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Cuvant-inainte

Educatia timpurie este necesara si prioritara pentru sistemul
de Invatdamant romanesc, ca si pentru politicile educationale euro-
pene, care subliniaza importanta educatiei de la nastere pana
la varsta scolard micd si, in consecintd, a implicarii societatii in
cresterea sandtoasa a copiilor. Aparitia numeroaselor cercetari
care evidentiaza valoarea si impactul educational foarte mare pe
care 1l are educatia timpurie asupra dezvoltarii pentru intreaga
viatd au dus la realizarea documentelor de politica educationald
internationale si europene si la creionarea tendintelor de dezvol-
tare ale educatiei nationale. Documentele educationale europene
recente indica modalitatile de abordare in diferite state a acestui
domeniu specific si necesitatea de a investi in dezvoltarea de infra-
structuri educationale, de a realiza programe de formare initiala
si continud a unor buni profesionisti si de a ajuta comunitatea sa
constientizeze importanta educdrii copilului inca de la nastere.

Ideea acestui volum a pornit de la colaborarea foarte buna
in proiectul POCU ,,Educatie Timpurie Incluziva si de Calitate”
cu reprezentantii domeniului din Ministerul Educatiei, din
universitatile partenere (Universitatea din Pitesti, Universitatea
,Aurel Vlaicu” din Arad, Universitatea ,Stefan cel Mare” din
Suceava), dar si cu renumiti experti formatori din universitati din
tara. Aceastd impreuna-lucrare, care a durat patru ani (2019-2023),
alaturi de realizarea activitatilor specifice proiectului ne-au adus
in atentie o problematica actuala si necesitatea publicatiilor pe
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8 aceasta tematicd. Implicarea in tematica propusa ne-a sprijinit in
obtinerea finantarii suplimentare pentru organizarea mai multor
activitati care contribuie la a atrage atentia asupra importantei
educatiei timpurii si a actiunilor directe de formare pentru viitoa-
rele generatii de profesori, dar si la initierea de cercetari-actiune
specifice problematicii si la sustinerea publicatiilor.

Capitolele volumului subliniaza care sunt programele de
formare initiala din Europa sau din lume care pregatesc buni
profesionisti in educatie timpurie, care sunt modalitatile de
formare si de ce este nevoie de investitii in abordarea meto-
dica, stiintifica a acestei varste. Intreg volumul se raporteaza
la Curriculumul pentru educatie timpurie elaborat de Ministerul
Educatiei in 2019, care aduce o perspectivd noud asupra proiectdrii
si desfasurarii activitdtilor educationale pentru aceastd perioada.
Integrarea varstelor anteprescolara si prescolara in documentele
generatoare de actiuni educationale specifice este bine realizata si
subliniaza necesitatile si oportunitatile de dezvoltare pentru per-
sonalitatea copilului, de la planul cognitiv la cel socioemotional,
al limbajului, psihomotric, al capacitatilor diferite de invatare si
crestere, plecand de la mijloace didactice clasice sau tehnologii
digitale. Expertii care au contribuit la scrierea capitolelor fac tri-
mitere la documentele curriculare, pe care le-au tratat din perspec-
tiva psihologiei dezvoltarii, dar si din perspectiva metodica, prin
accentuarea elementelor didactice care pot fi utilizate in activitatile
educationale.

Capitolele sunt alcatuite din aborddri teoretice actuale, bazate
pe recenta literaturd de specialitate, Insd existd si numeroase exem-
plificari si aplicatii pentru activitdtile educationale. Acestea aduc
un plus de valoare din perspectiva cercetarii educationale si a
imbinarii acesteia cu actiunea/practica educationald. Descrierea
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acestor demersuri poate fi utild specialistilor in educatia timpu- 9
rie, dar si celor interesati de acest domeniu (decidenti nationali
ori locali, formatori sau mentori).

Recomandam volumul tuturor decidentilor, directorilor de
institutii care oferd servicii educationale pentru aceste varste
(fie cele cu program zilnic, fie cele complementare sau cele oca-
zionale), cadrelor didactice din Invatamantul prescolar si/sau
anteprescolar, parintilor (chiar si viitorilor pdrinti) interesati
de modalitdtile de a realiza activitdti impreund si de a incuraja
cresterea echilibrata a copiilor.

Prin continutul sau bine organizat, prin abordarea stiintifica
si metodicd, dar si prin numeroasele exemple si sugestii practice,
consideram ca acest volum poate fi un punct de sprijin pentru
cei care doresc sa se formeze pentru a fi buni profesionisti ai
educatiei timpurii, precum si pentru specialistii care doresc isi
imbunatdteasca abordarile educationale.

Ne vom bucura impreuna cu cei care vor folosi informatiile
din acest volum si care ne vor acorda un feedback constructiv,
pentru a putea aprofunda, concretiza si dezvolta viitoare directii
de cercetare si de actiune educationala.

Conf. univ. dr. OTILIA CLIPA,
Universitatea , Stefan cel Mare” din Suceava
E-mail: otilia.clipa@usm.ro
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Educatia timpurie —
necesitate, politici educationale
si strategii nationale de formare
a profesionistilor

Otilia Clipa
Universitatea , Stefan cel Mare” din Suceava

In ultimii ani existd numeroase dezbateri referitoare la proble-
matica educatiei timpurii, ca tematicd prioritara pentru domeniul
social, subliniindu-se astfel importanta interventiei educationale la
varste foarte mici, incepand chiar de la momentul nasterii. In peri-
oada aceasta se discutd tot mai mult in politicile educationale euro-
pene si nationale despre tematica educatiei timpurii, ca domeniu
necesar si prioritar pentru cercetare, dar si pentru formarea initiald
sau continud de specialisti, ceea ce necesita eforturi suplimentare
pentru abordarea temelor interdisciplinare si pentru deschiderea
spre noi preocupari ale specialistilor si practicienilor din dome-
niu (Junier, 2023; Vrasmas, 2014). Dovezi ale cercetarilor funda-
mentale sau aplicative din domeniile stiintelor educatiei si chiar
ale economiei sunt utilizate prin integrare si contribuie semnifi-
cativ la argumentarea faptului cd investitia in educatie incepand
de la varste foarte mici este una extrem de importanta pentru
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dezvoltarea afectivitdtii, a cognitiei si a comportamentelor sociale
(Vrasmas, 2014), dar si a atitudinii fata de sine, fata de comunitate
si fata de sensul vietii, prin rolurile sociale asumate (Hekman, 2014;
Kennedy, 2023; Kjorholt & Qvortrup, 2012). Aceste argumente
pentru investitia in educatia timpurie sunt cele care asigura dez-
voltarea armonioasa a societatii prin cresterea optima a fiecarei
persoane, prin stimularea dezvoltdrii aptitudinilor diferite inca de
la nastere, prin depistarea precoce a problemelor in dezvoltare sau
prin Incurajarea timpurie a talentelor pe care le au copiii. Cresterea
copiilor intr-un mediu sigur, care promoveaza valori profunde,
valori trdite, valori in actiune, are ca scop implinirea vietii oame-
nilor din societatea respectiva, iar formarea caracterului devine
fundament al vietii desavarsite intr-o comunitatea armonioasa.
De aceea cu atat mai mult este necesara si prioritara aceasta pre-
ocupare pentru tematica educatiei timpurii. Etapele de crestere
presupun interventia educationald si transformarea oportunitatilor
de formare care exista in fiecare copil in posibilitati de crestere con-
form Zonei Proximei Dezvoltdri. Exista oportunitati de dezvoltare
la varstele mici care pot fi utilizate optim doar la acea varsta —
iar acestea tin de ,,Zona Proximei Dezvoltari” (Vygotsky, 1980;
Smith, 2009). Cercetdrile asupra invatarii la nivel neuronal indica
faptul ca plasticitatea creierului este extraordinara la aceste var-
ste mici, creierul fiind capabil sa se modifice si sd se maturizeze
in multiple moduri (Kennedy, 2023; Kjorholt & Qvortrup, 2012).
Aceste cercetdri neuronale au stabilit univoc faptul cd, la varste
timpurii, copiii sunt capabili sa faca pasi extraordinari pentru
dezvoltarea aspectelor referitoare la implicarea in rolurile avute,
la responsabilitate si la a deveni un adult generos, suportiv, care
va sustine si cresterea celorlalti oameni (NAEYC, 2022). Relatiile
pe care copiii le au cu adultii in aceasta perioada influenteaza
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felul in care ei isi vor dezvolta atitudinea fata de lume si modul
in care ei vor functiona.

Acesti primi ani din educatie reprezintd izvorul, temelia, a ceea
ce va deveni persoana la varsta adultd, o pregatire a desavarsirii
vietii ca adult (Klein, 2022; NAEYC, 2022). Educatia este rea-
lizatd la aceasta varsta de catre adultii responsabili din jurul
copilului (parinti, membri ai familiei extinse, tutori, educatori,
personal medical, specialisti in Ingrijire etc.). De aceea forma-
rea profesionistilor pentru aceasta perioada ar fi bine sa se adre-
seze tuturor acestora. Existd o serie de ratiuni economice pentru
investitia in acest tip de educatie, de formare a profesionistilor,
de concentrare a eforturilor societdtii pentru constientizarea
parintilor privind cresterea sandtoasa a copiilor, prin sublinie-
rea faptului cd aceasta investitie ar influenta cresterea economica
autentica datorata dezvoltarii sandtoase a personalitatii. Fiecare
dolar investit in formarea timpurie a copiilor ar putea aduce ca
beneficii intre 6 si 17 dolari spre societate, indica studiile care sub-
liniaza valoarea adaugatd adusa de aceasta investitie (Costache,
2023), iar cercetdrile longitudinale sustin importanta educatiei de
la varste mici (Crawford & Outhwate, 2023).

In anii 1990, educatia timpurie era suprapusi, la nivel concep-
tual, peste educatia prescolara (3-6 ani, varsta de grddinita),
insa in ultima perioadd se considerd a fi educatia realizata de la
nastere panad la debutul scolaritatii (0-6/7 ani). Prin introduce-
rea paradigmei de invdtare permanenta se recunoaste faptul ca
invatarea are loc de la cele mai mici varste si este prelungita pe
toata durata vietii, incurajandu-se adaptarea fatd de provocdrile
lumii contemporane. Conceptul de educatie timpurie este unul mult
mai cuprinzator decat cel de prescolaritate, cdci face referire si la
educarea copiilor cu varsta mai mica de 3 ani, si a fost exprimat

13
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prin sintagma ,,educatia si ingrijirea timpurii ale copilului” (Early
Childhood Education and Care — ECEC) — incluzand in sfera sa
educatia, protectia si sdndtatea si reusind astfel sa devind un
domeniu prioritar abordat multidisciplinar (Vrasmas, 2014, p. 12).
Aceste modificdri au influentat politicile publice ale societatii, pre-
cum si practicile din domeniile educationale, sanitare, sociale etc.

In documentele de politici educationale europene este subli-
niat faptul ca educatia si ingrijirea timpurii ale copilului — etapa
dinainte de nivelul invatdmantului primar — este o parte esentiala
a politicii europene privind educatia. Raportul intermediar legat
de implementarea cadrului strategic pentru cooperarea europeana
in educatie si formare (European Commission, ET 2020) a con-
chis ca ,nevoia actuala de flexibilitate si de permeabilitate intre
experientele de invatare necesita o coerenta politica, incepand
de la educatia timpurie si scoald pana la invatdamantul superior,
educatia de specialitate si formarea profesionala”. Intrucat primii
ani de viata sunt cei mai deschisi spre formare, ECEC stabileste
fundamentul pentru o invatare de succes pe tot parcursul vietii
(European Commission, 2019; 2023; NAEYC, 2022). Dupa o
scurta introducere privind contextul politicilor europene referi-
toare la educatia si ingrijirea in copildria timpurie, aceasta pro-
blematica descrie succint principalele masuri, la nivel de politici
educationale, pentru a asigura accesul, specificand ce tari garan-
teaza o educatie timpurie de calitate. Documentul realizeaza o
scurtd prezentare a sistemelor educationale in care serviciile ECEC
sunt disponibile gratuit si cele in care parintii platesc taxe. Scopul
documentelor este acela de a oferi o imagine de ansamblu asupra
calitatii ECEC, include informatii despre guvernantd, cerinte de
calificare a personalului si continutul acestor formari. Se atrage
atentia si asupra diferitelor moduri in care tarile monitorizeaza

Otilia Clipa (coord.)



calitatea ECEC, precum si asupra madsurilor care permit o tranzitie
lina catre invatamantul primar. Investitia mica in invatamantul
timpuriu poate avea influente nedorite asupra cheltuielilor pentru
mentinerea calitatii vietii iIn comunitate, iar o investitie semnifica-
tiv mai mare ar putea avea efecte importante asupra societatilor,
asa cum reiese din analizele OECD. Pentru a stimula dezvoltarea
unui sistem educational de calitate, OECD recomanda sa fie avute
in vedere alocarea de fonduri publice pentru serviciile private,
formarea de specialisti in educatia timpurie si dezvoltarea unui
curriculum specializat (OECD, 2018).

Prin educatie timpurie intelegem interventia educationala pen-
tru copii de la nastere pana la momentul scolaritatii mici (6/7 ani),
perioada in care au loc o serie de cresteri cantitative si calitative in
viata copilului. Aceasta inedita abordare a copilariei mici aduce
o repetitie neplacutd lumina si asupra rolului important al fami-
liei, al specialistilor care au influentd asupra dezvoltarii copilului,
dar si asupra descoperirilor neurologiei si psihologiei dezvoltarii,
fapt ce a dus la concentrarea discursului asupra acestor tematici
(Stan, 2016). Formarea personalitdtii copilului are loc in familie
sau In afara acesteia, In institutii specializate create cu acest scop
(Melhuis & Gardinei, 2023).

