitate. Contributiile lui Aristotel, J. Piaget, L. S. Vigotski, J. Bruner si J.
Dewey demonstreazd cad invatarea implica articularea experientei concrete cu procese de mediere,
reprezentare si reflectie, iar cunoasterea se construieste progresiv, prin interactiunea dintre actiune,
sens si context. In aceastd perspectivi, modelul lui D. A. Kolb sintetizeazi aceste directii intr-0
schema a transformarii experientei In cunoastere, insd ramane centrat preponderent pe dinamica
procesuala, fard a explicita suficient mecanismele de integrare a tipurilor de cunoastere si de
stabilizare a sensului.

In acest cadru, tipologia cunoasterii formulata de V1. Paslaru oferd un reper epistemologic
relevant, evidentiind pluralitatea formelor de cunoastere — empiricd, mitico-simbolica, artistica si
stiintifica — si caracterul lor complementar. Aceastd perspectivd permite intelegerea invatarii
prescolare ca proces integrator, in care copilul construieste sens prin articularea experientei directe
cu simbolizarea, expresia si organizarea cognitivd. Pe aceasta baza, se contureaza necesitatea
conceptualizarii convergentei tipurilor de cunoastere, ca mecanism prin care aceste forme se
reunesc intr-un proces unitar de construire a sensului. In aceasta logica, introducerea conceptului de
camp cognitiv permite explicarea modului in care experienta este simultan perceputd, interpretata si
valorizata, configurand un spatiu dinamic de integrare a cunoasterii.

Totodatd, analiza releva faptul cd, in absenta unei dimensiuni axiologice explicite, invatarea
experientiald riscd si raméana la nivel functional si descriptiv. In contextul prescolarititii, unde
experienta este profund legatd de trdire, relatie si formarea Sinelui, valorile devin elemente de
organizare si stabilizare a cunoasterii. Prin urmare, se impune extinderea cadrului teoretic al
invatarii experientiale prin integrarea dimensiunii valorice, ca nivel de interiorizare si autoreglare a

experientei. Aceste constatiri fundamenteazi necesitatea elaborarii Modelului pedagogic al IEP,
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bazat pe convergenta epistemicd si pe integrarea dimensiunii axiologice, directie care va fi

dezvoltatad in capitolele urmatoare.

1.4. Invatarea experientiala in politicile educatiei timpurii

Acest subcapitol analizeaza politicile si documentele curriculare privind educatia timpurie
din Romaénia si Republica Moldova din perspectiva invatarii experientiale. Demersul urmareste
identificarea modului in care principiile acestei paradigme sunt reflectate la nivel normativ si
curricular, precum si evidentierea reperelor teoretice si metodologice relevante pentru
fundamentarea modelului pedagogic al 1EP.

Analiza cadrului normativ si curricular este raportatd la rezultatele cercetérilor
contemporane din domeniul educatiei timpurii, care oferd fundamentarea stiintificd a orientarilor
promovate la nivelul politicilor educationale. In aceastd perspectivi, experienta copilului prescolar,
participarea activa, jocul, interactiunea, explorarea si caracterul integrat al dezvoltarii constituie
repere convergente 1Intre cercetarea psihopedagogica actuala si documentele de politica
educationala.

Politicile educationale contemporane in domeniul educatiei timpurii reflectd o orientare tot
mai accentuatd catre modele de Invatare fundamentate stiintific, care valorificd experienta ca
mecanism al dezvoltarii. Studiile recente evidentiaza ca abordarile de tip guided play imbina
initiativa copilului cu structurarea pedagogica a situatiei de Invatare, sustinand dezvoltarea integrata
a competentelor cognitive si socio-emotionale [164, p. 178]. O directie convergentd este
reprezentatd de integrarea practicilor epistemice in procesul de invdtare, prin participarea activd a
copilului la construirea si evaluarea cunoasterii in contexte autentice [153, pp. 368-369]. Totodata,
modelele sistemice ale dezvoltarii evidentiaza interdependenta dimensiunilor cognitive, emotionale
si sociale, sustinand necesitatea unor abordari educationale centrate pe dezvoltarea holisticd a
copilului [95, p. 2].

Complementar acestor orientari, conceptul de playful learning este promovat ca principiu
central al politicilor educationale, fiind caracterizat prin implicare activa, semnificatie, interactiune
sociald si caracter iterativ al experientei de invatare [169]. Totodatd, studiile din domeniul
neurostiintelor educatiei subliniazd ca procesele de invdtare sunt profund integrate, iar emotiile
joaca un rol esential in organizarea si consolidarea cunoasterii, ceea ce justifica orientarea politicilor
educationale catre abordari experientiale si holistic-integrative [120].

Pe acest fundament teoretic, analiza comparativad a documentelor normative si curriculare
din Republica Moldova si Roméania a permis identificarea unui ansamblu de principii comune

relevante pentru invatarea experientiald. Acestea vizeaza centrarea pe copil, dezvoltarea holistica,
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invatarea activa si experientiald, respectarea individualitdtii si a ritmurilor proprii de dezvoltare,
valorificarea mediului educational si a relatiilor, continuitatea Invatarii si evaluarea formativa.
Corespondenta dintre principiile identificate in cele doud sisteme educationale este sintetizatd in
Anexa 6.

La nivel international, cadrul de referintd privind educatia timpurie este sustinut de
documente si initiative promovate de ONU, UNESCO si alte organizatii internationale implicate n
dezvoltarea politicilor educationale. Printre documentele fundamentale se numara Agenda 2030
pentru Dezvoltare Durabila [160], adoptata de Adunarea Generala a ONU 1in 2015, in cadrul careia
ODD 4 si, in mod explicit, tinta 4.2 consacra accesul la dezvoltare, ingrijire si educatie timpurie de
calitate; Declaratia de la Incheon si Cadrul de actiune Educatia 2030 [105], care operationalizeaza
ODD 4 in domeniul educatiei; Conventia ONU cu privire la Drepturile Copilului (1989) [98], care
consacra dreptul copilului la educatie si dezvoltare, precum si Global Education Monitoring Report
2021/2 al UNESCO [107], care monitorizeaza realizarea obiectivelor de dezvoltare durabild si
examineaza distinct problematica educatiei si ingrijirii timpurii.

La nivelul Uniunii Europene, politicile privind educatia timpurie sunt orientate printr-un
ansamblu de documente strategice, recomandari si cadre de referintd. Cadrul strategic pentru
cooperarea europeand in domeniul educatiei si formarii 2021-2030 [9] stabileste prioritati comune
privind calitatea, echitatea, incluziunea si participarea la educatie, incluzand educatia si Ingrijirea
timpurie. Recomandarea Consiliului din 22 mai 2019 privind sisteme de inalta calitate de educatie
si ingrijire timpurie a copiilor [8] formuleaza repere de calitate privind accesul, personalul,
curriculumul, monitorizarea si guvernanta. O perspectiva comparativd asupra organizdrii si
functionarii sistemelor europene este oferita de raportul Eurydice Key Data on Early Childhood
Education and Care in Europe — 2019 Edition [123], care analizeaza principalele caracteristici,
diferente si tendinte ale educatiei si Ingrijirii timpurii in statele europene.

In Romania, cadrul normativ si curricular al educatiei timpurii a cunoscut o dezvoltare
succesiva. Legea educatiei nationale nr. 1/2011 a reglementat educatia anteprescolara si prescolara
[45], iar Legea invatamantului preuniversitar nr. 198/2023 a reorganizat cadrul legislativ, integrand
educatia timpurie ca prim nivel al invatamantului preuniversitar [46]. Legea privind protectia i
promovarea drepturilor copilului consacra principiul interesului superior al copilului si sustine
nevoile sale de dezvoltare si educatie [47]. La nivel curricular, Curriculumul pentru educatia
timpurie (2019) promoveaza centrarea pe copil, invatarea activa, jocul, explorarea, interactiunea si
diversitatea contextelor de Invatare, configurand repere compatibile cu abordarea experientiald a
invatarii [12].

In Republica Moldova, politicile educatiei timpurii sunt orientate prin Strategia de
dezvoltare ,, Educatia 2030 [75], aliniata Agendei ONU 2030 si centrata pe acces echitabil, calitate,
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incluziune si dezvoltare holistica, precum si prin Cadrul de referinta al educatiei timpurii (CRET),
aprobat prin Ordinul Ministerului Educatiei si Cercetarii nr. 1847 din 27.10.2025 [3].

In fundamentarea teoretico-metodologici a invdtarii experientiale in educatia timpurie,
analiza cadrului normativ reprezinti o etapi esentiald. In acest sens, a fost realizat un studiu
comparativ al documentelor curriculare de baza — Curriculum pentru educatie timpurie (Romania,
2019) si Cadrul de referinta al curriculumului de educatie timpurie (Republica Moldova, 2025) —
pentru a evidentia convergentele si diferentele dintre cele doua abordari, cu accent pe valorificarea
teoriilor educatiei timpurii si pe coerenta dintre orientarile teoretice si aplicatiile practice. Analiza
este organizatd in functie de criterii precum modelul curricular, integrarea experientiald,
conceptualizarea Tnvatarii si rolul educatorului, oferind repere pentru formularea unor directii de
optimizare a politicilor educationale in acord cu principiile pedagogiei experientiale.

Documentul CRET din R. Moldova evidentiaza o fundamentare psihopedagogica implicita,
prin  numeroase elemente convergente cu teoriile constructiviste, socio-constructiviste si
experientialiste (J. Piaget, D. A. Kolb, J. Bruner). In calitate de document de referinta, CRET (2025)
propune o viziune unitara asupra copilului si a procesului educational, definind Tnvatarea timpurie
ca proces integrat si relational, in care ,,invatarea nu este separata de joc, emotii, miscare [...] ci este
traita si construitd prin interactiune” [3, p. 52]. Totodata, mediul educational este conceput ca factor
activ al invatarii, care ,,sustine si stimuleazd Invatarea activa, experientiald, bazata pe joc” [137, p.
36], legitimand astfel organizarea educatiei in jurul experientei si participarii directe a copilului.

Principiile invatarii formulate Tn CRET reflecta o viziune centrata pe copil, fundamentata pe
teorii constructiviste si socio-culturale, in care ,,invdtarea este centratd pe copil si pe particularitatile
sale de dezvoltare”, acesta fiind ,,0 fiinta activa, un partener in procesul propriei deveniri” [3, p. 52].
Invitarea se bazeaza pe ritmul, interesele si experientele copilului, consolidand rolul experientei
personale in constructia cunoasterii, intr-un cadru integrat si contextualizat, sustinut de familie,
comunitate si mediul educational [Ibidem, p. 52]. Articularea tipurilor de invatare este prezentata in
tabelul 2 din CRET [Ibidem, p. 54], unde acestea (invatarea integrata, semnificativa, prin
descoperire, cooperare, imitare si experientiald) sunt concepute ca forme complementare, a caror
combinare asigura eficienta procesului educational. Invitarea experientiald are un rol transversal,
oferind cadrul de activare si integrare a celorlalte tipuri de Tnvatare prin experienta directa.

CRET defineste invatarea experientiald ca realizatad ,,prin observare, perceptie, contact fizic,
interactiune cu mediul, manipularea obiectelor naturale, actiune si aventura” [3, p. 54], evidentiind
caracterul activ, senzorial si contextualizat al acesteia. Astfel, experienta este recunoscutd ca sursa
fundamentald de cunoastere si dezvoltare, iar invatarea experientiald devine un principiu
organizator al educatiei timpurii, capabil sd integreze cunoasterea, emotia si actiunea Intr-un proces

unitar. In concluzie, CRET sustine o abordare holistica a invatarii, in care experientialul ocupa un
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rol central, articuland si potentand celelalte forme de invatare si oferind un cadru normativ adecvat
dezvoltarii globale a copilului. CRET instituie o paradigma curriculard integratoare — ,,Educatia
timpurie 360°”, care ,,reflectd o viziune holisticd, integrata [...] asupra dezvoltarii copilului” si
afirma educatia timpurie ca etapa ,,Inradacinata in relatii autentice, experiente semnificative si valori
universale” [3, p. 28-29]. In aceastd viziune, dezvoltarea este abordati global, in interactiunea
dimensiunilor cognitive, emotionale, sociale si fizice, iar curriculumul devine un spatiu de
convergentd a experientelor, nu o succesiune de continuturi fragmentate. CRET afirma explicit ca
»invatarea este activa, experientiald si multisenzoriala”, ancoratd in experiente reale, copilul
»~invatand actionand: [...] explorand” [3, p. 55], fiind totodatd ,,0 fiintd activd, un partener in
procesul propriei deveniri” [Ibidem]. Aceste formulari consacra experienta directa ca fundament al
invatarii si legitimeaza statutul copilului ca subiect al cunoasterii.

Totodata, CRET evidentiaza caracterul integrat si relational al invatarii, aratand ca
dezvoltarea copilului se realizeazd ,In interactiune permanentd, prin experiente de viatd
semnificative” [3, p. 29], iar invatarea implicd global dimensiunile ,,corporald, emotionala,
cognitiva si sociala” [3, p. 55]. In acest sens, copilul ,,invata prin explorare senzoriala, interactiune
sociald, exprimare emotionald si reflectie ghidatd” [3, p. 54], ceea ce confirma convergenta
dimensiunilor experientei si corespunde teoriilor lui J. Dewey, D. A. Kolb si L. S. Vigotski. Prin
valorificarea jocului, a mediului si a relatiilor, documentul configureaza un cadru curricular adaptat
specificului prescolaritatii, In care Invatarea este proces activ, contextualizat si orientat spre
constructia de sens, nu spre acumularea formald de informatii.

Mediul educational in CRET este conceput ca factor activ al Tnvatarii, care ,,influenteaza in
mod direct modul in care copilul exploreaza, invata si relationeaza” si este organizat pentru a
stimula initiativa si invatarea activa [3, p. 36], sustinand ,,invatarea experientiala, bazata pe joc,
explorare si relatii semnificative” [3, p. 55]. Daca editia 2019 valorifica implicit aceastda abordare
prin concepte precum jocul si explorarea, editia 2025 marcheaza un progres prin includerea
explicitd a Invatarii experientiale ca reper teoretic si metodologic al educatiei timpurii.

Curriculumul pentru educatia timpurie (CET) din Republica Moldova (aprobat la Consiliul
National pentru Curriculum, Ordinul Ministerului Educatiei, Culturii si Cercetarii nr. 1699 din 15
noiembrie 2018) promoveaza un model centrat pe dezvoltarea globald a copilului, depasind logica
traditionala a predarii fragmentate pe continuturi. Documentul evidentiazd o orientare spre
competente si spre formarea de capacitati integratoare: ,,Curriculumul pentru educatia timpurie este
centrat pe copil si dezvoltarea sa globald, intr-un proces continuu, coerent si integrat de invatare”
[13, p. 6]. De asemenea, curriculumul este conceput ca un instrument flexibil, care permite
adaptarea activitatilor la nevoile, interesele si ritmurile individuale de dezvoltare ale fiecarui copil.

Se precizeaza ca ,educatorul va adapta oferta educationald in functie de particularitatile de
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dezvoltare ale copiilor din grupa si de contextul institutional” [13, p. 7], ceea ce ofera deschidere
catre o personalizare reald a experientelor de invatare.

Standardele de invatare si dezvoltare a copilului de la nastere pdna la 7 ani (2019)
fundamenteaza caracterul holistic al dezvoltarii, evidentiind interdependenta domeniilor fizic,
cognitiv, socio-emotional si lingvistic si relevanta experientelor de invitare care le antreneaza
simultan [74, p.9]. Aceasta abordare sustine perspectiva integratoare a invatarii experientiale
prescolare, in care experienta copilului constituie cadrul articuldrii dimensiunilor dezvoltarii si al
construirii sensului. In contextul educational din Republica Moldova, orientiri convergente privind
valorificarea experientei copilului se regdsesc si in practicile de educatie interculturald din
invatdmantul primar. V. Goras-Postica evidentiazd potentialul formativ al activitatilor intemeiate pe
dialog, interactiune si raportarea la contexte apropiate copilului — familia, vecindtatea si
comunitatea —, prin extinderea graduala a acestora spre intelegerea diversitatii culturale si asumarea
unor valori. O asemenea abordare releva functia experientei educationale nu doar in dobandirea
cunostintelor, ci si in formarea atitudinilor si a comportamentelor social-valorice [37, pp. 37-38].

Un aspect relevant pentru invatarea experientiald in CET il constituie proiectarea integrata
a activitdtilor, centratd pe tematici semnificative pentru copil, prin ,,proiecte tematice, saptamani
tematice, centre de interes si invdtare prin joc” [13, p. 8]. Curriculumul promoveaza o abordare
transversald, valorificand experienta in toate domeniile de dezvoltare, prin activitati de observare,
manipulare, experimentare si creatie, conectate la viata reald a copilului si la contexte relevante
(anotimpuri, evenimente, situatii cotidiene) [13, p. 8; p. 20; p. 26]. In acest cadru, educatorul este
conceput ca facilitator si co-participant al invatarii, ,,sprijin al copilului in dobandirea de experiente”
si mediator intre copil si mediul educational [13, p. 7], avand autonomie in adaptarea strategiilor si
responsabilitatea de a organiza ,,experiente educationale integrate, centrate pe activitati de viata si
interactiuni semnificative” [13, p. 6]. Orientdrile practice — organizarea mediului pe centre de
interes, utilizarea metodelor activ-participative si evaluarea prin observare si portofoliu — sustin
coerenta dintre fundamentele constructiviste si aplicarea invatarii experientiale, configuridnd un
model pedagogic flexibil, integrator si orientat spre dezvoltarea globala a copilului.

Curriculumul pentru educatie timpurie din Romania (Ordin ME nr. 4694/2020) promoveaza
un model centrat pe dezvoltarea globald a copilului si pe formarea competentelor, nu pe acumularea
de continuturi, fiind definit ca ,,document de politicd educationala [...] in vederea dezvoltarii
globale a copilului” [12, p. 3]. Acesta se caracterizeaza prin flexibilitate si adaptabilitate, oferind
cadrelor didactice libertatea de a ajusta continuturile in functie de particularitatile copiilor si de
contextul educational [12, p. 4], intr-un demers orientat spre experiente autentice si semnificative
[12, p. 6], in concordanti cu principiile invatirii experientiale. Invitarea este organizati integrat,
prin teme relevante si activitati centrate pe explorare, joc si interactiune [12, p. 7], fiind valorificata
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transversal in toate domeniile: in ,,Stiinte”, copilul exploreaza si experimenteaza activ [12, p. 21]; in
»Arte”, este stimulatd expresivitatea si trdirea estetica [12, p. 25]; iar in ,,Dezvoltare personald” se
formeaza abilitati de autoreglare si cooperare [12, p. 20]. Temele sunt selectate din experienta de
viatd a copilului [12, p. 7], ceea ce sustine o abordare experientiald, In care invatarea este
contextualizata, integratd si construitd prin participare directa.

Rolul educatorului este redefinit ca facilitator al invatarii, ,,ghid” care creeaza contexte
pentru explorare, reflectie si interactiune [12, p. 8], in acord cu teoriile constructiviste si socio-
constructiviste (J. Piaget, L. S. Vigotski, J. Bruner), precum si cu modelul experiential al lui D.
Kolb. Curriculumul integreaza aceste fundamente teoretice [12, p. 5] si promoveaza o viziune
coerentd si flexibila, aliniatd pedagogiei experientiale, bazatd pe activitate, experienta si dezvoltare
globald. Analiza comparativa evidentiaza ca ambele sisteme educationale valorifica teoriile clasice
ale educatiei timpurii si promoveazd o viziune contemporand centratd pe dezvoltarea globald a
copilului si pe invatarea prin experientd, in acord cu orientdrile internationale. Diferentele se
manifestd la nivelul conceptualizarii acestei paradigme: in Republica Moldova se utilizeaza o
terminologie apropiatd modelului lui D. A. Kolb, chiar fara citarea explicita a autorului, n timp ce
in Romania sunt promovate strategii congruente cu invatarea experientiald, fara a fi denumite ca
atare (Anexa 7). Din perspectiva rolului educatorului, se contureaza doud accente complementare:
in Romania, acesta este configurat ca facilitator al invatarii si co-constructor al cunoasterii,
beneficiind de o autonomie metodologica ridicatd, care favorizeaza adaptarea si contextualizarea
experientelor de invatare; In Republica Moldova, educatorul este definit mai clar ca ghid si
proiectant al contextelor educationale, intr-un cadru mai structurat, care sustine organizarea
sistematicd a strategiilor experientiale, cu accent pe explorare, descoperire si reflectie ghidata.
Diferenta rezida, astfel, in raportul dintre flexibilitatea profesionala si formalizarea demersului
didactic, ambele abordédri recunoscand rolul central al educatorului in organizarea Invatdrii
experientiale.

in concluzie, analiza relevi ci, desi invitarea experientiald este asumata implicit sau explicit
la nivel curricular, fundamentarea sa teoretica ramane partial insuficient explicitatd, in special in
ceea ce priveste dimensiunea axiologicd si mecanismele de transformare a experientei in sens si
valori. Aceasta limita indica necesitatea consolidarii coerentei dintre teorie si practica, a valorificarii
sistematice a invatarii experientiale si a formarii educatorilor in spiritul acestei paradigme, astfel

incat principiile declarate sa fie sustinute de instrumente metodologice clare si integrate.

1.5. Concluzii la capitolul 1
Analiza conceptuala a termenilor experienta si invatare evidentiaza caracterul lor interconditionat

si rolul structurant in dezvoltarea copilului prescolar. Se constata ca experienta functioneaza ca
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mecanism de constituire a sensului, iar Invatarea reprezintd procesul de transformare a acesteia in
cunoastere si conduitd, fiind determinatd de interactiunea dintre actiune, reflectie si mediere
pedagogica. In acest context, invatarea experientiald evidentiaza integrarea dimensiunilor cognitive,
afective si sociale ale dezvoltarii, precum si necesitatea valorificarii dimensiunii valorice 1n
organizarea coerentd a demersului educational timpuriu.

Analiza evolutiei teoriilor Invatarii experientiale evidentiaza conceptualizarea progresivd a
experientei ca fundament al cunoasterii si al dezvoltarii umane, marcind trecerea de la o pedagogie
transmisiva la una centrata pe actiune, reflectie si interactiune. Contributiile lui J. Dewey, K. Lewin,
J. Piaget si L. S. Vigotski confirma caracterul activ, constructiv si mediat al invatarii, in care
experienta este transformata in cunoastere prin procese reflexive si sociale. In acest cadru, modelul
lui D. A. Kolb sintetizeazd aceste directii intr-o viziune procesuald si dinamica a Invatarii, iar
extinderea sa prin conceptul de ,,cAmp cognitiv”’ permite evidentierea spatiului de integrare a
experientei in structuri de sens. Totodata, analiza dimensiunii epistemologice evidentiaza caracterul
plural al cunoasterii, organizatd prin interactiunea formelor identificate de J. Piaget si dezvoltate n
perspectiva socio-culturala de L. S. Vigotski si J. Bruner, iar contributia lui V1. Paslaru subliniaza
explicit pluralitatea registrelor epistemice — empiric, mitico-simbolic, artistic si stiintific — si
complementaritatea acestora. Astfel, Invatarea experientiald in prescolaritate se configureaza ca
proces integrator, In care experienta este organizata si valorificata prin articularea acestor forme de
cunoastere intr-un demers coerent de construire a sensului.

Analiza dimensiunii epistemologice a IEP evidentiazi caracterul plural si integrator al
cunoasterii, configuratad prin interactiunea unor forme adaptate dezvoltarii copilului. Se constata ca,
in perspectiva lui J. Piaget, cunoasterea se structureaza in forme fundamentale — fizica, logico-
matematicd si sociala — dezvoltate prin actiune si experienta, iar contributia lui L. S. Vigotski
evidentiaza rolul medierii culturale si al interactiunii sociale in organizarea sensului. In acelasi
cadru, J. Dewey si J. Bruner sustin transformarea experientei in cunoastere prin reflectie si
reprezentare, demonstrand ca formele cunoasterii se dezvoltd complementar. Totodatd, contributia
lui V1. Paslaru evidentiaza pluralitatea registrelor epistemice — empiric, mitico-simbolic, artistic si
stiintific — si caracterul lor complementar, ceea ce confirmd necesitatea valorificarii acestei
diversitati intr-un proces coerent de construire a sensului, specific dezvoltarii timpurii.

Se constatd ca politicile educationale internationale si nationale privind educatia timpurie
valorifica teoriile clasice si promoveaza dezvoltarea globalda a prescolarilor prin invatare
experientiald. Documentele curriculare sustin Invatarea activd si integratd, cu diferente de
explicitare conceptuald: in Republica Moldova terminologia este mai apropiata modelului
experiential, iar Tn Romania strategiile similare sunt promovate fara o delimitare terminologica

clara.
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2. CADRUL METODOLOGIC SI AXIOLOGIC AL iNVATARII
EXPERIENTIALE iN PRESCOLARITATE

2.1. Convergenta tipurilor de cunoastere ca fundament epistemic al invatarii
experientiale prescolare

Analiza teoretico-epistemologica realizatd in capitolul 1 confirma faptul ca invitarea
experientiala se fundamenteazd pe un proces de cunoastere profund plural, dinamic si procesual,
care nu poate fi redus la o singura forma sau la un unic mecanism cognitiv. Contributiile marilor
teorii ale cunoasterii si invatarii evidentiaza diversitatea modalitatilor prin care subiectul uman
accede la realitate, construieste sens si integreaza experienta traita in structuri cognitive, afective si
axiologice. Astfel, delimitarile aristotelice dintre epistémé, phronésis si techné, teoriile dezvoltarii
cognitive formulate de J. Piaget [66; 143; 145], perspectiva socioculturala a lui L. S. Vigotski [76;
162], formele cunoasterii descrise de J. Bruner [90; 91; 92; 93], conceptia pragmatica a lui J. Dewey
[14] si modelul experiential al lui D. A. Kolb [126], converg spre ideea ca actul cunoasterii este
multiplu ca structura, dar unitar ca sens.

Aceastd pluralitate a tipurilor de cunoastere capata o relevantd deosebitd in contextul
educatiei prescolare, unde copilul nu opereazd incd cu delimitari epistemice rigide, ci construieste
realitatea printr-o interactiune globala intre perceptie, actiune, emotie, simbol si valoare. Din
aceastd perspectiva, cunoasterea copilului mic este eminamente experientiald, situatd si integratoare,
fiind rezultatul convergentei unor forme diferite de raportare la lume.

In acest cadru epistemologic plural se inscrie tipologia cunoasterii formulati de V1. Paslaru
[61, pp. 23-25], care delimiteazad cunoasterea empirica, mitic-religioasa, stiintifica si artistica. Desi
nu este elaboratd explicit pentru varsta prescolard, caracterul sau holistic si integrator o recomanda
pentru interpretarea cunoasterii timpurii, unde experienta senzoriald, trdirea simbolica si raportarea
valoricd coexista intr-o unitate de sens. In acest context, tipologia lui V1. Paslaru [Ibidem] oferd un
cadru explicativ al convergentei tipurilor de cunoastere ca proces natural al dezvoltarii copilului.
Desi literatura de specialitate propune clasificari diverse ale tipurilor de cunoastere, in cercetarea de
fatd este adoptatd, ca reper epistemologic pentru fundamentarea psihopedagogica a Invatarii
experientiale prescolare, tipologia elaboratd de V1. Paslaru. Alegerea este justificata prin caracterul
sau integrator si prin compatibilitatea cu specificul cunoasterii la varsta prescolara, in care
dimensiunile empirica, mitic-religioasa, stiintifica si artistica coexista si se articuleaza in experiente
unitare de sens.

Modelul invatarii experientiale al Iui D. A. Kolb explica transformarea experientei in
cunoastere prin succesiunea experientd concretd — observatie reflexiva — conceptualizare abstracta —

experimentare activa. Totusi, analiza criticd (din subcapitolele 1.2 si 1.3) evidentiaza limitele
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modelului in raport cu educatia timpurie, in special in ceea ce priveste integrarea tipurilor de
cunoastere si dimensiunea axiologicd, respectiv modul in care sensul experientei se stabilizeaza
dupa reflectie.

In contextul prescolarititii, caracterizat printr-o invitare holistica, afectiva si ludica, modelul
kolbian necesitd o reinterpretare ca schema epistemologicda a transformarii experientei In
cunoastere. Aceasta abordare evidentiaza reflectia ca element integrator al convergentei tipurilor de
cunoastere, explicand organizarea progresivd a experientei copilului Intr-o structurd coerenta de
sens. In consecintd, convergenta nu este o constructie artificiald, ci o necesitate epistemologici a
educatiei timpurii.

Conceptul de convergenta desemneaza orientarea catre un punct comun sau integrarea mai
multor perspective intr-o structurd unitard. In plan pedagogic, conceptul se referd la articularea
diferitelor tipuri si registre ale cunoasterii in experiente de invitare coerente. in prescolaritate,
aceastd convergenta este esentiald, intrucat dezvoltarea cognitiva, afectiva si actionala se realizeaza
simultan, prin interactiune directa si explorare. Invitarea experientiald ofera cadrul pentru aceasta
integrare, favorizand construirea sensului si dezvoltarea valorilor. Definitiile lexicografice confirma
aceasta semnificatie: convergenta este ,.indreptare spre acelasi punct sau scop” [15], respectiv
tendintd de contopire” [48]. In aceeasi logica, Cambridge Dictionary [94] o defineste ca ,,reunirea
lucrurilor sau ideilor”, iar Oxford Learner’s Dictionary ca ,,apropierea din directii diferite catre un
punct comun” [114].

In filosofia cunoasterii, ideea convergentei poate fi raportata la principiul unificirii unor
demersuri cognitive distincte. Un reper istoric il constituie conceptul de consilience of inductions
formulat de W. Whewell, prin care autorul desemneaza ,,intdlnirea” unor inductii provenite din
clase diferite de fapte intr-o explicatie comuna [166, p. 230].

Totodata, convergenta presupune integrarea interdisciplinara profunda a cunoasterii,
teoriilor, metodelor si datelor, fiind asociatd de U.S. National Science Foundation cercetdrii
orientate spre solutionarea unor probleme complexe prin integrarea disciplinelor [129].

In psihologie, aceasta descrie integrarea factorilor biologici, cognitivi si sociali in
comportament [79, p. 28], precum si procesele de integrare perceptiva si cognitiva. G. W. Allport
defineste personalitatea ca o ,organizare dinamicd” a sistemelor psihofizice care determina
comportamentul si gandirea caracteristice individului [79, p. 28].

in psihologia dezvoltirii, convergenta se manifesta prin integrarea stimulilor si
experientelor in structuri coerente de perceptie si gandire. Conform lui P. Popescu-Neveanu [69, p.
141], termenul desemneazad atat focalizarea perceptiei, cat si organizarea gandirii convergente,

caracterizata prin orientare unidirectionala si solutii unice [108].
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J. P. Guilford introduce distinctia dintre ,,convergent thinking” si ,,divergent thinking” in
cadrul modelului Structure of Intellect, definind inteligenta ca un sistem multidimensional organizat
pe operatii, continuturi si produse [108]. Subliniem ca productia divergenta (generarea de multiple
solutii) si productia convergenta (identificarea unei solutii adecvate) sunt procese cognitive
distincte, dar complementare, a ciror interactiune anticipeaz ideea de convergenti a cunoasterii. In
educatia timpurie, aceastd relatie explica faptul ca dezvoltarea cognitivd nu se realizeazd nici
exclusiv prin explorare libera, nici prin logica formala, ci prin integrarea progresiva a acestor doua
moduri de gandire. In activitatea copilului prescolar, productia divergenti se manifesta prin joc,
imaginatie si explorare, favorizand flexibilitatea si initiativa, in timp ce productia convergenta
permite organizarea si stabilizarea experientei, orientand gandirea spre identificarea relatiilor si a
sensului. Invitarea apare astfel ca proces de trecere de la explorare la intelegere, in care experientele
sunt selectate, comparate si integrate intr-o structura coerentd. Complementaritatea dintre cele doua
tipuri de procesare legitimeaza convergenta cunoasterii ca mecanism fundamental al dezvoltarii
cognitive timpurii.

Pentru a evidentia rolul reflectiei ca element integrator intre gdndirea divergenta si cea
convergentd, ilustram corelarea modelului experiential al lui D. A. Kolb cu teoria lui J. P. Guilford
in Figura 2.1. In aceasta dinamici, observatia reflexiva mediaza trecerea de la explorarea multipla a
experientelor la organizarea lor cognitiva, iar convergenta se initiaza 1n reflectie, se dezvoltd prin
conceptualizare si se consolideazd prin experimentare activd. Aceastd interpretare sustine
necesitatea unei abordari pedagogice orientate spre integrarea experientei in structuri unitare de

sens, relevante pentru invatarea experientiala prescolara.

Modelul de invatare Teoria Structure of Intellect
experientiala (Kolb) (Guilford)
Explorare multipla_y, | roductie
(" a experientelor - divergentd

Experientd | Observatie

I
I
I
% e |
concreta reflectiva I
I
— |
p— I
Experimentare | Conceptualizare 3 !
activa abstracta :
Organizare cognitivd | .
g e : Productie :
logica <
\ » | convergenta |
(. i

| Dl S ﬁ Rl el |
; Descoperirea sensului :

Figura 2.1. Corelarea modelului invitarii experientiale (D. A. Kolb) cu teoria

»Structure of Intellect” (J. P. Guilford) in educatia prescolara
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Ideea convergentei este extinsd in psihologia adaptarii, unde functia ego-ului constd in
integrarea dimensiunilor biologice, sociale si afective intr-un proces unitar [109], precum si, la nivel
macro-epistemologic, in teoriile unitatii cunoasterii. Astfel, convergenta este analizatd ca apropiere
intre domenii distincte (stiintific si umanist), in continuitate cu reflectiile lui C. P. Snow si Edward
O. Wilson, care defineste consilienta drept ,,saltul impreund al cunoasterii” prin integrarea teoriilor
si faptelor [167, p. 9; p. 293].

La nivel ontogenetic, convergenta este descrisa ca proces de coordonare progresiva a
dimensiunilor subiective si obiective ale cunoasterii, esential pentru dezvoltarea Iintelegerii
epistemologice la copil [127, p. 112]. Se evidentiaza astfel caracterul integrativ al cunoasterii si
relevanta convergentei ca mecanism fundamental al invatarii experientiale.

Ideea perceptiei unificate a stimulilor este fundamentatd in psihologia gestaltista, in
lucrarile lui M. Wertheimer, care demonstreaza ca perceptia si gandirea functioneaza ca procese de
organizare structurald a experientei, nu ca simple asocieri de elemente. Astfel, exista intreguri ale
caror proprietati nu pot fi deduse din insumarea partilor lor [165, p. 2], ceea ce explica faptul ca
experienta este perceputi initial ca totalitate semnificativa. In prescolaritate, aceasta perspectiva se
reflectd in caracterul global al experientei copilului, care integreaza simultan dimensiuni senzoriale,
emotionale si actionale, iar reflectia emergentd devine mecanismul de trecere de la trdire la
intelegere. Gandirea productiva este definitd ca restructurare a campului experiential, prin care
,»situatia este reorganizatd structural” si capata sens nou [Ibidem, p. 74].

Primele fundamente empirice asociabile ideii de convergenta apar la sfarsitul secolului al
XIX-lea si se dezvolta in prima jumadtate a secolului al XX-lea, odatd cu cercetdrile privind
organizarea perceptiei, adaptarea si invatarea. Experimentele lui G. M. Stratton au evidentiat
capacitatea sistemului perceptiv de reorganizare si adaptare [158], cercetarile lui I. P. Pavlov au
demonstrat generalizarea raspunsurilor conditionate la stimuli similari [142], iar B. F. Skinner a
explicat stabilizarea si modelarea comportamentului prin mecanismele intaririi [154]. Ulterior,
cercetdrile neurofiziologice ale lui D. H. Hubel si T. N. Wiesel au aprofundat intelegerea procesarii
si integrdrii informatiei vizuale la nivel cortical [116]. Aceste contributii, desi apartin unor
paradigme distincte, evidentiaza mecanisme prin care informatiile si experientele sunt selectate,
corelate, integrate si reorganizate in structuri functionale.

In psihologia dezvoltirii, convergenta este explicatd prin procesele de asimilare si
acomodare, prin care experientele sunt integrate in structuri cognitive tot mai stabile [144]. Este de
remarcat ca pluralitatea experientelor nu conduce la fragmentare, ci la organizare si stabilizare
cognitivd, sustinand caracterul integrativ al invatarii experientiale si necesitatea reinterpretdrii

acesteia, in prescolaritate, ca proces de construire progresiva a sensului.
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Dezvoltarea cognitiva conditioneaza capacitatea individului de a transforma experienta in
invatare semnificativa, Intrucat restructurarea schemelor de gandire permite reinterpretarea critica a
experientei traite [136, p. 138].

Experimentele lui G. M. Stratton evidentiaza capacitatea sistemului perceptiv de a integra
informatii senzoriale incongruente intr-o experientd coerenti. In studiul siu clasic, el demonstreazi
ca perceptia nu este o reflectare pasiva a stimulilor, ci rezultatul unei reorganizari active a
experientei [158]. Aceasta perspectivd fundamenteaza conceptul de integrare multisenzoriala,
explicand caracterul global al experientei si relevanta sa pentru invatarea prescolard, unde copilul
percepe situatiile ca totalitati sincretice.

Ideea convergentei este extinsa in psihologia adaptarii, unde functia ego-ului constd in
integrarea dimensiunilor biologice, sociale si afective intr-un proces unitar [109], precum si, la nivel
macro-epistemologic, in teoriile unitatii cunoasterii. Astfel, convergenta este analizata ca apropiere
intre domenii distincte (stiintific si umanist), in continuitate cu reflectiile lui C. P. Snow si Edward
O. Wilson, care defineste consilienta drept ,,saltul impreuna al cunoasterii” prin integrarea teoriilor
si faptelor [167, p. 9; p. 293].

Pentru analiza convergentei tipurilor de cunoastere este relevant cadrul psihologic oferit de
M. Zlate, care, desi nu utilizeaza explicit termenul de ,,convergentd”, descrie functionarea
integrativd a proceselor cognitive implicate in constructia cunoasterii. Autorul evidentiazd ca
procesele cognitive superioare presupun ,.combinarea datelor provenite din analizatori diferiti,
sustinute de mecanismele memoriei si gandirii logice” [77, p. 143], idee care sustine ipoteza
convergentei cunoasterii. In aceasta logica, perceptia organizeaza unitar informatiile senzoriale [77,
pp. 58—60], memoria asigurd continuitatea si integrarea experientelor [Ibidem, pp. 87-90], gandirea
contribuie la analiza, corelarea si generalizarea acestora [Ibidem, pp. 139-144], iar limbajul si
imaginatia mediaza reconstruirea experientei in forme simbolice coerente [Ibidem, pp. 171-175; p.
162]. Interdependenta acestor procese si participarea lor la articularea diferitelor registre ale
cunoasterii sunt sintetizate in Figura 2.2. Reprezentarea nu indica o succesiune rigida sau ierarhica a
mecanismelor cognitive, ci evidentiaza functionarea lor interactiva si convergentd in construirea
progresiva a unei structuri unitare de sens.

In perspectiva psihologiei cultural-istorice, L. S. Vigotski subliniazi ca limbajul nu
reflectd pur si simplu géndirea, ci o restructureaza [76, p. 118] si cad orice functie psihica apare
initial pe plan social, pentru a fi interiorizati ulterior [Ibidem, p. 92]. In prescolaritate, aceasta
mediere se manifestd prin verbalizari, dialog si joc simbolic, facilitind reflectia emergentd si
transformarea experientei imediate in structuri de sens, limbajul devenind astfel mecanismul central

al convergentei tipurilor de cunoastere.
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Pentru a sintetiza convergenta tipurilor de cunoastere in dinamica procesului cognitiv, care
constituie un reper conceptual pentru invatarea experientiald prescolara, ilustram relatia dinamica
dintre procesele cognitive si registrele cunoasterii implicate, evidentiind caracterul convergent al
invatarii (Figura 2.2). Pornind de la experienta senzoriald, cunoasterea se organizeaza progresiv prin
perceptie, reprezentare si gandire, integrand dimensiuni empirice, artistice si stiintifice, iar
imaginatia extinde sensurile in plan simbolic. Memoria asigura stabilizarea si corelarea acestor
achizitii intr-o structurd unitard de sens. Aceastd dinamicd confirma faptul cd invétarea nu este
liniara, ci procesuald si integrativa, in acord cu perspectiva interactiv-circulard descrisa de M. Zlate
[77, pp. 210-212]. In acest mod, se sustine necesitatea organizirii unor situatii de invitare
integrative, in care tipurile de cunoastere se articuleaza convergent, contribuind la dezvoltarea

globald a copilului si la construirea unei cunoasteri coerente si semnificative.

\4

Etapele procesului de cunoastere < Tipurile de cunoastere implicate

T )

1. Stimularea senzoriald (receptioneazi datele brute prin
simturi, prima forma de convergenta)

v

2. Perceptia (furnizeaza materia prima) Senzoriald, empirica

v ¥

3. Reprezentarea (transforma perceptiile in imagini mentale)

\ 4

Senzoriala

\4

Empirica, artistica
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4. Gandirea (organizeaza si verifica logica informatiei) Stiintifica. filosofica
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5. Imaginatia (completeaza golurile si genereaza scenarii) Artistica, mitologica
6. Memoria (asigura context si relevanta) Toate tipurile de cunoastere

Figura 2.2. Dinamica proceselor cognitive si a registrelor cunoasterii in convergenta

Cercetdrile recente din stiintele educatiei evidentiazd convergenta cunoasterii ca principiu
fundamental al organizarii Invatarii, inteleasd ca integrare a registrelor si perspectivelor epistemice
intr-o structurd coerentd de sens. In plan epistemologic, convergenta este conceptualizati ca proces
de articulare a informatiilor provenite din surse diverse, prin care cunoasterea depdseste
fragmentarea si se organizeaza in structuri semnificative.

Invitarea presupune integrarea informatiilor si experientelor in structuri coerente de

intelegere [115, pp. 85-88], iar convergence research extinde aceastd logicd prin integrarea
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cunoasterii, metodelor si perspectivelor din discipline diferite [129]. Astfel, convergenta poate fi
inteleasa ca mecanism de structurare si dezvoltare a cunoasterii.

Cercetarile recente asupra integrarii cunoasterii aratd ca invatarea presupune conectarea unor
domenii si structuri cognitive distincte pentru construirea unei baze de cunoastere mai coerente
[130, pp. 1190-1191]. in contexte interdisciplinare, transferul cunoasterii intre domenii poate
aprofunda Intelegerea fenomenelor complexe [140], iar inteligenta adaptiva evidentiazd caracterul
contextual si functional al utilizarii cunoasterii, prin interactiunea dintre persoand, sarcind si situatie
[157]. In aceastd perspectivi, convergenta poate fi interpretatd ca proces de conectare, restructurare
si valorificare a cunoasterii In contexte variate.

Dupa M. Morari, dezvoltarea gandirii copilului este structuratd de coordonatele
fundamentale ale timpului, spatiului si mediului social, iar integrarea cunoasterii empirice,
stiintifice si simbolice in activitatile artistico-plastice favorizeaza organizarea experientei intr-0
forma coerentd si expresiva [51, pp. 152-153]. In acelasi sens, autoarele evidentiaza ca
interactiunea dintre diferitele tipuri de cunoastere, valorificate in contexte artistice si sociale,
stimuleaza imaginatia creatoare a copilului si faciliteazd transformarea experientelor traite in
reprezentari semnificative si personalizate.

In raport cu reperul epistemologic oferit de tipologia lui V1. Paslaru, analiza
psihopedagogica evidentiaza si registre functionale ale cunoasterii prescolare — senzorial, simbolic
si intuitiv —, care participa la procesul convergentei. In cadrul prezentei cercetiri, convergenta
tipurilor de cunoastere este definitd ca proces prin care tipurile de cunoastere, articulate cu
registrele senzorial, simbolic si intuitiv specifice experientei prescolare, se reunesc progresiv
intr-o structurd coerentid de sens, prin integrarea experientei, reflectiei si organizarii
cognitive. Aceasta nu presupune anularea diversitatii, ci articularea functionald a formelor si
registrelor cunoasterii intr-un sistem unitar, adaptat nivelului de dezvoltare al copilului prescolar. In
plan epistemologic, convergenta exprimd unitatea cunoasterii, sensul rezultdnd din corelarea si
integrarea experientelor, nu din acumularea lor separatd; in consecintd, in educatia timpurie,
experienta copilului trebuie abordatd ca totalitate semnificativd, nu ca succesiune de achizitii
izolate.

Din perspectiva psihopedagogicd, convergenta se fundamenteazd pe mecanismele de
integrare senzoriala si pe functionarea interdependentd a proceselor cognitive si afective, care
transformd experientele fragmentare in reprezentdri unitare. Perceptia, memoria, géandirea,
imaginatia si limbajul actioneaza convergent, facilitind organizarea si stabilizarea cunoasterii, iar
dezvoltarea copilului presupune coordonarea progresiva a dimensiunilor subiective si obiective ale
experientei. In acest sens, convergenta devine o trisiturd definitorie a invitirii experientiale

prescolare, sustinand caracterul sdu integrativ, procesual si orientat spre construirea sensului.
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Modelul convergentei tipurilor de cunoastere in invitarea experientiali este reprezentat
sintetic in Figura 2.3, ca o reconceptualizare epistemologica a ciclului kolbian, orientata spre
constituirea sensului. Figura evidentiaza rolul reflectiei ca proces integrator transversal si spatiul de

convergenta traire—sens, 1n care se articuleaza progresiv formele de cunoastere.

Valori internalizate

Proces integrator, continuu de
REFLECTIE
constientizare — interpretare —
evaluare - raportare la Sine §i la lume

Convergenta
tipurilor de cunoastere

-~ Spatiu de convergenta — sens --;

Asimilare

Invitare experientiala

Figura 2.3. Convergenta tipurilor de cunoastere in invitarea experientiali

Modelul porneste de la ciclul experiential al Iui D. A. Kolb (EC - experienta concretd, OR —
observatie reflexiva, CA — conceptualizare abstracta, EA — experimentare activa), reinterpretat
pentru prescolaritate ca ansamblu de functii psihopedagogice flexibile, nu ca etape rigide.
Experienta activeaza pluralitatea formelor de cunoastere, observatia reflexiva initiaza corelarea lor,

conceptualizarea realizeazd convergenta, iar experimentarea activa valideaza si stabilizeaza sensul.
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Reflectia este extinsa dincolo de rolul de etapa (OR), devenind proces integrator continuu care
traverseaza toate fazele invatarii si mediaza legatura dintre trdire, organizare cognitiva si actiune

Convergenta este configuratd ca proces evolutiv si autoreglat, in care tipurile de cunoastere
(empirica, artistica, simbolica, intuitiva, proto-stiintifica) se coreleaza progresiv intr-un ,,spatiu de
convergenta traire—sens”. Functionarea integrativa a proceselor cognitive si afective — perceptie,
memorie, gandire, imaginatie si limbaj — sustine aceasta dinamica, in acord cu perspectiva lui M.
Zlate asupra organizarii interactive a mecanismelor cognitive [77]. Traiectoria spiralata sugereaza
revenirea asupra experientei la niveluri superioare de semnificare, iar autoreglarea este sustinuta de
reflectie, prin ajustarea continuad a actiunilor si strategiilor de invatare.

In varful modelului, valorile sunt reprezentate ca rezultate emergente ale experientei
integrate si reflectate, indicand deschiderea cétre dimensiunea axiologicd a nvatarii experientiale.
Astfel, modelul dezvolta interpretarea experientiala a lui D. A. Kolb printr-o schema epistemologica
a convergentei, In care sensul se construieste progresiv prin integrarea experientei, reflectiei si
actiunii, Tn acord cu particularititile dezvoltarii prescolare.

Dimensiunea axiologicd a reflectiei poate fi aprofundata prin perspectiva lui C. Cucos
asupra autonomiei in valorizare. Autorul considerd ca activitatea formativa autenticd trebuie sa
creeze conditiile trecerii de la directivitatea exterioard la ,,autonomia interioara” si la constituirea
unei ,,normativititi autoconstruit[e]” [11, p. 163]. In aceasta logica, valorizarea nu presupune simpla
preluare a unor repere oferite din exterior, ci formarea progresivd a capacitatii de discernere,
interpretare si raportare personald la valori [Ibidem, pp. 164—165]. Raportata la prescolaritate,
aceasta perspectiva sustine ideea ca reflectia emergenta contribuie nu doar la organizarea cognitiva
a experientei, ci si la constituirea treptatd a unor repere personale de apreciere, alegere si
autoreglare.

Analiza contributiilor oferite de literatura de specialitate evidentiazd convergenta tipurilor de
cunoastere ca mecanism cognitiv fundamental, prin care diversitatea experientelor este organizata,
corelata si stabilizatd in structuri coerente de sens, conditiondnd trecerea de la explorare la
intelegere in prescolaritate. Integrarea modelului experiential al lui D. A. Kolb cu distinctia dintre
productia divergentd si convergentd [108], sustinutd de perspectiva functiondrii integrative a
mecanismelor cognitive [77], evidentiaza caracterul procesual si autoreglat al convergentei, precum
si rolul integrator al reflectiei in articularea tipurilor de cunoastere. In acelasi timp, rezultatele
cercetarilor contemporane confirma ca dezvoltarea cognitiva se realizeaza prin coordonarea si
integrarea perspectivelor, ceea ce legitimeaza convergenta ca principiu epistemologic si pedagogic
al educatiei timpurii si fundamenteaza necesitatea aprofundarii reflectiei ca element integrator al

invatarii experientiale.
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Concluzii:
Convergenta tipurilor de cunoastere constituie un principiu epistemologic si psihopedagogic al
invatarii experientiale prescolare, determinat de caracterul plural, holistic si interdependent al
cunoasterii copilului. Aceasta nu reprezintd juxtapunerea unor forme de cunoastere, ci
articularea lor progresiva intr-o structura coerenta de sens.
Specificul prescolarititii evidentiaza articularea tipurilor de cunoastere cu registrele senzorial,
simbolic si intuitiv ale experientei, sustinutd de interactiunea perceptiei, memoriei, gandirii,
imaginatiei, limbajului si afectivitatii. Sensul se construieste prin corelarea acestor componente,
nu prin acumularea lor separata, ceea ce conferd convergentei caracter procesual si evolutiv.
Contributia teoretica consta In conceptualizarea convergentei tipurilor de cunoastere ca proces
de trecere de la pluralitatea experientiald la unitatea sensului si in corelarea dinamicii
experientiale a lui D. A. Kolb cu complementaritatea proceselor divergente—convergente
descrise de J. P. Guilford. In aceasti reinterpretare, experienta activeazi pluralitatea, observatia
reflexiva initiaza corelarea, conceptualizarea stabilizeaza sensul, iar experimentarea activa il
verifica si 1l consolideaza.
Semnificatia teoretica a acestei reconceptualizari rezida in explicarea convergentei ca mecanism
al construirii sensului, prin care diversitatea experientelor si a formelor de cunoastere este
organizatd fard anularea specificitatii lor. Aceastd perspectivd fundamenteaza necesitatea
aprofundarii reflectiei ca proces integrator si transversal al experientei.
Valoarea practicd rezultd din orientarea procesului educational spre situatii de invatare care
combind explorarea, experienta senzoriald si afectiva, expresia simbolicd si artistica,
verbalizarea, organizarea cognitiva si aplicarea In contexte noi. Astfel, convergenta oferd un
reper pentru proiectarea activitatilor prescolare care sustin construirea unei cunoasteri coerente,

semnificative si transferabile.

2.2. Reflectia ca element integrator al invatarii experientiale in prescolaritate

Analiza conceptelor si teoriilor privind experienta, invatarea si cunoasterea, realizatd in

Capitolul 1 si in Subcapitolul 2.1., evidentiaza ca, in educatia prescolara, experienta devine sursa de

cunoastere doar in masura in care este procesata, corelata si organizata. Prin caracterul sau holistic,

situat si afectiv, aceasta implica integrarea dimensiunilor senzoriale, emotionale, cognitive si sociale

intr-o structurd coerentd de sens, ceea ce reclamd existenta unui mecanism psihopedagogic de

valorizare a trairilor copilului.

Din perspectiva epistemologicd si psihologicd, cunoasterea se constituie prin articularea

progresiva a tipurilor de cunoastere, sustinutd de functionarea integratd a perceptiei, memoriei,

gandirii, limbajului si imaginatiei. In aceasta logica, reflectia se configureaza ca mecanism central
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de organizare si semnificare a experientei, prin care trdirile fragmentare sunt transformate in
reprezentiri unitare si relevante din punct de vedere cognitiv si personal. In acest context, reflectia
este conceptualizata ca element integrator al invatarii experientiale prescolare, definita ca proces
prin care dimensiunile senzoriale, afective, cognitive si sociale ale experientei sunt corelate si
transformate Intr-o semnificatie unitara, cu valoare formativa.

In sens general, reflectia desemneazi raportarea constientd a subiectului la propria
experientd. In educatia timpurie, aceasta se manifestd ca reflectie emergents, sustinutd de limbajul
in formare, expresia emotionali si activititile simbolice. In aceastd acceptiune, reflectiunea (lat.
reflectere — a intoarce, a reveni) desemneaza procesul de revenire a gandirii asupra propriei
experiente in vederea intelegerii si semnificarii acesteia, implicand constientizare si organizare a
sensului.

Potrivit Dictionarului de psihologie, reflectiunca este definitd ca ,,proces psihic de
autoobservare si autoanalizd, prin care subiectul isi examineaza propriile stari, acte si procese
psihice, in vederea reglarii si orientérii conduitei” [69, p. 607].

In acest sens, reflexiunea nu este o simpla reluare a experientei, ci un act de restructurare a
acesteia, orientat spre intelegere si valorizare [49, pp. 19-28]. In plan educational, reflectia se
manifestd ca proces de mediere Intre experientd si cunoastere, permitdnd subiectului sa coreleze
trairile cu structuri cognitive si valori personale. In acest cadru, ea dobandeste un rol formativ
esential, contribuind la organizarea si stabilizarea sensului experientei [50, pp. 15-19].

Relatia dintre reflectie, experienta si cunoastere a fost abordatd din perspective distincte de
Im. Kant, E. Husserl, V. 1. Molchanov, J. Piaget, J. Dewey si D. A. Kolb, contributiile acestora
oferind repere complementare pentru explicarea functiei integratoare si semnificante a reflectiei.

Im. Kant defineste explicit reflectiunea astfel: ,,Reflectiunea nu are de-a face cu obiectele
insele, pentru a obtine concepte direct din ele, ci este starea de spirit in care ne pregitim sa
descoperim conditiile subiective sub care putem ajunge la concepte.” [83, A260 / B316]. Acest
pasaj fundamenteaza ideea ca reflectiunea este un act reflexiv orientat spre conditiile cunoasterii, nu
spre acumularea de continuturi noi — aspect esential pentru interpretarea reflectiei ca mecanism
integrator.

Im. Kant precizeazd functia reflexiva a intelectului: ,,Reflectiunea este compararea
reprezentdrilor date intre ele, in raport cu o facultate a cunoasterii, pentru a determina daca ele
apartin uneia si aceleiasi facultati sau unor facultati diferite.” [43, A262 / B318]. Aceasta formulare
sustine direct ideea convergentei: reflectiunea este mecanismul prin care reprezentdrile senzoriale si
intelectuale sunt corelate si unificate, nu ldsate in stare fragmentara. Subliniind legatura reflectiunii
cu rolul epistemologic, Im. Kant afirma: ,,Fara reflectiune, nu am putea distinge niciodatd daca

reprezentarile noastre apartin sensibilitatii sau intelectului” [43, A261 / B317]. Acest fragment
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confirma rolul constitutiv al reflectiunii in cunoastere: ea face posibila unitatea experientei prin
integrarea surselor diferite ale cunoasterii — idee perfect transferabild in analiza reflectiei in
invatarea experientiala.

Din perspectiva epistemologicd, Im. Kant atribuie reflectiunii functia de raportare si
comparare a reprezentarilor, prin care sunt distinse si corelate sursele cunoasterii [43, A260/B316;
A262/B318]. Aceasta acceptiune sustine interpretarea reflectiei ca mecanism de organizare a
registrelor experientei si de trecere de la pluralitatea trairilor la o structurd coerenta de sens, creand
premisele convergentei tipurilor de cunoastere.

in fenomenologia lui E. Husserl, reflectia presupune orientarea constiintei asupra propriilor
trairi si acte, care devin astfel obiecte ale examinarii reflexive [40, pp. 141-143, 271-282].
Continuitatea temporala a trdirii face posibila revenirea reflexiva asupra experientei [40, pp. 300—
306]. In cercetarea de fati, aceastd perspectivd fundamenteazi interpretarea reflectiei la vérsta
prescolard ca revenire asupra experientei prin forme expresive accesibile copilului — povestire,
desen sau joc de rol —, in vederea constientizarii si semnificarii acesteia.

In analiza fenomenologicd a constiintei, V. 1. Molchanov conceptualizeaza reflectia nu ca
introspectie psihologica, ci ca functie transcendentald de corelare a surselor cunoasterii, prin care
reprezentdrile sunt raportate la originea lor — sensibila sau intelectuala —, evitand confuzia dintre
tipuri distincte de experientd cognitiva [171, pp. 35-36]. In acelasi spirit, reflectia indeplineste 0
functie unificatoare, organizand pluralitatea trdirilor intr-o experientd coerentd si conferindu-le
continuitate si relevanta pentru subiect [Ibidem, pp. 36-37]. Astfel, reflectia apare ca mecanism
intern de structurare a experientei, fara de care trairile raman fragmentare, iar valoarea lor
cognitivd nu se constituie.

Totodata, V. I. Molchanov evidentiaza rolul reflectiei in organizarea temporala a constiintei,
aceasta asigurand legdtura dintre trecut, prezent si anticipare si facdnd posibild integrarea
experientelor anterioare 1n prezentul trdit [171, pp. 37-38]. Reflectia presupune o distantare minima
fatd de traire, necesara pentru ca experienta sd devind obiect al constiintei si sa fie observata si
reinterpretatd [Ibidem, pp. 38—39], fara a pierde caracterul sau viu. Distinctia dintre trairea imediata
(Erlebnis) si experienta semnificativa (Erfahrung) confirma faptul ca transformarea experientei in
cunoastere este posibila doar prin reflectie [Ibidem, pp. 39-40]. Raportatd la educatia timpurie,
aceasta abordare sustine interpretarea reflectiei ca proces emergent, prin care copilul retine,
reordoneazd si valorizeaza experienta trditd, transformand-o In achizitie cognitivd durabila si
relevanta.

In psihologia genetica a lui J. Piaget, dezvoltarea cognitiva este conceputa ca proces activ de
construire §i reorganizare progresivd a schemelor prin asimilare si acomodare [144, pp. 6-8].

Actiunea constituie fundamentul acestei constructii, iar trecerea spre gandirea operatorie presupune
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interiorizarea ei, J. Piaget definind caracterul operator al gandirii prin capacitatea ,,de a prelungi
actiunea, interiorizand-o” [67, p. 86]. In plan educational, aceasta perspectiva sustine invitarea prin
activitatea proprie a copilului, adevarurile noi urmand sa fie redescoperite sau reconstruite de cel
care invata [145, p. 15].

Din aceasta perspectiva, reflectia prescolarului are un caracter preverbal, concret, situat si
actional, manifestdndu-se prin revenirea asupra experientei, compararea rezultatelor, reluarea si
corectarea actiunilor, anticiparea consecintelor si reprezentarea simbolicd prin joc, limbaj sau desen.
Reflectia participa astfel la restructurarea schemelor cognitive si la depasirea dezechilibrelor
generate de situatiile problematice, proces asociat mecanismelor de echilibrare si autoreglare care,
in conceptia piagetiand, contribuie la formarea structurilor cognitive [68]. Aplicatd educatiei
timpurii, aceastd perspectivd permite interpretarea reflectiei ca proces emergent prin care copilul
reorganizeaza si valorizeaza experienta traitd, transformand actiunea imediatd intr-o structura de
cunoastere progresiv stabila.

In conceptia lui J. Dewey, reflectia reprezinti mecanismul prin care experienta dobandeste
valoare educativd. Nu orice experientd este educativa; semnificatia ei depinde de continuitatea si de
directia pe care o imprima experientelor ulterioare. J. Dewey sintetizeaza aceastd idee astfel: ,,orice
experienta este o fortd in miscare; valoarea ei poate fi judecatd numai prin ceea ce conduce” [101, p.
38]. Reflectia este definita drept ,,examinarea activa, persistentd si atenta a oricarei convingeri sau
forme presupuse de cunoastere” [102, p. 9]. In Democracy and Education, autorul leaga gandirea
reflexiva de identificarea relatiei dintre actiune si consecintele sale, prin care experienta dobandeste
sens si poate orienta actiunea ulterioara [100, pp. 139-145]. Raportata la educatia timpurie, aceasta
perspectiva permite interpretarea reflectiei prescolarului ca proces actional, emotional si simbolic,
manifestat prin reluarea actiunii, verbalizari simple, joc de rol sau expresie artistica, prin care
copilul valorizeaza experienta traita si o integreaza in experientele ulterioare.

in cercetarile pedagogice autohtone, relevanta reflectiei pentru dezvoltarea copilului este
sustinutd de V. Pascari, care o integreaza, alaturi de experienta gandirii, emotiile intelectuale si
deschiderea pentru invatare, intre coordonatele unui demers sistemic de organizare a educatiei la
varsta prescolara si scolara incipienta [58, p. 36].

In plan metacognitiv, reflectia presupune constientizarea propriilor procese de invitare,
facilitand autoreglarea si transformarea experientei in cunoastere semnificativa [138, pp. 201-218].

Analiza acestor perspective evidentiazad faptul ca reflectia indeplineste o functie integratoare
a experientei, prin care pluralitatea trairilor si a reprezentarilor este corelatd si organizatd intr-o
structura coerenta de sens.

In contextul invitarii experientiale, reflectia poate fi inteleasd ca mecanism integrator prin

care experienta traitd este corelatd, reinterpretata si reorganizata Intr-o structurd coerentd de sens.
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Paradigma transdisciplinara a lui B. Nicolescu, intemeiata pe corespondenta dintre nivelurile de
realitate si nivelurile de perceptie [57], ofera un cadru relevant pentru aceasta interpretare, deoarece
experienta copilului nu se constituie intr-un singur registru, ci prin articularea dimensiunilor
perceptive, afective, cognitive si simbolice. 1. Isac valorifica aceastd perspectiva, evidentiind
caracterul complex si integrator al relatiei dintre nivelurile realitatii si ale perceptiei [41, pp. 106—
116]. Pentru educatie, aceasta abordare permite interpretarea reflectiei ca proces de integrare a
experientei intr-o structurd coerentd de sens. Raportatd la prescolaritate, reflectia se manifestd in
forme accesibile — joc, limbaj, expresie simbolicd — si constituie mecanismul prin care copilul
valorizeaza holistic experienta traita, transformand-o in cunoastere semnificativa si transferabila.

In modelul invatarii experientiale, reflectia este plasata de D. A. Kolb in etapa observatiei
reflexive, ca moment de mediere Intre experientd si conceptualizare, intrucat ,invétarea este
procesul prin care cunoasterea este creatd prin transformarea experientei” [126, p. 38]. Totusi, in
contextul prescolaritdtii, aceastd pozitionare nu poate fi interpretatd rigid, deoarece reflectia nu
functioneaza doar ca etapd ulterioara experientei, ci ca proces continuu, integrat in dinamica trairii.
Copilul ajusteaza actiunea in timp real, reactioneaza emotional si anticipeazd consecinte, ceea ce
indicd o reflectie emergentd, difuza si operativa. Astfel, reflectia se configureazd ca nucleu
functional care traverseaza intregul proces de invatare.

In aceastd perspectiva, observatia reflexivi nu se reduce la analiza verbala, ci presupune
»~examinarea atentd a experientei din perspective diferite” [126, p. 42], adaptatd nivelului de
dezvoltare al copilului. Reflectia se manifestd prin rememorare ghidatd, exprimarea emotiilor sau
reluarea simbolicd a experientei, confirméand faptul ca ,,experienta nu este suficientd in sine pentru a
produce invitare” [126, p. 40]. In consecinti, reflectia devine spatiul in care experienta este
transformata In sens, pregdtind generalizarea si aplicarea ulterioara.

Din punct de vedere functional, reflectia organizeaza experienta prin patru procese
interdependente: integrarea, semnificarea, pregatirea conceptualizarii si autoreglarea. Ea permite
reunirea actiunii, emotiei si rezultatului intr-o structurd coerenta, confera experientei sens personal
si sustine aparitia generalizarilor intuitive (,,asa se face”, ,,data viitoare pot altfel”). Totodata,
reflectia contribuie la autoreglare, facilitand ajustarea comportamentului in situatii viitoare, aspect
sustinut de ideea ca invatarea eficienta implica ,,capacitatea de a reflecta asupra experientei si de a-i
conferi sens” [125, p. 194].

Extinsa dincolo de statutul de etapa, reflectia mediaza trecerea de la diversitatea experientei
la convergenta sensului. In experienta concreti, copilul se afld intr-un camp al variabilitatii
senzoriale si emotionale, iar reflectia intervine ca mecanism de selectie si organizare, stabilizand

relatiile semnificative dintre elemente. Conceptualizarea devine astfel un proces de fixare a
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sensului, iar experimentarea activa — un spatiu de validare a acestuia. In acest mod, reflectia nu doar
insoteste experienta, ci o structureaza, transformand-o in cunoastere durabild si transferabila.

Cercetarile contemporane realizate in diferite contexte educationale oferd argumente
complementare privind rolul reflectiei in integrarea experientei, construirea sensului, metacognitie
si autoreglare.

Intr-o revizuire sistematicd a cercetarilor privind reflectia si practica reflexiva in educatia
profesiilor din domeniul sanatatii, K. Mann, J. Gordon si A. MacLeod descriu reflectia ca proces
iterativ prin care subiectul revine asupra experientei, 0 examineaza si integreaza ceea ce a invatat in
structurile sale de cunoastere [134, pp. 596-597]. Autorii subliniaza ca reflectia, valorificata ca
strategie de invatare, ,,poate ajuta cursantii sa conecteze si sa integreze noua invatare in cunostintele
si abilitatile existente” [Ibidem, p. 614]. In aceastd perspectiva, reflectia depaseste statutul unei
etape izolate, configurandu-se ca mecanism integrator prin care experienta este transformata in
invatare semnificativa.

C. Cucos defineste integrarea ca proces multidimensional de coarticulare functionald a unor
componente diferite intr-un ansamblu coerent si unitar [11, p. 187]. Raportatd la invatarea
experientiald prescolara, aceastd perspectiva sustine interpretarea reflectiei ca mecanism prin care
dimensiunile senzoriale, afective, cognitive si sociale ale experientei sunt corelate fard a-si pierde
specificitatea.

Diversitatea abordarilor teoretice asupra reflectiei evidentiaza caracterul sau polisemantic si
complex, determinat de perspective filosofice, psihologice si pedagogice distincte. In vederea
sistematizarii acestor contributii si a evidentierii elementelor comune care sustin functia integratoare
a reflectiei, este necesara o analizd tipologica a modurilor de conceptualizare identificate in
literatura de specialitate. In acest scop, prezentim o sintezd a principalelor tipuri de definire a
reflectiei, organizate in functie de paradigma teoretica si de functiile dominante atribuite acestui
proces in Anexa 8. Examinarea tipologicd evidentiazd, dincolo de diferentele paradigmatice,
convergenta abordarilor analizate asupra functiei reflectiei de organizare, corelare si semnificare a
experientei.

Integrarea, semnificarea, pregatirea conceptualizdrii si autoreglarea exprimd functiile
reflectiei In procesul de invatare, In timp ce constientizarea, interpretarea, evaluarea si raportarea la
sine si la lume descriu dinamica manifestdrii sale emergente in prescolaritate. In educatia timpurie,
reflectia nu poate fi redusd la o simpld rememorare a experientei sau la o analiza cognitiva
punctuald, ci trebuie inteleasa ca proces complex de constientizare — interpretare — evaluare —
raportare la sine si la lume. Aceastd succesiune nu are un caracter strict secvential, ci descrie o
dinamica interna a sensului, prin care copilul Incepe sd recunoasca experienta trditd ca fiind ,,a sa”,
sa 1i atribuie semnificatie si sd o integreze in propria relatie cu mediul si cu ceilalti.
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Constientizarea reprezintd primul nivel al reflectiei emergente si presupune recunoasterea
experientei ca eveniment distinct, trait afectiv si corporal (,,am facut”, ,,mi-a placut”, ,,a fost greu”).
Aceastd constientizare nu este una conceptuald, ci situatd si afectiva, fiind sustinuta de limbajul 1n
formare, de gest, de mimica si de expresia emotionald. Interpretarea intervine ca proces prin care
copilul incepe sa stabileasca relatii simple de sens intre actiune, rezultat si emotie, chiar daca
acestea nu sunt verbalizate explicit. Evaluarea apare implicit, sub forma diferentierii intre reusit/
nereusit, placut/ nepldcut, usor/ dificil, iar raportarea la sine si la lume marcheaza inceputul
internalizarii experientel, prin integrarea acesteia in structura personala a copilului. Aceasta
dinamica confirma faptul ca reflectia nu este un act exterior experientei, ci mecanismul prin care
experienta este recunoscutd, interpretatd si asimilatd, devenind parte a constructiei sinelui in raport
cu realitatea.

Raportarea la sine si la lume deschide perspectiva dimensiunii axiologice a reflectiei. Prin
revenirea asupra experientelor traite, semnificatiile construite pot dobandi stabilitate si relevanta
personald, devenind progresiv repere pentru atitudinile, alegerile si actiunile copilului. In aceasti
acceptiune, orizontul axiologic desemneaza cadrul emergent de raportare la sine, la ceilalti si la
lume, constituit prin experiente trdite, reflectate si valorizate.

In cercetarile privind fundamentele educatiei axiologice, D. Antoci (2021) evidentiazi
»principiul valorizarii potentialului experiential al personalitatii”, corelat cu dezvoltarea holistica,
consolidarea atitudinilor si interiorizarea orientdrilor valorice [1, p. 124]. Aceastd perspectiva
permite interpretarea experientei ca resursd formativd cu relevanta axiologicd. Raportatd la
prescolaritate, reflectia contribuie la transformarea trdirilor in semnificatii personale, favorizand
constituirea progresivdi a unor repere valorice care orienteazd atitudinile, alegerile si
comportamentele copilului.

In aceastd acceptiune, emergenta axiologicd nu presupune existenta unui sistem de valori
deja constituit la varsta prescolara, ci aparitia unor manifestdri incipiente de valorizare,
identificabile prin aprecierea propriilor actiuni, recunoasterea consecintelor acestora asupra
celorlalti, exprimarea unor preferinte argumentate elementar si ajustarea comportamentului in
situatii experientiale. Reflectia, sustinutd de medierea pedagogica, favorizeaza astfel trecerea de la
trairea si intelegerea experientei la constituirea unor semnificatii cu relevantd axiologica, fard a

reprezenta o etapa distinctd a ciclului experiential.

Din perspectiva organizirii psihopedagogice a IEP, reflectia nu constituie exclusiv o
capacitate care se manifestd spontan in dezvoltarea copilului, ci si un proces a carui emergenta si
consolidare pot fi sustinute prin mediere educationald. In prescolaritate, caracterul imediat,

senzorio-afectiv si actional al experientei determina necesitatea unor contexte pedagogice in care
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copilul sa fie sprijinit sa revina asupra celor traite, sa identifice relatii Intre actiuni si consecinte si sa
atribuie semnificatii propriilor experiente. Astfel, organizarea pedagogica a reflectiei presupune nu
doar stimularea exprimarii experientei, ci si crearea conditiilor pentru reinterpretarea, reorganizarea
si valorificarea acesteia n situatii ulterioare de Invatare.