In institutiile educationale (de stat sau private, séptimanale
sau zilnice, pentru intreaga zi sau pentru fragmente ale zilei) ori
in centrele de joaca (ludoteci etc.), educatia prescolarilor se reali-
zeaza prin:

— oferirea unui program prin care sa fie dezvoltate toate aspec-
tele vietii copilului (fizic, psihomotor, cognitiv, lingvistic,
emotional, social) si crearea oportunitatilor de dezvoltare
armonioasa pentru copiii sub 3 ani si peste 3 ani (Von Hippel,
Workman, & Downey, 2018);

15

Educatia timpurie



16

deschiderea accesului la o educatie de calitate in perioada
copilariei mici, mai ales a copiilor din grupuri vulnerabile
(Hart & Risley, 2013);

oferirea unui model ecologic de dezvoltare timpurie, in care
sd se armonizeze efectele influentelor din mediul familial
al copilului cu cele institutionale si cele ale societatii in
general;

pregatirea personalului calificat, bine platit, stabil, cu exper-
tiza si experienta, cu numar mic de copii si cu un manage-
ment educational eficient;

crearea unui mediu potrivit pentru dezvoltarea copiilor
mici pentru a Incerca asigurarea echitatii sociale (NAEYC,
2022);

identificarea efectelor dezvoltarii cognitive si socioemo-
tionale a copiilor (Kennedy, 2023; Lantieri, 2017) asupra per-
formantelor academice ulterioare (Bai et al., 2020; Pendola
et al., 2022);

asigurarea unei abordari convergente care include sanata-
tea, educatia si protectia copilului (Hayes & Filipovi¢, 2018);
imbunatdtirea curriculumului printr-o formare initiald si
continud de calitate a profesionistilor (Lantieri, 2017; Stan,
2016);

imbundtatirea optiunilor pentru educatia timpurie, prin intro-
ducerea serviciilor complementare (centre de zi, ludoteci,
organizare de activitati nonformale etc.) sau a celor comuni-
tare, pentru copiii din zonele izolate, din mediul rural;
sustinerea cercetdrilor aplicative privind dezvoltarea copi-
lului in perioada educatiei timpurii si a aplicdrii rezultatelor
in domeniul educational (Hart & Risley, 2013; Melhuis &
Gardinei, 2023).
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Educatia timpurie este modalitatea prin care copiii, In primii
ani de viata, sunt invatati sa se adapteze la cerintele mediului,
bucurandu-se de ajutorul parintilor si al persoanelor pregatite
pentru acest lucru. Avand in vedere rolul educatiei timpurii in
societate, pe langa cadrul legislativ care marcheaza directiile de
politica educationala in domeniul dezvoltdrii timpurii, exista o
serie de evenimente si actori la nivel international si national care
contribuie la promovarea si orientarea preocupadrilor spre cerce-
tarea si formarea de specialisti in acest domeniu.

O buna dezvoltare timpurie determina succesul in scoald si in
viatd. O perioada esentiald pentru modelarea randamentului care
va fi obtinut pe viitor este intervalul de la nastere pana la var-
sta de 5 ani, cand creierul se dezvoltd rapid — atunci pot fi con-
struite bazele abilitatilor cognitive si de caracter necesare pentru
succesul in scoald, In sanatate, in carierd si in viata. Educatia
timpurie a copilului favorizeaza abilitatile cognitive, aldturi de
atentie, motivatie, autocontrol si sociabilitate; tot acum se dez-
volta acele trasaturi de caracter care transforma cunostintele in
know-how si oamenii, in cetateni implicati si activi (Heckman,
2014). Aceastd etapa de dezvoltare este cea mai importantd, deoa-
rece, daca procesul de dezvoltare a competentelor de citire si
matematica este neglijat in acest stadiu, mai tarziu recuperarea
acestor pierderi va fi mai costisitoare si mai complexa (Downey,
Douglas, Condron & Dennis, 2016; Von Hippel, Workman &
Downey, 2018).

Luand in considerare argumentele privind importanta educa-
tiei timpurii asupra dezvoltarii generale, putem realiza care este
impactul asupra formadrii specialistilor educationali care se vor
implica In cresterea copiilor la varste timpurii. Formarea perso-
nalului educational pentru aceasta perioada se refera, in Europa,

17
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la specialisti cu pregatire universitara sau preuniversitara (nivelul
ISCED 3, 4 sau 5), conform documentelor de politicd educationala
actuale (European Commission, 2019; 2023). De obicei, cei care
lucreaza pentru perioada anteprescolara au un nivel de pregatire
mai scazut sau la fel cu cei care lucreaza cu prescolari. Diferentele
intre tari sunt numeroase si sunt reglementate prin legi nationale
(Ciolan et al., 2017). in Franta si in Grecia, puericultorii sunt
pregatiti la nivel tertiar si au acelasi numar de ani ca si cei din
prescolar, dar au rute diferite de pregdtire. Existd si tari in care
puericultorii fac o pregatire pedagogica generala si trebuie apoi sa
urmeze un curs de specializare pentru educatie timpurie (Cehia,
Slovacia). Sunt tari in care predomina sistemul integrat pentru
educatie timpurie (Finlanda, Norvegia, Islanda, Suedia, Letonia)
si tari In care familiile pot opta pentru institutii de educatie dife-
rite In functie de etapa de varstda — anteprescolar si prescolar
(Danemarca, Spania, Cipru, Marea Britanie). Exista tendinta de a
forma profesori cu o pregatire mai generald in educatia timpurie,
practicieni reflexivi care sa poata adapta activitatile educationale
contextelor specifice.

In figura de mai jos” se pot observa tipurile de formare pentru
profesorul specializat in educatia timpurie.

" Figura este preluatd din: Comisia Europeand/EACEA/Eurydice (2019). Date
cheie privind educatia si ingrijirea copiilor prescolari in Europa — editia 2019. Raportul
Eurydice. Luxemburg: Oficiul pentru Publicatii al Uniunii Europene, p. 14.
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Figura 1. Personal care detine cel putin o diplomd de licentd (ISCED 6), 2018/19

' Pentru intreaga etapa de EICP:

| Doar pentru copii cu varsta de
“% 3anisau mai mult.

== Nu existd astfel de cerinte pentru
' personalul care se ocupa de copii,
indiferent de grupul de varstd din
care fac parte acestia.

Sursa: Eurydice.

Notad explicativa

Figura aratd daca cel putin un membru al personalului care se ocupa de un grup
de copiiintr-un centru EICP trebuie sd aiba o calificare la nivel de licentd (ISCED 6)
sau la nivel mai ridicat, intr-un domeniu legat de educatia si ingrijirea copiilor
prescolari (sau de educatie), in conformitate cu reglementarile existente in tara,
la cel maifnalt nivel.

Pentru ca aceasta profesie sa fie una atragatoare, unele tari
europene au pus la dispozitia candidatilor mai multe rute de for-
mare: rute pentru a avansa mai usor in carierd, rute mai scurte de
formare, programe de formare continud pentru persoanele deja
angajate In aceasta carierd. Sunt tdri in care, pe baza unei licente in
stiintele educatiei sau in alt domeniu al stiintelor socioumane, poti
urma un curs de specializare si deveni puericultor. in Spania, pen-
tru a deveni profesor/invatator pentru educatie preprimard, sunt
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necesari patru ani de licentd cu 240 credite (din care 20% practica),
iar pentru nivelul anteprescolar existd functia de tehnician principal
de educatie timpurie, pregatit prin doi ani de formare pedagogica
universitara (ISCED 4) cu 120 de ore.” Profesorul de educatie tim-
purie poate preda si in centrele de educatie anteprescolara.

In Italia exista tendinta de a solicita o formare universitard pen-
tru a putea preda la aceste varste. Se cere o formare pedagogica
la nivel de licentd pentru a putea lucra ca educator si apoi mai e
nevoie de cursuri de specializare pentru a lucra ca puericultor.”

In tarile scandinave exista un singur tip de formare si un sin-
gur profil educational pentru cei care predau in intregul interval
al educatiei timpurii si care au o pregdtire mai buna decat cand
functioneaza pentru ani distincti si sunt pregatiti separat. Sunt sis-
teme educationale in care predomina sistemul integrat de formare.™

In Anglia exista profesii diferite pentru educatia timpurie, pre-
cum: profesori pentru educatie timpurie, educatori, practicieni de
educatie timpurie, mentori pentru stagiul de educatie timpurie,
asistenti prescolari. Pana in 2014, formarea a fost la nivelul liceal,

kAR

insd acum reglementarile prevad formare prin nivelul de licenta

" De exemplu, University CEU Cardenal Herrera — https:/www.
bachelorstudies.com/Early-Childhood-Education-Primary-Education/Spain/
CEU-ESP/, University of Coruna — https://www.bachelorstudies.com/Degree-
In-Early-Childhood-Education/Spain/Universidade-da-Coru%C3%B1a/.

“ De exemplu, Universitatea din Padova — https://www.unipd.it/en/
educational-offer/first-cycle-degrees/school-of-human-and-social-sciences-
and-cultural-heritage?tipo=L&scuola=SU&ordinamento=2019&key=SF1334.

" A se vedea Universitatea Turku (Finlanda) — https://www.bachelorstudies.
com/Bachelors-Degree-Programme-in-Early-Childhood-Teacher-Education/
Finland/University-of-Turku/ sau Universitatea Agder din Norvegia — https://
www.uia.no/en/studieplaner/programme/BACBLU.

* De exemplu, University of Sommerset College — https://www.
bachelorstudies.com/Bachelor-Early-Childhood-Studies-(Top-up-year)/United-
Kingdom/Somerset-College/.
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Putem conchide ca in spatiul european exista mai multe rute
alternative de formare pentru a lucra in educatia copiilor de var-
sta anteprescolara si prescolara si ca se poate crea oportunitatea
formadrii acestor buni profesionisti prin studii de licentd. Educatia
timpurie are loc, mai ales, in familie, pentru cd reglementarile
existente pana in 2020 au permis doar copiilor de peste 3 ani
(in unele cazuri peste 2 ani) sa participe la educatia oferita de
gradinite, iar copiii sub 3 ani au fost Ingrijiti in institutiile specia-
lizate de tip cresa. Sistemul de crese care se ocupa de ingrijirea
copiilor de la nastere pana la 3 ani a suferit modificari, deoa-
rece a trecut din subordinea Ministerului Sanatatii, a Ministe-
rului Muncii si a Ministerului Educatiei (cf. Legii 263/2007) spre
managerierea de catre Ministerul Educatiei prin inspectoratele
scolare sau directiile judetene educationale. Institutiile care au
ca misiune educarea anteprescolarilor sunt cresele, definite ca
centre cu program zilnic sau saptdamanal, in sistem public sau
privat, ori alte centre ludice de zi sau centre in care sunt deru-
late diverse tipuri de activitati educationale. Deoarece numa-
rul acestor institutii este mic si ofera un numar insuficient de
locuri pentru educarea anteprescolarilor, Romania a considerat
acest domeniu ca fiind prioritar pentru dezvoltare si a ales sa
investeascd mai multe fonduri din proiecte europene (PNRR) si
nationale pentru construirea de crese si pentru echiparea aces-
tora cu mobilier specific si cu mijloace didactice necesare unei
educatii timpurii de calitate. Modificarile legislative care au
sprijinit dezvoltarea domeniului au fost publicate si asumate la
nivelul politicilor educationale, iar cel mai important document
este cel al Legii invatdmantului preuniversitar, prin care sunt
aduse modificari specifice pentru domeniul educatiei timpurii —
aceasta apare ca etapd importanta a educdrii personalitatii prin
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intermediul formarii anteprescolare si prescolare (de exemplu,
art. 15, 23, 52, 90, 165, 176, 207).

Din momentul schimbarii ministerului coordonator, Ministe-
rului Educatiei a sprijinit modificarea reprezentarilor sociale asu-
pra tematicii si dezvoltarea domeniului, prin implementarea mai
multor proiecte pentru aceastd tema. Unul dintre proiectele mari,
strategice, a fost proiectul national Educatie Timpurie Incluzivi si
de Calitate — ETIC, POCU/446/6/22, un proiect coordonat de
Ministerul Educatiei, in parteneriat cu trei universitati din tara
(Universitatea din Pitesti, Universitatea , Aurel Vlaicu” din Arad
si Universitatea ,,Stefan cel Mare” din Suceava). Proiectul Educatie
Timpurie Incluzivd si de Calitate a debutat in 2019 si s-a derulat pana
in decembrie 2023. Obiectivul general al acestuia a fost: dezvoltarea
cadrului operational national in domeniul educatiei anteprescolare,
in vederea facilitdrii accesului la educatie al copiilor sub 3 ani din
crese si/sau gradinite. Prin acest proiect, a fost constituit Comite-
tul National de Sprijin pentru Educatie Timpurie (CNSET), care a
initiat si a realizat mai multe analize si a validat documentul-cadru
de diagnoza privind organizarea si functionarea unor servicii de
calitate iIn domeniul educatiei timpurii in Romania si de imple-
mentare a acestora in viitoarele servicii pentru educatia timpurie.
Acest document a fost realizat prin organizarea a opt focus-grupuri
la nivel national, in fiecare regiune de dezvoltare, prin reliefarea
analizei SWOT a serviciilor medicale si sociale furnizate in educatia
timpurie din Romania 1n ultimii trei ani si prin propunerea de
masuri pentru dezvoltarea domeniului la nivel legislativ. De ase-
menea, s-a format un numar de peste 2 500 de cadre didactice din
invatdamantul prescolar, pentru a fi abilitate cu noi competente de a
lucra la nivelul anteprescolar si pentru a crea materiale curriculare
specifice acestei etape de varstd. In universititile partenere au fost
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create centre de resurse pentru educatia timpurie, in care au fost
achizitionate materiale didactice si resurse pentru formare si cerce-
tare, necesare pentru domeniul precizat. Aceste centre de resurse
vor putea fi utilizate pentru formarea continud a celor care lucreaza
in sistemul de Invatamant sau pentru formarea lor initiala prin
programele de licenta cu acest specific.

In aceste documente nationale, personalul care raspunde de
educatia anteprescolara poarta numele de ,,educator-puericultor”,
iar pentru nivelul prescolar avem functiile: educator/educatoare,
institutor, profesor pentru invatamant prescolar. Acestia sunt
formati la nivel liceal (ISCED 3 sau 4) prin colegiile nationale
vocationale care ofera specializarea educator-puericultor. in Roma-
nia exista mai multe clase de puericultori infiintate in liceele peda-
gogice si create, mai ales, din 2021. La nivel universitar exista
formare in anii de masterat cu titlul de educatie timpurie In mai
multe centre universitare din tard (o parte dintre ele realizate ca
urmare a unor proiecte europene), aceasta linie de masterat fiind
destinatd aprofundarii informatiilor si abilitdtilor de a lucra in
domeniul educatiei timpurii. Putem afirma ca includerea inter-
valului 0-6/7 ani in educatia timpurie este justificata atat de dez-
voltarea fizicd, cat si de cea psihica si sociald a copilului, dar si de
legislatia specifica referitoare la institutiile care se pot ocupa de
copiii de pana la 3 ani. In ultimii ani, se observa o cerere tot mai
mare a pdrintilor pentru a beneficia de serviciile de educatie pentru
copiii Intre 2 si 3 ani sau chiar sub 2 ani. Plecand de la necesitatea
si importanta educatiei, inclusiv pentru varstele mici (sub 2/3 ani),
se va intelege de ce trebuie incurajata prezenta acestor copii mici
in crese/grddinite si de ce e nevoie de o constientizare a familiei
in ce priveste rolul important pe care il are educatia timpurie in
cresterea sandtoasa a copilului, inca de la nastere. Prezenta copiilor
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in gradinitd, alaturi de covarstnici, duce la accelerarea deprinde-
rilor de socializare si la formarea diverselor deprinderi vizate in
principal la aceasta varsta. Institutionalizarea poate fi dificild atat
pentru copii, cat si, mai ales, pentru pdrinte. De aceea rolul prin-
cipal In acomodarea cat mai placuta a copilului in cresa sau in
gradinita il are educatoarea sau profesorul pentru educatie timpu-
rie. Ea/el trebuie sa cunoasca foarte bine particularitdtile de varsta
si individuale ale copiilor, sa comunice cu parintii, sa ii asigure ca
toate rolurile parintilor vor fi preluate de cdtre resursa umana a
institutiei, fara Insa ca acestia sa riste diminuarea afectiunii pe care
copilul le-o poarta. Aceasta adaptare la varste mai mici este extrem
de importantd si de aceea programul de formare vine in intam-
pinarea nevoilor de formare ale educatoarei, dar si a parintilor.

Educatia timpurie este un tip de educatie global si functional,

adaptat nevoilor si caracteristicilor individuale ale copilului,
o pedagogie a actiunii si a comunicarii centrata pe copil, ca actor
al propriei deveniri. Educatia timpurie ofera un program de
educatie individualizata menit sa sprijine dezvoltarea copilului,
ca persoanad, oferind conditii care sa promoveze dezvoltarea fizica,
social-educationald, a limbajului si cognitivd in maniere care sa
integreze diversele domenii.

Oferta educationala moderna, vazutd prin prisma educatiei

timpurii, ofera:

— pentru copii: posibilitatea dezvoltarii armonioase a perso-
nalitdtii; cresterea autonomiei; dezvoltarea proceselor de gan-
dire si actiune; alegerea libera a jocului; afirmarea curajoasa;
increderea in fortele proprii; crearea imaginii de sine, a res-
pectului fata de sine si a autoaprecierii adecvate; dezvolta-
rea relatiilor; confort psihologic; capacitati de a identifica si
rezolva probleme; insusirea de a fi creativi, inventivi;
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— pentru familie: constientizarea rolului de partener egal si 25
echitabil In procesul educational, alaturi de gradinitd/cresa;
constientizarea si asumarea responsabilitatii rolului paren-
tal; cresterea copilului intr-un mediu sigur si transmiterea
valorilor profunde ale umanitatii;

— pentru educatoare: participare si implicare; receptivitate
fatd de nou; empatie; comunicativitate; deschidere; fle-
xibilitate; evaluare permanenta a copilului; schimbare de
mentalitate, deschidere catre problematici referitoare la
educatia timpurie si a copiilor cu varsta mai micd de 3 ani;

— pentru institutiile responsabile de politici educationale:
constientizarea politicilor educationale care reglementeaza
rolul educatiei timpurii in institutiile europene; reglemen-
tarea statutului institutiilor din Romania care se ocupa de
educarea copiilor de la nastere la 3 ani si apoi panad la varsta
scolaritdtii mici; reglementarea oportunitatilor educationale,
la nivelul statului roman, pentru copii cu varsta mai mica
de 3 ani, analizarea politicilor educationale care sa ofere
sanse egale de educatie timpurie pentru copiii din medii
diferite si defavorizate;

— pentru societate: constientizarea, acceptarea si respectarea
drepturilor copilului; schimbarea mentalitatii — o noua
conceptie educationald, aceea a copilului vazut ca mem-
bru al comunitatii; facilitarea unor sanse de dezvoltare in
comunitati mici a institutiilor de educatie timpurie; dezvol-
tarea relatiilor de tip democratic.

Toate aceste elemente se combina pentru a constitui un pro-

gram autentic de educatie pentru copilul anteprescolar si prescolar,
program care sprijind dezvoltarea integrala a fiecarui copil.
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Programul de licenta pentru educatie timpurie ar putea avea
ca finalitate oferirea unei pregatiri profesionale de baza pen-
tru exercitarea activitatilor de educatie timpurie si optimiza-
rea activitatii educationale din institutiile publice sau private,
guvernamentale sau nonguvernamentale care au ca scop fur-
nizarea de servicii de educatie timpurie. Programul ar putea
propune cursuri teoretice si practica de specialitate care sa asi-
gure formarea de specialisti in domeniul stiintelor educatiei
calificati pentru:

realizarea de activitati didactice si educative cu copiii, de

la nastere la 3 ani si de la 3 la 6/7 ani;

realizarea activitdtilor de dezvoltare globald a copiilor de

varsta anteprescolara si prescolara prin sustinerea:

a) dezvoltarii fizice, a sanatatii si igienei

b) dezvoltarii sociale si emotionale

¢) dezvoltdrii limbajului si comunicdrii, a construirii pre-
miselor citirii si scrierii

d) dezvoltarii capacitatilor si atitudinilor de invatare

e) dezvoltarii cunoasterii lumii si a capacitatilor cognitive;

realizarea activitatilor de cunoastere psihopedagogica a

copiilor cu varste cuprinse intre nastere si 6 ani (identifi-

carea potentialului de crestere si dezvoltare, identificarea

dificultatilor de dezvoltare);

realizarea de activitati de asistentd pedagogica a copilului si

familiei, prin sustinerea parintilor in dezvoltarea abilitatilor

parentale (Silberfeld, 2023);

interventii pedagogice privind dezvoltarea optima a perso-

nalitatii copiilor prin valorificarea maximala a potentialului

disponibil si abordarea integrata;
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elaborarea si implementarea de programe de educatie tim-
purie pentru copii si familii, in vederea optimizarii perso-
nale si a functionarii adaptative a acestora in comunitate;
elaborarea de planuri de interventie specifica pentru sana-
tate, educatie, petrecerea timpului liber la varste timpurii;
realizarea de activitdti de cercetare fundamentala si apli-
cativa In domeniul educatiei timpurii, precum si aplicarea
rezultatelor in practica de specialitate si diseminarea aces-
tora in comunitatea practicienilor.

Pentru a putea fi dezvoltate competentele profesorului de
educatie timpurie, ale puericultorului, pot fi consultate analizele
de nevoi, dar si modelele de buna practica din cele mai perfor-
mante sisteme internationale de formare. Intr-un studiu recent al
Asociatiei Nationale pentru Educarea Copiilor din SUA (NAEYC,
2022) se precizeaza principiile care ghideaza practicile formarii
de experti pentru invatare si dezvoltare la varste timpurii. Acesti
specialisti in educatia timpurie trebuie:

1.

2.

sd creeze comunitati echitabile si implicate de invatare care
sa 1i valorizeze pe altii ca parteneri, sa lucreze in echipa pen-
tru a facilita invatarea pentru fiecare copil si pentru a crea
relatii pozitive intre copii, sa 1i ajute pe copii sd-si dezvolte
responsabilitatea, reglarea emotiilor, respectul, consecventa
in Invatare si autenticitatea comunicarii;

sa fie angajati in realizarea parteneriatelor reciproce cu
familiile si sd incurajeze crearea de conexiuni In comuni-
tatea de Invatare;

. sa observe, sa documenteze si sa evalueze dezvoltarea

si invatarea copiilor prin evaluarea progreselor copiilor;

27

Educatia timpurie



28

acesta este un proces sistematic, intentionat si reflexiv care
influenteaza obiectivele educationale;

4. sa predea pentru a creste invatarea si dezvoltarea fiecarui
copil, prin adaptarea proceselor de cunoastere si individu-
alizarea predarii pentru fiecare copil;

5. sd planifice si sa implementeze un curriculum antrenant
pentru atingerea obiectivelor semnificative, prin stabili-
rea obiectivelor de invatare, prin proiectarea si abordarea
cuprinzatoare a curriculumului pentru domeniile de dez-
voltare, prin colaborarea cu alti profesori pentru a stabili
nivelurile de invatare specifice varstelor mici si prin plani-
ficarea pentru toate grupele de varsta;

6. sa demonstreze profesionalism pentru abordarea dezvol-
tdrii si Invatdrii pentru educatia timpurie, prin cunoasterea
standardelor si competentelor profesionistilor pentru
educatie timpurie (NAEYC, 2022, pp. XXXVII-XLVIII).

Propunerea unui program de studii la nivel de licenta pentru
formarea personalului didactic specializat in educatie timpurie se
incadreaza in politicile europene actuale si in politicile nationale
care incurajeaza dezvoltarea acestei tematici la nivelul formarii, al
cercetdrilor educationale, dar si al internationalizarii, prin compa-
tibilizarea programelor europene de studii. Formarea specialistilor
care sd lucreze cu aceastd varsta este o problematica importanta
pentru intreaga dezvoltare a personalitdtii copiilor, avand in
vedere faptul ca procesul de crestere are loc prin interactiunea
dinamica a factorilor biologici cu cei din mediul de invatare si ia
forme multiple si cdi profunde pentru dezvoltarea personalitatii.
In acelasi sens, al cresterii comunitatii practicienilor in educatia
timpurie, ar fi bine sa fie propuse si implementate cat mai multe si
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cat mai eficiente cursuri de formare continua, pentru dezvoltarea
standardelor profesionale, si care sa includd mentoratul pentru
debutul in carierd si pentru extinderea competentelor profesionale
de-a lungul carierei profesionistilor din acest domeniu specific.
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Curriculumul pentru educatia
t1mpur1e Invatarea mtegrata
si dezvoltarea holistics in etapa
anteprescolard

Daniela Jeder
Universitatea , Stefan cel Mare” din Suceava

2.1. Curriculumul pentru educatia timpurie
in Romania

Intreaga filosofie a educatiei timpurii are in centru ideea c
primii ani de viata ai copilului se afld in stransa corelatie cu acti-
Vitatea de invatare, cu péstrarea sanatatii, cu asigurarea nutritiei,
holisticad a cop1lulu1 (dezvoltarea interconectat la nivel tizic,
cognitiv, emotional si social). De altfel, toate achizitiile copiilor
in primii ani de viata sunt consistente, decisive pentru parcursul
intregii vieti.

Educatia timpurie din Romania se contureaza pe baza politi-
cilor europene si a rezultatelor studiilor si cercetarilor de actua-
litate, care subliniaza nevoia stringenta de educatie si ingrijire a
copiilor incepand cu varsta anteprescolaritatii (0-3 ani).
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Strategia nationald pentru educatie timpurie din 2003 a incurajat
desfdsurarea unor programe si proiecte nationale privind educatia
in perioada anteprescolaritatii si prescolaritatii, iar Legea educatiei
nationale (din 2011 cu completarile ulterioare) include prevederi
referitoare la serviciile educationale destinate copiilor in perioada
anteprescolaritatii si prescolaritatii.

Romania a fost reprezentata si a participat la procesul de ela-
borare a standardelor de invdtare si de dezvoltare timpurie, fina-
lizat in 2009 si prezentat in documentul de politici educationale
Repere fundamentale in invdtarea si dezvoltarea timpurie a copi-
lului de la nastere la 6/7 ani (RFIDT). In 2019 a intrat in vigoare
noul Curriculum pentru educatie timpurie care reglementeaza
aspecte fundamentale ale educatiei la varsta anteprescolaritatii
si prescolaritatii, si care stabileste principiile generale care stau
la baza elabordrii curriculumului, finalitatile educatiei timpurii,
planul de invatamant pentru educatia timpurie, metodologia de
aplicare a planului de invdtdmant si programa pentru educatia
timpurie.

Curriculumul pentru educatia timpurie (2019) raspunde unor
mutari de accent si exigente inregistrate la nivel european, care
sunt precizate intr-o serie de prevederi si recomandari, cum ar fi:
Recomandarea Parlamentului European si a Consiliului Uniunii Euro-
pene privind competentele-cheie din perspectiva invdtdrii pe parcursul
intregii vieti (2006/962/EC); Comunicarea Comisiei Europene si
Concluziile Consiliului Uniunii Europene privind educatia si
ingrijirea timpurie: Sd oferim copiilor nostri cel mai bun start pen-
tru lumea de mdine (2011/C/175/03), A Quality Framework for
Early Childhood Education and Care — Raportul Grupului de
lucru pentru educatie si ingrijire timpurie de la nivelul Comisiei
Europene (2014), Recomandare a consiliului privind sistemele
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de 1nalta calitate de educatie si ingrijire a copiilor prescolari
(mai 2018) etc. (cf. Curriculum pentru educatie timpurie, 2019, p. 2)

Educatia timpurie isi pune amprenta asupra intregului
parcurs al vietii copilului. In Curriculumul pentru educatia tim-
purie (2019) sunt prezentate efectele pozitive ale frecventarii
gradinitei, asa cum ar fi: ,Progresul in plan intelectual pentru
copii, indiferent de mediul din care provin; efectele pozitive asu-
pra integrarii sociale si reducerea comportamentelor deviante si
a esecului scolar; descoperirea de cdtre fiecare copil a propriei
identitdti, a autonomiei si dezvoltarea unei imagini de sine pozi-
tive; dezvoltarea abilitatilor sociale, prin interactiunile generate
de mediul de invdtare; comportamente centrate pe sarcind; dez-
voltare socioemotionala; motivatie si atitudini pozitive fata de
invatare”.