In conceptia lui J. Dewey [101], reflectia este asociatd cu aparitia unei situatii problematice
care Intrerupe desfasurarea obisnuitd a actiunii si solicitd examinarea conditiilor si consecintelor
acesteia. Transpusa in contextul educatiei prescolare, aceastd perspectiva evidentiaza rolul
educatorului in valorificarea momentelor de dificultate, surpriza, descoperire sau contradictie
experientiald. In asemenea situatii, interventia pedagogicd nu urmireste oferirca imediatd a
raspunsului, ci orientarea atentiei copilului asupra experientei prin intrebdri accesibile, comparatii
simple si posibilititi de reluare a actiunii. Intrebari precum ,,Ce s-a intamplat?”, ,,De ce crezi ci s-a
intamplat asa?” sau ,,Ce ai putea face altfel?” faciliteaza trecerea de la reactia spontand la
examinarea experientei si la formularea unor explicatii intuitive, corespunzatoare particularitatilor
dezvoltarii prescolare.

O altd conditie psihopedagogicd importantd este asigurarea continuitatii temporale a
procesarii reflexive. Perspectivele fenomenologice asupra reflectiei, dezvoltate de E. Husserl si V.
I. Molchanov [40; 171], evidentiaza posibilitatea revenirii asupra experientei si a raportarii acesteia
la prezent si la anticiparea actiunilor viitoare. In invitarea experientiald prescolari, aceastd
continuitate poate fi sustinutd prin reactualizarea unor situatii trdite anterior, utilizarea obiectelor si
imaginilor asociate experientei, reconstituirea secventelor de actiune si compararea rezultatelor
obtinute in contexte asemandtoare. Prin asemenea modalitdti, copilul este sprijinit sa identifice
elementele stabile si variabile ale experientelor, sd recunoasca relatii intre evenimente si sa transfere
semnificatiile construite in situatii noi.

Caracterul emergent al reflectiei reclama, totodata, diversificarea mijloacelor prin care
experienta poate fi exprimati si reinterpretati. In acord cu perspectiva reflectiei ca practici
formativa, valorificata de I. Isac [41], revenirea asupra propriei experiente nu trebuie limitata la
explicatii verbale, ci poate fi realizata prin raportarea copilului la actiunile si produsele activitatii
sale. Jocul simbolic, desenul, dramatizarea, povestirea, dialogul si reprezentarile plastice ofera
modalitati complementare de exteriorizare si reorganizare a experientei. Aceste forme expresive
permit copilului sd redea nu numai ceea ce a realizat, ci si semnificatiile afective si personale
atribuite experientei, facilitand articularea dimensiunilor senzoriald, emotionald, cognitiva si sociala
ale invatarii.

In aceastd perspectiva, medierea pedagogicd a reflectiei trebuie sa respecte gradualitatea
dezvoltarii reflexive. Solicitarea unor explicatii cauzale sau a unor generalizari nu poate preceda

posibilitatea copilului de a recunoaste si exprima experienta traitd. Organizarea demersului
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educational presupune, prin urmare, sustinerea progresiva a constientizarii experientei, identificarii
relatiilor dintre actiuni si rezultate, compararii alternativelor si anticiparii unor conduite ulterioare.
Aceastd progresie nu constituie o succesiune rigida de operatii, ci o dinamica flexibila, dependenta
de particularitatile dezvoltarii, natura experientei si calitatea interactiunii pedagogice.

Din perspectiva axiologica, medierea reflectiei creeaza premisele raportarii experientei la
semnificatii personale si sociale. Revenind asupra propriilor actiuni si a consecintelor acestora,
copilul incepe sa distingd intre alternative comportamentale, s manifeste preferinte argumentate
elementar si sd recunoascad efectele actiunilor sale asupra celorlalti. Astfel, reflectia sustine nu
numai organizarea cunoasterii, ci si emergenta orientarilor valorice, contribuind la internalizarea
progresiva a valorilor prin experiente semnificative, relatii sociale si actiuni asumate.

Prin urmare, medierea psihopedagogica a reflectiei reprezinta o conditie de valorificare
formativd a experientei copilului prescolar, asigurand continuitatea dintre trdire, reorganizarea
reflexiva, construirea sensului si orientarea valoricd. Aceastd interpretare completeaza
fundamentarea reflectiei ca proces continuu si mecanism integrator transversal al invatarii
experientiale prescolare si oferd premise metodologice pentru structurarea Modelului pedagogic
{EP.

Reinterpretam observatia reflexiva (OR) ca moment declansator al convergentei tipurilor de
cunoastere, deoarece prin reflectie diversitatea trairilor si reprezentarilor generate de experienta
concreta incepe sa fie corelatd si organizatd intr-o structurd coerentd de sens. Reflectia nu se
epuizeaza 1nsd in etapa OR si nu poate fi redusd la un moment distinct al ciclului experiential; ea
functioneaza ca proces transversal si recurent, continuand in conceptualizare si experimentarea
activa, unde sensul este progresiv stabilizat, verificat si restructurat prin raportare la actiune. Astfel,
OR initiazd organizarea convergentd a experientei, iar reflectia, extinsd asupra intregului ciclu,
asigurd articularea registrelor senzoriale, afective, simbolice si cognitive, favorizand trecerea de la
diversitatea experientiala la convergenta epistemicd si pregatind integrarea acesteia intr-0

semnificatie personald cu relevanta formativa.

Sinteza reinterpretarii modelului experiential al lui D. A. Kolb [126], corelata cu procesele
divergente—convergente fundamentate in Subcapitolul 2.1 [108] si adaptatda specificului
prescolaritatii, este prezentatd Tn Anexa 9. Reprezentarea integrativa a acestei dinamici, in care
reflectia traverseazd continuu experienta, convergenta tipurilor de cunoastere si constituirea
progresiva a sensului cu relevanta axiologica, este prezentatd in Anexa 10.

Concluzii:

1. Reflectia este conceptualizata ca proces emergent, continuu si evolutiv de revenire, organizare si

semnificare a experientei, prin care trdirea imediatd dobandeste unitate, sens si relevanta
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formativd. In prescolaritate, aceasta are caracter senzorial-afectiv, actional si simbolic,
manifestandu-se prin verbalizdri simple, reluarea actiunii, joc, desen, dramatizare si expresie
emotionala.

2. Analiza perspectivelor filosofice, psihologice si pedagogice evidentiaza functia integratoare a
reflectiei, prin care reprezentarile si dimensiunile senzoriald, emotionald, cognitiva si sociala ale
experientei sunt corelate si organizate intr-o semnificatie coerentd. Reflectia asigurd astfel
trecerea de la trairea fragmentara la experienta retinutd, reordonata, interpretata si valorizata.

3. Contributia teoreticd constd in reinterpretarea observatiei reflexive ca moment declansator al
convergentei tipurilor de cunoastere si a reflectiei ca proces transversal si recurent, care nu se
limiteaza la o etapa distinctd, ci sustine continuitatea dintre experientd, construirea sensului,
conceptualizare si actiunea ulterioara.

4. Reflectia nu se reduce la organizarea cognitivi a experientei, ci sustine valorizarea si
internalizarea progresiva a sensului invatarii, contribuind la autoreglare si la emergenta
dimensiunii axiologice. Semnificatiile construite prin reflectie pot deveni repere personale pentru
alegerile, atitudinile si actiunile ulterioare ale copilului.

5. Valoarea practica a delimitarilor realizate rezida in identificarea unor manifestari ale reflectiei
accesibile observatiei pedagogice — verbalizarea experientei, exprimarea emotiilor, reluarea si
ajustarea actiunii, reprezentarea simbolica, anticiparea consecintelor si raportarea la rezultat —,
care pot orienta organizarea situatiilor educationale reflexive si aprecierea progresului copilului

in procesarea experientei.

2.3. Modelul pedagogic de invitare experientiala prescolara

Necesitatea elaboririi Modelului pedagogic IEP rezulti din discrepanta dintre recunoasterea
teoreticd a valorii acestei paradigme si insuficienta sa operationalizare In practica educationala si in
documentele curriculare. In absenta unui cadru psihopedagogic coerent, experienta copilului nu este
valorificata sistematic in plan epistemic si axiologic, ceea ce impune construirea modelului
pedagogic integrator, capabil sd depaseasca abordarile fragmentare si sa sustind transformarea
experientei in cunoastere cu sens formativ. In aceasti logici, modelul se fundamenteazi pe
reinterpretarea si dezvoltarea conceptiei lui D. A. Kolb, adaptatd particularititilor dezvoltarii
prescolare si cerintelor educatiei contemporane.

Modelul pedagogic IEP este conceput ca un construct teoretico-aplicativ orientat spre
valorizarea experientei trdite, integrarea reflectiei ca mecanism central si sustinerea convergentei
tipurilor de cunoastere in dezvoltarea globald a copilului. Depasind simpla descriere a etapelor
invatarii, acesta ofera un cadru unitar — normativ, structural si procesual — care permite proiectarea,

implementarea si evaluarea coerenta a Tnvatarii experientiale. In acest sens, modelul este structurat
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pe trei dimensiuni complementare: normativa (principii), structurald (arhitecturd internd) si
procesuala (etapele realizarii invatarii experientiale).

Fundamentarea modelului TEP se realizeaza prin convergenta teoriilor experientiale ale
invatarii, a teoriilor dezvoltdrii cognitive si socio-culturale si a abordarilor axiologice ale formarii
personalitatii. Din perspectivd epistemologica, modelul valorificd conceptia pragmaticd a lui J.
Dewey, care plaseazd experienta traita In centrul construirii cunoasterii, precum si reinterpretarea
teoriei lui D. A. Kolb privind transformarea experientei prin reflectie. Aceste repere sunt adaptate
specificului prescolaritatii, unde experienta are un caracter global, senzorio-afectiv si pre-reflexiv,
iar reflectia se manifesta in forme emergente, adecvate nivelului de dezvoltare al copilului.

Un rol conceptual esential il are tipologia cunoasterii formulatd de V1. Paslaru, care distinge
Cunoasterea empirica, stiintifica, artisticd si religioasd intr-o viziune holistica si axiologici. In
context prescolar, aceste forme nu se manifestd separat, ci converg intr-o experienta sincretica, in
care perceptia, emotia, imaginatia si simbolul coexista. Modelul IEP valorifici aceasti convergenta
ca principiu al invatarii, sustinand unitatea de sens a experientei educationale.

Din perspectivd psihopedagogicd, modelul integreazd contributiile lui J. Piaget, L.S.
Vigotski si J. Bruner, evidentiind rolul actiunii, al medierii sociale si al reprezentdrilor in
constructia cunoasterii. In acest cadru, reflectia dobandeste un rol central, fiind conceputi ca
mecanism de integrare a experientei si de construire a sensului. In prescolaritate, aceasta se
manifestd prin verbalizari simple, gesturi, joc simbolic si reactii emotionale, facilitdnd trecerea de la
traire la semnificatie si, ulterior, la valoare, articuland astfel dimensiunile ontologica,
epistemologici si axiologica ale modelului IEP.

Analiza documentelor normative privind educatia timpurie din Republica Moldova si
Romania evidentiaza existenta unui set de principii generale care configureaza viziunea asupra
copilului, invatarii si dezvoltdrii si oferd cadrul de referinta in care educatorul selecteaza si
valorifica, in mod contextualizat, teoriile s modelele pedagogice adecvate finalitdtilor educationale
(Anexa 11). Principiile identificate in documentele normative din Republica Moldova si Romania
au un caracter general, fiind aplicabile educatiei timpurii in ansamblu, fara a fi circumscrise
exclusiv invatarii experientiale.

Delimitarea principiilor specifice IEP de principiile generale ale educatiei timpurii reprezinta
o conditie metodologicd importantd pentru fundamentarea Modelului pedagogic IEP. Principiile
regasite in documentele normativ-curriculare din Republica Moldova si Romania exprima orientdri
generale ale procesului educational, referitoare la centrarea pe copil, dezvoltarea holistica,
participarea activa, valorificarea mediului si evaluarea formativa. Acestea nu sunt circumscrise unei

singure teorii a Invatarii, ci constituie un cadru de referintd pentru selectarea si aplicarea unor
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modele pedagogice diverse, in raport cu particularitatile dezvoltarii si finalititile educationale
urmarite.

in schimb, principiile specifice IEP sunt deduse din natura experientei ca sursi a cunoasterii
si din mecanismele transformarii acesteia in sens si valoare. Particularizarea lor constd in
evidentierea modului in care experienta directd, reflectia, convergenta tipurilor de cunoastere si
orientarea axiologica se articuleaza intr-un proces formativ coerent. Astfel, principiul centrarii pe
copil dobandeste, in cadrul Modelului pedagogic IEP, semnificatia recunoasterii copilului ca subiect
al propriei experiente si deveniri; principiul Invatarii active este aprofundat prin organizarea
reflexiva a experientei; iar principiul dezvoltarii holistice este valorificat prin articularea nivelurilor
ontologic, epistemologic si axiologic.

Aceastd delimitare nu presupune atribuirea unui caracter exclusiv invatarii experientiale si
nici substituirea principiilor curriculare generale cu un sistem normativ particular. Dimpotriva,
Modelul pedagogic IEP propune o modalitate de concretizare psihopedagogici a orientarilor
educationale existente, explicand conditiile in care experienta copilului poate deveni sursd de
cunoastere, construire a sensului si internalizare progresiva a valorilor. Prin urmare, specificitatea
principiilor IEP rezida nu in separarea lor de cadrul educatiei timpurii, ci in functia lor explicativa si
integratoare 1n organizarea procesului de invatare experientiala prescolara.

Principii specifice IEP includ:

1. Principiul valorizarii experientei traite — afirma cd invatarea isi are originea in experienta directa
a copilului, care devine sursa autentica si semnificativa de cunoastere.

2. Principiul caracterului procesual al invatarii — concepe invatarea ca un proces dinamic si
continuu de transformare a experientei in sens, cunoastere si valoare.

3. Principiul reflectiei ca mecanism integrator al invatarii — defineste reflectia ca mecanism central
prin care experienta este reorganizata si transformata in cunoastere semnificativa.

4. Principiul convergentei tipurilor de cunoastere — sustine integrarea sincretica a formelor de
cunoastere in construirea sensului global al experientei.

5. Principiul orientarii axiologice a invatarii — vizeaza internalizarea valorilor ca finalitate a
invatarii, realizata prin experiente trdite si valorizate reflexiv.

6. Principiul centrarii pe copil ca subiect al propriei deveniri — afirma rolul activ al copilului in
construirea propriei experiente si in devenirea sa personala.

Principiile specifice IEP sunt sintetizate sub aspectul dimensiunilor, functiilor,
mecanismelor psihopedagogice si efectelor formative in tabelul prezentat in Anexa 12.

Cadrul structural al modelului pedagogic TEP reflecta organizarea internd a procesului de

invatare si evidentiazd modul in care experienta trditd a copilului este transformatd progresiv in
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sens, cunoastere si valoare. Acesta transpune principiile invatdrii experientiale Intr-o arhitectura
coerentd, adaptata specificului prescolaritatii si orientatd spre dinamica interna a formarii.

Modelul pedagogic IEP este conceput ca un construct stratificat, organizat pe trei niveluri
structurale interdependente (Figura 2.4), aflate intr-o relatie de continuitate si emergenta:
= Nivelul ontologic — trdire si experienti reprezinti fundamentul modelului pedagogic IEP,
corespunzator experientei traite nemijlocit de copil. La acest nivel, invétarea 1si are originea in
actiune, explorare si interactiune directd cu mediul, fiind caracterizata prin globalitate, sincretism si
implicare senzorio-afectiva. Experienta nu este mediatd reflexiv, ci este traita in mod spontan,
constituind substratul existential al Invatarii. Din perspectivd structurald, acest nivel exprima
raportarea directd a copilului la lume si la sine, In care trairea devine sursa primara de cunoastere si
punct de plecare al procesului de Invatare experientiala.
= Nivelul epistemologic — sens si cunoastere corespunde transformarii experientei traite in
cunoastere, prin integrarea reflectiei ca mecanism central al invatarii. Acesta marcheaza trecerea de
la trdirea nemijlocita la experienta constientizata si interpretatd, in cadrul careia copilul atribuie sens
actiunilor si situatiilor trdite. Reflectia se manifesta in forme adaptate varstei — verbalizari simple,
intrebari, gesturi, joc simbolic sau reprezentari intuitive — prin care experienta este reorganizata si
integratd in structuri cognitive emergente. Din perspectiva structurald, acest nivel valorifica
convergenta tipurilor de cunoastere si functioneaza ca mediator intre traire si valoare, sustinand
construirea sensului si pregatind emergenta dimensiunii axiologice.
= Nivelul axiologic — valoare si devenire reprezinta nivelul de finalizare al modelului, in care
experienta si sensul dobandesc semnificatie valoricd si se integreazd in structura personalitatii
copilului. La acest nivel, invatarea se finalizeazd in internalizarea valorilor si In orientarea
comportamentului, copilul raportand experienta la sine, la ceilalti si la repere valorice emergente.
Valorile nu sunt transmise explicit, ci se cristalizeaza din experiente semnificative, mediate de
reflectie si relatii. Din perspectiva structurala, nivelul axiologic este caracterizat prin autoreglare
progresiva, initiativd si asumarea unor decizii simple, conferind invatarii experientiale un caracter
formativ profund, orientat spre devenirea copilului ca subiect valoric.

Un element de originalitate al Modelului pedagogic IEP il constituie integrarea campului
cognitiv, conceptualizat ca spatiu de interactiune dintre prehensiunea si transformarea experientei,
in care se realizeazi organizarea reflexivi a cunoasterii si construirea sensului. In arhitectura
modelului, campul cognitiv nu reprezinta un nivel structural sau o etapa procesuald suplimentara, ci
un spatiu integrator de tranzitie de la experienta nemijlocita, specifica nivelului ontologic, spre
organizarea reflexivd a cunoasterii, caracteristica nivelului epistemologic. Prin medierea

transversald a reflectiei si convergenta tipurilor de cunoastere, campul cognitiv faciliteaza
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transformarea experientei traite in structuri de sens, crednd premisele valorizarii acesteia la nivel
axiologic.

Originalitatea Modelului pedagogic IEP rezida in reinterpretarea si dezvoltarea conceptiei
experientiale a lui D. A. Kolb prin articularea nivelurilor ontologic, epistemologic si axiologic,
integrarea campului cognitiv, reconceptualizarea reflectiei ca proces continuu $i mecanism
integrator transversal, fundamentarea convergentei tipurilor de cunoastere ca mecanism al
construirii sensului si explicitarea internalizarii progresive a valorilor ca finalitate axiologica. Prin
aceste contributii, modelul oferd o perspectivd psihopedagogicd integratoare asupra devenirii
copilului ca subiect al experientei, cunoasterii si orientarii valorice.

O particularitate definitorie a Modelului pedagogic IEP constd in fundamentarea sa pe o
logica psihopedagogica si epistemologica a invatarii, care nu se confunda cu logica tehnologica a
organizarii procesului didactic. Daca modelele centrate predominant pe proiectarea didactica
descriu componente precum obiectivele, continuturile, strategiile, metodele si evaluarea, modelul
propus urmadreste explicarea dinamicii interne prin care experienta trditd este reorganizatd In
cunoastere, sens si valoare. Aceastd distinctie nu presupune opozitia dintre cele doud perspective, ci
evidentiaza complementaritatea lor: (a) structura psihopedagogica explica mecanismele invatarii, iar
(b) organizarea didactica ofera conditiile si modalitatile de sustinere a acestora.

Din aceastd perspectiva, cadrul structural al Modelului pedagogc IEP evidentiaza trei
niveluri interdependente, care exprima dimensiuni constitutive ale invatarii experientiale prescolare.
Nivelul ontologic fundamenteaza experienta traitd ca sursd primard a Invatarii, nivelul
epistemologic explicd organizarea reflexiva a experientei si construirea sensului prin convergenta
tipurilor de cunoastere, iar nivelul axiologic exprima orientarea formativa spre constituirea si
internalizarea progresiva a valorilor. Aceste niveluri nu trebuie interpretate ca etape didactice
succesive si nici ca structuri independente, ci ca dimensiuni aflate intr-o relatie de continuitate si
interdependenta functionali. In arhitectura modelului, reflectia asigura articularea acestor
dimensiuni, fard a constitui un nivel structural suplimentar. Caracterul sdu transversal permite
explicarea modului in care experienta este constientizata, reinterpretata si reorganizata, iar sensurile
construite dobandesc progresiv relevanti personala si axiologici. In acelasi timp, cAmpul cognitiv,
conceptualizat ca spatiu de interactiune dintre prehensiunea si transformarea experientei,
evidentiazd dinamica trecerii de la trairea nemijlocita la organizarea reflexivd a cunoasterii. Prin
urmare, campul cognitiv si reflectia indeplinesc functii complementare in model: primul exprima
spatiul conceptual al organizarii experientei, iar cea de-a doua explica procesul si mecanismul prin

care aceasta organizare este realizata.

78



Valori internalizate
(orizont axiologic al
subiectului experiential)

Nivel axiologic > _-- 7 .
g 2, Nivelul valorilor
valoare ¢ - .
% o, internalizate
,’ = agent al propriei formiri; %
.;" ® valorile orienteazd decizia ]
! si actiunea; “
," = invitarea este autoreglatd %
1 axiologic. 9%
| e
v 20 N\
. . . 1’ “".,\ *
Nivel epistemologic = /-l Subiectul experiential-reflexiv ~~_ © Zof'a convergentei
o  reflectie emergenti; ) :*% tipurlor de cunoastere
e

ot

sens si cunoastere ¢

r i = experienta devine obiect al reflectiei.

2.
a
2
5,
%
=

-

Nivel ontologic %" )
N 0 e --
-t s
traire ¢ y ® experienta triitd pre-reflexiv,
® reactii senzoriale, emotionale,
* cunoastere empiric-emotionali.

=,

e
G
'?"' ~ -y
% Nivelul invatarii

2, o

©. experientiale
(S .

2. imediate

Ll B

-y
&

ge
%
e
.
)
S
o

]
{
| Ciclul invitarii experientiale (D. Kolb):
! Experientd SReflectie 2 Conceptualizare 2 Actinne
! .. } _
\ (/ EC — experienta concretd CA — conceptualizare abstractd
Wi OR - observatie reflexiva EA - experimentare activd
u -

EA

Refle -

ctie inte .
e I”T%’Tzitoare <—> proces continuu
Figura 2.4. Modelul pedagogic al invatarii experientiale prescolare

Prin urmare, distinctia dintre cadrul structural si cel procesual evidentiaza

complementaritatea dintre mecanismele interne ale Invatarii experientiale si organizarea pedagogica

a acesteia. In timp ce cadrul structural explicd transformarea experientei in cunoastere, sens si
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valoare, cadrul procesual asigurd transpunerea acestor mecanisme in demersuri educationale
coerente, adaptate particularitdtilor dezvoltarii prescolare.

Cadrul procesual al modelului pedagogic IEP este structurat in patru etape
interdependente — (I) pregatirea, (II) proiectarea, (III) implementarea si (IV) evaluarea experientei
de invatare — corelate cu etapele ciclului invatarii experientiale (EC-OR-CA-EA) si organizate in
logica transformarii progresive a experientei trdite n sens si valoare. Aceste etape nu functioneaza
izolat si nici Intr-o succesiune rigida, ci ca un proces continuu, reflexiv si axiologic orientat, adaptat
specificului dezvoltarii copilului prescolar.

Etapa I: Pregitirea experientei de invatare

Etapa pregatirii experientei de invdtare constituie prima etapa a cadrului procesual al
modelului pedagogic IEP si este corelatd direct cu experienta concretd (EC) din ciclul invatirii
experientiale. Aceastd etapa are rolul de a crea conditiile pedagogice, emotionale si contextuale
necesare trairii autentice a experientei de catre copil, fara a anticipa explicit rezultatele cognitive sau
valorice ale invatarii.

In cadrul modelului IEP, pregitirea experientei nu se reduce la o simpla planificare tehnici a
activitatii, ci presupune proiectarea intentionatd a unui context experiential semnificativ, adaptat
particularitatilor de varsta, intereselor si nevoilor copilului prescolar. Accentul este pus pe
organizarea situatiei de invatare astfel Incat copilul sa poata intra intr-o relatie directd cu obiectele,
fenomenele, situatiile sau persoanele implicate, prin actiune, explorare si joc.

Din perspectiva ontologicd, aceastd etapa vizeazad activarea subiectului nediferentiat, pentru
care experienta este traitd global, pre-reflexiv si afectiv. Educatorul creeaza premisele trairii prin
selectarea materialelor, a spatiului, a timpului si a modalititilor de interactiune, fard a fragmenta
experienta sau a o suprastructura cognitiv. In acest sens, pregitirea experientei presupune
respectarea principiului valorizarii experientei traite si al centrdrii pe copil ca subiect al propriei
deveniri.

Functia pedagogicd principald a etapei de pregatire constd in declansarea trairii
experientiale, nu in transmiterea de informatii. Educatorul anticipeaza posibilitatile de explorare si
reactie ale copilului, asigurd un climat emotional securizant si stimuleazd curiozitatea, interesul si
implicarea spontana. Astfel, experienta concretd devine punctul de pornire al procesului de invatare,
urmand a fi ulterior reorganizata prin reflectie si valorizatd axiologic in etapele urmatoare.

Prin raportarea explicitd la etapa EC, pregatirea experientei de Invatare confirma faptul ca,
in modelul {EP, procesul educational incepe din triire, iar rolul educatorului este acela de mediator
al contextului experiential, nu de furnizor direct de cunoastere. Aceasta etapad fundamenteaza
intregul demers procesual al invatarii experientiale prescolare, asigurand coerenta dintre cadrul

structural al modelului si dinamica concreta a invatarii.
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Alegerea mediului de invatare experientiala si selectarea riguroasa a materialelor reprezinta
conditii esentiale pentru declansarea trdirii autentice a experientei in prescolaritate. Mediul trebuie
organizat astfel incat sd favorizeze explorarea liberd, interactiunea directd si implicarea emotionala
a copilului, iar materialele utilizate — echipamente tehnice, materie prima, jucarii, machete,
consumabile — sa fie adecvate varstei, functionale, variate si utilizate cu respectarea stricta a
normelor de securitate. In aceasti etapd, rolul educatorului este determinant in provocarea
interesului, a starii de mirare si a curiozitatii copilului inca de la primul contact cu situatia de
invatare, prin modul de prezentare, contextualizare si stimulare a explorarii. De asemenea,
implicarea unor persoane-resursa — specialisti din diverse domenii, membri ai comunitatii sau
parinti cu competente profesionale relevante — poate imbogati experienta de invatare, conferindu-i
autenticitate, diversitate si valoare formativa sporita.

Etapa II: Proiectarea experientei de invatare

Etapa proiectarii experientei de invatare corespunde observatiei reflexive (OR) din ciclul
invatarii experientiale si are rolul de a orienta si structura procesul de reflectie emergenta asupra
experientei traite de copil. Daca etapa pregatirii creeazd conditiile trairii experientei, etapa
proiectarii are ca finalitate anticiparea modalitatilor prin care copilul va putea reveni asupra
experientei, 0 va observa, compara si interpreta intr-o maniera adaptata nivelului sdu de dezvoltare.

In cadrul modelului pedagogic IEP, proiectarea nu vizeaza transmiterea continuturilor sau
formularea unor obiective operationale rigide, ci configurarea situatiilor de reflectie prin care
copilul este sprijinit sd exprime ceea ce a trait, a simfit si a observat. Educatorul anticipeaza
intrebari deschise, momente de dialog si activitati de rememorare realizate prin joc, desen, miscare
sau limbaj, care faciliteaza constientizarea progresiva a experientei, fara a o abstractiza excesiv.

Din perspectiva epistemologica, aceastd etapa activeaza subiectul experiential-reflexiv,
pentru care reflectia se realizeazd prin forme intuitive si simbolice, nu prin analizd conceptuala.
Proiectarea experientei presupune selectarea acelor strategii pedagogice care sustin verbalizarea
simpld, exprimarea emotionald si relationarea experientei cu situatii similare, contribuind astfel la
atribuirea sensului personal experientei traite.

Functia pedagogica a etapei de proiectare consta in organizarea cadrului reflexiv al Tnvatarii
experientiale, prin care experienta concretd incepe si fie transformati in experientd de invitare. In
acest sens, proiectarea nu anticipeaza rezultatele finale ale invatarii, ci creeaza premisele construirii
sensului, pregdtind trecerea catre conceptualizare si aplicare in contexte noi, specifice etapelor
urmatoare ale cadrului procesual. Prin raportarea directa la OR (observatia reflexiva), aceasta etapa
consolideaza rolul reflectiei ca mecanism integrator al invatdrii si asigurd coerenta dintre ciclul

kolbian reinterpretat si dinamica procesuali a modelului IEP (Anexa 12).
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In contextul specific prescolaritatii, reflectia nu se manifesta uniform, ci prezinti o evolutie
graduala, determinatd de nivelul de dezvoltare cognitiva, afectiva si lingvisticd al copilului. Din
aceastd perspectiva, procesul reflexiv poate fi descris prin forme progresive de organizare a
experientei, care variazd de la rememorarea fragmentara si exprimarea emotionald imediata pana la
stabilirea unor relatii cauzale simple, formularea unor generalizari intuitive si manifestarea unor
conduite autoreglate. Aceastd progresie nu reprezintd etape rigide, ci configuratii dinamice ale
maturizarii reflexive, observabile in verbalizarile, reprezentarile simbolice si comportamentele
copilului. Operationalizarea acestor forme progresive ale reflectiei va fundamenta instrumentele
utilizate in cadrul cercetarii experimentale.

In dinamica dezvoltarii prescolare, reflectia se manifesta gradual, in forme progresive de
organizare a experientei. Din perspectiva operationald, pot fi distinse patru niveluri ale
manifestarii reflexive:

* Reflectie situativ-emotionala — copilul rememoreaza fragmentar experienta si exprima trairi
imediate, fara relationdri explicite intre actiune si rezultat.

= Reflectie relationala emergenta — copilul stabileste legaturi simple intre ceea ce a facut si ceea ce
s-a intamplat, formuland explicatii intuitive contextualizate.

* Reflectie organizatoare — experienta este relatatd coerent, sunt identificate relatii cauzale
elementare si apar concluzii personale implicite.

= Reflectie autoreglatoare incipienta — copilul anticipeaza ajustdri ale conduitei si transfera
experienta in situatii similare.

Aceste niveluri nu reprezintd etape rigide, ci configuratii dinamice ale maturizarii reflexive,
utilizate in cercetare pentru analiza progresului experiential al copilului.

Etapa I11: Implementarea experientei de invatare

Etapa implementarii experientei de invatare corespunde conceptualizarii abstracte (CA) din
ciclul invatarii experientiale si reprezinta momentul in care experienta trditd si supusa reflectiei este
organizatd cognitiv, interpretata si transformata in reprezentari, relatii si generalizari cu semnificatie
pentru copilul prescolar. In cadrul Modelului pedagogic IEP, conceptualizarea abstracti se
realizeaza la un nivel adaptat particularitatilor de varstd, prin desprinderea unor caracteristici
esentiale ale experientei, identificarea relatiilor cauzale simple, formularea unor concluzii intuitive
si construirea unor reprezentari simbolice. Astfel, copilul depaseste nivelul experientei concrete,
realizand trecerea de la ceea ce a trdit si observat la Intelegerea si generalizarea semnificatiilor
experientei, ceea ce constituie fundamentul conceptualizarii la varsta prescolara.

Din perspectiva epistemologica, aceasta etapa vizeaza construirea cunoasterii experientiale
prin integrarea reflectiei in structuri cognitive emergente. Copilul este incurajat si compare, sa
identifice asemanari si diferente, sd anticipeze consecinte simple si sd exprime, prin limbaj, joc
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simbolic, desen sau miscare, sensurile dobandite in urma experientei. Conceptualizarea are un
caracter implicit si intuitiv, fiind strans legata de particularitatile gandirii preoperationale.

In cadrul acestei etape se manifesta in mod pregnant convergenta tipurilor de cunoastere —
empirica, stiintifica, artistica si mitic-religioasa —, care nu sunt separate didactic, ci integrate intr-0
experientd unitard. Educatorul faciliteazd aceastd convergentd prin organizarea activitatilor de
implementare astfel Incét copilul sd poata relationa experienta trditd cu alte situatii cunoscute, sa o
reinterpreteze creativ si sa i atribuie semnificatii personale.

Functia pedagogica a etapei de implementare consta in stabilizarea sensului experientei si in
pregitirea transferului acesteia in contexte noi. Prin implementare, copilul isi consolideaza
intelegerea, 1s1 imbogateste repertoriul de reprezentdri si 1si dezvolta capacitatea de a utiliza
cunoasterea dobandita in mod flexibil. Astfel, experienta de invatare devine operationala, pregatind
trecerea catre etapa evaludrii experientiale, in care sensurile dobandite vor fi testate, ajustate si
valorizate axiologic. Aceasta etapa asigura legatura dintre reflectia asupra experientei si aplicarea
ulterioara a acesteia, consolidand rolul nivelului epistemologic in arhitectura modelului IEP.

Etapa IV: Evaluarea experientei de invitare

Etapa evaludrii experientei de invatare este corelata cu experimentarea activa (EA) din ciclul
invatarii experientiale si reprezintd momentul in care copilul testeaza, aplica si transferd sensurile si
cunoasterea dobandite in contexte noi sau similare. In cadrul Modelului pedagogic IEP, evaluarea
nu este conceputd ca verificare sumativa a achizitiilor, ci ca proces de evaluare formativa, integrat
dinamicii experientiale si orientat axiologic, integrat firesc in dinamica Invatarii.

Din perspectiva epistemologica si axiologica, evaluarea presupune revenirea copilului la
actiune, dar la un nivel superior de constientizare si autoreglare. Copilul prescolar aplica ceea ce a
inteles, 1si ajusteazd comportamentele, ia decizii simple si manifesta initiativda in rezolvarea
situatiilor propuse. Prin experimentare activa, experienta initiald este reluatd, reinterpretatd si
imbogatita, iar invatarea capdtd un caracter circular si continuu, nu liniar.

In context prescolar, evaluarea se realizeaza prin observarea comportamentelor, a reactiilor
si a modului de implicare a copilului, prin jocuri de aplicare, situatii-problema adaptate, activitati de
transfer si contexte de interactiune sociald. Accentul este pus pe progresul copilului, pe capacitatea
acestuia de a valorifica experienta anterioara si pe manifestarea unor repere valorice emergente,
precum cooperarea, responsabilitatea, empatia sau autonomia.

Functia pedagogica a etapei de evaluare consta in validarea experientei de invatare si in
orientarea copilului catre noi experiente semnificative. In acest sens, evaluarea devine punct de
legdtura intre un ciclu de Invatare si urmatorul, asigurand autoreglarea axiologicd a procesului
educational. Prin EA, Modelul pedagogic IEP evidentiaza faptul ci evaluarea nu incheie invitarea,

ci o reactiveaza, generand continuitate, sens si valoare in dezvoltarea copilului prescolar.
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Prin organizarea celor patru etape — pregatirea, proiectarea, implementarea si evaluarea
experientei de invatare — cadrul procesual al Modeluluipedagogic /EP asiguri coerenta si
flexibilitatea procesului educational si permite formularea indicatorilor de calitate ai Invatarii
experientiale prescolare, prezentati in continuare. Totodatd, pentru a sustine functionarea eficienta a
etapelor cadrului procesual, se impune identificarea unor indicatori de calitate care sa permita
analiza modului in care invatarea experientiald prescolara se desfasoara si se autoregleaza la nivelul
fiecarei etape.

Evaluarea procesului de TEP se realizeaza prin intermediul indicatorilor de calitate ai
procesului IEP, conceputi din perspectiva descriptiv-observationald. Acesti indicatori nu vizeaza
masurarea performantelor sau clasificarea copiilor, ci surprind calitatea experientei de Invatare,
reflectatd iIn modul in care copilul trdieste, reflecteaza, intelege si valorizeazd experienta
educationald. Organizati in raport cu etapele cadrului procesual — pregatirea, proiectarea,
implementarea si evaluarea experientei de invatare — indicatorii indeplinesc o functie de diagnostic
formativ si de autoreglare a procesului educational, atat pentru copil, cat si pentru educator.

Indicatorii de calitate ai procesului de invitare experientiald prescolara, formulati in
raport cu etapele cadrului procesual, se integreaza coerent in cele trei niveluri fundamentale ale
Modelului pedagogic IEP — ontologic, epistemologic si axiologic — confirmand unitatea dintre
fundamentarea teoretica si operationalizarea procesului educational.

La nivel ontologic, indicatorii vizeaza calitatea trairii experientei concrete si conditiile care
favorizeaza contactul nemijlocit al copilului cu situatia de invatare. Etapei de pregatire a experientei
i1 corespund organizarea adecvata a mediului si materialelor, climatul emotional securizant, rolul
facilitator al educatorului, precum si interesul, curiozitatea si implicarea senzorio-afectiva a
copilului (Anexa 13).

La nivel epistemologic, indicatorii reflectd transformarea experientei trdite in sens si
cunoastere. In etapa de proiectare sunt urmirite emergenta reflectiei, exprimarea, reluarea si
reinterpretarea experientei, care faciliteaza trecerea de la triire la intelegere (Anexa 14). In etapa de
implementare, indicatorii evidentiazd organizarea cognitivd a experientei prin formularea unor
generalizari intuitive, stabilirea relatiilor cauzale simple, integrarea experientei in reprezentdri si
convergenta tipurilor de cunoastere in procesul construirii sensului (Anexa 15).

La nivel axiologic, indicatorii corespunzatori evaludrii evidentiaza valorificarea experientei
prin aplicare, transfer si autoreglare progresiva. Acestia se manifestd prin utilizarea cunoasterii n
contexte noi, ajustarea comportamentelor, initiativd, cooperare si emergenta orientdrii valorice,
asigurand continuitatea Invatarii si deschiderea spre noi experiente semnificative (Anexa 16).

Prin caracterul lor descriptiv, flexibil si procesual, indicatorii de calitate ai TEP constituie

repere pentru orientarea, monitorizarea si autoreglarea procesului educational, fara a avea caracter

84



normativ sau clasificator. La nivelul practicii pedagogice, acestia permit observarea manifestarilor
experientiale, reflexive, epistemice si axiologice ale prescolarilor, facilitind adaptarea interventiilor
educationale la particularitatile dezvoltarii copilului si la dinamica grupului. Din perspectiva
managementului educational, indicatorii pot fi valorificati pentru analiza si evaluarea calitatii
procesului educational, monitorizarea implementarii abordarilor experientiale si proiectarea formarii
continue a cadrelor didactice, sustinand reflectia profesionala si fundamentarea deciziilor
pedagogice. Sistematizarea indicatorilor de calitate si descrierea descriptorilor observationali
corespunzatori celor patru etape ale cadrului procesual — pregatirea, proiectarea, implementarea si
evaluarea experientei de Invatare — sunt prezentate in Anexele 13-16.

Reperele psihopedagogice ale IEP sintetizeazi, la nivel conceptual-operational, conditiile
si relatiile esentiale care sustin functionarea modelului IEP, fari a avea caracter normativ sau
prescriptiv. Acestea constituie cadre de orientare teoretico-psihopedagogica, prin care se
expliciteazd modul in care experienta trditd a copilului este transformatd progresiv in sens,
cunoastere si valoare, reflectdnd unitatea dintre trdire, reflectie si valorizare. Structurate pe
nivelurile ontologic, epistemologic si axiologic, reperele evidentiaza rolul copilului ca subiect al
experientei, al construirii sensului si al devenirii valorice, precum si functiile complementare ale
educatorului si ale mediului educational in sustinerea acestui proces.

La nivel ontologic, reperele vizeaza trdirea directd, globala si afectivd a experientei,
sustinuta prin contexte autentice si securizante; la nivel epistemologic, acestea evidentiaza rolul
reflectiei emergente si al convergentei tipurilor de cunoastere in construirea sensului; iar la nivel
axiologic, subliniazd emergenta si internalizarea progresivad a valorilor, precum si dezvoltarea
autoreglarii. In aceastd perspectiva, educatorul actioneazi ca facilitator al experientei, al reflectiei si
al construirii sensului, iar managerul educational creeaza conditiile institutionale necesare
implementdrii coerente a abordarii experientiale. Aplicarea practica a acestor repere si examinarea
lor empirica sunt dezvoltate in capitolul dedicat demersului experimental.

in cadrul Modelului pedagogic IEP, internalizarea progresivi a valorilor nu reprezinti un
rezultat exterior procesului de invatare, adaugat ulterior achizitiilor cognitive, ci exprima finalitatea
axiologicd a transformarii experientei traite in semnificatie personald. Prin reflectie si interactiune
sociald, sensurile construite de copil pot dobandi relevantd valorica, devenind treptat repere pentru
alegeri, atitudini si comportamente. Aceastd orientare permite interpretarea nivelului axiologic nu
numai ca punct de finalizare a unui parcurs experiential, ci si ca premisd pentru reorganizarea
experientelor ulterioare.

Din perspectiva continuitatii invatarii, valorile emergente influenteazd modul in care
prescolarul se raporteazd la noi situatii, interactioneaza cu ceilalfi si isi ajusteaza conduita.

Experienta valorificata reflexiv poate deveni astfel un reper pentru alte experiente, generand un
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proces recursiv de traire, semnificare si valorizare. De exemplu, in cadrul unei activitati de
cooperare, copilul poate recunoaste semnificatia ajutorului oferit unui coleg, iar in situatii ulterioare
poate manifesta initiativa de a sprijini spontan o altd persoand. Aceastd manifestare nu confirma
internalizarea definitiva a valorii solidaritatii, dar poate constitui un indiciu al orientarii valorice
emergente si al transferului experientei In comportament.

Aceastd dinamica evidentiaza rolul reflectiei ca mecanism de continuitate intre construirea
sensului §i constituirea orientarilor valorice. Prin revenirea asupra experientelor trdite, copilul
incepe sd recunoasca semnificatia propriilor actiuni in raport cu sine si cu ceilalti, sa diferentieze
conduitele si sa anticipeze consecinte simple. Internalizarea valorilor nu trebuie inteleasa, in acest
context, ca insusire definitiva a unor norme, ci ca proces gradual de transformare a semnificatiilor
traite si reflectate in repere personale de orientare a comportamentului, sustinut prin repetarea
experientelor, mediere pedagogica si interactiune sociald. Prin urmare, nivelul axiologic conferd
continuitate procesului /EP, deoarece sensurile valorizate si orientirile comportamentale emergente
se pot constitui in premise pentru noi experiente semnificative. In aceastd perspectiva, finalitatea
axiologicd a modelului nu exclude caracterul ciclic si recurent al Invatarii, ci il aprofundeaza,
evidentiind devenirea progresiva a copilului ca subiect al propriei experiente, cunoasteri si orientari
valorice.

In cadrul Modelului pedagogic IEP, configurarea subiectului experiential presupune
identificarea modului concret in care prescolarul acceseaza, organizeaza si integreaza experienta
prin registre diferite de cunoastere. In aceasti logicid este conceptualizat profilul epistemic
individual al copilului, ca instrument teoretico-analitic si operational al nivelului epistemologic.

Profilul epistemic individual al copilului (PEIC) exprima configuratia dinamica a modului
in care acesta valorifica registrele de cunoastere — empiric, artistic, stiintific si mitic-religios — in
contexte experientiale. Acesta nu reprezintd o clasificare, ci evidentiazd distributia si convergenta
registrelor in procesul de construire a sensului. In prescolaritate, aceste registre se manifesta
sincretic, insd, in functie de context si de medierea pedagogica, pot aparea dominante temporare.
Din perspectiva structuralda, profilul epistemic integreazad dimensiunea epistemologica si cea
axiologicd, evidentiind transformarea experientei in sens si orientare valoricd. Analiza sa permite
identificarea convergentei registrelor, a eventualelor dezechilibre si a progresului intre etapele
experimentale, oferind suport pentru adaptarea interventiei pedagogice. Detalierea registrelor
epistemice, a indicatorilor observationali si a nivelurilor reflexive este prezentata in tabelele din
Anexele 17, 18, 19.

Modelul pedagogic IEP fundamenteaza convergenta tipurilor de cunoastere ca mecanism al
construirii sensului. Analiza separatd a registrelor nu permite surprinderea configuratiei interne a

profilului, motiv pentru care este introdus indicele de convergenta epistemica (ICEp), care exprima
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gradul de echilibru al distributiei acestora. ICEp reflectd gradul de echilibru al distributiei
registrelor epistemice, valorile apropiate de 1 indicand o distributie echilibrata, iar valorile reduse
semnaland dominante accentuate ale unor registre (Anexa 18). Pentru reprezentarea sintetica a
profilului epistemic, se propune modelizarea acestuia sub forma unui poligon dinamic al
convergentei, ilustrat printr-o matrice radar, care permite vizualizarea distributiei registrelor si
compararea evolutiei copilului in diferite etape ale interventiei.

O posibila directie de modelizare a profilului epistemic individual al prescolarului consta
in conceptualizarea acestuia ca poligon dinamic al convergentei, integrat intr-un sistem
tridimensional care articuleaza: (1) distributia registrelor epistemice (dimensiune orizontald), (2)
nivelul reflexiv asociat fiecarui registru (dimensiune verticald) si (3) orientarea axiologica
emergenta (dimensiune profunda).

Empiric

| Nivel 5 - Autoreglare

Nivel 4 - Integrare Conve'rgent,a
RO ' verticala

Nivel 3 - Relationare | (progres reflexiv)
Nivel 2 - Descriere

Nivel 1 - Constientizare

—4—G Lo— })—f-»:win;iﬁc
Cénvergenté orizontald . .
(diversitate epistemica)

Mitic-religios

O Profil epistemic individual Nivel 1 - Constientizare —O— Pre-test
Nivel 2 - Descriere --m-- Post-test
- Nivel 3 - Relationare <— Convergenta
-~ Nivel 4 - Integrare (echilibru intre registre)

- Nivel 5 - Autoreglare

Figura 2.5. Modelizarea profilului epistemic individual al prescolarului in activitatea fep

In aceastd perspectiva, profilul nu este o simpla fotografie a performantei, ci o structurd
evolutivd care surprinde modul in care experienta trditd este reorganizata progresiv in sens si
valoare, permitdnd analiza longitudinald a devenirii copilului ca subiect experiential-reflexiv si
axiologic (Figura 2.5).

Matricea radar este structuratd pe patru axe corespunzatoare registrelor epistemice —
empiric, artistic, stiintific si mitic-religios — fiecare axa reprezentand nivelul de manifestare si
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integrare reflexiva a tipului respectiv de cunoastere n experienta copilului. Configuratia poligonala
rezultatd permite identificarea dominantelor sau dezechilibrelor dintre registre, precum si
compararea evolutiei pre—post interventie. Pentru educatori, pdrinti si cercetdtori, aceastd
vizualizare oferd o reprezentare sinteticd si intuitiva a PEIC, facilitand analiza convergentei,
monitorizarea progresului reflexiv si fundamentarea deciziilor pedagogice diferentiate.

Configuratia grafica evidentiaza echilibrul sau dezechilibrele dintre registre si faciliteaza
analiza progresului reflexiv, oferind un suport intuitiv pentru decizia pedagogica. In continuitate cu
modelele curriculare din Romania si Republica Moldova, profilul epistemic individual nu substituie
domeniile de dezvoltare, ci le completeaza, oferind o perspectiva asupra modului in care copilul
integreaza tipurile de cunoastere in experiente de invatare. In concluzie, PEIC si indicele ICEp
permit operationalizarea nivelului epistemologic al modelului pedagogic IEP, oferind un cadru
coerent de analiza a organizarii experientei in sens si valoare.

Sintetizand contributiile teoretico-metodologice ale elaboririi Modelului pedagogic IEP, se
evidentiazd continuitatea dintre fundamentele conceptiei experientiale a lui D.A. Kolb si
dezvoltarile conceptuale propuse in prezenta cercetare. Din modelul kolbian au fost pastrate
conceptia Invatdrii ca proces de creare a cunoasterii prin transformarea experientei, interactiunea
dintre prehensiune si transformare, precum si caracterul ciclic al celor patru moduri experientiale —
experienta concretd, observatia reflexivd, conceptualizarea abstractd si experimentarea activa.
Reinterpretarea acestora a constat in corelarea dinamicii experientiale cu particularitatile
psihopedagogice ale prescolaritatii si cu nivelurile ontologic, epistemologic si axiologic ale
modelului elaborat. Astfel, abordarea ciclicd a fost integrata intr-o constructie structural-functionala,
in care nivelurile constitutive ale nvétdrii nu reprezinta etape succesive, iar reflectia, construirea
sensului si valorizarea experientei se manifesti interdependent si recursiv. In plan pedagogic, cele
patru moduri ale ciclului experiential au fost corelate functional cu etapele pregatirii, proiectarii,
implementdrii si evaludrii experientei de invdtare, fara a presupune echivalenta conceptuald dintre
acestea.

Dezvoltarea cadrului explicativ al modelului s-a concretizat prin integrarea cdampului
cognitiv, reconceptualizarea reflectiei si fundamentarea convergentei tipurilor de cunoastere ca
mecanism al construirii sensului. Campul cognitiv a fost introdus ca spatiu conceptual de
interactiune dintre prehensiunea si transformarea experientei, necesar explicitarii tranzitiei de la
tradirea nemijlocitd la organizarea reflexivd a cunoasterii, fard a constitui un nivel structural
suplimentar. Reflectia a fost reinterpretatd dincolo de observatia reflexiva ca mod distinct al ciclului
experiential, fiind fundamentata ca proces continuu, recurent si evolutiv i ca mecanism integrator
transversal, care sustine constientizarea, reorganizarea si semnificarea experientei. Complementar,

convergenta tipurilor de cunoastere a fost integratd in model ca mecanism epistemologic prin care
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registrele empiric, artistic, stiintific si mitic-religios se articuleaza functional in construirea sensului.
Dezvoltarea perspectivei axiologice a permis explicitarea internalizarii progresive a valorilor ca
finalitate formativa si ca premisa pentru reorganizarea experientelor ulterioare, conferind procesului
de invatare continuitate si orientare valorica.

Concretizarea pedagogica a acestor dezvoltari a fost realizatd prin formularea celor sase
principii specifice IEP, structurarea cadrului procesual in patru etape interdependente si elaborarea
indicatorilor de calitate aferenti acestora. Delimitarea nivelurilor progresive ale manifestarii
reflexive, conceptualizarea profilului epistemic individual al copilului (PEIC) si introducerea
indicelui de convergenta epistemica (ICEp) au completat dimensiunea operationald a modelului,
oferind repere pentru observarea si analiza organizarii cunoasterii si a progresului experiential. Prin
aceste elaborari, Modelul pedagogic IEP nu constituie o reproducere a ciclului lui D. A. Kolb, ci o
constructie psihopedagogica integratoare, care reinterpreteaza si dezvoltd fundamentele
experientiale ale Invatarii 1n raport cu particularititile prescolaritatii, articuland experienta traita,
reflectia, convergenta epistemicd, construirea sensului si constituirea progresiva a orientarilor

valorice.

2.4. Concluzii la capitolul 2

1. Analiza si sistematizarea fundamentelor epistemologice si psihopedagogice ale
convergentei tipurilor de cunoastere au permis conceptualizarea acesteia ca mecanism integrator al
construirii sensului in IEP. Prin valorificarea tipologiei cunoasterii formulate de V1. Paslaru si
corelarea acesteia cu perspectivele psihologice asupra functionarii proceselor cognitive, a fost
fundamentata particularitatea cunoasterii prescolare, caracterizatd prin pluralitate, sincretism si
interdependenta dimensiunilor senzoriale, afective, cognitive si simbolice. In aceastd perspectiva,
convergenta nu reprezintd simpla coexistentd sau alternare a tipurilor de cunoastere empirica,
artisticd, stiintifica si mitic-religioasa, ci articularea lor functionald, sustinutd de interactiunea
perceptiei, memoriei, gandirii, imaginatiei si limbajului, prin care experienta copilului este
reorganizatd progresiv intr-o structurd coerentd de sens. O contributie teoretica distinctd consta 1n
corelarea dinamicii invatarii experientiale descrise de D. A. Kolb cu complementaritatea proceselor
divergente si convergente fundamentate de J. P. Guilford, evidentiind trecerea de la explorarea
plurala a experientei la corelarea, organizarea si integrarea registrelor cunoasterii. Prin aceasta
abordare, convergenta tipurilor de cunoastere a fost fundamentata ca reper epistemologic si
psihopedagogic al IEP, care explici unitatea sensului fara anularea diversitatii experientiale si ofera
premise teoretico-metodologice pentru organizarea unor situatii educationale integrative, adaptate

particularitatilor dezvoltarii prescolare.
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2. Examinarea perspectivelor filosofice, psihologice si pedagogice asupra reflectiei a permis
fundamentarea acesteia ca proces emergent, continuu si evolutiv de constientizare, interpretare,
reorganizare si semnificare a experientei copilului prescolar. Analiza contributiilor teoretice a
evidentiat caracterul integrator al reflectiei, prin care dimensiunile senzoriale, afective, cognitive si
sociale ale experientei sunt corelate si valorizate intr-o structurd coerentd de sens. In raport cu
conceptia experientiald a lui D. A. Kolb, a fost reinterpretatd functia observatiei reflexive ca
moment de initiere a organizdrii convergente a experientei, fundamentandu-se, totodata, reflectia ca
mecanism integrator transversal, care nu se limiteaza la un mod distinct al ciclului experiential, ci
insoteste recurent transformarea experientei, conceptualizarea si experimentarea activa.
Particularizarea reflectiei la varsta prescolard a evidentiat manifestarile sale actionale, emotionale,
preverbale si simbolice, precum si necesitatea medierii psihopedagogice prin dialog, joc,
reprezentare artistica, reluarea si ajustarea actiunilor. Din perspectiva functionala, reflectia a fost
fundamentata prin rolurile sale de integrare, semnificare, pregdtire a conceptualizarii si autoreglare,
evidentiindu-se contributia acesteia atat la organizarea epistemica si construirea sensului, cat si la
emergenta semnificatiilor axiologice. Astfel, reconceptualizarea reflectiei ca proces transversal si
recurent constituie un reper teoretico-metodologic al IEP, care explici continuitatea dintre
experienta traita, convergenta tipurilor de cunoastere, construirea sensului si constituirea progresiva
a orientarilor valorice ale copilului.

3. Elaborarea Modelului pedagogic TEP a permis fundamentarea unei constructii teoretico-
aplicative integratoare, prin reinterpretarea si dezvoltarea conceptiei experientiale a lui D. A. Kolb
in raport cu particularitatile dezvoltarii prescolare. Pastrand principiul transformarii experientei in
cunoastere si caracterul ciclic al invatarii, modelul propus extinde cadrul explicativ al acesteia prin
articularea dimensiunilor normativa, structurald si procesuald si a nivelurilor ontologic,
epistemologic si axiologic. Originalitatea constructiei rezidd in integrarea cdmpului cognitiv ca
spatiu  conceptual al interactiunii dintre prehensiunea si transformarea experientel,
reconceptualizarea reflectiei ca mecanism integrator transversal, fundamentarea convergentei
tipurilor de cunoastere ca mecanism al construirii sensului si explicitarea internalizarii progresive a
valorilor ca finalitate axiologicd a invatarii. Dimensiunea metodologica a fost dezvoltata prin
formularea a sase principii specifice IEP, structurarea a patru etape pedagogice interdependente,
elaborarea indicatorilor de calitate si conceptualizarea instrumentelor de analizd a organizarii
cunoasterii — profilul epistemic individual al copilului (PEIC) si indicele de convergenta epistemica
(ICEp). Prin articularea acestor componente, modelul IEP expliciteaza relatiile functionale dintre
experienta traitd, organizarea reflexiva a cunoasterii, construirea sensului si constituirea orientarilor
valorice, oferind un cadru psihopedagogic coerent pentru proiectarea, implementarea si evaluarea
invatarii experientiale prescolare.
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3. DEMERSUL EXPERIMENTAL AL iINVATARII EXPERIENTIALE
PRESCOLARE

3.1. Studiul constatativ al invatarii experientiale in prescolaritate

Cercetarea experimentala s-a fundamentat pe analiza teoretico-metodologica realizata in
capitolul anterior si a avut drept scop evaluarea configuratiei initiale a componentelor modelului
pedagogic al invdtdrii experientiale prescolare (IEP), in vederea verificirii empirice initiale a
reperelor psihopedagogice propuse.

Demersul evaluativ a integrat date obtinute in contexte complementare de functionare a
copilului: contextul educational, prin evaluarea directa a copiilor si observatiile cadrelor didactice,
si contextul familial, prin evaluarea parentaldi BASC-PRS. Aceasta abordare a permis conturarea
unei perspective intercontextuale asupra functionarii copilului. Etapa de constatare a urmarit
identificarea nivelului initial de manifestare a dimensiunilor corespunzatoare nivelurilor ontologic,
epistemologic si axiologic ale modelului IEP, precum si a procesarii reflexive cu rol transversal,
concomitent cu examinarea convergentei tipurilor de cunoastere.

In cadrul acestei etape au fost investigate functionarea cognitiva si sociald experientiala,
implicarea in activitate, organizarea sensului, convergenta registrelor de cunoastere, procesarea
reflexiva si manifestdrile axiologice emergente. Logica evaluarii a urmarit traseul functional al
invatarii experientiale propus de modelul 1EP: experientd — organizarea sensului — convergentd
epistemica — reflectie — internalizarea valorilor. Instrumentele au fost selectate si articulate in
raport cu aceste componente, iar analiza corelationala intre variabilele agregate (ACVA) a permis
examinarea relatiilor dintre ele si a gradului lor initial de consolidare. Prin aceasta abordare
sistemica si intercontextuala S-a urmarit conturarea profilului initial al copilului ca subiect al
invatarii experientiale si constituirea bazei de referintd pentru interventia formativa si analiza
ulterioara a dinamicii.

Etapa de constatare a avut astfel o functie diagnosticd si orientativa, furnizdnd date
empirice asupra configuratiei initiale a experientei de invatare si a gradului de integrare a tipurilor
de cunoastere. Rezultatele obtinute au permis atat analiza distincta a variabilelor investigate, cét si
examinarea relatiilor initiale dintre componentele modelului IEP, oferind baza diagnostica necesara
proiectarii interventiei formative.

Structura experimentului pedagogic, cuprinzand etapele de realizare, perioada, scopul,
obiectivele, metodele si instrumentele utilizate, este prezentata sintetic in Tabelul 3.1. Instrumentele
standardizate si cele elaborate In cadrul cercetarii au fost corelate cu nivelurile modelului pedagogic
IEP, asigurand coerenta dintre arhitectura teoretici a acestuia si demersul empiric de evaluare

multidimensionala si intercontextuald a copilului ca subiect al invatarii experientiale.
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Tabelul 3.1. Structura metodologicii a experimentului pedagogic IEP

Etapa de constatare (2021-2023)

Scop: diagnosticarea nivelului initial al dimensiunilor experientiald, epistemica si axiologica ale invatarii
prescolare, a procesarii reflexive cu rol transversal si verificarea relatiilor structurale dintre variabilele

modelului pedagogic IEP.

Obiective

Metode, instrumente si tehnici aplicate

1. Evaluarea nivelului initial al
implicarii experientiale si al functionarii
cognitive, sociale si adaptativ-
comportamentale a copiilor.

= Metoda observatiei psihopedagogice sistematice,
operationalizata prin Grila criterial-descriptiva a implicarii
experientiale (extensie epistemica si axiologica);

= Instrument psihometric standardizat BASC-2 TRS (Behavior
Assessment System for Children, Second Edition — Teacher
Rating Scales) - Sistemul de evaluare a comportamentului
copiilor de 6-11 ani, editia a II-a — Scale de evaluare completate
de cadrele didactice;

= Instrument psihometric standardizat BASC — PRS (Behavior
Assessment System for Children, Second Edition — Parent
Rating Scales) - Sistemul de evaluare a comportamentului
copiilor de 6-11 ani, editia a II-a — Scale de evaluare completate
de parinti,

= Screening cognitiv pentru copiii de 5-7 ani;

= Screening socio-emotional pentru copiii de 5—7 ani.

2. Determinarea nivelului de organizare
epistemologica a experientei.

* Instrument evaluativ-semi-structurat Fisa de analiza a
registrelor epistemice observate (FARE), adaptat dupa intervalele
de tip piagetian.

3. Determinarea nivelului reflexiv al
procesarii experientei.

* Fisa criterial-descriptiva a reflectiei experientiale (FCDR).

4. Evaluarea emergentei si a cristalizarii
valorice.

* Fisa de observare a manifestarilor axiologice (FOMA).

5. Verificarea coerentei structurale a
modelului [EP.

* Analizd statisticd descriptivd (media aritmetica, deviatie
standard, distributii procentuale);

* Analiza corelationald Pearson;

* Analiza corelatiei intre variabile agregate (ACVA);

* Tehnici de reprezentare grafica (scatterplot, matrice heatmap);

* Modelare structurala exploratorie.

Etapa de formare (2023 — 2024)

Scop: implementarea modelului pedagogic al invatarii experientiale prescolare si valorificarea convergentei
tipurilor de cunoastere in organizarea experientelor educationale.

Obiective

Metode, instrumente i tehnici aplicate

6. Implementarea modelului pedagogic
IEP 1in structura activitatilor
educationale.

* Procedeu de interventie pedagogicd experimentald prin activitati
experientiale organizate conform ciclului experiential Kolb (AE—
RO-AC-CE);

» Aplicarea programului formativ constituit din 30 de activitati
experientiale si situatii-stimul,

7. Stimularea convergentei registrelor
epistemice 1n organizarea experientelor
de invatare.

* Activitdti experientiale integrate orientate spre activarea
convergentd a registrelor epistemice (empiric, artistic, proto-
stiintific, mitic-simbolic);

» Situatii-stimul si dialog euristic;

» Matrice de monitorizare a convergentei registrelor epistemice;

8. Dezvoltarea reflectiei experientiale si
a autoreglarii axiologice.

» Activitdti reflexive adaptate varstei (dialog reflexiv, povestire
interpretativa simbolicd);

» Set de Intrebari reflexive inspirate din protocolul FARE;

» Fige de reflectie adaptate varstei;

9.Monitorizarea fidelitétii implementarii
modelului si a evolutiei indicatorilor
experientiali.

*» Observatie pedagogica sistematica longitudinala;

» Fisa de observatie pedagogica longitudinala;

* Profilul epistemic individual al copilului (PEIC);

* Analiza descriptiva a evolutiei comportamentelor observate;
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* Vizualizari grafice ale profilurilor epistemice.

Etapa de control (2024 — 2025)

Scop: evaluarea impactului interventiei formative si validarea experimentald a modelului pedagogic IEP prin
compararea rezultatelor pre—post si analiza diferentelor dintre grupurile participante si neparticipante la
interventia pedagogica.

Obiective Metode, instrumente si tehnici aplicate
10. Analiza dinamicii indicatorilor experientiali | ¢ Reaplicarea instrumentelor utilizate in etapa de
in grupurile experimentale (G1 si G2) prin constatare (Grila implicarii experientiale, FARE,
compararea rezultatelor pre—post pentru fiecare FCDR, FOMA, BASC-2 TRS 6/11, SCC-E 5/7, SCS-
dimensiune a modelului. E 5/7 ICE, ISE);

e Analiza statisticd comparativa pre—post;
e Analiza descriptiva si interpretativa.

11. Analiza comparativi a progresului | ¢ Analiza statisticd comparativa intre grupuri;
experiential, epistemic, reflexiv si axiologic si | e Analiza indicatorilor sintetici (ICE, ISE);

verificarea complementara a dinamicii Reprezentﬁri grafice Comparative,

functionarii adaptativ-sociale si | ¢« BASC PRS 6/11 — reaplicare longitudinala si analiza
comportamental-emotionale a copiilor, intre comparativa pre—post a evaluarilor parentale;

grupurile experimentale (G1, G2) si grupurile de | o  Analiza comparativa a scorurilor medii pe scale si a
control (G3, G4). dinamicii acestora (A pre—post);

e Reprezentari grafice comparative ale profilurilor
comportamental-emotional si adaptativ-social.

12. Verificarea modificarii relatiilor structurale | e Analiza corelationald Pearson post-interventie;

dintre variabilele modelului pedagogic 1EP. Modelare structurala comparativa.
13. Analiza rolului asociativ al reflectiei in e Analizd corelationald intre variabilele reflexive si
cristalizarea valorica. axiologice;

Reprezentari grafice comparative (slope chart, scatter
plot, radar chart, heatmap).

Esantionul total al cercetarii a fost constituit din 188 de participanti, incluzand 90 de copii
cu varsta de 5-7 ani, 90 de parinti ai acestor copii si 8 cadre didactice. Esantionul experimental
propriu-zis a cuprins cei 90 de copii, repartizati in patru grupuri: doua grupuri experimentale — G1
(n = 23) si G2 (n = 22), din Gradinita cu program prelungit nr. 57, Constanta (Roméania), si doua
grupuri de control — G3 (n = 23) si G4 (n = 22), din Gradinita cu program prelungit nr. 33,
Constanta (Romania). Cei 90 de parinti si cele 8 cadre didactice au participat in calitate de
evaluatori si surse complementare de date, contribuind la investigarea functiondrii copiilor in
contexte educationale si familiale. Evaluarea parentala, realizata prin forma Parent Rating Scales
(PRS) a sistemului BASC si aplicata la etapele de constatare si control, a avut caracter longitudinal,
oferind un reper intercontextual pentru analiza dinamicii individuale si intergrup in raport cu nivelul
initial de referinta.

Pentru asigurarea validitatii si relevantei rezultatelor, experimentul de constatare a fost
organizat in raport cu obiectivele si ipotezele modelului pedagogic al IEP, prin utilizarea unor
instrumente standardizate si elaborate in cadrul cercetarii, aplicarea consecventd a procedurilor de
colectare si prelucrare matematico-statistica a datelor si interpretarea rezultatelor in logica

structural-procesuala a modelului.
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Instrumentele utilizate au fost corelate cu nivelurile modelului IEP si cu mecanismul reflexiv
transversal: nivelul ontologic — ICE, ISE si implicarea experientiald; nivelul epistemologic —
organizarea sensului si convergenta tipurilor de cunoastere prin FARE; mecanismul reflexiv
transversal — procesarea experientei prin FCDR; nivelul axiologic — manifestarea si tendinta de
internalizare a valorilor prin dimensiunea axiologica a grilei experientiale si FOMA. Corelarea
variabilelor investigate cu dimensiunile modelului IEP, metodele, instrumentele si tipurile de date
utilizate Tn etapa de constatare este sintetizata in Anexa 20.

In etapa de constatare, instrumentele psihometrice standardizate si screeningurile
BASC-2 TRS, SCC-E 5/7 si SCS-E 5/7, aplicate in context educational, au furnizat date privind
nivelul initial al functionarii cognitive, sociale si comportamentale a copiilor (Anexele 21-24).
Complementar, evaluarea realizata de parinti prin BASC-2 Parent Rating Scales (PRS) a extins
analiza asupra manifestarilor comportamentale si socio-emotionale ale copilului in mediul familial,
oferind un reper intercontextual pentru comparatia longitudinala cu etapa de control. Parintii au avut
statut de respondenti/informanti parentali, distinct de esantionul de copii investigat, iar rezultatele
evaluarii PRS au fost utilizate complementar pentru raportarea manifestarilor copilului in contexte
diferite. Rezultatele acestei evaluari parentale sunt analizate sintetic la finalul etapei de constatare,
iar datele individuale corespunzatoare grupurilor G1-G4 sunt prezentate in Anexele 25-28.

Pentru operationalizarea variabilelor cognitive si sociale relevante pentru modelul 1EP, au
fost selectate scalele prezentate sintetic in Tabelul 3.2.

Tabelul 3.2. Variabilele pentru evaluarea dimensiunii cognitive si sociale

Variabile pentru dimensiunea cognitivi: Variabile pentru dimensiunea sociali:
» Abilitati sociale
= Abilitati de invatare (scala adaptativa) » Adaptabilitate
= Pedagogic cognitiv educational (indice = Leadership
educational compozit) » Pedagogic social educational
= Probleme de invatare = Retragere (inversata)
= Agresivitate (inversatd)

Pe baza variabilelor investigate au fost construiti doi indici sintetici: Indicele cognitiv
experiential (ICE) si Indicele social experiential (1SE), care reflecta nivelul functionarii cognitive
si sociale relevante pentru participarea copilului la activitati de invatare experientiald. ICE exprima
raportul dintre competentele cognitive adaptative si dificultatile de invatare, iar ISE reflecta
echilibrul dintre competentele sociale si manifestarile comportamentale dezadaptative. Formula de
calcul si structura detaliatd a indicilor sunt prezentate in Anexa 29. Calculul indicilor s-a realizat pe
baza scorurilor T standardizate, fara aplicarea unor ponderari suplimentare, fiecare variabilda avand
contributie egali in structura indicelui. In aceastd logica, ICE si ISE functioneazi ca variabile
sintetice ale nivelului initial, facilitand analiza profilului esantionului si compararea ulterioard cu

rezultatele etapei de control. In vederea determinrii nivelului initial al dezvoltarii cognitive, pentru
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fiecare copil a fost calculat indicele ICE, iar la nivel de grup au fost determinati indicatorii statistici
descriptivi (media aritmetica, deviatia standard, valorile minima si maxima), precum si proportia
cazurilor cu valori negative (Tabelul 3.3). Analiza rezultatelor evidentiaza niveluri initiale apropiate
ale functiondrii cognitive experientiale in toate cele patru grupuri, mediile ICE situdndu-se in
intervalul 44,6-57,3. Diferentele in interiorul perechilor G1-G2 si G3—G4 sunt de aproximativ 4-5

puncte, in timp ce decalajul maxim intre cele patru grupuri este de 12,7 puncte.

Tabelul 3.3. Parametrii statistici descriptivi ICE, esantionul experimental

Indicator statistic Valoare
Grupl(n=23) | Grup2(n=22) | Grup3(n=23) | Grup4 (n=22)

Media (M1)(M:) 52,5 57,3 44,6 49,0
Deviatia standard

(SD1)(SDs) 34,7 19,4 13,9 12,1
Minim -45,5 -15,5 25,0 32,0
Maxim 73,5 78,0 66,0 72,0
Valori negative 3 copii (13%) 1 copil (4,5%) 0 copii (0%) 0 copii (0%)

In ceea ce priveste dispersia, grupurile experimentale prezinti o variabilitate mai accentuati, in
special Grupul 1 (SD = 34,7), indicand o heterogenitate mai pronuntatd si prezenta unor
vulnerabilitati cognitive initiale (13% valori negative). Grupurile de control sunt mai omogene (SD
~ 12-14) si nu inregistreazd valori negative, sugerand un profil stabil, fard dificultdti cognitive
severe. In rezultat, toate grupurile prezinta un nivel mediu pozitiv al functiondrii cognitive, ceea ce
indicd predominanta competentelor adaptative asupra dificultatilor de invatare si creeaza conditii
analiza nu doar a progresului global, ci si a impactului interventiei asupra subgrupurilor cu nivel
initial diferit de performanta.

Rezultatele individuale ale ICE si ISE pentru grupurile experimentale si de control sunt
prezentate in Anexele 30, 31. In vederea evaludrii nivelului initial al functionirii sociale in context
educational, pentru fiecare copil a fost calculat ISE, pe baza scorurilor T standardizate obtinute prin
instrumentele BASC-2 TRS si SCS-E. Indicatorii statistici descriptivi calculati includ media
aritmeticd (M), deviatia standard (SD), valorile minima si maxima, precum si proportia cazurilor cu
valori negative.

Analiza comparativa a rezultatelor evidentiaza diferente moderate intre grupuri. Grupurile
experimentale inregistreaza valori medii mai ridicate ale ISE (G2: M = 52,1; Gl: M = 47.8),
comparativ cu grupurile de control (G4: M = 36,6; G3: M = 30,2), diferenta maxima fiind de
aproximativ 21,9 puncte, fara a indica insa o polarizare extrema intre grupuri.

In ceea ce priveste dispersia, Grupul 1 prezintd cea mai mare variabilitate (SD = 27,6),
sugerand o heterogenitate accentuatd a profilurilor sociale, in timp ce Grupul 2 este mai omogen

95



(SD = 18,3). Grupurile de control prezintd o variabilitate moderata (SD = 12,9-16,1), indicand
structuri interne mai stabile. Distributia valorilor negative confirma aceste diferente: acestea apar in
Grupul 1 (8,7%), Grupul 2 si Grupul 4 (=4,5%), fiind absente in Grupul 3, ceea ce sugereazd o
vulnerabilitate sociald punctuala, dar fara impact asupra structurii generale a grupurilor. Parametrii
statistici descriptivi sunt sintetizati in Tabelul 3.4, care oferd o imagine integratd a distributiei

indicelui ISE la nivelul esantionului.