De asemenea, , PISA, programul OCDE privind evaluarea
internationala a elevilor, arata ca elevii de 15 ani care au benefi-
ciat de educatie prescolard mai mult de un an obtin note mai mari
la matematica. Elevii care nu au beneficiat de educatie prescolara
au de trei ori mai multe sanse sa obtina rezultate slabe decat cei
care au beneficiat de acest nivel de educatie mai mult de un an.”
(Recomandarea Consiliului UE privind sisteme de inaltd calitate de
educatie si ingrijire timpurie a copiilor, Bruxelles, 2018)

Dintre politicile si strategiile nationale In reforma educatiei tim-
purii amintim: Strategia nationald privind educatia timpurie; Proiectul
pentru Reforma Educatiei Timpurii (PRET); Proiectul de Educatie Tim-
purie Incluzivi (PETI); elaborarea Reperelor Fundamentale in Invitarea
si Dezvoltarea Timpurie a copilului de la nastere la 7 ani (RFIDT); ela-
borarea Instrumentului de Evaluare a Dezvoltdrii Copilului (IEDC),
Pactul pentru educatie (2008); Programul de guvernare 2009-2012 —
sectiunea Educatie timpurie; Legea educatiei (2011).
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Consideram ca formarea specialistilor in educatie timpurie
(educatie anteprescolara si prescolard) se justifica prin aceea ca
propune profesionalizarea personalului de ingrijire si educare,
raspunzand unor exigente si recomandari stabilite la nivel euro-
pean, dintre care amintim: ,,imbunété’girea statutului profesiilor
din sectorul educatiei si ingrijirii copiilor prescolari, imbunatatirea
educatiei initiale si a dezvoltarii profesionale continue, acordarea
de timp personalului pentru a participa la activitati profesionale,
stabilirea obiectivului de a echipa personalul cu competentele
necesare pentru a raspunde nevoilor individuale ale copiilor.”
(Recomandarea Consiliului UE privind sisteme de inaltd calitate de
educatie si ingrijire timpurie a copiilor, Bruxelles, 2019)

2.2. Documente curriculare principale:
Planul de invatamant
si Programa pentru educatia timpurie

2.2.1. Curriculum pentru educatia timpurie

Acest curriculum promoveazd practici educationale si de
ingrijire adaptate nevoilor si potentialului copilului, abordeaza
dezvoltarea holisticd a copiilor, pune accent pe comunicare,
interactiune si dialog, urmadreste mentinerea starii de bine a copi-
ilor, promoveaza lucrul in echipd, evaluarea si perfectionarea
constanta a practicilor educative, cooperarea cu parintii si pro-
movarea valorilor democratice (Curriculum pentru educatia tim-
purie, 2019, p. 4).

Valorile fundamentale pe care se construieste acest Curriculum
sunt: centrarea pe copil, drepturile copilului, invatarea activa,
dezvoltarea integrata (,, printr-o abordare integrata a activitatilor,
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multidisciplinara/interdisciplinara”), interculturalitatea, echitatea 37
si nondiscriminarea, interactiunea dintre educatori si copil.

In aplicarea curriculumului, profesorii se ghideaza dupa urma-

toarele principii:

* , Principiul individualizarii: organizarea activitatilor tine cont
de ritmul propriu de dezvoltare al copilului, de nevoile
sale, asigurand-se libertatea copiilor de a alege activitati si
sarcini in functie de nevoile lor.

* Principiul invdtdrii bazate pe joc: jocul este activitatea copilu-
lui prin care acesta se dezvolta natural, prin urmare trebuie
sa stea la baza conceperii activitatilor didactice de toate
tipurile.

* Principiul diversititii contextelor si situatiilor de invitare: ofe-
rirea unui mediul educational de contexte si situatii de
invdtare diverse, care sa solicite implicarea copilului sub
cat mai multe aspecte: cognitiv, emotional, social, motric;

* Principiul alterndirii formelor de organizare a activitditii (fron-
tal, In grupuri mici, in perechi si individual) si a strategiilor
de invitare.

* Principiul parteneriatului cu familia si cu comunitatea: este
necesar ca intre educatoare si familie sa se stabileasca relatii
de parteneriat, care sd asigure continuitate si coerenta in
demersul educational; familia reprezinta un partener activ,
nu doar receptor al informatiilor furnizate de educatoare
referitoare la progresele realizate de copil; totodatd e impor-
tantd intelegerea valorii educatiei pentru comunitate si par-
ticiparea comunitatii, in perioadele timpurii.” (Curriculum
pentru educatie timpurie, 2019, p. 5)
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2.2.2. Planul de invdtdmant pentru educatia timpurie

Planul de invatamant este definit ca ,document oficial, nor-
mativ si obligatoriu care jaloneaza organizarea de ansamblu a
procesului de predare-invatare-evaluare pentru fiecare nivel de
varsta si tip de institutie de educatie specifica perioadei aferente
copildriei timpurii” (ibidem). Planul de invatdamant contine eta-
pele de varsta corespunzdtoare educatiei timpurii, exprimate in
luni (etapa anteprescolaritatii si prescolaritatii), fiecare etapa fiind
organizata pe niveluri — cu grupa mica, grupa mijlocie si grupa
mare.

Interval de varstd Grupe Etapa
0-18 luni Grupa mica Etapa anteprescolaritatii
19-36 luni Grupa mijlocie

Grupa mare
37-60 luni Grupa mica Etapa prescolaritatii
61-72/84 luni Grupa mijlocie

Grupa mare

Etapele educatiei timpurii: anteprescolaritatea si prescolaritatea: intervale pe
luni, niveluri si grupe

O alta componenta a planului de invatamant o reprezinta
activitatile de invatare specifice anteprescolaritatii si prescolaritatii:

Etapele educatiei timpurii Tipuri de activitati de invatare

Etapa anteprescolaritatii Activitdti si jocuri liber alese ALA
Rutine si tranzitii RT
Activitdti tematice AT
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Etapele educatiei timpurii Tipuri de activitati de invatare

Etapa prescolaritatii Activitdti si jocuri liber alese ALA
Activitdti de dezvoltare personald ADP
Activitdti pe domenii experientiale ADE

Tipuri de activititi de invitare in etapa anteprescolaritatii si prescolarititii

Planul de invatamant indica numarul orientativ de ore alocat
fiecarei categorii (fiecarui tip de activitate) de invatare, pe zi si
pe saptdmand, dupd cum urmeaza:

* Activititile si jocurile alese (ALA) au repartizate orienta-

tiv 2 ore/zi pentru Nivelul I si 2%2 ore/zi pentru Nivelul II
(10 ore, respectiv 12%2 ore saptamanal);

* Activitdtile tematice (AT) au repartizate 10/15 minute/zi pen-
tru Nivelul I si 20/25 de minute/zi pentru Nivelul II (1 or4,
respectiv 2 ore pe saptamana)

* Rutinele si tranzitiile (RT) au repartizate cate 2%z ore (2 zile/
saptdamanad) si cate 3 ore (3 zile/saptdmana) pentru Nive-
lul I'si 2 ore (4 zile/sdptamana), respectiv 2'2 ore (1 zi/sdp-
tamana) pentru Nivel II (14 ore saptamanal — Nivelul I,
respectiv 10%2 ore saptdamanal — Nivelul II).

In etapa anteprescolarititii, o pondere foarte mare in progra-
mul zilnic o au rutinele si tranzitiile, urmate de activitati si jocuri
la alegere. Numarul de ore este orientativ, asadar profesorul poate
varia durata activitatilor, gestionand timpul de invatare in functie
de reactiile copiilor, de interesele lor, de particularitatile varstei
acestora si de cele individuale, precum si de alte aspecte impor-
tante care dau sens demersului educativ.
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2.2.3. Metodologia de aplicare a planului de invatamant
pentru educatie timpurie

Metodologia de aplicare a planului de invatamant pentru educatie
timpurie precizeaza o serie de repere si detalieri importante pen-
tru profesori. Ne vom opri asupra unora de mare interes pentru
profesorii care lucreaza cu anteprescolarii, asa cum sunt activititile
de invdtare specifice acestei etape de varsta.

Activitatile de invatare sunt definite ca ,ansamblu de actiuni
cu caracter planificat, sistematic, metodic, intensiv, organizate
si conduse de cadrul didactic” (ibidem); asa cum am vazut deja,
activitatile de invatare specifice etapei anteprescolaritatii sunt
jocurile si activitati liber alese, rutinele si tranzitiile si activitati
tematice, pe care le vom prezenta succint.

a. Jocurile si activitdtile liber alese (ALA) ,sunt cele pe care,
de reguld, copiii si le aleg si care 1i ajuta sa socializeze ITn mod
progresiv si sa se initieze In cunoasterea lumii fizice, a mediului
social si cultural cdruia 1i apartin, a matematicii, a comunicarii,
a limbajului citit si scris etc. Ele se desfasoard pe grupuri mici,
in perechi si chiar individual si pot fi abordate, in maniera inte-
grata, cu activitatile tematice (in etapa anteprescolaritatii — n.n.),
pe domenii experientiale (in etapa prescolaritdtii — n.n.) si cu
activitdtile pentru dezvoltare personala” (ibidem, p. 9).

Mentionam ca aceastd categorie de activitate propune doua
tipuri de jocuri: jocul liber si jocul in centre de interes.

Jocul liber acopera zilnic cel putin 30 de minute, timp in care
,copiii pot sd-si aleagd jocul si jucdria preferatd, pot sd anali-
zeze/exploreze obiecte/mecanisme/fenomene/idei de care se simt
atrasi, pot comunica si Impartdsi impresii cu colegii etc. Cadrele
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didactice au ocazia sa 1i observe atent si sa consemneze aspecte
ale jocurilor, preferintelor si actiunilor libere ale copiilor, aspecte
care le pot fi utile atat in procesul de cunoastere, cat si in cel de
modelare sau facilitare a dezvoltarii optime a copiilor” (ibidem).
Bineinteles, jocul liber se poate desfdsura si in afara gradinitei,
in aer liber, in curte, gradingd, parc etc.

Cealalta categorie de jocuri, cea organizatd in centre de interes,
presupune o pregatire speciala a mediului de invatare, dotarea cu
materiale specifice fiecarui centru si adaptarea acestora in functie
de tema abordatd in cursul zilei sau al saptamanii. Metodologia de
aplicare a planului de invatimant pentru educatie timpurie precizeaza
ca profesorii sd organizeze urmatoarele centre de interes: Biblio-
teca, Coltul casutei/Joc de rol, Constructii, Stiintd, Arte, Nisip si
apa (centru senzorial), dar lista poate fi extinsa (de exemplu, se
poate propune un centru de relaxare, un centru de stimulare sen-
zoriala etc.). In cursul unei activititi de tip ALA pot fi deschise
toate centrele, dar pentru grupele de anteprescolari se recomanda
a fi deschise zilnic cel putin doua dintre acestea.

Tema jocurilor si activitatilor liber alese poate fi gandita ,sub
o formad generica si comuna tuturor centrelor deschise sau se
pot stabili teme diferite pentru fiecare centru de activitate, core-
landu-se cu celelalte activitdti din programul zilei si cu tema
saptamanii aflate in derulare” (ibidem), profesorul urmarind for-
marea/stimularea comportamentelor selectate.

Exemplu — prof. Alina Sadoveac: niv II. anteprescolari
Tema saptdmanii:

,Joamna 1n livada”
ALA — Tema , Fructe de toamna”
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Centre deschise si mijlocul de realizare a activitatii:

Arta — desen; Stiintd — rezolvare puzzle; Bibliotecd — elemente
de comunicare orald.

Sau:

ALA: Tema , Fructe de toamna”, Arta — ,Mere colorate”, desen;
Stiinta — ,,Livada cu mere”, rezolvare puzzle; Biblioteca — ,,La cules
de mere”, elemente de comunicare orald.

Jocurile si activitatile liber alese se desfdsoara simultan, si nu
succesiv, si nu este obligatoriu ca fiecare copil sa parcurga zilnic
toate sectoarele/centrele deschise (ibidem).

b. Rutinele si tranzitiile (RT). Rutinele sunt activitati care se
deruleaza in fiecare zi, in aceeasi ordine cronologica si ofera
copiilor predictibilitate, control asupra actiunilor care urmeaza
sa se intample, un sentiment de siguranta si confort, pentru ca
vor sti ce au de facut In anumite momente ale zilei si cum trebuie
sa se comporte.

Rutinele au loc regulat, in intervale de timp relativ identice si
presupun activitati cu aceleasi continuturi: sosirea si plecarea de
la cresd/gradinita (salutul, ritualul despartirii de pdrinti, imbra-
carea/dezbracarea etc.), activitati de mentinere a igienei (schim-
barea scutecelor/toaleta, spdlatul mainilor, al dintilor), activitati
de servire a mesei, somnul/activitatile de relaxare etc. In cursul
rutinelor se formeaza , deprinderi de igiena individuald si colec-
tivd, deprinderi de ordine si discipling, deprinderi de autoser-
vire, deprinderi de comunicare etc.” (ibidem, p. 29) sau unele
deprinderi specifice activitatilor de luare a micului-dejun/gusta-
rilor/pranzului sau specifice sosirii/plecarii la cresa/gradinita etc.
O rutina importanta in programul zilei este Intdlnirea de dimineatd,
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care capata un rol mai consistent, cu etape distincte, odata cu ina-
intarea in varstd a copilului (salutul, calendarul naturii, diagrama
emotiilor, impartdsirea cu ceilalti, activitatea de grup, noutatile
zilei — vezi Suport pentru explicitarea si intelegerea curriculumului
pentru educatie timpurie, 2019). De asemenea, momentul miscarii
si momentul povestii sunt obligatorii in programul zilnic al
anteprescolarilor.

De obicei, rutinele sunt insotite de indrumarile si ghidarea
cadrelor didactice; in cazul copiilor mici este nevoie ca rutina
sd fie descompusa in pasi mici care trebuie demonstrati de catre
adult. Insusirea comportamentelor necesita un timp adecvat pen-
tru implicare si exersare; pe scurt, este nevoie de multd practica.
Mai departe, copiii mici trebuie incurajati, sprijiniti si validati
pentru a capata siguranta. Rutinele ajutad copiii la comunicarea si
relationarea cu adultii, in construirea sentimentelor de incredere
si securitate, in dezvoltarea abilitdtilor sociale, emotionale, cogni-
tive etc. Pentru profesori, rutinele sunt un bun prilej de observare
si evaluare a copiilor.

Tranzitiile sunt ,,activitati de scurta duratd, care fac trecerea
de la momentele de rutind la activitatile de invatare sau de la o
activitate de Invatare la alta, in diverse momente ale zilei” (ibi-
dem). Profesorii apeleazd la mijloace diverse de realizare a acestor
activitati, in functie de varsta si de nevoile copiilor: mersul rit-
mat, miscari in ritmul muzicii, in ritmul batdilor din palme etc.,
cantece, ghicitori, jocuri cu texte scurte, jocuri logopedice, jocuri
de autocunoastere, recitative ritmice etc.
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44 c. Activitdtile tematice

Despre aceste tipuri de activitati, Metodologia de aplicare a planu-

lui de invatamant pentru educatie timpurie precizeazd urmatoarele:

Activititile tematice (AT) iau forme diverse, dupd cum urmeaza:

e ,Jocul (mijloace de realizare: jocul cu jucaria, joc simbolic,
joc senzorial, joc de constructie, joc didactic, joc cu nisip si
apa, jocul imitativ etc.).

* Activititi artistice si de indemdnare (mijloace de realizare:
desen, picturd, modelaj, activitati practice si gospoddresti).

* Activitdti de muzicd si miscare (mijloace de realizare: auditii,
jocuri muzicale, jocuri cu text si cant, jocuri cu instrumente
de percutie, cantecele, exercitii euritmice).

* Activitati de creatie si de comunicare (mijloace de realizare:
povestiri, memorizdri, lucrul cu cartea, citire de imagini,
jocuri de cuvinte, jocuri verbal-imitative, exercitii onoma-
topeice).

* Activititi de cunoagtere (mijloace de realizare: observari, lecturi
dupa imagini, activitdti matematice cu jucarii si obiecte con-
crete, convorbiri cu si fara suport intuitiv, jocuri didactice,
microexperimente) si

* Activitdti in aer liber (mijloace de realizare: plimbari, jocuri
la nisipar, jocuri si intreceri sportive, utilizarea aparatelor
de joaca adecvate varstei).” (ibidem)

Mentionam ca activitatile tematice sunt organizate si
desfasurate in jurul unor subiecte, de preferintd de mare interes
pentru copii, subiecte de obicei integrative care le intretin curi-
ozitatea, implicarea/angajarea pe parcursul unor secvente sau
pe parcursul intregii zile. Abordarile integrate ofera un bun pri-
lej de a realiza conexiuni intre subiecte si continuturi specifice
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domeniilor de invatare/disciplinelor, sprijinind astfel dezvoltarea
armonioasa a copiilor in toate cele cinci domenii de dezvoltare:
dezvoltare fizica, cognitiva, sociala si emotionald, a limbajului si
comunicarii, a atitudinilor fata de invatare.

In etapa prescolard, activitatile de Invdtare sunt, asa cum am
mentionat: Jocurile si activititile liber alese (ALA), 1a fel ca in etapa
anteprescolaritatii, Activititile de dezvoltare personali (ADP) si
Activitdtile pe domenii experientiale (ADE). Activititile de dezvoltare
personald (ADP) cuprind , rutinele si tranzitiile (care se afla si la
nivelul anteprescolar), o parte a activitatilor liber alese din peri-
oada diminetii (cand este incurajata explorarea individuala a unui
subiect de care este interesat copilul), activitdtile de dezvoltare
a Inclinatiilor personale/predispozitiilor/aptitudinilor din peri-
oada dupa-amiezii (pentru grupele cu program prelungit sau
sdptamanal — nivel prescolar), inclusiv activitatile optionale si
extrascolare”. (Curriculum pentru educatie timpurie, 2019, pp. 10-11)

Activititile pe domenii experientiale sunt organizate monodis-
ciplinar sau integrat, conform celor cinci domenii experientiale:

¢ Domeniul Limba si Comunicare (DLC) cu disciplina

activitati de educare a limbajului.

* Domeniul Stiinte (DS) cu disciplinele: activitati matematice

si activitati de cunoastere a mediului.

¢ Domeniul Om si Societate (DOS): cu disciplinele, activitati

de educatie pentru societate si activitati practice.

* Domeniul Estetic si Creativ (DEC) — cu activitati de edu-

catie muzicald si activitati artistice si plastice.

¢ Domeniul Psihomotric (DPM) — activitati de educatie fizica.
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2.2.4. Programa pentru educatie timpurie

Acest document curricular precizeaza: finalitatile educatiei tim-
purii, axa programei cu domeniile de dezvoltare, dimensiunile
dezvoltarii si comportamentele ce urmeaza a fi formate/dezvoltate,
precum si o serie de anexe care ilustreaza schema proiectarii, pe
teme anuale de studiu, a activitatilor tematice; continutul temelor
anuale de studiu; programul zilnic pentru etapa anteprescolara
(0-3 ani) si prescolara (3—6 ani) pentru gradinite cu program
normal si prelungit; fisd pentru aprecierea progresului indivi-
dual al copilului, inainte de intrarea in invatamantul prescolar/
invatdamantul primar.

2.2.4.1. FINALITATILE EDUCATIEI TIMPURII

In toate demersurile educative pe care le desfisoara, profesorii
urmaresc, pe parcursul celor doua etape ale educatiei timpurii,
atingerea urmatoarelor obiective:

¢ ,Dezvoltarea liberd, integrald si armonioasa a personalitatii
copilului, in functie de ritmul propriu si de trebuintele sale,
sprijinind formarea autonoma si creativa a acestuia.

* Dezvoltarea capacitatii de a interactiona cu alti copii, cu
adultii si cu mediul pentru a dobandi cunostinte, deprin-
deri, atitudini si conduite noi.

e Incurajarea explorarilor, exercitiilor, incercarilor si experi-
mentarilor, ca experiente autonome de invdtare.

* Descoperirea, de cdtre fiecare copil, a propriei identitdti, a
autonomiei si dezvoltarea unei imagini de sine pozitive.

* Sprijinirea copilului in achizitionarea de cunostinte,
capacitati, deprinderi si atitudini necesare la intrarea in
scoald si pe tot parcursul vietii.” (ibidem, p. 14)
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Aceste finalitati reprezinta ,repere fundamentale privind
invatarea si dezvoltarea timpurie a copilului, la finalul educatiei
timpurii” (vezi Repere pentru proiectarea, actualizarea si evalua-
rea curriculumului national. Cadrul de referintd al Curriculumului
national, 2020, p. 18).

2.2.4.2. AXA PROGRAMEI PENTRU EDUCATIE TIMPURIE

Axa programei indica cele trei elemente-reper necesare in pro-
iectarea activitatilor didactice:

Domenii de dezvoltare — Dimensiuni ale dezvoltdrii — Comportamente

Programa pentru educatie timpurie subliniaza importanta proce-
sului de derivare pedagogica pe cele cateva niveluri:

.Valorificdnd aceastd axd, cadrul didactic practician va realiza derivarile peda-

gogice necesare pornind de la domeniile de dezvoltare vizate in Curriculumul

pentru educatia timpuriesi detaliate in Reperele fundamentale in invétarea si
dezvoltarea copilului de la nastere la 7 ani:

- va selecta dimensiunile de dezvoltare, pe fiecare domeniu de dezvoltare
specific nivelului de varstd, si comportamentele aferente, pe care le va
urmari;

- va transferain practica didactica si va «operationaliza» comportamentele
selectate, prin conceperea unor activitdti de invdtare adecvate.”

(Curriculum pentru educatie timpurie, 2019, p. 15)

In educatia timpurie se urmareste dobandirea unor comporta-
mente care sd asigure premisele formarii competentelor-cheie in
etapele scolare; asadar profesorii care lucreaza cu anteprescolarii
nu vor folosi termenul ,,competenti”, ci se vor raporta la cele trei
componente ale axei programei.
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Domenii de dezvoltare, dimensiuni ale dezvoltdrii si comporta-
mente. Actualul curriculum pune un accent important pe ideea
de dezvoltare globala a copilului si, ,din ratiuni pedagogice,
pentru asigurarea dezvoltarii depline, complexe si pentru obser-
varea evolutiei copilului, se apeleaza la asa-numitele diviziuni
conventionale, numite domenii de dezvoltare” (ibidem).

Curriculumul precizeaza cinci domenii de dezvoltare:

Dezvoltare

socioemotionald

Dezvoltare fizicg, Dezvoltare cognitiva
sandtate siigiend Si
personald cunoasterea lumii

Dezvoltare a limbajului, .
Capacitati

a comunicarii -apacitati
si premisele citirii $i gtltydlm
si scrierii ininvdtare

Domeniile de dezvoltare in educatia timpurie

Aceste domenii de dezvoltare constituie un reper pentru
intregul demers educativ. Profesorii isi gandesc, proiecteaza,
desfdsoard si evalueazad activitatile urmarind dezvoltarea globala
a copilului, prin selectarea, apoi formarea/stimularea comporta-
mentelor care corespund fiecarui domeniu de dezvoltare. Acestea
sunt organizate in dimensiuni ale dezvoltarii, dupa cum urmeaza:
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Domenii de dezvoltare

Dimensiuni ale dezvoltarii

A. Dezvoltare fizicg, - ,Motricitate grosierd si motricitate find in contexte
a sdnatdtii siigienei de viatd familiare.
personale - Conduitd senzorimotorie, pentru orientarea miscarii.
- Sanatate (nutritie, ingrijire, igiend personald)
si practici privind securitatea personala.
B. Dezvoltare - Interactiuni cu adultii si cu copiii de varste
socioemotionald apropiate.
- Comportamente prosociale, de acceptare side
respectare a diversitatii.
- Conceptul de sine.
- Autocontrol si expresivitate emotional3.
C. Capacitdtisi - Curiozitate, interes siinitiativa in invatare.
atitudini fatd de - Finalizarea sarcinilor si a actiunilor (persistenta
invatare n activitdti).
- Activare si manifestare a potentialului creativ.
D. Dezvoltare - Mesaje orale Tn contexte de comunicare cunoscute.
a limbajului, - Mesaje orale Tn diverse situatii de comunicare.
a comunicdrii - Premise ale citirii si scrierii, in contexte de
si premiselor citirii comunicare cunoscute.
si scrierii
E. Dezvoltare cognitivd - Relatii, operatii si deductii logice in mediul apropiat.

sicunoasterea
lumii

Reprezentdri matematice elementare, pentru
rezolvarea de probleme si cunoasterea mediului
apropiat.

Caracteristici structurale si functionale ale lumii
inconjuratoare.” (tabel preluat din Curriculum
pentru educatie timpurie)

Pentru fiecare dimensiune a dezvoltarii, Programa pentru
educatie timpurie indica o serie de comportamente recomandate
a fi formate in educarea copilului pana la finalul perioadei
anteprescolare. Iata cateva exemple de comportamente:
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Domeniul de dezvoltare: Dezvoltarea cognitiva si cunoasterea lumii

Dimensiunea dezvoltdrii: Relatii, operatii si deductii logice in mediul apropiat

Comportamente:
.1.1. Experimenteazd, pentru a observa efectele propriilor actiuni asupra

1.2.

1.3.

1.4.

obiectelor si asupra celorlalti.

Constatd si descrie asemanarea sau deosebirea dintre doud obiecte
de acelasi tip (ex.: 0 minge este mai mare decat alta, fusta mea este
la fel cu cea a Mariei etc.).

Repetd/reia comportamente, pornind de la experiente anterioare
(ex.: observa cum adultul sufld in mancare pentru a o rdci si sufla
siel/ea la urméatoarea masa).

Utilizeaza explorarea prinincercare si eroare pentru a rezolva
probleme.” (ibidem)

In mod firesc, obiectivele operationale formulate de profesor
trebuie asociate fiecarui comportament selectat. Documentul de
politici educationale Repere fundamentale pentru invitarea si dez-
voltarea timpurie a copilului de la 0 la 6/7 ani completeaza aceste
elemente ale axei programei cu cateva practici de sprijin (sau
sugestii de activitati de Invatare) care-i pot inspira pe profesori
cand propun si proiecteaza activitatile didactice. De exemplu,
pentru comportamentul indicat mai sus:

1.2.

Constatd si descrie asemdnarea sau deosebirea dintre doud obiecte de
acelasi tip (ex.: 0 minge este mai mare decat alta, fusta mea este la fel
cu cea a Mariei etc.). Sunt indicate urmatoarele practici de sprijin:
+Apreciati eforturile copilului de a incerca prin imitare actiuni noi,
vdzute In diverse contexte.

Demonstrati-le, explicati siimplicati copilul in activitati de comparare a
obiectelorin functie de marime, forma sau alte caracteristici.
Valorificati orice moment al zilei pentru a surprinde comparatii intre
actiuni si obiecte.” (RFIDT, 2010, p. 71)
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Programa pentru educatie timpurie prezinta si cele sase teme
anuale de studiu, in functie de care sunt propuse unitatile tema-
tice/ temele saptdamanale necesare organizarii activitatilor cu

anteprescolarii.

2.2.4.3 CONTINUTUL TEMELOR ANUALE DE STUDIU

Teme anuale de studiu

Continut

1. Cine sunt/suntem?

.Explorarea naturii umane, a convingerilor si
valorilor personale, a corpului uman, a stdrii

de sandtate proprii si a familiei, a grupului

de prieteni, a comunitdtii de apartenentd,

a culturilor cu care venim 7n contact, a drepturilor
si a responsabilitatilor proprii, a ceea ce
fnseamna sd fii om.