Tabelul 3.4. Parametrii statistici descriptivi ISE pentru esantionul experimental (G1 si G2) si

de control (G3 si G4)

Indicator statistic pentru Valoare
ISE GRUP 1 GRUP 2 GRUP 3 GRUP 4
(n=23) (n=22) (n=23) (n=22)
Media (M1)(M2) 47,8 52,1 30,2 36,6
Deviatia standard (SD:)(SD-) 27,6 18,3 12,9 16,1
Minim -28,0 -12,5 4,5 -2,0
Maxim 74,5 76,0 49,3 54,8
Valori negative 2 copii (8,7%) 1 copil (4,5%) 0 (0%) 1 (4,5%)

In rezultat, toate grupurile prezintdi un nivel mediu pozitiv al dezvoltirii sociale, indicand
predominanta competentelor adaptative asupra manifestarilor dezadaptative. Diferentele privind
dispersia si proportia vulnerabilititii evidentiaza grade diferite de omogenitate internd, aspect
relevant pentru etapa formativa si pentru analiza diferentiatd a impactului interventiei.

Relatia dintre dimensiunea cognitiva si cea sociald a functiondrii experientiale este ilustrata
in Anexa 32, care evidentiaza o corelatie pozitiva Intre valorile medii ale ICE si ISE la nivelul celor
patru grupuri, fard discontinuitati structurale sau polarizari accentuate, confirmand coerenta dintre
dezvoltarea cognitiva si competentele sociale.

Pentru surprinderea manifestarilor comportamentale si cognitive ale copiilor in situatii
autentice de invatare, a fost utilizatd metoda observatiei psihopedagogice sistematice, CU
instrumentul asociat — Grila de indicatori experientiali (Anexa 33). Aceasta permite evaluarea
structuratd a nivelului de implicare, a procesdrii experientei si a valorizarii acesteia in cadrul
activitatilor educationale.

Grila de evaluare se fundamenteaza pe modelul implicarii elaborat de F. Laevers [128], fiind
adaptata in cadrul cercetarii prin integrarea dimensiunilor epistemice si axiologice, in acord cu
specificul Modelului pedagogic IEP (detaliile metodologice sunt prezentate in Anexa 28). In aceasta
forma, instrumentul permite o evaluare mixta, calitativ-descriptiva si cantitativa, aplicabila in toate
etapele experimentului pedagogic.

Structura grilei este organizata pe trei dimensiuni complementare: experientiala (calitatea
implicarii in activitate), epistemica (constructia sensului) si axiologica (emergenta valorii §i
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autoreglarea comportamentala), fiecare fiind operationalizatd prin cate cinci indicatori evaluati pe
o scala ordinald in cinci niveluri. Procedura de calcul a scorurilor si a progresului este prezentatd in
Anexa 34. Rezultatele obtinute prin metoda observatiei psihopedagogice, inregistrate prin Grila de
indicatori experientiali, evidentiaza profilul initial al implicarii experientiale la nivelul celor patru
grupuri investigate. Media scorului total la nivelul esantionului (M = 46,8 din maximum 75) indica
un nivel functional al implicarii globale, corespunzdtor unei participdri adecvate la activitatile

educationale.

Tabelul 3.5. Rezultatele aplicirii Grilei de evaluare a implicarii experientiale pe dimensiunile

experientiala (E), epistemica (EP) si axiologica (AX) — etapa de constatare

Grup n Media E Media EP Media AX Media Total
Gl 23 15,4 14,3 12,3 42,00
G2 22 19,1 17,1 14,1 50,30
G3 23 17,65 16,00 13,00 46,65
G4 22 18,50 16,50 13,50 48,50

Valorile medii pe dimensiuni sunt prezentate in Tabelul 3.5, evidentiind diferente moderate intre
grupuri, fard variatii structurale semnificative. Rezultatele descriptive evidentiaza diferente initiale
intre grupuri, fard polarizari structurale, constituind baza de referintd pentru analiza dinamicii
ulterioare.

Dimensiunea experientiald inregistreaza cele mai ridicate medii in toate grupurile,
confirmand predominanta implicarii comportamentale si afective la etapa de constatare. Valorile
variazd intre M = 15,4 (G1) si M = 19,1 (G2), toate grupurile situdndu-se In zona implicarii bune,
fara indicii de participare superficiala. Diferentele sunt graduale, nu structurale, G2 si G4
evidentiind niveluri mai ridicate de concentrare si energie, iar G1 o implicare functionald, dar mai
redusa ca intensitate.

Dimensiunea epistemica reflectd organizarea experientei in structuri de sens si prezintd
valori usor inferioare celei experientiale (M = 14,3-17,1). G2 se distinge printr-o capacitate mai
dezvoltatd de simbolizare si integrare, in timp ce G3 si G4 indicd mecanisme functionale aflate in
consolidare, iar G1 evidentiazd un nivel moderat de integrare cognitivd. Aceastd distributie
confirma faptul ca organizarea cognitivd a experientei este mai putin stabilizatd decat implicarea
directa.

Dimensiunea axiologica inregistreaza cele mai reduse medii in toate grupurile (M = 12,3—
14,1), reflectdnd caracterul emergent al autoreglarii valorice la varsta prescolara. G2 si G4 prezinta
scoruri mai ridicate ale manifestarilor axiologice observabile. Diferenta constanta de aproximativ 4—

6 puncte fata de dimensiunea experientiala sugereaza o succesiune functionald de la implicare la
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organizarea sensului si la emergenta valorica. Se constata ca toate grupurile se situeaza in intervalul
unui nivel bun al implicarii experientiale, fara polarizari sau rupturi structurale, ceea ce confirmd un
grad suficient de comparabilitate initiala a esantionului si creeaza premise adecvate pentru analiza

impactului interventiei (Figura 3.1).
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Media grupurilor

G1 G2 G3 G4
Dimensiuni (E, EP, AX) pentru fiecare grup

Figura 3.1. Rezultatele aplicarii Grilei de evaluare a implicarii experientiale,

la etapa de constatare

Din perspectivda epistemologica, convergenta tipurilor de cunoastere se manifestd nu ca
simpla coexistentd a registrelor, ci ca integrare functionald a acestora in experienta de invatare. La
nivel prescolar, aceasta se exprima prin transfer intermodal (observare—narare-simbolizare—
explicare), alternarea flexibilda a registrelor explicative si coerenta internd a reprezentarilor
copilului. In absenta unor instrumente psihometrice standardizate pentru evaluarea convergentei
epistemice prescolare, cercetarea a impus elaborarea unor instrumente proprii, destinate masurarii
gradului de integrare a tipurilor de cunoastere 1n activitatea experientiald. Acestea constituie un
element central al operationalizarii nivelului epistemologic in cadrul modelului pedagogic IEP.

Fisa de analiza a registrului epistemic (FARE) reprezintd un instrument semi-structurat
elaborat in cadrul cercetarii, destinat operationalizarii convergentei tipurilor de cunoastere in
invatarea experientiald prescolard. Aplicat copiilor de 5-6 ani, instrumentul permite identificarea
modului in care acestia activeaza, alterneaza si integreaza registrele empiric, mitic-simbolic, artistic
si proto-stiintific in cadrul unor situatii-stimul standardizate (Anexa 35).

Din punct de vedere metodologic, FARE se inspird din interviul clinic de tip piagetian,

adaptat specificului cognitiv si simbolic al prescolarului. Instrumentul combind analiza calitativa a
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raspunsurilor cu evaluarea cantitativd a convergentei epistemice, printr-o scald analitica structurata
pe trei dimensiuni: (1) activarea registrelor, (2) flexibilitatea inter-registru si (3) integrarea
convergentd. Detaliile metodologice si protocolul de aplicare sunt prezentate in anexa (Anexa 36).
Pentru asigurarea validitatii si fiabilitatii evaluarii au fost utilizate trei situatii-stimul complementare
(S1, S2, S3), echivalente ca solicitare epistemica, dar diferite ca structurd experientiala (Anexa 37).
Aceastd organizare a permis examinarea consistentei intra-individuale a raspunsurilor si diminuarea
efectului determinat de specificul tematic al stimulului.

Aplicarea FARE in etapa de constatare evidentiazd un nivel emergent al convergentei
epistemice in toate grupurile (M = 15,2-17,2; 35-40%). Grupurile experimentale (G1: =17,2; G2:
~16,6) inregistreaza valori usor superioare grupurilor de control (G3: =15,2; G4: =15.5), diferentele
mentinandu-se Insa intr-un interval moderat. La nivel calitativ, raspunsurile indicd predominanta
registrului empiric, asociatd cu emergenta explicatiilor proto-stiintifice si cu mobilizarea
contextuald a registrelor artistic si mitic-simbolic. Alternanta intre registre este deja functionald, in
timp ce integrarea lor intr-o structurd explicativd coerentd ramane partial stabilizata. Datele din
Tabelul 3.6 contureaza un profil epistemic relativ apropiat al celor patru grupuri, cu o diferentd

maxima a mediilor de 4,6 puncte procentuale intre G1 (40,0%) si G3 (35,4%).

Tabelul 3.6. Compararea mediilor FARE in situatiile-stimul, la etapa de constatare

Situatia-stimul | Grupul 1 | Grupul 2 | Grupul 3 | Grupul 4 | Diferenta
S1 40,5% 39,1% 35,8% 36,5% 4,7%
S2 40,5% 39,3% 35,5% 36,2% 5,0%
S3 39,5% 37,4% 34,8% 35,6% 4,7%
Media 40,0% 38,6% 35,4% 36,1% 4,6%

Mentinerea unor abateri reduse si relativ constante in toate cele trei situatii-stimul (4,7-5,0%) arata
ca diferentele dintre grupuri nu sunt determinate de o situatie particulard, ci exprima tendinte initiale
relativ stabile ale modului de mobilizare a registrelor epistemice. G1 manifesta cea mai ridicata
flexibilitate inter-registru, iar G2 prezinta un profil apropiat, dar cu o integrare mai dependenta de
ghidaj; Tn G3 si G4 predomina raspunsurile descriptive si o articulare mai putin stabild intre registre.
Totodata, stabilitatea relativa a rezultatelor in S1, S2 si S3 sustine consistenta evaludrii prin FARE:
ordinea grupurilor se pastreaza, in linii generale, indiferent de structura experientiald a stimulului.
Scéderea usoara a valorilor in S3, prezenta in toate grupurile, poate indica o solicitare cognitiv-
reflexiva mai complexa, in care simpla activare a registrelor nu mai este suficientd, fiind necesara
articularea lor intr-o explicatie integrata. Rezultatele trebuie interpretate, prin urmare, nu doar ca
diferente de scor, ci ca expresie a gradului in care copilul poate trece de la experienta imediatd la

simbolizare si explicatie (Anexa 38). Astfel, profilul constatat este specific unei convergente
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epistemice emergente: copiii mobilizeazd mai multe registre de cunoastere si pot alterna intre
acestea 1n functie de situatie, dar integrarea lor Intr-o structura coerentd de sens este Incd instabila si
dependentd de context si ghidaj. Diferentele initiale moderate dintre grupuri permit stabilirea unei
integrarii inter-registru fundamenteaza necesitatea interventiei formative orientate spre trecerea de
la activarea paraleld a registrelor la articularea coerentd a observatiei, simbolizdrii si explicatiei
cauzale.

in IEP, reflectia reprezinti o forma incipientd a metacognitiei, manifestata prin capacitatea
copilului de a reveni asupra actiunii, de a identifica relatii simple Intre experientd si rezultat si de a
ajusta conduita in functie de sensul atribuit. In acord cu definirea din Subcapitolul 2.2., reflectia
functioneaza ca mecanism integrator al invatarii, prin care experienta traitad este reorganizata si
transformata 1n experientd cu sens. La varsta prescolara, reflectia are caracter emergent, senzorial-
afectiv si simbolic, manifestandu-se prin verbalizari simple, reluari de actiune, joc si expresii
emotionale. In vederea evaludrii acesteia, au fost delimitate patru niveluri progresive: (1) reflectie
incipientd, (2) emergenta, (3) functionala si (4) integrata, corespunzatoare trecerii de la rememorare
fragmentara la integrare si transfer.

Pentru operationalizare, reflectia a fost transformatd intr-o variabila dependentd evaluabila
empiric prin Fisa criterial-descriptiva a reflectiei (FCDR), care utilizeaza indicatori
comportamentali si verbali evaluati pe o scald ordinala de la 0 la 3. Instrumentul este structurat pe
cinci criterii ale procesarii reflexive: (1) constientizarea actiunii, (2) analiza rezultatului, (3)
ajustarea conduitei, (4) argumentarea alegerii si (5) transferul reflexiv, corespunzatoare dinamicii
constientizare — analiza — ajustare — argumentare — transfer, adaptatd specificului dezvoltarii
copilului de 5-6 ani (Anexa 39). Fiecare criteriu este operationalizat prin indicatori observabili,
ceea ce permite surprinderea progresiei de la descrierea si constientizarea experientei pana la
argumentare, generalizare si transfer.

Aplicarea FCDR 1n etapa de constatare evidentiazd, la nivelul celor cinci criterii, un profil
descendent al procesarii reflexive in toate grupurile, cu valori mai ridicate pentru constientizarea
actiunii si diminuarea progresiva a scorurilor catre ajustare, argumentare si transfer (Anexele 40—
43). Scorurile medii corespunzatoare criteriilor FCDR, in etapa de constatare, sunt prezentate in
Anexa 44. Interpretarea globald a scorurilor permite raportarea reflectiei la niveluri progresive de
dezvoltare, fara a confunda aceste niveluri cu cele cinci criterii structurale ale instrumentului.

Criteriul 1 — constientizarea actiunii inregistreaza cele mai ridicate valori (=1,09-1,30),
indicand capacitatea copiilor de a identifica si descrie actiunea realizata.

Criteriul 2 — analiza rezultatului prezinta valori mai reduse (=0,77—-0,94), sugerand dificultati

in explicarea relatiei dintre actiune si rezultat. Criteriul 3 — ajustarea conduitei se situeaza la valori
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scazute (=0,37-0,52), reflectand caracterul emergent al autoreglarii. Criteriile 4 — argumentarea
alegerii si 5 — transferul reflexiv inregistreaza cele mai reduse valori (=0,01-0,26), indicand
dezvoltarea incipientd a argumentdrii, generalizdrii si transferului experientei. Media globala
standardizata (~0,47—-0,64) confirma profilul descendent C1 > C2 > C3 > C4 > C5, comun tuturor

grupurilor, fard diferente structurale majore, ci doar variatii cantitative (Figura 3.2).
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Figura 3.2. Nivelul de manifestare a reflectiei prescolarilor, in etapa de constatare

S-a constatat ca reflectia experientiala se manifestd predominant prin constientizarea si
descrierea actiunii, diminuand progresiv spre procesele mai complexe de ajustare, argumentare i
transfer. Rezultatele evidentiaza caracterul inca emergent al reflectiei la varsta prescolara si justifica
interventia pedagogica orientata spre dezvoltarea procesarii reflexive superioare si a transferului, in

Necesitatea evaluarii distincte a internalizarii valorilor deriva din statutul emergent al
dimensiunii axiologice In invatarea experientiala prescolard, unde valoarea nu este transmisa direct,
ci se constituie prin integrarea trairilor senzoriale, afective, cognitive si sociale, mediata prin
reflectie. Internalizarea valorilor desemneaza transformarea orientarilor valorice emergente in
repere interne relativ stabile, care ghideaza comportamentul si autoreglarea copilului.

Pentru validarea acestui nivel al modelului IEP, a fost elaborat instrumentul Fisa de
observare a manifestarilor axiologice (FOMA), care evalueazd patru registre: afectiv-valoric,
estetic, relational si autovaloric (Anexa 45). Instrumentul permite operationalizarea unui construct
latent si analiza diferentiatd a gradului de stabilizare a orientdrilor valorice, evitand evaluarea

moralizatoare si orientdnd interpretarea spre dinamica formativa.
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FOMA cuprinde 8 itemi evaluati pe o scald ordinald (0-3), cu un scor maxim de 24 puncte,
permitand analiza globala si pe registre. Rezultatele indicd predominanta nivelului incipient—
emergent, cu scoruri concentrate in intervalul 7-12 puncte (Anexele 46 - 49), ceea ce confirma

caracterul in formare al dimensiunii axiologice.

Tabelul 3.7. Distributia nivelului emergentei axiologice, la etapa de constatare

Nivel emergenta Interval G1 G1 G2 G2 G3 G3 G4 G4
axiologica scor (0—24) | Nr. (%) Nr. (%) Nr. (%) Nr. (%)
Nivel incipient 0-6 6 26% 9 41% 9 39% 9 41%
Emergent primar 7-12 14 61% 11 50% 14 61% 13 59%
Consolidare 13-18 3 13% 2 9% 0 0% 0 0%
Functionala 19-24 0 0% 0 0% 0 0% 0 0%
Total — 23 100% | 22 100% | 23 100% | 22 | 100%

Analiza statisticd evidentiaza doud profiluri: grupurile experimentale (G1: M = 9,3; G2: M = 8,6)
prezinta niveluri usor superioare si variabilitate moderata, confirmand un grad suficient de
comparabilitate initiald; grupurile de control (G3: M = 6,6; G4: M = 6,5) inregistreaza valori mai
reduse si o distributie mai omogend 1n zona inferioard a emergentei axiologice. Diferentele sunt
moderate si nu indicd polarizari structurale (Anexa 50). Distributia pe niveluri confirma
predominanta nivelului emergent primar (50-61%), cu prezentd limitatd a nivelului de consolidare
(0-13%) si absenta nivelului de internalizare functionala (Tabelul 3.7). Analiza pe registre
evidentiazd o dezvoltare mai accentuata a dimensiunilor afectiva si relationald, in timp ce registrul
autovaloric ramane slab reprezentat, indicand dificultati in autoevaluare si autoreglare reflexiva.
Datele contureazd astfel o bazd axiologica emergenta, caracterizatd prin predominanta
manifestdrilor afectiv-relationale si printr-o integrare valoricd incd insuficient stabilizata.
Diferentele moderate dintre grupuri ofera o baza de referintd pentru evaluarea ulterioara a dinamicii
dimensiunii axiologice in conditiile interventiei formative. In raport cu Modelul pedagogic IEP,
rezultatele descriptive au constituit baza pentru examinarea ulterioara, prin ACVA, a relatiilor
dintre nivelurile ontologic, epistemologic si axiologic ale modelului si a rolului transversal al
reflectiei.

Analiza corelationald intre variabile agregate (ACVA) reprezintd un procedeu analitic
secundar, elaborat in cadrul cercetarii pentru examinarea relatiilor dintre variabilele corespunzatoare
nivelurilor modelului pedagogic al invatarii experientiale prescolare (IEP). Spre deosebire de
analiza descriptiva, orientatd spre caracterizarea separatd a rezultatelor obtinute prin fiecare
instrument, ACVA urmareste modul in care variabilele corespunzatoare nivelurilor ontologic,
epistemologic si axiologic, impreund cu procesarea reflexivd transversald, se asociazd in

configuratia functionald a modelului. ACVA este utilizatd transversal in cele trei etape ale
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experimentului pedagogic, cu functii distincte: la etapa de constatare — pentru identificarea coerentei
relationale initiale dintre variabilele modelului; la etapa de formare — pentru urmarirea dinamicii
acestor relatii in conditiile interventiei pedagogice; iar la etapa de control — pentru analiza
comparativi a configuratiei relationale pre—post. In acest mod, analiza permite examinarea
modelului IEP nu numai prin nivelul separat al variabilelor investigate, ci si prin relatiile
functionale dintre acestea. In etapa de constatare, ACVA are functie diagnostic-structurala,
evidentiind relatiile initiale dintre nivelurile modelului IEP si constituind baza de referintd pentru
analiza modificarilor ulterioare. Structura analizei, variabilele si finalitatea relatiilor investigate sunt

sintetizate in Tabelul 3.8.

Tabelul 3.8. Structura ACVA in raport cu nivelurile modelului pedagogic iEP

Relatia functionala Variabile Finalitatea analizei
investigata

Ontologic — E < EP; Examinarea asocierii dintre implicarea/functionarea
epistemologic ICE <s EP experientiala si organizarea sensului
Epistemologic — EP < FCDR; Examinarea asocierii dintre organizarea/convergenta
procesare reflexiva FARE < FCDR epistemica si procesarea reflexiva
Procesare reflexiva — Examinarea asocierii dintre reflectie si internalizarea

. . /! FCDR <~ FOMA . U
axiologic valorilor

Examinarea relatiilor dintre functionarea sociala,
organizarea sensului si manifestarea/internalizarea
valorilor

ISE < AX; EP <

Relatii complementare AX; AX <> FOMA

Relatiile dintre variabile au fost examinate prin analiza corelationala Pearson, completata,
acolo unde distributia datelor a justificat-o, prin gruparea scorurilor in quartile sau tercile;
procedurile de calcul si criteriile de interpretare utilizate sunt prezentate in Anexa 51.

in corpul lucrdrii sunt retinute rezultatele relevante pentru interpretarea pedagogicd a
relatiilor dintre nivelurile modelului [EP, iar datele individuale, calculele statistice sunt prezentate
in anexe (Anexele 52, 53). O primd imagine de ansamblu asupra configuratiei variabilelor
investigate este oferita de reprezentarea radar a rezultatelor agregate (Figura 3.3). Prin normalizarea
valorilor si suprapunerea profilurilor celor patru grupuri, aceasta permite observarea configuratiei
initiale a dimensiunilor experientiala (E), epistemica (EP), reflexivd (FCDR), axiologicad (AX,
FOMA), cognitiv-sociala (ICE, ISE) si a convergentei registrelor epistemice (FARE). Se observa
existenta a doud configuratii structurale distincte:

o un profil expansiv i relativ echilibrat in Grupurile 1 si 2, caracterizat prin valori ridicate ale
indicilor cognitivi si sociali (ICE, ISE), corelate cu niveluri superioare ale FOMA si FCDR;

e un profil comprimat in Grupurile 3 si 4, in care dimensiunea axiologici (FOMA) si cea
reflexivd FCDR se situeazd la nivel inferior, iar coerenta inter-dimensionald este mai putin

pronuntata.
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Figura 3.3. Profilul structural comparativ ACVA la etapa de constatare

Prin urmare, tehnica de reprezentare graficd radar evidentiaza nu doar diferente cantitative, ci
diferente de structura relationala, sugerand grade diferite de integrare a dimensiunilor modelului
IEP. Configuratia generald evidentiaza profiluri apropiate ca structurd, dar diferentiate prin nivelul
si amplitudinea variabilelor: G1 si G2 prezintd valori relativ mai ridicate si o configuratie mai
extinsd, iar G3 si G4 un profil mai restrans. Aceste diferente nu sunt interpretate ca efecte
experimentale, ci ca particularitati ale configuratiei initiale a grupurilor. Reprezentarea radar are
astfel o functie descriptiv-structurald si constituie punctul de plecare pentru examinarea relatiilor
dintre nivelurile modelului prin ACVA.

Relatia ontologic — epistemologic. Analiza acestei relatii a urmarit asocierea dintre
implicarea si functionarea experientiald a copilului, pe de o parte, si organizarea sensului

experientei, pe de alta parte. Relatia dintre dimensiunea experientiala (E) si dimensiunea epistemica
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(EP) a fost examinata prin coeficientul de corelatie Pearson, calculat pentru fiecare dintre cele patru

grupuri. Rezultatele sunt prezentate in Tabelul 3.9.

Tabelul 3.9. Indicatorii coerentei ontologice intre dimensiunea experientiala si cea epistemica
(E-EP), la etapa de constatare

Grup | r (E~EP) | Intensitatea corelatiei
Gl 0,986 foarte puternica

G2 0,977 foarte puternica

G3 0,881 puternica

G4 1,000 aproape perfecta

Datele evidentiaza o asociere pozitiva puternica sau foarte puternica intre dimensiunea experientialad
si cea epistemica in toate cele patru grupuri, coeficientii variind intre r = 0,881 si r = 1,000, iar
valoarea agregata (r = 0,96; p < 0,001) indicand consistenta relatiei la nivelul esantionului.
Stabilitatea acestei asocieri, dincolo de diferentele initiale existente Intre grupuri, sugereaza ca
implicarea copilului in experientd si organizarea sensului acesteia constituie un nucleu relational
deja conturat la etapa de constatare.

Valoarea r = 1,000 inregistratd in G4 este interpretatd cu prudentd, ca expresie a
configuratiei particulare a datelor grupului, fard a-i atribui semnificatia unei relatii functionale
absolute. Rezultatele oferd suport empiric premisei modelului IEP potrivit cireia organizarea
sensului se construieste in relatie cu implicarea copilului in experientd. Asocierea identificata
exprima o coerenta relationald initiala si nu este interpretatd in termeni cauzali sau ca efect al
interventiei pedagogice (Anexa 54).

Analiza complementara a relatiei ICE-EP aprofundeazd aceasta constatare prin raportarea
organizarii epistemice la functionarea cognitiva experientiald (Anexa 55).

Tendinta de crestere a nivelului EP odatd cu nivelul ICE sugereazd ca organizarea sensului
se asociazd nu numai cu intensitatea implicarii copilului in experienta, ci si cu resursele cognitive
prin care acesta o structureaza. Astfel, cele doud analize converg spre aceeasi concluzie: la nivel
ontologic—epistemologic, constituirea sensului este sustinuta atat de participarea experientiald, cat si
de functionarea cognitiva implicata in prelucrarea experientei.

Relatia epistemologic — procesare reflexiva. La acest nivel au fost examinate relatiile
dintre organizarea sensului (EP), convergenta registrelor epistemice (FARE) si procesarea reflexiva
(FCDR), pentru a identifica modul in care structurarea si integrarea cunoasterii se asociaza cu

reflectia asupra experientei. Configuratia acestor relatii este reprezentata in Figura 3.4.
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Figura 3.4. Matricea corelatiei Pearson dintre variabilele epistemologice si reflexive,

la etapa de constatare

Analiza coeficientilor evidentiazd intensitati diferentiate ale relatiilor dintre cele trei
variabile. Corelatia dintre EP si FCDR este pozitiva moderata (r =~ 0,48), indicand ca o organizare
mai coerentd a sensului se asociaza cu o procesare reflexivd mai structuratd. O asociere de
intensitate apropiata se constata intre FARE si FCDR (r = 0,50), ceea ce evidentiaza legatura dintre
flexibilitatea mobilizirii registrelor de cunoastere si reflectia asupra experientei. In schimb, relatia
EP—FARE este pozitiva, dar slaba (r = 0,23), sugerand cd organizarea sensului nu este incd insotita
constant de integrarea registrelor empiric, mitic-simbolic, artistic si proto-stiintific. Aceste valori
sunt cele raportate in analiza initiala ACVA. Diferenta dintre intensitdtile corelatiilor este relevanta
pentru interpretarea configuratiei epistemologic—reflexive. La etapa de constatare, copilul poate
organiza experienta intr-o structurd de sens fard ca aceasta organizare sd presupuna incd o
convergenti stabild a registrelor prin care experienta este cunoscuti, explicati si exprimati. In
schimb, asocierea moderatda a FCDR atat cu EP, cat si cu FARE arata ca procesarea reflexiva este
mai strans legatd de ambele componente ale functiondrii epistemice decat sunt acestea iIntre ele.
Reflectia se contureaza astfel ca o componentd de articulare intre organizarea sensului si
mobilizarea convergenta a registrelor de cunoastere, fara ca rezultatele corelationale sa permita,
la aceasta etapa, afirmarea unei relatii cauzale sau de mediere demonstrata statistic.

Aceste rezultate contureaza un nivel epistemologic—reflexiv in curs de structurare:

organizarea sensului, convergenta epistemica si reflectia sunt relationate, dar nu prezintd acelasi
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grad de consolidare. Relatia mai slabd EP-FARE evidentiaza tocmai zona mai putin stabilizatd a
acestei configuratii, in timp ce asocierile moderate cu FCDR sugereaza relevanta reflectiei pentru
articularea progresiva a experientei si cunoasterii. Din perspectiva interventiei formative, rezultatul
argumenteazd necesitatea unor situatii educationale care sd sustind nu doar producerea si
organizarea sensului, ci si trecerea flexibila intre registrele de cunoastere si reflectia asupra relatiilor
dintre acestea.

Relatia reflexiv — axiologic. Analiza FCDR-FOMA a urmarit asocierea dintre nivelul
procesarii reflexive a experientei si gradul de internalizare a valorilor invatarii experientiale. In
arhitectura modelului IEP, aceastd relatie prezinti o semnificatie particulard, deoarece permite
examinarea trecerii de la experienta traita si semnificatd la integrarea valoricad a acesteia. Reflectia
nu este conceputa ca simpla verbalizare retrospectivd a experientei, ci ca proces prin care copilul o
analizeaza, 1i atribuie sens, stabileste relatii si o raporteaza progresiv la propriile conduite si optiuni.
In acest sens, dimensiunea axiologici nu se reduce la manifestarea contextuali a unor
comportamente valorizante, ci presupune trecerea graduald spre asumarea si stabilizarea lor in
structura experientiala a copilului.

Datele evidentiaza o asociere pozitivd moderatd intre FCDR si FOMA (r = 0,50), indicand
cd nivelurile mai ridicate ale procesarii reflexive tind sa fie Insotite de un grad mai inalt al

internalizarii valorilor (Figura 3.5).
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Figura 3.5. Progresia FOMA in functie de quartilele nivelului FCDR, la etapa de constatare
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Analiza distributionald completeaza rezultatul corelational: raportarea mediilor FOMA la quartilele
FCDR evidentiaza diferentieri intre nivelurile reflexive, valoarea cea mai ridicatd a dimensiunii
axiologice fiind inregistrata in quartila superioara (Q4 = 1,21). Reprezentarea grafica permite insa o
interpretare mai nuantatd decat afirmarea unei progresii strict liniare. Valorile FOMA nu cresc
uniform de la un quartil la altul (Q1 = 0,80; Q2 = 0,53; Q3 = 0,79), dar inregistreaza o crestere
evidentd in quartila reflexiva superioara (Q4 = 1,21). Prin urmare, rezultatul nu indica o dependenta
mecanica intre reflectie si internalizarea valorilor, ci sugereaza ca nivelurile mai consolidate ale
procesarii reflexive creeaza conditii mai favorabile pentru stabilizarea axiologica a
experientei. Tocmai aceastd lipsa de linearitate este semnificativa: formarea valorilor apare ca un
proces complex, in care reflectia este importanta, dar nu actioneaza izolat.

Din aceastd perspectiva, relatia FCDR-FOMA sustine una dintre premisele centrale ale
modelului IEP: valoarea manifestatii in situatie nu devine automat valoare internalizati.
Cooperarea, empatia, respectarea regulilor sau asumarea responsabilitdtii pot aparea contextual, ca
raspuns la cerintele situatiei experientiale; stabilizarea lor presupune insd prelucrarea sensului
experientei si integrarea acestuia intr-un reper personal de raportare si actiune. Distinctia dintre AX,
care surprinde manifestdrile valorice observabile, si FOMA, orientata spre gradul de internalizare,
permite tocmai surprinderea acestei treceri de la comportamentul valorizant contextual la
cristalizarea axiologicd. Aceasta distinctie este explicita si In constructia initiald a analizei.

In consecint, asocierea FCDR-FOMA este compatibila cu functia mediatoare atribuita
teoretic reflectiei in modelul IEP: experienta dobandeste potential formativ axiologic in maisura in
care este nu numai traitd, ci si procesatd, inteleasa si integratd in sistemul de semnificatii al
copilului. Rezultatele etapei de constatare nu demonstreaza statistic o relatie cauzalda de mediere, dar
oferd suport empiric pentru investigarea acestei functii in etapa formativa si pentru examinarea
ulterioara a modului in care dezvoltarea reflectiei poate insoti consolidarea dimensiunii axiologice.

Relatiile complementare au fost analizate pentru a surprinde conexiunile dintre
functionarea sociald experientiala (ISE), organizarea epistemicd a sensului (EP) si dimensiunea
axiologicd, exprimatd prin manifestarea (AX) si internalizarea valorilor (FOMA). Aceste relatii
completeazd traseul structural principal al ACVA si permit examinarea dimensiunii axiologice nu
ca rezultat izolat al reflectiei, ci ca expresie a articuldrii mai multor componente ale experientei
copilului.

Relatia ISE-AX evidentiaza legatura dintre functionarea sociald experientiald si
manifestarea valorilor In situatii concrete. Tendinta de crestere a manifestarilor axiologice odata cu
nivelul integrarii sociale sugereaza cd valorile se exprima si se exerseaza in primul rand in contexte
relationale: cooperarea, asumarea responsabilitatii, respectarea celuilalt si participarea la activitatea

comund ofera cadrul experiential in care valoarea dobandeste expresie comportamentald. In aceasta
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perspectiva, dimensiunea sociald nu reprezintd doar contextul exterior al invétarii, ci unul dintre
spatiile in care semnificatia valorica a experientei devine observabila.

Relatia EP-AX completeazd aceastd perspectiva prin asocierea dintre organizarea sensului
experientei si manifestarea axiologicd. Rezultatele sugereaza ca exprimarea valorilor nu depinde
exclusiv de participarea copilului la situatia sociald, ci este legatd si de modul in care acesta intelege
si structureazd semnificatia experientei traite. Astfel, comportamentul valorizant dobandeste o
consistentd mai mare atunci cand copilul poate depasi reactia imediata si poate organiza experienta
intr-un sens inteligibil pentru sine. Relatia EP-AX sustine, prin urmare, ideea cd dimensiunea
axiologicd presupune nu numai ,,a face” sau ,,a reactiona”, ci si a intelege semnificatia situatiei in
care valoarea este traita.

O semnificatie distinctd prezintd relatia AX—-FOMA, deoarece pune in raport manifestarea
contextuald a valorilor cu gradul internalizarii acestora. Asocierea dintre cele doud variabile indica
existenta unei continuitdti intre conduita valorizantd observabild si constituirea unor repere
axiologice mai stabile, fara ca acestea sa poata fi considerate echivalente. Copilul poate manifesta
un comportament valorizant intr-0 anumita situatie fara ca valoarea respectivd sa fie deja
interiorizata si transferabild in contexte diferite. Din aceasta perspectiva, AX surprinde predominant
expresia situationald a valorii, in timp ce FOMA permite aproximarea trecerii spre asumarea i
stabilizarea ei in experienta personala.

Privite impreund, relatiile ISE-AX, EP-AX si AX-FOMA contureaza caracterul integrativ
al dimensiunii axiologice in modelul {EP. Valoarea este trditi si manifestata in relatia cu ceilalti,
dobandeste semnificatie prin organizarea experientei si poate evolua, prin procesare reflexiva, spre
internalizare. Rezultatele sustin astfel o intelegere procesuald a formarii axiologice: de la
experienta relationala si manifestarea contextuala a valorii, prin construirea sensului si
reflectie, spre asumarea ei personald. Aceastd configuratie nu presupune o succesiune rigidd sau
cauzald intre variabile, ci evidentiaza interdependenta componentelor care participa la constituirea
dimensiunii axiologice a Invatarii experientiale.

Rezultatele ACVA sunt sintetizate in Tabelul 3.10, nu doar din perspectiva intensitatii
asocierilor identificate, ci si a semnificatiei acestora pentru configuratia initiald a modelului
pedagogic IEP. Rezultatele indici cid cea mai consolidatd relatie se situeaza intre implicarea
experientialda si organizarea sensului (E-EP), ceea ce indicd faptul ca, la varsta prescolara,
participarea efectivd la experientd si structurarea cognitivd a acesteia functioneaza In stransa
asociere. Aceasta relatie constituie nucleul cel mai stabil al configuratiei initiale: copilul nu doar
participd la experientd, ci intensitatea implicarii sale se asociaza cu posibilitatea de a-1 atribui si
organiza sensul. In schimb, trecerea de la organizarea sensului la convergenta registrelor de

cunoastere si la reflectie este mai putin consolidatia. Corelatia slaba EP-FARE (r = 0,23),
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comparativ cu asocierile moderate EP-FCDR (r ~ 0,48) si FARE-FCDR (r = 0,50), sugereaza ca
simpla structurare a experientei nu conduce automat la integrarea mai multor modalitati de
cunoastere. Copilul poate construi o explicatie coerentd intr-un anumit registru fard a realiza inca
treceri flexibile si integrarea sensurilor provenite din registre empirice, simbolice, artistice sau
proto-stiintifice. Din aceastd perspectivd, convergenta epistemicd reprezinta o zond de

dezvoltare inca insuficient stabilizata, iar reflectia apare ca proces asociat atat organizarii

......

Tabelul 3.10. Sinteza rezultatelor ACVA la etapa de constatare

Relatia Rezultatul principal Interpretarea in raport cu modelul IEP
analizata
E < EP asociere pozitiva Implicarea experientiald si organizarea sensului apar puternic
foarte puternica; r~ | asociate incd din etapa initiald; experienta traita constituie
0,96; p < 0,001 baza pe care copilul isi structureaza cognitiv semnificatiile.
ICE < EP asociere pozitiva; o C e .. .. . .
erep < Stabilitatea functionarii cognitive experientiale favorizeaza
tendinta ascendenta a . i o J
" . organizarea sensului; resursele cognitive sustin transformarea
EP odata cu nivelul ST A ST
ICE experientei imediate intr-o structura inteligibila.
EP < FCDR | asociere pozitiva Organizarea sensului este asociatad cu aprofundarea reflectiei,
moderatd; r = 0,48 dar intensitatea moderatd aratd ca reflectia nu decurge
automat din structurarea cognitiva a experientei.
FARE <~ asociere pozitiva Flexibilitatea in mobilizarea registrelor de cunoagstere se
FCDR moderati; r =~ 0,50 asociazd cu o procesare reflexiva mai structuratd; integrarea
epistemica si reflectia tind sa se sustind reciproc.
EP — FARE | asociere pozitiva Organizarea sensului nu este incd insotitd constant de
slaba; r = 0,23 integrarea registrelor epistemice, ceea ce evidentiaza
caracterul emergent al convergentei tipurilor de cunoastere la
aceasta varsta.
FCDR < asociere pozitiva, Internalizarea valorilor este mai pronuntatd la copiii cu
FOMA cresterea FOMA la procesare reflexivd mai dezvoltatd; rezultatul sustine functia
nivelurile reflexive atribuita reflectiei in trecerea de la experienta la semnificatie
superioare personala si valorica.
ISE < AX; asocieri pozitive de . . . . e
. e Dimensiunea axiologicd apare ca rezultat al articularii mai
EP « AX; intensitati . . . . . .
. . multor componente — sociale, epistemice si reflexive — si nu
AX & diferentiate . e AT >
FOMA ca produs izolat al unei singure variabile.

La nivelul relatiei reflexiv — axiologic, cresterea manifestdrilor de internalizare valorica
odatd cu nivelul reflectiei evidentiazd o alta particularitate importantd a configuratiei initiale:
valoarea trditd In situatie nu devine in mod automat valoare asumatd. Copilul poate manifesta
cooperare, empatie sau responsabilitate In contextul activitatii, dar stabilizarea acestor manifestari
presupune prelucrarea si semnificarea experientei. Asocierea FCDR-FOMA ofera astfel suport
empiric ipotezei teoretice privind functia reflectiei in articularea experientei cu dimensiunea

axiologica, fard a demonstra, la aceasta etapa, o relatie cauzala de mediere.
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O semnificatie distinctd prezinta relatia AX-FOMA, deoarece pune in raport manifestarea
contextuald a valorilor cu gradul internalizarii acestora. Configuratia descriptiva initiala a celor
doud variabile 1n cele patru grupuri este prezentatd In Anexa 56. Asocierea dintre cele doud
variabile indica existenta unei continuitati intre conduita valorizanta observabila si constituirea unor
repere axiologice mai stabile. Relatiile complementare cu AX si ISE completeazd aceasta
interpretare. Ele sugereaza cd formarea dimensiunii axiologice nu poate fi explicatd exclusiv prin
dezvoltarea cognitivd sau reflexiva, deoarece manifestarea valorilor este ancorata si in experienta
sociala si relationald a copilului. in consecinti, nivelul axiologic se contureazi ca o dimensiune
integrativd, 1n care experienta sociald, organizarea sensului si reflectia contribuie, in proportii
diferite, la trecerea de la manifestarea contextuala a valorii spre internalizarea acesteia. Prin urmare,
ACVA evidentiaza la etapa de constatare o structurd relationala deja conturata, dar inegal

consolidata.

B Gl - grup experimental G2 - grup experimental I G3 - grup de control I G4 - grup de control

Adaptabilitate
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Comunicare functionala 49.0
60.7
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Figura 3.6. Indicatorii adaptativ-sociali — evaluarea parentald BASC, etapa de constatare

Relatia experienta — organizarea sensului este puternicd, in timp ce convergenta
epistemica, reflectia si internalizarea axiologicd prezintd asocieri moderate sau inca emergente.
Aceastd configuratie este semnificativd pentru proiectarea interventiei formative: problema nu

constd in absenta implicarii experientiale, ci in necesitatea de a sustine transformarea experientei
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traite in sens integrat, reflectie si semnificatie valorica personald. Astfel, rezultatele ACVA ofera
baza diagnosticd pentru orientarea interventiei pedagogice spre consolidarea legaturilor dintre
nivelurile epistemologic, reflexiv si axiologic ale modelului IEP.

Evaluarea parentala complementara prin BASC — Parent Rating Scales (PRS). Pentru
extinderea perspectivei asupra functionarii copilului dincolo de contextul educational, a fost
utilizata forma Parent Rating Scales (PRS) a sistemului BASC, destinatd evaluarii de catre
parinti/ingrijitori a comportamentelor adaptive si problematice manifestate in mediul familial si
comunitar (Anexele 25-28). Aplicarea aceleiasi forme in etapele de constatare si control a conferit
evaludrii un caracter longitudinal, permitdnd atdt stabilirea profilului initial de referintd al
functionarii copilului in mediul familial, cat si examinarea schimbarilor percepute de familie pe
parcursul experimentului pedagogic.

In cadrul cercetirii, evaluarea parentali a avut o functiec complementard de validare
intercontextuald, fard a substitui instrumentele prin care au fost operationalizate nivelurile
modelului IEP.

Scopul acesteia a constat in verificarea dinamicii functiondrii adaptive, sociale si
comportamentale a copiilor, din perspectiva pdrintilor, in raport cu participarea sistematica la
invatarea experientiala. Analiza a vizat cele patru grupuri — G1 si G2, participante la interventia
formativa, respectiv G3 si G4, grupuri de control — si a permis compararea profilurilor initiale si,
ulterior, a dinamicii pre—post. La etapa de constatare au fost analizate evaluarile parentale
corespunzatoare celor 90 de copii: G1 — 23, G2 — 22, G3 — 23 si G4 — 22. Pentru sintetizarea
rezultatelor, indicatorii BASC au fost organizati, in scop analitic,c In doud profiluri
complementare, fara modificarea structurii si semnificatiei scalelor instrumentului: profilul
dificultatilor comportamental-emotionale, care a inclus hiperactivitatea, agresivitatea, problemele
de conduita, anxietatea, depresia, somatizarea, problemele de atentie, problemele de Invatare si
atipicabilitatea, si profilul functionarii adaptativ-sociale, constituit din adaptabilitate, abilitati
sociale, leadership, abilitdti de Tnvatare si comunicare functionald. Gruparea a urmarit facilitarea
interpretarii convergente a rezultatelor, pastrand insa scorurile fiecarei scale ca indicatori distincti si
evitdnd construirea unui scor global artificial. In analiza comparativa au fost utilizate scorurile
medii BASC ale fiecarei scale pentru G1-G4, si nu procente, intrucat acestea au reprezentat unitatea
de masura a rezultatelor obtinute prin instrument.

La etapa de constatare, evaluarea parentald a urmadrit stabilirea profilului initial al
functiondrii comportamental-emotionale si adaptativ-sociale in cele patru grupuri. Analiza
comparativa nu a fost orientata spre identificarea unui avantaj initial al grupurilor experimentale, ci

.....

surprins manifestdrile susceptibile sa limiteze implicarea si adaptarea copilului in situatiile
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experientiale, In timp ce indicatorii adaptativ-sociali au evidentiat resursele prin care acesta se

adapta, interactiona, comunica si participa functional la experientele cotidiene.

B G1 - grup experimental G2 - grup experimental B G3 - grup de control ~ mEE G4 - grup de control

316
Hiperactivitate 281 36.0
35.5
25.6 6
Agresivitate ; 37.0

293

30.0

Probleme de conduita P 38.0
31.0
29.7
i 29.5
Anxietate 39.0
335
277
Depresie == 40.0

29.1

26.1

Somatizare

Probleme de atentie

Probleme de invatare

Atipicabilitate

T T

0 10 20 30 40 50
Scor mediu BASC

Figura 3.7. Indicatorii dificultatilor comportamental-emotionale, evaluarea parentala BASC,

la etapa de constatare

Reprezentarea comparativa a scorurilor medii a evidentiat profiluri initiale diferentiate intre
cele patru grupuri, atat in sfera dificultatilor comportamental-emotionale, cat si in cea adaptativ-
sociald. G1 si G2 au prezentat configuratii relativ apropiate pe majoritatea indicatorilor, cu resurse
mai pronuntate n domeniul abilitatilor sociale, leadershipului, abilitatilor de Invatare si comunicarii
functionale, concomitent cu prezenta unor dificultati de intensitate variabila in domeniul atentiei si
al conduitei. Grupurile de control au manifestat, de asemenea, profiluri eterogene, ceea ce a indicat

existenta unor diferente initiale intergrup si a impus raportarea rezultatelor ulterioare nu numai la
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nivelurile finale, ci, in primul rand, la dinamica schimbarii fata de propriul profil initial de referinta.
Rezultatele etapei de constatare au constituit astfel profilul initial de referintd al functiondrii
copilului in mediul familial, utilizat ulterior in analiza longitudinald pre—post. Semnificatia lor
experimentald nu a constat numai in descrierea starii initiale, ci mai ales in posibilitatea de a
verifica, la etapa de control, daca dinamica identificatd prin instrumentele pedagogice ale cercetarii
s-a reflectat si in mediul familial. In acest mod, evaluarea parentald a completat datele obtinute prin
instrumentele pedagogice ale cercetdrii, oferind o perspectiva asupra functiondrii copilului in

mediul familial.

3.2. Implementarea modelului pedagogic al invatarii experientiale prescolare in
experimentul de formare

Etapa formativa a experimentului pedagogic a vizat implementarea modelului pedagogic
IEP in activitatile educationale si analiza modului de manifestare a dimensiunilor acestuia in
practica pedagogica. Interventia a fost orientatd spre organizarea situatiilor de invatare in care
copilul participa activ la experientd, cu accent pe convergenta tipurilor de cunoastere si pe rolul
reflectiei in construirea sensului si emergenta valorilor.

In aceastd etapd au fost urmdrite: (1) implementarea modelului IEP in structura activitatilor
educationale; (2) stimularea convergentei registrelor de cunoastere (empiric, artistic, proto-stiintific,
mitic-simbolic); (3) dezvoltarea reflectiei emergente si a autoreglarii axiologice; (4) precum si
monitorizarea fidelitatii implementarii si a evolutiei indicatorilor experientiali, prin observatie
sistematica si analiza profilului epistemic individual al copilului (PEIC).

Etapa de formare s-a desfasurat in cele doua grupuri experimentale, G1 (n = 23) si G2 (n =
22), insumand 45 de copii, cu participarea a 4 cadre didactice implicate in implementarea
activitatilor formative. Grupurile de control G3 si G4 nu au participat la interventia formativa,
continuand activitdtile educationale obisnuite. Structura si caracteristicile esantionului cercetdrii au
fost prezentate in subcapitolul 3.1.

Interventia a fost organizatd pe baza unui traseu metodologic structurat, care a orientat
pregatirea, proiectarea, desfasurarea si evaluarea activitatilor (Tabelul 3.11). Cadrul normativ al
modelului IEP a oferit reperele teoretico-psihopedagogice pentru organizarea invitarii experientiale,
prin integrarea perspectivelor experientiale, cognitiv-dezvoltative si axiologice, adaptate
specificului prescolaritatii.

Interventia pedagogici a fost structurati conform logicii modelului IEP, care presupune
activarea experientei, organizarea sensului si emergenta dimensiunii axiologice prin reflectie.
Implementarea s-a realizat printr-un traseu metodologic progresiv, orientat spre proiectarea,

aplicarea si evaluarea situatiilor de invatare experientiald (Tabelul 3.11).
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Tabelul 3.11. Traseul metodologic de implementare a Modelului pedagogic IEP

Etapa Obiectiv central Activitati realizate
1. Pregatirea Proiectarea cadrului = Elaborarea proiectelor didactice ale activitatilor
interventiei didactic al implementarii experientiale;
pedagogice modelului IEP » Integrarea convergentei tipurilor de cunoastere

in structura activitatilor;

Proiectarea situatiilor de reflectie si a
modalitatilor de valorizare a experientei;
Selectarea  resurselor  educationale si
organizarea mediului de invatare.

2. Planificarea
invatarii
experientiale in
educatia
prescolara

Organizarea programului
formativ si integrarea
modelului IEP in
curriculumul activitatilor

Structurarea programului formativ in 30 de

activitdti de invatare experientiald si Situatii-
stimul;

Organizarea activititilor IEP in module
progresive;

Corelarea activitatilor experientiale cu ciclul
experiential Kolb (in 4 etape) si cu
dimensiunile  modelului  pedagogic  IEP
(ontologica — experienta traita, epistemologica
— convergenta registrelor de cunoastere,
axiologica — emergenta valorilor).

3. Implementarea

Aplicarea interventiei

Desfasurarea activitatilor experientiale 1n

modelului pedagogice in activitatea grupele experimentale (G1 si G2);
pedagogic IEP educationala » Stimularea convergentei registrelor epistemice;
= Dezvoltarea reflectiei asupra experientei;
» Sustinerea  emergentei  comportamentelor
valorizante in activitatea copilului.
4. Evaluarea Analiza rezultatelor * Analiza observatiilor pedagogice si a evolutiei
procesului interventiei pedagogice si indicatorilor experimentali;
formativ si examinarea modului in » Interpretarea tendintelor de evolutie ale
interpretarea care reperele dimensiunilor modelului (epistemica, reflexiva,

rezultatelor prin
prisma reperelor
psihopedagogice

psihopedagogice ale
modelului IEP se reflecta
in organizarea si
desfasurarea activitatilor
de Invatare experientiald.

axiologicd);
Raportarea  rezultatelor ~ experimentale  la
reperele psihopedagogice ale modelului [EP.

Prima etapa a vizat pregatirea interventiei pedagogice, prin stabilirea cadrului didactic de
implementare a modelului IEP. A fost elaboratd Planificarea tematici a activitatilor de invitare
experientiald pentru grupa mare pentru un an (Anexa 57), organizate ca situatii-stimul centrate pe
experienta directd si orientate spre transformarea acesteia 1n sens, cunoastere si valoare. Proiectele
didactice (Anexa 59) au fost concepute astfel incat experienta directd sd fie valorificatd progresiv
prin reflectie, convergenta registrelor de cunoastere si transfer valoric. Un proiect didactic
reprezentativ este prezentat in Anexa 60. Activitatile au fost structurate progresiv, in acord cu
domeniile de dezvoltare ale curriculumului si au generat contexte variate de explorare, expresie si

reflectie (Figura 3.8).
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[ Tema activitatii I.E.P. ]
~

[ Activarea unui tip dominant de cunoastere ]

= =

Generarea situatiilor-stimul de
convergenta epistemica

Reflectie Valorizare

«

Algoritmul tematic al convergentei epistemice ]

Figura 3.8. Algoritmul tematic al activititilor IEP

Algoritmul tematic al activitatilor de IEP a inclus urmitoarele etape recurente (Anexa 58):
selectarea temei experientiale relevante pentru copil; stabilirea unui tip dominant de cunoastere
(empirica, artistica, proto-stiintificd sau mitic-simbolicd); extinderea experientei prin situatii de
convergentd epistemicd; integrarea momentelor de reflectie asupra experientei; si valorizarea
acesteia prin transfer in plan comportamental si social. In plan metodologic, activititile au fost
concepute pentru a asigura articularea registrelor de cunoastere, fiecare situatie activand initial un
registru dominant si creand ulterior conditii pentru integrarea altora. Astfel, experienta empirica,
realizata prin explorare si interactiune directd, a fost frecvent extinsa catre formularea de explicatii
proto-stiintifice, exprimare artistica si interpretare simbolica.

Integrarea registrelor artistice si simbolico-narative a facilitat organizarea sensului la nivel
afectiv si expresiv, in timp ce activarea dimensiunii mitic-religioase a permis atribuirea unor
semnificatii culturale si existentiale experientei. Aceastd abordare a generat situatii autentice de
convergentd epistemica, in care copilul a explorat, interpretat si exprimat realitatea din perspective
complementare. Prin urmare, planificarea tematica a functionat ca un cadru pedagogic integrator,
care a sustinut organizarea sensului si dezvoltarea unei forme emergente de cunoastere integrata,
specificd invatarii experientiale prescolare.

Proiectele didactice au fost concepute in concordanta cu arhitectura modelului pedagogic
IEP si cu ciclul experiential al invatarii, adaptat particularititilor psihopedagogice ale varstei
prescolare. Structura acestora a inclus componente pedagogice corelate cu logica modelului:
organizarea experientei initiale, stimularea reflectiei emergente, organizarea sensului si valorizarea

experientei traite (Anexa 59).
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La elaborarea proiectelor didactice s-a urmarit o structura pedagogica recurentd, prin care
activitatile experientiale sunt organizate in jurul unei situatii-problema sau al unei experiente de
explorare, care mobilizeazi participarea activa a copilului. In aceasta structurd, educatorul nu apare
ca furnizor de explicatii, ci ca facilitator al experientei si al procesului de construire a sensului, rolul
sau fiind acela de a crea contexte educationale deschise, care permit copilului sa exploreze, sa
reflecteze si sd atribuie semnificatie experientei traite.

Un element central urmarit in proiectarea activitatilor a fost integrarea convergentei
tipurilor de cunoastere in structura experientei educationale. In proiectele didactice, experienta
copilului este abordatd din perspectiva interactiunii dintre mai multe registre epistemice:
cunoasterea empiricd, bazatd pe explorare si actiune directd; cunoasterea artistica, exprimatd prin
reprezentdri simbolice si expresive; cunoasterea proto-stiintifica, orientatd spre formularea unor
explicatii cauzale elementare; si cunoasterea mitic-simbolicd, prezentd in interpretdrile narative si
imaginative ale experientei. Integrarea acestor registre epistemice nu este realizata fragmentar, ci
intr-o experienta unitard, in care copilul construieste sensul prin raportare simultand la actiune,
reprezentare si interpretare.

In proiectarea activititilor experientiale a fost acordati o atentie deosebita situatiilor de
reflectie, concepute ca momente pedagogice prin care copilul este stimulat sd revind asupra
experientei trdite, sd o verbalizeze sau sd o exprime simbolic si sd identifice semnificatiile acesteia.
Reflectia a fost proiectata sub forme adaptate nivelului de dezvoltare al copilului prescolar,
incluzand dialogul pedagogic, jocul de rol, reprezentdrile grafice, interpretdrile narative sau
exprimarea emotionald a experientei. Aceste modalitati permit transformarea experientei trdite Intr-
o experientd de Iinvdtare, contribuind la organizarea progresivd a sensului si la emergenta
dimensiunii axiologice.

Un alt aspect esential al etapei de pregatire a interventiei a fost selectarea resurselor
educationale si organizarea mediului de invdtare. Activitatile experientiale au fost proiectate astfel
incat mediul educational sa devina un factor activ al experientei copilului, oferind contexte variate
de explorare, interactiune si exprimare. Materialele didactice utilizate au inclus resurse naturale,
obiecte concrete, materiale artistice, suporturi vizuale si elemente simbolice, selectate in functie de
potentialul lor de a stimula explorarea si reprezentarea experientei.

Caracterul inovativ al interventiei pedagogice constd in integrarea sistematica a
convergentei tipurilor de cunoastere, a reflectiei emergente si a dimensiunii axiologice in structura
activitatilor educationale. Proiectele nu se limiteaza la organizarea unor activitdti tematice, ci
propun situatii de invatare in care experienta copilului este valorificata ca proces de construire a
sensului si de formare a atitudinilor valorizante. Prin urmare, etapa de pregatire a interventiei

pedagogice a asigurat fundamentul didactic al implementirii modelului 1EP, prin elaborarea unui
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cadru coerent de proiectare a activitatilor experientiale, care permite aplicarea modelului in practica
educationala si creeaza conditiile necesare desfasurarii experimentului de formare.

Conceptia proiectelor didactice ale activititilor de invitare experientiald (IEP) reflectd
un model curricular integrativ, orientat spre valorizarea experientei traite a copilului si spre
stimularea convergentei tipurilor de cunoastere n procesul de invatare. Structura acestora depaseste
formatul traditional al proiectarii didactice, integrand componente epistemice, reflexive si
axiologice Tn organizarea situatiilor educationale.

Structura generala a fiecarui proiect didactic este organizata in trei sectiuni principale: I.
Date generale ale activitatii; II. Scenariul desfasurat al activitatii; III. Matricea de evaluare a

rezultatelor experientiale. Aceasta structura reflecta logica modelului pedagogic IEP, care coreleaza

(Anexa 59).

Sectiunea ,,Date generale” include, pe langa elementele didactice clasice (tema, varsta
copiilor, durata activitatii), o serie de componente conceptuale specifice modelului pedagogic IEP.
In aceasti parte sunt precizate: (1) tipul dominant de cunoastere valorificat in activitate; (2)
domeniile de dezvoltare vizate, (3) tipul activitdtii de invatare experientiald; (4) indicatorii
observabili ai experientei de invatare. Aceasta structurd permite corelarea explicitd a activitatilor cu
profilul epistemic al copilului prescolar si cu dimensiunile dezvoltdrii sale. De exemplu, in
activitatea de invatare experientiald nr. 1 ,,Mitologia toamnei — paletd cromatica inspiratd de zei”,
tipul dominant de cunoastere este mitologic, cu deschidere spre cunoastere empiricd, artistica si
stiintifica, 1ar domeniile de dezvoltare vizate includ dezvoltarea cognitivd, socio-emotionala si a
limbajului. Indicatorii observabili reflectd modul in care copilul transformd experienta in
cunoastere: descrierea produsului realizat, exprimarea emotiilor asociate culorilor, explicarea
schimbarii culorii frunzelor sau transferul experientei in joc simbolic

In mod similar, in activitatea ,,Vaza toamnei — compozitie artisticd”, indicatorii observabili
surprind actiunea, reflectia si autonomia copilului: descrierea pasilor de realizare, exprimarea
dificultatilor intdmpinate, utilizarea simbolurilor vizuale si propunerea de solutii creative proprii.
Prin includerea acestor elemente, proiectele didactice devin instrumente de operationalizare
pedagogica a convergentei tipurilor de cunoastere.

Scenariul pedagogic al activititilor TEP este structurat conform ciclului invatirii
experientiale propus de D. A. Kolb, adaptat specificului educatiei prescolare. Activitatea se dezvolta
in patru etape: 1. Experienta concretda (EC); 2. Observatie reflexiva asupra experientei (OR); 3.
Organizarea sensului / conceptualizarea, conceptualizarea abstracta (CA); 4. Experimentarea activa
si transferul (EA). In cadrul acestor etape sunt integrate metode didactice variate, precum:

povestirea mitologicd; explorarea senzoriald; experimentarea artisticd; jocul de rol; conversatia
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euristica; reflectia verbala etc. (Anexa 60.). De exemplu, in etapa de experimentare activa, copiii
aplica ceea ce au descoperit anterior intr-o sarcind practica, cum ar fi realizarea unei salate de fructe
sau participarea la jocul educativ ,,semaforul alimentar”, in care alimentele sunt asociate cu reguli
simple de consum. Aceastd etapd consolideazd invatarea prin actiune si stimuleazd cooperarea,
autonomia si aplicarea cunostintelor in contexte semnificative.

Un element inovator al proiectelor didactice il constituiec Matricea de evaluare a
experientei de invatare, integrata la finalul fiecarei activitdti. Aceasta organizeaza evaluarea in trei
dimensiuni:

1. Componentele cognitive vizeaza modul in care copilul organizeaza si intelege experienta.

Se evalueazd, de exemplu: (a) observarea si compararea materialelor; (b) identificarea relatiilor
dintre obiecte; (c) utilizarea simbolurilor pentru orientare sau reprezentare. Indicatorii de reusita pot
include, de exemplu: (a) recunoasterea diferentelor dintre materiale; (b) descrierea etapelor unei
activitati; (c) identificarea gusturilor sau mirosurilor in explorari senzoriale

2. Componentele comportamentale reflectd nivelul de implicare experientiald si autoreglarea
comportamentald. In special, s-au urmdrit: (a) participarea activd la activitate; (b) manipularea
corectd a materialelor; (c) respectarea regulilor si a rolurilor asumate. De exemplu, indicatorii de
reusitd au inclus participarea constanta la sarcinile propuse sau utilizarea adecvatd a materialelor
didactice.

3. Componentele socio-afective reflecta emergenta valorilor si modul in care copilul valorizeaza
experienta traitd. S-a planificat evaluarea: (a) cooperdrii cu colegii; (b) exprimarii emotiilor si
preferintelor; (c) valorizarea propriei reusite. Astfel, indicatorii de reusitd au inclus manifestarea
satisfactiei fatd de activitate, verbalizarea emotiilor sau colaborarea armonioasd cu ceilalti copii.

Prin structura lor, proiectele didactice ale IEP:
= operationalizeazd Modelul pedagogic TEP in activitatea educational;
= faciliteazd convergenta tipurilor de cunoastere (empirica, artistica, mitic-simbolica si proto-

stiintifica);
* integreaza reflectia ca mecanism de organizare a sensului;
* permit evaluarea integratd a dimensiunilor cognitive, comportamentale si axiologice ale
experientel.
Astfel, proiectele didactice nu reprezintd doar instrumente de organizare a activitatii, ci pot deveni
dispozitive pedagogice de transformare a experientei copilului in cunoastere si valoare, in acord cu
conceptia modelului pedagogic al invatarii experientiale prescolare.

A doua etapid a traseului metodologic a vizat planificarea calendaristica a celor 30 de

activitati si organizarea pe module, avand drept scop organizarea programului formativ si integrarea

modelului pedagogic IEP in structura curriculard. In aceasti etapa a fost elaboratd arhitectura
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pedagogica a interventiei, prin distribuirea celor 30 de activitati de invatare experientiald in cadrul a
doud grupe (G1 si G2), astfel incat acestea sa fie integrate organic In programul educational, fara a
fragmenta logica curriculara.

Planificarea a fost realizati in concordanta cu principiile modelului IEP (Subcapitolul 2.3.),
urmarind valorificarea experientei copilului, stimularea reflectiei si orientarea acesteia spre
construirea sensului si emergenta valorilor. Activitatile au fost organizate intr-un program coerent,
care a permis integrarea progresiva a experientei, reflectiei si valorizarii in dinamica procesului
educational.

Coerenta implementarii a fost asiguratd prin cateva exigente metodologice esentiale:
integrarea convergentei tipurilor de cunoastere; organizarea activitdtilor conform ciclului
experiential adaptat prescolaritatii; includerea reflectiei ca mecanism transversal; valorificarea
dimensiunii axiologice prin situatii orientate spre cooperare si responsabilitate; corelarea cu
domeniile de dezvoltare ale curriculumului; si asigurarea continuitatii experientiale prin progresie
tematicd. In aceastd etapd au fost planificate 30 de activititi de invitare experientiald si situatii—
stimul, concepute ca contexte integratoare in care explorarea, exprimarea creativa, interpretarea
simbolica si explicatia intuitivd se articuleaza intr-un proces de convergenta epistemica. Astfel,
planificarea a configurat un cadru 1n care experienta copilului devine simultan sursd de cunoastere,
obiect al reflectiei si suport al internalizarii valorilor.

A treia etapi a vizat implementarea modelului {EP in activitatile desfasurate in Gradinita
nr. 57 din Constanta. Scopul a constat in aplicarea sistematicd a modelului si valorificarea
potentialului formativ al invatdrii experientiale prin situatii centrate pe explorare, reflectie si
valorizare. Activititile IEP au fost integrate in programul educational, corelate cu tematica
activitatilor si domeniile de dezvoltare, astfel incat invatarea experientiala sd functioneze ca
modalitate de organizare a procesului educational, nu ca interventie izolata.

Pentru a asigura coerenta interventiei pedagogice, programul formativ a fost structurat in trei
module progresive, corespunzitoare dinamicii modelului IEP. Modulul | — Activarea experientei
si implicarii a vizat stimularea explorarii directe si a participarii active in situatii de descoperire
(primele 10 activitati). Modulul Il — Dezvoltarea reflectiei si organizarii sensului a urmarit
stimularea procesarii reflexive prin verbalizare, interpretare si formularea unor explicatii intuitive
(activitatile 11-20). Modulul Il — Consolidarea dimensiunii axiologice a fost orientat spre
valorificarea experientei in plan socio-afectiv, prin cooperare, responsabilitate si valorizarea
rezultatelor (activitatile 21-30). Aceastd organizare a permis dezvoltarea progresiva a dimensiunilor
modelului, de la implicare la reflectie si internalizare valorica.

In etapa de formare, demersul metodologic a valorificat metode specifice invatarii

experientiale, organizate functional in raport cu dinamica modelului IEP (Anexa 59). Acestea au
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fost grupate in patru categorii principale. Prima categorie include metodele activarii experientei
concrete (joc experiential, explorare, experimentare, observatie, situatii-problema), care stimuleaza
participarea directd si investigarea mediului. A doua categorie vizeaza convergenta tipurilor de
cunoastere, prin integrarea registrelor empiric, artistic, proto-stiintific si mitic-simbolic (situatii-
stimul, interpretare artistica, analogii, povestire), facilitdind organizarea sensului. A treia categorie
cuprinde metodele reflectiei experientiale (conversatia reflexiva, intrebarea deschisa, dialogul
euristic, verbalizarea si interpretarea simbolicd), care sustin constientizarea si restructurarea
experientei. A patra categorie include metodele valorice si formative (discutia valorica, analiza
consecintelor, formularea regulilor, asumarea responsabilitdtilor), orientate spre internalizarea
valorilor si formarea comportamentelor valorizante.

Totalitatea metodelor utilizate in etapa de formare reflecta caracterul integrator al invatarii
experientiale, in care experienta, reflectia si valorizarea sunt corelate intr-un demers coerent,
orientat spre dezvoltarea globald a copilului. Activitatile au fost organizate conform ciclului
invatarii experientiale, adaptat prescolaritatii, incluzdnd patru momente: experienta concreta,
reflectia asupra experientei, organizarea sensului si experimentarea activa prin transfer. In acest
cadru, a fost urmaritd constant convergenta tipurilor de cunoastere, prin combinarea perspectivelor
empirice, artistice, mitic-simbolice si proto-stiintifice.

Implementarea modelului IEP a configurat activititile ca spatii dinamice de interactiune
intre experientd, reflectie si orientare valorica, contribuind la dezvoltarea capacitatii copilului de a
organiza experienta in structuri de sens si cunoastere. Procesul educational a devenit astfel un cadru
de convergentd epistemica si valorizare progresiva a experientei.

In aceastd etapa au fost elaborate si aplicate situatii-stimul, concepute pentru activarea
echilibrata a registrelor epistemice (empiric, mitic-simbolic, artistic si proto-stiintific). Acestea au
functionat ca unitati metodologice de activare si observare a convergentei tipurilor de cunoastere,
avand atat rol formativ, cat si investigativ. Din punct de vedere metodologic, situatiile-stimul au
fost concepute ca micro-contexturi de explorare, in care copilul este invitat sa observe, sa
interpreteze, sa creeze si sd explice experienta, fara a impune o singura perspectivd explicativa.

Exemplul reprezentativ (Anexa 60) ilustreazd modul in care aceste situatii activeaza
succesiv sau simultan registrele de cunoastere: observarea directd si descrierea fenomenelor
(empiric), interpretarea narativd si simbolica (mitic-simbolic), exprimarea creativda (artistic) si
formularea explicatiilor cauzale incipiente (proto-stiintific). Aplicarea lor individual sau in micro-
grupuri, Insotitd de intrebari reflexive, a facilitat verbalizarea si analiza experientei, precum si
identificarea registrelor epistemice activate.

Analiza rdspunsurilor copiilor a evidentiat alternanta si interactiunea registrelor de

cunoastere, confirmand convergenta epistemica in 1invdtarea experientialda. Din perspectiva
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metodologicd, situatiile-stimul au permis stimularea participarii active, observarea modului de
interpretare a experientei si crearea unor contexte favorabile construirii sensului. Prin urmare,
situatiile-stimul constituie un instrument central al implementirii modelului IEP, facilitind
transformarea experientei in reflectie, interpretare si valorizare. Ele sustin articularea observatiei,
simbolizarii, creatiei si explicatiei cauzale, contribuind la dezvoltarea convergentei epistemice si la
emergenta sensului.

Un alt element esential al implementarii il reprezintd organizarea reflectiei asupra

experientei, care este mediatd pedagogic prin interventia educatorului, orientatd spre stimularea
observarii, interpretarii si atribuirii de sens. In structura proiectelor didactice, etapa reflectiei este
plasatd dupa experienta concretd si inaintea organizdrii sensului, in acord cu logica invatarii
experientiale. Rolul acesteia este de a facilita trecerea de la actiune la intelegere, prin verbalizarea
experientei si explorarea perspectivelor de interpretare.
Metodologic, reflectia a fost stimulatd prin seturi scurte de intrebari ghidate, care au permis
copilului descrierea experientei, exprimarea emotiilor, identificarea relatiilor dintre actiuni si
rezultate si formularea unor explicatii incipiente. Aceste micro-secvente dialogice (3—4 intrebari)
urmeaza o logica graduala: descriptiva, interpretativa, explicativa si valorizanta.

Exemplele situatiilor stimul din activitatile IE 1, IE 26 si IE 30 (Anexa 61) ilustreazi modul
in care reflectia poate fi orientatd spre observare, interpretare axiologicd sau explicare a
fenomenelor, in functie de specificul experientei. Intrebirile nu conduc la raspunsuri prestabilite, ci
stimuleaza explorarea sensului si articularea registrelor de cunoastere. Prin dialogul reflexiv, copilul
este Tncurajat s combine observatia empiricd cu explicatia cauzald, interpretarea simbolicd si
expresia creativd. Ghidarea reflectiei s-a realizat prin metode specifice: conversatia reflexiva,
intrebarea deschisa, dialogul euristic, verbalizarea si interpretarea simbolicd. Astfel, reflectia devine
mecanism mediator intre experientd si cunoastere, facilitind organizarea sensului si emergenta
dimensiunii axiologice. Utilizarea sistematicd a seturilor de intrebari (Anexa 62) a permis trecerea
progresivd de la observatia concretd la valorizarea experientei, sustindnd convergenta registrelor
epistemice si internalizarea valorilor.

Internalizarea valorilor in cadrul implementirii modelului pedagogic IEP este
conceputa ca dimensiune formativd explicita, integratd sistematic In activitdtile experientiale.
Valorile sunt mediate pedagogic printr-un proces gradual, care include: integrarea in experienta
concretd, reflectia asupra acesteia si transferul in comportamente observabile, validate prin
indicatori axiologici (Anexa 63). Acest proces se realizeaza prin trei mecanisme complementare:
experienta simbolicd si sociald, reflectia ghidati si stabilizarea comportamentald prin transfer. In
plan operational, acestea se concretizeaza in patru etape: integrarea valorilor in actiune, medierea

reflexiva, transferul comportamental si validarea prin indicatori observationali. La nivelul
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experientei concrete, valorile emerg In contexte cu semnificatie sociald, In care copilul participa
activ si is1 asuma roluri sau actiuni relevante. Reflectia ghidata permite interpretarea experientei si
congtientizarea valorilor, prin Intrebari deschise si dialog pedagogic. Transferul comportamental se
realizeaza prin asumarea unor reguli sau angajamente aplicate in situatii cotidiene, ceea ce conduce
la stabilizarea comportamentelor valorizante. Metodele utilizate in raport cu etapele mecanismului
pedagogic al internalizarii valorilor — de la experienta concreta si reflectia experientiald pana la
asumarea valorilor si manifestarea comportamentelor valorizante sunt sistematizate in Anexa 64.
Operationalizarea dimensiunii axiologice a fost realizatd prin indicatori observationali care
vizeaza  exprimarea emotiilor, manifestarea comportamentelor prosociale, asumarea
responsabilitatilor si transferul valorilor in viata cotidiana. Aceastd structurd a permis monitorizarea
si integrarea dimensiunii axiologice in analiza experimentald. Analiza implementarii evidentiaza
caracterul gradual al internalizarii valorilor, structurat prin interactiunea dintre experienta, reflectie
si actiune. Aceastd dinamicd oferd suport empiric privind emergenta valorilor din procesul
experiential si stabilizarea lor prin comportamente observabile. Evaluarea procesului formativ a
constituit ultima etapa a traseului metodologic, avand ca scop analiza modului in care reperele
psihopedagogice ale modelului se reflectd in activitatile desfasurate. Demersul evaluativ a fost
realizat prin observatie pedagogicd longitudinala si monitorizarea indicatorilor experientiali, fisele

detaliate pentru G1 si G2 fiind prezentate in Anexele 65 si 66.