2. Cand/cumside ce
seintampla?

Explorarea lumii fizice si materiale, a universului
apropiat sau indepadrtat, a relatiei cauza-efect, a
fenomenelor naturale si a celor produse de om, a
anotimpurilor, a domeniului stiintei si tehnologiei.

3. Cumeste/a fost siva
fi aici pe Pdméant?

Explorarea evolutiei vietii pe Pdmant.
Explorarea orientdrii noastre n spatiu si timp,
aistoriilor noastre personale, a istoriei si
geografiei.

4. Cinesicum
planificd/
organizeazd
o activitate?

Explorarea modalitatilor in care comunitatea/
individul isi planifica siisi organizeazd activitdtile,
a specificului activitatilor umane si a profesiilor/
ocupatiilor.

5. Cumexprimam ceea
cesimtim?

Explorarea felurilorin care ne descoperim si ne
exprimam ideile, sentimentele, convingerile
sivalorile.
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Teme anuale de studiu  Continut

6. Cesicumvreau - Explorarea drepturilor si responsabilitdtilor.
sd fiu? - Incursiune n universul jocului, al Tnvatarii si

al muncii, al naturii si al valorilor personale
sisociale.

- Incursiunen lumea profesiilor, a activitatii umane
in genere, Tn vederea descoperirii aptitudinilor si
abilitatilor proprii, a propriei valori si a incurajarii
stimei de sine.” (cf. Curriculum pentru educatie
timpurie, 2019, p. 27)

Consultarea acestor documente curriculare principale de catre
profesori este esentiald pentru construirea unui demers educativ
semnificativ la nivel de dezvoltare si invatare.

In sinteza, cele doud documente curriculare pe care le contine
programul de politici educationale Curriculum pentru educatie tim-
purie (2019) sunt: Planul de invitimant pentru educatie timpurie si
Programa pentru educatie timpurie.

— Planul de invitdmant indica etapele de varsta specifice edu-

catiei timpurii, tipurile/categoriile de activitati de Invatare
si numarul orientativ de ore pe zi/pe sdptdmana corespun-
zator acestora.

Programa pentru educatie timpurie prezinta finalitdtile
educatiei timpurii si elementele axei programei: domeniile
de dezvoltare, dimensiunile dezvoltdrii (corespunzatoare fieca-
rui domeniu de dezvoltare) si comportamentele (asociate fie-
cdrei dimensiuni a dezvoltarii; comportamentele precizate
stau in atentia cadrelor didactice pentru a fi formate/dezvol-
tate/consolidate pe parcursul etapei anteprescolare). Exem-
ple de practici de sprijin in stimularea comportamentelor
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se regasesc in RFIDT; de asemenea, programa precizeaza
cele sase teme anuale care subordoneaza unitdtile tematice/
temele saptdmanale propuse de profesor.

2.3. Invitarea integrati si dezvoltarea holistica
in etapa anteprescolaritatii

Cercetdrile stiintelor educatiei, psihologiei si neurostiintei indica
faptul ca prima perioada a copildriei, cea a anteprescolaritatii,
reprezintd o etapa critica pentru invatarea si dezvoltarea optima a
copilului. Studiile demonstreaza cd, In aceasta etapa, invatarea are
cel mai mare impact asupra dezvoltarii copiilor, asupra rezultate-
lor lor si a succesului lor in viata. Copiii se nasc ,,cu o capacitate si
o dorintd incredibile de a invata”. (Pennsylvania Learning Standards
for Early Childhood: Infants-Toddles, 2009, p. 4) si au ,,0 nevoie
inndscutd de a intelege lumea din jurul lor prin joc, explorare si
descoperire” (Nurturing Early Learners: A Curriculum Framework for
Preschool Education in Singapore, 2022, p. 24). In aceast3 etapd, cre-
ierul copilului este mai activ decat cel al unui adult, creeaza mai
multe conexiuni neuronale (ibidem), iar stimularea prin experiente
de invatare semnificative este esentiala.

Daca profesorul intelege ca un copil nu este doar ,, pregatit sa
invete, ci el invatd activ din momentul in care se naste”, cd, de la
nastere, ,mintea copiilor este activa si curioasa, iar gandirea este
complexa si perspicace, ca bazele formelor sofisticate de invatare,
inclusiv cele importante pentru succesul academic, sunt stabilite
inca din primii de viata” (Allen, Kelly, 2015), atunci si implica-
rea profesorului in a construi situatii de invatare stimulatoare si
care sa sustind invdtarea si dezvoltarea copiilor va fi adecvata.
Cercetarile descriu o asa-numita cunoastere implicitad intalnita la
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anteprescolari: , Spre deosebire de cunostintele explicite pe care
copiii mai mari si adultii le pot exprima in cuvinte, cunoasterea
implicita este intelegerea tacita sau nonconstienta care nu poate fi
usor descrisa” (Mandler, 2004, apud Allen, Kelly, 2015). De altfel,
,multe dintre lucrurile uimitor de competente, active si perspi-
cace care se desfasoara in mintea copiilor mici nu sunt vizibile in
comportamentul lor, arata cercetdrile privind dezvoltarea cogni-
tiva timpurie”(ibidem). Bineinteles, nu toate cunostintele se acu-
muleaza in mod implicit; pe de o parte, inregistrdm o asimilare
consistenta de cunostinte, care este vizibild si evidentd, iar pe de
alta parte, intelegerea implicitd, care este uneori mai dificil de
observat. Asadar, modul in care profesorii cunosc si inteleg aceste
detalii influenteaza interventiile lor educationale, care au rol fun-
damental in sustinerea Invatarii si dezvoltarii anteprescolarilor.

Profesorii intervin luand in considerare, pe de o parte, unicita-
tea copiilor, iar pe de alta parte, faptul cd fiecare provine dintr-o
familie la randul ei unica, care se diferentiaza prin valori, obice-
iuri, traditii, credinte sau practici educative specifice. Familia este
prima resursa importanta, oferd un context semnificativ pentru
interactiunile cu ceilalti, pentru contactul cu lumea inconjura-
toare, pentru invitare si dezvoltare. In acest sens, profesorii pen-
tru educatia timpurie construiesc parteneriate, colaboreaza cu
membrii familiei, pentru a propune experiente de invatare adec-
vate, si valorifica totodata achizitiile asimilate de copii in familie.

Studiile care analizeaza invatarea acorda o deosebita atentie
mediilor de invatare flexibile si practicilor pedagogice inovatoare.
Aceste practici includ , personalizarea invatarii, invdtarea prin
colaborare si investigare, integrarea curriculumului si integrarea
tehnologiilor digitale pentru a crea spatii mixte si virtuale pentru
invatare” (McPhail, 2019).
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In gradinita si mai ales in lucrul cu anteprescolarii este incurajata
practica integrarii curriculare, conform Principiului dezvoltarii
integrate (printr-o abordare integrata a activitatilor, multidiscipli-
nara/interdisciplinard), dar este Incurajatd si dezvoltarea holistica,
sustinutd de Principiul dezvoltarii holistice a copiilor in domenii
largi, pentru realizarea unui echilibru adecvat intre invatare si dez-
voltarea armonioasa a personalitatii. (Curriculum pentru educatie
timpurie, 2019, p. 4).

Conform DEX, ,a integra” inseamna ,a include, a ingloba,
a Incorpora, a armoniza intr-un tot”; asadar, face trimitere la ideea
de intreg, la 0 anume abordare unitard. Spatiul pedagogic ofera sin-
tagma curriculum integrat, pe care fiecare cadru didactic o foloseste
in contexte scolare diverse, aldturi de sintagmele predare inte-
grata, invatare integratd, evaluare integrata. Mentionam c4 litera-
tura de specialitate subliniaza lipsa unei , definitii standardizate”
(Bacon, 2018, p. 1). Specialistii considerd, pe de o parte, cd integrarea
curriculumului se contureaza ,,cand elevii (copiii — n.n) se confrunta
cu intrebdri semnificative si se angajeaza in experiente in colaborare
care raspund acestor Intrebari” (ibidem); pe de altd parte, se consi-
dera ca integrarea ,situeaza procesul de invatare in optica globald a
unitatii cunoasterii, punand in prim-plan coerenta si logica ansam-
blului cunostintelor. La nivelul curriculumului, integrarea inseamna
stabilirea de relatii clare de convergenta intre cunostintele, deprin-
derile, abilitatile, capacitatile, atitudinile si valorile care isi au bazele
in interiorul unor discipline scolare (domenii de invatare — n.n.)”
(Popovici-Borzea, 2017, p. 68). Alti specialisti inteleg prin curriculum
integrat ,,0 modalitate eficientd de a preda abilitatile secolului XXI,
amestecate/combinate In jurul unor intrebari” (Drake, 2018).

In etapa educatiei timpurii, abordarea integrata a curriculu-
mului trebuie sa fie una dintre practicile pedagogice curente,
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valorificatd de profesori in majoritatea activitatilor, ca raspuns
la particularitatile si specificul dezvoltarii copilului. Acum copiii
invata si se dezvolta holistic. Orice achizitie intr-un domeniu
de dezvoltare are impact si asupra altor domenii. De exemplu,
achizitia mersului (dezvoltarea fizicd, a motricitatii) incurajeaza
explorarea spatiului inconjurdtor si interactiuni cu oameni si
obiecte, sustine curajul de a descoperi, dezvolta increderea in sine
(dezvoltarea socioemotionald), dar are impact si asupra vocabu-
larului (dezvoltarea limbajului, a comunicarii) si a achizitiilor de
cunostinte, asupra intelegerii relatiilor dintre obiecte si fenomene
sau asupra rezolvarii de probleme (dezvoltarea cognitiva) (vezi si
RFIDT, 2010). De asemenea, invdtarea interconectata are loc prin
joc, prin experimentare, prin interactiuni cu materiale, prin con-
tactul cu ceilalti copii sau cu educatoarea/adultii etc. si, asa cum
s-a precizat, sustine dezvoltarea intr-un mod integrat. Dupa cum
afirma Drake, ,lumea in care traim se schimbg, iar educatia trebuie
sa se schimbe odatd cu ea. Daca trdim intr-o lume interconectata
si interdependentd, ea are sens doar daca cunostintele vor fi pre-
zentate ca interconectate si interdependente” (Drake, 1998, p. 24).

O combinatie echilibratd intre ,predarea directa si jocurile
initiate de copil produce conditii optime pentru educatia copii-
lor mici. Un curriculum integrat incurajeaza copiii mici s trans-
fere cunostinte si abilitati de la un subiect la altul, folosind toate
aspectele dezvoltdrii lor” (Pennsylvania Learning Standards for
Early Childhood: Infants-Toddlers, 2009, p. 4).

Cum se construieste un curriculum integrat? fnvé’garea auten-
ticd, profunda, cu sens, se construieste plecandu-se de la interesele
si curiozitatea copiilor. Literatura de specialitate sustine cd ,adop-
tarea unei abordari integrate a predarii si invatarii inseamna crea-
rea unor experiente de Invdtare care sa permita copiilor sa creeze
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conexiuni semnificative intre diferitele experiente de invatare si
experientele lor de viata”.

Iata cateva exemple de conexiuni semnificative care pot fi rea-

lizate:

* intre diferite domenii de invatare;

* intre experientele anterioare si cele noi ale copiilor;

* intre interesele copiilor, experientele lor de viata cotidiene
si noile experiente de invdtare;

¢ intre diferite contexte (in interior si in aer liber; acasa si la
gradinita etc.);

* intre experientele de Invatare ale copiilor din diferite grupuri
(de exemplu, diferite clase/niveluri) (vezi Nurturing Early
Learners. A Curriculum Framework for Preschool Education in
Singapore, 2022, p. 24);

¢ intre diferite domenii de dezvoltare.

Amintim cd literatura de specialitate (vezi Ciolan, 2008; Glava,
2009; Panisoara & Manolescu, 2019) propune patru modalitati
de integrare a continuturilor: monodisciplinaritatea (integrarea
continuturilor are loc intr-o disciplina), multidisciplinaritatea/
pluridisciplinaritatea (integrarea continuturilor se realizeaza in
disciplinele specifice diferitelor arii curriculare/domenii expe-
rientiale; primeazd conexiunile intre continuturi, iar strategia
este cea a predarii-invatarii tematice), interdisciplinaritatea (pri-
meazd formarea competentelor transferabile, iar strategia este cea
a predarii-invatarii bazate pe probleme) si transdisciplinaritatea
(focalizarea procesului este pe rezolvarea unor probleme ale vietii
reale si este valorificata predarea-invatarea bazata pe proiect).

Sustinerea unei invatari integrate la varsta anteprescolaritatii
presupune o activitate de observare atenta si continua a copilului,
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astfel incat datele culese de profesori sa fie elemente fundamentale
pentru proiectarea creativa a curriculumului. In cresd/gradinits,
educatoarele valorificd organizarea continuturilor in unitati
tematice care vor sta la baza organizarii tuturor activitatilor de
invatare: activitati tematice, jocuri si activitati liber alese, rutinele
si tranzitiile, dar si activitatile in aer liber, ca o varianta de inte-
grare a curriculumului.

Unitatea tematicd — modalitate de integrare
a continuturilor

Ce este o unitate tematica? Este un corp de continuturi organi-
zate In jurul unei teme, cdreia i se subordoneaza o serie de subiecte
in functie de care sunt organizate situatiile de invatare. Asadar
,temele sunt mai largi decat subiectele; temele functioneaza mai
mult ca o idee unificatoare, in timp ce subiectele sunt mai con-
crete” (Krogh & Morehouse, 2014).

In planificarea tematicd anuals, educatoarele vor propune spre
studiu, in etapa anteprescolard, unitati tematice pe care le vor
asocia unor teme anuale de studiu prevazute in Programa pentru
educatie timpurie; acestea din urma sunt deja gandite ca domenii
tematice integrative (Cine sunt/suntem?; Cum este, a fost si va fi
aici pe Pdmdnt? etc.). In anumite contexte specifice de invitare,
unitatile tematice pot fi abordate si monodisciplinar (se poate
studia o tema doar din perspectiva unei discipline), dar, se stie
ca ,integrarea monodisciplinard nu este un proces natural in
gradinita” (Glava, 2009, p. 43).