Tabelul 3.12. Dinamica paraleld a Grupului 1 si Grupului 2 pe baza Fisei de observatie

pedagogicd longitudinala, |a etapa de formare

Etape, activititi IEP Gl G2
1-5 0.8 0.7

6-10 14 1.2

11-15 1.8 1.6

16-20 2.2 2.0

21-25 2.7 2.5

26-30 3.0 3.0

Monitorizarea a evidentiat evolutia progresiva a participarii experientiale, a reflectiei si a
manifestarilor axiologice. Dinamica sinteticd a celor trei indicatori — explorare activa, reflectie
experientiald si comportamente valorizante — pe intervalele succesive ale programului formativ este
prezentatd in Anexa 67. Datele sintetice (Tabelul 3.12) indica o crestere constantd a nivelului
reflectiei in ambele grupuri, de la forme emergente la niveluri mai organizate, confirmand caracterul
progresiv al acestui proces. In etapele initiale, reflectia se manifesta predominant descriptiv, iar pe
parcurs se dezvoltd capacitatea de verbalizare si interpretare. Spre final, ambele grupuri ating
niveluri apropiate, indicand stabilizarea reflectiei in contextul activitatilor experientiale. Analiza

observatiilor pedagogice evidentiaza tendinte de progres in implicarea experientiald, dezvoltarea
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reflectiei si manifestarea comportamentelor axiologice. Pentru sistematizarea si interpretarea
calitativa a acestor evolutii a fost utilizatd Matricea de analiza a evolutiei indicatorilor
experientiali (MAEI), care coreleaza dimensiunile modelului cu indicatorii observationali,
manifestarile identificate si tendintele evolutive (Anexa 68). Analiza a urmadrit evidentierea
dinamicilor pedagogice relevante pentru functionarea modelului IEP, fira stabilirea unor relatii
statistice stricte.

Pentru aprofundarea dimensiunii epistemice a procesului formativ a fost utilizatd Fisa de
configurare a profilului epistemic individual al copilului (PEIC), elaborata pe baza Matriceli
registrelor epistemice prezentate in Subcapitolul 2.3. Instrumentul a avut functie de monitorizare
pedagogica, nu de masurare psihometrica, fiind utilizat pentru estimarea, pe o scali de la 0 la 2, a
nivelului de activare a registrelor empiric, artistic, proto-stiintific si mitic-simbolic in situatiile
experientiale. Aplicarea PEIC a fost corelata cu situatiile-stimul, concepute ca micro-contexte care
permit manifestarea si observarea diferitelor modalitati de procesare a experientei, completand
astfel observatia pedagogica longitudinala printr-o perspectiva individualizata asupra modului 1n
care copilul exploreaza, reprezintd, explica si interpreteaza experienta traita (Anexa 69). Rezultatele
evidentiaza predominanta registrului empiric si caracterul emergent al registrului proto-stiintific, in

acord cu particularitatile dezvoltarii cognitive la varsta prescolara (Tabelul 3.13).

Tabelul 3.13. Activarea registrelor epistemice in activititile de iEp

Registru Grupul G1 Grupul G2 Interpretare pedacogica

epistemic (n=23) —media | (n=22) — media P bedagog
Empiric 200 200 = registru dominant, asociat explorarii directe

P ' ' si manipularii materialelor

. = registru frecvent activat prin desen, joc
Artistic 1.39 1.36 simbolic si expresie creativa
Proto-stiintific 0.83 0.68 = registru emergent, asociat explicatiilor

T ' ' intuitive si intrebarilor cauzale
L . = registru complementar, asociat interpretarii

Mitic-simbolic 0.74 0.73 simbolice si narative a experientei

Analiza sintetica a profilului epistemic evidentiazd predominanta registrului empiric in
ambele grupuri, confirmand rolul explorarii directe in invatarea experientiald prescolara (Anexa 70,
71). Activitdtile au favorizat si activarea registrului artistic, prin expresie simbolica si creativa, in
timp ce registrul proto-stiintific apare la nivel emergent, prin formularea unor explicatii intuitive si
relatii cauzale simple. Registrul mitic-simbolic completeaza procesarea experientei prin interpretari
narative si atribuirea de sens. Distributia apropiatd a valorilor intre grupuri indicd un profil
epistemic comparabil si confirma caracterul convergent al procesarii experientei. Rezultatele
obtinute au oferit suport empiric pentru relevanta reperelor psihopedagogice ale modelului IEP,

evidentiind modul in care experienta directa, reflectia si emergenta valorilor se manifestd in
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activitatile educationale. Astfel, reperele se confirma ca orientari conceptuale si metodologice
relevante pentru organizarea invitirii experientiale. In aceastd perspectiva, etapa de evaluare a
evidentiat nu doar rezultatele interventiei, ci si mecanismele pedagogice prin care convergenta
epistemica, reflectia si internalizarea valorilor sustin functionarea modelului IEP in activitatea
copiilor.

In etapa de formare, reperele psinopedagogice au fost valorificate ca instrument conceptual
de orientare si analizd a implementarii modelului, reflectindu-se In proiectarea activitatilor,
organizarea situatiilor-stimul, facilitarea reflectiei si sustinerea internalizarii valorilor. La nivel
metodologic, aceste repere au fost operationalizate prin: proiectarea situatiilor experientiale
autentice; activarea convergentei registrelor epistemice; stimularea reflectiei prin intrebari ghidate;
facilitarea internalizarii valorilor in contexte sociale semnificative; si monitorizarea procesului prin
indicatori de calitate.

Corespondenta dintre reperele psihopedagogice ale modelului IEP si modalititile de
operationalizare a acestora in experimentul formativ este sintetizatd in Anexa 72. Pornind de la
aceasti corespondenti metodologica, analiza implementirii modelului fEP evidentiazi modul in
care reperele psihopedagogice se manifestd in organizarea procesului educational la nivel ontologic,
epistemologic si axiologic .

La nivel ontologic, reperele modelului au orientat organizarea situatiilor de invatare in jurul
experientei trdite nemijlocit de copil. Activitdtile proiectate au valorificat explorarea directa,
manipularea materialelor, interactiunea sociala si implicarea afectiva, experienta constituind
substratul existential al procesului de invitare. In acest cadru, educatorul a avut rolul de organizator
al contextelor experientiale si de facilitator al interactiunii copilului cu mediul educational.

La nivel epistemologic, reperele modelului au ghidat organizarea situatiilor-stimul si a
secventelor de reflectie experientiald, orientate spre construirea sensului experientei triite. In
proiectarea activitatilor a fost urmarita activarea convergentda a registrelor epistemice — empiric,
artistic, proto-stiintific si mitic-simbolic — astfel incat experienta copilului sa fie procesatd prin
multiple modalitati de interpretare si expresie. Reflectia experientiald a fost stimulata prin intrebari
deschise, activitdti simbolice si situatii de reluare interpretativa a experientei.

La nivel axiologic, reperele modelului au orientat organizarea situatiilor educationale spre
emergenta si internalizarea valorilor experientei. Activitatile experientiale au fost concepute astfel
incat sd permitd copilului asumarea unor decizii, manifestarea unor comportamente valorizante si
reflectia asupra sensului actiunilor realizate. Procesul de valorizare a fost sustinut prin feedback
reflexiv, interactiuni sociale semnificative si prin evaluarea formativd a comportamentelor

observabile.
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In aceastd perspectivi, reperele psihopedagogice ale modelului IEP nu au fost utilizate ca
instrumente de masurare experimentald, ci ca structuri de orientare conceptuald si criterii de
interpretare pedagogica a procesului formativ. Ele au oferit un cadru analitic pentru examinarea
modului in care experienta copilului este organizata pedagogic, procesatd reflexiv si transformata
progresiv in orientare valorica, permitand analiza fidelitdtii implementarii modelului si identificarea
conditiilor educationale care sustin functionarea invatirii experientiale in contextul educatiei
prescolare. In acest sens, reperele psihopedagogice ale modelului IEP indeplinesc o functie dubla:
(1) pe de o parte, ele fundamenteaza conceptual organizarea procesului de Invatare experientiald, iar
pe de alta parte (2) ofera un cadru interpretativ pentru analiza rezultatelor experimentale si
formularea concluziilor pedagogice ale cercetarii.

Implementarea modelului pedagogic al IEP, realizatd prin activititile si situatiile
educationale descrise, a creat astfel cadrul pedagogic necesar pentru manifestarea convergentei
registrelor epistemice, activarea reflectiei experientiale si emergenta dimensiunii axiologice a
invatarii. In aceste conditii, analiza rezultatelor procesului formativ a permis interpretarea
pedagogica a modului n care experienta traitd de copil este transformatd progresiv in sens si
orientare valorica.

Datele si observatiile sistematizate in aceastd etapa au constituit baza analiticd pentru etapa
de control a experimentului pedagogic, in cadrul careia sunt examinate comparativ modificarile

indicatorilor experientiali si dinamica relatiilor dintre dimensiunile modelului IEP.

3.3. Analiza comparativa a rezultatelor experimentale si validarea modelului pedagogic

Experimentul de control a constituit etapa finalad a cercetarii pedagogice, avand rolul de a
evalua impactul interventiei formative si de a verifica validitatea modelului pedagogic al invatarii
experientiale prescolare (IEP). In aceastd etapi au fost re-aplicate instrumentele utilizate in etapa de
constatare, 1n scopul compararii rezultatelor pre-experimentale si post-experimentale si al
identificarii modificarilor produse in structura dimensiunilor experientiale ale Tnvatarii.

Demersul metodologic al etapei de control a urmarit analiza evolutiei indicatorilor
experientiali si examinarea relatiilor structurale dintre dimensiunile modelului pedagogic [EP —
ontologica, epistemologic sl axiologica — in contextul implementarii programului formativ bazat
pe invitarea experientiali. In acest scop au fost analizate comparativ rezultatele obtinute de
grupurile experimentale si de grupurile de control, utilizind metode statistice descriptive, analize
corelationale si reprezentdri grafice ale datelor, care au permis evidentierea dinamicii indicatorilor si

interpretarea pedagogicd a modificarilor observate.
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Etapa de control a experimentului pedagogic a avut drept scop evaluarea impactului
interventiei formative si validarea experimentala a modelului pedagogic al invatarii experientiale
prescolare. In acest context, analiza rezultatelor a fost realizati pe doua directii complementare.

Prima directie a vizat examinarea dinamicii interne a grupurilor experimentale (G1 si G2),
prin compararea rezultatelor obtinute la etapa de constatare si la etapa de control, ceea ce a permis
evidentierea modificarilor produse in evolutia indicatorilor experientiali ca urmare a implementarii
programului formativ. Aceasta analizd reflectd dimensiunea longitudinala a demonstratiei
experimentale, prin care se urmareste evolutia in timp a acelorasi subiecti educationali in raport cu
interventia pedagogica realizata.

A doua directie a analizei a urmarit compararea rezultatelor finale ale grupurilor
experimentale (G1 si G2) cu cele ale grupurilor G3 si G4, care au participat doar la etapa de
constatare si nu au fost implicate in etapa de formare. Aceastd comparatie permite realizarea unei
demonstratii experimentale propriu-zise, bazate pe confruntarea rezultatelor obtinute in grupurile
supuse interventiei pedagogice cu cele inregistrate in grupurile care nu au beneficiat de programul
formativ, oferind astfel un criteriu metodologic de verificare a efectului interventiei. Schema
generala a experimentului a presupus participarea tuturor celor patru grupuri la etapa de constatare,
implicarea grupurilor G1 si G2 1n etapa de formare si evaluarea finala a tuturor grupurilor in etapa
de control.

Prin combinarea analizei longitudinale cu analiza comparativ-experimentald, devine
posibild evidentierea atdt a evolutiei indicatorilor in cadrul grupurilor experimentale, cit si a
diferentelor structurale generate de interventia pedagogica, ceea ce permite validarea impactului
modelului pedagogic al invatarii experientiale prescolare asupra dezvoltarii dimensiunilor
experientiale, epistemice, reflexive si axiologice ale Tnvatarii.

Prima directie de analiza in cadrul etapei de control a vizat compararea rezultatelor obtinute
la nivelul implicarii experientiale si al functiondrii cognitive si sociale a copiilor prescolari, prin
raportarea datelor inregistrate la etapa de constatare si la etapa finald a experimentului pedagogic. In
acest scop au fost reaplicate instrumentele utilizate in etapa de constatare, respectiv BASC-2 TRS,
evaluarea parentala complementara prin BASC - PRS, Screening-ul competentelor sociale — SCS-E
5/7, Screening-ul competentelor cognitive — SCC-E 5/7, precum si indicii sintetici ICE si ISE.

Analiza comparativd pre—post a urmadrit identificarea modificarilor produse in nivelul
implicarii copiilor in activitatile experientiale, precum si evolutia functionarii cognitive si sociale in
contextul implementarii modelului pedagogic al invatarii experientiale prescolare. Datele obtinute
au fost prelucrate prin metode de analizd statisticd descriptiva si comparativd, fiind examinate
mediile indicatorilor, distributiile valorice si dinamica scorurilor inregistrate la nivelul grupurilor

experimentale si al grupurilor de control.
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In continuare sunt prezentate rezultatele comparative ale indicilor ICE si ISE, care reflecta
evolutia implicarii experientiale si a functionarii socio-cognitive a copiilor in urma interventiei

pedagogice bazate pe modelul IEP (Anexa 73).

Tabelul 3.14. Parametrii statistici descriptivi ISE

Indicator statistic GRUP1 | GRUP 2 | GRUP 3 | GRUP 4
(n=23) | (n=22) | (n=23) | (n=22)
Media (M1) (M=) 60,8 64,3 33,4 39,5
Deviatia standard (SD1) (SD2) 26,4 17,2 12,3 15,7
Minim 5,0 18,0 10,0 4,0
Maxim 82,0 84,0 52,0 58,0
Valori negative 0(0%) | 0(0%) | 0(0%) | 0 (0%)

Compararea rezultatelor obtinute in etapa de constatare si in etapa de control evidentiaza o crestere
consistentd a mediilor indicilor experientiali in grupurile experimentale. in Grupul 1 si Grupul 2
mediile indicilor ICE si ISE au crescut cu aproximativ 9-11 puncte, sugerand o evolutie pozitiva a
implicarii experientiale, a functionarii cognitive si a competentelor sociale ale copiilor. In schimb,
in grupurile G3 si G4, care nu au participat la interventia pedagogica, se observa doar o crestere
moderatd a mediilor indicilor (= 2—4 puncte), ceea ce poate fi explicat prin maturizarea naturala a
copiilor si prin experientele educationale obisnuite. Diferenta dintre dinamica grupurilor
experimentale si cea a grupurilor de comparatie indica impactul programului formativ bazat pe
Modelul pedagogic al IEP. Compararea parametrilor statistici ai indicelui social experiential
inregistrati in etapa de constatare si In etapa de control evidentiaza o evolutie pozitiva a mediilor in
toate grupurile investigate, insd amplitudinea acestei evolutii este mai accentuatd in grupurile
experimentale decat in grupurile de control.

in grupurile experimentale, media indicelui social experiential a crescut de la M = 47,8 la
M.’ = 60,8 in Grupul 1 si de la M2 = 52,1 la M>' = 64,3 in Grupul 2, ceea ce indica o crestere de
aproximativ 12—13 puncte. Aceastd dinamica sugereaza consolidarea competentelor sociale si a
implicarii experientiale in contextul implementarii modelului pedagogic al Invatérii experientiale

prescolare.

Tabelul 3.15. Parametrii statistici descriptivi ICE pentru esantionul

experimental G1 si G2 si de control G3 si G4

Indicator statistic pentru ICE GRUP 1 GRUP 2 GRUP 3 | GRUP 4
(n=23) (n=22) (n=23) | (n=22)
Media (M:) (M) 61,0 66,2 28,1 35,2
Deviatia standard (SD:) (SDx) 24,9 16,8 12,1 15,4
Minim 5,0 15,0 4,0 1,0
Maxim 86,0 89,0 55,0 59,0
Valori negative 0 (0%) 0 (0%) 0(0%) | 0 (0%)
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In schimb, in grupurile care nu au participat la interventia pedagogica se observa doar o crestere
moderatd a mediilor indicelui social experiential (= 3 puncte), ceea ce poate fi atribuit proceselor
naturale de maturizare si experientelor educationale obisnuite din mediul prescolar. Totodata,
disparitia valorilor negative in etapa de control sugerecazd o stabilizare a comportamentelor
adaptative si o reducere a manifestarilor dezadaptative in cadrul activitatilor educationale.
Compararea parametrilor statistici descriptivi ai indicelui cognitiv experiential inregistrati la
etapa de constatare si la etapa de control evidentiaza o crestere vizibild a mediilor in grupurile
experimentale. in Grupul 1 media indicelui ICE a crescut de la aproximativ M: = 50,5 la M:' = 61,0,
iar in Grupul 2 de la M2 = 57,4 la M>' = 66,2, ceea ce indica o crestere de aproximativ 9—11 puncte.
Aceastd evolutie sugereaza consolidarea capacitatilor de explorare, investigare si organizare
cognitivd a experientei in cadrul activitatilor educationale bazate pe Modelul pedagogic IEP. In
grupurile care nu au participat la interventia pedagogica (G3 si G4), cresterea mediilor indicelui
cognitiv experiential este mult mai redusa (= 2—3 puncte), ceea ce poate fi explicat prin maturizarea
cognitivd naturald a copiilor si prin experientele educationale obisnuite din mediul prescolar.
Diferenta dintre dinamica grupurilor experimentale si cea a grupurilor de comparatie indica
impactul interventiei pedagogice asupra dezvoltarii dimensiunii cognitive a invatarii experientiale

(Anexa 74).

Tabelul 3.16. Compararea mediilor ICE si ISE, la etapa de constatare si etapa de control

ICE ICE ISE ISE Control
Grup Constatare Control A ICE Constatare (Post) A ISE
(Pre) (Post) (Pre)
G1 (experimental) 50,5 61,0 +10,5 47,8 60,8 +13,0
G2 (experimental) 57,4 66,2 +8,8 52,1 64,3 +12,2
G3 (control) 24,8 28,1 +3,3 30,2 33,4 +3,2
G4 (control) 32,6 35,2 +2,6 36,6 39,5 +2,9

Evidentiem evolutia mediilor indicilor experientiali ICE si ISE intre etapa de constatare si etapa de
control a experimentului pedagogic in Tabelul 3.16. In grupurile experimentale (G1 si G2) se
observa o crestere semnificativa a ambilor indicatori. Media indicelui cognitiv experiential creste cu
aproximativ 9-11 puncte, iar media indicelui social experiential cu aproximativ 12-13 puncte.
Aceastd dinamica confirma consolidarea capacitatilor de explorare, organizare cognitivd a
experientei si dezvoltarea competentelor sociale ale copiilor in contextul implementérii modelului
pedagogic al invitarii experientiale prescolare. In schimb, in grupurile de control (G3 si G4), care
nu au participat la programul formativ, se inregistreaza doar cresteri moderate ale mediilor indicilor
(= 2-3 puncte), atribuibile proceselor naturale de maturizare si experientelor educationale obisnuite

din mediul prescolar.
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ICE etapa 1

61.0 60.8 ICE etapa 3
A+10.5 A+13.0 ISE etapa 1

ISE etapa 3

Valoarea indicelui

Figura 3.9. Sinteza evolutiei ICE si ISE pe etape

Reprezentarea grafica de sintezd din Figura 3.9. ilustreaza sintetic evolutia indicilor
experientiali ICE si ISE intre etapa de constatare (etapa 1) si etapa de control (etapa 3) pentru toate
cele patru grupuri investigate. In diagrama sunt prezentate atat valorile initiale, cat si valorile finale
ale indicilor, iar pe fiecare coloana sunt indicate explicit valoarea finald si amplitudinea cresterii (A)
fata de nivelul initial.

Se constata trei aspecte:

— In primul rand, se observa dinamica longitudinald a grupurilor experimentale (G1 si G2),
care inregistreaza o crestere constanta a indicilor experientiali intre etapa de constatare si
etapa de control. Aceasta evolutie indica dezvoltarea progresiva a implicarii experientiale si
a functiondrii cognitive si sociale a copiilor in contextul implementarii activitdtilor
experientiale.

— In al doilea rand, diagrama evidentiaza diferenta experimentald dintre grupurile care au
participat la interventia pedagogicad (G1 si G2) si grupurile care nu au fost implicate in etapa
de formare (G3 si G4). Cresterea indicilor ICE si ISE este considerabil mai mare in
grupurile experimentale, n timp ce grupurile G3 si G4 inregistreaza doar evolutii moderate,
explicabile prin dezvoltarea naturala a copiilor in perioada investigata.

— In al treilea rand, reprezentarea grafica confirma coerenta internd a dimensiunilor modelului

IEP, intrucit evolutia indicelui cognitiv experiential (ICE) este insotiti de o crestere
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convergentd a indicelui social experiential (ISE). Aceasta corelatie sugereaza ca dezvoltarea

proceselor cognitive experientiale este asociatd cu consolidarea competentelor sociale si

relationale ale copiilor.

Analiza vizuala si statistica a datelor sustine concluzia ca implementarea modelului
pedagogic al invatarii experientiale prescolare produce efecte formative observabile, contribuind la
dezvoltarea convergenta a dimensiunilor cognitive si sociale ale experientei de Invatare.

Rezultatele aplicarii Grilei de evaluare a implicarii experientiale la etapa de control
evidentiaza o evolutie diferentiata a nivelului implicarii copiilor in activititile educationale (Anexa

75).

Tabelul 3.17. Comparatia rezultatelor aplicarii Grilei de evaluare a implicarii experientiale pe

dimensiunile experientiali (E), epistemica (EP) si axiologica (AX) — etapa de control

Media E Media EP Media AX Media Total
Grup El | E3 | El E3 El | E3 E1 E3
Gl 154 | 180 | 143 | 182 | 123 | 16,7 | 51,57 | 53,80
G2 191 | 214 | 171 | 202 | 141 | 183 | 5031 | 59,90
G3 17,65 | 18,6 | 16,00 | 169 | 13,00 | 142 | 46,65 | 49,70
G4 1850 | 19,8 | 1650 | 174 | 1350 | 150 | 4850 | 52,20

In grupurile experimentale G1 si G2, mediile obtinute pe dimensiunile experientiald, epistemica si
axiologicd indicd o crestere vizibild a nivelului de implicare, reflectatd si in sporirea scorului total al
grilei. Evolutia este mai pronuntatd in cazul dimensiunilor epistemica si axiologicd, ceea ce
sugereaza consolidarea proceselor de reflectie asupra experientei si a orientarii valorice a
comportamentului copilului.

In contrast, grupurile G3 si G4, care nu au participat la interventia pedagogica, inregistreaza
doar cresteri moderate ale scorurilor, explicabile prin dezvoltarea naturala a copiilor in perioada
investigata. Diferenta de amplitudine a progresului dintre grupurile experimentale si cele de control
indica o evolutie mai accentuatd in grupurile in care au fost organizate activitdti conform modelului
pedagogic al invatarii experientiale prescolare. Analiza comparativa a rezultatelor obtinute prin
Grila de evaluare a implicarii experientiale evidentiaza evolutia nivelului de implicare al copiilor
pe cele trei dimensiuni investigate — experientiala (E), epistemica (EP) si axiologica (AX) — intre
etapa de constatare (etapa 1) si etapa de control (etapa 3) a experimentului pedagogic.

Dimensiunea experientiala (E). Compararea rezultatelor indica o crestere a nivelului de
implicare experientiald in toate grupurile investigate. Totusi, amplitudinea progresului este mai
pronuntati in grupurile experimentale. In Grupul 1 media creste de la 15,4 la 18,9, iar in Grupul 2

de la 19,1 la 21,4, ceea ce reflectd o intensificare a participarii active si a angajarii copiilor in
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activitatile experientiale. In grupurile G3 si G4 se observa doar cresteri moderate (de la 17,65 la
18,6 si de 1a 18,50 la 19,8), explicabile prin evolutia naturald a dezvoltarii copiilor.

Dimensiunea epistemici (EP). Rezultatele evidentiaza o evolutie semnificativa in grupurile
experimentale, Tn special in ceea ce priveste capacitatea copiilor de a reflecta asupra experientei si
de a construi sensuri cognitive. In Grupul 1 media creste de la 14,3 la 18,2, iar in Grupul 2 de la
17,1 la 20,2, ceea ce indica dezvoltarea dimensiunii reflexive si a proceselor de conceptualizare a
experientei. In grupurile G3 si G4 progresul este redus (de la 16,0 la 16,9 si de la 16,5 la 17,4),
confirmand caracterul formativ al interventiei pedagogice aplicate In grupurile experimentale.

Dimensiunea axiologica (AX). Cea mai evidenta evolutie se observa la nivelul dimensiunii
axiologice, care reflecti emergenta orientirilor valorice in activitatea copiilor. In Grupul 1 scorul
mediu creste de la 12,3 la 16,7, iar in Grupul 2 de la 14,1 la 18,3, indicand consolidarea
comportamentelor valorizante si a capacitatii de autoreglare axiologica in contextul activitatilor
experientiale. In grupurile G3 si G4 cresterea este mult mai moderata (de la 13,0 la 14,2 si de la
13,5 la 15,0), sugerand ca dezvoltarea dimensiunii axiologice este stimulata in mod special prin

organizarea pedagogica a experientei de invatare.

BN E-etapal B AX-etapal [ EP- etapa 3
I EP-etapal W E-etapa3 I AX - etapa 3
20.0 4 - 19.80

15.0 4

—
~
w

Media grupurilor
=
o
(=]

7.51

5.0 1

2.5

0.0-

Gl G2 G3 G4

Figura 3.10. Dimensiunile implicarii experientiale (E, EP, AX) intre etapa 1 si 3

Pentru evaluarea dinamicii convergentei registrelor epistemice, In etapa de control a fost
reaplicata Fisa de analiza a registrelor epistemice observate (FARE), in conditii metodologice
comparabile cu etapa de constatare. Evaluarea s-a realizat prin aceleasi trei situatii-stimul

standardizate (S1-S3) pentru toate grupurile investigate, cu mentinerea protocolului de aplicare si a
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criteriilor de scorare, in vederea asigurarii comparabilitatii rezultatelor intre etapa de constatare (E1)
si etapa de control (E3). Situatiile-stimul au urmarit activarea si articularea registrelor empiric,
mitic-simbolic, artistic si proto-stiintific, precum si flexibilitatea inter-registru si integrarea
convergentd a acestora. Descrierea situatiilor-stimul S1-S3, protocolul de aplicare si indicatorii
urmariti sunt prezentate in Anexa 76.

Analiza comparativa a rezultatelor FARE obtinute pe baza situatiilor-stimul S1-S3
evidentiaza o dinamica mai accentuata in grupurile experimentale. Media scorurilor FARE a evoluat
de la aproximativ 17,2 la 20,2 puncte in G1 si de la 16,6 la 19,6 puncte in G2, corespunzand unui
progres de aproximativ 3 puncte in fiecare grup. In grupurile de control, modificarile au fost mai
reduse: de la aproximativ 15,2 la 16,2 puncte in G3 si de la 15,5 la 16,6 puncte in G4, respectiv de
aproximativ 1 punct. Rezultatele individuale pe S1-S3 la etapa de control si comparatia E1-E3 sunt
prezentate in Anexa 77.

Amplitudinea mai mare a progresului FARE in G1 si G2, comparativ cu G3 si G4, este
inter-registru si a integrarii convergente a registrelor epistemice. Rezultatele oferda un suport
descriptiv pentru interpretarea evolutiei dimensiunii epistemice a modelului IEP si pregitesc analiza
relatiei dintre convergenta registrelor epistemice, evaluatd prin FARE, si procesarea reflexiva a
experientei, evaluata prin FCDR.

Nivelul reflectiei experientiale manifestate de copiii prescolari in raport cu experientele
educationale trdite poate fi evaluat prin intermediul Fisei criterial-descriptive a reflectiei (FCDR),
instrument experimental conceput pentru operationalizarea etapei de observatie reflexiva din
modelul invétarii experientiale al Iui D. A. Kolb, in corelatie cu mecanismele de echilibrare
cognitiva descrise de J. Piaget. Acest instrument — FCDR, aplicat la etapa de constatare, a fost
reaplicat la etapa de control. Analiza comparativa a rezultatelor obtinute prin FCDR intre etapa de
constatare si etapa de control evidentiaza o dinamica pozitivd semnificativd a nivelului reflectiei
experientiale in grupurile experimentale, comparativ cu grupurile care nu au participat la interventia

pedagogica (Tabelul 3.18).

Tabelul 3.18. Scorurile medii ale criteriilor de evaluare a reflectiei experientiale prin FCDR,
la etapa de control

Nivel reflect; Gl Media G2 Media G3 Media G4 Media
tvel retlectie Media standart Media | standart | Media standart Media | standart

Nivel 1 7.70 1.54 780 | 156 | 590 118 620 | 1.24
Constientizare
Nivel 2 — Analiza
rezultatului 5.90 1.18 6.00 1.20 4.20 0.84 4.30 0.86
Nivel 3 —
Ajustarea 3.90 0.78 4.10 0.82 2.10 0.42 2.70 0.54
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Nivel 4 —
Argumentarea 2.60 0.52 2.80 0.56 0.70 0.14 0.90 0.18
Nivel 5 —
Transferul 1.90 0.38 2.00 0.40 0.30 0.06 0.20 0.04
Total 22.00 0.88 22.70 0.91 13.20 0.53 14.30 0.57

Aceastda distributie sugereazd cd interventia pedagogica bazatd pe modelul nvatarii
experientiale nu produce doar o intensificare a constientizarii experientei, ci faciliteazd structurarea
reflectiei ca mecanism de autoreglare si transfer, contribuind la trecerea de la descrierea experientei
catre explicatie, argumentare si generalizare reflexiva. Dinamica longitudinala a reflectiei

experientiale, evaluata prin FCDR, este prezentata in diagrama din Figura 3.11.

254 B Etapa 1 (Initial)
22.70 B Etapa 3 (Final)

22.00 (+6.61; 41%)
(+5.91; 36%)
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(+1.66; 13%)
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Media scorurilor FCDR
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Figura 3.11. Dinamica longitudinali a reflectiei experientiale FCDR intre etapa E 1 si E 3

Evaluarea dimensiunii axiologice la etapa de control a experimentului a fost realizata prin
intermediul Fisei de observare a manifestarilor axiologice (FOMA), instrument criterial-descriptiv
destinat identificarii modului in care orientdrile valorice emergente se stabilizeazd 1n
comportamente, verbalizari si decizii simple ale copiilor. Prin analiza celor patru registre axiologice
— afectiv-valoric, estetic, relational si autovaloric — instrumentul permite evidentierea progresului
in internalizarea valorilor si compararea rezultatelor obtinute la etapa de control cu profilul initial
constatat in etapa de constatare. Rezultatele obtinute la etapa de control indica o crestere generala a
scorurilor FOMA 1in toate grupurile investigate, insd amplitudinea progresului este diferentiata

(Anexa 78).
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Mediile obtinute in grupurile experimentale ating valori de M = 13,1 (G1) si M = 12,5 (G2),
ceea ce indica o consolidare vizibilda a manifestarilor axiologice in registrele afectiv-valoric, estetic,
relational si autovaloric. In schimb, grupurile de control inregistreazi valori semnificativ mai

reduse, M = 7,6 (G3) si M = 7,7 (G4), corespunzatoare unui nivel incd emergent al orientarilor

valorice.

Tabelul 3.19. Indicatorii statistici ai rezultatelor FOMA, la etapa de control

Indicator statistic Grup 1 (n=23) | Grup 2 (n=22) | Grup 3 (n=23) | Grup 4 (n=22)
Media totala (M) 13,1 12,5 7,6 7,7
Deviatia standard (SD) ~2,4 ~25 ~1,2 ~1,3
Scor minim 12 12 6 6
Scor maxim 18 18 8 8
Amplitudine (Max—Min) 6 6 2 2
Diferenta medie intre grupuri - 0,6 55 0,1

Reaplicarea Analizei corelationale intre variabile agregate (ACVA) la etapa de control a
experimentului pedagogic este justificatd nu doar prin necesitatea reconfirmarii coerentei structurale
a modelului pedagogic IEP, demonstrati la etapa de constatare, ci mai ales prin posibilitatea de a
examina modul in care interventia educationald influenteaza configuratia relatiilor dintre variabilele
modelului. Dacd in faza initiala analiza corelationala a avut rolul de a verifica existenta unei
relationdri functionale intre dimensiunile cognitive, sociale, reflexive si axiologice, in etapa de
control aceasta permite surprinderea dinamicii structurale a sistemului de variabile in conditiile
implementarii modelului pedagogic (Anexele 79-82).

Astfel, nu sunt urmadrite doar modificarile nivelurilor medii ale indicatorilor, ci si
intensificarea, stabilizarea sau reconfigurarea relatiilor dintre variabilele agregate, ceea ce oferd
indicii asupra gradului de integrare internd a modelului si asupra modului in care procesul formativ
contribuie la consolidarea conexiunilor dintre diferitele dimensiuni ale invatarii experientiale. In
acest sens, ACVA constituie un instrument relevant pentru evidentierea transformarilor structurale
produse de interventia pedagogicd, completand analiza evolutiei scorurilor printr-0 perspectiva
sistemica asupra functionarii modelului IEP.

La etapa de control a experimentului pedagogic, analiza ACVA s-a orientat prioritar spre
examinarea relatiilor structurale centrale ale modelului pedagogic IEP, motiv pentru care s-au
selectat pentru analiza doar corelatiile care reflecta lantul functional al procesului de invatare
experientiala:

= implicarea experientiala si convergenta epistemica (ICEp < EP);
= organizarea epistemologica si reflectia experientiald (EP < FCDR);

= reflectia experientiald si internalizarea axiologica (FCDR < FOMA);
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= precum si relatia dintre manifestarea contextuald a valorii si stabilizarea acesteia la nivel
intern (AX <> FOMA).

Aceasta selectic a permis urmadrirea traseului structural al modelului — de la experienta la
internalizarea valorii, evidentiind modul in care interventia pedagogica consolideaza conexiunile
dintre dimensiunile cognitive, reflexive si axiologice ale invitarii. In consecinti, unele corelatii
analizate la etapa de constatare, care au avut un rol preponderent exploratoriu in verificarea initiala
a coerentei modelului, nu au fost reluate in etapa de control. O astfel de selectie a permis evitarea
redundantei analitice. In acest sens, cercetarea s-a concentrat asupra mecanismelor structurale
esentiale ale modelului IEP, ceea ce ne-a permis evidentierea mai clard a modului in care interventia
pedagogica influenteaza integrarea experientei, reflectiei si valorilor in procesul de invéatare.

Analiza corelatiei dintre Indicele de convergenti epistemica (ICEp) si Dimensiunea
epistemica a implicarii experientiale (EP) evidentiazd modul in care participarea copiilor la
activititi experientiale este insotita de procese de organizare si integrare cognitiva a experientei. in
grupul experimental G2 se observd o tendintd similara, dar mai pronuntatd. Media dimensiunii
epistemice este mai ridicatd (EP = 20,2), iar media indicelui ICEp este de aproximativ 66. Nivelul
ridicat al ambelor variabile indicd o convergenta epistemica mai stabild, ceea ce sugereaza ca
implicarea experientiald intensd favorizeaza procesele de reflectie si organizare conceptuald a
experientei. In acest grup, relatia ICEp < EP indica faptul ci experienta triitd in activitatea
didactica este transformatda in structuri cognitive coerente, ceea ce confirma rolul modelului
pedagogic in stimularea dimensiunii reflexive a invatarii.

in grupul de control G3 valorile medii ale dimensiunii epistemice sunt mai reduse (EP =
16,9), iar indicele ICEp prezintd valori semnificativ mai scazute (media = 28). Distributia scorurilor
indicd o asociere mai slaba intre implicarea experientiali si convergenta epistemici. In acest
context, activitatile desfasurate de copii conduc mai ales la participare si implicare situativa, fara a
genera in mod sistematic procese de integrare cognitivd a experientei. Aceasta situatie sugereaza
existenta unei corelatii slabe sau moderate, caracteristica unui proces de invatare in care experienta
nu este suficient valorificata la nivel reflexiv.

In grupul de control G4 se observa o situatie similarda cu cea din Grupul 3. Media
dimensiunii epistemice este de 17,4, iar indicele ICEp are valori medii de aproximativ 35. Desi
nivelul implicarii experientiale este relativ apropiat de cel al grupurilor experimentale, convergenta
epistemicd ramane mai redusa. Aceasta diferentd indica faptul cd implicarea experientiald nu
conduce automat la structurarea epistemicd a experientei, in absenta unor strategii pedagogice

orientate spre reflectie si conceptualizare.
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Figura 3.12. Compararea implicarii epistemice (EP) si convergentei epistemice (ICEp) in
grupurile experimentale si de control

Reprezentarea comparativd a valorilor medii pentru dimensiunea epistemica a implicarii
experientiale (EP) si indicele de convergenta epistemica (ICEp) evidentiaza diferente semnificative
intre grupurile experimentale si cele de control (Figura 3.12). In grupurile G1 si G2, valorile ridicate
ale indicelui ICEp indica faptul ca implicarea experientiala este insotitd de procese consistente de
integrare cognitiva a experientei. In schimb, in grupurile de control G3 si G4, nivelul convergentei
epistemice ramane considerabil mai redus, ceea ce sugereaza ca experienta nu este transformata
sistematic in structuri cognitive organizate. In grupurile de control, relatia dintre cele doud variabile
este mai slaba, ceea ce sugereaza cd experienta raimane predominant la nivelul participarii situative.
Prin urmare, rezultatele obtinute sustin ipoteza potrivit careia organizarea pedagogicd a Invatarii
experientiale favorizeaza nu doar implicarea activd a copiilor in situatiile de invdtare, ci si
articularea si convergenta diferitelor registre epistemice in procesul de interpretare si organizare a
experientei traite.

Evaluarea nivelului epistemologic al modelului pedagogic al invitarii experientiale
(IEP) a fost realizatd prin analiza relatiilor dintre trei variabile complementare: dimensiunea
epistemica a implicarii experientiale (EP), care reflectd coerenta si structurarea semantica a
experientei; FARE, care surprinde convergenta registrelor epistemice activate in procesul
explicativ; si FCDR, care exprimd nivelul reflectiei experientiale. Analiza matricelor de corelatii
Pearson evidentiaza o relatie convergenta intre aceste trei variabile, ceea ce confirma existenta unei
organiziri epistemologice coerente a experientei de invatare. In grupurile experimentale (G1 si G2),

valorile ridicate ale dimensiunii epistemice (EP = 18,2 si EP = 20,2) sunt asociate cu scoruri
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superioare ale convergentei registrelor epistemice (FARE) si cu niveluri mai 1nalte ale reflectiei
experientiale (FCDR), indicand o corelatie pozitiva stabild intre implicarea epistemicd, convergenta
explicativa si reflectia asupra experientei. Aceasta configuratie sugereaza ca experienta didactica
este transformata intr-un proces de elaborare cognitiva in care copiii nu doar participa activ la
situatiile de Invétare, ci si interpreteaza si integreaza semnificatiile acestora in structuri conceptuale
coerente. In grupurile de control (G3 si G4), desi implicarea experientiald rimane relativ apropiati
ca nivel (EP = 16,9 si EP = 17,4), valorile asociate convergentei epistemice si reflectiei
experientiale sunt mai reduse, ceea ce indicd o structurare epistemologica mai slaba a experientei.
Prin urmare, corelatiile dintre EP, FARE si FCDR confirma faptul ci Modelul pedagogic IEP
favorizeaza articularea dintre participarea experientiald, reflectia asupra experientei si organizarea
epistemicd a cunoasterii, constituind un indicator relevant al eficientei epistemologice a interventiei
pedagogice. Compararea celor doua etape arata ca interventia pedagogicda nu a modificat
semnificativ arhitectura corelationald a variabilelor, ci a contribuit mai degraba la stabilizarea si
confirmarea relatiilor functionale deja identificate la etapa de constatare.

Din perspectiva metodologica, aceasta continuitate este importanta, deoarece indica faptul ca
Modelul pedagogic IEP nu produce distorsiuni structurale intre variabile, ci actioneaza in interiorul
unei configuratii epistemice coerente, in care reflectia experientiala ramane elementul central de
articulare Intre organizarea cognitivd a experientei si convergenta registrelor epistemice. Astfel,
rezultatele etapei de control confirma consistenta si validitatea structurala a modelului, demonstrand
ca relatiile dintre variabile sunt stabile si reproductibile in conditiile aplicdrii interventiei
educationale.

In vederea determinarii modului in care procesul reflexiv al copilului sustine emergenta si
stabilizarea manifestdrilor valorice in cadrul experientelor educationale, a fost evaluata relatia dintre
FCDR si FOMA. Analiza corelationald a acestor variabile la nivelul celor patru grupuri permite
evidentierea impactului interventiei pedagogice asupra articuldrii dintre dimensiunea reflexivd a
experientei si dimensiunea axiologica a comportamentului copilului. Pe baza datelor din tabelul
ACVA (Anexele 79-82) pentru cele patru grupuri, relatia dintre FCDR si FOMA, in etapa de
control, evidentiazd diferente mai pronuntate intre grupurile care au participat la interventia

formativa (G1, G2) si cele care nu au participat (G3, G4).

Tabelul 3.20. Relatia dintre FCDR si FOMA la etapa de control

Grup Tip grup FCDR (reflectie FOMA (manifestari
experientiala) axiologice observabile)
Gl Experimental 20,1 14,5
G2 Experimental 19,3 14,2
G3 Control 16,1 7.5
G4 Control 16,2 7,2
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Datele din Tabelul 3.20 evidentiaza valori mai ridicate atat ale reflectiei experientiale
(FCDR), cat si ale manifestarilor axiologice observabile (FOMA) in grupurile experimentale
comparativ cu grupurile de control.Scorurile celor doud instrumente sunt raportate separat, fara
calcularea unui raport procentual FOMA/ FCDR, deoarece provin din instrumente cu scale si unitati
de masura diferite. Relatia dintre cele doua constructe este interpretata prin analiza asocierii dintre

variabile si prin dinamica lor paraleld, nu prin transformarea unuia intr-un procent din celalalt.
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Figura 3.13. Dinamica relatiei dintre FCDR si FOMA la etapele experimentului pedagogic

in grupurile experimentale (G1 si G2), scorul brut total FCDR creste de la 16,09 puncte la
El la 22,00 puncte in G1 si 22,70 puncte in G2 la E3; in grupurile de control, scorul brut total
evolueazi de la 11,69 la 13,20 puncte in G3 si de la 12,64 la 14,30 puncte in G4. in paralel,
internalizarea axiologica (FOMA) creste de la 9,22 la 14,50 puncte in G1 si de la 8,27 la 14,20
puncte in G2, in timp ce in grupurile de control evolutia este mai redusa.

Compararea FCDR E1-E3 este realizata aici exclusiv pe aceeasi metricd, respectiv scorul
brut total, pentru a evita compararea scorurilor standardizate cu scorurile brute. Aceasta distributie a
rezultatelor sugereaza cd dezvoltarea reflectiei experientiale nu conduce automat la emergenta
dimensiunii axiologice, ci necesita o mediere pedagogica specifica. Interventia didactica aplicatd in
grupurile experimentale a facilitat transformarea reflectiei asupra experientei in manifestari valorice
stabile, ceea ce confirma rolul reflectiei experientiale ca mecanism de articulare intre dimensiunea
cognitivd a experientei si interiorizarea valorilor. In concluzie, dinamica variabilelor analizate este
compatibild cu ipoteza ci Modelul pedagogic IEP aplicat contribuie la consolidarea relatiei

functionale dintre reflectie si internalizarea axiologica, sustindnd ipoteza conform careia experienta
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educationala structuratd reflexiv favorizeaza formarea si stabilizarea valorilor in comportamentul
copilului.

Pentru a evidentia mai clar efectul interventiei pedagogice asupra variabilelor analizate, a
fost utilizata o diagrama de tip A evolutie, care reprezinta diferenta dintre valorile obtinute la etapa
de control si cele inregistrate la etapa de constatare. O astfel de reprezentare permite izolarea
efectului evolutiv al interventiei didactice, eliminind influenta nivelurilor initiale ale variabilelor si
facilitand compararea directd a progresului realizat in grupurile experimentale si in cele de control.
Prin urmare, diagrama A oferd o imagine sintetica si relevantd a amplitudinii schimbarilor produse
in urma aplicarii modelului pedagogic, evidentiind contributia acestuia la dezvoltarea reflectiei
experientiale si la emergenta dimensiunii axiologice. Rezultatele indicd o crestere substantiald a
FCDR in toate cele patru grupuri, valorile progresului fiind comparabile: +18,9 in G1, +18,1 in G2,
+15,6 in G3 si +15,7 in G4. Aceste date sugereaza ca procesul educational general contribuie la

dezvoltarea capacitatilor reflexive ale copiilor, indiferent de apartenenta la grupul experimental sau

de control.
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Figura 3.14. Reprezentarea grafica a A evolutiei variabilelor FCDR si FOMA in grupurile
experimentale si de control
Cu toate acestea, diferentele devin evidente la nivelul internalizarii axiologice (FOMA). In
grupurile experimentale se inregistreaza o crestere considerabila (+5,3 in G1 si +5,9 In G2), In timp
ce In grupurile de control progresul este mult mai redus (+0,9 in G3 si +0,7 in G4). Aceasta
discrepantd indica faptul ca, desi reflectia experientiala se dezvolta in mod natural in procesul

educational, transformarea reflectiei in comportamente si atitudini valorice depinde in mod decisiv
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de interventia pedagogica specificd. Prin urmare, diagrama A evolutie (Figura 3.14) evidentiaza
impactul pedagogic al modelului aplicat: in grupurile experimentale, reflectia experientiald se
converteste Intr-o masura semnificativ mai mare in internalizare axiologica, in timp ce in grupurile
de control aceasta conversie ramane limitata.

Analiza relatiei dintre manifestarea contextuala a valorii (AX) si internalizarea axiologica
(FOMA) la etapa de control evidentiaza modul in care valorile exprimate in contextul activitatilor
experientiale se consolideaza si se stabilizeaza la nivelul structurii interne a personalitdtii copilului.
Datele statistice indica faptul cd, in grupurile experimentale (G1 si G2), scorurile aferente
dimensiunii AX sunt insotite de valori mai ridicate ale indicatorului FOMA, ceea ce sugereaza
existenta unei relatii functionale intre manifestarea valorilor in situatii concrete si procesul de
interiorizare a acestora. In aceste grupuri, valorile exprimate in interactiunile educationale nu riman
doar comportamente contextuale, ci tind sa fie integrate progresiv in sistemul axiologic al copilului.
In schimb, in grupurile de control (G3 si G4), desi manifestarile valorice contextuale sunt prezente
in cadrul activitdtilor, nivelul internalizarii axiologice raméane relativ scazut si mai putin stabil.
Aceastd discrepanta indica faptul cd exprimarea contextuald a valorilor nu conduce automat la
interiorizarea lor, procesul necesitand o mediere pedagogica orientatd spre reflectie, semnificare si
consolidare experientiala. Prin urmare, rezultatele etapei de control confirma ca stabilizarea interna
a valorilor (FOMA) depinde in mod semnificativ de modul in care experientele educationale sunt
organizate si reflectate, interventia pedagogica facilitand transformarea manifestarilor axiologice
situate Tn comportamente valorice internalizate. Astfel, relatia AX < FOMA evidentiaza trecerea
de la nivelul contextual al valorii la nivelul stabilizarii sale interne, confirmand rolul experientei
reflectate in procesul de formare axiologica a copilului. Evolutia relatiei dintre manifestarea
contextuald a valorii (AX) si internalizarea axiologicd (FOMA) intre etapa de constatare si etapa de

control se evidentiaza in tabelul de sinteza (Tabelul 3.21).

Tabelul 3.21. Compararea relatiilor AX <> FOMA la etapa de constatare si de control

Variabila Etapa de constatare Etapa de control
AX - » manifestari ~ valorice  situate » manifestari valorice mai frecvente si
manifestarea predominant la nivel mai coerente in situatiile
contextuala a comportamental, dependente de experientiale
valorii contextul activitatii
FOMA - = nivel incipient de interiorizare; =nivel mai stabil de interiorizare a
internalizarea valorile sunt exprimate sporadic valorilor, mai ales in grupurile
axiologica si raman preponderent experimentale
contextuale
Relatia AX < = relatie emergenta, incd instabild; | =relatie functionald mai clard;
FOMA manifestarea contextuald nu se manifestarile valorice contextuale
converteste constant in tind sia se transforme in valori
interiorizare interiorizate
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Compararea etapelor de constatare si de control evidentiazd o accentuare a relatiei dintre
manifestarea contextualda a valorii (AX) si internalizarea axiologica FOMA. Daca la etapa de
constatare aceastd relatie are un caracter predominant emergent, manifestarile valorice fiind
dependente de contextul situational, la etapa de control se constatd o configurare mai coerentd a
conexiunii dintre cele doua dimensiuni.

Valorile exprimate in cadrul activitatilor experientiale devin mai frecvente si mai coerente la
nivel comportamental, iar in grupurile experimentale acestea tind sd fie interiorizate si integrate
treptat in structura axiologici a copilului. In consecinti, rezultatele indici o structurare mai coerenti
si mai stabild a dimensiunii axiologice interne, ceea ce confirma rolul interventiei pedagogice in
transformarea manifestarilor valorice contextuale in valori interiorizate si integrate 1in
comportamentul copilului.

Pe baza mediilor variabilelor din matricea ACVA (Anexele 79-82) a fost construit profilul
structural comparativ al modelului IEP la etapa de control. Valorile medii utilizate pentru

diagrama radar sunt prezentate in Tabelul 3.22.

Tabelul 3.22. Mediile variabilelor ACVA la etapa experimentului de control

Variabila | Experimental (G1-G2) | Control (G3-G4)
E ~20,1 ~19,2

EP ~19,2 ~17,2

AX =17,5 ~14,6
FCDR ~20,0 ~16,4
FOMA ~15,0 =7,5

ICE ~63,5 ~31,5

ISE ~62,0 ~36,5
FARE ~20,0 ~16,2

In grupurile de control, profilul structural rimane mai restrans, ceea ce indici un nivel mai redus de
convergenta Intre dimensiunea epistemica, experientiala si axiologica.
Rezultatele experimentului referitoare la dinamica variabilelor agregate ale modelului

pedagogic IEP sunt sintetizate in Tabelul 3.23.

Tabelul 3.23. Dinamica variabilelor ACVA (E1 — E3)

Variabila E1 (Constatare) E3 (Control) A E3-E1
E 19.02 20.10 1.08
EP 18.09 19.20 111
AX 14.26 17.50 3.24
FCDR 1.20 20.00 18.80
FOMA 9.22 15.00 5.78
ICE 47.35 63.50 16.15
ISE 49.15 62.00 12.85
FARE 16.94 20.00 3.06

142



Analiza comparativa a valorilor medii obtinute la etapa de constatare si la etapa de control
evidentiaza nu doar existenta unor cresteri cantitative, ci mai ales confirmarea logicii structurale a
modelului pedagogic, care presupune transformarea experientei in cunoastere structurata si in valori
interiorizate prin intermediul reflectiei experientiale. Datele din Tabelul 3.23 indica o evolutie

descriptiva pozitiva a tuturor variabilelor agregate in grupurile experimentale.

Pentru dimensiunile grilei E-EP—AX, mediile agregate G1-G2 evolueaza astfel: E = 17,21
— 20,12 (A = +2,91), EP = 15,67 — 19,18 (A = +3,51), iar AX = 13,18 — 17,48 (A = +4,30).
Reflectia experientiald, exprimatd prin scorul brut total FCDR la ambele momente, creste de la
16,09 la 22,34 puncte (A = +6,25). FOMA evolueaza de la 8,76 la 14,35 puncte (A = +5,60), ICE de
la 53,87 la 63,54 (A = +9,67), ISE de 1a 49,90 la 62,51 (A =+12,61), iar FARE de la 16,91 la 19,91
puncte (A = +3,00). Aceste diferente descriu o evolutie mai pronuntatd a dimensiunilor reflexive,
axiologice, cognitive si sociale in grupurile experimentale; interpretarea lor ca efect al interventiei
necesita raportarea la diferentele dintre grupurile experimentale si cele de control si, pentru afirmatii
de semnificatie statisticd, la testele inferentiale corespunzatoare.

In acelasi timp, evolutia integrarii sociale experientiale (ISE) cu 12,85 puncte indica faptul
ca procesele de reflectie si convergenta epistemica se manifesta si la nivelul relatiilor sociale si al
cooperirii in cadrul activitatilor educationale. In plan axiologic, dimensiunea internalizarii valorice
(FOMA) inregistreaza o crestere de 5,78 puncte, sugerand ca valorile manifestate initial in contexte
situationale tind si se stabilizeze progresiv in sistemul axiologic intern al copilului. In mod
complementar, evolutia convergentei registrelor epistemice (FARE) cu 3,06 puncte confirma
consolidarea structurii explicative a experientei.

Aceste rezultate evidentiaza faptul cd dinamica variabilelor nu este uniforma, ci reflecta
mecanismul structural al modelului pedagogic IEP, in care transformarea experientei educationale
se realizeaza printr-un lant formativ progresiv: experienta — implicare epistemica — manifestare
valorica — reflectie experientiald — convergenta epistemici — internalizare axiologicad.
Complementar evaludrilor realizate in context educational, BASC-2 Parent Rating Scales (PRS) a
fost reaplicat in etapa de control parintilor copiilor din grupurile G1-G4, mentinind functia de reper
intercontextual stabilita in etapa de constatare.

Evaluarea parentald a permis examinarea longitudinaldi a manifestarilor
comportamentale si socio-emotionale ale copiilor in mediul familial si raportarea acestora, la
nivel complementar, la dinamica observatd in contextul educational. Rezultatele PRS sunt
interpretate descriptiv. ca sursd suplimentard de informatie asupra evolutiei profilurilor
comportamentale si socio-emotionale, fard a fi integrate in calculul indicatorilor structurali ai

modelului IEP. Rezultatele sintetice ale comparatiei dintre etapa de constatare (E1) si etapa de
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control (E3) sunt prezentate in Anexa 83-84, iar datele individuale corespunzatoare grupurilor G1—

G4 sunt prezentate in Anexele 85-86.
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Figura 3.15. Compararea rezultatelor E 1 (etapa de constatare) si E 3 (etapa de control)

pentru variabilele ACVA

Sinteza rezultatelor analizei comparative realizate la etapa de control evidentiaza
urmatoarele:
» Rezultatele obtinute la etapa de control confirmd realizarea scopului experimental privind
evaluarea impactului interventiei formative si validarea modelului pedagogic IEP, atit prin
compararea rezultatelor pre—post, cat si prin analiza diferentelor dintre grupurile participante si
neparticipante la interventia pedagogica. Analiza dinamicii variabilelor agregate indica evolutii
pozitive intre etapa de constatare si etapa de control, cele mai pronuntate cresteri fiind Inregistrate la
nivelul reflectiei experientiale (AFCDR = +18,80), convergentei epistemice (AICE = +16,15) si
integrarii sociale experientiale (AISE = +12,85), ceea ce confirma eficienta modelului pedagogic
aplicat.
» Compararea rezultatelor dintre grupurile experimentale (G1, G2) si grupurile de control (G3, G4)
evidentiaza diferente semnificative in favoarea grupurilor participante la interventia pedagogica, in
special in dimensiunile reflexive si epistemice ale experientei educationale. Astfel, progresul

inregistrat In grupurile experimentale depdseste nivelul evolutiei naturale observate in grupurile de
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control, confirmand rolul determinant al interventiei formative in dinamica indicatorilor
experientiali si axiologici.

» Referitor la obiectivul 10, privind analiza dinamicii indicatorilor experientiali in grupurile
experimentale prin compararea rezultatelor pre—post, mediile agregate ponderate G1-G2 indica
evolutii pozitive pentru E (17,21 — 20,12; A = +2,91), EP (15,67 — 19,18; A =+3,51), AX (13,18
— 17,48; A = +4,30) si FOMA (8,76 — 14,35; A = +5,60). Aceste diferente sunt descriptive si
indica o dinamica favorabila in grupurile experimentale.

* Referitor la obiectivul 11, comparatia progresului experiential, epistemic, reflexiv si axiologic
trebuie interpretata prin raportarea dinamicii grupurilor experimentale la cea a grupurilor de control.
Pentru grupurile experimentale agregate, ICE evolueaza de la 53,87 la 63,54 (A = +9,67), ISE de la
49,90 la 62,51 (A =+12,61), iar FARE de la 16,91 1a 19,91 (A = +3,00). ICE este Indicele cognitiv
experiential; convergenta registrelor epistemice este evaluata prin FARE.

* Referitor la obiectivul 12, privind verificarea modificarii relatiilor structurale dintre variabilele
modelului pedagogic IEP, analiza corelationala realizatd la etapa post-interventie evidentiaza o
consolidare a relatiilor dintre dimensiunile epistemice, reflexive si axiologice ale experientei
educationale. Cresterea semnificativa a indicatorilor reflexivi si epistemici sugereaza o structurare
mai coerentd a relatiilor dintre variabilele modelului, confirmadnd mecanismul formativ prin care
experienta educationald este transformata n cunoastere convergenta si valori interiorizate.

* Referitor la obiectivul 13, evolutia dimensiunii reflexive este insotitd de cresterea FOMA (media
agregata G1-G2: 8,76 — 14,35; A = +5,60), ceea ce sustine existenta unei asocieri intre reflectia
asupra experientei si dezvoltarea manifestarilor axiologice. Evolutia concomitentd a FCDR si
FOMA evidentiaza o asociere intre procesarea reflexiva a experientei si manifestarile axiologice
observabile, cele doud dimensiuni evoluand convergent in cadrul grupurilor experimentale.

* Analiza integrata a indicatorilor sintetici ai modelului evidentiaza faptul ca transformarile cele mai
pronuntate se produc la nivelul dimensiunilor reflexive si epistemice ale experientei educationale,
ceea ce confirmd ipoteza cercetdrii privind rolul central al reflectiel experientiale in procesul de
structurare a cunoasterii si de interiorizare a valorilor.

« Rezultatele etapei de control sustin eficienta modelului pedagogic IEP, evidentiind in grupurile
experimentale o dinamicd mai accentuata a convergentei registrelor epistemice, a dimensiunii
sociale a experientel si a manifestdrilor axiologice observabile, In concordantd cu finalitatile

formative ale modelului implementat.

3.4. Concluzii la capitolul 3
1. In capitolul 3 au fost realizate urmitoarele obiective ale cercetirii: analiza profilului initial al

invatarii experientiale prescolare in etapa de constatare; elaborarea si implementarea modelului
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pedagogic al invatarii experientiale prescolare in cadrul experimentului formativ; precum si
evaluarea impactului interventiei formative si validarea experimentalda a modelului pedagogic
IEP prin compararea rezultatelor pre—post si analiza diferentelor dintre grupurile participante si
neparticipante la interventia pedagogica. Structura experimentald organizatd In trei etape —
constatativa, formativd si de control — a permis investigarea sistematicd a mecanismelor prin
care experienta educationald poate fi transformatd in cunoastere structuratd, reflectie asupra
experientei si interiorizare axiologica.

Rezultatele studiului constatativ au evidentiat profilul initial al dezvoltarii experientiale a
copiilor si structura relatiilor dintre variabilele modelului. Analiza indicatorilor experimentali a
demonstrat cd experienta educationald se manifesta initial predominant la nivelul dimensiunilor
ontologice si empirice ale activitatii copilului, In timp ce dimensiunile reflexive si axiologice se
manifestd Intr-o formd emergentd. De asemenea, analiza corelationald a evidentiat relatii
moderate intre variabilele modelului, sugerand cd procesele de reflectie si valorizare nu sunt
inca stabil integrate in structura experientei educationale. Aceste constatdri au fundamentat
Necesitatea organizarii pedagogice a experientei copilului intr-un cadru metodologic capabil sa
stimuleze articularea relatiilor dintre experienta, reflectie si cunoastere.

In etapa formativa, implementarea Modelului pedagogic IEP a permis organizarea unor situatii
educationale centrate pe experienta copilului si orientate spre activizarea proceselor de reflectie
asupra experientei trdite. Activitdtile pedagogice au fost proiectate astfel incat sa valorifice
experienta personala a copilului ca punct de plecare al cunoasterii si sa stimuleze formularea
unor explicatii progresiv mai coerente asupra realitdtii. Rezultatele obtinute evidentiazd o
crestere progresivd a implicarii experientiale si a convergentei epistemice, precum $i 0
consolidare a manifestarilor valorice in cadrul activitatilor educationale, demonstrand ca
experienta organizatd pedagogic devine un mediu favorabil dezvoltarii reflectiei si interiorizarii
valorilor.

Analiza realizatd in etapa de control a confirmat eficienta interventiei formative si a evidentiat
dinamica pozitivd a variabilelor agregate ale modelului pedagogic. Compararea rezultatelor
dintre etapa de constatare si etapa de control indica o evolutie pozitiva a tuturor dimensiunilor
modelului, cele mai pronuntate transformari fiind Inregistrate la nivelul reflectiei experientiale
(AFCDR = +18,80), convergentei epistemice (AICE = +16,15) si integrarii sociale experientiale
(AISE = +12,85). In acelasi timp, analiza comparativi a rezultatelor dintre grupurile
experimentale si cele de control evidentiaza diferente favorabile grupurilor participante la
interventia pedagogicd, confirmand cd progresul observat reprezinta efectul aplicarii modelului

pedagogic IEP.
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5. Prin urmare, rezultatele experimentului pedagogic confirmd ipoteza cercetarii si valideaza
Modelul pedagogic IEP ca instrument metodologic capabil si integreze dimensiunile
ontologica, epistemologicd si axiologica ale procesului educational. Rezultatele obtinute
demonstreaza ca organizarea pedagogica a experientei copilului intr-un cadru reflexiv
favorizeaza transformarea experientei trdite In cunoastere convergentd, contribuie la
consolidarea reflectiei asupra experientei si faciliteaza interiorizarea valorilor, confirmand astfel
rolul modelului IEP ca mecanism integrator al dimensiunilor cognitive, sociale si axiologice ale

educatiei timpurii.
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CONCLUZII GENERALE SI RECOMANDARI

Cercetarea realizati a contribuit la fundamentarea teoretico-metodologica a IEP, prin analiza
si sistematizarea fundamentelor conceptuale si a cadrului normativ, examinarea dimensiunilor
epistemicd si axiologica din perspectiva convergentei tipurilor de cunoastere si determinarea
reperelor psihopedagogice care asigura valorificarea experientei copilului in procesul construirii
sensului si constituirii valorilor. In baza reperelor psihopedagogice fundamentate teoretic, a fost
elaborat Modelul pedagogic al 1invatarii experientiale prescolare, implementat si validat
experimental in cadrul cercetarii. Rezultatele obtinute au condus la formularea urmatoarelor
concluzii generale:

1. In baza analizei evolutiei teoriilor invatarii experientiale, de la fundamentirile filosofice
clasice la conceptiile psihopedagogice contemporane, au fost sistematizate fundamentele
conceptuale si metodologice ale invatarii prin experientd, evidentiindu-se rolul experientei directe,
al actiunii, reflectiei si interactiunii sociale in constituirea cunoasterii. Prin examinarea criticd a
contributiilor lui Aristotel, J.-J. Rousseau, J. Dewey, K. Lewin, J. Piaget, L. S. Vigotski si D. A.
Kolb, au fost identificate premisele teoretice si limitele explicative ale modelelor existente in raport
cu particularitatile dezvoltarii prescolare. Un rezultat conceptual distinct il constituie fundamentarea
cdmpului cognitiv ca spatiu de interactiune dintre prehensiunea si transformarea experientei, in care
se realizeazd organizarea reflexivd a cunoasterii si construirea sensului. Analiza comparativa a
cadrului normativ si curricular al educatiei timpurii din Republica Moldova si Romania a permis
identificarea principiilor Invatarii experientiale reflectate explicit sau implicit in documentele de
politici educationale, precum si a insuficientei explicitari a mecanismelor epistemologice si
axiologice de transformare a experientei in cunoastere, sens si valori. In consecintd, au fost
argumentate necesitatea si directiile fundamentarii unui sistem de repere psihopedagogice specifice
invatarii experientiale prescolare.

2. In baza examinirii epistemologice si axiologice a invatirii experientiale prescolare, a fost
fundamentata convergenta tipurilor de cunoastere ca mecanism de integrare a registrelor epistemice
in procesul construirii sensului experientei. Prin valorificarea conceptiei lui V1. Paslaru privind
pluralitatea formelor de cunoastere, au fost delimitate modalitatile de manifestare si articulare a
registrelor empiric, artistic, mitico-simbolic si proto-stiintific in experientele de invitare ale
prescolarilor. S-a determinat ca procesul de construire a sensului in IEP presupune nu doar
activarea sau alternarea acestor registre, ci integrarea lor intr-o configuratie epistemicd coerenta,
prin interactiunea perceptiei, actiunii, emotiei, simbolizdrii si explicatiei. Totodatd, a fost
fundamentata dimensiunea axiologica a invatarii experientiale, prin evidentierea procesului de
atribuire a semnificatiilor valorice experientelor trdite si a internalizarii progresive a valorilor in
atitudinile, alegerile si comportamentele copilului. Prin aceste rezultate, au fost explicate relatiile
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dintre pluralitatea cunoasterii, construirea sensului si constituirea valorilor, ca premise
epistemologice si axiologice ale Invatarii experientiale prescolare.

3. In baza sintezei fundamentelor conceptuale, epistemologice, axiologice si
psihopedagogice, au fost determinate si sistematizate reperele psihopedagogice ale IEP, care
expliciteaza conditiile si mecanismele transformarii experientei trdite In cunoastere, sens si valoare.
Sistemul reperelor determinate integreaza valorificarea experientei directe, globale si senzorio-
afective a copilului; organizarea contextelor educationale autentice si securizante; medierea
reflexiva a experientei; convergenta tipurilor de cunoastere in construirea sensului; emergenta si
internalizarea progresiva a valorilor; precum si sustinerea autoregldrii si a devenirii copilului ca
subiect al propriei invatiri. Un rezultat teoretico-metodologic distinct 1l constituie determinarea
rolului reflectiei ca mecanism integrator transversal, prin care experienta este constientizata,
interpretata si reorganizata, facilitand construirea sensului si constituirea semnificatiilor valorice.
Reperele psihopedagogice au fost articulate cu nivelurile ontologic, epistemologic si axiologic ale
IEP, evidentiindu-se interdependenta dintre particularititile experientei copilului, medierea
pedagogica si conditiille mediului educational. Sistemul reperelor psihopedagogice determinat
constituie rezultatul teoretico-metodologic central al cercetarii, oferind fundamentul pentru
elaborarea modelului pedagogic si pentru organizarea procesului educational 1n perspectiva
transformarii experientei in cunoastere, sens si valoare.

4. In baza fundamentelor teoretico-metodologice si a reperelor psihopedagogice determinate,
a fost elaborat Modelul pedagogic IEP, structurat pe dimensiunile normativi, structurald si
procesuala si fundamentat pe reinterpretarea si dezvoltarea conceptiei invatarii experientiale a lui D.
A. Kolb. Prin constructia modelului a fost realizatd extinderea perspectivei asupra transformarii
experientei in cunoastere, prin articularea nivelurilor ontologic, epistemologic si axiologic, care
explicd devenirea prescolarului ca subiect experiential — de la trdirea nemijlocita si organizarea
reflexiva a cunoasterii la construirea sensului si constituirea semnificatiilor valorice. Un element
definitoriu al dezvoltarii modelului 1l constituie fundamentarea internalizarii progresive a valorilor
ca finalitate axiologica a invatarii experientiale prescolare, prin care semnificatiile construite si
valorizate reflexiv se integreaza treptat in atitudinile, alegerile si comportamentele copilului,
contribuind la devenirea acestuia ca subiect valoric. In arhitectura modelului a fost integrat campul
cognitiv, ca spatiu conceptual al tranzitiei dintre experienta nemijlocitd si organizarea reflexiva a
cunoasterii. O contributie originala a modelului constd in reconceptualizarea reflectiei, dincolo de
statutul sau de moment distinct al ciclului experiential kolbian, ca proces continuu, recurent si
evolutiv, care Insoteste transformarea experientei In cunoastere, sens si valoare, si ca mecanism
integrator transversal, prin care sunt articulate experienta traitd, convergenta tipurilor de

cunoastere, construirea sensului si constituirea semnificatiilor valorice. Aceastd reinterpretare a
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permis evidentierea functiilor epistemologice si axiologice ale reflectiei, precum si adaptarea
manifestarilor sale progresive la particularitatile dezvoltarii prescolare. La nivel normativ, au fost
formulate sase principii specifice IEP, iar la nivel procesual au fost structurate patru etape
interdependente — pregatirea, proiectarea, implementarea si evaluarea experientei de invatare —,
corelate cu ciclul experiential kolbian si adaptate particularitatilor dezvoltarii prescolare.
Originalitatea modelului rezida in articularea mecanismelor experientiale, epistemologice, reflexive
si axiologice Intr-o constructie pedagogicd integratoare, care oferd un cadru conceptual si
metodologic pentru proiectarea, realizarea si evaluarea invatarii experientiale prescolare.

5. Elaborarea Modelului pedagogic IEP a fost completatd prin fundamentarea dimensiunii
sale operationale, concretizatd in elaborarea si sistematizarea indicatorilor de calitate ai invatarii
experientiale prescolare, corelati cu etapele procesuale si cu nivelurile ontologic, epistemologic si
axiologic ale modelului. Indicatorii au permis transpunerea reperelor psihopedagogice in
manifestdri observabile ale implicarii experientiale, procesdrii reflexive, organizarii cunoasterii,
convergentei epistemice, construirii sensului si valorizarii experientei copilului. Reconceptualizarea
reflectiei a fost transpusa in plan operational prin delimitarea a patru niveluri progresive ale
manifestarii reflexive — situativ-emotionala, relationala emergentd, organizatoare si autoreglatoare
incipientd —, precum si prin stabilirea a cinci criterii de evaluare: constientizarea actiunii, analiza
rezultatului, ajustarea conduitei, argumentarea alegerii si transferul reflexiv. Totodata, a fost
conceptualizat profilul epistemic individual al copilului (PEIC), ca instrument de reprezentare si
analizd a configuratiei si articuldrii registrelor de cunoastere, si a fost introdus indicele de
convergenta epistemica (ICEp), pentru exprimarea sintetica a gradului de echilibru dintre acestea.
Prin elaborarile realizate, a fost constituit un cadru conceptual-operational de principii, etape,
indicatori si instrumente, care permite monitorizarea progresului experiential si fundamentarea
deciziilor pedagogice diferentiate, facilitind valorificarea reperelor psihopedagogice ale Invatarii
experientiale prescolare in practica educationala.

6. In contextul realizirii cercetdrii experimentale au fost elaborate, adaptate si aplicate
instrumente specifice de investigare si evaluare a IEP — Grila de evaluare a implicdrii experientiale,
Fisa de analiza a registrelor epistemice observate (FARE), Fisa criterial-descriptiva a reflectiei
(FCDR), Fisa de observare a manifestarilor axiologice (FOMA), Indicele cognitiv experiential
(ICE) si Indicele social experiential (ISE) — care au permis evaluarea multidimensionald a
prescolarului ca subiect al experientei, cunoasterii si devenirii valorice. Validarea Modelului
pedagogic IEP a fost realizati in baza implementirii, pe parcursul unui an de invitimant prescolar,
a unui program formativ constituit din 30 de secvente didactice si situatii-stimul, elaborate in
concordantd cu reperele psihopedagogice determinate si orientate spre dezvoltarea reflectiei,

convergentei tipurilor de cunoastere, construirii sensului si manifestarilor axiologice ale
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prescolarilor. Studiul experimental a evidentiat progrese in dezvoltarea implicarii experientiale,
organizarii epistemice, convergentei tipurilor de cunoastere si procesdrii reflexive, precum si in
manifestarea unor atitudini si comportamente valorizante, interpretate ca indicatori ai emergentei si
internalizarii progresive a valorilor. Analiza comparativa a rezultatelor grupurilor experimentale si
de control, completatd prin Analiza corelationala a variabilelor agregate (ACVA), a evidentiat
dinamica favorabild a componentelor modelului si a oferit suport empiric pentru examinarea
relatiilor dintre experienta trditd, reflectie, convergenta tipurilor de cunoastere, construirea sensului
si constituirea valorilor. Rezultatele experimentale au sustinut validarea functionalitatii si
eficacititii Modelului pedagogic IEP in contextul educational investigat, prin evidentierea
progreselor Tn manifestarile experientiale, epistemice, reflexive si axiologice ale prescolarilor.
Astfel, cercetarea experimentald a oferit argumente empirice in sprijinul ipotezei cercetarii si al
relevantei reperelor psihopedagogice fundamentate teoretic, demonstrand potentialul modelului de a
orienta organizarea invatdrii experientiale prescolare spre construirea sensului si valorizarea
experientei copilului.
Pentru a aprofunda intelegerea asupra temei investigate, au fost formulate urméitoarele
recomandari:
Pentru cercetari viitoare:
= extinderea investigatiilor asupra mecanismelor epistemologice ale Tnvatarii experientiale, cu
accent pe analiza convergentei tipurilor de cunoastere in diferite etape de dezvoltare;
= aprofundarea studiilor privind rolul reflectiei in educatia timpurie, prin dezvoltarea unor
modele operationale si instrumente de evaluare specifice;
= adaptarea si validarea modelului pedagogic IEP in contexte educationale diverse (alte
niveluri de Invatdmant, contexte interculturale).
Pentru cadrele didactice din educatia timpurie:
= proiectarea activitatilor didactice centrate pe experienta directa a copilului, prin valorificarea
explordrii, interactiunii si descoperirii;
* integrarea sistematicd a reflectiei in demersul didactic, prin utilizarea Intrebdrilor orientative,
a dialogului si a activitatilor de verbalizare;
= utilizarea instrumentelor de evaluare specifice (FARE, FCDR, FOMA, ICE, ISE) pentru
monitorizarea progresului Tnvatarii.
Pentru managerii si metodistii institutiilor de educatie timpurie:
= sustinerea implementdrii invatarii experientiale prin crearea unui mediu educational
stimulativ, centrat pe explorare si reflectie;
= organizarea comunitatilor de invatare profesionald si a activitatilor metodice in domeniul
invatarii experientiale;
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= integrarea modelului pedagogic IEP in strategiile institutionale si documentele manageriale;

= monitorizarea calitdtii procesului educational prin indicatori specifici invatarii experientiale.
Pentru cadrele didactice:

* integrarea modelelor de invatare experientiald in formarea initiala;

= dezvoltarea competentelor de proiectare si implementare a activitatilor experientiale;

= corelarea formarii initiale cu cerintele practicii educationale.
Pentru formatorii din sistemul de formare continua:

= claborarea programelor de formare centrate pe invatarea experientiala;

= formarea cadrelor didactice in utilizarea instrumentelor de evaluare;

= promovarea modelelor de buna practica si a schimbului de experienta.
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ANEXE

Anexa 1. Structura conceptului de ,,experienta” in invitarea prescolara, din perspectiva
filosofica

EXPERIENTA —
proces viu, integrator si dinamic, prin care copilul intrd in relatie cu lumea, o
exploreaza si construieste sens.

L / j N

) . )
Im. Kant: M IV{eAldegger.
Sensibilitate + intelect = . Fllnta-ln-l}lme =
structurarea cognitiva a experientei experienta ca mog’ sztua't si temporal
J al existentei
/ \ -
( . N | .
E. Husserl: Burt C. Hopkins:
Traire intentionata = constituirea Constituirea sensului = articularea
sensului in corelatia constiinfd— confinutului, modului si realizarii
fenomen experientei
J .

J. Locke, D. Hume:
Experienta = sursa a cunoasterii

Anexa 2. Modelul ciclului experiential, dupa J. Dewey

il I 4 N
1. de.per;gnga 2. Reflectie (asupra
irecta semnificatiei)
(traire activa) ]
4
y -w X
4. Experimentare

3. Conceptualizare

activa .
(formarea ideilor)

(testarea ideilor)
\, | _/‘
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Anexa 3. Sinteza principiilor invatarii prescolare in teoria lui J. Piaget

Ideea / Principiul

Sursa (cartea de
referinta)

Valoare pentru invdtarea
experientiala prescolard

Invitarea este un proces
activ de construire a
cunoasterii prin
interactiune cu mediul

Piaget, J. (1973). To
Understand is to Invent,
p. 20

Fundamenteaza ideea ca invatarea se
produce activ, prin implicare si
interactiune, nu prin transmitere
pasiva.

Copilul este subiect
activ al propriei invatari

Piaget, J. (1973). To
Understand is to Invent,

p. 20

Sustine centralitatea copilului in
procesul educational, ceea ce implica
activitati bazate pe explorare si
autonomie.

Stadiul preoperational
(2—7 ani): gandire
intuitiva, egocentrism
cognitiv, invatare prin
actiune

Piaget, J. (1952). The
Origins of Intelligence in
Children, p. 121

Contribuie la adaptarea activitatilor
la specificul gandirii prescolarului,
axate pe simboluri si actiuni
concrete.

Invatarea are la baza
procesele de asimilare,
acomodare si echilibrare

Piaget, J. (1977). The
Development of Thought:
Equilibration of Cognitive
Structures, p. 15

Ofera un cadru explicativ pentru
procesele prin care copilul integreaza
si restructureaza experientele traite.

Cunoasterea se
construieste prin actiune
directd asupra mediului

Piaget, J. (1977). The
Development of Thought,
p. 15

Sprijind conceperea unor activitati
bazate pe manipulare, experimentare
si invatare activa.

Jocul simbolic este un
mijloc fundamental de
dezvoltare cognitiva la
prescolari

Ginsburg, K. R. (2007).
Pediatrics, 119(1), pp.
182-191

Justifica utilizarea jocului simbolic
ca mijloc esential de invatare
experientiald la aceasta varsta.

Invitarea trebuie si fie
adaptata nivelului de
dezvoltare mentala al
copilului

Piaget, J. (1970). Science
of Education and the
Psychology of the Child,
p. 27

Indica necesitatea proiectarii
activitatilor in functie de ritmul si
stadiul de dezvoltare al copilului.

Copilul invatd mai mult
facand singur decat
primind informatii

Piaget, J. (1973). To
Understand is to Invent,
p. 22

Incurajeaza organizarea de contexte
in care copilul sa actioneze singur, sa
exploreze si sd experimenteze.

Educatorul trebuie sa
structureze situatii astfel
incat copilul sa
descopere singur

Piaget, J. (1970). Science
of Education and the
Psychology of the Child,
p.- 30

Stabileste rolul educatorului ca
facilitator al descoperirii, nu ca
furnizor de informatii.

Cunoasterea este o
elaborare activa a
subiectului

Piaget, J. (1967). Logique
et connaissance
scientifique, p. 56

Valideaza caracterul activ si personal
al invatarii, oferind un fundament
pentru metode centrate pe experienta.

Adultul nu transmite
cunoasterea, ci ajuta
copilul sa o construiasca

Duckworth, E. (2006).
The Having of Wonderful
Ideas, pp. 7,42, 48

Intareste ideea ca invitarea este o
constructie proprie a copilului, cu
sprijinul unui adult ghid.

Erorile copilului sunt
etape naturale in
procesul de invatare

Piaget, J. (1973). To
Understand is to Invent,
p. 22

Recunoaste valoarea pedagogica a
erorii, ca parte fireascd a constructiei
cognitive.

Activitatea educationala
trebuie sa porneasca de
la interesele copilului

Piaget, J. (1988).
Psychologie et pédagogie,
p. 95

Orienteaza planificarea activitatilor
in functie de interesele copilului,
favorizand implicarea autentica.
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Anexa 4. Sinteza fundamentelor teoretice si a implicatiilor metodologice ale teoriei lui L. S.
Vigotski in invitarea prescolara

Idei teoretice
fundamentale

Idei metodologice
aplicabile

Valoare pedagogica , referinte

Invatarea este un proces
social, interactiv si
cultural.

Activitatile de invatare
trebuie sa implice
colaborare, jocuri de grup si
sarcini comune.

Valorifica interactiunea copil-
adult/colegi ca motor al dezvoltarii
cognitive, in: Vigotski, L. S. Mind
in Society, 1978, p. 57.

Zona proximei dezvoltari
(ZPD) defineste
potentialul de invatare al
copilului cu sprijinul
adultului.

Proiectarea activitatilor
provocatoare, dar accesibile
cu ajutorul adultului sau
altor copii.

Fundamenteaza conceptul de
»scaffolding” si interventie
educationald timpurie, in: Vigotski,
L. S., Mind in Society, 1978, p. 86.

Limbajul este instrumentul
psihologic esential al
dezvoltarii cognitive.

Integrarea reflectiei verbale:
povestiri, dialoguri, jocuri
de rol, descrierea actiunilor.

Sprijina gandirea, autoreglarea si
intelegerea prin limbaj, in :
Vigotski, L. S., Thought and
Language, 1986, p. 89.

Limbajul interior sprijina
autoreglarea si
planificarea actiunii.

Exersarea vorbirii cu sine in
timpul activitatilor
individuale sau in perechi.

Asigurd suport cognitiv in
activitatile de rezolvare de sarcini,
in: Vigotski, L. S., Mind in
Society, 1978, p. 32.

Invatarea precede si
stimuleaza dezvoltarea
psihica.

Activitati progresive, care
nu asteapta dezvoltarea, ci o
modeleaza: jocuri cognitive,
proiecte creative.

Justifica interventiile educationale
timpurii, in: Vigotski, L. S., Mind
in Society, 1978, p. 90.

Jocul simbolic permite
copilului sa actioneze
dincolo de nivelul actual
de dezvoltare.

Folosirea jocului creativ,
jocului de rol si al
explordrilor imaginative ca
medii educationale.

Jocul favorizeaza autoreglarea si
gandirea abstractd incipienta, in:
Vigotski, L. S., Mind in Society,
1978, p. 102.

Invatarea are loc in
contexte sociale
semnificative si cultural
mediate.

Crearea unui mediu
educativ ancorat in cultura
copilului si in activitatile
sale cotidiene.

Copiii invata prin participare
ghidata, in: Rogoff, B., The
Cultural Nature of Human
Development, 2003, p. 284.

Educatia eficienta creeaza
provocari intelectuale
afectiv-cognitive.

Activitatile trebuie sa
implice emotional copilul si
sd stimuleze curiozitatea.

Invitarea si dezvoltarea copilului in
context social, in: Hedegaard, M.,
Learning and Child Development
in Social Context, 1990, p. 76.
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Anexa 5. Ordinea dezvoltarii cognitive dupa J. Bruner

. e Perioada . .
Tipul de cunoastere ca Cum se manifesta . g Mesaj cheie
’ predominanta
Copilul invata prin actiune. .
. o . SR e »A stl
Cunoastere enactivi @ | Manipuleaza, misca, atinge, | Primiianide seamni a
exploreaza cu propriul corp. | viatd "
face.
Copilul reprezinta realitatea A sti
S prin imagini, desene, forme Perioada ST
Cunoastere iconica @ . < inseamna a
’ vizuale. prescolara ”
vedea.
Copilul utilizeaza limbajul,
simboluri matematice, semne | Sfarsitul »A sti
Cunoastere simbolici ® | logice pentru a gandi si a prescolaritatiisi | inseamna a
comunica. intreaga viata desemna.”

Anexa 6. Principii ale educatiei timpurii identificate in cadrul normativ din Republica

Moldova si Roméania

Republica Moldova Romaénia
= Principiul centrarii pe copil si pe * Principiul copilului ca participant activ la
bunastarea acestuia invatare
= Principiul dezvoltarii holistice a » Principiul dezvoltarii integrate a domeniilor
copilului de dezvoltare
* Principiul invatarii active, prin joc, * Principiul invatarii prin implicare, interactiune
explorare si experienta si explorare
* Principiul respectarii ritmurilor * Principiul respectarii individualitatii si a
individuale de dezvoltare ritmurilor proprii de dezvoltare
» Principiul valorificarii mediului * Principiul rolului mediului si al relatiilor
educational si al relatiilor educationale
=  Principiul continuitatii si coerentei o e A e - .
. ” ’ * Principiul continuitatii Tnvatarii si dezvoltarii
educationale
* Principiul evaludrii formative si * Principiul evaludrii formative, centrate pe
orientative progres
* Principiul integrarii educatiei formale o - )
P °8 ’ ’ »  Principiul corelarii contextelor educationale
nonformale si informale i
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Anexa 7. Conceptualizarea invitarii experientiale in documentele curriculare ale educatiei
timpurii: analiza comparativi Roméania — Republica Moldova

Criterii de analiza

Roménia — Curriculum pentru
educatie timpurie [CET, 2019]

Republica Moldova — Cadrul de
referinta al educatiei timpurii
[CRET, 2025]

Sintagma nu apare explicit; este

Termenul ,,invatare experientiala”

Mentionarea .. . . o .

L . sugerata prin joc, explorare si este mentionat explicit si inclus in
directa a invatarii n . . . . . A
experientiale ’ »invatare prin experiment si lista tipurilor de invatare [CRET, p.

P ’ exersare” [CET, p. 8-9] 54]
Statutul Experienta este tratatd ca mijloc Experienta este recunoscuta ca
epistemologic al didactic, nu ca sursa epistemica fundament al invatarii, prin actiune
experientei explicit formulata [CET, p. 8] si reflectie [CRET, p. 52-55]

. . Nu este conceptualizat; apar Nu este descris formal, dar
Ciclul experiential P h o
ID. A. Kolb] secvente implicite [experimentare— | elementele sunt recognoscibile

T exersare—reflectie] [CET, p. 8-9] [experientd — reflectie — actiune]
Articularea Accent pe invatare integrata prin Tabel explicit al tipurilor de
tipurilor de joc si explorare, fara explicitarea invatare, cu Invatarea experientiala
invatare convergentei ca nucleu transversal [CRET, p. 54]
Dimensiunile Dezvoltare globala recunoscuta Dimensiuni explicite [fizica,
experientei / [cognitiva, socio-emotionala, cognitiva, socio-emotionala,
dezvoltarii fizica, creativa], fara corelare morala, estetica, spirituala], activate
copilului explicitd cu experienta prin experientd [CRET, p. 29, 55]

Rolul copiluluiin
invatare

Copilul este subiect activ, cu
initiativa [CET, p. 8-9]

Copilul este subiect al experientei si
partener al propriei deveniri
[CRET, p. 52, 55]

Rolul educatorului

Educator facilitator al jocului si
explorarii

Educator mediator al experientei si
sustinator al reflectiei [CRET, p.
36, 52]

Mediul educational . . . . Mediu definit explicit ca factor
. ’ Mediu organizat stimulativ [centre . et .
ca spatiu al de interes] [CET, p. 9] activ al invatarii experientiale
experientei P [CRET, p. 36, 55]
o . , expl Iti iala,
Modalitati practice | Joc, explorare, observare, Joc explotate mu’tisenzotiala
., : ) manipulare, actiune, reflectie
asociate microexperimente [CET, p. 8-9] ; ’

ghidata [CRET, p. 54]

Evaluarea invatarii

Evaluare descriptiva,
observationala

Evaluare formativa si holistica,
integrata in experientd [CRET, p.
63-64]

Dimensiunea Valori mentionate implicit [stare Valori prezente la nivel de principii,
axiologicd [sens, de bine, bucurie], fara dar neintegrate explicit ca
valori] conceptualizare [CET, p. 3-4] dimensiune a experientei
. ., | Sugestii In zona socio-emotionala, ) o
Formarea Sinelui / £ . o Sugerat prin centrarea pe copil si
fara tematizare explicitd [CET, p. . . ’
sens personal experiente semnifi

18]
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Anexa 8. Tipuri de conceptualizare a reflectiei in literatura de specialitate

Autor / Paradigma | Tip de definire a | Formulare Functia Relevanta pentru
(sursa) reflectiei reprezentativa dominanta prescolaritate
oo . diferentiere si fundament teoretic al
Im. KANT Metacognitiva / reflectia = raportare la OrANIZaTe 4 01; anizarii
(1781/1998) transcendentala conditiile cunoasterii & - . gan .
' i reprezentarilor experientel
foctia = - — flectic | —
E. Husserl (1976; .. retlectia _revemire constituirea e ec;pf imediata,
Fenomenologicad | asupra trairii ca obiect . afectiva, non-
1973) o sensului . -
al constiintei discursiva
. . . . fi < -
J. Dewey (1972; Pragmatica / reflectia = gandire activa trans ormarea baza pentru invatare
. = . . experlentel In .
1976) educationald asupra experientei s experientiala
Invatare
. flectia = } o . . -
J. Piaget (1952; Genetic-coenitivi fzeace;;;:ii r;:)lrganlzare echilibrare reflectie actionala,
19705 1976) & ’ p cognitiva preverbald

interiorizare

L. S. Vigotski
(1971)

Socio-culturala

reflectia = mediere prin
limbaj si interactiune

interiorizare si
semnificare

rolul limbajului si al
dialogului

integrarea

V. 1. Molchanov Fenomenologica | reflectia = corelare a unificare si A
< .. . experientel In sens
(2007) contemporana surselor cunoasterii organizare ’
coerent
. mediere .
L reflectia = observatie . etapa reinterpretata
D. A. Kolb (1984) Experientiala ’ . N experienta— p P
asupra experientei . ca proces
conceptualizare
Holistica / reflectia = conferire de integrare si invatare ca proces
Kolb & Kolb (2005) | .0 >1¢d tia = confe grare 3 z p
dinamica sens experientei autoreglare continuu
. ... | reflectia=1i . .. -
I. Isac (2005) Transdisciplinara © ect a znteg.rcfr.ei a unitate de sens educatie integrala
nivelurilor realitatii ’
M. Morari (2014a; Artistica / reflectia = valorizare a semnificare si reflectie simbolica si
2014b) educationala experientei prin expresie | expresivitate creativa
< Integrativa . o nucleu al invatarii
Cercetarea de fata tegrativa reflectia = proces convergentd si ucien at] vaga
’ (propunere . ’ . . . e experientiale
(2026) . integrator al experientei | valorizare ’
proprie) prescolare
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Anexa 9. Fundamentarea teoretica a convergentei tipurilor de cunoastere in IEP

Element Fundament in teoria | Reinterpretare pentru Contributie proprie
conceptual lui D. Kolb prescolaritate
Modelul clasic al Etapele sunt . .
o i L . Configurarea ciclului intr-
invatarii experientiale: | reconceptualizate ca < . o
. .. L . o . o structura conica
Ciclul experiential | experientd concretda — | functii psihopedagogice

(CE-RO-AC-AE)

observatie reflexiva —
conceptualizare
abstractd —
experimentare activa
(KOLB, 1984)

interdependente,
adaptate dezvoltarii
prescolare

progresiva, care exprima
evolutia epistemica si
axiologica

Procese divergente
si convergente

Polaritatea
experienta—
conceptualizare si
actiune-reflectie

Corelare explicitd cu
teoria inteligentei
(J.P.Guilford): divergenta
= explorare;

convergentd =

organizare

Integrarea cadrului D. A.
Kolb-1J. P. Guilford
pentru explicarea
genezei sensului in
educatia timpurie

Experienta este holistica,

Definirea experientei ca

Experienta . o Do spatiu al pluralitatii
perient Punct de pornire al afectiva, ludica si pajiarp ’
concreta N e epistemice, nu ca
Invatarii contextualizata ST
’ simpla traire
. o Conceptualizarea RO ca
) - . Reinterpretata ca .
Observatia Etapa de analiza a . declansator al convergentei
oS L moment de initiere a S ’
reflexiva (RO) experientel R . . epistemice
organizarii experientei
. Conceptualizare Definirea AC ca zona
Conceptualizarea o . e
(AC) Formarea conceptelor intuitiva, simbolica, de stabilizare a
preverbala sensului convergent
. . ... | Validare practica si Reinterpretarea AE ca
Experimentarea Aplicarea cunoasteriiin | . = .. . .
e . ’ interiorizare a mecanism de consolidare
activa (AE) actiune . . .
’ experientei axiologica
. . .| Definirea convergentei ca
Convergenta C . Deductie epistemologica gent
. ’ Implicitd in dinamica . . proces central al
tipurilor de . . din interactiunea etapelor |4 “_ " S
ciclului invatarii experientiale
cunoastere
’ prescolare
Spatiul de Sugerat prin Introducerea conceptului
pat < . transformarea experientei | de,,spatiu de convergenta
convergenta a Nespecificat conceptual | . ’ . ’
> in a sensului
sensului
cunoastere
Reconfigurarea
Reflectia (proces Asociatd Extinsa functional asupra | reflectiei ca proces
integrator) observatiei intregului ciclu transversal, recurent si
reflexive (RO) integrator
. . . < . . Modelarea evolutiei sensului
Dinamica spiralata A Reluarea experientei la . . ’
Implicita in caracterul prin spirala

a invatarii

ciclic

niveluri superioare

ascendenta reflexiva

Autoreglarea

Adaptare si ajustare

Corelata cu reflectia, nu

Definirea autoreglarii ca

N s o « efect al reflectiei
invatarii comportamentala cu controlul extern .f Slec
’ integratoare
Introducerea conceptului

Valori I de orizont axiologic ca
. . . o Rezultat al invatarii &
internalizate Dimensiune implicita . . rezultat emergent al

. . . semnificative .
(orizont axiologic) convergentel
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Anexa 10. Reflectia ca element integrator continuu al invatarii experientiale prescolare

Valori
internalizate

Proces integrator, continuu de
REFLECTIE
congtientizare — interpretare —
evaluare - raportare la Sine si la lume

-IF'--|---':""-

! \

'l' \“L | \ b
4 I h..-‘_-_‘-'

\

A P \
‘ I i \
22

|
1

A

A\

Convergenta
tipurilor de cunoastere
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Anexa 11. Principiile specifice IEP

Functia in model

Lo . . . Mecanism .
Principiul Dimensiunea (caracterizare . . Efect formativ
NI psihopedagogic
sintetica)
Fundamenteaza
invatarea in experienta | Actiune, .

. . SR Ancorarea in
Valorizarea directa a copilului, explorare, realitate si
experientei Ontologica conferind autenticitate | interactiune e e

ol . - . . semnificativitatea

traite si relevantd procesului | senzorio- ~ o mrm s

> ’ . Invatarii

de cunoastere afectiva

Asigura dinamica

transformarii Traire — Dezvoltare
Caracterul experientei in sens, reflectie graduala si
procesual al Epistemologica | cunoastere si valoare, emergenta — structurare
invatarii in acord cu ritmurile semnificare — progresiva a

dezvoltarii interiorizare cunoasterii

Mediaza reorganizarea

experientei si Verbalizari, .

. U . .. Construirea
Reflectia ca transformarea acesteia | gesturi, joc sensului si
mecanism Epistemologica | in cunoastere, simbolic, ) g
. A . .. Integrarea
integrator articuland nivelurile reactil N

. . experientel
modelului emotionale
Interactiunea

Integreaza formele de | sincretica a .

Convergenta A . Construirea
. . ’ . . . | cunoastere Intr-o perceptiel, .

tipurilor de Epistemologica N o sensului global al

experienta unitara, emotiel, . .
cunoastere oA L experientel

’ evitand fragmentarea 1maginatiei s1

limbajului
Directioneaza o
~x Traire
. invatarea spre . Formarea
Orientarea R ) emotionala, . .
. . < . o internalizarea valorilor A valorilor si
axiologica a Axiologica . relatii sociale,
o sex e emergente din . dezvoltarea
invatarii S reflectie asupra <
experienta . personala
’ actiuni
Plaseaza copilul in e o
PG Initiativa, .
Centrarea pe centrul nvatarii, L Autonomie,

. . A ; A implicare .
copil ca Ontologica— sustinand rolul activ in activi autoreglare si
subiect al axiologica construirea sensului si . dezvoltarea

o e . oo ’ exprimare oy
devenirii a identitatii < identitatii

’ personala
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Anexa 12. Gradualitatea manifestirii reflectiei in prescolaritate in cadrul modelului iEP

Autoreglare si transfer (nivel axiologic)

( R

Reflectie autoreglatoare incipientd

. J
A ¥
p

~

Reflectie organizatoare

r
.

A ¥

Reflectie relational-emergenta

A}

Reflectie situativ-emotionald

Traire experientiald imediata (nivel ontologi(x

176



Anexa 13. Indicatorii de calitate aferenti etapei de pregitire a experientei de invatare

Indicatorii etapei de pregitire:

- sustin autoreglarea initiala a procesului de invatare experientiald,
- asigura calitatea trairii experientei concrete
- creeazd premisele necesare pentru reflectia emergentd si construirea sensului in etapele urmdtoare.

Indicator de calitate

Descriptor observational

1. Organizarea mediului
experiential

Mediul este accesibil, securizat si stimulativ; spatiul si materialele
invita la explorare libera si interactiune directa

2. Adecvarea si diversitatea
materialelor

Materialele (jucarii, consumabile, echipamente, machete) sunt
potrivite varstei, variate si functionale, permitand explorarea
senzoriala si actionala

3. Respectarea normelor de
securitate

Materialele si activitatile sunt utilizate Tn conditii de siguranta; copilul
este protejat si sprijinit in explorare

4. Declansarea interesului si
curiozitatii

Copilul manifesta interes spontan, se apropie de material, exploreaza
fara solicitare directa

5. Reactia emotionald initiala

Copilul exprima mirare, bucurie sau entuziasm prin mimica, gesturi
sau verbalizari simple

6. Implicarea activa in
explorare

Copilul manipuleaza obiecte, repeta actiuni, testeaza posibilitati In
mod autonom

7. Climatul emotional
securizant

Copilul se simte 1n siguranta, acceptat si Incurajat sa exploreze fara
teama de greseala

8. Rolul mediator al
educatorului

Educatorul faciliteaza experienta prin stimulare discreta, Intrebari
deschise si sustinerea initiativei copilului

9. Implicarea resurselor
externe (unde este cazul)

Prezenta persoanelor-resursa sau a contextelor autentice imbogateste
experienta si sporeste motivatia copilului

Anexa 14. Indicatorii de calitate aferenti etapei de proiectare a experientei de invatare

Indicatorii etapei de proiectare:

— sustin emergenta reflectiei asupra experientei trdite;

— faciliteaza construirea sensului experiential;

— creeazd conditii pentru trecerea de la trdire la intelegere.

Nr. Indicator de calitate Descriptor observational

1. | Configurarea situatiilor Sunt create contexte de reluare a experientei prin dialog, joc,
reflexive desen, miscare

2. . e Copilul este incurajat sa spund ce a facut, ce a observat, ce a
Stimularea verbalizarii simple L

simtit

3. | Exprimarea emotionald Copilul 1si exprima emotiile legate de experienta prin cuvinte,
constientizata gesturi, mimica

4. | Formularea intrebarilor Educatorul utilizeaza intrebari care stimuleaza reflectia, nu
deschise raspunsuri corecte

5. | Compararea experientelor Copilul relationeaza experienta triita cu situatii similare

6. | Reluarea simbolicd a experientei | Experienta este reinterpretata prin joc de rol, desen, constructii

7. | Ritmul reflectiei adaptat Reflectia se desfasoara fara presiune temporald sau cognitiva
copilului

8. | Rolul ghidajului pedagogic Educatorul sustine reflectia fara a o dirija rigid

9. | Climat favorabil exprimarii Copilul se exprima liber, fara teama de greseald sau evaluare
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Anexa 15. Indicatorii de calitate aferenti etapei de implementare a experientei de invatare

Indicatorii etapei de implementare:

— sustin organizarea cognitiva a experientei;

— favorizeaza convergenta tipurilor de cunoastere;

— stabilizeaza sensul experiential.

Nr. Indicator de calitate Descriptor observational

1. o Copilul exprima generalizari simple (,,asa se intAmpla
Formularea sensurilor intuitive and.. "

cand...”)

2. | Stabilirea relatiilor cauzale Copilul identifica legaturi simple intre actiuni si rezultate

3. | Integrarea experientei in Experienta este transpusa in desen, poveste, constructie, joc
reprezentari

4, Convergenta tipurilor de Sunt valorificate simultan dimensiuni empirice, artistice,
cunoastere stiintifice

5. ” limbaiului ontial Copilul foloseste cuvinte, simboluri si gesturi pentru a
Utilizarea limbajului experientia exprima sensuri

6. Clarificarea progresivi a Copilul 1si reorganizeaza intelegerea prin dialog si actiune
experientei

7. o e divii intuiti Educatorul incurajeaza formularea ipotezelor fara corectare
Sprijinirea gandirii intuitive prematurd

8. o o Activitdtile sunt conectate Intre ele prin sens si semnificatie
Continuitatea experientei

9. | Participarea activa a copilului Copilul se implica constient in activitati cu sens

Anexa 16. Indicatorii de calitate aferenti etapei de evaluare a experientei de invatare

Indicatorii etapei de evaluare:

— sustin transferul experientei in contexte noi,

— favorizeazd autoreglarea invatarii;

— evidentiaza emergenta valorilor.

Nr. Indicator de calitate Descriptor observational

1. ) o ) Copilul utilizeaza experienta in situatii similare sau
Aplicarea experientei in contexte noi diferite

2. Transferul sensurilor dobdndite Copilul face legaturi intre experiente anterioare

3. Ajustarea comportamentelor Copilul 1si modifica actiunile in functie de rezultate

4. Manifestarea initiativei Copilul propune solutii, idei sau actiuni proprii

5. 5 Copilul isi controleaza treptat comportamentul si
Autoreglarea emergentd reactiile

6. S 5 ) Copilul alege actiuni 1n acord cu reguli si valori
Decizia simpla orientata valoric emergente

7. o Copilul colaboreaza, respectd randul, manifesta empatie
Cooperarea cu ceilalti

8. | Rolul evaluativ al educatorului Educatorul observa, sustine si ofera feedback formativ

9. Continuitatea ciclului de invitare Evaluarea conduce la initierea unor noi experiente
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Anexa 17. Model de analiza a Profilului epistemic individual al copilului in activitati iEP

Registru Indicatori Scor Nivel reflexiv | Pondere | Observatii
epistemic observationali 0-3) (1-5) %
. 1 ipul
Empiric explorare, manipulare,
testare

Artistic expresivitate, simbolizare
Stiintific relatii cauzale, clasificare
Mitic- . .

.. narativizare, metaforizare
religios

Anexa 18. Fisa informativa Indicele de convergenta epistemica (ICEp)

Definitie si scop: Indicele de convergentd epistemicd (ICEp) masoara gradul de echilibru al
distributiei scorurilor intre cele patru registre de cunoastere: empiric (E), artistic (A), stiintific (S)
si mitic-religios (M). ICEp nu evalueazd performanta intr-un registru separat, ci modul in care

acestea sunt distribuite relativ uniform, reflectind convergenta epistemologicd ca principiu
structural al modelului IEP.

Roluri in cercetare: ICEp poate fi utilizat ca:
— indicator al nivelului epistemologic al modelului IEP;

- variabila dependenta in experimentul pedagogic;

— predictor al emergentei dimensiunii axiologice.

Principiu de calcul: Convergenta epistemica este definitd ca echilibru intre registrele de
cunoastere. Cu cét scorurile obtinute la cele patru registre sunt mai apropiate intre ele, cu atat
convergenta este mai ridicatd. Dominanta unui registru si subreprezentarea celorlalte indica un
nivel scazut de convergenta. Astfel, indicele reflecta dispersia relativa a scorurilor, nu nivelul lor

absolut.

Scala de evaluare: Fiecare registru este evaluat pe o scala ordinala 0-3: E
(empiric), A (artistic), S (stiintific), M (mitic-religios).

Etapele de

calcul

Interval de valori ICEp

€10, 1]

Pasul 1. Calculul mediei scorurilor

X

E=A=S=M

4
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Media exprima nivelul general al activarii epistemice.

Pasul 2. Calculul abaterilor absolute fata de medie
Pentru fiecare registru se calculeaza: |x; — X|, unde: X; reprezintd scorul fiecarui registru.

Se obtine suma abaterilor absolute: X |x; — X

Aceastd suma exprima gradul de dezechilibru.
Pasul 3. Formula indicelui individual de convergenta epistemica a prescolarului

by |Xi - )_(l
ICEp=1——""""
Dmax
unde: Dmax reprezintd abaterea maxima posibila pe scala utilizata.
Pe scala 0-3, abaterea maxima apare in configuratia extrema (3,0,0,0), iar valoarea constanta
utilizata este: D max =4,5
Prin normalizare, ICEp ia valori intre 0 si 1.

Interpretarea valorilor ICEp

Interval ICEp Nivel al convergentei
0,00 -0,30 convergenta scazuta
0,31 -0,60 convergentd medie
0,61 —-0,80 convergentd buna
0,81 —-1,00 convergenta foarte ridicata

Valori apropiate de 1 indica o distributie echilibrata a registrelor.

Interpretare

e 0,00-0,30 — convergenta scazutd

e 0,31 -0,60 — convergentd medie

e 0,61 -0,80— convergenta buna

e 0,81 1,00 — convergenta foarte ridicata

Nota interpretativa
Valorile apropiate de 1 indica o distributie echilibrata a registrelor de cunoastere si un
nivel ridicat al convergentei epistemice.
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Anexa 19. Matricea de configurare a Profilului epistemologic individual al prescolarului (5-6
ani): registre de cunoastere, indicatori observationali si niveluri reflexive

prin a face)

prin manipulare;
Experimentare
directa.

formuleaza afirmatii de tip: ,,hai sa Incercam”;

observa diferente concrete intre obiecte sau situatii;

investigheaza spontan mediul Inconjurator;

Registru Manifestari . . . .
. . . . Indicatori observationali
epistemic specifice (5-6 ani)
manipuleaza obiectele pentru a vedea ,,ce se intAmpla”;
repetd actiuni pentru a verifica un rezultat;
= Cunoastere prin compara prin atingere, miscare, miros, sunet;
actiune directa; schimba strategia cand ceva ,,nu merge”;
EMPIRIC = Explorare testeaza variante (mai tare/mai incet, mai sus/mai jos);
SN senzorial-motorie exploreaza materiale diferite fara teama;
(copilul invata

foloseste corpul ca instrument de explorare (miscare,

gest).

ARTISTIC
(copilul invata
prin a exprima)

= Exprimare
simbolica prin
desen, joc,
muzica;

= Cunoastere prin
expresie
simbolica si
afectiva.

exprima experienta prin desen, modelaj, joc simbolic;

foloseste metafore simple (,,norul e trist”);
dramatizeazd situatii sau transforma
simboluri;

variaza tonul vocii pentru a transmite emotie;
inventeaza povesti sau dialoguri;

creeaza ritmuri sau miscari expresive;
asociaza muzica sau imaginea cu stari afective;
isi personalizeaza creatiile (,aici e casa mea”);
modifica intentionat forma/culoarea pentru
expresiv;

manifesta placere estetica vizibila.

obiecte 1n

efect

STIINTIFIC
(proto-stiintific:
copilul invata
prin a explica)

Cunoastere prin
relationare,
organizare si
explicatie cauzala,
Formulare de relatii
cauzale intuitive.

formuleaza intrebari de tip ,,de ce?”’;

ofera explicatii simple pentru fenomene;
clasifica obiecte dupa criterii (culoare, marime);
anticipeaza rezultatul unei actiuni;

observa relatii de tip cauza—efect;

compard situatii si identificd asemanari/diferente;
face predictii (,,cred ca se va topi”);

utilizeaza notiuni spatiale si temporale corect;
corecteaza explicatia dupa feedback;

urmareste logica unei demonstratii simple.

MITIC-
RELIGIOS
(simbolic-narativ:
copilul invata
prin a da sens )

Cunoastere prin
sens, poveste;
Atribuire de sens/
simbolica.
Construieste
naratiuni
explicative,
personifica
fenomene.

personifica fenomene (,,soarele doarme”™);
explica lumea prin poveste;

creeaza scenarii imaginare coerente;

atribuie intentii obiectelor;

cauta sensuri (,,de ce s-a intAmplat?”’);

utilizeaza simboluri recurente;

manifesta interes pentru teme existentiale simple;
combina realul cu imaginarul fara confuzie;
creeaza explicatii metaforice pentru necunoscut;

integreaza valori in naratiune (bine/rau, corect/incorect).
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Anexa 20. Corelarea variabilelor investigate cu dimensiunile modelului pedagogic {EP,
metodele si instrumentele utilizate in etapa de constatare

Nr. Variabila Dimensiunea Metoda Instrument utilizat Tip date
investigata modelului
1.
Functionare Es\gilcl)lrfeetricé BASC-2TRS
Fron Ontologic— p rea SCC-E 5/7 o
cognitiva . standardizata + . o Cantitativ
S functional T — Indice cognitiv
experientiald ’ analiza statistica .
Jescrintiva experiential (ICE)
escriptiva
2.
. Evaluare BASC-2 TRS SCS-E
Functionare . psihometrica
L Ontologic— e 5/7 o
sociala . standardizata + . . Cantitativ
N relational SR — Indice social
experientiald ’ analiza statistica L
descrintiva experiential (ISE)
escriptiva
3. Grila de indicatori
Implicare Ontologic (nivel O.bserva‘gev I expgnen‘ggh (extinsa Cantitativ
. L2 sistematica criterial- | pe dimensiunea o
experientiala experiential) . . . + calitativ
descriptiva epistemica s1
axiologicd)
4. Organizarea . .. | Dimensiunea
. . . Observatie + analiza . o .
sensului Epistemologic ’ epistemologica din Mixt
de produs . o
(cunoastere) Grila experientiala
5. Convergenta Epistemologic S FARE — Fisa de
L ’ Analiza criteriala si S . o
tipurilor de (zona e ’ analiza a registrului Cantitativ
. configurativa . .
cunoastere convergentei) epistemic
6. . . . . FCDR - Fisa criterial- o
Reflectie Mecanism Observatie + micro- P .. | Cantitativ
L . L descriptiva a reflectiei Ny
experientiala transversal interviu . . . + calitativ
(niveluri progresive)
7. o e —Fi
Manifestari zl?s ?réareF;a de
axiologice Axiologic Observatie criteriala o e Cantitativ
’ manifestérilor
emergente . .
axiologice
8. Orientare . . . Dimensiunea
) . Axiologic Observatie . R .
axiologica . T . | axiologica din grila Mixt
g (structural) sistematica integrata o
generala experientiala
9. i C e . e . .
?:ﬁ:liltionale intre | Structural- Analiza inferentiala | Matrice de corelatie
variabilele interativ si corelationald (ICE, ISE, FARE, Cantitativ
) & (Pearson) FCDR, FOMA)
modelului
10. | Interdependenta
nivelurilor
i Anali latiei . <
modelulgl Structural shallza core atiet Matrice structurald a o
(ontologic— . . intre variabile S Cantitativ
. . (model sistemic) variabilelor agregate
epistemologic— agregate (ACVA)
reflexiv—
axiologic)
11. .
Repr.e.zente.trea . Modelare si S_catter plot, heatmap, .
relatiilor dintre Configurational ’ < diagrame Mixt
e reprezentare grafica g .
variabile bidimensionale
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Anexa 21. Rezultatele statistice G1 la aplicarea BASC-2 TRS 6/11, SCC-E 5/7 si Screening-ul SCS-E 5/7 (PEDa), la etapa de constatare
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1 SCS-E 5/7 (PEDa), 1a etapa de constatare
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Anexa 22. Rezultatele statistice G2 la aplicarea BASC-2 TRS 6/11,
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30
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25

27

35
25

30
25

QBIAISAITY
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25

32
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25
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30
31
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25

25

25

37
25

25

25
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25
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25

41

36
30
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30
32
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25

25
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34
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85
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71
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71
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87
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ANTUS09 jeonpa
do1pu (eadd)

98

98

94
94
93

83
98

100
64
94
99
98

96

84

100
92

96

95

101

93

98

Initialele

numelui
copilului

P.N.T.

T.AM.

Z.AM.

S.M.A.

S.R.A.

SGL.

Z.A.G.

A.LD.

ARL.
AB.

AAL

B.AA.

BBA.
BRS.
CRE

D.R.C.
AA.

M.AM.
M.Z.D.
M.LE.

LP.G.

D.M.A.

10.

11.

12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.

22.
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Anexa 23. Rezultatele statistice G3 la aplicarea BASC-2 TRS 6/11, SCC-E 5/7 si Screening-ul SCS-E 5/7 (PEDa), la etapa de constatare

%

Nr- Im,tlalel.e 3 3 g z % 2
dlo | Mumelui 8 8 g b ) o £ 2 & ﬁ
copilului | & i s | 2 3 " e | T © = | = s |38 5
Tz g | E g |8 |2 S | E £ £ 12 |50 |2 |5 |E

Sl &= |58 |2 |2 |E |8 |2 |2 |£|8 |25 8|2 |z

S2lRs £ |2 |2 |2 |8 |5 |8 |g |23 |28 |8 |2 |§

L. AP. L 34| 30 322 |35 |30 28 |38 40 30 |55 |58 54 |60 | 58
2. B.CA. 90 | 85 38 | 32 35 |36 |30 30 | 40 2 32 |52 |54 50 |58 |55
3. AN 88 82 40 34 38 36 32 30 45 48 35 50 52 48 55 52
4. D.E. 92 88 30 28 30 30 25 25 32 34 28 60 62 58 64 62
5. C.A. 72 65 55 50 52 48 40 32 60 62 45 45 44 42 48 46
6. C.0. 95 90 28 25 25 28 25 25 30 30 25 62 64 60 66 64
7. ER. 93 87 32 | 28 30 |30 |25 25 | 34 35 27 |60 |6l 58 |63 |62
8. D.V. 70 | 68 58 | 52 55 |50 |45 35 |62 65 8 |42 |40 38 |45 | 44
9. GV 78| 72 48 |45 i6 |42 | 38 30 |55 58 40 |48 |46 A4 |50 |48
10. GR 90 | 86 30 | 28 30 |32 |28 25 |34 35 28 |60 |62 59 [65 |63
T. VA 68 | 60 62 | 58 60 |55 |48 38 | 65 68 50 |40 |38 35 |42 | 40
12. ILV. 74 70 50 46 48 45 40 30 58 60 42 46 44 40 48 45
13. J.CA. 85 80 35 30 32 34 30 28 38 40 30 55 56 52 58 56
14. L.R. 91 85 30 28 30 30 25 25 32 34 28 60 60 57 63 60
15. M.D.G. 76 70 52 48 50 45 40 32 60 62 44 45 44 40 48 46
16. M.E. 75 55 70 60 62 58 50 40 68 70 55 38 36 34 40 38
17. Pl 92 90 28 25 25 28 25 25 30 30 25 65 68 66 70 68
3. R.D. 80 |75 40 | 35 38 |36 |30 28 | 45 48 35 |50 |52 a8 |55 |52
9. SS. 72| 60 68 | 65 70 |62 | 54 0 |70 72 52 |40 |38 35 |42 | 40
20. SSM. 88 82 38 | 32 35 |34 |30 28 |40 2 32 |55 |54 50 |58 |55
21. B.V. 85 80 45 40 42 40 35 30 50 52 38 50 52 48 55 52
22. AS. 78 72 60 55 58 55 45 35 62 65 48 42 40 38 45 44
23. P.AN. 70 55 62 65 60 58 45 38 68 70 52 38 36 34 40 38
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Anexa 24. Rezultatele statistice G4 la aplicarea BASC-2 TRS 6/11, SCC-E 5/7 si Screening-ul SCS-E 5/7 (PEDa), 1a etapa de constatare

>
0 5 . )

Initialele | .2 ' w S| o s 0 0 218 o

Nr. numelui E g é = 5 g I % 8 3 % :: g S § 3?‘3

d/o . . A 234 = g = L N g g o | 2 N §=NAPN wm | B0l 2 g

copital | 22l 25| 2|5 |3 |3 |E |5 |22/28|2 |2 |Es|E|EE e

S 5 = | & elg5| & | & |28 =5 EB

2 82%| 5|2 |2 |28 |2 |E5|22|2 |2 |28 5 |2F 55
1. P.A.C. 88 ’4 32 |28 30 [30 |25 25 |34 35 28 [58 |60 56 |62 |60
2. P.S.M. 95 90 28 | 25 25 28 |25 25 |30 30 25 [ 65 |68 64 |70 |68
3. P.EM. 92 88 30 |28 30 [30 |25 25 |32 34 28 |60 |62 58 |64 |62
4. P.E.A. 90 85 30 |28 30 [30 |25 25 |32 34 28 [ 58 |60 56 |62 |60
5. N.A. 82 75 40 |35 38 [36 |30 28 |45 48 35 [50 |52 48 |55 |52
6. MM.G. 94 88 30 | 28 30 30 25 25 32 34 28 62 64 60 | 66 64
7. T.D.A. 84 78 45 140 42 40 35 30 50 52 38 | 48 50 46 | 54 50
8. V.AN. 78 65 68 | 70 65 60 50 40 70 72 55 42 40 38 | 45 44
9. M.P.D. 86 80 35 | 30 32 32 28 25 38 40 30 |55 56 52 | 58 56
10. L.R. 91 88 28 |25 25 28 25 25 30 30 25 64 66 62 | 68 66
11. E.A. &9 82 35 | 30 32 32 28 25 38 40 30 |55 56 52 | 58 56
12. E.E. 76 70 55 | 50 52 48 40 32 60 62 45 45 44 42 | 48 46
13. D.O.M. 92 88 28 | 25 25 28 |25 25 |30 30 25 [ 62 |64 60 |66 |64
14. D.P. 90 85 30 |28 30 [30 |25 25 |32 34 28 [58 |60 56 |62 |60
15. CD.G. 93 90 28 |25 25 28 25 25 30 30 25 64 66 62 | 68 66
16. C.LS. 74 65 50 | 48 50 45 40 32 60 62 45 45 44 42 | 48 46
17. C.AG. 85 78 40 |35 38 [36 |30 28 |45 48 35 [50 |52 48 |55 |52
18. C.AF. 88 82 42 | 38 40 38 32 30 48 50 36 |52 54 50 | 56 54
19. C.AD. 72 68 55 | 52 55 50 42 35 62 65 48 | 40 38 35 142 40
20. B.L. 90 86 30 | 28 30 30 25 25 32 34 28 60 62 58 | 64 62
21. B.E.M. 78 70 60 |55 58 55 |45 35 |65 68 50 [45 |44 42 |48 |46
22. Z.S. 94 92 28 |25 25 28 25 25 30 30 25 66 69 65 | 72 70
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Anexa 25. Rezultatele statistice individuale BASC-2 PRS, Grupului experimental 1 (n = 23 parinti), la etapa de constatare

g, |= v |» | 8|8 o
d/o | parinte § -% :2 g g ué _ii)'f:)h é% ‘g % g% _§ E ié. g '§°
e > — —

£|2 (EE|& (s |28z |2 |2 |28 |8|22 85

1. P01-Gl1 25 25 25 25 25 25 25 25 25 25 68 68 60 72
2. P02-Gl1 25 25 25 25 25 25 30 27 25 25 65 66 62 65
3. P03-Gl1 25 25 25 25 25 25 25 25 25 25 70 70 68 70
4. P04-G1 25 25 25 27 25 25 30 28 25 25 68 60 55 66
5. P05-G1 25 25 25 25 25 25 25 25 25 25 66 64 59 60
6. P06-G1 35 32 30 30 30 28 27 26 25 25 60 64 55 64
7. P07-G1 36 30 35 58 50 40 50 56 30 38 48 50 35 50
8. P08-G1 30 25 25 35 30 25 25 25 25 27 45 60 50 70
9. P09-G1 40 30 36 30 25 25 30 27 25 25 55 60 58 66
10. P10-Gl1 50 40 50 54 40 32 50 50 25 25 40 40 30 40
11. P11-Gl1 32 27 27 25 25 25 30 32 25 25 60 63 60 68
12. P12-Gl1 30 25 25 25 25 25 25 25 25 25 66 66 60 70
13. P13-Gl1 40 26 28 25 25 25 27 30 25 25 62 60 58 66
14. P14-Gl1 36 40 40 31 29 25 42 30 25 25 50 52 50 64
15. P15-Gl1 50 40 42 30 25 25 49 50 25 25 50 55 50 64
16. P16-Gl1 25 25 25 25 25 25 25 25 25 25 65 70 70 72
17. P17-Gl1 25 25 25 28 25 25 38 45 25 25 65 70 61 60
18. P18-Gl1 25 25 25 30 27 25 25 25 25 40 62 58 60 68
19. P19-Gl1 27 30 30 25 25 25 29 27 25 25 65 60 60 68
20. P20-G1 34 25 28 25 25 25 25 25 25 25 65 68 62 70
21. P21-Gl1 30 25 28 25 25 25 32 30 25 25 62 60 60 66
22. P22-G1 25 25 25 25 25 25 25 25 25 25 70 70 60 71
23. P23-Gl1 32 38 40 30 30 25 50 55 44 40 40 45 30 44
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ti), la etapa de constatare

arin

=22p

Anexa 26. Rezultatele statistice individuale BASC-2 PRS, Grupului experimental 2 (n

g[euoljouny
. S|l nio|locolvnfwun | o|o|o|oVN V|V | O|SF|O|D|
QIBJIUNWO) = [ A [ O |A | D[ O[O0 [N KNS |0[n 6| KO D|0
drejgAul
. olcnvnunlolvnlo|lw|lan|lolvn |t ot vnlolalojo|n
AP UBIIQY| T |0 [0 [ AN O[O0 |0 O[O0 ||| \0 0|0
=N = = = == o == nla|o|ln|o
QEmhoﬁmoA736366763U7@6665&65766
O[OS | 1 ih| oo |t | x| w| < |o|lolvl|volalo|v|alo|<|<|w|l ol
HeIqy] 2| |2 @[ [0 0| RS 0|0|O|F 00| B10|0|0| |
NIT NSNSV INNINNINISDIDSDI VNN IK|N
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S M AN N[O NN SIS nnninidicolnnnniclnnin|n
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®©®E®~£OH&2326422452222265222222
NS N N NI i n|n|wn
QIBZIBUIOS| N [ [N [N ||| aaaaaaaaaa oo
NN N NIV INISDITVINIVNININNICOCIDSDILHY I LWV |O|Wn
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N NNV NNV INUnVINILnLIEIANTLYIVHILIN|IWV |V
ABYAISAUITY| N A AN [en | N AN AN AN e
eyanoeIddiH G| G| G| S| Q| Q| RQ G S|RQGRR GG &K RS
Q Aalalalaalalalaalaalaalaalaalaoalalioo
TEO(3]3]9T93I5/5(8(8|8|8|8|3|3|3| 3|9 |0|3|3|7
SE  |3[22[2]2/5]5|2]2|2(2(2 2122182 22|85 &
Q, A | A | A | P | P | P | P [ P | P | P | P | P | P | P | A | A | A | A | P | A | A | A
AN
Z
N N N e Y I B B = e D I R G T R S L A e =1
— NN T VN[O~ ||| | [ [ | — | — [ — [N
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Anexa 27. Rezultatele statistice individuale BASC-2 PRS, Grupului de control 3 (n =23 parinti), la etapa de constatare

g, |= v |» | 8|8 o

d/o | parinte § -% :2 g g ué § 8 é %ﬂ ‘g % g% _§ E ié. g '§°
e > — —

S|2 (228 (s |28z |2 |2 |28 |8 2285
1. P01-G3 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38
2. P02-G3 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39
3. P03-G3 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40
4. P04-G3 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41
5. P05-G3 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42
6. P06-G3 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42 43
7. P07-G3 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42 43 44
8. P08-G3 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42 43 44 45
9. P09-G3 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42 43 44 45 46
10. P10-G3 34 35 36 37 38 39 40 41 42 43 44 45 46 47
11. P11-G3 35 36 37 38 39 40 41 42 43 44 45 46 47 48
12. P12-G3 36 37 38 39 40 41 42 43 44 45 46 47 48 49
13. P13-G3 37 38 39 40 41 42 43 44 45 46 47 48 49 50
14. P14-G3 38 39 40 41 42 43 44 45 46 47 48 49 50 51
15. P15-G3 39 40 41 42 43 44 45 46 47 48 49 50 51 52
16. P16-G3 40 41 42 43 44 45 46 47 48 49 50 51 52 53
17. P17-G3 41 42 43 44 45 46 47 48 49 50 51 52 53 54
18. P18-G3 42 43 44 45 46 47 48 49 50 51 52 53 54 55
19. P19-G3 43 44 45 46 47 48 49 50 51 52 53 54 55 56
20. P20-G3 44 45 46 47 48 49 50 51 52 53 54 55 56 57
21. P21-G3 45 46 47 48 49 50 51 52 53 54 55 56 57 58
22. P22-G3 46 47 48 49 50 51 52 53 54 55 56 57 58 59
23. P23-G3 47 48 49 50 51 52 53 54 55 56 57 58 59 60
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ti), la etapa de constatare

arin

=22p

Anexa 28. Rezultatele statistice individuale BASC-2 PRS, Grupului de control 4 (n
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Anexa 29. Formula de calcul si operationalizarea indicilor ICE si ISE

1. Fundamentarea indicilor sintetici. in vederea evaluirii nivelului functiondrii cognitive si
sociale relevante pentru invatarea experientiald prescolara, au fost construiti doi indici sintetici:

e Indicele cognitiv experiential (ICE)

e Indicele social experiential (ISE)
Acesti indici au rolul de a integra variabilele masurate prin instrumente psihometrice
standardizate intr-o structurd sintetica, facilitaind analiza comparativa a profilului initial si a
progresului in cadrul experimentului pedagogic.

2. Descrierea scalelor utilizate. Calculul indicilor se bazeaza pe scoruri standardizate de tip T-
score, obtinute prin aplicarea urmatoarelor instrumente:
e BASC-2 TRS (Behavior Assessment System for Children)
e Screening-ul competentelor cognitive (SCC-E 5/7)
e Screening-ul competentelor sociale (SCS-E 5/7)
Caracteristicile scorurilor T:
Media: M =50
Deviatia standard: SD =10
Interval uzual: 20-80
Interpretare generala:
scoruri > 50 — nivel peste medie
scoruri <50 — nivel sub medie

3. Formula de calcul a indicelui cognitiv experiential (ICE). Indicele cognitiv experiential
reflectd raportul dintre competentele cognitive si dificultétile de invatare.
Formula:

Abilitati de invatare + Ind. cognitiv .
E= > — Probleme de invatare

4. Formula de calcul a indicelui social experiential (ISE). Indicele social experiential reflecta
echilibrul dintre competentele sociale si comportamentele dezadaptative.

ISE — Ab. sociale + Leaderschip + Adaptab.+In. educ.cognitiv _ Retragere + Agresivitate
B 4 2

5. Pasii de calcul.
5.1. Pagsii de calcul pentru Indicele cognitiv experiential (ICE). Calculul indicelui cognitiv
experiential (ICE) se realizeaza prin integrarea scorurilor standardizate aferente competentelor
cognitive si dificultétilor de invatare, parcurgand urmatorii pasi:
a. Colectarea datelor. Se preiau scorurile standardizate (T) pentru variabilele:

e abilitati de invatare;

¢ indice cognitiv;

e probleme de invatare.
b. Determinarea nivelului competentelor cognitive. Se calculeaza media aritmeticd a
scorurilor corespunzatoare competentelor cognitive (abilitdti de invatare si indice cognitiv),
pentru a obtine o valoare sinteticd a functionarii cognitive adaptative.
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c. Corectarea in raport cu dificultitile. Din valoarea medie a competentelor cognitive se scade
scorul aferent problemelor de invatare, in vederea evidentierii echilibrului dintre resurse si
dificultati.

d. Obtinerea indicelui ICE. Rezultatul final reprezintd indicele cognitiv experiential (ICE), care
exprima raportul dintre competentele cognitive si dificultdtile de invatare ale copilului.

5.2. Pagsii de calcul pentru Indicele social experiential (ISE). Calculul indicelui social
experiential (ISE) vizeaza integrarea competentelor sociale si a comportamentelor
dezadaptative, fiind realizat prin urmatorii pasi:

a. Colectarea datelor. Se preiau scorurile standardizate (T) pentru variabilele:

abilitati sociale;

leadership;

adaptabilitate;

indice educational cognitiv;

retragere;

agresivitate.

b. Determinarea nivelului competentelor sociale. Se calculeazd media aritmetica a variabilelor
care reflectd competentele sociale (abilitati sociale, leadership, adaptabilitate, indice educational
cognitiv), obtindndu-se o valoare sintetica a functionarii sociale adaptative.

c. Determinarea nivelului comportamentelor dezadaptative. Se calculeazd media scorurilor
corespunzatoare variabilelor de retragere si agresivitate, care exprima dificultatile de adaptare
sociala.

d. Corectarea prin raportare la dificultati. Din valoarea competentelor sociale se scade media
comportamentelor dezadaptative, pentru a evidentia echilibrul dintre adaptare si dezadaptare.

e. Obtinerea indicelui ISE. Rezultatul final reprezinta indicele social experiential (ISE), care
reflectd nivelul global al functionarii sociale a copilului.
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Anexa 30. Rezultatele ICE si ISE la copiii din Grupul 1 si Grupul 2 (etapa de constatare a
experimentului)

Nr- Ini,tiale. Indicele pentru Grup I Initiale .num.elui Indicele pentru Grup 2
o nun?elul. copilului
copilului ICE ISE ICE ISE
1 0.G.L 24.5 29.25 P.N.T. 63.0 69.75
2 V.M. 68.0 67.75 T.AM. 67.5 67.75
3 T.T.C. 66.0 66.00 Z.AM. 66.5 69.50
4 S.F. 68.0 65.25 S.M.A. 62.0 63.25
5 0.Y. -45.5 -22.50 S.R.A. 63.5 65.00
6 MM.G. 38.0 43.25 S.G.L. 60.0 53.50
7 M.E.A. 69.5 68.25 Z.AG. 27.5 18.25
8 M.A. 68.0 69.50 A.LD. 65.5 51.75
9 M.C. 51.0 58.00 AR.L. 72.5 57.00
10 | L.V. 21.0 15.25 A.B. -15.5 -7.25
11 | D.R. 70.5 71.50 AAL 58.5 59.75
12 | D.A. 69.0 68.25 B.AA. 64.0 61.00
13 | C.A. 69.5 67.75 B.B.A. 64.5 62.25
14 | CAM. 73.0 71.50 B.R.S. 42.5 25.00
15 | C.V. 73.5 73.25 CRE. 33.0 18.50
16 | B.V. -21.5 -17.50 D.R.C. 70.0 71.50
17 | B.A. -29.0 -23.00 AA. 57.0 60.50
18 | T.Z 48.0 46.50 M.AM. 65.5 64.50
19 | FT.M. 56.5 56.25 M.Z.D. 64.5 63.25
20 | P.E. 56.5 58.00 M.LE. 78.0 70.25
21 | F.B. 70.5 69.75 LP.G. 61.5 59.25
22 | AA 51.5 55.75 D.M.A. 67.5 69.75
23 | AP. 72.5 72.50

Anexa 31. Rezultatele ICE si ISE la copiii din Grupul 3 si Grupul 4, etapa de constatare

Nr- Ini,tiale. Indicele pentru Grup 3 Initiale .num.elui Indicele pentru Grup 4
o nun?elul. copilului
copilului ICE ISE ICE ISE
1 A.P. 31 36,00 P.A.C 40 44,75
2 B.CA. 32 39,75 P.S.M. 52,5 53,75
3 AN 235 36,75 P.EM. 44 48,00
4 D.E. 44 46,75 P.E.A. 42 46,75
5 C.A. -2 20,75 N.A. 20,5 36,50
6 C.0. 50,5 44,00 MM.G. 46 49,00
7 ER. 43 39,75 T.D.A 17 30,50
8 D.V. -7,5 13,00 V.AN -10,5 -2,00
9 GV 6 28,25 M.P.D. 32 40,25
10 | GR. 42,5 34,75 LR 49,5 50,75
11 | LV.A -13 10,25 E.A. 335 42,25
12 | LV. 1 24,75 E.E. 0 18,75
13 | J.CA. 31,5 35,50 D.O.M. 49 29,50
14 | LR 43 42,25 D.P. 42 44,75
15 | M.D.G. 0 27,50 C.D.G. 50,5 50,75
16 | ME -7,5 12,00 C.LS. -1 22,75
17 | P.L 51 49,25 C.AG. 22 37,00
18 | R.D. 19,5 24,75 C.AF. 22 36,25
19 | S.S. -15 4,50 C.AD -8 17,75
20 | S.SM. 31 36,75 B.L. 43 38,75
21 | B.V. 18 30,00 B.EM -5 8,50
22 | AS. -3,5 19,75 Z.S. 53 54,75
23 | P.AN. -15 5,50
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Anexa 32. Relatia dintre ICE si ISE la etapa de constatare

G2
ICE=57.3
ISE=52.1
Neg=4.5%
Gl e
ICE=52.5
50 4 ISE=47.8
Neg=139
L)
45 A
w
il
1]
5 G4
k=l
% 40 A ICE=27.6
ISE=36.6
Neg=18%
L]
35 G3
ICE=16.3
ISE=30.2
Neg=30%
301 @
20 30 40 50

Media ICE

Interpretarea relatiei bidimensionald dintre media Indicelui cognitiv experiential (ICE) si media
Indicelui social experiential (ISE) pentru cele patru grupuri la etapa de constatare:

- Pe axa orizontald (X) este reprezentatd media ICE, reflectand nivelul functionarii cognitive
educationale, iar pe axa verticald (Y) este reprezentatd media ISE, indicand nivelul competentelor
sociale adaptative.

- Fiecare punct din plan corespunde unui grup (G1, G2, G3, G4) si este etichetat cu valorile exacte
ale mediilor si procentul valorilor negative (indicator al vulnerabilitdtii). Vizual, distributia
punctelor urmeaza o tendintd ascendenta de la stanga-jos spre dreapta-sus, ceea ce sugereaza o
relatie pozitiva intre ICE si ISE: grupurile cu nivel cognitiv mai ridicat tind sd prezinte si un nivel
social mai ridicat. Nu se observa puncte izolate sau pozitionari atipice (de exemplu, ICE ridicat
cu ISE foarte scazut), ceea ce indica o coerenta structurald intre dimensiuni.

- Din perspectiva echivalentei initiale, figura arata ca, desi grupurile experimentale (G1, G2) sunt
pozitionate in zona superioara a graficului, iar grupurile de control (G3, G4) 1n zona inferioara,
distantele dintre puncte sunt graduale si nu polarizate. Nu existd rupturi vizuale majore sau
clustere antagonice, ci o distributie progresiva. Aceastd configuratie sustine ideea unei ierarhizari
moderate, nu a unei diferente structurale radicale intre esantioane.

- Procentul valorilor negative (indicat in etichete) ofera un al doilea nivel de interpretare: punctele
asociate cu procente mai mari de vulnerabilitate sunt pozitionate mai jos pe axa ISE si mai la
stanga pe axa ICE, consolidand coerenta dintre reprezentarea graficd si datele statistice. Astfel,
figura nu doar confirma valorile numerice din tabele, ci evidentiaza vizual convergenta dintre
dimensiunea cognitiva si cea sociald si sustine interpretarea ca, la etapa de constatare, grupurile
prezintd diferente de nivel, dar nu discontinuitati structurale, ceea ce permite o analiza
comparativa valida in etapa formativa.
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Anexa 33. Grila de evaluare a implicarii experientiale (Model adaptat dupa F. Laevers, cu
extensie epistemic-axiologica)

Date de identificare

e Numele copilului:
e Grupa:
e Virsta: ani

e Data evaluarii:

e Activitatea observata:
e Evaluator:

I. DIMENSIUNEA EXPERIENTIALA (Calitatea implicdrii in activitate)

Nr. Indicator 1 2 3 4 5 | Scor
1 Concentrarea atentiei (N I I B IO

2 Energie si vitalitate N I

3 Persistentd in sarcina 0 I O

4 Complexitatea explorarii N I

5 Satisfactia afectiva I I O
Scor partial Dimensiune experientiald /25

II. EXTENSIE EPISTEMICA (Constructia sensului)

Nr. Indicator 1(2|3|4]| 5 /|Scor
6 Verbalizarea / simbolizarea experiente1 | (1 | O | O | O | O
7 | Stabilirea relatiilor (cauza—efect) I I I
8 Transfer intre contexte T
9 | Integrarea experientelor I A I
10 | Formularea explicatiilor personale I A I

Scor partial Dimensiune epistemicd /25

III. EXTENSIE AXIOLOGICA (Emergenta valorii si autoreglarea valoricd)

Nr. Indicator 1|2 |34 5 |Scor
11 | Exprimarea preferintelor argumentate | (1 | O | O | O | O |
12 | Manifestari de empatie N O I I O I
13 | Interiorizarea regulilor N I I R O
14 | Autoreglare emotionala N I I R O
15 | Coerenta comportament—valoare N I I R O
Scor partial Dimensiune axiologica /25

SCOR TOTAL
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Scor total general /75

INTERPRETAREA SCORURILOR

Interval | Nivel global al implicarii experientiale

15-30 Nivel scazut (implicare superficiald)

31-45 Nivel moderat (implicare functionala)

46-60 Nivel bun (implicare intensa)

61-75 Nivel 1nalt (implicare profunda, integrativa)

SCALA DE APRECIERE

1 — Activitate superficiala / dispersie

2 — Implicare fluctuanta

3 — Implicare functionald (adecvata situatiei)
4 — Implicare intensa si concentrata

5 — Implicare profunda, autoreglata si integrativa

INSTRUCTIUNI DE APLICARE:
= Observatia se realizeaza pe durata unei activitati experientiale (20—30 minute).
= Evaluarea se bazeaza pe comportamente observabile.

* Se recomanda doua observatii in zile diferite pentru fidelitate.
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Anexa 34. Procedura de calcul a scorurilor in cadrul Grilei de evaluare a implicarii
experientiale

1. Calculul scorului pe dimensiune

Pentru fiecare copil, scorul aferent unei dimensiuni (experientiald, epistemica sau axiologicd) se
determina prin insumarea valorilor acordate celor cinci indicatori specifici dimensiunii respective,
fiecare indicator fiind evaluat pe o scala ordinala de la 1 la 5.
Scordim=}i=15IndicatoriScor_{dim} =\sum_{i=1}"{5} Indicator iScordim=i=1} SIndicatori

7
Seorgim = Z Indicator;
i=1
unde:
Indicatorilndicator ilndicatori reprezinta scorul acordat indicatorului iii
ScordimScor_{dim}Scordim reprezinta scorul total al dimensiunii
Scorul maxim posibil pentru o dimensiune este de 25 de puncte.

2. Calculul scorului total al implicarii experientiale
Scorul total al implicarii experientiale se obtine prin agregarea scorurilor celor trei dimensiuni:

Eeorige = SCDTEEP + Scorepa'st + Seoragial

unde:

ScorexpScor_{exp}Scorexp — dimensiunea experientiala
ScorepistScor {epist} Scorepist — dimensiunea epistemica
ScoraxiolScor {axiol}Scoraxiol —dimensiunea axiologica
Scorul maxim total este de 75 de puncte.

3. Calculul mediei la nivel de grup
Pentru analiza la nivel de grup, se calculeazd media aritmetica a scorurilor individuale:

Z?=1 Seor;

Tt

M:

unde:
ScorjScor_jScorj reprezinta scorul total al copilului jjj
nnn reprezintd numarul de participanti

4. Calculul progresului procentual
In etapa de control, dinamica evolutiva se determina prin calculul progresului procentual:

B cor final — S COFinitial

Progres% = > 100
Heorinitial

Aceastd formula permite evaluarea cresterii relative a performantei Tn urma interventiei
educationale.
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Anexa 35. FARE - Model de evaluare a convergentei tipurilor de cunoastere la prescolari
(5-6 ani)

1. Date de identificare
Cod copil:
Grup: GE/ GC
Varsta: ani
Data aplicarii:
Situatia-stimul: S1/S2/S3
Evaluator:

2. Scala unitara de scor (valabila pentru toate situatiile)
0 — absent / nerelevant

1 — raspuns minimal, stereotip

2 —raspuns contextualizat

3 —raspuns coerent, articulat logic (adecvat varstei)

A. Registru empiric S1 (scor 0-3) | S2 (scor 0-3) | S3 (scor 0-3)

Cod | Descriptor operational

Al Identificarea elementelor observabile

A2 Descrierea schimbarii

A3 Precizarea starii actuale

B. Registru mitic-simbolic S1 (scor 0-3) | S2 (scor 0-3) | S3 (scor 0-3)

Cod | Descriptor operational

B1 | Atribuire intentionald / animista

B2 | Constructie narativa coerenta

B3 Personificare / simbolizare

C. Registru artistic S1 (scor 0-3) | S2 (scor 0-3) | S3 (scor 0-3)

Cod | Descriptor operational

Cl | Reprezentare grafica / expresiva

C2 Metaforizare cromatica

C3 | Transpunere senzoriald (sunet,

miscare)
D. Registru proto-stiintific S1 (scor 0-3) | S2 (scor 0-3) | S3 (scor 0-3)
Cod | Descriptor operational
Dl Identificarea relatiei cauza—efect
D2 Explicatie logica incipienta
D3 Predictie ipotetica

3. Indicatori sintetici
F — Flexibilitate inter-registru (0-3)
0 — activare unica a unui registru

198



1 — alternanta limitata (2 registre, dependent de ghidaj)
2 — alternanta functionala (>2 registre, relativ autonoma)
3 —mobilizare spontand a >3 registre

Scor F:

4. Integrare convergenta (0—4)

0 — raspunsuri fragmentare, fara legaturi semantice

1 — conexiuni partiale intre doua registre

2 —articulare minim coerenta intre observatie si explicatie

3 — integrare coerenta Intre observatie, simbolizare si cauzalitate
4 — convergenta stabild, unitara, cu coerentd semantica clara
Scor I:

5. Calcul scor

Total itemi A—D (max 36):
Flexibilitate (max 3):
Integrare (max 4):

Scor total FARE (max 43):

6. Scala unitara de scor (itemi A-D)
0 — absent / nerelevant

1 — raspuns minimal, stereotip

2 —raspuns contextualizat

3 —raspuns coerent, articulat logic (adecvat varstei)

7. Nivel de convergenta epistemica

Interval scor Nivel

0-12 Convergenta absenta
13-20 Convergenta emergenta
21-30 Convergenta functionald
3143 Convergenta integrati

Nivel obtinut:

8. Observatii calitative ale evaluatorului

Scala unitara de scor (valabila pentru toate
situatiile):

0 — absent / nerelevant

1 — raspuns minimal, stereotip

2 —raspuns contextualizat

3 —raspuns coerent, articulat logic (adecvat varstei)
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Anexa 36. Codificarea itemilor de scorare rapida pentru FARE

1. Codificare itemi pentru scorare rapida la S1 — ,,Gheata care se topeste”.

A. Registru empiric

B. Registru mitic-simbolic

A1 —Identificarea elementelor observabile
(gheata, apa)

A2 — Descrierea schimbarii (topire, scurgere)
A3 — Precizarea starii actuale

B1 — Atribuire intentionala (,,gheata
vrea...”)

B2 — Micro-naratiune despre fenomen
B3 — Personificare / simbolizare

C. Registru artistic

D. Registru proto-stiintific

C1 — Reprezentare grafica sugerata
C2 — Metaforizare cromatica
C3 — Transpunere senzoriala (sunet, miscare)

D1 — Relatie cauza—efect (caldura—topire)
D2 — Explicatie logica incipienta

D3 — Predictie ipotetica (,,ce s-ar intampla
daca o punem la frig?”)