Abordarea tematica valorificata in etapa anteprescolara poate
fi asociata paradigmei multidisciplinare, caracterizata prin abor-
darea unei teme (care de obicei este specifica unui domeniu de
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cunoastere/unei discipline) din perspectiva mai multor domenii
de cunoastere/discipline. De exemplu, tema Apa poate fi analizata
din perspectiva disciplinei cunoasterea mediului, dar si din cea a
activitatilor practice, a educatiei sociale, a dezvoltdrii limbajului
si a comunicarii, precum si a muzicii sau desenului. Cunostintele
asociate astfel completeazd, ca intr-un puzzle, datele, informatiile
specifice temei supuse atentiei si construiesc o imagine extinsa
asupra problematicii.

Conform modelelor de organizare a curriculumului integrat
(vezi cele zece modele propuse in Fogarthy, 1991), abordarea
tematica poate fi asociata cu modelul integririi ramificate, unde
,elementul central este tema studiata, iar detalierea experientelor
de invdtare se face, la un prim nivel, pe domeniile experientiale
prevazute in programa. La un al doilea nivel de proiectare sunt
considerate experientele de formare, pe diversele domenii funda-
mentale de dezvoltare” (Glava, 2009, p. 47). Asadar, sunt propuse
teme captivante, care mentin interesul copiilor de-a lungul unei
sdptamani (amintim ca unitdtile tematice in etapa anteprescolara
sunt gandite pentru o sdptdmanad), iar activitatile de invdtare care
le pun In practicd sunt distractive si aplicative, acopera toate
domeniile de dezvoltare si sustin formarea/dezvoltarea unor com-
portamente diverse, in conformitate cu exigentele curriculumu-
lui. De asemenea, prin activitatile de invatare propuse se sustin
interconectdri la nivelul domeniilor de invétare si al disciplinelor
(organizate pe domenii experientiale). Integrarea continuturilor
ajuta la invatarea naturala a copiilor, incorporeaza si intretine
mirarea si curiozitatea acestora, sustine o invatare semnificativa
si autentica. In etapa anteprescolard, copiii sunt atrasi de culori,
animale, pasari, plante, naturd, carti, muzica, jocuri etc., care pot
reprezenta tot atatea unitati tematice de studiat.
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Trebuie sa facem o diferentiere intre unitatile tematice (temele
saptdmanale) pe care profesorul le stabileste in planificarea anuala
(si pe care le asociazd temelor anuale de studiu) si activititile tema-
tice, care reprezintd un tip de activitate de invatare care poate lua
forma jocurilor, a activitatilor de muzica si miscare, a activitatilor
de creatie si de comunicare, a celor de cunoastere sau a activitatilor
in aer liber. Aceste modalitati de realizare propun, la randul lor,
abordari integrative; integrarea se poate analiza din perspectiva
domeniilor de cunoastere si a disciplinelor si are impact asupra
tuturor domeniilor de dezvoltare, sustinand dezvoltarea holistica.

Abordarea integratd prin joc. Jocul este activitatea fundamentala
in programul zilnic al anteprescolarilor, reprezentand modalita-
tea de abordare integrata a continuturilor la care se apeleaza cel
mai des in educatia timpurie. Cercetatorii au confirmat faptul
ca ,jocul este cea mai adecvata activitate de dezvoltare in care
se angajeazd copiii mici” (Brown, 2009 apud Jackman, Beaver &
Wyatt, 2014). Acest lucru este sustinut si de faptul ,,ca invatarea
controlului emotional, a competentei sociale, a rezistentei perso-
nale si a curiozitatii continue, plus alte beneficii de viata se acu-
muleaza in mare parte prin experiente de joc bogate, adecvate
dezvoltarii. (...) Jocul este ceea ce suntem” (ibidem).

Anteprescolarii se angajeaza in diferite tipuri de jocuri orga-
nizate atat in interiorul grupei, cat si in exterior, in curtea cresei/
gradinitei; jocul ofera o foarte bund modalitate de , explorare a
obiectelor, culorilor, sunetelor, formelor, a vremii in diferite ano-
timpuri etc.”(ibidem) Copiii se intalnesc cu noutatea, varietatea si
provocarea, deci cu tot atatea prilejuri de descoperire si invatare.
Ne oprim doar asupra unor categorii de jocuri la care profesorul
poate apela.
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Jocurile cu materiale senzoriale. Materialele valorificate in
activitdtile cu anteprescolarii sunt diverse si se regasesc in vari-
ante multiple: de la clopotei, chei amuzante, sonerii, tamburine,
maracas, tobe, xilofoane, bile/mingi colorate, discuri tactile,
oglinzi, covorase moi, panouri luminoase etc. pana la materiale
din natura — cum sunt jocuri cu nisip si apa, frunze, pietre, flori
etc. Copiii sunt Incurajati sd observe umbre sau nori, sa distinga
ciripitul pdsarilor, sirena ambulantei sau zgomotul pasilor, sa
simtd netezimea sau asprimea trunchiurilor de copac, tempera-
tura apei sau a bulgdrelui de zapada etc. Contactul cu acestea
este un bun prilej de dezvoltare senzoriald, dar si a limbajului,
de intelegere a sensului, a rolurilor pe care le au lucrurile, de
exprimare a mirarii, a curiozitatii, de cautare a raspunsurilor, de
autocunoastere si castigare a increderii in sine.

Jocurile muzicale au in principal un rol de conectare a copilu-
lui cu sunetele, ajutd la dezvoltarea auzului prin antrenament
auditiv timpuriu, au un rol de dezvoltare a simtului ritmic, dar
ajuta si la educatia muzicala. Jocurile muzicale sunt un bun prilej
de invatare integrata: de obicei sunt insotite de miscari, emisii
vocale/pronuntie, de intelegerea si retinerea cuvintelor, a ver-
surilor etc.; ele au rol in exprimarea emotiilor, in conectarea
si relationarea cu ceilalti. Pentru a ilustra preocuparile pentru
invatarea integrata in etapa anteprescolard, aducem in atentie
recunoscuta scoald japoneza de muzicd Yamaha, care incu-
rajeaza excelenta in domeniu si care organizeaza cursuri pentru
copii, incepand cu varsta de 3 ani; scopul educational al acestor
activitdti cu copiii mici este cel de:

,dezvoltare a sensibilitatii auditive (incurajeaza copiii sa
perceapa muzica prin puterea ei de a sugera imagini si
emotii);
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— de dezvoltare sociald (copiii invatd si exerseaza alaturi de
parinti);

— experienta pianului (prin activitati ludice, copiii desfasoara
activitati de studiu al pianului si interactioneaza pozitiv cu
instrumentul);

— cultivarea imaginatiei (accentueaza latura creativa prin
activitdti la care muzica se suprapune culorilor, imagini-
lor etc.)” (Tuscd, 2016, p. 304)

Jocurile de rol conecteaza copiii cu activitatile zilnice, cu eve-
nimente comune de viata, dar si cu lumea imaginara a perso-
najelor de poveste. Dialogurile pe care copiii le construiesc in
cursul jocurilor de rol (De-a scoala, La cumpdraturi etc.) au meni-
rea de a-i pune in situatia de a folosi cuvinte in contexte diverse
(intelegandu-le semnificatia), de a se exprima in propozitii cu un
grad de complexitate marit, de a se exprima liber, de a interactiona,
de a empatiza, de a experimenta posibilitdti de adaptare, de a
rezolva probleme simple, de a gandi flexibil, de a intelege pro-
bleme de viata etc.

Activititile artistice si de indemdnare. Activitatile de desen, de pic-
tura si de modelaj, activitatile practic-gospodaresti sunt modalitati
de educare a simtului estetic, dar, In acelasi timp, sunt tot atatea
modalitati de comunicare si de exprimare a emotiilor. De aseme-
nea, desenul, pictura cu degetele sau pensula, dar si modelajul
sau activitdtile practice ajuta la dezvoltarea motricitatii grosiere
si fine, dar si la familiarizarea cu o serie de practici care tin de
siguranta personald; de exemplu, copilul invata sa faca diferenta
intre lucrurile care se pot manca si cele care nu se pot manca (vezi
Curriculum pentru educatie timpurie, 2019, p. 18). Anteprescolarul
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invatd sa duca o sarcina pand la capat (sa termine de pictat intreaga
pagina, sa decupeze si sa lipeascd imaginile pe felicitare, sa folo-
seasca toate piesele din puzzle etc., dar si sa inteleaga relatiile
dintre obiecte sau procese — asadar, isi formeaza capacitati si
atitudini fata de invatare).

Activititi de muzicd si miscare. Muzica si miscarea sunt moda-
litati eficiente de invatare pentru anteprescolari, chiar si pentru cei
foarte mici. Activitdtile integrate care combind muzica si miscarea
solicitd copiii si 1i antreneaza in invatare intr-un mod placut, ener-
gic si distractiv; profesorul exerseaza cu copiii miscari simple,
ca ,intinderea, atingerea, indoirea, rasucirea, batdile din palme,
sariturile etc.” (Jackman, 2018), dar si miscari care imbunatatesc
coordonarea sau manipularea obiectelor prin ,tragere, impin-
gere, ridicare, lovire, aruncare, lovitura cu piciorul si prinderea
mingii” (ibidem); de asemenea, stimuleaza chinestezia, inteleasa
ca modalitate prin care copilul ,utilizeaza corpul, pentru a invata
despre capacitatile sale fizice, pentru constientizarea propriului
corp si pentru intelegerea lumii” (ibidem).

Dar muzica inseamna si emotie si ascultare, verbalizare si
intelegere de sensuri. Rimele, ritmul sau repetitiile ajuta la dez-
voltarea abilitatilor lingvistice, dar si a celor motorii. ,, Indiferent
dacd muschii buzelor sunt utilizati pentru a forma cuvintele intr-o
melodie, daca muschii mici ai mainilor sunt folositi pentru a tine
un bdt pentru tobe sau un flaut ori daca muschii mari ai picioa-
relor si bratelor ajuta copiii sd danseze, muzica este o activitate
fizica”, afirma autoarele studiului Beyond Twinkle, Twinkle: Using
Music with Infants and Toddlers (Parlakin & Lerner, 2010). Jocu-
rile muzicale ajutd copiii sd asocieze miscdrile corpului cu ritmul
cantecului, sa adapteze miscarile sau dansul unor ritmuri rapide
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ori mai lente. De asemenea, cantecele pot fi folosite ca 0 moda-
litate buna de a spune povesti cu ajutorul papusilor, imaginilor,
desenelor etc. (Parlakin & Lerner, 2010) Exemplele pot fi multiple
si extrem de variate. Se poate afirma ca , experientele muzicale
planificate cu atentie pot sprijini si sustine fiecare dintre dome-
niile de dezvoltare: socioemotional, fizic (motor), cognitiv, dar si
limbajul si alfabetizarea” (ibidem).

Activitati de creatie si de comunicare. Conexiunile cu literatura
reprezinta o baza pentru predarea-invatarea integrata si sunt
esentiale pentru sustinerea , continutului, precum si a Invatarii
sociale si culturale” (Pennsylvania Learning Standards, 2009). De
altfel, profesorii fac astfel de conexiuni intre continuturi ce pot
fi abordate din perspective diverse, valorificind in mod curent
centrele de interes.

La copiii foarte mici se poate utiliza In comunicare si limbajul
semnelor, care, ,, departe de a Incetini vorbirea, (...) poate creste de
fapt rata de dezvoltare verbala si poate intdri legatura dintre parinte
si copil. Semnele simple permit bebelusului sa comunice inainte ca
abilitatile verbale sa se fi maturizat, ajutand la reducerea frustrarii.
Mai tarziu, se asociaza cuvinte noi cu activitatea fizica (cuvant +
semn), ceea ce creste sansa copilului sa isi aminteasca cuvantul”
(Early Learning Guidelines For Children Ages 0-3, 2015).

In dezvoltarea capacititilor de comunicare, pe langa
conversatii, citirea/audierea povestilor sau adresarea intrebarilor,
este sugeratd, in activitatea cu anteprescolarii, si asocierea cuvin-
telor cu actiunile, valorificarea cantecelor, a versurilor insotite
de miscare, batdi din palme, jocuri cu degetele sau chiar desene.

In acest context, amintim si cartile senzoriale care au rol multi-
plu in invatarea integrata; pe de o parte, prin intermediul cartii sunt
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stimulate comportamente specifice diferitelor domenii de dezvol-
tare — dezvoltarea fizicd, cognitiva, socioemotionald, a capacitatii
de invatare, dezvoltarea limbajului si a comunicdrii, iar pe de alta
parte, lectura unei astfel de carti (si nu numai a cartilor senzori-
ale) abordeaza toate domeniile de invatare: dezvoltarea limbaju-
lui (invata si pronuntd cuvinte noi, asociindu-le cu imaginile din
carte), matematica (invatd despre marime: mare-mic sau cantitate:
mult-putin), cunoasterea mediului (observa cum arata un pom in
cele patru anotimpuri), abilitati practice (exerseaza incheierea si
descheierea nasturilor, invatd sa inchida si sa deschida fermoarul,
sa prinda capsele etc., asociindu-le cu activitatea de imbracare/dez-
bracare a hainelor proprii), domeniul psihomotricitatii (da paginile
cartii, gesticuleaza, atinge diferite tesaturi), desen (invata/repeta
culorile), muzicd (ascultd/canta o melodie veseld, apasand cu dege-
tul pe un instrument muzical ilustrat).

Lectura este o buna modalitate de a apropia copilul de lumea
in care traieste, invatandu-l sa faca diferenta intre bine si rau, sa
inteleaga rostul lucrurilor, al regulilor de comportare, sa stabi-
leasca legaturi si corelatii intre evenimente petrecute sau sa anti-
cipeze altele, sa simtd emotii, dar sa si creeze; pe scurt, il ajutd sa
cunoasca lumea in mod valoros.