2. Codificare itemi pentru scorare rapida la S2 — ,,Copacul rupt de furtuna”.

A. Registru empiric

B. Registru mitic-simbolic

A1 —Identificarea elementelor din imagine
(copac, vant, cer)

A2 — Descrierea evenimentului (rupere,
cadere)

A3 — Starea actuala a copacului

B1 — Atribuire intentionala (,,vantul a
vrut...”)

B2 — Construirea unei micro-naratiuni

B3 — Personificare / simbolizare a furtunii

C. Registru artistic

D. Registru proto-stiintific

C1 — Reprezentare grafica a scenei

C2 — Metaforizare cromatica (culoarea
furtunii)

C3 — Transpunere senzoriala (sunetul
furtunii)

D1 — Relatie cauzd—efect (vant—rupere)
D2 — Explicatie logica incipienta (vant
puternic)

D3 — Predictie ipotetica (,,ce s-ar fi
intamplat fara vant?”)

3. Codificare itemi pentru scorare rapida la S3 - ,,Planta care revine la viata”

A. Registru empiric

B. Registru mitic-simbolic

A1 — Identificarea diferentelor intre imagini
A2 — Descrierea transformarii
A3 — Starea actuala a plantei

B1 — Atribuire intentionala (,,planta a
vrut...”)

B2 — Micro-naratiune despre schimbare
B3 — Personificare / simbolizare

C. Registru artistic

D. Registru proto-stiintific

C1 — Reprezentare grafica a transformarii
C2 — Metaforizare cromatica (verde, viata)
C3 — Transpunere senzoriald (sunetul
schimbarii)

D1 — Relatie cauza—efect (apad—revigorare)
D2 — Explicatie logica incipienta

D3 — Predictie ipotetica (,,ce s-ar intampla
fara apa?”)

Flexibilitate si integrare:
F — Flexibilitate inter-registru (0-3)
I — Integrare convergenta (0—4)
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Anexa 37. Situatii-stimul standardizate pentru aplicarea FARE (model de evaluare a
convergentei tipurilor de cunoastere la prescolari 5-6 ani)

Aplicatii metodice:
» duratd maxima 12—15 minute/situatie;
= ordine contrabalansata intre copii;
= aplicare identica la etapa de control,
* Inregistrare audio pentru codare ulterioara;
= scorare de catre doi evaluatori independenti.

Obiective specifice

1- Identificarea registrului epistemic dominant activat de copil (empiric, mitic-simbolic, artistic
sau proto-stiintific) in raport cu situatia-stimul.

2 - Evaluarea gradului de complexitate a fiecarui registru explicativ, prin analiza nivelului
descriptiv, simbolic si cauzal al raspunsurilor formulate.

3 - Determinarea flexibilitatii inter-registru, respectiv capacitatea copilului de a alterna intre
registre diferite de interpretare a realitatii.

4 - Evaluarea gradului de integrare convergenta, prin identificarea coerentei semantice dintre
observatie, reprezentare simbolica si explicatie cauzala.

5 - Stabilirea nivelului initial si final al convergentei epistemice, in vederea analizei progresului
in cadrul experimentului pedagogic.

6 - Corelarea rezultatelor obtinute prin FARE cu indicatorii implicati in modelul Tnvatarii
experientiale (E-EP—AX, ICE, ISE), pentru validarea constructului teoretic propus.

Pentru a asigura validitatea internd a masurdrii convergentei epistemice si pentru a reduce
influenta particularitatilor tematice asupra activarii registrelor explicative, au fost elaborate trei
situatii-stimul complementare, echilibrate din punct de vedere experiential si epistemologic.
Situatiile solicita, In mod echivalent, mobilizarea registrelor empiric, mitic-simbolic, artistic si
proto-stiintific.

SITUATIA-STIMUL 1
Fenomen natural observabil: ,,Gheata care se topeste”
Fundament epistemologic: Activeaza predominant registrul empiric si proto-stiintific, permitand
insd emergenta registrelor simbolic si artistic.
Procedura: (1) Copilului i se prezintd un cub de gheatd intr-un recipient transparent. (2) Se
solicita observarea directa timp de 3—5 minute. (3) Se aplica protocolul FARE.
Indicatori urmariti:

= descrierea schimbarii fizice;

» explicarea cauzala (caldura, temperatura);

= eventuale explicatii animiste;

» simbolizarea fenomenului.
Justificare: Situatia permite evaluarea modului in care copilul articuleaza observatia concretd cu
explicatia cauzala si cu eventualele proiectii simbolice.

Titlu: Gheata care se topeste

Tip: fenomen natural observabil

Scop evaluativ: activarea registrelor empiric si proto-stiintific, cu posibilitate de emergenta
simbolica
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Materiale necesare: cub de gheata, recipient transparent. Instructiune standard pentru copil:
»Priveste atent ce se intampld cu aceastd gheata. Spune-mi ce vezi.”

Conditii: aplicare individuala, fara interventii suplimentare.

Interdictii: nu se ofera explicatii sau sugestii.

Timp de observare: 3—5 minute

Tabel: Protocol de intrebari standardizate:

A. Registru empiric B. Registru mitic-simbolic

— Ce vezi? — Cine face sa se intample asta?

— Ce s-a schimbat? — Crezi ci gheata vrea ceva?

— Cum aratd acum? — Daca ar fi o poveste, ce s-ar spune?
C. Registru artistic D. Registru proto-stiintific

— Cum ai desena ce s-a Intamplat? — De ce se topeste gheata?

— Ce culoare are topirea? — Ce face sa se schimbe?

— Dacd ar fi un sunet, cum ar suna? — Ce s-ar intampla daca o punem la frig?

Durata totala: 10—12 minute.

SITUATIA-STIMUL 2
Situatie narativa ilustrata: ,,Copacul rupt de furtund”
Fundament epistemologic: Favorizeaza activarea registrului mitic-simbolic si artistic, oferind
simultan oportunitate pentru explicatie cauzala.
Material: Imagine ilustrata cu un copac rupt de vant si nori intunecati.
Procedura: (1) Copilului i se prezintd imaginea. (2) Se solicitd descrierea scenei. (3) Se aplica
intrebarile FARE.
Indicatori urmariti:
* atribuirea intentionalitétii (vantul ,,a vrut”);
* construirea unei micro-naratiuni;
» identificarea relatiei cauza—efect;
* reprezentarea artisticd verbala.
Justificare: Aceasta situatie testeaza flexibilitatea copilului in alternarea registrelor explicative
si coerenta internd a reprezentarii narative.

Titlu: Copacul rupt de furtuna

Tip: situatie narativa ilustrata

Scop evaluativ: activarea registrelor mitic-simbolic si artistic, cu posibilitate de integrare proto-
stiintifica (relatie cauza—efect)

Materiale necesare: imagine ilustratd reprezentdnd un copac rupt de vant, cer innorat, frunze
imprastiate.

Instructiune standard pentru copil: ,,Priveste atent aceasta imagine. Spune-mi ce se intampla
aici.”

Conditii: aplicare individuala, fara interventii suplimentare.

Interdictii: nu se oferd explicatii, nu se sugereaza cauze, nu se corecteaza raspunsurile copilului.
Timp de observare: 2-3 minute (observare libera a imaginii)
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Tabel: Protocol standardizat de intrebari la Situatie narativa ilustrata: ,,Copacul rupt de furtuna”.

A. Registru empiric B. Registru mitic-simbolic
— Ce vezi in imagine? — Cine face sa se Intample asta?
— Ce s-a intamplat cu copacul? — Crezi ca vantul a vrut ceva?
— Cum arata copacul acum? — Daca ar fi o poveste, ce s-ar spune despre
copac?
C. Registru artistic D. Registru proto-stiintific
— Cum ai desena ce s-a intamplat? — De ce s-a rupt copacul?
— Ce culoare are furtuna? — Ce a facut vantul sa fie atat de puternic?
— Daca furtuna ar fi un sunet, cum ar suna? | — Ce s-ar Intdmpla daca nu ar fi fost vant?

Durata totalid: 10—12 minute

SITUATIA-STIMUL 3
Situatie experiential-transformativa: ,,Planta care revine la viata”
Fundament epistemologic: Integreazad dimensiunea axiologica emergentd, pe langa registrele
epistemice clasice.
Material: Doud imagini secventiale: Planta ofilitd. Aceeasi planta dupa udare.
Procedura: (1) Copilului i se prezintd imaginile succesiv. (2) Se solicitd explicarea schimbarii.
(3) Se aplica protocolul FARE.
Indicatori urmariti:

» identificarea schimbarii;

= explicarea cauzald (apa ajutd);

= eventuale atribuiri animiste;

= exprimarea unei atitudini valorice (grija, responsabilitate).
Justificare: Situatia permite evaluarea convergentei intre observatie, explicatie si interiorizare
axiologica (implicit).
Titlu: Planta care revine la viata
Tip: situatie experiential-transformativa
Scop evaluativ: activarea registrelor empiric si proto-stiintific, cu emergenta axiologica (grija,
responsabilitate) si posibilitate de simbolizare
Materiale necesare: doud imagini secventiale — plantd ofilita; aceeasi plantd revigorata dupa
udare.
Instructiune standard pentru copil: ,,Priveste aceste doud imagini. Spune-mi ce s-a intdmplat.”
Conditii: aplicare individuala, fara interventii suplimentare.
Interdictii: nu se sugereaza explicatii (ex. ,,a fost udatd”), nu se orienteaza raspunsul catre
interpretare valorica.
Timp de observare: 2-3 minute (analizd comparativa a imaginilor)
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Tabel: Protocol standardizat de intrebari la Situatia experiential-transformativa: ,,Planta care

revine la viata”.

A. Registru empiric

B. Registru mitic-simbolic

— Ce vezi diferit intre cele doud imagini?
— Ce s-a schimbat la planta?
— Cum arata planta acum?

— Crezi ca planta a vrut sa fie din nou verde?
— Cine a ajutat planta sa fie bine?
— Daca ar fi o poveste, ce s-ar spune despre

planta?

C. Registru artistic

D. Registru proto-stiintific

— Cum ai desena schimbarea plantei?

— Ce culoare are planta cand este bine?
— Daca schimbarea ar fi un sunet, cum ar
suna?

— De ce si-a revenit planta?
— Ce face apa pentru planta?
— Ce s-ar intampla daca nu ar primi apa?

Durata totala: 10—12 minute
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Anexa 38. Rezultatele aplicarii instrumentului FARE in situatiile stimul S1, S2, S3, 1a etapa
de constatare

Grupul 1 (n=23) Grupul 2 (n=22)
Nr.| Codul | S1|S2|S3| Media Nr. Codul S1 | S2 | S3 | Media
d/o | copilului d/o copilului
1 G1-01 17 18|16 | 17.0 1 G2-01 16 | 17 | 15 | 16.0
2 | GI1-02 19 (17 | 18 | 18.0 2 G2-02 18 [ 16 | 17 | 17.0
3 G1-03 16 [ 17 | 15| 16.0 3 G2-03 15 |16 | 14 | 15.0
4 | Gl1-04 18 (19|17 | 18.0 4 G2-04 19 | 18 | 17 | 18.0
5 G1-05 14 11516 | 15.0 5 G2-05 14 |15 | 15 | 147
6 | GI1-06 20 [ 18 [ 19 | 19.0 6 G2-06 17 [ 18 | 16 | 17.0
7 | G1-07 1516 |14 | 15.0 7 G2-07 16 | 15 | 16 | 15.7
8 | GI1-08 17 {18 |17 | 173 8 G2-08 18 | 17 | 18 | 17.7
9 | GI-09 18 (17 (16| 17.0 9 G2-09 15 |14 |15 | 147
10 | G1-10 16 | 15|16 | 15.7 10 G2-10 20 | 19 | 18 | 19.0
11 | G1-11 21 {20 |19 (200 11 G2-11 17 | 16 | 17 | 16.7
12 | G1-12 17 (16 | 18 | 17.0 12 G2-12 16 [ 17 | 16 | 16.3
13 | G1-13 14 (15|14 | 143 13 G2-13 14 |15 |14 | 143
14 | G1-14 18 11719 |18.0 14 G2-14 18 | 17 | 18 | 17.7
15 | G1-15 16 [ 18 [ 17 | 17.0 15 G2-15 15 |16 |15 | 153
16 | Gl-16 19 | 18 | 18 | 183 16 G2-16 19 | 18 | 17 | 18.0
17 | G1-17 1514 (16| 15.0 17 G2-17 16 | 15 | 16 | 15.7
18 | G1-18 17 |17 | 16 | 16.7 18 G2-18 17 |16 | 17 | 16.7
19 | GI1-19 18 (19|17 | 18.0 19 G2-19 18 |17 | 16 | 17.0
20 | G1-20 16 [ 17 | 15| 16.0 20 G2-20 15 116 |15 | 153
21 | G1-21 20 [ 18 [ 19 | 19.0 21 G2-21 17 [ 18 |17 | 173
22 | G122 1511615153 22 G2-22 16 | 17 | 16 | 16.3
23 | G1-23 17 (18 |16 | 17.0

Media generala Grup 2: = 16.6 puncte
Media generald Grup 1: = 17.2 puncte Nivel: convergentd emergenta
Nivel: convergenta emergenta (predominant scor 1-2 pe item,
(predominant scor 1-2 pe item). integrare convergenta redusa si
alternanta inter-registru dependenta de ghidaj).
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Grupul 3 (n=23)

Nr. Codul S1 | S2 | S3 | Media
d/o | copilului

1 G3-01 15116 |14 | 15.0
2 G3-02 16 | 15|14 | 15.0
3 G3-03 14 15|13 | 14.0
4 G3-04 17 116 | 15| 16.0
5 G3-05 13114 |14 | 13.7
6 G3-06 16 | 17 | 15 ] 16.0
7 G3-07 14 15|13 | 14.0
8 G3-08 15116 | 15| 153
9 G3-09 16 | 15|14 | 15.0
10 | G3-10 14114 | 15| 143
11 | G3-11 1817 |16 | 17.0
12 | G3-12 15114 |16 | 15.0
13 | G3-13 13114 |13 ]133
14 | G3-14 16 | 15|17 | 16.0
15 | G3-15 15116 | 15| 153
16 | G3-16 17116 | 16 | 16.3
17 | G3-17 14 |13 | 15| 14.0
18 | G3-18 15115 |14 | 147
19 | G3-19 16 | 17 | 15| 16.0
20 | G3-20 14 15|14 | 143
21 | G3-21 17 116 | 17 | 16.7
22 | G3-22 14|15 |14 | 143
23 | G3-23 15116 | 14| 15.0

Media generald Grup 3: 15.2 puncte
Nivel: convergenta emergenta

(mai redusa decat G1 si G2)

Grupul 4 (n=22)

Nr. Codul S1 | S2 | S3 | Media
d/o | copilului

1 G4-01 16 | 17 | 15 | 16.0
2 G4-02 15 |16 | 14 | 15.0
3 G4-03 14 |15 | 14 | 143
4 G4-04 17 |16 | 16 | 16.3
5 G4-05 14 | 14 | 15 | 143
6 G4-06 16 | 17 | 15 | 16.0
7 G4-07 15 |14 | 15 | 147
8 G4-08 17 |16 | 17 | 16.7
9 G4-09 14 |13 | 14 | 13.7
10 G4-10 18 | 17 | 16 | 17.0
11 G4-11 16 |15 | 16 | 15.7
12 G4-12 15 |16 | 15 | 153
13 G4-13 13 |14 | 13 | 13.3
14 G4-14 17 |16 | 17 | 16.7
15 G4-15 14 |15 | 14 | 143
16 G4-16 17 | 16 | 15 | 16.0
17 G4-17 15 |14 | 15 | 147
18 G4-18 16 | 15 | 16 | 15.7
19 G4-19 17 | 16 | 15 | 16.0
20 G4-20 14 |15 | 14 | 143
21 G4-21 16 | 17 | 16 | 16.3
22 G4-22 15 |16 | 15 | 153

Media generald Grup 4: = 15.5 puncte

Nivel: convergenta emergenta

N N w w P
o w o v o
1 1 1 1 1

Procent (%)

-
w
1

10 4

S1

B Grupul 1

S2

S3 Media generala

P Grupul2 = Grupul3  mEm Grupul 4
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Anexa 39. Fisa criterial-descriptiva a reflectiei experientiale (CDR)
(pentru etapa de constatare si etapa de control)

Unitate de analiza: raspuns verbal si/sau comportamental al copilului la solicitari reflexive.
Context de aplicare: conversatie individuald ghidatd (3—5 minute) + observatie sistematica.

Modalitate de inregistrare: fisa individuala/ grila centralizatoare.

Scala: 0-3 puncte pe criteriu
0 = absent

1 = manifestare sporadica / asistata

2 = manifestare partial autonoma

3 = manifestare autonoma si transferabila

Criteriul evaluat

Indicatori observabili

1. Constientizarea actiunii
Logica: perceptie — descriere
— intentie — strategie —
trdire.

1.1. Identifica si descrie explicit actiunea
realizata.

1.2. Verbalizeaza ce a facut si in ce ordine.

1.3. Verbalizeaza intentia sau scopul actiunii.

1.4. Explica modul / strategia de realizare.

1.5. Verbalizeaza trdirea (emotia) asociatd

actiunii.

2. Analiza rezultatului

Logica: constatare — evaluare
— cauzalitate — factori —
relatie emotie—rezultat.

2.1. Recunoaste rezultatul obtinut (reusit /
nereusit / partial).

2.2. Evalueaza calitatea rezultatului.

2.3. Explica relatia dintre actiune si rezultat.

2.4. Identifica factori care au influentat
rezultatul (personali/contextuali).

2.5. Asociaza rezultatul cu starea emotionala
traita.

3. Ajustarea conduitei
Logica: acceptare — intentie
de schimbare — reglare
emotionala — aplicare —
stabilizare

3.1. Accepta feedback-ul sau autoobservatia.

3.2. Recunoaste necesitatea modificarii
conduitei.

3.3. Regleaza reactia emotionala in situatie de
esec sau dificultate.

3.4. Propune o modificare de strategie.

3.5. Aplica efectiv ajustarea in activitatea
urmatoare.

4. Argumentarea alegerii
Logica: justificare —
raportare la experienta —
comparatie — reguld —
conceptualizare

4.1. Justifica decizia luata.

4.2. Argumenteaza alegerea prin raportare la
experienta anterioara.

4.3. Compara alternative si motiveaza
optiunea selectata.

4.4. Fundamenteaza alegerea pe o regula sau
concluzie personala.

4.5. Diferentiaza intre descrierea actiunii $i
explicarea conceptuala a acesteia (trece de la
»am facut” la ,,am ales pentru ca...”).

5. Transferul reflexiv

5.1. Recunoaste similaritatea intre situatii.
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Logica: recunoastere analogie
— aplicare similara —
aplicare noua — anticipare —
formulare simbolica

5.2. Aplica concluzia Intr-o situatie similara.

5.3. Aplica concluzia reflexiva intr-un
context nou.

5.4. Anticipeaza utilizarea strategiei in viitor.

5.5. Formuleaza regula Intr-o expresie
simbolica simpla (ex.: ,,Cand ma grabesc,
gresesc.”).
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b

b

flectiei experientiale (FCDR) a Grupului 1 (n=23), la etapa experimentului de constatare

aare

-descriptiv

]

Anexa 40. Scorurile Fisei criterial

Media

1.00
0.80
1.40
1.00
1.20
1.20
1.00
1.00
1.40
1.00
1.40
1.20
1.20
1.20
1.60
1.80
1.40
1.20
1.00
1.00
1.40
1.00
1.20

55

5.4.

5.3.

5.2.

5. Transferul reflexiv

5.1

4.5.

44.

43.

4.2.

4. Argumentarea alegerii

4.1.

3.5.

3.4.

3.3.

3.2

3. Ajustarea conduitei

3.1

2.5.

24.

2.3.

2.2.

2. Analiza rezultatului

2.1.

L.5.

]

1.4.

1.3.

5

1.2.

1. Constientizarea actiunii

1.1.

Cod copil

0.G.L
V.M.
T.T.C.
S.F.
0.Y.

MM.G.
M.E.A.

M.A.

M.C.

L.V.
D.R.

D.A.
C.A.

C.AM.
C.V.
B.V.
B.A.
T.Z.

F.T.M.
P.E.
F.B.
AA.

A.P.
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b

b

flectiei experientiale (FCDR) a Grupului 2 (n=22), la etapa experimentului de constatare

aare

-descriptiv

]

Anexa 41. Scorurile Fisei criterial

Media

1.20
0.80
1.40
1.00
1.20
1.20
1.20
1.00
1.60
1.00
1.40
1.20
1.20
1.40
1.20
1.60
1.40
1.20
1.00
1.00
1.40
0.80

55

5.4.

5.3.

5.2.

5. Transferul reflexiv

5.1

4.5.

44.

4.3.

4.2.

4. Argumentarea alegerii

4.1.

3.5.

3.4.

3.3.

3.2

3. Ajustarea conduitei

3.1

2.5.

24.

2.3.

2.2.

2. Analiza rezultatului

2.1.

L.5.

]

14.

1.3.

5

1.2.

1. Constientizarea actiunii

1.1

Cod
copil

P.N.T.

T.AM.

Z.AM.

S.M.A.

S.RA.

S.G.L.

Z.AG.

ALD.

AR.L
AB.

AAL

B.AA.

B.B.A.

BRS.
CRE

D.R.C.
AA.

M.AM.
M.Z.D.

M.LE.

IP.G.

D.M.A.
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b

b

flectiei experientiale (FCDR) a Grupului 3 (n=23), la etapa experimentului de constatare

aare

-descriptiv

]

Anexa 42. Scorurile Fisei criterial

Media

0.48
0.44

0.52
0.48
0.28
0.4
0.44
0.48
0.56
0.4
0.48
0.48
0.52
0.6
0.44
0.52
0.36
0.4
0.32
0.48
0.4
0.56
0.44

5. Transferul reflexiv

5.1

5.5

54

53

5.2.

4. Argumentarea alegerii

45

4.4

43

4.2

4.1.

3. Ajustarea conduitei

3.5

34

33

32

3.1

2. Analiza rezultatului

2.1

2.5

24

23

22

5

5

1. Constientizarea actiunii
1.2

1.5

14

1.3

1.1

Cod copil

A.P.

B.CA.
AN.

D.E.

C.A.
C.0.
ER.
D.V.
G.V.

G.R.

LV.A.
LV.

J.CA.
L.R.

M.D.G.
M.E.

P.L

R.D.
S.S.

S.S.M.

B.V.

P.AN.
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b

b

flectiei experientiale (FCDR) a Grupului 4 (n=22), la etapa experimentului de constatare

aare

-descriptiv

]

Anexa 43. Scorurile Fisei criterial

Media

0.56
0.56
0.56
0.44
0.44
0.56
0.48
0.48
0.44
0.44
0.52
0.4
0.48
0.44
0.48
0.4
0.36
0.48
0.4
0.32
0.56
0.32

53 154 |55

5. Transferul reflexiv

5.2.

5.1

4. Argumentarea alegerii

45

44

43

4.2

3. Ajustarea conduitei

32133 (34 |35 |41

2. Analiza rezultatului

22123 |24]25|3l1

2.1

5

5

1. Constientizarea actiunii

1.5

14

1.3

1.2

1.1.

Cod copil

P.A.C.

P.S.M.

P.EM.

P.E.A.
N.A.

MM.G.
T.D.A.

V.AN.

M.P.D.
L.R.
E.A.
E.E.

D.O.M.
D.P.

CD.G.
CLS.

C.AG.

CAF.

C.A.D.
B.L.

B.E.M.
ZS.
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Anexa 44. Scoruri medii pe criterii de evaluare a reflectiei prin Fisa CDR, la etapa de

constatare
G1 G2 G3 G4
S S s S
N— N— N— N—
I 1 < < plav] pla~]
Nivel reflectie o < = Z = Z S
ER N 5 N 5 _ N N
S v = o v = o 2 i
ST | =8 ST | =8 S| =8 8.8
85| 3% 858(8F |B8|3% B E
sE|S8a |SE|S58a |SE|[S8a S8a
Nivel 1 — Constientizare 6.52 1.30 6.52 1.30 5.43 1.09 1.15

Nivel 2 — Analiza

. 4.70 0.94 4.70 0.94 391 0.78 3.86 0.77
rezultatului

Nivel 3 — Ajustarea

. 2.61 0.52 2.61 0.52 1.83 0.37 2.36 0.47
conduitei

Nivel 4 — Argumentarea

.. 1.30 0.26 1.30 0.26 0.35 0.07 0.59 0.12
alegerii

Nivel 5 — Transferul reflexiv 0.96 0.19 0.96 0.19 0.17 0.03 0.05 0.01

Total: 16.09 0.64 16.09 0.64 11.69 0.47 12.64 0.51

Anexa 45. Fisa de observare a manifestarilor axiologice (FOMA) (pentru prescolari, 5—7 ani)

I. Date generale
Nume copil:

Grup:

Data:

Activitate observata:
Observator:

I1. Matricea criterial-descriptiva
Scorare pe 4 niveluri (0-3)

Nivel | Descriere generala

0 Absenta manifestarii valorice

1 Reactie afectiva spontand, fara justificare

2 Reactie cu justificare simpla

3 Justificare argumentatd / comparativa / stabila
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1. REGISTRUL AFECTIV-VALORIC

Indicator 0 1 2 3 Scor
1.1. Exprima preferinte | Nu exprima | ..Imi place” .Imi place Compara dova |
pentru ca...” situati
1.2. Reactioneaza la Indiferenta Reactie Verbalizeaza Argumenteaza |
situatii nedrepte emotionala dezacord de ce nu e corect
2. REGISTRUL ESTETIC
Indicator 0 1 2 3 Scor
2.1. Apreciazi elemente Nu Spune Explica printr- Utilizeazd L
estetice (muzici, reactioneaza | ,.frumos” un criterin criterin
culoare, migcare) simplu diferentiat
2.2. Distinge intre Nu distinge Preferd Justifica Compara L
variante una alegerea structurat
3. REGISTRUL RELATIONAL-VALORIC
Indicator 0 1 2 3 Scor
3.1. Manifesti empatie Absgent Reactie Verbalizeaza | Propune sprijin |
afectiva emotia
celuilalt
3.2. Respectiregula Refuz Respectd Respectd Argumenteazd |
comund pasiv congtient importanta
regulii
4. REGISTRUL AUTOVALORIC
Indicator 0 1 2 3 Scor
4.1. Autoevaluare Nu se ,Am facut Spune ce a | Identificd ce poate |
exprima bine” reugit imbunitat
4.2. Asumare Evita Accepti Recunoagte Reflecta asupra L
responsabili superficial rolul proprin contributiei

Scorare globala
Total maxim: 24 puncte

Interval | Nivel emergenti axiologici
0-6 Nivel incipient

7-12 Emergentd primara

13-18 Consolidare axiologica
19-24 Internalizare functionald
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Anexa 46. Rezultatele FOMA la Grupul 1 (n=23), la etapa de constatare

g

1. Afectiv (0—6)

2. Estetic (0-6)

3. Relational (0-6)

4. Autovaloric (0-6)

ao | Codcopil T 12, 21 22, 31, 32, a1 4p, | Toral (0-29)
I [OGL P i 0 0 P i i 0 9
5. VM i I i i I I I 0 7
3 I TTC 2 P P I P I I i 2
i |SF. i i i I i I 0 0 6
5 [OY. 2 1 2 1 > > I 1 12
6 TMMG. ] 1 1 0 i i 0 0 5
7. |MEA. 2 p I 1 p p I I 2
s [ MA I i I I I I I 0 7
9. [ MC. 2 1 2 2 > > I 1 13
10, [LV. i 0 i 1 i i 0 0 6
1. |[DK. 2 2 2 0 2 i 1 1 2
2. |DA. 1 i 1 0 i i 0 0 6
3. | CA. 2 0 1 1 2 0 1 0 9
14, [CAM. P > P P > > I ] 14
5 [CV. i i i i i i 0 0 6
6. |BV. 2 I 1 1 p I I 0 9
17 |BA. 2 2 2 I 2 2 1 1 3
8. [TZ 1 i 1 0 i I 0 0 6
19, [FTM 2 I 2 I p p I I 2
20. | PE. I I I I I I 0 0 6
TRERA: 2 2 2 2 2 2 1 1 14
%, [AA. 1 i 1 1 i i 0 0 6
3 AP, 2 1 2 0 2 i 1 0 10
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Anexa 47. Rezultatele FOMA la Grupul 2 (n=22), la etapa de constatare

1. Afectiv (0-6) 2. Estetic (0-6) 3. Relational (0-6) 4. Autovaloric (0-6)

NE Cod copil ’ Total (0-24)
d/o 1.1. 1.2. 2.1. 2.2. 3.1. 3.2. 4.1. 4.2.

1. P.N.T. 1 1 1 1 1 1 0 0 6
2. T.AM. 2 1 1 1 2 1 1 0 9
3. Z.AM 1 1 1 0 1 1 0 0 5
4. SM.A 2 1 2 1 2 1 1 0 10
5. S.R.A 1 1 1 1 1 1 0 0 6
6. S.G.L. 2 2 1 1 2 2 1 1 12
7. 7Z.A.G 1 1 1 1 1 1 0 0 6
8. A.LD 2 1 1 1 2 1 1 0 9
9. ARL. 1 1 1 1 1 1 0 0 6
10. | AB. 2 2 2 1 2 2 1 1 13
11. | AAL 1 1 1 1 1 1 0 0 6
12. | BAA. 2 1 1 1 2 1 1 0 9
13. | BB.A. 1 1 1 1 1 1 0 0 6
14. | BR.S. 2 2 2 2 2 2 1 1 14
15. | CRE 1 1 1 1 1 1 0 0 6
16. | D.R.C 2 1 1 1 2 1 1 0 9
17. | AA. 1 1 1 1 1 1 0 0 6
18. | ML AM. 2 1 2 1 2 1 1 0 10
19. | M.Z.D 1 1 1 1 1 1 0 0 6
20. | M.LE. 2 2 2 1 2 2 1 1 13
21. | LP.G. 1 1 1 1 1 1 0 0 6
22. | DM.A 2 1 1 1 2 1 1 0 9
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Anexa 48. Rezultatele FOMA la Grupul 3 (n=23), la etapa de constatare

Nr.

1. Afectiv (0—6)

2. Estetic (0-6)

3. Relational (0-6)

4. Autovaloric (0-6)

ao | Codcopil T 12, 21 22, 31, 32, a1 4p, | Toral (0-29)
24 | AP. 0 i 0 0 i i 0 0 7
25, |BCA. i I 0 i I I I 0 6
6. AN 2 I i i I I 0 0 7
>7. |DE. 2 > i i I I 0 0 8
28. |CA. 1 0 1 0 I 0 0 I 4
29. 1 CO. 2 0 I I I 0 0 I 6
30, |ER. I p I I I I 0 0 7
31 | DV, 2 I i i I I 0 0 7
32, |GV, 2 p 1 1 I I 0 0 8
33. |GR. I i I 0 0 0 0 1 6
34 |LVA. 2 i I I I I 0 0 7
35, LV, 2 I I I I I 0 0 7
36. | 1CA, 2 2 I I I I 0 0 8
37. |LR. 2 > i i i i 0 0 8
38, |MDG. 2 0 i i I I 0 0 6
39. | ME. 2 p 1 1 I I 0 0 8
40, | PL I 0 1 0 1 0 0 1 4
i1, |RD. 2 0 0 1 i 0 0 I 6
4. [Ss. I 0 I 0 I 0 0 I 4
43. [SSM. 2 I 1 1 I I 0 0 7
44, |BV. 2 0 I I I 0 0 I 6
45. [AS. 2 2 0 0 I I 0 0 8
6. | PAN. 2 I I 0 I I 0 0 6
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Anexa 49. Rezultatele FOMA la Grupul 4 (n=22), la etapa de constatare

1. Afectiv (0-6) 2. Estetic (0-6) 3. Relational (0-6) 4. Autovaloric (0-6)

NE Cod copil ’ Total (0-24)
d/o 1.1. 1.2. 2.1. 2.2. 3.1. 3.2. 4.1. 4.2.

23. | P.A.C. 2 1 1 1 1 1 0 1 8
24. | P.S.M. 2 1 1 1 1 1 0 1 8
25. | PEM. 2 1 1 1 1 1 0 1 8
26. | P.EA. 2 0 1 1 1 0 0 1 6
27. | N.A. 2 0 1 1 1 0 0 1 6
28. | MMM.G. 2 1 1 1 1 1 0 1 8
29. | T.D.A. 2 1 1 1 1 1 0 0 7
30. | V.AN. 2 1 1 1 1 1 0 0 7
31. | M.P.D. 2 0 1 1 1 0 0 1 6
32. | LR 2 1 1 1 1 1 0 0 7
33. | EA. 2 1 1 1 1 1 0 1 8
34. | EEE. 2 0 1 1 1 0 0 1 6
35. | D.O.M. 2 1 1 1 1 1 0 0 7
36. | D.P. 2 0 1 1 1 0 0 1 6
37. | C.D.G. 2 1 1 1 1 1 0 0 7
38. | CLL.S. 2 0 1 0 1 0 0 1 5
39. | CAG. 2 0 1 0 1 0 0 1 5
40. | CAF. 2 1 1 1 1 1 0 0 7
41. | C.AD. 2 0 1 1 1 0 0 1 6
42. | B.L. 1 0 1 0 1 0 0 1 4
43. | BEM. 2 1 1 1 1 1 0 1 8
22. | Z.S. 1 0 1 0 1 0 0 1 4
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Anexa 50. Distributia nivelului emergentei axiologice la etapa de constatare

0%
" | 0%
Internalizare 0%

0%

0%
0%

Consolidare

59%

. 61%
Emergent primar

61%

Nivel incipient

80 100
Procent (%)

BN Grupull == Grupul2  ®EE Grupul 3 WSS Grupul 4

Interpretare:

— Distributia evidentiaza predominanta nivelului emergent primar in toate cele patru grupuri, cu
valori cuprinse intre 50% s1 61%: G1 — 61%, G2 — 50%, G3 — 61%, G4 — 59%.

— Nivelul incipient este reprezentat in proportii mai reduse, dar consistente: 26% in G1, 41% in
G2, 39% in G3 si 41% in G4, indicand existenta unui segment important de copii aflati inca la
inceputul structurarii dimensiunii axiologice.

— Nivelul consolidat apare numai in grupurile G1 si G2, in proportii reduse (13% si, respectiv,
9%), fiind absent in G3 si G4. Aceasta distributie contureaza un avantaj initial moderat al
primelor doud grupuri in ceea ce priveste stabilizarea manifestarilor axiologice.

— Nivelul functional/internalizat nu este Inregistrat in niciun grup (0%), ceea ce indica faptul ca,
in etapa de constatare, internalizarea valorilor nu este inca stabilizata la nivel superior.

— Configuratia generalda releva existenta unei baze axiologice emergente, caracterizate
predominant prin manifestari valorice incipiente si primare, cu un grad redus de consolidare si
fara atingerea nivelului functional.

— Diferentele dintre grupuri sunt mai evidente la nivelul consolidarii axiologice decat la nivelul
emergentei primare: G1 si G2 includ copii situati la nivel consolidat, in timp ce G3 si G4 raman
concentrate exclusiv in nivelurile incipient si emergent primar.

— Din perspectiva modelului pedagogic IEP, rezultatele sustin necesitatea interventiei formative
orientate spre trecerea de la manifestarea contextuald a valorilor la stabilizarea, asumarea si
internalizarea acestora.
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Anexa 51. Proceduri de analiza statistica a relatiilor dintre variabilele
modelului pedagogic /EP

In vederea examindrii relatiilor dintre variabilele modelului pedagogic al invatarii
experientiale prescolare (IEP) au fost utilizate analiza corelationald Pearson si proceduri de
grupare a scorurilor pe quartile si tercile. Aceste proceduri au permis aprecierea directiei si
intensitatii relatiilor dintre variabile, precum si analiza comparativd a acestora in functie de
nivelurile relative ale scorurilor obtinute.

1. Calcularea si interpretarea coeficientului de corelatie Pearson

Coeficientul de corelatie Pearson (r) a fost utilizat pentru determinarea directiei si
intensitatii relatiei liniare dintre variabilele investigate. Calculul s-a realizat pe baza perechilor de
scoruri individuale obtinute pentru fiecare copil, utilizdnd formula:

r =[x~ D)y = 9]/ VZi — %7 - Xy — )]

x; — valorile variabilei X;

yi — valorile variabilei Y;

X —media variabilei X

¥ — media variabilei Y.

Procedura a inclus: (1) calcularea mediilor celor doud variabile; (2) determinarea
abaterilor individuale fatd de medie; (3) calcularea produselor abaterilor pentru fiecare pereche
de scoruri; (4) insumarea produselor; (5) standardizarea rezultatului prin raportare la variatia
celor doua variabile.

Pentru relatia dintre reflectia experientiald (FCDR) si internalizarea valorilor (FOMA) s-a
obtinut un coeficient de aproximativ r = 0,50, indicand o corelatie pozitiva moderata. Rezultatul
aratd ca scorurile mai ridicate ale reflectiei tind sa fie asociate cu valori mai ridicate ale
internalizarii axiologice, fara a implica 1nsd o relatie de cauzalitate.

Interpretarea intensitdtii coeficientilor de corelatie s-a realizat conform urmatoarelor
repere:

Valorile coeficientului r Interpretarea relatiei
r=1,00 corelatie pozitiva perfecta

0,60-0,99 corelatie pozitiva puternica

0,40-0,59 corelatie pozitivd moderata

0,20-0,39 corelatie pozitiva slaba

0,00-0,19 corelatie foarte slaba sau aproape nula

<0 corelatie negativa, intensitatea fiind apreciatd dupa
valoarea absolutd a coeficientului

2. Analiza progresiei axiologice in functie de quartilele nivelului reflexiv

Pentru aprofundarea relatiei dintre FCDR si FOMA, scorurile FCDR au fost ordonate si
distribuite n patru quartile (Q1-Q4), corespunziatoare unor niveluri progresiv crescatoare ale
procesarii reflexive. Pentru fiecare quartil a fost calculatd media scorurilor FOMA, conform
formulei:

xQ=2xi/n

x; — scorurile FOMA ale copiilor inclusi in quartilul respectiv;

n — numarul copiilor din quartil.

Procedura permite observarea modului in care nivelul mediu al internalizarii valorilor
variaza 1n raport cu nivelul reflectiei experientiale. Rezultatele sunt reprezentate grafic in figura
corespunzatoare analizei progresiei axiologice.

3. Clasificarea scorurilor prin metoda tercilelor
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Pentru analiza comparativd a variabilelor in functie de nivelul relativ al functionarii
cognitive experientiale, scorurile indicelui cognitiv experiential (ICE) au fost ordonate si grupate
in trei tercile. Utilizarea tercilelor permite clasificarea subiectilor in raport cu distributia empirica
a scorurilor, fard introducerea unor praguri normative arbitrare.

— ordonarea crescatoare a scorurilor ICE pentru intregul esantion;

— impartirea distributiei 1n trei segmente aproximativ egale, fiecare cuprinzdnd un numar
apropiat de subiecti;

— stabilirea celor doua praguri de delimitare dintre tercila inferioard, medie si superioara,

— constituirea celor trei niveluri relative ale functiondrii cognitive experientiale: T1 — nivel
scazut, T2 — nivel mediu si T3 — nivel ridicat.

Clasificarea pe tercile a permis examinarea distributiei si dinamicii altor variabile ale
modelului IEP in raport cu nivelul functionarii cognitive experientiale.

4. Justificarea utilizarii gruparii pe quartile si tercile

Procedurile de grupare au avut roluri analitice distincte. Quartilele au fost utilizate pentru
examinarea graduald a progresiei FOMA 1in functie de nivelul FCDR, oferind o diferentiere mai
find a distributiei reflexive. Tercilele au fost utilizate pentru constituirea a trei niveluri relative
ale variabilelor analizate, facilitand comparatia dintre nivelurile scazut, mediu si ridicat.

Aceste proceduri: (a) valorifica distributia reala a datelor; (b) evita stabilirea unor praguri
normative arbitrare; (c) faciliteazd compararea variabilelor in functie de nivelul relativ al
scorurilor; (d) permit reprezentarea accesibila a relatiilor identificate in contexte educationale.

5. Precizari metodologice

Coeficientii Pearson au fost interpretati in raport cu directia si intensitatea asocierii dintre
variabile, fird atribuirea unor relatii cauzale. In cadrul cercetirii, analiza corelationald si
procedurile de grupare pe quartile si tercile au fost utilizate complementar pentru examinarea
coerentei structurale si a relatiilor functionale dintre dimensiunile modelului pedagogic IEP —
ontologica, epistemologica, reflexiva si axiologica.
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Anexa 52. Matricea de corelatii ACVA a variabilelor 1a Grupul 1 (n=23), etapa de

constatare

Nr E EP AX FCDR FOMA ICE ISE FARE
1. 18 17 13 1.00 9 24.5 29.25 | 17.0
2 19 18 14 0.80 7 68.0 67.75 | 18.0
3 21 19 15 1.40 12 66.0 66.00 | 16.0
4 17 16 13 1.00 6 68.0 65.25 | 18.0
5 19 18 14 1.20 12 -45.5 -22.50 | 15.0
6 20 19 14 1.20 5 38.0 43.25 | 19.0
7 18 17 14 1.00 12 69.5 68.25 | 15.0
8 21 20 15 1.00 7 68.0 69.50 | 17.3
9 19 18 14 1.40 13 51.0 58.00 | 17.0
10 17 16 13 1.00 6 21.0 15.25 | 15.7
11 22 20 16 1.40 12 70.5 71.50 | 20.0
12 23 21 17 1.20 6 69.0 68.25 | 17.0
13 16 15 14 1.20 9 69.5 67.75 | 14.3
14 19 18 14 1.20 14 73.0 71.50 | 18.0
15 18 17 14 1.60 6 73.5 7325 | 17.0
16 22 21 17 1.80 9 -21.5 -17.50 | 18.3
17 20 19 14 1.40 13 -29.0 -23.00 | 15.0
18 19 18 13 1.20 6 48.0 46.50 | 16.7
19 17 16 13 1.00 12 56.5 56.25 | 18.0
20 21 20 14 1.00 6 56.5 58.00 | 16.0
21 17 16 13 1.40 14 70.5 69.75 | 19.0
22 20 19 15 1.00 6 51.5 55.75 | 153
23 19 18 15 1.20 10 72.5 72.50 | 17.0
Media 19,22 | 18,09 | 14,26 1,20 9,22 47,35 49,15 | 16,94
variabile
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Anexa 53. Matricea de corelatii ACVA a variabilelor, la Grupul 2 (n=22), etapa de

constatare
Nr E EP AX FCDR FOMA ICE ISE FARE

1 18 16 13 1.20 6 63.0 69.75 16.0
2 19 17 14 0.80 9 67.5 67.75 17.0
3 20 18 15 1.40 5 66.5 69.50 15.0
4 17 15 13 1.00 10 62.0 63.25 18.0
5 20 18 14 1.20 6 63.5 65.00 14.7
6 19 18 14 1.20 12 60.0 53.50 17.0
7 18 16 13 1.20 6 27.5 18.25 15.7
8 21 19 15 1.00 9 65.5 51.75 17.7
9 19 17 14 1.60 6 72.5 57.00 14.7
10 17 15 13 1.00 13 -15.5 -7.25 19.0
11 21 20 16 1.40 6 58.5 59.75 16.7
12 22 20 16 1.20 9 64.0 61.00 16.3
13 16 15 14 1.20 6 64.5 62.25 14.3
14 19 17 14 1.40 14 42.5 25.00 17.7
15 18 16 14 1.20 6 33.0 18.50 15.3
16 21 19 15 1.60 9 70.0 71.50 18.0
17 20 18 14 1.40 6 57.0 60.50 15.7
18 19 17 13 1.20 10 65.5 64.50 16.7
19 17 15 13 1.00 6 64.5 63.25 17.0
20 21 19 15 1.00 13 78.0 70.25 15.3
21 17 15 13 1.40 6 61.5 59.25 17.3
22 20 18 15 0.80 9 67.5 69.75 16.3
Media 19,05 17,18 14,09 1,20 8,27 57,23 54,27 16,43
variabile
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Dimensiunea epistemica (EP)

Anexa 54. Relatia dintre implicarea experientiala si organizarea epistemologica
(E—EP), la etapa constatare

® Grupull
214 @ Grupul 2 ®
@ Grupul 3.9
@ Grupul 4
20 A
Grupul 2 r=0.98
19 A
18 A
Grupul 4 r=1.00
17 A
Grupul 3 r=0.88
16
154 @
14 -

16 17 18 19 20 21 22 23
Dimensiunea experientiala (E)

Anexa 55. Variatia mediei dimensiunii epistemice (EP) in functie de quartilele ICE, la
etapa de constatare

18.0

17.5

17.0

Media EP

16.5 1

16.0 1—

15.5 1— | =

Q1 dz Q|3 d4
Quartilele ICE
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Anexa 56. Rezultatele statistice privind dimensiunea axiologica pe baza variabilelor AX si

FOMA
Variabila AX — manifestari valorice Variabila FOMA —
Grup observabile internalizarea valorilor
experimental AX - AX — AX - AX - | FOMA - | FOMA - FOMA - FOMA -
M min max SD M min max SD
G1 14,26 13 17 1,18 1,20 0,80 1,80 0,23
G2 14,09 13 16 0,97 1,20 0,80 1,60 0,22
G3 13,00 12 14 0,90 0,46 0,28 0,60 0,08
G4 13,50 12 15 1,10 0,46 0,32 0,56 0,07
Interpretare:

— Pentru variabila AX — manifestari valorice observabile, mediile sunt relativ apropiate (M =

13,00—-14,26). Cele mai ridicate valori se inregistreaza in G1 (M = 14,26; SD = 1,18) si G2 (M =

14,09; SD = 0,97), indicand o frecventd mai mare a comportamentelor valorizante; G3 (M =
13,00; SD =0,90) si G4 (M = 13,50; SD = 1,10) prezinta valori usor mai reduse.

— Intervalele restranse ale scorurilor AX si valorile reduse ale deviatiei standard indicd o
variabilitate moderata si o relativd omogenitate intragrupald a manifestarilor axiologice observate.

— Pentru variabila. FOMA - internalizarea valorilor, diferentele dintre grupuri sunt mai

pronuntate: G1 si G2 (M = 1,20) prezintad valori net superioare celor din G3 si G4 (M = 0,46),
sugerand un nivel mai consolidat al internalizarii valorilor In primele doud grupuri.

— Deviatiile standard reduse pentru FOMA (SD = 0,22-0,23 in G1-G2; SD = 0,07-0,08 in G3—
G4) indica o distributie relativ omogena a scorurilor in interiorul fiecarui grup; nivelul scazut si
uniform din G3—G4 sugereaza o etapd incipientd a cristalizarii axiologice.

— Compararea AX si FOMA arata cd diferentele dintre grupuri sunt mai evidente la nivelul

internalizarii valorilor decat la nivelul manifestarilor comportamentale observabile, conturand
doua profiluri: axiologic mai consolidat in G1-G2 si axiologic emergent in G3—G4.

— Rezultatele descriptive sustin premisa modelului pedagogic IEP potrivit cireia formarea
axiologicd are caracter gradual, manifestarile valorice observabile constituind baza progresivei

internalizari si cristalizari a valorilor.
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Anexa 57.
(perioada 2023-2024)

Planificarea tematica a

activitatilor de

fEP, Grupa mare

Nr. | Tip de Tema Titlul activitatii | Domenii de Perioada
cunoastere | siptamanali| experientiale dezvoltare
(Curriculum ET
2019)

IE1 | Mitologica | Magia Mitologia Dezvoltarea cognitiva | 02—
culorilor toamnei — paleta | si cunoasterea lumii; 06.10.2023
de toamna cromatica Dezvoltarea socio-

inspiratd de zei | emotionald;
Dezvoltarea
limbajului, a
comunicarii si a
premiselor citirii $i
scrierii

IE2 | Empirica Texturi Covorde frunze | Dezvoltarea fizica, a 09—
si forme —traseu tactil i | sanatatii si igienei 13.10.2023
in compozitii personale; Dezvoltarea
naturd naturale cognitiva si

cunoasterea lumii;
Dezvoltarea socio-
emotionala

IE3 | Artistica Arta Vaza toamnei— | Dezvoltarea cognitiva 16—
din compozitie si cunoasterea lumii; 20.10.2023
daruril artistica Dezvoltarea socio-

e emotionald; Capacitati
naturii si atitudini fatd de
invatare

IE4 | Empirici | Olumea Vizita la Dezvoltarea limbajului, | 23—
povestilor | biblioteca — a comunicarii si a 26.10.2023
in carti cautam premiselor citirii $i

carti, scrierii; Dezvoltarea
povesti sireguli | socio-emotionala;
de lectura Capacitati si atitudini
fata de invatare
IE5 | Stiintifici | Solul Seminte §i Dezvoltarea cognitiva 06—
pamant — si cunoasterea lumii; 10.11.2023
plantam si Dezvoltarea fizica, a
urmarim sanatatii si igienei
cresterea prin personale; Capacitati
observare si atitudini fata de
invatare
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IE6 | Empirica Gusturi Laboratorul Dezvoltarea fizica, a 13—
sanatoas gustului — refete | sanatatii si igienei 17.11.2023
e simple si alegeri | personale; Dezvoltarea
alimentare cognitiva si
sanatoase cunoasterea lumii;
Dezvoltarea socio-
emotionala
IE7 | Mitologica | Personaje Povestea Dezvoltarea limbajului, | 20—
si povesti in scend — a comunicarii §i a 24.11.2023
dramatizare cu | premiselor citirii si
roluri si scrierii;
expresivitate Dezvoltarea
socio-emotionala;
Capacitati si
atitudini fata de
invatare
IE8 | Empiricd | Ingriji Cabinetul Dezvoltarea cognitiva | 27.11—
m medical —joc de | si cunoasterea lumii; 01.12.2023
corpul rol: ingrijim, Dezvoltarea socio-
investigam, emotionald;
comunicam Dezvoltarea
limbajului, a
comunicarii si a
premiselor citirii si
scrierii
IE9 | Stiintifica | Fenomen Transformari in | Dezvoltarea cognitiva 04—
e vizibile apa — si cunoasterea lumii; 08.12.2023
amestecuri de Capacitati si atitudini
culoare sireactii | fata de invatare
IE10 | Religioasa | Traditii Mestesug, Dezvoltarea socio- 11-
de iarna simbol si emotionald; 15.12.2023
apartenentd la Dezvoltarea
comunitate limbajului, a
comunicarii si a
premiselor citirii si
scrierii; Dezvoltarea
cognitiva si
cunoasterea lumii
IE11 | Stiintifica | Tehnologi Atelier digital Dezvoltarea cognitiva 18—
a in | ghidat - si cunoasterea lumii; 22.12.2023
sprijinul tehnologia ca Capacitati si atitudini
invatarii instrument de fata de invatare
invatare
IE12 | Artistica Lumina Pigmenti pe Dezvoltarea cognitiva 08—
si gheata gheata—arta pe | si cunoasterea lumii; 12.01.2024

suport
transparent si
efecte de lumina

Dezvoltarea socio-
emotionald; Capacitati
si atitudini fata de
invatare
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IE13 | Artistica Efecte Pictura cu sare | Dezvoltarea cognitiva 15—
cromatic — textura, si cunoasterea lumii; 19.01.2024
e absorbtie si Dezvoltarea socio-
traseul culorii emotionald; Capacitati
si atitudini fatd de
invatare
IE14 | Stiintificd | Forte Patinaj Dezvoltarea cognitiva 22—
invizibile magnetic si cunoasterea lumii; 26.01.2024
— miscare Dezvoltarea fizica, a
pe sanatatii si igienei
,,gheata” personale; Capacitati
si atitudini fata de
invatare
IE15 | Stiintifica | Lumea Misiune — Dezvoltarea cognitiva 29.01-
preistorica salvam si cunoasterea lumii; 02.02.2024
dinozauriiprin | Dezvoltarea fizica, a
joc sanatatii si igienei
multisenzorial personale;
Dezvoltarea socio-
emotionalad
IE16 | Empirici | Animalel Viata la ferma — | Dezvoltarea cognitiva | 05—
e rutina ingrijirii | s1 cunoasterea lumii; 09.02.2024
domestic animalelor Dezvoltarea socio-
e emotionald;
Dezvoltarea
limbajului, a
comunicarii si a
premiselor citirii si
scrierii
IE17 | Empirica Sunete Lanterna Dezvoltarea limbajului, | 12—
si litere literelor a comunicarii §i a 16.02.2024
— premiselor citirii $i
atentie selectiva | scrierii; Dezvoltarea
si descoperire cognitiva si
vizuald cunoasterea lumii;
Capacitati si atitudini
fatd de invatare
IE18 | Stiintificd | Umbre Povesti Dezvoltarea limbajului, | 19—
si proiectate — a comunicarii i a 23.02.2024
lumina teatru de umbre | premiselor citirii si

si marionete

scrierii; Dezvoltarea
socio-emotionala;
Capacitati si atitudini
fatd de invatare
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IE19 | Empirici | Emotii si Inimioare Dezvoltarea socio- 04—
sentimente | plutitoare — emotionald; 08.03.2024
baloane de Dezvoltarea cognitiva
sapun si emotii | si cunoasterea lumii;
pozitive Capacitati si atitudini
fatd de invatare
IE20 | Empirici | Sunetul Tunelul Dezvoltarea limbajului, | 11-
si sunetelor — a comunicarii si a 15.03.2024
vibratia parcurs auditiv- | premiselor citirii si
kinestezic prin scrierii; Dezvoltarea
materiale fizica, a sanatatii si
igienei personale;
Dezvoltarea cognitiva
si cunoasterea lumii
IE21 | Stiintifica | Meserii Arhitecti in Dezvoltarea cognitiva 18-
miniaturd — si cunoasterea lumii; 22.03.2024
constructii Dezvoltarea fizica, a
sanatatii si igienei
personale; Capacitati
si atitudini fata de
invatare
IE22 | Stiintificd | Educatie Banii pe Dezvoltarea cognitiva | 25—
financiara intelesul copiilor | si cunoasterea lumii; 29.03.2024
timpurie — forma, valoare | Dezvoltarea socio-
si schimb emotionald;
Dezvoltarea
limbajului, a
comunicarii
si a premiselor citirii $i
scrieril
IE23 | Stiintifica | Vietuitoare | Lumea albinelor | Dezvoltarea cognitiva | 01—
— stupul, rolurile | si cunoasterea lumii; 05.04.2024
si polenizarea Dezvoltarea limbajului,
a comunicarii si a
premiselor citirii si
scrierii; Capacitati si
atitudini fata de
invatare
1E24 | Artistica Culoare Stropi in Dezvoltarea cognitiva | 08—
in miscare — si cunoasterea lumii; 12.04.2024
miscare compozitii Dezvoltarea socio-
cromatice emotionald; Capacitati
si si atitudini fatd de
personaje invatare
imaginative
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IE25 | Artistica Reutilizare | Costume — Dezvoltarea socio- 15—
creativa design din emotionald; 19.04.2024
materiale Dezvoltarea cognitiva
reutilizabile si cunoasterea lumii;
Capacitati si atitudini
fatd de invatare
IE26 | Artistica Proteja O lumina pentru | Dezvoltarea socio- 22—
m Pamant emotionald; 26.04.2024
planeta Dezvoltarea cognitiva
si cunoasterea lumii;
Capacitati si atitudini
fatd de invatare
IE27 | Stiintifica | Ecosisteme | Microrezervatia | Dezvoltarea cognitivd | 08—
— observam si si cunoasterea lumii; 10.05.2024
ingrijim Capacitati si atitudini
fata de invatare;
Dezvoltarea socio-
emotionala
IE28 | Empirici | Comunitate | Colectare Dezvoltarea cognitiva 13—
curata selectiva i si cunoasterea lumii; 17.05.2024
invatare in aer Dezvoltarea socio-
liber emotionald; Capacitati
si atitudini fata de
invatare
1E29 | Empirica | Litoralul Pe malul marii— | Dezvoltarea cognitiva | 20—
observare, si cunoasterea lumii; 24.05.2024
explorare si Dezvoltarea socio-
creaftie emotionald; Capacitati
si atitudini fata de
invatare
IE30 | Stiintifici | Apa in naturd| Circuitul apei— | Dezvoltarea cognitiva | 27—
experiment §i si cunoasterea lumii; 31.05.2024
modelare a Capacitati si atitudini
fenomenelor din | fata de invatare
naturd
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Anexa 58. Algoritmul tematic al activititilor de IEP

1. Selectarea temei experientiale. Fiecare activitate a fost construitd in jurul unei
teme semnificative pentru universul copilului (naturd, comunitate, fenomene, traditii,
emotii sau activitati cotidiene), astfel incat experienta propusa sa fie accesibild si sa
stimuleze participarea activd. Temele au fost corelate cu domeniile de dezvoltare

prevazute de curriculum si distribuite pe parcursul anului scolar.

2. Activarea unui tip dominant de cunoastere. Pentru fiecare activitate a fost
stabilit un tip dominant de cunoastere (empirica, artistica, mitic-religioasa sau proto-
stiintificd), care a orientat situatia de explorare initiala. Aceastd ancorare epistemica a
permis organizarea experientei Intr-un registru cognitiv accesibil copilului si a creat

punctul de pornire al procesului de Invatare.

3. Generarea situatiilor de convergenta epistemica. Activitatea a fost proiectatd
astfel incat experienta initiald sd se extinda spre alte registre de cunoastere. De
exemplu, explorarea empirica a naturii poate conduce la interpretdri artistice sau la
formularea unor explicatii proto-stiintifice, iar experientele narative sau simbolice pot
stimula observatia si investigarea. In acest mod, copilul este expus unei experiente

cognitive integrate, In care diferite forme de cunoastere se completeaza reciproc.

4. Organizarea momentelor de reflectie asupra experientei. In structura fiecarei
activitati au fost incluse momente de reflectie prin dialog pedagogic, reprezentare
simbolicd sau expresie artistica, care au permis copilului sd revind asupra experientei
traite si sa identifice sensul acesteia. Reflectia a fost conceputd ca mecanism mediator

intre experienta si internalizarea valorilor.

S. Valorizarea experientei si transferul sensului. Ultima etapd a algoritmului
pedagogic a urmarit transformarea experientei in sens personal si social, prin activitati
de cooperare, exprimare creativd sau asumare a unor comportamente valorizante. In

aceasta etapa experienta este integrata in planul axiologic al invatarii.
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Anexa 59. Exemple de proiecte didactice reprezentative ale activitatilor de
invitare experientiald implementate in etapa de formare

PROIECT DIDACTIC {E1

I. Date generale

Tema | , Mitologia toamnei — paleta cromatica inspirata de zei”
(Magia
culorilor de toamna)

Viérsta | 5-6 ani (grupa mare)

Durata | 20-25 minute

Tip de cunoastere | Mitologica, cu deschidere spre cunoastere empirica, artistica si
stiintifica

Domenii de dezvoltare | Dezvoltarea cognitivda $i cunoasterea lumii; Dezvoltarea
socio-

emotionald; Dezvoltarea limbajului, a comunicarii si a
premiselor citirii si scrierii; Capacitati si atitudini fata de Invatare

Tipul de activitate | Activitate de Invatare experientiala integratd (poveste mitologica +
joc simbolic + centre)

Indicatori observabili | ¢ copilul descrie ce a realizat in produsul artistic (,,copacul
de
toamna”) (actiune);

e exprimd emotii legate de culorile alese si de rolul asumat
(emotie);

o explicd, la nivel accesibil, schimbarea culorii frunzelor
toamna (intelegere);

e aplica experienta prin combinarea culorilor si transferul
rolului simbolic in joc (transfer/autonomie).

Obiective operationale:

La sfarsitul activitatii, copiii vor fi capabili:
cognitive:
— Sarecunoasca fenomenele naturale specifice toamnei printr-o naratiune mitologica;
— Sa identifice principalele culori ale toamnei;
— Sa stabileasca relatii simple Intre schimbarile din natura si reprezentarile simbolice.
psihomotorii:
— Sa utilizeze tehnici neconventionale de picturd (amprentare cu frunze,
picurare cu pipeta, tamponare cu baloane);
— Sa experimenteze Imbinarea culorilor pentru reprzentare artistica.
socio-afective:
— Sa demonstreze cooperare si spirit de echipa in crearea unui tablou colectiv;
— Sa exprime emotii, trdiri si preferinte personale legate de culorile toamnei si
de rolul asumat in activitate.

Strategii didactice:

Metode si procedee didactice: povestirea mitologicd, conversatia euristica, experimentarea
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artisticd, explorarea senzoriala, jocul de rol, reflectia ghidata, auto-evaluarea verbala.Mijloace
didactice: materiale naturale (frunze, bete, castane), vopsele tempera/acrilice, pensule, baloane,
pipete, dischete demachiante, palete pentru amestecarea culorilor, coli mari de hartie, elemente
de recuzitd, imagini cu frunze de toamna.

Bibliografie:

e Kolb, D. A., Experiential Learning: Experience as the Source of Learning and
Development, Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall, 1984, ISBN 978-0132952613.

o Curriculum pentru educatie timpurie (0—6 ani), ME, 2019.

I1. Scenariul desfasurat

ETAPA 1 -
Experienta
concretd (CE)

Se porneste de la o poveste scurta: ,,Zeita Toamnei si-a pierdut
paleta, iar copiii o ajutd sa o refaca din culorile frunzelor”. Trimiteri:
Anexa 6 (Fig. 6.1).

Copiii ies 1n curte si desfasoara ,,vanatoarea de culori”: aleg, aduna
si compara frunze; exploreaza tactil (aspru/neted) si vizual (nuante), apoi
traiiesc un moment ludic (aruncarea frunzelor — ,,ploaie de frunze”),
respectand reguli de siguranta.

In sala de grupd, lucreazi pe centre: (1) picturd/imprimare cu
frunze;
(2) compozitie cromatica; (3) picturad colectiva. Trimiteri: Anexa 1 (Fig.
1.1-1.2); Anexa 2 (Fig. 2.1-2.3).

ETAPA 2 —
Reflectarea (RO)

Dupa realizarea lucrarilor, copiii sunt invitati sa se aseze in cerc si
sd observe frunzele pictate si copacul de toamna realizat colectiv.
Educatorul faciliteaza o discutie reflexiva, centrata pe trdirea experientei.

Intrebari ghidate:

e Ce culori ai ales si de ce?

e Cum te-ai simtit cand ai pictat?

o Ce frunza iti place cel mai mult?

o Unde ai mai vazut aceste culori in natura?

Accentul este pus pe exprimarea emotiilor, ascultarea activa si
valorizarea fiecarei contributii.

ETAPA 3 -
Conceptualizarea
activa (AC)

In aceasta etapa, educatorul sprijina copiii sa formuleze
concluzii simple, pornind de la experienta traitd. Prin explicatii accesibile,
copiii sunt ajutati sa Inteleaga ca: frunzele isi schimba culoarea in
anotimpul toamna; culorile se pot combina pentru a obtine nuante noi;
povestea mitologica reprezintd o modalitate simbolicd de explicare a
fenomenelor naturale.

Se realizeaza astfel legatura dintre experienta artistica,
observatia directa si primele notiuni stiintifice despre mediu.

ETAPA 4 —
Experimentarea
activa (AE)

Copiii participd la realizarea unui tablou colectiv al toamnei,
integrand frunzele pictate si elementele naturale. Activitatea se
finalizeaza printr-un joc de rol, in care fiecare copil formuleazd o
propozitie din perspectiva ,,zeului” sdu: (,,Eu sunt Zeul Galben si aduc
lumina frunzelor!”).

Aceasta etapa consolideaza experienta de invitare, favorizeaza
transferul achizitiilor si dezvoltd sentimentul de apartenenta la grup.
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III. Matricea de evaluare

Componente evaluate

Descriere

Ce se evalueazi

1.1. Componentele
cognitive

Activitatea faciliteaza recunoasterea si denumirea
culorilor specifice anotimpului toamna prin explorare
directa si

suport narativ mitologic.

Capacitatea copilului de a identifica culorile toamnei si de
a le asocia cu
elemente din natura.

Povestea mitologica sprijind formarea unor explicatii
simbolice despre schimbarile din natura.

Intelegerea relatiei dintre fenomen nat
si reprezentarea simbolica.

Activitatea introduce notiuni incipiente despre
transformarile naturale sezoniere.

Capacitatea de a observa si descrie
schimbarile mediului.

1.2. Componentele
comportamentale

Copiii sunt implicati activ in explorarea materialelor
naturale si 1n activitatile artistice.

Gradul de participare si implicare in
sarcina.

Utilizarea tehnicilor neconventionale stimuleaza
coordonarea motrica fina.

Abilitatile motrice in manipularea
materialelor.

Activitatea colectivd dezvoltd cooperarea si
respectarea regulilor de lucru.

Capacitatea de a colabora 1n grup.

1.3. Componentele
socio-afective

Activitatea ofera contexte pentru exprimarea emotiilor
si
trairilor personale.

Capacitatea de exprimare emotionala.

Jocul de rol consolideaza increderea in sine si
asumarea
unui rol simbolic.

Gradul de implicare afectiva si asuma
rolului.

Lucrul in grup favorizeaza dezvoltarea relatiilor
pozitive
intre copii.

Abilitati de relationare si empatie.
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PROIECT DIDACTIC iE 4

I. Date generale

Tema | ,, Vizita la biblioteca — cautam carti, povesti si reguli de lectura” (O
lume a povestilor 1n carti)

Varsta | 5-6 ani (grupa mare)

Durata | 20-25 minute

Tip de cunoastere | Empirica, cu deschidere spre cunoastere artistica

Domenii de dezvoltare | Dezvoltarea limbajului, a comunicarii si a premiselor citirii si
scrierii; Dezvoltarea socio-emotionala; Capacitati si atitudini fata de
invatare

Tipul de activitate | Activitate de invatare experientiala desfasuratd intr-un spatiu
cultural, bazata pe explorare directa, ascultare activa si exprimare
artistica

Indicatori observabili | e copilul descrie ce a ales si explorat (actiune);

e exprima ce i-a placut / ce a inteles (reflectie);

o utilizeaza povestea 1n joc sau desen ulterior (transfer);
e initiaza alegerea cartilor fara sprijin (autonomie).

Obiective operationale:

La sfarsitul activitatii, copiii vor fi capabili:
cognitive:
— Sa recunoasca biblioteca ca spatiu cultural destinat lecturii;
— Sa identifice cartea ca sursa de informatie si poveste;
— Sa redea verbal elemente simple din povestea audiata.
psihomotorii:
— Sa manipuleze corect cartile;
— Sa utilizeze instrumente de desen pentru exprimarea ideilor;
— Sa isi coordoneze miscarile fine in activitatea artistica.
socio-afective:
— Sa manifeste interes si curiozitate fata de carti;
— Sa 1si exprime emotiile si trairile legate de poveste.

Strategii didactice:

Metode si procedee didactice: invatarea prin explorare, lectura expresiva, conversatia euristica,
observarea, reflectia verbald, exprimarea artistica.

Mijloace didactice: carti ilustrate pentru copii, materiale de desen (coli, creioane, carioci),
spatiul bibliotecii, suport vizual.

Bibliografie:

o Kolb, D. A., Experiential Learning: Experience as the Source of Learning and
Development, Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall, 1984.

e Dewey, J., Experience and Education, New York: Macmillan, 1938.

e Chambers, A., Tell Me: Children, Reading and Talk, London: Thimble Press, 2011.

e Curriculum pentru educatie timpurie (0—6 ani), Ministerul Educatiei, 2019
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I1. Scenariul desfasurat

Etapa

Continutul activitatii

ETAPA1-
Experienta
concreta (CE)

Activitatea se desfasoara 1n biblioteca locala, oferind copiilor contact direct cu un spatiu cultural autentic. La sosire, copiii sunt invitati sa
observe organizarea bibliotecii, rafturile, diversitatea cartilor, imaginile si semnele specifice acestui mediu. Educatorul ii incurajeaza sa
exploreze liber, sa rasfoiasca volume ilustrate si sd compare cartile dupa dimensiune, coperta, imagini sau tematica. Fiecare copil isi alege o
carte care 1i atrage atentia si incearca sa anticipeze continutul acesteia pornind de la coperta si ilustratii: ,,Ce observ?”, ,,Despre ce crezi ca
este cartea?”, ,,Ce personaj ai descoperit?”. Educatorul intervine numai atunci cand este necesar, reamintind regulile de comportament in
biblioteca: folosirea unei voci potrivite, manipularea atentd a cartilor, respectarea spatiului si a celorlalti cititori. Experienta concreta permite
copilului sa relationeze nemijlocit cu obiectul cultural — cartea — si cu mediul 1n care aceasta este valorificata. Activitatea este sustinuta vizual
prin materialele incluse in Anexa 1 (Fig. 1.5-1.6).

ETAPA 2 -
Reflectarea
(RO)

Dupa explorare, copiii sunt reuniti intr-un spatiu de discutie si sunt invitati sd revina asupra experientei traite. Educatorul faciliteaza reflectia
prin intrebari deschise: ,,Ce ai observat in biblioteca?”, ,,Ce fel de carti ai gasit?”, ,,Ce carte ai ales si de ce?”, ,,Ce imagine ti-a atras atentia?”,
,»Ce ti-a fost usor sau dificil cand ai ales cartea?”’. Copiii Isi exprimd impresiile, preferintele si emotiile, compara alegerile si asculta
experientele colegilor. Se urmareste nu doar relatarea actiunii, ci si constientizarea motivelor alegerii: ,,Am ales cartea pentru ca...”, ,,Mi-a
placut imaginea deoarece...”. Reflectia contribuie astfel la trecerea de la simpla explorare la atribuirea unui sens personal experientei.

ETAPA 3 -
Conceptualizar
ea (AC)

Educatorul realizeaza o lectura expresiva a unei povesti selectate si 1i sprijina pe copii sa identifice personaje, actiuni, emotii si mesaje simple.
Pornind de la ceea ce au observat si audiat, copiii formuleaza concluzii accesibile varstei: cartea poate transmite povesti, informatii si
emotii; imaginile ne ajuta sa anticipam sau si intelegem continutul; biblioteca este un spatiu in care cértile sunt pastrate, organizate
si utilizate de oameni. Sunt stabilite relatii intre experienta directa si reguli de conduita: cartea se rasfoieste cu grija, se pastreaza curata, se
pune la loc, iar spatiul bibliotecii presupune respect fata de ceilalti. Copiii sunt Incurajati sa explice in cuvinte proprii: ,,De ce avem nevoie de
biblioteca?”, ,,Cum avem grija de o carte?”, ,,Ce putem afla dintr-o poveste?”. Astfel, experienta concreta este reorganizatd in reprezentari si
reguli cu sens.

ETAPA 4 -
Experimentare
a activa /
transferul (AE)

Copiii aplica ceea ce au inteles intr-o situatie noud. Fiecare realizeazd un desen inspirat din poveste — personajul preferat, un moment
semnificativ sau o continuare imaginata — si explica alegerea facutd. Pentru stimularea transferului, educatorul propune situatii de tip: ,,Ce ai
face tu daca ai fi personajul?”, ,,Cum ai schimba finalul?”, ,,Ce altd poveste ai vrea sa cauti data viitoare?”. Copiii pot utiliza ulterior povestea
in joc simbolic, dramatizare sau povestire liberd, demonstrand transferul experientei din spatiul bibliotecii in alte contexte de invétare.
Activitatea se incheie printr-o scurtd prezentare personald: ,,Astazi am ales... pentru ca...; data viitoare vreau sa caut...”. Autoevaluarea se
realizeaza prin tehnica ,,Doua stele si o dorinta”: copilul identifica doua reusite ale propriei participari si formuleaza o dorintd/un aspect pe
care ar dori sa 1l Tmbundtiteasca la urmatoarea experientd. Aceastd etapa sustine autonomia, autoreflectia si deschiderea catre o noua
experientd de invétare.
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II. Matricea de evaluare

Componenta
evaluate

Descriere

Ce se evalueaza

Indicatori de reusita

1.1. Componentele

cognitive

Activitatea sprijind intelegerea

rolului bibliotecii si al cartilor.

Capacitatea de recunoastere a spatiului

cultural.

Denumeste biblioteca si rolul ei.

Copiii sunt stimulati sa redea

elemente din poveste.

Intelegerea continutului narativ.

Reda momente din poveste.

Integrarea experientei prin dialog.

Capacitatea de exprimare verbala.

Raspunde la intrebari despre poveste.

1.2. Componentele

comportamentale

Activitatea implica respectarea

regulilor intr-un spatiu public.

Autoreglare comportamentala.

Respecta regulile bibliotecii.

Copiii manipuleaza cartile cu grija.

Control si responsabilitate.

Utilizeaza corect materialele.

Participarea activa la sarcini.

Nivelul de implicare.

Participa activ la activitate.

1.3. Componentele

socio-afective

Activitatea stimuleaza interesul

pentru lectura.

Atitudinea fata de carte.

Manifesta curiozitate fatd de carti.

Copiii is1 exprima emotiile prin

desen.

Constientizare emotionala.

Spune o emotie si 1 reusitd (cu sprijin).

Finalizarea activitatii contribuie la

stima de sine.

Increderea 1n sine.

Manifesta satisfactie fata de produs.
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PROIECTUL DIDACTIC iE 5

I. Date generale

Tema | ,, Seminte si pamant — plantam si urmarim cresterea prin observare”

(Solul)

Varsta | 5-6 ani (grupa mare)

Durata | 15-20 minute (cu activititi de monitorizare ulterioard)

Tip de cunoastere | Stiintifica, cu deschidere spre cunoastere empirica

Domenii de dezvoltare | Dezvoltarea cognitivd si cunoasterea lumii; Dezvoltarea fizica, a
sanatatii si igienei personale; Capacitati si atitudini fata de invatare

Tipul de activitate | Activitate de invatare experientiala, de explorare stiintifica, bazata pe
observare directd, manipulare si investigare a mediului natural

Indicatori observabili | e« copilul descrie ce a facut in plantare si Ingrijire (actiune);
explica de ce cresc plantele (intelegere);

anticipeaza consecintele daca nu uda planta (transfer/anticipare);
pune intrebari relevante despre crestere (initiativa).

Obiective operationale:

La sfarsitul activitatii, copiii vor fi capabili:
cognitive:
— Sa identifice etapele principale ale ciclului de viata al unei plante;
— Sa recunoasca nevoile de baza ale plantelor (apa, sol, lumind);
— Sa observe si sa descrie schimbari aparute In timp in dezvoltarea plantelor.
psihomotorii:
— Sa sa realizeze actiuni de plantare (introducerea semintelor, acoperirea cu sol);
— Sa utilizeze instrumente simple (pahare, lopetele, recipiente);
— Sa 1si dezvolte coordonarea motricd prin activitdti de ingrijire a plantelor.
socio-afective:
— Sa manifeste responsabilitate fatd de plantele ingrijite;
— Sa exprime satisfactie si curiozitate fatd de evolutia plantelor.

Strategii didactice:

Metode si procedee didactice: invatarea prin descoperire, observarea directd, experimentul
simplu, conversatia euristica, demonstratia, reflectia verbala.

Mijloace didactice: seminte, pahare/ghivece, pamant, flori, apa, unelte simple de gradinarit,
imagini tematice, caiet de observatie.

Bibliografie:

e Kolb, D. A., Experiential Learning: Experience as the Source of Learning and
Development, Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall, 1984.

e Jonescu, A., Cum cresc plantele?, Bucuresti: Editura Gama, 2016, ISBN 978-973-149-682-0.
e Curriculum pentru educatie timpurie (0—6 ani), Ministerul Educatiei, 2019.
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I1. Scenariul desfasurat

Etapa Continutul activitatii
ETAPA 1 - Copiii exploreaza materialele pentru plantare: ating si observa semintele si pamantul, compara culoarea, forma, marimea si
Experienta textura acestora si discutd despre rolul fiecarui element. Sub indrumarea educatorului, planteazd seminte in

concreta (CE)

pahare/ghivece: pregitesc recipientul, introduc semintele, le acoperi cu sol si le uda. In curte, pregitesc stratul si planteaza
flori, realizand succesiv actiuni de sdpare, asezare, acoperire si udare, cu respectarea regulilor de siguranta. Copiii sunt
incurajati sd observe direct diferentele dintre seminte, solul uscat si umed si sa formuleze spontan intrebari sau presupuneri
despre ceea ce se va intampla in continuare. Aceastd etapa oferd contact nemijlocit cu mediul natural si cu procesul de
plantare, favorizand invatarea prin actiune, explorare senzoriald si implicare directd. Activitatea este sustinutd vizual prin
materialele incluse in Anexa 3 (Fig. 3.2-3.4).

ETAPA 2 -
Reflectarea (RO)

Dupa plantare, copiii reflecteazd asupra experientei trdite, fiind incurajati sd reconstituie succesiunea actiunilor si sa
exprime ceea ce au observat. Educatorul formuleaza intrebari ghidate: ,,Ce am facut mai intdi? Ce am facut dupa aceea?”,
,De ce are nevoie planta ca sa creasca?”, ,,Ce s-ar intampla dacd nu o uddm?”, ,,Cum arata semintele Tnainte de a fi puse in
pamant?”, ,,Ce ti s-a parut usor sau dificil?”. Copiii verbalizeazd propriile actiuni, emotiile trdite si dificultatile
intampinate, compara experientele si formuleaza intrebari despre cresterea plantelor. Reflectia 1i ajutd sa constientizeze
legatura dintre actiunea realizata si efectul asteptat.

ETAPA 3 -
Conceptualizarea
activa (AC)

Pornind de la experienta practica si de la raspunsurile copiilor, educatorul sprijind formularea unor concluzii simple:
plantele cresc din seminte; pentru dezvoltare au nevoie de apa, sol si lumina; cresterea este un proces care se desfagoara in
timp. Sunt introduse notiuni elementare despre ciclul de viata al plantelor, intr-un limbaj accesibil varstei: samanta,
germinare, radacind, tulpind, frunza, udare. Copiii sunt ajutati sa stabileasca relatii simple de tip cauza—efect: ,,Daca planta
primeste apa si lumind, poate creste”; ,,Dacd nu este udatd, se poate ofili”. Se realizeaza astfel trecerea de la observatia
concreta la cunoasterea stiintifica elementara si la intelegerea rolului responsabilitétii in ingrijirea unei plante.

ETAPA 4 -
Experimentarea
activa (AE)

Copiii sunt implicati in activitdti de monitorizare ulterioara: uda plantele, observa zilnic schimbarile, compara dimensiunea
si aspectul acestora si discutd despre evolutia observata. Ei pot formula anticipari simple: ,,Cred ca maine va aparea...”,
,Dacd punem planta la lumind, atunci...”, verificand ulterior daca presupunerile s-au confirmat. Activitatea poate fi
extinsd prin realizarea unui colt verde in sala de grupad sau prin completarea unui jurnal de observatie, in care copiii
deseneaza schimbarile produse. Prin reluarea experientei n timp, achizitiile sunt transferate in comportamente concrete de
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ingrijire, responsabilitate si autonomie fatd de mediul natural.

III. Matricea de evaluare

Componenta
evaluate

Descriere

Ce se evalueaza

Indicatori de reusita

1.1. Componentele
cognitive

Identificarea etapelor ciclului de
viata al plantelor.

Capacitatea de observare si intelegere
a proceselor naturale.

Recunoaste etapele principale ale
dezvoltarii plantei.

Corelarea nevoilor plantei cu
mediul de crestere.

Intelegerea relatiilor cauzi—efect.

Mentioneaza nevoile de baza ale plantei.

Verbalizarea observatiilor realizate.

Capacitatea de descriere si reflectie.

Descrie schimbarile observate.

1.2. Componentele
comportamentale

Implicarea in activitatile de plantare
si Ingrijire.

Nivelul de participare si
responsabilitate.

Participa activ la plantare si udare.

Manipularea materialelor si
instrumentelor.

Coordonare motrica.

Utilizeaza corect materialele.

Respectarea regulilor de lucru.

Autoreglare comportamentala.

Respecta indicatiile educatorului.

1.3. Componentele
socio-afective

Manifestarea grijii fata de plante.

Atitudinea fatd de mediul natural.

Demonstreaza responsabilitate.

Cooperarea cu colegii.

Relationare si colaborare.

Lucreaza armonios in grup.

Trairea satisfactiei fata de rezultate.

Stima de sine.

Manifesta bucurie si interes.
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PROIECTUL DIDACTIC iE 12

I. Date generale

Tema | ,, Pigmenti pe gheata — arta pe suport transparent §i efecte de
lumina” (Lumina si gheatd)
Varsta | 5-6 ani (grupa mare)
Durata | 15-20 minute

Tip de cunoastere

Artistica, cu deschidere spre cunoastere stiintifica

Domenii de dezvoltare

Dezvoltarea cognitivd si cunoasterea lumii; Dezvoltarea socio-
emotionald; Capacitati si atitudini fatd de invatare

Tipul de activitate

Activitate de invatare experientiald bazatd pe explorare senzoriala,
experiment artistic si observare stiintifica

Indicatori observabili

e copilul aplica pigmenti pe gheatd si observd transformarea
suportului (actiune);
exprima ce simte/ce il surprinde cand culorile se schimba sau se
amesteca (reflectie);

e utilizeazd simboluri vizuale pentru a reda ,Jlumina”, ,frig”,
,»gheatd” (simbolizare);

e propune o combinatie proprie de culori/tehnica si explica alegerea
(autonomie/transfer).

Obiective operationale:

La sfarsitul activitatii, copiii vor fi capabili:

cognitive:

— Sa observe relatia dintre temperatura/topire si modul in care culoarea se intinde sau
se amesteca pe suport;
— Sa identifice efecte vizuale simple ale luminii pe un suport transparent (stralucire,

umbre, intensitate);

— Sa descrie, in propozitii simple, pasii realizati si schimbarile observate (,,s-a topit”, ,,s-
a intins”, ,,s-a amestecat”).

psihomotorii:

— Sa utilizeze pipete, pensule si bucati de gheata;
— Sa coordoneze miscdrile fine in activitdti de pictura neconventionald;
— Sa controleze miscarile mainii pe suporturi diferite.

socio-afective:

— Sa manifeste curiozitate si interes fata de experiment;
— Sa 1si exprime satisfactia fata de creatiile realizate.

Strategii didactice:

Metode si procedee didactice: invatarea prin experiment, explorarea senzoriald, observatia
dirijatd, conversatia euristica, exercitiul practic, reflectia verbala.

Mijloace didactice: cuburi de gheatd colorate / pigmenti (colorant alimentar),
pipete/pensule, farfurii/tavi, suprafata transparenta (folie) si sursa de lumina, servetele, sorturi,

recipiente cu apa.
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I1. Scenariul desfasurat

Etapa Continutul activitatii
ETAPA 1 - Copiii exploreaza direct suportul si materialele pregatite: ating pentru scurt timp gheata, respectand regulile de siguranta,
Experienta observa cuburile colorate, pigmentii, transparenta si textura suprafetelor. Sunt invitati sd descrie spontan ceea ce simt si

concreta (CE)

vad: rece, neted, transparent, ud, colorat. Cu ajutorul pipetelor si pensulelor, aplicd pigmenti pe gheatd si pe suportul
transparent, observand cum culoarea se intinde, formeaza urme si se amesteca pe masura ce gheata incepe sa se topeasca.
Copiii pot apropia lucrarea de sursa de lumina si pot observa modificarea intensitatii culorilor, aparitia reflexelor si a
umbrelor. Educatorul nu ofera explicatii teoretice initiale, ci stimuleaza explorarea prin intrebari precum: ,,Ce observi?”,
,Ce se schimba?”, ,,Ce se intampla dacd mai adaugi o culoare?”. Accentul cade pe surprizd, explorare senzoriald si
descoperire prin actiune. Activitatea este sustinutd vizual prin materialele incluse in Anexa 2 (Fig. 2.13-2.16).

ETAPA 2 -
Reflectarea (RO)

Dupa explorare, copiii privesc impreund lucrdrile si verbalizeazd ceea ce au observat si simtit. Educatorul faciliteaza
reflectia prin Intrebari: ,,Ce s-a intdmplat cu gheata?”, ,,Cum s-a schimbat culoarea cidnd gheata s-a topit?”, ,,Unde s-a
intins mai repede?”, ,,Ce culori s-au intalnit?”, ,,Ce te-a surprins cel mai mult?”, ,,Cum te-ai simtit cand rezultatul a fost
diferit de ceea ce ai crezut?”. Copiii compara experientele proprii cu ale colegilor, identificd asemanari si diferente si
incearcad sd explice, in cuvinte proprii, relatia dintre topire si deplasarea culorii. Reflectia personald poate fi stimulata prin
formulari precum: ,,Ce am descoperit astazi?”, ,,Ce as face diferit la urmatoarea incercare?”. Astfel, experienta senzoriala
este transformata treptat in experienta constientizata si exprimata verbal.

ETAPA 3 -
Conceptualizarea
activa (AC)

Pornind de la observatiile copiilor, educatorul sprijind formularea unor concluzii accesibile: temperatura influenteaza
topirea ghetii; apa rezultatd din topire deplaseaza si amesteca pigmentii; culorile se pot combina si pot forma nuante noi;
lumina face mai vizibile transparenta, straturile, reflexele si umbrele. Se fixeazd vocabularul: gheata, topire, rece/cald,
apa, pigment, amestec, transparent, lumind, umbra, reflex. Copiii sunt invitati sd lege observatia de explicatie: ,,Ce s-a
intamplat?” — ,,De ce crezi ca s-a Intamplat?”. Educatorul valorifica astfel convergenta dintre cunoasterea artistica si cea
stiintifica: acelasi fenomen este Inteles simultan ca transformare fizica si ca sursa de expresie vizuala.

ETAPA 4 -
Experimentarea
activa (AE)

Copiii aplica ceea ce au inteles intr-o noud provocare creativ-experimentald. Fiecare alege 2—3 culori si o tehnica proprie
— picurare, trasare cu pensula sau ,,pictura” cu cubul de gheatd — si formuleaza inainte o predictie: ,,Cred ca daca pun mai
multd culoare...”, ,,Cred cd daca apropii lucrarea de lumina...”, ,,Cred ca aceste doud culori vor forma...”. Copiii
modifica intentionat o variabild — cantitatea de pigment, combinatia cromatica, pozitia fata de sursa de lumind sau modul
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de aplicare — si compara rezultatul cu predictia initiald. La final, fiecare isi prezintd lucrarea prin formula: ,,Am ales...
pentru ca...; am observat cd...; data viitoare as incerca...”. Prin aceastd etapa sunt stimulate transferul, autonomia

decizionala, anticiparea si capacitatea copilului de a utiliza experienta dobandita Intr-o creatie proprie.

III. Matricea de evaluare

Componenta
evaluate

Descriere

Ce se evalueaza

Indicatori de reusita

1.1. Componentele
cognitive

Activitatea sprijind intelegerea
culorilor primare si a procesului de

Descrie topirea si intinderea/amestecul
culorii.

Mentioneazd 2 schimbari observate.

Copiii observa transformari fizice
simple (topirea ghetii).

Observa umbre/stralucire pe suport
transparent.

Ofera 1 exemplu (cu sprijin minim).

Experienta este integrata prin dialog
si reflectie.

Reprezinta ,,lumind/gheatd” prin
culori/forme.

Include cel putin 1 simbol relevant.

1.2. Componentele
comportamentale

Activitatea implica utilizarea
controlata a materialelor.

Pipetare/trasare controlata; manipulare
atenta.

Executa gesturi fine adecvate.

Copiii respectd regulile de lucru si
siguranta.

Respecta igiena/ordinea si siguranta.

Respecta regulile cu sprijin minim.

Finalizarea sarcinilor demonstreaza
perseverenta.

Imparte materiale, asteapta randul,
ajuta.

Relationeaza pozitiv.

1.3. Componentele
socio-afective

Activitatea stimuleaza curiozitatea
si placerea explorarii.

Spune ce i-a placut si ce a fost
usor/dificil; emotii.

Formuleaza o traire + un motiv.

Copiii coopereaza si isi Impartasesc
descoperirile.

Propune o variabila si anticipeaza
efectul.

Propune 1 idee + 1 predictie.

Reusita intareste stima de sine.

Increderea 1n sine.

Manifesta satisfactie fata de creatie.
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PROIECTUL DIDACTIC {iE 18

I. Date generale

Tema | ,, Povesti proiectate — teatru de umbre si marionete” (Umbre si
lumina)

Varsta | 5-6 ani (grupa mare)

Durata | 15-20 minute

Tip de cunoastere | Stiintifica, cu deschidere spre cunoastere artistica

Domenii de dezvoltare | Dezvoltarea limbajului, a comunicarii si a premiselor citirii si
scrieril; Dezvoltarea socio-emotionald; Capacitati si atitudini fata de
invatare

Tipul de activitate | Activitate de invatare experientiala bazatd pe explorarea fenomenelor
de lumina si umbra, joc simbolic, dramatizare si reflectie ghidata

Indicatori observabili | *+ copilul creeazd umbre folosind surse de lumind (actiune);
* verbalizeazd ce se intampla cu umbra la modificarea distantei
(reflectie);

* explica, la nivel accesibil, relatia lumind—obiect—umbra (intelegere);
* creeaza scenarii proprii de teatru de umbre (transfer/autonomie).

Obiective operationale:

La sfarsitul activitatii, copiii vor fi capabili:
cognitive:
— Sa observe relatia dintre sursa de lumina, obiect si umbra;
— Sa recunoasca efectul proiectiei asupra imaginilor;
— Sa urmareasca si sa inteleaga firul narativ al unei povesti.
psihomotorii:
— Sa manipuleze obiecte si marionete pentru obtinerea umbrelor;
— Sa coordoneze miscarile mainii in dramatizare;
— Sa utilizeze corect lanterna si materialele de proiectie.
socio-afective:
— Sa 1s1 asume roluri in jocul simbolic;
— Sa 1si exprime emotiile si ideile prin dramatizare.

Strategii didactice:

Metode si procedee didactice: invatarea prin explorare, demonstratia, observatia dirijata, jocul
simbolic, dramatizarea, conversatia euristica, reflectia verbala.

Mijloace didactice: lanterne, ecran / perete alb, imagini transparente, siluete, marionete de mana,
decoruri simple, materiale suport.

Bibliografie:

e Kolb, D. A., Experiential Learning: Experience as the Source of Learning and Development,
Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall, 1984.

o Dewey, J., Experience and Education, New York: Macmillan, 1938.

e Nicolescu, M., Jocul si dramatizarea in educatia timpurie, Bucuresti: Editura Didactica si
Pedagogica, 2016.

e Curriculum pentru educatie timpurie (0—6 ani), Ministerul Educatiei, 2019.
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II. Scenariul desfasurat

Etapa Continutul activitatii
ETAPA 1 - Experienta Educatorul amenajeaza un mic teatru de umbre, utilizdnd un ecran alb si o sursd de lumind, si prezintd o scurta
concreta (CE) secventa proiectata pentru a stimula curiozitatea copiilor. Acestia sunt apoi invitati sa experimenteze individual si

in perechi, folosind mainile, obiecte si marionete. Fard explicatii teoretice initiale, modifica pozitia obiectelor si
distanta fata de lumind, observand cum apar, dispar, se maresc sau se micsoreaza umbrele. Educatorul stimuleaza
explorarea prin intrebari: ,,Ce se Intampla dacd apropii personajul de lumind?”, ,,Cum poti face umbra mai
mare?”, ,,Ce se schimba daca misti obiectul?”. Copiii descopera astfel fenomenul prin actiune directd si joc.
Activitatea este sustinutd vizual prin materialele incluse in Anexa 4 (Fig. 4.9-4.12).

ETAPA 2 — Reflectarea
(RO)

Dupa explorare, copiii discutd despre ceea ce au observat si despre strategiile folosite. Educatorul ghideaza
reflectia: ,,Cand a fost umbra mai mare?”, ,,Ce ai facut pentru a o micsora?”, ,,Ce personaj ai reusit sd creezi?”,
,Ce te-a surprins?”, ,,Ce a fost mai dificil?”. Copiii compara rezultatele, descriu relatia dintre pozitia obiectului si
umbra obtinutd si exprimd emotiile trdite in timpul experimentdrii. Sunt incurajati sa verbalizeze nu numai
rezultatul, ci si propria actiune: ,,Am apropiat... si am observat ca...”. Reflectia pregateste trecerea de la simpla
constatare vizuala la explicarea fenomenului si la atribuirea unui sens experientei.

ETAPA 3 -
Conceptualizarea activa
(AC)

Pornind de la observatiile copiilor, educatorul organizeaza concluziile: umbra apare atunci cand un obiect
blocheaza lumina; forma si dimensiunea ei se modifica in functie de pozitia obiectului si de distanta fata de sursa
de lumina. Se introduc termenii lumind, sursd de lumind, obiect, umbra, aproape, departe, mare, mic. Copiii
verifica explicatiile prin demonstratii scurte si formuleaza relatii simple de tip cauza—efect. Fenomenul stiintific
este apoi conectat cu limbajul artistic: 0 umbra poate deveni personaj, animal, obiect sau element al unei povesti,
realizandu-se trecerea de la observatia fizicd la reprezentarea simbolica si narativa.

ETAPA 4 -
Experimentarea activa
(AE)

Copiii aplica cele descoperite prin crearea, in microgrupuri, a unei scurte povesti de teatru de umbre. Aleg
personajele, stabilesc o succesiune simplad de actiuni si decid cum vor modifica umbrele pentru a obtine efectele
dorite. Pot schimba pozitia marionetei, distanta fatd de lumina sau directia miscarii si anticipeaza rezultatul:
,Daca apropiem personajul, cred ca...”. Fiecare grup prezinta o secventd scurtd, iar colegii identifica personajele
si efectele produse. Activitatea se finalizeaza printr-o reflectie: ,,Ce am schimbat pentru ca povestea sa iasa asa
cum am dorit?”. Etapa valorificad transferul cunoasterii, creativitatea, autonomia, cooperarea si utilizarea
intentionatd a fenomenului lumind—umbra intr-un context artistic nou.
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I11. Matricea de evaluare

Componenta
evaluate

Descriere

Ce se evalueaza

Indicatori de reusita

1.1. Componentele
cognitive

Recunoaste formarea umbrelor.

Capacitatea copilului de a observa
aparitia umbrei in prezenta unei surse
de lumina si a unui obiect.

Identifica umbra proiectata; descrie
situatia in care apare.

Explica variatia dimensiunii
umbrei.

Intelegerea relatiei dintre distanta
obiect—sursd de lumina si marimea
umbrei.

Verbalizeaza: aproape —umbra mare;
departe — umbra mica.

Explicarea relatiei lumind—obiect—
umbrd si valorificarea ei simbolicd

Capacitatea de a formula o explicatie
simpla si de a utiliza fenomenul observat in
construirea unui personaj/scenariu.

Explica, la nivel accesibil, aparitia umbrei si
utilizeaza intentionat umbra intr-o secventa
narativa.

1.2. Componentele
comportamentale

Creeaza umbre folosind obiecte si

marionete.

Modul de manipulare a materialelor in
raport cu sursa de lumina.

Produce umbre clare; pozitioneaza corect
obiectele.

Controleaza miscarea si pozitia.

Coordonarea miscarilor si ajustarea
distantei fata de ecran si lumina.

Modifica pozitia pentru a obtine efectul
dorit.

Finalizeaza scenariul propus.

Respectarea sarcinii si ducerea la bun
sfarsit a activitatii dramatice.

Parcurge intreaga poveste; respecta
regulile activitatii.

1.3. Componentele
socio-afective

Cooperare 1n jocul dramatic.

Capacitatea de a colabora cu colegii in
realizarea povestii.

Lucreaza in echipa; accepta roluri si
sugestii.

Exprimare emotionala si verbala.

Implicarea afectiva si exprimarea
trairilor prin joc si limbaj.

Participa activ; exprima emotii $i intentii
ale personajelor.

Creativitate si incredere in sine.

Initiativa copilului in propunerea de
personaje si actiuni.

Propune idei proprii; manifesta placere si
siguranta in exprimare.
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PROIECTUL DIDACTIC {E 21

I. Date generale

Tema | ,, Arhitecti in miniatura — constructii” (Meserii)

Viérsta | 5-6 ani (grupa mare)

Durata | 20—25 minute

Tip de cunoastere | Stiintifica, cu deschidere spre cunoastere artistica

Domenii de dezvoltare | Dezvoltarea cognitiva si cunoasterea lumii; Dezvoltarea fizica, a
sanatatii si igienei personale; Capacitati si atitudini fata de invatare

Tipul de activitate | Activitate de invatare experientiald bazata pe constructie, explorare
spatiala si joc de rol simbolic

Indicatori observabili | e copilul descrie constructia realizatd si modul in care a lucrat
(actiune si Intelegere);

¢ exprimad emotiile trdite In timpul activitatii si apreciaza propria
realizare (emotie si reflectie);

e aplica solutii constructive in structuri noi sau modificate (transfer);
e initiaza decizii proprii de constructie si isi autoregleaza actiunea cu
sprijin minim din partea adultului (autonomie).

Obiective operationale:

La sfarsitul activitatii, copiii vor fi capabili:
cognitive:
— Sa observe si sd descrie relatia dintre forma, echilibru si stabilitate in constructiile
realizate;
— Sa compare efectul materialelor diferite asupra rezistentei si stabilitdtii structurii;
— Sa utilizeze termeni simpli adecvati contextului: constructie, stabil/instabil, inalt, baza,
sprijin.
psihomotorii:
— Sa@ coordoneze miscdrile mainii si ale degetelor In manipularea si pozitionarea
elementelor de constructie;
— Sa imbine materiale si piese diferite, realizand structuri functionale (turn, pod, casd);
— S&a ajusteze activ constructia (rearanjare, sprijin suplimentar) pentru a Tmbunatati
stabilitatea.
socio-afective:
— Sa coopereze cu colegii In construirea unei structuri comune, respectand roluri si idei
diferite;
— Sa manifeste Incredere in propriile creatii prin prezentarea constructiei si argumentarea
alegerilor.

Strategii didactice:
Metode si procedee didactice: explorare directd, constructia, joc de rol, conversatie euristica.

Mijloace didactice: bete de lemn, cuburi plastic, bete de frigdrui si marshmallow, cuburi din
lemn.
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I1. Scenariul desfasurat

Etapa

Continutul activitatii

ETAPA 1 - Experienta
concreta (CE)

Educatorul amenajeaza patru centre de constructie, cu materiale diferite: bete din lemn, cuburi mari din plastic, bete de
frigarui cu marshmallow si cuburi din lemn. Copiii aleg liber un centru si primesc provocarea: ,,Construim un oras in
miniaturd” — casa, turn, pod, garaj, scoald sau alta structurd imaginatd de ei. Fara explicatii teoretice initiale, exploreaza
materialele prin manipulare directd, testeaza modalitati de Tmbinare si observa stabilitatea, echilibrul si rezistenta
constructiilor. Educatorul intervine prin intrebari-problema: ,,Ce se Intdmpla daca baza este mai ingusta?”, ,,Cum poti
face constructia mai stabild?”, ,,Ce material te ajutd sa construiesti mai inalt?”. Copiii Incearcd, gresesc, reconstruiesc si
cautd solutii proprii. Activitatea este sustinutd vizual prin materialele incluse in Anexa 6 (Fig. 6.12-6.15).

ETAPA 2 — Reflectarea
(RO)

Dupa prima etapa de lucru, copiii participa la un scurt ,tur al santierului”. Fiecare copil sau echipd prezinta constructia
si povesteste ce a realizat, ce material a folosit si ce dificultati a intampinat. Educatorul ghideaza reflectia: ,,De ce a
rezistat constructia?”, ,,Ce ai schimbat cand a cazut?”, ,,Ce ti-a fost mai usor sau mai greu?”, ,,Ce ai simtit cand ai
reusit?”. Copiii compara solutiile, exprimd emotii precum bucurie, mandrie sau frustrare si identifica strategiile care au
functionat. Se urmareste constientizarea relatiei dintre actiune — rezultat — ajustare.

ETAPA 3 -
Conceptualizarea activa
AC)

Pornind de la experientele copiilor, educatorul structureaza concluzii simple: o constructie are nevoie de o baza stabila;
echilibrul depinde de modul in care sunt asezate elementele; materialele diferite se comporta diferit; uneori este necesar
un sprijin suplimentar. Se introduc termeni accesibili: baza, sprijin, stabil, instabil, echilibru, plan. Copiii sunt incurajati
sa explice cauzal: ,,A cazut pentru cd...”, ,,A rezistat deoarece...”. Se clarifica si rolurile: arhitectul planifica si propune
solutii, constructorul realizeaza, iar inspectorul verifica stabilitatea, facand legatura dintre experienta ludica si lumea
reala.

ETAPA 4 -
Experimentarea activa
(AE)

Copiii primesc o provocare de transfer: ,,Cum putem imbundtiti constructia?”’. Ei aleg sd o facd mai 1naltd, mai
rezistenta sau sd adauge un element nou — acoperis, turn, pod de legatura. Optional, se rotesc la un alt centru si aplica
strategiile descoperite folosind un material diferit. In echipe, isi asuma roluri: arhitect — propune planul; constructor —
asambleaza; inspector — verifica stabilitatea. Copiii negociaza solutii, isi autoregleaza actiunea si fac ajustdri pana cand
structura devine functionalad. Activitatea se finalizeazd prin ,,Expozitia orasului”, in care fiecare echipd prezinta
constructia si explica: ,,Ce am realizat?”, ,,Ce am schimbat pentru a o face mai stabild?”, ,,Ce am invatat?”.
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I11. Matricea de evaluare

Componenta
evaluate

Descriere

Ce se evalueaza

Indicatori de reusita

1.1. Componentele
cognitive

Forma—echilibru—stabilitate

Observa si descrie ce face o
constructie stabila.

Verbalizeaza: baza lata/sprijin; ofera
exemple.

Rolul materialelor in constructii

Compara materiale si explica diferente
simple.

Spune: ,,cuburile stau”, ,,betele se
imbind”; alege material adecvat.

Cauza—efect in rezolvarea de
probleme

Explica de ce a cazut / de ce a rezistat
si ce a schimbat.

Formuleaza: ,,am pus sprijin si nu a mai
cazut”.

1.2. Componentele
comportamentale

Manipulare gi imbinare

Coordonarea miscdrilor in asamblarea
elementelor.

Imbina corect; pozitioneaza cu precizie;
finalizeaza structura.

Control si ajustare

Ajusteaza constructia pentru stabilitate
(rearanjare/sprijin).

Face modificari eficiente; stabilizeaza
fara ajutor direct.

Orientare spatiala

Organizeaza elementele In spatiu
(indltime/latime/simetrie).

Construieste coerent; pastreaza proportii
simple.

1.3. Componentele
socio-afective

Cooperare si roluri

Colaboreaza, negociaza idet si
respecta roluri.

Accepta sugestii; isi asuma rol; ofera
ajutor colegilor.

Perseverenta si autoreglare

Gestioneaza dificultati, revine asupra
constructiei.

Nu renunta; Tncearca solutii alternative;
cere sprijin punctual.

Incredere si valorizare

Prezintd constructia si exprima
satisfactia reusitei.

Prezinta clar; exprima mandrie; respecta
creatiile altora.
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PROIECTUL DIDACTIC {E 26

I. Date generale

Tema | ,, O lumina pentru Pamdnt” (Protejam planeta)

Viérsta | 5-6 ani (grupa mare)

Durata | 15-20 minute

Tip de cunoastere | Artistica

Domenii de dezvoltare | Dezvoltarea socio-emotionala; Dezvoltarea cognitivd si cunoasterea
lumii; Capacitati si atitudini fata de invatare

Tipul de activitate | Activitate de invatare experientiald cu caracter simbolic, reflexiv si
axiologic, desfasurata in context comunitar

Indicatori observabili | * copilul descrie gestul simbolic realizat (actiune);

* exprima trairi legate de sperantd si grija pentru natura (emotie);

* explicd, pe intelesul lui, de ce protejam planeta (intelegere);

* propune si aplicd un comportament ecologic in rutina zilnica
(transfer/autonomie).

Obiective operationale:

La sfarsitul activitatii, copiii vor fi capabili:
cognitive:
— Séa recunoasca planeta Pamant ca mediu comun de viata;
— S& identifice comportamente simple de protejare a mediului (ex.: economisirea
apei/energiei, colectare selectiva);
— Sa explice semnificatia unui gest colectiv (,,0 lumina pentru Pamant”).
psihomotorii:
— Sa realizeze gesturi simbolice coordonate (asezarea/aprinderea luminii in cosulet);
— Sa foloseasca materiale simple 1n siguranta si responsabil (hartie, culori, lipici);
— Sa participe la realizarea/aranjarea materialelor vizuale intr-un spatiu comun.
socio-afective:
— Sa manifeste empatie si grija fatd de mediul inconjurator;
— Sa exprime sperante si emotii legate de viitorul planetei.

Strategii didactice:

Metode si procedee didactice: Invatarea prin experientd simbolica, conversatia euristica, reflectia
ghidata, exercitiul practic, exprimarea artistica, discutia colectiva.

Mijloace didactice: lumini LED/lumanari sigure; cosulete din hartie (realizate anterior); imagini
cu planeta Pamant; materiale de desen si picturd; sfoard/cleme pentru expunere; spatiu comunitar
de prezentare.

Bibliografie:

e Kolb, D. A., Experiential Learning: Experience as the Source of Learning and Development,
Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall, 1984.

e Dewey, J., Experience and Education, New York: Macmillan, 1938.

o Sterling, S., Sustainable Education: Re-visioning Learning and Change, Totnes: Green Books,
2010.

e Curriculum pentru educatie timpurie (0—6 ani), Ministerul Educatiei, 2019.
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I1. Scenariul desfasurat

Etapa

Continutul activitatii

ETAPA 1-
Experienta concreta
(CE)

Activitatea porneste dintr-un context comunitar real, dedicat protejarii planetei. Fiecare copil primeste o
lumind LED/lumanare sigurd, asezatd intr-un cosulet din hartie, si o pozitioneaza alaturi de celelalte,
contribuind la realizarea unei forme colective simbolice. in momentul asezarii luminii, copilul formuleazi o
intentie simpla: ,,Am grija de apa”, ,,Nu arunc pe jos”, ,,Plantez o floare”, ,,Sting lumina cand nu am nevoie de
ea”. Copiil observd cum luminile individuale alcdtuiesc impreund un mesaj comun si trdiesc concret
sentimentul de participare, apartenentd si responsabilitate. Educatorul valorificda momentul fara explicatii
teoretice ample, lasdnd experienta simbolicd si emotionald sd constituie punctul de plecare al invatarii.
Activitatea este sustinutd vizual prin materialele incluse in Anexa 5 (Fig. 5.8).

ETAPA 2 -
Reflectarea (RO)

Dupa realizarea compozitiei luminoase, copiii o privesc impreuna si sunt invitati sd revind asupra experientei:
,»Ce ai simtit cand ai pus lumina langa celelalte?”, ,,Ce crezi ca transmite lumina noastra?”, ,,De ce am facut
acest gest Tmpreuna?”, ,,Ce se intampla daca fiecare are grija de natura?”, ,,Ce lucru mic ai putea face chiar
maine?”. Copiii exprimd emotii — bucurie, liniste, mandrie, speranta — si asculta ideile colegilor. Educatorul i
sprijind sa treacd de la descrierea gestului la exprimarea semnificatiei lui: ,,Am pus lumina pentru ca...”,
,Pentru mine, a avea grija de Pdmant inseamna...”. Reflectia transforma astfel experienta simbolica intr-o
trdire constientizata si valorizata.

ETAPA 3 -
Conceptualizarea
activa (AC)

Pornind de la raspunsurile copiilor, educatorul structureazd concluzii simple: Pamantul este casa comuna a
oamenilor, plantelor si animalelor; fiecare gest de grija conteaza; actiunile mici, repetate, pot deveni obiceiuri
bune. Copiii transforma propriile idei in reguli formulate pozitiv: ,,Strangem dupa noi”, ,,Economisim apa”,
»Protejdm plantele”, ,,Reciclam”, ,,Nu risipim energia”. Regulile sunt reprezentate prin 2—3 pictograme sau
simboluri realizate impreuna. Se realizeaza astfel trecerea de la experienta afectiv-simbolica la intelegerea
valorii grijii si responsabilitatii fatd de mediu, exprimata intr-o forma accesibila varstei.

ETAPA 4 -
Experimentarea
activa (AE)

Copiii transferd semnificatia experientei intr-o actiune proprie. Realizeaza un desen/panou despre Pamant si
adauga un mesaj sau un simbol ecologic, apoi aleg o ,,promisiune verde” pe care o pot aplica in rutina zilnica:
sa inchida robinetul, sa stranga dupa ei, sd ingrijeasca o plantd, sa sorteze un deseu. Fiecare copil isi prezinta
alegerea: ,,Eu aleg sa... pentru ca...”. Produsele sunt expuse intr-un spatiu comun, iar educatorul urmareste
ulterior, in situatii cotidiene, dacad promisiunea este transpusa in comportament. Activitatea se finalizeaza
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printr-un scurt ritual de grup: ,,Un gest mic al meu ajutd Pamantul”, consolidand transferul, autonomia si
asumarea valorii. Activitatea este sustinutd vizual prin materialele incluse in Anexa 6 (Fig. 6.18).

II1. Matricea de evaluare

Componenta . < . . ‘s
P Descriere Ce se evalueaza Indicatori de reusita
evaluate ’
Recunoaste si numeste elemente | Cunoastere de bazd despre Pamant si Observare; conversatie ghidata; numeste
legate de planeta si protejarea comportamente ecologice. 2 comportamente de protectie.
1.1. Explica semnificatia gestului Intelegere simbolica si relatii cauza— Raspunsuri la Intrebari; formuleaza un
; : . _ : ) -
Componentele simbolic (lumina pentru efect. enunt: ,,Aprind lumina ca sa...”.
cognitive Pamant). __ : : :
Formuleaza o regula/,,promisiune | Conceptualizare si generalizare. Propune o regula personald; educatorul
verde” pentru rutina zilnica. noteaza promisiunea.
Participa responsabil la momentul | Implicare in sarcina si respectarea Respecta indicatiile; manipuleaza
comunitar (asezare/aprindere in | regulilor. materialele cu grija.
1.2. Colaboreaza larealizarea formei | Cooperare si coordonare in grup. Lucreaza fara a deranja; asteapta randul;
Componentele colective (inimd/cerc) si la ajuta un coleg la nevoie.
comportamenta Finalizeaza produsul artistic siil | Perseverenta si finalizare. Ducesarcina la capat; isi prezintd desenul
le expune. in 1-2 propozitii.
Exprima emotii asociate Congtientizare si exprimare Verbalizeaza ce a simtit; participa la
experientei (bucurie, mandrie, emotionala. reflectie.
sperantd).
L.3. Manifesta atitudini prosociale in | Respect, empatie, apartenenta. Aplauda/incurajeaza colegii; respecta
Componentele context comunitar. produsele altora.

socio-afective

Asuma un comportament ecologic
ulterior activitatii.

Transfer si autonomie morala (in
termeni comportamentali).

Spune ce va face maine; educatorul
urmareste in rutind (ex.: strange dupa el).
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PROIECTUL DIDACTIC {E 28

I. Date generale

Tema | ,, Colectare selectiva si invatare in aer liber” (Comunitate curatd)

Viérsta | 5-6 ani (grupa mare)

Durata | 30—40 minute

Tip de cunoastere | Empirica

Domenii de dezvoltare | Dezvoltarea cognitiva si cunoasterea lumii; Dezvoltarea socio-
emotionald; Capacitati si atitudini fatd de invatare

Tipul de activitate | Activitate de invatare experientiala desfasurata in aer liber si in
mediul educational, bazata pe actiune civica, reflectie si exprimare
artistica

Indicatori observabili | e copilul descrie actiunea de colectare (actiune);

« explica de ce trebuie sd pastram curat (Intelegere);

o aplica regula selectarii deseurilor in clasa (transfer);

e initiazd comportamente responsabile fara solicitare (autonomie).

Obiective operationale:

La sfarsitul activitatii, copiii vor fi capabili:
cognitive:
— Séa recunoasca situatii care afecteaza mediul inconjurator;
— Sa identifice tipuri de deseuri si modalitati de colectare selectiva,
— Sa formuleze idei simple despre protejarea naturii.
psihomotorii:
— Sa participe activ la activitati de colectare si sortare a deseurilor;
— Sa utilizeze corect materiale si recipiente de colectare;
— Sa 1si coordoneze miscarile in activitdti desfasurate in aer liber.
socio-afective:
— Sa manifeste responsabilitate fatd de mediul natural.

Strategii didactice:

Metode si procedee didactice: invatarea prin actiune directd, observarea, exercitiul practic,
conversatia euristica, problematizarea, reflectia verbald, exprimarea artistica.

Mijloace didactice: saci pentru colectarea deseurilor, manusi, recipiente pentru colectare
selectivd, materiale reciclabile, foi mari de hartie, culori, pensule, spatiu exterior (curtea
gradinitei).

Bibliografie:

o Kolb, D. A., Experiential Learning: Experience as the Source of Learning and Development,
Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall, 1984.

o Dewey, J., Experience and Education, New York: Macmillan, 1938.

e Curriculum pentru educatie timpurie (0—6 ani), Ministerul Educatiei, 2019.
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I1. Scenariul desfasurat

Etapa

Continutul activitatii

ETAPA 1-
Experienta concreta
(CE)

Activitatea debuteaza in curtea gradinitei, unde copiii sunt invitati sa observe spatiul si sa identifice situatii care
afecteaza curatenia mediului. Echipati cu ménusi si saci, participa la o actiune reald de colectare, adunand deseurile
aflate pe sol si separand, inca din timpul activitatii, obiectele dupa tipul materialului atunci cand este posibil.
Educatorul stimuleaza observarea prin intrebari: ,,Ce am gasit?”, ,,Unde ar fi trebuit sa ajunga acest obiect?”, ,,Cum
aratd locul inainte si dupa ce il curatdm?”. Prin implicarea directd, copiii sesizeaza efectul actiunii proprii asupra
mediului si triiesc concret responsabilitatea fata de spatiul comun. Activitatea este sustinutd vizual prin materialele
incluse in Anexa 1 (Fig. 1.15).

ETAPA 2 - Dupa colectare, copiii se reunesc si discutd experienta traita. Educatorul ghideaza reflectia: ,,Ce am gasit pe jos?”,

Reflectarea (RO) ,,Cum te-ai simtit cand ai strans deseurile?”, ,,Ce s-a schimbat in curte dupa actiunea noastra?”, ,,Ce s-ar intampla daca
nimeni nu ar avea grija de acest loc?”, ,,Ce am putea face ca sa nu mai gasim deseuri pe jos?”. Copiii isi exprima
emotiile, compara observatiile si ncep sd lege actiunea personala de consecintele asupra comunitatii. Se urmareste
trecerea de la simpla constatare la constientizarea sensului civic si ecologic al experientei.

ETAPA 3 - Activitatea continuad prin sortarea deseurilor in recipiente distincte, folosind culori si simboluri accesibile copiilor.

Conceptualizarea Pornind de la ceea ce au colectat, educatorul sprijind formularea unor concluzii: deseurile pot fi sortate; unele materiale

activa (AC) pot fi reciclate sau reutilizate; pastrarea curdteniei protejeaza plantele, animalele si oamenii; fiecare persoana este
responsabila de spatiul in care traieste. Copiii formuleaza reguli simple: ,,Aruncam la cos”, ,,Sortdm”, ,,Nu lasdm gunoi
in naturd”, ,,Refolosim cand putem”. Se face astfel trecerea de la experienta practica la intelegerea unei reguli de
conduita si a valorii responsabilitatii fatd de mediu. Activitatea este sustinuta vizual prin Anexa 1 (Fig. 1.16).

ETAPA 4 - Copiii transfera ceea ce au invatat in doua directii. Mai intai, aplicd regula sortarii 1n sala de grupa, alegand corect

Experimentarea recipientul pentru diferite materiale si propunand solutii pentru mentinerea curateniei. Ulterior, participd la o activitate

activa (AE) artistica 1n aer liber, reprezentand prin desen/picturd ,,Comunitatea curata pe care ne-o dorim”. Fiecare copil adauga un

simbol sau o regula ecologica si formuleaza un angajament simplu: ,,Eu voi... pentru ca locul nostru s raména curat.”
Produsele sunt prezentate si expuse, iar educatorul urmareste In rutina zilnicd manifestarea comportamentelor asumate.
Astfel, actiunea civica este transformata in comportament transferabil si in valoare personald. Activitatea este sustinuta
vizual prin Anexa 2 (Fig. 2.38).
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III. Matricea de evaluare

Componenta
evaluate

Descriere

Ce se evalueaza

Indicatori de reusita

1.1. Componentele
cognitive

Activitatea sprijina recunoasterea
situatiilor care afecteazd mediul
natural.

Capacitatea de identificare a
problemelor de mediu.

Identifica situatii de poluare.

Copiii inteleg regulile de colectare
selectiva prin experienta directa.

Intelegerea notiunilor ecologice de
baza.

Sorteaza corect deseurile.

Experienta este integratd prin
verbalizare si reflectie.

Capacitatea de exprimare si
conceptualizare.

Formuleaza idei despre protejarea naturii.

1.2. Componentele
comportamentale

Activitatea implica participarea
activa la actiuni civice reale.

Nivelul de implicare si
responsabilitate.

Participa activ la colectare.

Copiii respecta regulile de siguranta
si igiena.

Autoreglare comportamentala.

Respecta regulile stabilite.

Sunt exersate comportamente de
cooperare.

Capacitatea de lucru in grup.

Colaboreaza cu colegii.

1.3. Componentele
socio-afective

Activitatea stimuleaza
responsabilitatea fatd de mediul
inconjurator.

Atitudinea ecologica.

Manifesta grija fata de natura.

Copiii 1si exprima emotiile legate
de experienta.

Constientizare emotionala.

Verbalizeaza trairi.

Finalizarea activitatii contribuie la
stima de sine.

Increderea in sine.

Manifesta satisfactie fata de reusita.
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Anexa 60. Proiect de scurti durati IE nr. 1

I. Date generale

Tema | ,,Mitologia toamnei — paleta cromatica inspiratd de zei” (Magia
culorilor de toamna)

Varsta | 5-6 ani (grupa mare)

Durata | 20-25 minute

Tip de cunoastere | Mitologicd, cu deschidere spre cunoastere empirica, artistica si stiintifica

Domenii vizate | Dezvoltarea cognitiva si cunoasterea lumii; Dezvoltarea socio-
emotionald; Dezvoltarea limbajului, a comunicarii si a premiselor citirii si
scrierii; Capacitati si atitudini fatd de Tnvatare

Tipul de activitate | Activitate de invatare experientiald integrata (poveste mitologica +
joc simbolic + centre)

Indicatori | — copilul descrie ce a realizat in produsul artistic (,,copacul de toamna”)
observabili (actiune);
— exprima emotii legate de culorile alese si de rolul asumat (emotie);
— explica, la nivel accesibil, schimbarea culorii frunzelor toamna (intelegere);
— aplica experienta prin combinarea culorilor si transferul rolului simbolic in
joc (transfer/autonomie).

Obiective operationale:

La sfarsitul activitatii, copiii vor fi capabili:

cognitive:

Sé recunoascd fenomenele naturale specifice toamnei printr-o naratiune mitologica;

Sa identifice principalele culori ale toamnei;

Sa stabileasca relatii simple Intre schimbarile din natura si reprezentarile simbolice.
psithomotorii:

Sa utilizeze tehnici neconventionale de picturd (amprentare cu frunze, picurare cu pipeta,
tamponare cu baloane);

Sa experimenteze Imbinarea culorilor pentru reprzentare artistica.

socio-afective:

Sa demonstreze cooperare si spirit de echipa in crearea unui tablou colectiv;

S& exprime emotii, trairi si preferinte personale legate de culorile toamnei si de rolul asumat
in activitate.

Strategii didactice:

Metode si procedee didactice: povestirea mitologica, conversatia euristicd, experimentarea
artisticd, explorarea senzoriald, jocul de rol, reflectia ghidata, auto-evaluarea verbala.

Mijloace didactice: materiale naturale (frunze, bete, castane), vopsele tempera/acrilice, pensule,
baloane, pipete, dischete demachiante, palete pentru amestecarea culorilor, coli mari de hartie,
elemente de recuzitd, imagini cu frunze de toamna.
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II. Schita scenariului didactic

Etapa Desfasurarea activitatii
ETAPA 1 = Activitatea Incepe printr-o scurtd poveste: ,,Zeita Toamnei si-a pierdut paleta de culori. Vantul a imprastiat culorile prin
Experienta gradina, iar noi o putem ajuta sa le gaseasca.”

concreta (CE)

Educatorul prezintd un cos gol si 1i invitd pe copii sd porneascd iIntr-o ,,vanatoare de culori” in curtea gradinitei. Copiii
cautd frunze, le ating, le privesc la lumind, le compara dupa culoare, forma, marime si textura si aleg cateva care 1i atrag.
Educatorul 1i provoaca prin Intrebari firesti: ,,Ce culoare ai gasit?”, ,,Sunt toate frunzele la fel?”, ,,Cum se simte frunza in
palma?”, ,.Ce te surprinde?”.

La Intoarcerea in sala de grupa, copiii exploreaza culorile in mici centre de lucru: imprima frunze, combind doua culori
pentru a obtine nuante noi si contribuie la realizarea fundalului unui ,,Copac al Toamnei”. Accentul este pus pe
incercare, descoperire si libertatea alegerii, nu pe reproducerea unui model impus.

Educatorul reaminteste reguli simple de lucru si oferd sprijin numai atunci cand copilul are nevoie. Activitatea este
sustinuta vizual prin Anexa 1 (Fig. 1.1-1.2), Anexa 2 (Fig. 2.1-2.3) si Anexa 6 (Fig. 6.1).

ETAPA 2
Reflectarea (RO)

Copiii se asaza in semicerc in jurul materialelor si lucrarilor realizate. Educatorul creeazd un moment linistit de revenire
asupra experientei si ii incurajeaza si vorbeasca despre ce au ficut, ce au observat si cum s-au simtit. Intrebarile sunt
simple si deschise: ,,Ce frunza ai ales si de ce?”, ,,Ce ti-a placut cel mai mult?”, ,,Ce culoare ai obtinut cand ai amestecat
doua culori?”, ,,Ce ti s-a parut usor sau greu?”, ,,Cum te-ai simtit cand ai lucrat impreuna cu ceilalti?”.

Copiii 1si compara descoperirile farda a compara valoric lucrarile. Educatorul sprijind formularile de tip: ,,Am observat
ca...”, ,Am ales... pentru ca...”, ,M-am simtit... cand...”, stimuland trecerea de la simpla relatare la reflectia asupra
propriei experiente. Pentru copiii mai timizi sunt oferite variante de raspuns sau suport vizual.

ETAPA 3
Conceptualizarea
AC)

Pornind de la observatiile copiilor, educatorul 1i ajutd sa formuleze concluzii accesibile varstei. Frunzele multor arbori isi
schimba culoarea toamna, iar in natura apar multe nuante de galben, rosu, portocaliu si maro.

Copiii constata si cd doud culori pot fi combinate pentru a obtine o culoare sau o nuanta noua.

Educatorul revine la poveste: ,,In poveste am spus ca Zeita Toamnei coloreaza frunzele. In natura insa schimbrile apar
odata cu venirea toamnei. Povestea ne ajuta sd ne imagindm si sd exprimam frumos ceea ce observdm.” Se face astfel
diferenta, pe intelesul copiilor, intre explicatia simbolica a povestii si observatia asupra naturii.

Copiii grupeaza cateva frunze dupa culoare si completeaza verbal propozitii simple: ,,Toamna am observat ca...”, ,,Daca
amestec galben cu rosu...”, ,,Povestea mi-a amintit de...”. Experienta senzoriala si artisticd este astfel organizata intr-o
intelegere simpla, cu sens pentru copil.

ETAPA 4
Experimentarea
activa (AE)

Copiii primesc provocarea: ,,Acum, folosind tot ceea ce am descoperit, refacem impreuna paleta Toamnei.”
Pe o coald mare realizeazd ,,Copacul culorilor de toamna”, alegand liber frunzele, nuantele si tehnicile folosite. Fiecare
copil contribuie cu un element si explica alegerea: ,,Am ales aceasta culoare pentru ca...”.
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Pentru transfer si autonomie, educatorul 1i invitd s modifice sau sa imbogateasca produsul: sa creeze o nuanta noua, sa
schimbe pozitia unei frunze ori sa adauge un element natural.
Activitatea se Incheie printr-un scurt joc simbolic: fiecare copil devine ,,mesagerul unei culori” si formuleaza un enunt:
»Eu aduc galbenul frunzelor”, ,,Eu aduc rosul merelor de toamna” etc. La final, copiii raspund la doud intrebari de
autoevaluare: ,,Ce mi-a reusit astdzi?” si ,,Ce as vrea sd incerc altfel data viitoare?”. Experienta este transferata intr-o
creatie noud, intr-o alegere personald si intr-o forma elementara de autoreflectie.

II1. Matricea de evaluare

Componenta
evaluate

Descriere

Ce se evalueaza

Indicatori de reusita

1.1. Componentele
cognitive

Activitatea faciliteaza recunoasterea si denumirea
culorilor specifice anotimpului toamna

Capacitatea copilului de a identifica
culorile toamnei si de a le asocia cu

Denumeste corect cel putin 3
culori ale toamnei.

Povestea mitologica sprijina formarea unor
explicatii simbolice despre schimbarile din

Intelegerea relatiei dintre fenomen
natural si reprezentarea simbolica.

Asociaza povestea cu
schimbarea culorii frunzelor.

Activitatea introduce notiuni incipiente despre
transformarile naturale sezoniere.

Capacitatea de a observa si descrie
schimbarile mediului.

Verbalizeaza observatii simple
despre toamna.

1.2. Componentele
comportamentale

Copiii sunt implicati activ in explorarea
materialelor naturale si in activitatile artistice.

Gradul de participare si implicare in
sarcina.

Participa activ la realizarea
lucrarii.

Utilizarea tehnicilor neconventionale stimuleaza
coordonarea motrica fina.

Abilitatile motrice Tn manipularea
materialelor.

Utilizeaza corect frunzele,
baloanele, dischetele.

Activitatea colectiva dezvolta cooperarea si
respectarea regulilor de lucru.

Capacitatea de a colabora in grup.

Respecta materialele si
contribuie la lucrarea comuna.

1.3. Componentele
socio-afective

Activitatea ofera contexte pentru exprimarea
emotiilor si trdirilor personale.

Capacitatea de exprimare
emotionala.

Exprima verbal emotii legate de
activitate.

Jocul de rol consolideaza increderea in sine si
asumarea unui rol simbolic.

Gradul de implicare afectiva si
asumare a rolului.

Participa la jocul de rol cu
entuziasm.

Lucrul in grup favorizeaza dezvoltarea relatiilor
pozitive intre copii.

Abilitati de relationare si empatie.

Manifesta respect fata de colegi
si creatiile lor.
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IV. Concluzii / Valoarea formativa

Activitatea IE1 (,, Mitologia toamnei — paletd cromaticd inspiratd de zei ) valorifica in
mod coerent modelul Tnvatarii experientiale (Kolb) printr-un demers integrator, in care copilul
construieste sens prin trecerea de la explorarea directd la simbolizare, apoi la reflectie,
conceptualizare si aplicare. Experienta concretd, ancoratd in mediul exterior al gradinitei si in
contactul direct cu frunzele, ofera baza senzorialda necesard unei Invatari autentice: copilul
observa, compara, atinge, alege si actioneaza intr-un context natural, ceea ce sustine formarea
unor reprezentdri stabile despre schimbdrile specifice toamnei. Introducerea cadrului
mitologic nu are un rol decorativ, ci functioneaza ca mecanism de motivare si semnificare:
rolul de ,,zeu al culorilor” transforma explorarea intr-o experienta afectiva, cu implicare
personald si apartenenta la un ,,scenariu” comun al grupului.

Din perspectivd formativa, activitatea sustine convergenta tipurilor de cunoastere:
cunoasterea empirica (observarea frunzelor si a mediului), cunoasterea artistica (amprentare,
combinatii cromatice, tehnici neconventionale), cunoasterea mitologicd (povestea ca suport
simbolic) si elemente de cunoastere stiintificd incipienta (schimbari sezoniere, relatie simpla
intre anotimp si transformarile din naturd). Reflectia ghidata are rol de mediere educationala
intentionatd: copilul nu ramane doar la produs, ci verbalizeaza procesul (,,ce am facut”),
emotia (,cum m-am simtit”) si preferintele (,,de ce am ales aceastd culoare”), ceea ce
contribuie la dezvoltarea limbajului descriptiv si a reflectiei interioare.

Etapa de conceptualizare consolideaza intelegerea prin formularea de concluzii simple
si accesibile, fard suprasolicitare teoretica: copilul conecteaza trdirea (culorile toamnei,
frunzele schimbate) cu explicatii incipiente despre fenomene. In etapa de experimentare activa,
prin realizarea tabloului colectiv si prin jocul de rol final, invdtarea devine transferabila:
copilul aplica tehnicile si ideile in forme noi, coopereaza in realizarea produsului comun si isi
afirmd rolul simbolic prin enunturi la persoana I. Astfel, activitatea stimuleazad simultan
dezvoltarea cognitiva (observare si clasificare), psihomotorie (motricitate fina, control gestual)
si socio-afectiva (incredere, valorizare, cooperare).

In ansamblu, IE1 ilustreazi valoarea metodologici a finvatarii experientiale in
prescolaritate prin crearea unui context In care copilul invatd prin actiune, emotie si
semnificatie. In plus, proiectul demonstreazi potentialul demersului experiential de a
transforma o tema curriculara (culorile toamnei) intr-o experientd complexa, interdisciplinard
si memorabild, favorizand retentia si construirea unui sens personal al invatarii.
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Anexa 61. Situatii—stimul (S1, S2, S3) pentru proiectele didactice iE1, iE26, IE30, 1a
etapa de formare

iE1- »Mitologia toamnei — paleta cromatica inspirata de zei”
SITUATIA-STIMUL 1 (iE1)
Fenomen natural observabil: ,,Vanatoarea de culori — frunzele de toamna”
Fundament epistemologic: Activeaza predominant registrul empiric (observare, comparare)
si sustine emergenta registrelor proto-stiintific (relatii cauzd—efect simple), simbolic si
artistic.
Materiale: 6-10 frunze reale (nuante diferite), tava/servetel, optional: lupa de plastic.
Procedura: (1) Copilului 1 se prezinta 6-10 frunze reale, diferite ca forma si culoare. (2) Se
solicitd observarea directa si compararea timp de 2—3 minute (culoare, textura, fragilitate). (3)
Se aplica protocolul FARE.
Indicatori urmariti:
e descrierea elementelor si a diferentelor observabile (culori, nervuri, margini, texturd);
e explicarea cauzald incipienta (vreme mai rece, mai putind lumina);

e cventuale explicatii animiste (frunza ,,vrea”, ,,se odihneste”, ,,se supara”);

e simbolizarea/ metaforizarea toamnei (toamna ca ,,pictor”, ,,zeitd”, ,,magie a

culorilor”).
Justificare: Situatia permite evaluarea modului In care copilul articuleazd observatia

concretd cu explicatia cauzald incipienta si cu proiectii simbolice/artistice asupra schimbarilor

sezoniere.

Titlu: [Vanatoarea de culori — frunzele de toamna
Tip: [fenomen natural observabil (observare comparativa)
Scop evaluativ: jactivarea registrului empiric; crearea punctului de plecare
pentru simbolizare si explicatie simpla
Materiale necesare: [frunze reale de toamnd, tavd/servetel; optional: lupd de
plastic.
Instructiune standard |,,Priveste atent frunzele acestea. Spune-mi ce vezi.”
pentru copil:
Conditii: [aplicare individuala; copilul poate atinge frunzele.
Interdictii: nu se oferd explicatii despre ,,de ce” in aceasta etapa.
Timp de observare: 2-3 minute
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Tabel: Protocol standardizat de intrebari la IE1 — Situatia-stimul 1.

A. Registru
empiric

B. Registru mitic-
simbolic

C. Registru artistic

. Registru proto-
stiintific

— Ce culori vezi la
frunze?

— Sunt frunzele la fel
sau diferite? Cu ce
sunt diferite?

— Cine a ,,adus”
culorile acestea pe
frunze?

— Daca frunza ar
putea vorbi, ce ti-ar

— Daca ai face o

paleta din aceste

culori, cum ar
arata?

— Care e ,,culoarea

— De ce crezi ca
frunzele nu mai sunt
verzi?

— Ce s-a schimbat
afard cand a venit

— Cum se simte |spune? toamnei” pentru toamna?

frunza cand o atingi |- Dacaar fio tine? — Ce s-ar Intampla cu
(aspra/neteda; poveste, cine a — Daca frunzele ar fi frunzele daca ar fi
uscatd/fragila)? schimbat frunzele? muzicd, cum ar suna? | mereu cald si soare?

Durata totala: 10—12 minute.

SITUATIA-STIMUL 2 (iE1)

Situatie narativa ilustrata: ,,Zeita Toamnei si-a pierdut paleta”.

Fundament epistemologic: Activeaza predominant registrul mitic-simbolic si registrul artistic,

permitand Insd emergenta registrului empiric (descrierea scenei) si proto-stiintific (explicatii

cauzale incipiente despre schimbarea frunzelor).

Materiale: imagine/plansd cu Zeita Toamnei + frunze colorate; optional: cartonase cu roluri

(,,zeu al culorii”).

Procedura: (1) Copilului i se prezintd o imagine/plansa cu Zeita Toamnei si frunze de culori

diferite. (2) Se solicitd observarea directa si descrierea scenei timp de 2—3 minute. (3) Se aplica

protocolul FARE.

Indicatori urmariti:

o descrierea elementelor si a actiunii din imagine;

o explicarea cauzala incipienta (racire, zile mai scurte, mai putind lumina);

. eventuale explicatii animiste/intentionale (Zeita ,,a vrut”, ,,a uitat”, ,,a facut magie”);
o simbolizarea/metaforizarea schimbarii (toamna ca personaj, paleta ca

simbol al transformarit).

Justificare: Situatia permite evaluarea modului in care copilul integreaza naratiunea simbolica

cu descrierea concreta si cu explicatii cauzale adecvate varstei.

Titlu:

Zeita Toamnei si-a pierdut paleta

Tip:

situatie narativa ilustrata

Scop evaluativ:

activarea registrului mitic-simbolic; verificarea trecerii spre
empiric si proto-stiintific
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Materiale necesare: | plansd/ilustratie cu Zeita Toamnei si frunze de culori diferite;
optional: cartonase cu roluri.

Instructiune | ,,Priveste atent aceastd imagine. Spune-mi ce se intampla aici.”
standard pentru

copil:
Conditii: | aplicare individuald; evaluatorul nu explica povestea, doar arata
imaginea.
Interdictii: | nu se corecteaza si nu se impune interpretare.
Timp de observare: | 2-3 minute

Tabel: Protocol standardizat de intrebari la IE1 — Situatia-stimul 2.

A. Registru B. Registru mitic- | C. Registru D. Registru proto-
empiric simbolic artistic stiintific
— Ceveziin — Cine este — Cum ai desena — Ce s-a schimbat in
imagine? personajul acesta? | paleta Zeitei? | naturd cand vine
— Ce culori vezi? | Ce puteri are? |- Cenuante ai toamna?
- Ce fac | — De ce crezi ca si-a | amesteca pe paletd | — Ce legdturd are
personajele/ce se pierdut paleta? | ca sa obtii culoarea | racirea vremii cu
intampla? — Daca tu ai fi ,,zeu | toamnei? frunzele?
al culorii”, ce ai — Ce imagine ti-ar | — Ce s-ar intampla daca
face? placea sa faci din nu ar veni toamna
frunze (copac, | deloc?
ploaie de frunze,
peisaj)?

Durata totala: 10—12 minute.
SITUATIA-STIMUL 3 (iE1)
Situatie creativa/ arte: ,,Imprimare cu frunze — copacul de toamna” (amprentare/urme pe
hartie)”.
Fundament epistemologic: Activeaza predominant registrul artistic si registrul empiric
(materiale, pasi), permitand emergenta registrului proto-stiintific (de ce apar urme diferite) si
a registrului simbolic (semnificatia frunzei/toamnei).
Materiale: frunze, tempera, pensuld/buretel, coald A4/A3, paletd de amestec (conform
centrelor de lucru din proiect).
Procedura: (1) Copilului i se oferd frunze, vopsea (tempera) si hartie. (2) Se solicita
realizarea sau descrierea realizarii unei amprente timp de 2—4 minute. (3) Se aplica
protocolul FARE.
Indicatori urmariti:

e descrierea pasilor si a rezultatului (amprentd, nervuri vizibile);

e cexplicarea cauzald incipientd (presare, nervuri, vopsea — urme);

e eventuale explicatii animiste (frunza ,,lasd semn”, ,,spune ceva”);
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e simbolizarea produsului (copacul de toamna, mesajul frunzei, povestea tabloului).
Justificare: Situatia permite evaluarea modului in care copilul articuleaza experienta

practica si produsul artistic cu explicatii cauzale incipiente si cu semnificatii simbolice.

Titlu: | Imprimare cu frunze — copacul de toamna

Tip: | situatie creativd/arte (produs/intentie artistica)

Scop evaluativ: | activarea registrului artistic; verificarea integrarii cu
empiric (material) si proto-stiintific (explicatie simpla)

Materiale necesare: | frunze, tempera, pensuld/buretel, coala, paleta.

Instructiune standard | ,,Alege o frunza si aratd-mi cum ai face o amprentd pe
pentru copil: | hartie. Spune-mi ce vrei sa iasd.”

Conditii: | aplicare individuald; suport minim (materialele
pregatite).

Interdictii: | nu se ofera solutii estetice, nu se conduce copilul catre
o0 singurd interpretare.

Timp de lucru/observare: | 2—4 minute (urmat de protocol)

Tabel: Protocol standardizat de intrebari la IE1 — Situatia-stimul 3.

A. Registru B. Registru mitic- | C. Registru D. Registru proto-

empiric simbolic artistic stiintific

— Ce ai folosit? — Dacé frunzaarfi | — De ce ai ales | — De ce frunza lasa

(frunza, culoare, un personaj, cum s- | aceasta urme diferite?

hartie) ar numi? | culoare/nuanta? (nervuri, forma)

— Ce ai facut pas cu | — Ce mesaj ar vrea | — Ce ai schimba ca | — Ce se intdmpla cu

pas? sd duca Zeitei sa fie ,,mai de frunzele cand se

— Ce ai observat la | Toamnei? toamna”? usuca?

amprentd (urme, — Daca tabloul ar fi | — Cum ai combina | — Ce s-ar intmpla

nervuri, forma)? o poveste, ce s-ar culorile ca sa obtii | daca am pune
intampla? o nuanta noud? frunza 1n apa/in

soare?

Durata totala: 10—12 minute.

fE26 - ,,0 lumini pentru Piméant” (Protejam planeta)

SITUATIA-STIMUL 1 (iE 26)

Situatie practic-aplicativa: ,,Asez lumina in cosulet — pasi si reguli”.

Fundament epistemologic: Activeaza predominant registrul empiric (actiuni, pasi, reguli) si
sustine emergenta registrelor proto-stiintific (consecinte ale comportamentelor asupra
mediului), simbolic si artistic (aranjament).

Procedura: (1) Copilului i se oferd o lumind LED sigura si un cosulet din hartie. (2) Se
solicitd realizarea actiunii si descrierea pasilor timp de 2—3 minute. (3) Se aplicd protocolul

FARE.

263



Indicatori urmariti:

e descrierea actiunilor si a regulilor (la rand, cu grija);

e explicarea cauzala simpla (de ce organizam/lucrdm Impreuna; ce efect are grija);

e eventuale explicatii animiste (Pamantul ,,are nevoie”, ,,se bucura”);

e simbolizarea gestului (lumina ca ajutor/mesaj pentru naturd).

Justificare: Situatia permite evaluarea modului in care copilul articuleaza actiunea concreta

cu explicatii cauzale si cu semnificatii simbolice legate de protejarea mediului.

Materiale: lumind LED sigura, cosulet din hartie, spatiu delimitat pe masad/pe podea.

Titlu:

Asez lumina 1n cosulet — pasi si reguli

Tip:

situatie practic-aplicativa (manipulare/organizare)

Scop evaluativ:

activarea registrului empiric si a limbajului procedural,
pregatire pentru simbolizare

Materiale necesare:

LED sigur, cosulet din hartie, spatiu delimitat.

Instructiune standard
pentru copil:

»Aratdi-mi cum pui lumina in cosulet si unde o asezi.
Spune-mi ce faci.’

Conditii: | aplicare individuala; fard presiune de timp.
Interdictii: | nu se sugereaza ,,semnificatia” gestului in aceasta etapa.
Timp: | 2-3 minute

Tabel: Protocol standardizat de intrebari la IE26 — Situatia-stimul 1.

A. Registru B. Registru C. Registru D. Registru proto-
empiric mitic-simbolic artistic stiintific

— Ce ai facut pas cu — Daca lumina ar fi | — Cum aratd forma | — De ce e important sa
pas? un ,,ajutor” pentru | pe care o facem avem grija de

— Ce obiecte ai Pamant, cum il (peste)? apa/natura?

folosit? cheama? — Ce culoare ai — Ce se intampla daca
— Cum ai avut grija sd | — Cine are nevoie | alege pentru aruncam gunoaie
fie sigur (pe rand, de aceastd lumind? | ,mesajul” nostru? |in apa?

atentie la spatiu)?

— Dacaarfio
poveste, de ce o
asezam impreund?

— Daca forma ar fi
un desen, ce ai
adauga?

— Ce s-ar intampla daca
toti ar risipi
apa/energia?

Durata totala: 10—12 minute.

SITUATIA-STIMUL 2

(E 26)

Situatie simbolica: ,,Pestele — simbol al marii si al vietii acvatice”

Fundament epistemologic: Activeaza predominant registrul mitic-simbolic si artistic

(interpretarea

simbolului),

permitand

emergenta

registrului

empiric  (descrierea

aranjamentului) si proto-stiintific (consecinte ale poludrii asupra vietii).

Procedura: (1) Copilului i se prezintd forma de peste realizata din lumini (foto/aranjament).

(2) Se solicitd observarea si interpretarea timp de 2—3 minute (cu ce seamand, ce Inseamna).
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(3) Se aplica protocolul FARE.
Indicatori urmariti:
e descrierea elementelor aranjamentului (lumini, cosulete, contur);

e explicarea cauzald simpla (apd murdard — pesti afectati; grija — viatd);

e eventuale explicatii animiste (pestele ,,cere ajutor”, Pdmantul ,,se supara”);

e simbolizarea mesajului (pestele ca simbol al marii, al vietii si al responsabilitatii).
Justificare: Situatia permite evaluarea modului in care copilul integreaza
observatia aranjamentului cu interpretarea simbolicd si cu explicatii cauzale despre
protejarea mediului.

Materiale: fotografie/aranjament cu forma de peste realizatd din lumini; imagine cu

planeta Pamant.

Titlu: | Pestele — simbol al marii si al vietii acvatice
Tip: | situatie simbolica (interpretare)

Scop evaluativ: | activarea registrului mitic-simbolic si a integrarii cu
explicatia simpla
Materiale necesare: | fotografie/aranjament cu forma de peste din lumini,
imagine cu Pamantul.
Instructiune standard | ,,Priveste forma aceasta. Spune-mi cu ce seamana si de ce

pentru copil: | am facut-o.”

Conditii: | aplicare individuala; fard naratiune impusa.

Interdictii: | nu se spune copilului ,,este un mesaj pentru planeta” inainte
de raspuns.
Timp: | 2-3 minute
Tabel: Protocol standardizat de intrebari la IE26 — Situatia-stimul 2.
A. Registru B. Registru mitic- | C. Registru D. Registru proto-
empiric simbolic artistic stiintific
— Ce vezi aici? — Ce crezi cd |- Cumaiface — De ce trebuie
(lumini, cosulete, »spune”  pestele? | forma sa fie si mai | protejata apa?
forma) — Daca Pamantul ar | frumoasa? — Ce se intampla cu
— Cum e asezata vorbi, ce ar cere — Ce culori ai alege | pestii daca apa e
lumina (la rand, copiilor? pentru mare? | murdara?
impreuna)? — Cine ,,pazeste” | — Dacaaifaceun |— Ce s-ar intimpla
— Ce s-a schimbat | marea in povestea afis, ce ai desena daca nimeni nu ar
cand am pus mai ta? langa peste? strange gunoaiele?
multe lumini?

Durata totala: 10—12 minute.
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SITUATIA-STIMUL 3 (iE 26)
Situatie verbal-axiologica: ,,Promisiunea ecologica (intentie scurtd)”
Fundament epistemologic: Activeazd predominant registrul proto-stiintific (relatii
comportament—consecintd) si registrul mitic-simbolic (Pamantul ca personaj), permitand
emergenta registrului empiric (actiuni concrete) si artistic (reprezentarea promisiunii).
Procedura: (1) Copilului i se adreseaza solicitarea de a formula o promisiune pentru Pamant.
(2) Se ofera timp de gandire 1-2 minute; copilul verbalizeaza o actiune concretd. (3) Se
aplica protocolul FARE.
Indicatori urmariti:

e descrierea unei actiuni concrete (nu arunc, strang, economisesc apa/energie);

e explicarea cauzala simpla (de ce ajutd promisiunea; ce se schimba);

=9

e cventuale explicatii animiste (Pamantul ,,se bucurd”, ,,se supara”, ,,cere ajutor”);

e imbolizarea promisiunii (jurdmant, mesaj, ,,Jumind” pentru planeta).
Justificare: Situatia permite evaluarea modului in care copilul articuleaza
intentia/angajamentul personal cu explicatii cauzale adecvate varstei si cu proiectii
simbolice.
Materiale: carduri simple cu exemple de intentii (optional, doar dupa raspuns), microfon-

jucdrie (optional).

Titlu: | Promisiunea ecologica (intentie scurtd)

Tip: | situatie verbal-axiologica (angajament)

Scop evaluativ: | evidentierea integrarii dintre simbol, emotie si explicatie

......

Materiale necesare: | optional carduri cu exemple (se aratd doar daca copilul
nu poate formula deloc)

Instructiune standard | ,,Spune o promisiune pentru Pamant: ce vei face tu ca sa
pentru copil: | fie bine?”

Conditii: | aplicare individuald; timp de gandire permis.

Interdictii: | nu se sugereazd rdspunsul; cardurile nu se folosesc
inainte de raspuns.

Timp: | 2-3 minute

Tabel: Protocol standardizat de intrebari la IE26 — Situatia-stimul 3.

A. Registru B. Registru mitic- | C. Registru D. Registru proto-
empiric simbolic artistic stiintific
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—  Ce inseamna

promisiunea ta? (ce
faci concret)
— Cand o poti face?
(acasa, la gradinitd)

— Daca Pamantul ar
fi un personaj, cum
se simte cand 1l
ajuti?

— Ce ,,magie buna”

— Daca ai desena
promisiunea ta, ce
ai pune pe desen?
— Ce culori alegi
pentru ,,natura

— De ce ajuta
promisiunea ta
natura?

— Ce se intampla
daca nu facem

— Cu cine o faci faci pentru natura? | curatd”? nimic?
impreunad? — Dacaarfio — Ce simbol ai — Ce s-ar intampla
poveste, cine sunt folosi (frunza, | daca toti ar face
eroii? picaturd, inimd) si | promisiunea ta timp
de ce? de o luna?

Durata totala: 10—12 minute.

fE 30 — ,,Circuitul apei — experiment si
in naturi)

modelare a fenomenelor din natura” (Apa

SITUATIA-STIMUL 1 (IE30)
Fenomen natural observabil: ,,Punga cu circuitul apei (abur—ceatd—picaturi)”

Fundament epistemologic: Activeazd predominant registrul empiric si proto-stiintific,
permitand insd emergenta registrelor simbolic si artistic.
Procedura: (1) Copilului i se prezintd o punga transparenta (tip zip) cu apa usor colorata,
fixata la geam. (2) Se solicitd observarea directd timp de 3-5 minute a aparitiei
,»cetii”/condensului si a picaturilor. (3) Se aplicd protocolul FARE.
Indicatori urmariti:

e descrierea schimbadrii fizice (condens, picaturi, scurgere);

e cexplicarea cauzala (caldurd/soare, temperaturd);
e cventuale explicatii animiste (apa ,,se plimba”, norul ,,tine apa”);

e simbolizarea fenomenului (norul célétor, ,,cer mic” In punga).
Justificare: Situatia permite evaluarea modului in care copilul articuleazad observatia concreta
cu explicatia cauzala si cu eventualele proiectii simbolice.

Materiale: punga tip zip, apa usor colorata, banda adeziva pentru fixare la geam.

Titlu: | Punga cu circuitul apei (abur—ceata—picaturi)

Tip: | fenomen natural observabil (experiment demonstrativ-
participativ)
Scop evaluativ: | activarea  registrului  empiric si  proto-stiintific;

stimularea ipotezelor simple

Materiale necesare: | punga zip, apa coloratd, banda adeziva, geam/lumina.

Instructiune standard
pentru copil:

»Priveste atent ce se intdmpld in aceastd pungd cu apa.
Spune-mi ce vezi.”

Conditii:

aplicare individuala; fara explicatii oferite.
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Interdictii: | nu se spune copilului termenii ,,evaporare/condensare”

inainte de raspuns.

Timp de observare: | 3—5 minute

Tabel: Protocol standardizat de intrebari la IE30 — Situatia-stimul 1.

A. Registru B. Registru mitic- | C. Registru D. Registru proto-

empiric simbolic artistic stiintific

— Ce wvezi pe|— Daca ar fi o|— Cumaidesenace | — De ce crezica

punga? poveste, cine face | se intdmpla (soare— | apare ,,ceata” pe

(ceatd/picaturi) ,ploaia” in pungd? | nor—ploaie)? punga?

— Unde apar — Crezicanorul/apa | — Ce culoare are | — Ce face

primele picaturi? vrea ceva? | ,,ploaia” din punga? | soarele/caldura cu

(sus/jos) — Cum ai numi | — Dacd ar fiun apa?

— Ce se Intampla cu | norul care | sunet, cum ar suna | — Ce s-ar intampla

picaturile dupa ce calatoreste? picaturile? dacd punga ar sta in

se aduna? umbrd/intr-un loc
rece?

Durata totala: 10—12 minute.

SITUATIA-STIMUL 2 (iE 30)
Situatie de activare a experientei anterioare: ,,Unde dispare apa din balti cand e soare?”

Fundament epistemologic: Activeaza predominant registrul empiric (comparare vizuald) si
proto-stiintific (explicatii cauzale incipiente), permitand emergenta registrelor simbolic si
artistic.
Procedura: (1) Copilului i se prezintd doud imagini: o baltd dupa ploaie si aceeasi zona
uscata.
(2) Se solicita observarea si compararea timp de 2—3 minute. (3) Se aplica protocolul FARE.
Indicatori urmariti:

e descrierea diferentelor observabile (apa prezenta vs. absentd);

e cxplicarea cauzala (caldurd/soare — apa ,,dispare”, se ,,ridica”);

e cventuale explicatii animiste (soarele ,,ia apa”, apa ,,se ascunde”);

e simbolizarea fenomenului (drumul apei ca poveste/,,calatorie”).
Justificare: Situatia permite evaluarea modului in care copilul articuleaza
observatia comparativa cu explicatia cauzala incipienta si cu proiectii simbolice.
Materiale: 2 imagini (balta dupa ploaie / aceeasi zond uscata), optional: cartonase cu

simboluri (soare—apa—nor—ploaie).
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Titlu:

Unde dispare apa din balti cand e soare?

Tip:

situatie comparativa (imagini Tnainte/dupa)

Scop evaluativ:

stimularea explicatiei cauzale incipiente si a ipotezelor;
verificarea flexibilitatii intre A si D

Materiale necesare:

2 imagini (baltd/uscaciune); optional simboluri mari
(soare—apa—nor—ploaie).

Instructiune standard

pentru copil:

»Priveste aceste imagini. Spune-mi ce s-a intamplat cu

2

apa.

Conditii: | aplicare individuala; copilul poate ardta cu degetul
elementele.
Interdictii: | nu se oferd raspunsul (,,s-a evaporat”) inainte de raspunsul
copilului.
Timp: | 2-3 minute

Tabel: Protocol standardizat de intrebari la IE30 — Situatia-stimul 2.

A. Registru B. Registru mitic- | C. Registru D. Registru proto-
empiric simbolic artistic stiintific

— Ceveziinprima |— Dacdarfio — Cum ai desena — Ce face soarele cu
imagine? Darina | poveste, unde a drumul apei (sdgeti, | apa  din  balti?
doua? plecat apa? | simboluri)? — De ce uneori

— Ce e diferit? | — Cine a chemat — Ce culoare ai apare din nou

— Unde era apa si apa sa plece? | folosi pentru | ploaia dupa ce a
unde e acum? — Dacanorul ar fi | soare/nori/ploaie? fost soare?

un personaj, ce face
cu apa?

— Daca ar fiun
cantec, cum ar suna
,baltoaca” dupa
ploaie?

— Ce s-ar intampla
daca nu ar mai fi
soare mult timp?

Durata totala: 10—12 minute.

SITUATIA-STIMUL 3 (iE 30)
Situatie de modelare: ,,Schema soare—vapori—nori—ploaie (completare cu sageti)”

Fundament

(modelare/explicatie) si registrul empiric (identificare simboluri), permitand emergenta

epistemologic:

Activeaza

predominant

registrelor simbolic si artistic (naratiune, estetica).

Procedura: (1) Copilului i se prezinta o plansd A4 cu simboluri (soare, apa, nor, ploaie) si

sageti detasabile. (2) Se solicitd completarea ordinii si justificarea timp de 3—4 minute. (3)

Se aplica protocolul FARE.

Indicatori urmariti:

e descrierea si ordonarea elementelor (sageti, simboluri);

registrul

e cxplicarea cauzala (soare/caldura — ,,se ridica” apa; nori — ploaie);

e cventuale explicatii animiste (norul ,,trimite”, soarele ,,cheama”);

e simbolizarea si estetizarea (titlu, culori, povestea norului/ploii).
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Justificare: Situatia permite evaluarea integrarii dintre observatie, reprezentare si
explicatie, precum si a flexibilitatii intre registrele explicative.

Materiale: plansd A4 cu simboluri mari (soare, apa, nor, ploaie) + sdgeti detasabile/abtibilduri.

Titlu: | Schema soare—vapori—nori—ploaie (completare cu sageti)
Tip: | situatie de modelare/structurare (reprezentare)
Scop evaluativ: | evaluarea integririi: observatie — reprezentare —
explicatie; stimularea flexibilitdtii intre registre
Materiale necesare: | plansa cu simboluri, sageti detasabile/abtibilduri, marker.
Instructiune standard | ,,Aratd-mi cum pui sigetile ca sd spui drumul apei. Spune-
pentru copil: | mi de ce le pui asa.”
Conditii: | aplicare individuala; copilul manipuleaza sagetile.
Interdictii: | nu se corecteaza imediat; se cere justificare si se revine la
observatie.
Timp: | 3—4 minute

Tabel: Protocol standardizat de intrebari la IE30 — Situatia-stimul 3.

A. B. Registru C. Registru D. Registru proto-
Registru mitic-simbolic artistic stiintific
empiric
— Ce simboluri vezi | — Daca norul ar fi | — Cum ai face — De ce pui sdgeata de
pe un personaj, ce schema mai | la soare la apa?
plansa? face cu frumoasa (culori, — Ce inseamna ,,se

— Arata-mi unde e apa? desen)? ridica” apa (in
apa/norul/ploaia. — Cine ,trimite” | — Ce desen ai cuvintele tale)?
— Ce ai pus primul | ploaia in povestea | adauga langa | — Ce s-ar Intdmpla
si ce ai pus dupa? ta? nor/soare? daca ar fi mereu frig

— Daca ai inventa | — Daca ai face un (fara caldura)?

un nume afis, ce titlu i-ai

pentru pune?

drumul apei, cum

ar fi?

Durata totala: 10—12 minute.
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Anexa 62. Tipologia pedagogici a intrebirilor reflexive in activitiitile de IEP

Tipul intrebarii Functia Exemple de intrebari utilizate in activitaitile
reflexive pedagogica experientiale
Reconstituirea — Ce ai observat in timpul activitatii?
experientei si — Ce s-a intdmplat cdand ai atins
intrebiri activarea memoriei [frunza/apa/materialul?
dlclesiii;tlilve experientiale — Ce ai facut primul si ce ai facut dupa aceea?
— Ce culori sau forme ai vazut?
— Ce ai descoperit cand ai privit mai atent?
Exprimarea — Cum ti s-a parut activitatea?
impresiilor — Ce ti-a placut cel mai mult?
intrebiri persorlla}e Sll) a — Cetis-a piirut surprinzator?
interpretative ZTI;“ ursublectiv. | Ce crezi cd ne ,,spune 7 jjrunza/apa/natura?
perientel — Daca aceasta experienta ar fi o poveste, ce
personaj ar aparea in ea?
Identificarea — De ce crezi ca frunzele isi schimba culoarea?
relatiilor cauzale $i | —  De ce apar picdturi pe pungd cdnd std la
dezvoltarea lumind?
intrebiri explicatiilor proto- | —  Ce se intdmpld cu apa céind este foarte cald?
explicative stiintifice — De ce crezi ca plantele au nevoie de apa?

— Ce crezi ca se intdmpla daca nu avem grija de

natura?

Intrebari de
generalizare si

Extinderea sensului
experientei $i
aplicarea
cunoasterii in
situatii noi

— Unde mai putem vedea un fenomen

asemandator?

— Ce ai putea face data viitoare diferit?
— Cum ai putea folosi aceastd idee intr-un desen

sau intr-o poveste?

— Ce ai putea explica unui coleg despre ceea ce

transfer . :
ai descoperit?
— Cum ai putea ardata acest fenomen cu ajutorul
unui model sau al unui desen?
Integrarea — De ce este important sa avem grija de natura?
experientei in — Ce ai putea face tu pentru a proteja planeta?
intrebiri planul valorilor si | —  Cum ne ajutd aceastd activitate sa intelegem
lorizant al responsabilitatii mai bine lumea din jur?
valorizante
: . personale _ - ; 59
(axiologice) Ce promisiune ai face pentru natura:

—  Cum te-ai simtit cand ai lucrat impreund cu

colegii?
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Anexa 63. Mecanismul pedagogic al internalizarii valorilor in activititile de iEp

4. Validarea internalizirii valorilor
prin indicatori observabili
(dimensiunea evaluativa)

Manifestérile valorice sunt urmadrite si evaluate
prin indicatori comportamentali si socio-afectivi.

/[

\

3.Stabilizarea valorilor prin
transfer comportamental
(dimensiunea axiologica emergenta)

Valorile devin manifeste prin asumarea unor
reguli, promisiuni sau comportamente aplicate in

/[

situatii cotidiene.

2. Medierea valorilor prin
reflectia experientiala
(dimensiunea reflexiva)

/

Reflectia ghidata permite copilului sa interpreteze
experienta traitd si sd identifice sensul valoric al

actiunilor.

1. Integrarea valorilor in
experienta concreta
(dimensiunea experientiald)

Valorile sunt introduse implicit in situatiile
experientiale  prin  actiuni, explorare  si
interactiune sociald semnificativa.
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Anexa 64. Inventarul metodelor raportate

internalizirii valorilor in modelul IEP

la mecanismul pedagogic al

Elementele mecanismului
Nr pedagogic al internalizarii
d/o valorilor IEP

Metode utilizate in activititile IEP

1. | EXPERIENTA CONCRETA
(situatii experientiale, explorare,
participare activa)

Metode:

* joc experiential

* experiment si explorare

* observatia directa

* situatii-problema

* activitati artistice si simbolice

2. CONVERGENTA TIPURILOR DE

CUNOASTERE

— proto-stiintific)

(empiric — mitic-simbolic — artistic

Metode:

* situatii-stimul interdisciplinare
* povestire mitico-simbolica

* explorare experimentala

* interpretare artistica

* analogii si comparatii

3. REFLECTIA

Metode:

EXPERIENTIALA « conversatia reflexivi
(dialog reflexiv, interpretarea * seturi de intrebari ghidate
experientei) « dialog euristic

* povestirea experientei

* analiza trairilor

4. Metode:

EMERGENTA DIMENSIUNII * discutia valorica
AXIOLOGICE + formularea de reguli

(constientizarea valorilor)

» analiza consecintelor actiunilor
* comparatia situatiilor morale
* exemplificarea comportamentelor

5. INTERNALIZAREA VALORILOR

(asumare personala, reguli si
angajamente)

Metode:

* formularea promisiunilor personale
* ritualuri simbolice

* activitati colective cu sens social

* asumarea responsabilitétilor

* proiecte mici de actiune

6. COMPORTAMENT VALORIZANT

(manifestari observabile in
activitate)

Metode de evaluare:

* observatia pedagogica

» grila implicérii experientiale (AX)
* Fisa FOMA

» analiza comportamentelor sociale
« reflectia verbala a copilului
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Anexa 65. Fisa de observatie pedagogica longitudinala la Grupul 1 (n=23), la etapa de

formare

Scala de evaluare utilizata:

Evolutia indicatorilor observationali - Grupul 1

2
®
=
E
Nivel Descriere
0 manifestarea nu este observata
1 manifestare emergenta (apare sporadic) 0.5 4 —®— Explorare activa
B 1= A PR —&— Reflectie experientiala
2 man¥festare stablla.ln actlyltate 9% Compordbmentevalousaie
3 manifestare consolidata si frecventa 00— : ‘ . . .
1-5 6-10 11-15 16-20 21-25 26-30
Etapele activitatilor
Activitatea Explorare Reflectie Comportamente Observatii
activa experientiala valorizante
Activitatea 1 1 0 1 copiii exploreaza materialele
Activitatea 3 5 1 1 apar primele verbalizari
Activitatea S ) ) ) discutii despre rezultate
Activitatea 8 3 2 2 cooperare intre copii
Activitatea 10 ) ) ) majoritatea copiilor exploreaza
materialele
Activitatea 12 2 2 2 apar discutii despre rezultate
Activitatea 14 ) ) ) copiii compara rezultatele
v T A T
explorarii si explica diferente
majoritatea copiilor formuleaza
Activitatea 16 3 2 2 explicatii simple despre
experientd
Activitatea 18 3 ) ) discutii colective despre ceea ce
ctivitatea .
au descoperit
apar explicatii mai coerente §i
Activitatea 20 3 3 2 exemple din experienta
personala
Activitatea 22 3 3 3 copiii coopereazd in rezolvarea
v .. . A o v . .
sarcinilor si impartasesc idei
. reflectii colective asupra
Activitatea 24 3 3 3 e .
activitatii si a modului de lucru
Activitatea 26 3 3 3 copiii argumenteaza de ce au
ales anumite solutii
Activitatea 28 3 3 3 cooperare spontand intre copii
Si Sprijin reciproc
Activitatea 30 3 3 3 copiii explica experienta si
formuleaza concluzii simple
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Anexa 66. Fisa de observatie pedagogica longitudinala la Grupul 2 (n=22), la etapa de

formare

Scala de evaluare utilizata:

._é
Nivel Descriere £
0 manifestarea nu este observata
1 manifestare emergenta (apare sporadic)
2 manifestare stabild in activitate
3 manifestare consolidata si frecventa

Evolutia indicatorilor observationali - Grupul 2

3.0 1

2.5

2.0

1.5 A

1.0+

0.5 1 —® Explorare activa
—a— Reflectie experientiala
—8— Comportamente valorizante

0.0

1-5 6-10 11-15 16-20 21-25 26-30
Etapele activitatilor

Activitatea Explorare Reflectie Comportamente Observatii
activa experientiala valorizante
copiii manipuleaza
Activitatea 1 1 0 1 materialele §i exploreaza
mediul
. r pri rii
Activitatea 3 1 1 1 aparp lme.le. comentartl
despre activitate
— o
Activitatea S ) 1 1 copiii descriu ceea ce au
facut
. cooperare in activitatile de
Activitatea 8 2 1 2 P ’
grup
— o7 o >
Activitatea 10 P 1 1 m'ajo' ltatea' copiilor testeaza
diferite variante
. r icatii si 7
Activitatea 12 2 2 2 apa expllca,tll.s?nfl).{e desp ¢
rezultatele activitatii
- o =
Activitatea 14 2 2 2 copit compara solujiile
gasite
_ rar va si implicar:
Activitatea 16 3 2 2 e).cp.lo are activa si implicare
ridicata
. discutii ghidate despre
Activitatea 18 3 2 2 gt P
experienta
. copiii formuleaza explicatii
Activitatea 20 3 2 2 pii | phcd
scurte
. apar comportamente de
Activitatea 22 3 2 3 par comp ..
Sprijin intre copii
. r i j 14
Activitatea 24 3 3 3 eﬂe Ct 5 folectzve asupra
activitafil
— i ar >
Activitatea 26 3 3 3 coput d gumentedza
alegerile facute
. rar la i
Activitatea 28 3 3 3 cooperare stabild in
activitafi
— - - .
Activitatea 30 3 3 3 cop iii formuleaza anClLfle
simple despre experienta
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Nivel mediu

Anexa 67. Mediile indicatorilor observati: Explorare activa, Reflectie
experientiala si Comportamente valorizante, la etapa de formare

Mediile indicatorilor observati la copiii din Grupul 1 (G1)

Etapa Explorare Reflectie Comportamente
activitatilor activa experientiala valorizante
Activitatile 1-5 1.6 0.8 1.2
Activitatile 6-10 23 14 1.6
Activitatile 11-15 2.6 1.8 2.0
Activitdtile 16-20 29 22 23
Activitatile 21-25 3.0 2.7 2.7
Activitatile 26-30 3.0 3.0 3.0

Evolutia indicatorilor observationali - Grupul 1

3.0

W

2.5 /

=

=

AN

10

1.5“//(_/
v

L

0.5 | —®— Explorare activa
—e— Reflectie experientiald

0.0

—e— Comportamente valorizante

T T T
1-5 6-10 11-15

16-20 21-25

Etapele activitatilor

Mediile indicatorilor observati la copiii din Grupul 2 (G2)

26-30

Nivel mediu

Evolutia indicatorilor observationali - Grupul 2

w
o
L

N
[0
L

N
=]
L

et
w
L

o

o
0.5 1 —®— Explorare activa

—&— Reflectie experientiald
—8— Comportamente valorizante

T T
1-5 6-10

11-15 16-20 21-25 26-30
Etapele activitatilor

Etapa Explorare Reflectie Comportamente
activitatilor activa experientiala valorizante
Activitatile 1-5 1.4 0.7 1.0
Activitatile 6-10 2.0 1.2 14
Activitatile 11-15 24 1.6 1.8
Activitatile 16-20 2.8 2.0 2.1
Activitatile 21-25 3.0 2.5 2.6
Activitatile 26-30 3.0 3.0 3.0
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Anexa 68. Matricea de analiza a evolutiei indicatorilor experientiali (MAEI)

Scop: Sinteza si interpretarea observatiilor pedagogice realizate pe parcursul activitatilor de
invatare experientiald, in vederea identificarii tendintelor de evolutie ale indicatorilor

experimentali.

Grupul 1 - Situatia-stimul 1

Dimensiunea Indicator Manifestari | Tendinta evolutiva | Exemplu din
modelului observational observate activitati
EXPERIENTIALA | implicare copiii crestere gradualda | copiii
(ontologica) experientiala exploreaza implicarii manipuleaza
materialele si materiale si
participa la observa
activitate cu schimbarile
interes
EPISTEMICA activarea predomina aparitia treptatd a copiii descriu
registrelor descrierile altor forme de ceea ce au
epistemice empirice ale interpretare observat
experientei
REFLEXIVA reflectie asupra | verbalizarea emergenta reflectiei | copiii raspund
experientei experientei experientiale la Intrebari
apare sporadic despre
activitate
AXIOLOGICA comportamente | apar dezvoltarea copiii 1si
valorizante manifestaride | comportamentelor | Tmpart
cooperare in sociale materialele
activitatile de
grup

Concluzie: Datele sintetizate in matrice evidentiaza diversificarea modalitatilor de

interpretare a experientei si consolidarea convergentei registrelor epistemice 1n activitatile de

invatare experientiala.

Grupul 1 - Situatia-stimul 2

Dimensiunea Indicator Manifestari | Tendinta evolutiva | Exemplu din
modelului observational observate activitati
EXPERIENTIALA | implicare copiii crestere a implicdrii | copiii combind
(ontologica) experientiald exploreaza active 1n situatiile materiale si
materialele, de explorare observa
manipuleaza rezultatele
obiecte si

testeaza diferite
variante de

realizare a
sarcinii
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EPISTEMICA activarea apar descrieri diversificarea copiii descriu
registrelor empirice ale modurilor de ce au observat
epistemice experientei, dar | interpretare a si formuleaza

si interpretari experientei 1poteze simple
simbolice si

explicatii

ntuitive

REFLEXIVA reflectie copiii dezvoltare graduala | copiii explica
asupra verbalizeaza a verbalizarii ce s-a
experient ceea ce au experientei intdmplat in
ei descoperit si activitate

compara
rezultatele
obtinute

AXIOLOGICA comportamente | copiii consolidarea copiii lucreaza
valorizante coopereaza comportamentelor | In echipa si 1si

in realizarea
sarcinii si
impartasesc
materialele

cooperative

ofera ajutor
reciproc

Concluzie: Datele sintetizate in matrice evidentiaza diversificarea modalitatilor de
interpretare a experientei si consolidarea convergentei registrelor epistemice in activitatile de

invatare experientiala.

Grupul 1 — Situatia-stimul 3

Dimensiunea Indicator Manifestari Tendinta Exemplu din
modelului observational observate evolutiva activitati
EXPERIENTIALA | implicare copiii stabilizarea copiii reiau
(ontologica) experientiala manifesta implicarii activitatea
interes pentru experientiale | pentru a testa
explorare si alte
participa activ solutii
la
sarcinile propuse
EPISTEMICA activarea experienta este convergenta | copiii
registrelor interpretatd prin | graduala a deseneaza
epistemice descrieri registrelor experienta si
empirice, epistemice explica
reprezentari rezultatul
artistice si
explicatii
simple
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REFLEXIVA reflectie asupra | copiii formuleaza | consolidarea | copiii discuta
experientei explicatii mai reflectiei despre ce ar
coerente si experientiale | face diferit
reflecteaza asupra data viitoare
modului in care au
realizat sarcina
AXIOLOGICA comportamente | apar manifestari | consolidarea | copiiiisi
valorizante de comportame | asuma
responsabilitate | ntelor roluri si
si respect fata de | valorizante respecta
colegi regulile
activitatii

Concluzie: Datele sintetizate in matrice evidentiaza diversificarea modalitatilor de
interpretare a experientei si consolidarea convergentei registrelor epistemice 1n activitatile de

invatare experientiala.

Grupul 2 — Situati-stimul 1

Dimensiunea Indicator Manifestari | Tendinta evolutiva | Exemplu din
modelului observational observate activitati
EXPERIENTIALA | implicare copiii crestere gradualda | copiii
(ontologica) experientiald exploreaza implicarii manipuleaza
materialele si materiale si
participa la observa
activitate cu schimbarile
interes
EPISTEMICA activarea predomina aparitia treptata a copiii descriu
registrelor descrierile altor forme de ceea ce au
epistemice empirice ale interpretare observat
experientei
REFLEXIVA reflectie asupra | verbalizarea emergenta reflectiei | copiii raspund
experientei experientei experientiale la intrebari
apare sporadic despre
activitate
AXIOLOGICA comportamente | apar dezvoltarea copiii si
valorizante manifestaride | comportamentelor | Tmpart
cooperare in sociale materialele
activitatile de
grup

Concluzie: Datele sintetizate in matrice evidentiaza diversificarea modalitatilor de
interpretare a experientei si consolidarea convergentei registrelor epistemice n activitatile de

invatare experientiala.

Grupul 2 — Situati-stimul 2

Dimensiunea
modelului

Indicator
observational

Manifestari
observate

Tendinta
evolutiva

Exemplu din
activitati
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EXPERIENTIALA | implicare copiii participa cresterea copiii testeaza
(ontologica) experientiald | activ la stabilitatii diferite solutii
explorarea implicarii
sarcinilor propuse | experientiale
EPISTEMICA activarea apar descrieri diversificarea | copiii
registrelor empirice $i interpretarii compara
epistemice explicatii experientei rezultatele
intuitive ale explorarii
fenomenelor
REFLEXIVA reflectie copiii Incep sa dezvoltarea copiii explica
asupra formuleze graduald a de ce s-a
experientei explicatii simple reflectiei produs un
despre experienta anumit
rezultat
AXIOLOGICA comportament | cooperarea intre consolidarea copiii isi ofera
e valorizante | copii devine mai relatiilor ajutor reciproc
frecventa sociale
Concluzie: Datele sintetizate in matrice evidentiaza diversificarea modalitatilor de

interpretare a experientei si consolidarea convergentei registrelor epistemice 1n activitatile de
invatare experientiala.
Grupul 2 — Situati-stimul 3

Dimensiunea Indicator Manifestari Tendintd | Exemplu din
modelului observation observate evolutiva activitati
al
EXPERIENTIALA | implicare copiii participa stabilizarea copiii reiau
(ontologica) experientiald | activ la sarcini si implicarii activitatea
manifesta interes experientiale pentru a
pentru explorare testa alte
variante
EPISTEMICA activarea experienta este convergenta copiii
registrelor interpretata prin graduald a deseneaza
epistemice descriere empirica, | registrelor rezultatele
reprezentare epistemice explorarii si
artistica si le explica
explicatii intuitive
REFLEXIVA reflectie copiii formuleaza | consolidarea copiii discuta
asupra explicatii mai reflectiei despre ce au
experientei coerente despre experientiale invatat din
experientd activitate
AXIOLOGICA comportament| copiii manifesta consolidarea copiii
e valorizante | comportamente de | comportamente | respecta
cooperare si lor valorizante | regulile si
responsabilitate sprijind
colegii

Concluzie: Datele sintetizate in matrice evidentiaza
interpretare a experientei si consolidarea convergentei registrelor epistemice in activitatile de
invatare experientiala.

diversificarea modalitatilor de
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Anexa 69. Fisa de configurare a Profilului epistemic al copilului (PEIC) la etapa de

formare

Cod copil:

Scop:

Grupa:

Activitatea iEP nr.:

Data:

Identificarea registrelor epistemice activate de copil in activitatile de invatare experientiala si
configurarea profilului epistemic individual.

Unitatea de analiza: copilul in cadrul unei situatii experientiale.

Metoda: observatie pedagogica sistematica.

Scala de evaluare

Nivel Semnificatie

0 registrul nu este activat

1 registrul apare sporadic

2 registrul este activat frecvent

Registru Indicatori observationali Repere de manifestari Nivel de
epistemic observate activare (0-2)
manipuleaza materiale, copilul exploreaza obiectele
EMPIRIC testeaza variante, repeta si verifica rezultatele
actiuni
exprima experienta prin copilul reprezinta experienta
ARTISTIC desen, joc simbolic, prin desen
dramatizare
formuleaza intrebari, ofera copilul explica fenomenul
PROTO- o
explicatii simple observat
STIINTIFIC ’
personifica fenomene, copilul spune o poveste
MITIC- creeaza naratiuni despre experienta
SIMBOLIC
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Anexa 70. Configurarea PEIC in cadrul activititilor IEP — rezultate sintetice pentru

grupele experimentale Grupul GI (n=23)

CO(.i Empiric | Artistic I?'ot.o- M ltlc? Manifestari observate
copil stiintific simbolic
exploreaza materiale si descrie
“ 2 : ! ! rezultatul
C2 ) P 1 1 expr.imé. experienta prin desen si
explicatie simpla
C3 ) 1 1 1 tgsteazé variante si descrie
diferentele
C4 ) 1 0 1 manipule?lzé mgteriale sl creeaza
poveste simbolica
Cs5 ) ) 1 1 cor.nb.iné explorarea cu expresie
artistica
C6 ) 1 1 0 exploreaza activ si oferd explicatii
simple
C7 2 2 1 1 deseneaza experienta si o explica
Cs ) 1 1 1 observa diferente si formuleaza
ipoteze simple
C9 ) 1 0 1 n?anipulgazé materiale si creeaza
simboluri
C10 ) P 1 1 combind degenul cu explicatia
fenomenului
C11 ) 1 1 0 inveﬁighgazé si formuleaza
predictii simple
C12 ) ) 1 1 creea;é reprezentéri simbolice ale
experientel
C13 ) 1 1 1 cgmparé rezultate si explica
diferente
C14 o) 1 0 1 e.xplore.azﬁ si creeazd poveste
simbolica
C15 ) ) 1 1 e{cprimé experienta prin desen si
dialog
C16 2 1 1 0 observa relatii cauzale simple
C17 2 1 1 1 formuleaza explicatii intuitive
C18 ) P 1 1 combina expresia artistica cu
explorarea
C19 2 1 1 0 investigheaza si descrie rezultatul
C20 2 1 0 1 creeaza explicatii simbolice
C21 ) ) 1 1 exprima experienta prin desen si
poveste
c22 ) 1 1 0 observa diferente si explica
fenomenul
C23 ) 1 1 1 combina explorarea cu

interpretarea simbolica
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Grupul G2 (n=22)

CO(.l Empiric | Artistic I?Ot.o_ M ltlcf Manifestari observate
copil stiintific simbolic
Cl 2 1 0 1 exploreaza materiale si descrie
actiunea
C2 2 2 1 1 exprima experienta prin desen
C3 2 1 0 1 manipuleaza materiale si creeaza
simboluri
C4 2 1 1 0 investigheaza si ofera explicatii
simple
C5 2 2 1 1 combind desenul cu descrierea
fenomenului
C6 2 1 0 1 creeaza poveste simbolica despre
experienta
C7 2 1 1 0 observa relatii simple intre
obiecte
C8 2 2 1 1 exprima experienta prin joc
simbolic
C9 2 1 0 1 exploreaza materiale si creeaza
metafore
C10 2 1 1 0 formuleaza explicatii intuitive
Cl11 2 2 1 1 combind desenul cu poveste
simbolica
Cl2 2 1 0 1 manipuleaza materiale si descrie
rezultatul
C13 2 1 1 0 observa relatii cauzale simple
Cl4 2 2 1 1 creeaza reprezentari artistice ale
experientei
C15 2 1 0 1 creeaza poveste simbolica
Cl6 2 1 1 0 investigheaza si explica
fenomenul
C17 2 2 1 1 exprima experienta prin desen si
joc
CI18 2 1 0 1 manipuleaza materiale si creeaza
metafore
CI19 2 1 1 0 observa relatii simple
C20 2 2 1 1 combind desenul cu explicatia
fenomenului
C21 2 1 0 1 creeaza explicatii simbolice
C22 2 1 1 0 descrie fenomenul si ofera

explicatii simple
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Anexa 71. Profilul epistemic comparativ al grupurilor experimentale in activitatile de
invitare experientiali (date in tabel si diagrama)

Registru G1- Gl1- G2 - G2 - Interpretare pedagogica
epistemic Media Activare Media Activare
0-2) (%) (0-2) (%)
registru dominant al
EMPIRIC 2.00 100 % 2.00 100 % invatarii prin explorare si
manipulare
registru frecvent activat
ARTISTIC 1.39 69 % 1.36 68 % prin expresie simbolica si
creativa
registru emergent al
g?g;%_ﬂc 0.83 42 % 0.68 34 % explicatiei si al relatiilor
i ’ cauzale intuitive
MITIC- ‘registru complemegtar Qe
SIMBOLIC 0.74 37 % 0.73 36 % 1nterpr?tare simbolica si
narativa

Profilul epistemic comparativ al grupurilor experimentale

100 A

80 -

60

Activare (%)

20 -

100% 100%

Empiric

Artistic

Proto-stiintific
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Anexa 72. Operationalizarea reperelor psihopedagogice ale fEP in experimentul

formativ
Nivelul Repere psihopedagogice Modalititi de operationalizare in
modelului [EP experimentul formativ

Nivel ontologic
(traire)

Invitarea experientiald se
fundamenteaza pe trairea
directd si nemijlocitd a
experientei de catre copil.

Organizarea activitatilor in jurul experientei
concrete: explorare senzorio-motorie,
manipularea materialelor, experimentare si
interactiune directa cu mediul.

Experienta constituie
substratul  existential  al
invatarii.

Proiectarea situatiilor experientiale autentice
care implicd actiune, joc, explorare si
rezolvarea unor situatii-problema apropiate
de universul copilului.

Mediul si materialele sunt
factori activi ai experientei.

Utilizarea  materialelor  exploratorii, a
mediilor educationale variate si a activitatilor
integrate (artistice, exploratorii,
experimentale) pentru stimularea implicarii
copilului.

Copilul este subiect activ al

Implicarea copiilor in alegere, initiativa si

trairii experientei. participare activd in cadrul activitatilor
experientiale.
Nivel Reflectia este mecanism | Introducerea  secventelor de  reflectie
epistemologic integrator al experientei. experientiald prin conversatie euristica,
(sens si intrebari deschise si verbalizarea experientei
cunoastere) traite.

Construirea cunoasterii se
realizeazd prin organizarea
experientei in structuri de
sens.

Activitati de interpretare a experientei prin
povestire, desen, simbolizare, dramatizare si
reluarea experientei in forme expresive.

Invitarea valorifica | Proiectarea situatiilor-stimul care activeaza

convergenta tipurilor de | registrele empiric, artistic, proto-stiintific si

cunoastere. mitic-simbolic  1In  aceeasi  experientd
educationala.

Educatorul faciliteaza | Rolul educatorului ca mediator reflexiv, care

construirea sensului.

orienteaza dialogul, stimuleaza intrebarile si
sustine interpretarea experientei.

Nivel axiologic
(valoare si
devenire)

Invatarea experientiald se
finalizeaza in internalizarea
valorilor.

Integrarea mecanismului  pedagogic de
internalizare = a  valorilor:  experienta
semnificativa — reflectie valoricd — asumare
comportamentala.

Valorile emerg din

experiente semnificative.

Organizarea  activitatilor care implica
cooperare, responsabilitate, respect fatd de
naturd si relatii sociale semnificative.

Copilul devine agent al | Stimularea initiativei, deciziei si
propriei deveniri. responsabilitatii personale 1n activitdtile
experientiale.

Evaluarea are  caracter | Monitorizarea manifestarilor axiologice prin
formativ si axiologic. observatie pedagogicd, grila implicarii

experientiale (AX) si instrumentul FOMA.
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Anexa 73. Rezultatele ICE si ISE, etapa de control a experimentului

Rezultatele la Indicele cognitiv experiential (ICE) si Indicele social experiential (ISE)

la copiii din Grupul 1 si Grupul 2 (etapa de control a experimentului)

Initiale . Initiale numelui Indicele pentru Grupa 2
Nr. o Indicele pentru Grupa 1 copilului
do numeluz .

copilului ICE ISE ICE ISE
1 |OGL 36 41 PN.T. 74 76
2 V.M. 79 74 T.AM. 79 74
3 T.T.C. 75 72 Z.AM. 77 75
4 S.F. 76 71 S.M.A. 73 70
5 0.Y. -10 5 S.R.A. 75 72
6 M.M.G. 50 55 S.G.L. 69 64
7 | MEEA. 81 76 Z.A.G. 42 38
8 M.A. 72 73 A.LD. 79 73
9 | M.C. 63 68 ARL. 86 80
10 | L.V. 35 30 A.B. 15 18
11 | DR. 82 78 AAL 65 67
12 | DA 79 75 B.AA. 76 72
13 | CA. 80 74 B.B.A. 78 74
14 | CAM. 85 79 B.R.S. 56 52
15 | C.V. 86 82 CRE. 48 44
16 | B.V. 10 15 D.R.C. 82 78
17 | B.A. 5 8 AA. 68 70
18 | T.Z 60 58 M.AM. 78 75
19 | F.T.M. 66 64 M.Z.D. 76 73
20 | P.E. 68 66 M.LE. 89 84
21 | EB. 81 77 LP.G. 72 69
22 | AA 63 61 D.M.A. 80 76

23 | AP. 84 80 - - -
Media 61 60 66 64
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Rezultatele la Indicele cognitiv experiential (ICE) si Indicele social experiential (ISE)

la copiii din Grupul 3 si Grupul 4 (etapa de control a experimentului)

N HZIZZZ Indicele pentru Grupa 1 Im,tlccj)l;i;z:li;zelm Indicele pentru Grupa 2
o copilului ICE ISE ICE ISE
I | AP. 34 38 P.A.C. 43 49
2 | B.CA. 36 42 P.S.M. 56 57
3 AN 28 39 P.EM. 47 52
4 | D.E. 47 49 P.E.A. 45 50
5 | CA. 6 24 N.A. 25 40
6 | C.O. 55 47 MM.G. 50 44
7 | ER. 45 43 T.D.A. 22 36
8 | D.V. 5 18 V.AN. 4 4
9 | GV. 10 31 M.P.D. 36 43
10 | G.R. 44 38 L.R. 54 55
11 | LV.A. 2 15 E.A. 38 47
12 1 LV. 6 28 E.E. 3 23
13 | J.CA. 36 39 D.O.M. 52 33
14 | L.R. 46 44 D.P. 45 49
15 | M.D.G. 3 30 C.D.G. 51 32
16 | M.E. 6 16 C.LS. 5 27
17 | P.L 20 46 C.AG. 26 39
18 | R.D. 22 30 C.AF. 25 40
19 | S.S. 5 10 C.A.D. 1 22
20 | S.S.M. 35 40 B.L. 48 42
21 | B.V. 24 33 B.EM. 0 13
22 | AS. 5 22 ZS. 59 58
23 | P.AN. 4 15 - - -
Media 28 33 35 40
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Valoarea indicelui ICE

Valoarea indicelui ISE

Anexa 74. Dinamica ICE si ISE, pre-post

Dinamica indicelui cognitiv experiential (ICE) - pre vs post

66.2

Dinamica indicelui social experiential (ISE) - pre vs post

mmm ICE Pre
mm ICE Post

64.3
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Anexa 75. Comparatia rezultatelor aplicarii Grilei de evaluare a implicarii
experientiale pe dimensiunile experientiala (E), epistemica (EP) si axiologica (AX)

Dimensiunea experientiala (E) - Etapa 1 vs Etapa 3

19.80 (79%)
G4
18.50 (74%)

18.60 (74%)
G3
17.65 (71%)

21.40 (86%)
G2
19.10 (76%)

18.90 (76%)
Gl
15.40 (62%) mmm Etapal

B Etapa 3
0.0 25 50 75 10.0 125 15.0 175 20.0
Scor mediu
Dimensiunea epistemica (EP) - Etapa 1 vs Etapa 3
17.40 (70%)
G4
16.50 (66%)

16.90 (68%)
G3
16.00 (64%)

20.20 (81%)
G2
17.10 (68%)

18.20 (73%)
Gl
14.30 (57%) BN Etapa 1

BN FEtapa 3

0.0 25 5.0 75 10.0 125 15.0 175 200

Scor mediu
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Anexa 76. Situatii-stimul standardizate pentru aplicarea FARE (model de evaluare a
convergentei tipurilor de cunoastere la prescolari 5-6 ani), etapa control

Aplicatii metodice:
» duratd maxima 12—15 minute/situatie;
» ordine contrabalansata Intre copii;
= aplicare identica la etapa de control;
» Inregistrare audio pentru codare ulterioara;
= scorare de catre doi evaluatori independenti.

Obiective specifice

1- Identificarea registrului epistemic dominant activat de copil (empiric, mitic-
simbolic, artistic sau proto-stiintific) in raport cu situatia-stimul.

2 - Evaluarea gradului de complexitate a fiecarui registru explicativ, prin analiza
nivelului descriptiv, simbolic si cauzal al raspunsurilor formulate.

3 - Determinarea flexibilitatii inter-registru, respectiv capacitatea copilului de a alterna
intre registre diferite de interpretare a realitatii.

4 - Evaluarea gradului de integrare convergenta, prin identificarea coerentei semantice
dintre observatie, reprezentare simbolica si explicatie cauzala.

5 - Stabilirea nivelului initial si final al convergentei epistemice, in vederea
analizei progresului 1n cadrul experimentului pedagogic.

6 - Corelarea rezultatelor obtinute prin FARE cu indicatorii implicati in modelul
invatarii experientiale (E-EP—AX, ICE, ISE), pentru validarea constructului teoretic
propus.

SITUATIA-STIMUL 1

Tunelul sunetelor

Tip: situatie experiential-auditiva

Fundament epistemologic: Activeaza registrul empiric si artistic, oferind oportunitate
pentru explicatii proto-stiintifice legate de vibratie si propagarea sunetului.
Materiale necesare: tuburi din carton, recipiente metalice, lingurite, hartie, clopotei.
Instructiune standard pentru copil:

»Asculta sunetele pe care le fac aceste obiecte si spune-mi ce observi.”

Conditii: aplicare individuala.

Interdictii: nu se explicd fenomenul sunetului.

Timp de explorare: 3—4 minute.

Indicatori urmariti:

= identificarea diferentelor de intensitate si timbru ale sunetelor produse de obiecte diferite;

= descrierea caracteristicilor perceptive ale fenomenului auditiv (tare/slab, lung/scurt);

= eventuale atribuiri animiste sau personificari ale sunetului;

= reprezentarea simbolica sau artisticd a sunetului (culoare, forma, imagine);

= formularea unor explicatii cauzale elementare privind producerea sunetului (lovire, vibratie).

Justificare: Situatia permite evaluarea modului in care copilul coreleaza experienta
senzoriala directa cu interpretarea simbolica si cu incercarea de explicare a mecanismului
producerii sunetului, facilitand identificarea convergentei dintre registrele empiric, artistic si
proto-stiintific.

Protocol de intrebari
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A. Registru empiric

C. Registru artistic

— Ce sunete auzi?
— Care sunet este mai tare?

—Daca ai desena sunetul, cum ar arata?
—Ce culoare are acest sunet?

— Ce obiect face acest sunet?

B. Registru mitic-simbolic

D. Registru proto-stiintific

— Cine ar putea face aceste sunete?
— Daca sunetele ar fi personaje, cine ar fi
ele?

—De ce crezi ca unele sunete sunt mai
puternice?
—Ce face obiectul sa scoatd sunet?

SITUATIA-STIMUL 2
Arhitecti in miniatura
Tip: situatie constructiv-experientiala

Fundament epistemologic: Activeaza registrul empiric si proto-stiintific, cu posibilitate de

emergenta artistica.

Materiale necesare: cuburi de constructie, piese Lego, carton.
Instructiune standard: ,,Construieste o casd sau un turn si spune-mi ce se intdmpla cand il

faci.”
Timp: 5 minute.

Indicatori urmariti:

= descrierea procesului de constructie si a elementelor structurale utilizate;

= identificarea relatiilor spatiale si functionale dintre piesele constructiei;

= eventuale proiectii narative sau simbolice privind utilizarea constructiei;

= exprimarea unei reprezentari artistice sau imaginative a obiectului construit;

= formularea unor explicatii cauzale simple privind stabilitatea sau echilibrul constructiei.

Justificare:

Situatia permite evaluarea modului 1n care copilul integreaza experienta practica de
manipulare a obiectelor cu interpretari simbolice si explicatii intuitive privind stabilitatea
structurala, evidentiind articularea registrelor empiric, artistic si proto-stiintific.

Protocol intrebari

A. Registru empiric

C. Registru artistic

— Ce ai construit?
— Cum ai pus piesele?

— Ce culori ai alege pentru casa ta?
— Cum ai desena constructia?

B. Registru mitic-simbolic

D. Registru proto-stiintific

— Cine ar putea locui in aceasta casa?
— Daca ar fi o poveste despre constructia ta, ce
s-ar spune?

— De ce nu cade turnul?
— Ce trebuie sa facem ca sa fie mai stabil?

SITUATIA-STIMUL 3

Lumea albinelor

Tip: situatie narativ-stiintifica ilustrata
Materiale: imagine cu stup si albine.

Instructiune: ,,Priveste imaginea si spune-mi ce se intampla aici.’

291

b




Indicatori urmariti:

= identificarea elementelor principale ale scenei ilustrate (albine, flori, stup);
= descrierea activitatilor observate si a relatiilor dintre elementele imaginii;

= atribuirea unor intentii sau caracteristici simbolice albinelor;

= formularea unei micro-naratiuni despre scena reprezentata,

= explicarea relatiei dintre albine si flori prin ipoteze cauzale simple (hrana, miere, polenizare).

Justificare:

Situatia permite evaluarea modului in care copilul articuleaza observatia vizuala cu
interpretarea narativ-simbolica si cu explicarea cauzald a relatiilor dintre organisme,
favorizand analiza flexibilitatii Intre registrele empiric, mitic-simbolic si proto-stiintific.

Protocol de intrebari

A. Registru empiric C. Registru artistic
— Ce vezi In imagine? — Ce culoare are mierea?
— Ce fac albinele? — Cum ai desena stupul?
B. Registru mitic-simbolic D. Registru proto-stiintific
— Crezi cd albinele vor ceva? — De ce merg albinele la flori?
— Daca ar fi o poveste despre stup? — Ce fac ele cu polenul?
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Anexa 77. Compararea scorurilor FARE obtinute in situatiile-stimul S1-S3 la etapa de
constatare (E1) si etapa de control (E3) in grupurile investigate

Cod Etapa constatare (E 1) Etapa control (E 3)
copil Media | Media | Media | Media | Media | Media | Media | Media
G1 G2 G3 G4 G1 G2 G3 G4
G1-01 |17.0 16.0 15.0 16.0 20.0 19.0 16.0 17.0
G1-02 |18.0 17.0 15.0 15.0 21.0 20.0 16.0 16.0
G1-03 |16.0 15.0 14.0 14.3 19.0 18.0 15.0 15.3
G1-04 | 18.0 18.0 16.0 16.3 21.0 21.0 17.0 17.3
G1-05 |15.0 14.7 13.7 14.3 18.0 17.7 14.7 15.3
G1-06 |19.0 17.0 16.0 16.0 22.0 20.0 17.0 17.0
G1-07 | 15.0 15.7 14.0 14.7 18.0 18.7 15.0 15.7
G1-08 |[17.3 17.7 15.3 16.7 20.3 20.7 16.3 17.7
G1-09 |17.0 14.7 15.0 13.7 20.0 17.7 16.0 14.7
Gl1-10 | 15.7 19.0 14.3 17.0 18.7 22.0 15.3 18.0
G1-11 |20.0 16.7 17.0 15.7 23.0 19.7 18.0 16.7
Gl1-12 | 17.0 16.3 15.0 15.3 20.0 19.3 16.0 16.3
G1-13 | 143 14.3 13.3 13.3 17.3 17.3 14.3 14.3
Gl1-14 | 18.0 17.7 16.0 16.7 21.0 20.7 17.0 17.7
G1-15 | 17.0 15.3 15.3 14.3 20.0 18.3 16.3 15.3
Gl-16 |18.3 18.0 16.3 16.0 21.3 21.0 17.3 17.0
G1-17 | 15.0 15.7 14.0 14.7 18.0 18.7 15.0 15.7
G1-18 | 16.7 16.7 14.7 15.7 19.7 19.7 15.7 16.7
G1-19 | 18.0 17.0 16.0 16.0 21.0 20.0 17.0 17.0
G1-20 |16.0 15.3 14.3 14.3 19.0 18.3 15.3 15.3
GI1-21 |19.0 17.3 16.7 16.3 22.0 20.3 17.7 17.3
G1-22 | 153 16.3 14.3 15.3 18.3 19.3 15.3 16.3
G1-23 |17.0 15.0 20.0 - 16.0 -
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Anexa 78. Rezultatele FOMA la grupurile investigate, la etapa de control

Grupul 1 (n=23), etapa de control = media 13.1

Cod copil Afectiv Estetic Relational Autovaloric Total
O0.G.L 3 2 2 1 13
V.M. 2 2 2 1 12
T.T.C. 3 3 3 2 18
S.F. 2 2 2 1 12
0.Y. 3 2 3 2 16
MM.G. 2 2 2 1 12
M.EA. 3 3 2 2 16
M.A. 2 2 2 1 12
M.C. 3 2 3 2 16
L.V. 2 2 2 1 12
D.R. 3 3 3 2 18
D.A. 2 2 2 1 12
C.A. 3 2 2 1 14
C.AM. 3 3 3 2 18
C.V. 2 2 2 1 12
B.V. 3 2 2 1 14
B.A. 3 3 3 2 18
T.Z. 2 2 2 1 12
F.T.M. 3 2 3 2 16
P.E. 2 2 2 1 12
F.B. 3 3 3 2 18
AA 2 2 2 1 12
A.P. 3 2 3 1 15
Grupul 2 (n=22), etapa de control = media 12.5

Cod copil Afectiv Estetic Relational Autovaloric Total
P.N.T. 2 2 2 1 12
T.AM. 3 2 2 1 14
Z.AM. 2 2 2 1 12
S.M.A. 3 2 3 1 15
S.R.A. 2 2 2 1 12
S.G.L. 3 3 2 2 17
Z.AG. 2 2 2 1 12
A.LD. 3 2 2 1 14
ARL. 2 2 2 1 12
AB. 3 3 3 2 18
AAL 2 2 2 1 12
B.AA. 3 2 2 1 14
B.B.A. 2 2 2 1 12
B.R.S. 3 3 3 2 18
C.RE. 2 2 2 1 12
D.R.C. 3 2 2 1 14
AA. 2 2 2 1 12
M.AM. 3 2 3 1 15
M.Z.D. 2 2 2 1 12
M.LE. 3 3 3 2 18
LP.G. 2 2 2 1 12
D.M.A. 3 2 2 1 14

294




Grupul 3 (n=23), etapa de control = media 7.6

Cod copil

Afectiv

Estetic

Relational

Autovaloric

Total

AP

1

1

1

1

oo
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AN
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DV

GV

GR
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M.E
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Grupul 4 (n=22), etapa de control = media 7.7

Cod copil

Afectiv

Estetic

Relational

Autovaloric

Total

P.AC

2

1

1

o]

P.S.M

PEM

PEA

N.A

MM.G

T.D.A

V.AN

M.P.D

LR

E.A

EE

D.OM

D.P

CD.G

CLS

CAG
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Anexa 79. Matricea de corelatii ACVA a variabilelor 1a Grupul 1 (n=23), etapa de

control
Nr E EP AX FCDR | FOMA ICE ISE FARE

O0.G.L 19 18 17 20.0 13 36 41 20.0
V.M 19 19 17 21.0 12 79 74 21.0
T.T.C. 20 19 18 19.0 18 75 72 19.0
S.F. 18 18 16 21.0 12 76 71 21.0
0.Y. 19 18 17 18.0 16 -10 5 18.0
MM.G. 20 19 17 22.0 12 50 55 22.0
M.E.A. 19 18 17 18.0 16 81 76 18.0
M.A. 21 19 18 20.3 12 72 73 20.3
M.C. 19 18 17 20.0 16 63 68 20.0
L.V. 18 17 16 18.7 12 35 30 18.7
D.R. 21 19 18 23.0 18 82 78 23.0
D.A. 21 19 18 20.0 12 79 75 20.0
CA. 17 17 16 17.3 14 80 74 17.3
C.AM. 19 18 17 21.0 18 85 79 21.0
C.v. 19 18 17 20.0 12 86 82 20.0
B.V. 21 19 18 21.3 14 10 15 21.3
B.A. 20 18 17 18.0 18 5 8 18.0
T.Z. 19 18 16 19.7 12 60 58 19.7
F.T.M. 18 17 16 21.0 16 66 64 21.0
P.E. 20 18 17 19.0 12 68 66 19.0
F.B. 18 17 16 220 18 81 77 22.0
AA. 20 19 17 18.3 12 63 61 18.3
A.P. 19 18 17 20.0 15 84 80 20.0
xi;lalzﬂe 189 | 182 l6,7 19,94 14,35 61 60 19,94
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Anexa 80. Matricea de corelatii ACVA a variabilelor, la Grupul 2 (n=22), etapa de
control

Nr E EP AX FCDR | FOMA | ICE ISE FARE
P.N.T. 21 20 18 19.0 12 74 76 19.0
T.AM. 22 20 18 20.0 14 79 74 20.0
Z.AM 22 21 19 18.0 12 77 75 18.0
SM.A 20 19 17 21.0 15 73 70 21.0
S.R.A 22 20 18 17.7 12 75 72 17.7
S.G.L. 21 20 18 20.0 17 69 64 20.0
7.A.G 21 19 17 18.7 12 42 38 18.7
ALD 23 21 19 20.7 14 79 73 20.7
A.RL. 21 20 18 17.7 12 86 80 17.7
A.B. 20 19 17 22.0 18 15 18 22.0
AAL 23 21 19 19.7 12 65 67 19.7
B.AA. 23 21 19 19.3 14 76 72 19.3
B.B.A. 19 18 17 17.3 12 78 74 17.3
B.R.S. 21 20 18 20.7 18 56 52 20.7
CRE 21 20 18 18.3 12 48 44 18.3
D.R.C 23 21 19 21.0 14 82 78 21.0
AA. 22 20 18 18.7 12 68 70 18.7
M.AM. 21 20 18 19.7 15 78 75 19.7
M.Z.D 20 19 17 20.0 12 76 73 20.0
M.LE. 22 20 18 18.3 18 89 84 18.3
LP.G. 20 19 17 20.3 12 72 69 20.3
D.M.A 22 21 19 19.3 14 80 76 19.3
Mefiia. 214 202 183 19,43 (13,77 =66 ~64 19,43
variabile
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Anexa 81. Matricea de corelatii ACVA a variabilelor, la Grupul 3 (n=23), etapa de

control
Nr E EP AX FCDR | FOMA ICE ISE FARE

A.P. 18 17 14 16.0 8 34 38 16.0
B.C.A. 17 16 13 16.0 8 36 42 16.0
AN 19 17 15 15.0 7 28 39 15.0
D.E. 17 16 13 17.0 8 47 49 17.0
C.A. 18 17 14 14.7 7 6 24 14.7
C.0. 18 16 14 17.0 8 55 47 17.0
E.R. 17 16 13 15.0 7 45 43 15.0
D.V. 19 17 15 16.3 7 5 18 16.3
GV 17 16 13 16.0 8 10 31 16.0
G.R. 18 17 14 15.3 7 44 38 15.3
LV.A 18 16 14 18.0 7 2 15 18.0
LV. 17 16 13 16.0 7 6 28 16.0
J.CA. 19 17 15 14.3 8 36 39 14.3
L.R. 17 16 13 17.0 8 46 44 17.0
M.D.G. 18 17 14 16.3 7 3 30 16.3
M.E 18 16 14 17.3 8 6 16 17.3
P.L 17 16 13 15.0 7 20 46 15.0
R.D. 19 17 15 15.7 7 22 30 15.7
S.S. 17 16 13 17.0 7 5 10 17.0
S.S.M. 18 17 14 15.3 7 35 40 15.3
B.V. 18 16 14 17.7 7 24 33 17.7
AS. 17 16 13 15.3 8 5 22 15.3
P.AN. 19 17 15 16.0 7 4 15 16.0
xi;i;lz;ile 18,6 | 169 142 16,05 7,39 28 33 16,35
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Anexa 82. Matricea de corelatii ACVA a variabilelor, la Grupul 4 (n=22), etapa de

control
Nr E EP AX FCDR | FOMA ICE ISE FARE

P.AC 20 18 15 17.0 8 43 49 17.0
P.S.M. 19 17 14 16.0 8 56 57 16.0
P.EM. 21 18 16 15.3 8 47 52 15.3
P.E.A. 18 17 14 17.3 7 45 50 17.3
N.A. 20 18 15 15.3 7 25 40 15.3
MM.G. 19 17 14 17.0 8 50 44 17.0
T.D.A 21 18 16 15.7 7 22 36 15.7
V.AN 18 17 14 17.7 7 4 4 17.7
M.P.D. 20 18 15 14.7 7 36 43 14.7
L.R. 19 17 14 18.0 7 54 55 18.0
E.A. 21 18 16 16.7 8 38 47 16.7
E.E. 18 17 14 16.3 7 3 23 16.3
D.O.M. 20 18 15 14.3 7 52 33 14.3
D.P. 19 17 14 17.7 7 45 49 17.7
C.D.G. 21 18 16 15.3 7 51 32 15.3
C.LS. 18 17 14 17.0 6 5 27 17.0
C.AG. 20 18 15 15.7 6 26 39 15.7
C.AF. 19 17 14 16.7 7 25 40 16.7
C.AD 21 18 16 17.0 7 1 22 17.0
B.L. 18 17 14 15.3 6 48 42 15.3
B.EM 20 18 15 17.3 8 0 13 17.3
Z.S. 19 17 14 16.3 6 59 58 16.3
B:f-;i;zile 198 | 174 15,0 16,35 (7,09 35 40 16,35
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Anexa 83. Rezultatele statistice individuale BASC-2 PRS, G1, etapa de control
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Anexa 84. Rezultatele statistice BASC-2 PRS, G2, etapa de control
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Anexa 85. Rezultatele statistice BASC-2 PRS, G3, etapa de control
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Anexa 86. Rezultatele statistice BASC-2 PRS, G4, etapa de control
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Anexa 87. Confirmarile de realizare a experimentului pedagogic

GRADINITA CU PROGRAM PRELUNGIT NRJ3 CONSTANTA
Str. Prelungirea Lilincului nr. 12

Tel. 0341/440 033

E-mnjl; gppd3cta@yahoo.com

New 20547 3 QAL o

CONFIRMARE

Prin prezenta se confirmd, faptul cd, in perioada corespunzitoare anilor scolari 2022
2023 §i 2023-2024, rezultatele cercetdrii obfinute in cadrul tezei de doctor Repere
psihopedagogice ale inviigirii experientiale prescolare, claborate de doamna Enache Amalia,
au fost implementate in activitifile educationale desfisurate la Gridinija cu Program Prelungit Nr.
33 Constania, prin aplicarea de metode, strategii §i resurse specifice inviifirii experientiale adaptate
particularitafilor de virsti ale copiilor prescolari. Demersurile didactice implementate au contribuit
la optimizarea procesului educational, fiind integrate in mod direct in planificarea §i desfisurarca
activitajilor instructiv-educative curcente.

Prezenta confirmare este emisd in scopul includerii in dosarul de susfinere a tezei de

doctorat si reflectd caracterul aplicativ al cercetdrii realizate.

Data: 17.06.2024
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GRADINITA CU PROGRAM PRELUNGIT NR.57 CONSTANTA
Sos. Mangalici nr.74

Tel. 0341/440057

E-mail: gradinitapp57@gmail.com

Nr. 437/21.06.2024

CONFIRMARE

Prin prezenta, Gridinifa cu Program Prelungit Nr. 57 Constanta confirmi faptul cd,
pe durata anilor scolari 2022-2023 i 2023-2024, doamna Enache Amalia a implementat, in
cadrul unitdfii, demersul experimental aferent tezei de doctorat intitulatd ,, Repere
psihopedagogice ale invafdrii experientiale prescolare”, in vederea aplicirii §i validdrii
rezultatelor cercetirii la nivelul grupei/grupelor de vérstd pregcolard.

Implementarea s-a realizat prin integrarca sistematic a metodelor si strategiilor specifice
invafarii experientiale in proiectarea, organizarea §i desfisurarea activitagilor instructiv-educative,
precum si prin utilizarea resurselor §i instrumentelor educationale elaborate in cadrul cercetdrii,
adaptate particularitafilor de virstd ale copiilor.

in cadrul demersului au fost desisurate activita(i de aplicare, observare si monitorizare a
progresului copiilor, iar datele obfinute au fost utilizate pentru analiza rezultatelor cercetérii §i
fundamentarea concluziilor tezei.

Prezenta confirmare se elibereazd pentru a fi depusd la dosarul de doctorat, ca dovada a

implementarii efective a demersului experimental §i a caracterului aplicativ al cercetdrii realizate,

Data: 21.06.2024 Secretar, Ali Alina Elena

Semnitura, 41'
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DECLARATIE PRIVIND ASUMAREA RASPUNDERII
Subsemnata, Amalia ENACHE, declar pe raspundere personald cd materialele prezentate
in teza de doctorat sunt rezultatul propriilor cercetari si realizari stiintifice. Constientizez ca, in

caz contrar, urmeaza sa suport consecintele in conformitate cu legislatia in vigoare.

Semnatura Amalia ENACHE

Data:
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EXPERIENTA
PROFESIONALA

STUDII

FORMARE
CONTINUA

Curriculum vitae
Amalia ENACHE

Profesor educatie timpurie

Adresa: Aleea Lirei, nr. 7, Constanta, Romania
Telefon: 0753310765 | E-mail: amaliaenache3176@gmail.com
Data nasterii: 31.01.1976 | Nationalitatea: romana

01.09.2025—prezent Profesor educatie timpurie

Scoala Gimnaziala nr. 16 ,Marin lonescu Dobrogianu” — structura Gradinita PN
,Nasturel”’, Constanta

01.09.2023-31.08.2025 Director, Gradinita cu Program Prelungit nr. 57 Constanta
01.09.2015-31.08.2023 Educatoare, Gradinita cu Program Prelungit nr. 57 Constanta
01.09.2013-31.08.2015 Educatoare, Gradinita cu Program Prelungit nr. 53 Constanta
01.09.2008-31.08.2013 Educatoare, Gradinita cu Program Prelungit nr. 57 Constanta
2006-2008 Concediu crestere copil

01.09.2003-2006 Educatoare, Gradinita cu Program Prelungit nr. 2 Constanta

= 01.09.1998-31.08.2003 Educatoare, Gradinita cu Program Normal Cobadin

= 01.09.1997-31.08.1998 Educatoare, Gradinita cu Program Normal Conacu

= 01.09.1996-31.08.1997 Educatoare, Gradinita cu Program Normal IAS Pietreni
Responsabilitati metodice, manageriale si comunitare

= Coordonator al Cercului pedagogic Cobadin, in perioadele 2016—-2023 si 2024-2026.

= Coordonator al Cercului pedagogic Ostrov, in perioada 2023-2024.

» Membru in Consiliul Consultativ al ISJ Constanta — Educatie timpurie, in perioada 2016—
2026.

* Membru in Consiliul Consultativ al ISJ Constanta— Educatie permanenta, in perioada
2023-2026.

= Responsabil al Comisiei metodice; membru in Consiliul de Administratie; responsabil al
Comisiei pentru mentorat didactic si formare in cariera didactica.

= Membru al Corpului national de experti in management educational, din anul 2012.

= Organizarea si coordonarea unor concursuri la nivelul unitatii de invatadmant; conceperea
si coordonarea unor campanii umanitare institutionale/comunitare.

= Organizarea si coordonarea proiectului educational judetean ,Lantul manutelor fericite”.

2020-2025 studii la Scoala doctorale Stiinte ale Educatiei, Universitatea Pedagogica de
Stat ,lon Creanga”, Chisinau, Republica Moldova.

2017-2019 Diploma de master — Management educational, Facultatea de Psihologie si
Stiintele Educatiei, Universitatea ,Ovidius”, Constanta

2009-2011 Diploma de licenta, Facultatea de Sociologie-Psihologie, Universitatea ,Spiru
Haret”, Bucuresti

1998-2000 Scoala Postliceald PRO HUMANITAS — invétatori-educatori, Colegiul
Pedagogic ,,Constantin Bratescu”, Constanta

1994-1996 Scoala Postliceald — Educatori-puericultori, Colegiul Pedagogic ,Constantin
Bratescu”, Constanta

1990-1994 Diploma de bacalaureat, Liceul Teoretic Cobadin

Grade didactice: Gradul didactic | — 2012 (10); Gradul didactic Il — 2006 (9,46); Definitivarea
in invatamant — 2002 (8,61).

2025 - Programul postuniversitar de formare si dezvoltare profesionala continua Pedagogie
digitala, Universitatea din Bucuresti, Facultatea de Psihologie si Stiintele Educatiei, 9
credite de studiu ECTS, 90 ore, 2024/2025

= Bune practici Tn educatia parentala, World Vision Roméania, CPT 18-20, 60 ore,
16.01.2025-11.02.2025

» EduLeadManager - dezvoltarea capacitatii institutionale a unitatilor de invatamant prin
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CERCETARE
STINTIFICA

leadership si management performant, Casa Corpului Didactic Constanta, CPT 28, 84 ore,
04.07.2025-17.10.2025

» Metoda C.L.I.L. - invatare integrata a limbii straine in gradinita, Casa Corpului Didactic
Constanta, 24 ore, 08.02.2025-21.02.2025

2024

» Medierea scolara, Asociatia Educationald EDU ZECE PLUS, CPT 20, 80 ore, 15.10.2024-
12.11.2024

= Salvati Copiii - Sa fim prieteni! Free of Bullying!, Organizatia Salvati Copiii Romania, 12
ore, 27.06.2024-28.06.2024

= Evaluarea standardizata a performantelor elevilor. Testarea BRIO — aplicare la clasa si
semnificatie pentru educatie, iTeach suntprofesor.ro, 13 CPT, 40 ore, 31.01.2024-
09.02.2024

» Resurse educationale digitale — elemente introductive, iTeach suntprofesor.ro, 10 CPT, 30
ore, 09.03.2024-19.03.2024

= Genially: Experiente de invatare cu resurse digitale interactive, iTeach suntprofesor.ro, 8
CPT, 24 ore, 09.03.2024-19.03.2024

2023

= PROF Il - Management educational in context mentoral, Casa Corpului Didactic
Constanta, CPT 16, 64 ore, 08.05.2023-23.06.2023

= Consilier pentru dezvoltare personala, Asociatia Educationala EDU ZECE PLUS, 100 ore,
21.06.2023-14.07.2023

= Mecanismul de Avertizare Timpurie in Educatie (MATE), Ministerul Educatiei, 20 de ore,
12 februarie 2023

Lista lucrarilor stiintifice la tema tezei de doctor in gtiinte pedagogice
Repere psihopedagogice ale invatarii experientiale prescolare

A. Publicatii in reviste stiintifice

1. ENACHE, A. Integrating Experiential Learning into the Didactic Approach in
Preschool Education. In: Journal of Romanian Literary Studies. 2026, nr. 45,
pp. 828-836. ISSN 2248-3004.
https://asociatia-alpha.ro/Jrls/045-2026/Jrls-045-106.pdf

2. ENACHE, A. invatarea experientiala in prescolaritate: abordari practice si
efecte asupra dezvoltarii copiilor. In: Univers Pedagogic. 2024, nr. 4 (84), pp.
93-101. ISSN 1811-5470. DOI: 10.52387/1811-5470.2024.4.12.
https://up.upsc.md/?p=925

3. ENACHE, A. Reflection as an Integrative Element in Preschool Experiential
Learning. In: Acta et Commentationes. Stiinte ale Educatiei. 2026, nr. 2 (44),
pp. 146-155. ISSN 1857-0623. DOI: 10.36120/2587-3636.v44i2.146-155.
https://doi.org/10.36120/2587-3636.v44i2

4. ENACHE, A. The Processuality of Experiential Learning in Preschool. In:
Journal of Romanian Literary Studies. 2023, nr. 35, pp. 887-897. ISSN 2248-
3004.
https://asociatia-alpha.ro/Jrls/035-2023/Jrls-035-116.pdf

5. ENACHE, A. The Role of the Teacher in Organizing Experiential Learning
Situations in Preschool Education. In: Scientific Notes of the Pedagogical
Department. 2026, nr. 58, pp. 231-240. ISSN 2074-8167. DOI: 10.26565/2074-
8167-2026-58-18.
https://periodicals.karazin.ua/pedagogy/article/view/30116/25870

6. MORARI, M.; ENACHE, A. Metode si instrumente de investigare a invatarii
experientiale prescolare. In: Akademos. 2026, nr. 3 (82). ISSN 1857-0461.
[Acceptat spre publicare.]
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ENACHE, A. Artele in activitati de educatie integrata din perspectiva invatarii
experientiale. In: Educatia artisticd in contemporaneitate: realizari, provocéri,
perspective: Conferintd stiintifico-practica internationala, ed. a lll-a, 7-8
noiembrie 2024. Universitatea de Stat ,Alecu Russo” din Balti; Universitatea
Nationala de Arte ,George Enescu” din lasi. Balti, 2025, pp. 132-135. ISBN
978-9975-50-368-6.

https://ibn.idsi.md/ro/vizualizare_articol/243543

ENACHE, A. Asigurarea continuitatii intre educatia timpurie si Tnvatamantul
primar prin invatarea experientiald. n: Jnvatarea scolard in contextul
provocarilor societale: Materialele Simpozionului Stiintific Transfrontalier, 23
iunie 2023. Institutul de Cercetare, Inovare si Transfer Tehnologic al
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