Activititi de cunoastere. Modurile In care copiii invata sunt foarte
diverse si, de multe ori, inedite. In acest context, amintim rezul-
tatele unui studiu realizat in Suedia, care aratd cd anteprescolarii
,1si folosesc adesea corpul ca instrument de invatare si intelegere
a conceptelor matematice” (Franzén, 2014). Deoarece limbajul
nu le este inca suficient dezvoltat, copiii se exprima cu ajutorul
corpului, implicand astfel profesorii intr-un exercitiu continuu de
interpretare. Invitarea formelor geometrice poate fi realizat3, de
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exemplu, prin activitati de pictura sau modelaj, dar si in cursul
activitdtilor practice si chiar in cele de educatie fizica. Observa-
rile, experimentele, lecturile dupa imagini sunt mijloace de rea-
lizare a acestor activitati si reprezinta un sprijin in dezvoltarea
holistica a prescolarilor.

Activitati in aer liber. Mingile, tricicletele, toboganele, leaganele,
dar si grddinile de legume si flori, spatiile senzoriale, ca de exem-
plu peretele cu oglinzi sau aleile senzoriale (unde copiii pot pasi
desculti pe nisip uscat si umed, pe frunze, pietricele, iarba etc.),
sunt valorificate in invatarea integratd si dezvoltarea holistica a
copiilor anteprescolari.

Desi 1n astfel de activitati totul pare ca decurge in mod natu-
ral, firesc si fard rigoarea unei planificari, educatorul isi stabileste
pentru fiecare activitate cu anteprescolarii scopuri clare si isi alege
temele, activitatile de invatare, metodele didactice, formele de
organizare a activitatii, materialele didactice etc. in stransa conexi-
une cu obiectivele urmarite. Intregul demers educativ presupune
o anticipare a pasilor parcursi impreuna cu copiii, inclusiv aspecte
privind diferentierile, individualizarile si personalizarile necesare.
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Proiectarea activitdtilor in etapa
anteprescolard. Niveluri ale
proiectarii: proiectarea tematica
anuald, proiectarea sdptamanald,
proiectarea activitdtilor didactice

Daniela Jeder
Universitatea , Stefan cel Mare” din Suceava

Proiectarea didacticd anticipeaza pasii pe care profesorul 1i par-
curge Impreund cu copiii in desfasurarea activitatilor, prin organi-
zarea optima a obiectivelor (de ce voi face?), a continuturilor (ce voi
face?), a resurselor de care dispune (cu ce voi face?), a activitatilor
de invatare (cum voi face?) si a rezultatelor (cat am realizat?).

De ce este necesard proiectarea didacticd in educatia timpurie?
Iata cateva argumente care sustin rolul, necesitatea si atentia care
trebuie acordata unui astfel de demers. Proiectarea activitatilor
in educatia timpurie:

- ,reprezintd punctul central al oricdrei activitati de calitate;

— ajuta la stabilirea unor obiective semnificative pentru inva-

tarea si dezvoltarea copiilor si ghideaza in mod coerent
intregul proces formativ;

Educatia timpurie



70

implica o foarte buna cunoastere a achizitiilor copiilor in
general si a fiecdrui copil in parte si presupune adaptarea
experientelor de invdtare in functie cunostintele si abilitatile
detinute panad in acel moment;

este de ajutor profesorului in a selecta activitati de invatare
adaptate nevoilor fiecdrui copil, oferind incredere in abili-
tatile personale de invatare;

prezinta o imagine corectd asupra evolutiei si a progresului fie-
cdrui copil pe baza evaludrilor consecvente pe care le propune;
oferd claritate in stabilirea modului de lucru si a pasilor
instruirii din etapele urmatoare;

este 0 modalitate de a reflecta la stabilirea celor mai bune
strategii de sustinere a invatdrii prin toate categoriile de
activitati (inclusiv rutine si tranzitii);

construieste o imagine de ansamblu asupra experientelor
curriculare care integreaza invatarea in domeniile de dez-
voltare (domeniile fizic, socioemotional, lingvistic, cognitiv,
al cunoasterii si al atitudinilor in invatare) si in domeniile de
invatare (dezvoltarea limbajului si a comunicarii, domeniile
stiintific, social, estetic, creativ si psihomotor);

ajuta la organizarea activitatilor de consolidare, a celor
recuperatorii, a activitatilor de aprofundare, dar si a celor
de extindere;

promoveaza valorificarea conexiunilor semnificative, ca
prioritare in procesul de invatare;

ajuta profesorii sd inteleaga ca anteprescolarii si prescolarii
invata cel mai bine cand conceptele, limbajul si abilitatile
pe care le intalnesc sunt legate de lucruri pe care le stiu si la
care tin si cand noile cunostinte sunt ele insele interconectate
in moduri semnificative si coerente” (vezi NAEYC, 2020).
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In etapa anteprescolars, proiectarea didactici prezinti o serie
de caracteristici specifice, care sunt in stransa legatura cu par-
ticularitatile varstei, cu cele care privesc invdtarea si dezvoltarea
copiilor. Atentia acordata fiecarui copil, individualizarea si perso-
nalizarea invatarii sunt prioritati ale fiecarui profesor. La aceasta
varsta copiii se dezvolta foarte rapid, intr-un ritm personal, iar
unele mici diferente de dezvoltare implica alegerea unor obiec-
tive diferite, a unor activitati si strategii diferite adaptate nevoi-
lor lor individuale. Daca invatarea individualizata este sustinuta
de ,instruirea calibratd pentru a satisface ritmul unic al copiilor”
(Chandra, 2021), personalizarea invatarii ,,il implica pe copil in
crearea activitatilor de invatare si se bazeaza mai mult pe inte-
resele personale ale copilului si pe curiozitatea lui Innascuta.
Copiii sunt capabili sa aleaga propriile cdi de invatare si sa fina-
lizeze activitatile in ordinea care are cel mai mult sens pentru ei.
in activitatile cu copiii, profesorul valorizeaza preferintele, ideile,
curiozitatile lor” (ibidem). In scopul individualizarii si personali-
zdrii invatdrii, profesorii efectueaza evaludri constante si rigu-
roase ale evolutiei copiilor, sprijinind astfel crearea si derularea
unor activitdti care ofera sprijin real in dezvoltarea lor (Jeder, 2022,
pp. 77-78). Mentiondm cd intr-o grupa de anteprescolari sunt in
medie sapte copii la grupa micd, zece copii la grupa mijlocie si
12 copii la grupa mare (vezi Metodologia de functionare a creselor
si a altor unititi de educatie timpurie anteprescolard, 2022); modul in
care profesorul gandeste, creeaza, proiecteaza si pune in prac-
tica activitatile influenteaza semnificativ invatarea si dezvoltarea
copiilor, ale caror baze se pun in acesti primi ani.

Sunt cunoscute trei niveluri ale proiectdrii didactice valorifi-
cate de profesori in etapa anteprescolard: proiectarea tematica
anuala, proiectarea sdptamanald, proiectarea activitatilor zilnice.
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3.1. Proiectarea tematica anuala

Proiectarea activitatilor se realizeaza la inceputul si pe par-
cursul anului scolar si respecta structura anului scolar, cu perioa-
dele de activitate si de vacanta stabilite. Pentru elaborarea acestei
planificari, profesorul consulta Programa pentru educatie timpurie,
in scopul identificarii si selectarii temelor anuale de studiu asu-
pra cdrora se va focaliza (vezi cele sase teme curriculare); parcur-
gerea temelor anuale nu se realizeaza intr-o ordine prestabilita,
iar profesorul propune si asociaza acestora unitati tematice/teme
sdptamanale.

Prezentam mai jos o structura orientativa a Proiectarii tematice
anuale pentru etapa anteprescolara.

Planificarea tematica anuala

An scolar:
Profesor:
Nivelul II: grupd:
Sdptdmana/Perioada Tema anuala de studiu Unitatea tematica/

(vezi descriptivul in Programa  Tema sdptamanii
pentru educatie timpurie)

Sdptamanal Acomodare la gradinitd/cresd Bine te-am gasit,
gradinitd/cresa!

Séptdmana 2 Acomodare la gradinitd/cresa Gradinita/cresa
Evaluareinitiald mea
Sdptdmana 3 Acomodare la gradinita/cresa Cate lucruri stiu

Evaluareinitiald

Sdptdmana 4 Cine sunt/suntem? Cinesunteu?
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Sdptdmana/Perioada Tema anuala de studiu Unitatea tematica/
(vezi descriptivul in Programa  Tema sdptamanii
pentru educatie timpurie)

Sdptdmana 5 Cand/cumside ce se Culorile
intamplad?

Séptdmana 6 Cand/cumside ce se Apa, izvorul vietii
intamplad?

Sdptamana 7 Cand/cumside ce se Fructe
intampla?

Sdptdamana 8 Vacanta

Sdptdmana 9, 10, 11 etc.

Metodologia de aplicare a planului pentru educatie timpurie (2019)
precizeaza ca in etapa anteprescolara nu este obligatorie par-
curgerea tuturor temelor anuale de studiu si ca pot fi parcurse
cel putin doua (din cele sase) de-a lungul unui an scolar. Unitatile
tematice/temele saptamanale propuse si subordonate temelor
anuale de studiu trebuie sa valorifice toate domeniile de dezvol-
tare, deoarece ,,copiii mici au nevoie sa fie expusi si stimulati in
toate domeniile de dezvoltare in mod simultan. Focalizarea pe
oricare dintre domenii si ignorarea celorlalte prejudiciaza dez-
voltarea plenard a copilului” (Ionescu, 2010).

Prezentam mai jos structura orientativa a unei unititi tematice
(teme sdptimanale) care reprezinta o adaptare a structurii propuse
de autorii Ghidului pentru educatia timpurie a copiilor cu vdrsta intre
nastere si 3 ani (realizat in Proiectul pentru Educatie Timpurie
Incluziva).
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74 Nivel: grupa:
Tema anuald de studiu:
Tema sdptdmanii/Unitatea tematica

E. Dezvoltare
cognitivd
si cunoasterea
lumii
Dimensiuni ale
dezvoltarii:

A. Dezvoltare
fizicd, a sdnatatii

c : e siigienei
/ \ omportamente: personale
Dimensiuni ale
D. I|)'e2\tl,0 I.talre. dezvoltarii:
a imbajuluy, Comportamente:
a comunicarii

si a premiselor

citirii si scrierii
Dimensiuni ale

dezvoltarii:

Comportamente:
- /

Unitate tematica

B. Dezvoltare

Y socioemotionala
Dimensiuni ale

C. Capacitati dezvoltarii:
si atitudini Comportamente:
ininvdtare

Dimensiuni ale
dezvoltarii:

Comportamente:

Adaptare dupa Ghid pentru educatia timpurie a copiilor
cu vérsta intre nastere si 3 ani (p. 64)

Otilia Clipa (coord.)



3.2. Cum alegem unitédtile tematice/temele
saptamanale de studiu?

Aceste teme sunt alese ca urmare a observarii intereselor copii-
lor siin acord cu nevoile lor de dezvoltare. Este indicat ca profeso-
rul sd construiasca un set de intrebari, ca baza pentru discutiile cu
copiii In parcurgerea temei; astfel, acestia vor avea sanse diverse
de invdtare si tot atatea posibilitdti de a demonstra modalitati
proprii de a-si ardta curiozitatea si perseverenta, de a asimila
cunostinte/abilitati si de a-si Imbogati vocabularul.

Temele sdptamanale vor fi un reper pentru activitatile zilnice,
pentru activitdtile tematice si pentru toate celelalte activitati de
invatare din programul anteprescolarilor; acestea oferd sprijin in
a construi o intelegere mai aprofundata a continuturilor si pen-
tru pentru realizarea conexiunilor intre cunostinte si experientele
din lumea reald; de asemenea, temele saptamanale mentin copiii
implicati si conectati in procesul invatarii si oferd o varianta opor-
tund de abordare integrata a continuturilor.

Asa cum se observa, fiecare unitate tematici/temd saptimainald
precizeaza cele cinci domenii de dezvoltare si unele dimensiuni
ale dezvoltarii corespunzatoare acestora, care sunt insotite de
comportamente; comportamentele sunt selectate de profesor din
Programa pentru educatie timpurie si propuse a fi formate/stimulate/
consolidate In cursul activitatilor derulate cu anteprescolarii de-a
lungul intregii saptamani (in exemplul care urmeazd, am pdstrat
numerotarea comportamentelor din Programd, pentru a putea fi
usor regasite). Bineinteles, aceste comportamente vor fi urmarite
siin cursul altor unitati tematice. Totodata, acestea vor reprezenta
repere pentru profesor in formularea obiectivelor operationale
(vezi procesul de derivare pedagogica).
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Exemplu

Nivel IT / Grupa mare (anteprescolari)
Tema sdptamanald: Apa, izvorul vietii

Domenii de dezvoltare si Comportamente
Dimensiuni ale dezvoltdrii
A. Dezvoltare fizicd, a sdnatatii 1.3. Utilizeazd méinile si degetele in

siigienei personale
Dimensiuni ale dezvoltarii:

manipularea corespunzitoare a unor
obiecte/instrumente.

1. Motricitate grosierd si 2.2. Exploreaza si utilizeazd texturi si
motricitate find in contexte suprafete diferite cdnd se joacd
de viatd familiare (nisip, apd, frunze).

2. Conduita senzorimotorie, 3.2. Identificd produsele de ingrijire
pentru orientarea miscarii a corpului (sdpun, sampon, pasta

3. Sanatate (nutritie, Ingrijire, de dintietc.).
igiend personald) si practici
privind securitatea personald

B. Dezvoltare socioemotionald 1.1 Imitd si se joacd impreund cu adultii,

Dimensiuni ale dezvoltarii: interactiondnd pozitiv cu acestia.

1. Interactiunicuadultiisicu 2.2, Anticipeazd si urmeazd reguli/rutine
copiii de varste apropiate simple, cu supraveghere si dacd

2. Comportamente acestea i se reamintesc.
prosociale, de acceptare si 3.2. Isirecunoaste propriile obiecte.
de respectare a diversitatii

3. Conceptul de sine

C. Capacitati si atitudini in 1.1 Manifestd curiozitate pentru
invdtare activitati, persoane si obiecte noi.

Dimensiuni ale dezvoltarii: 2.1. Finalizeaza proiecte simple

1. Curiozitate, interes si (ex.: un puzzle din 3-5 piese).
initiativa in invdtare 3.3. Demonstreazd prezenta simtului

2. Finalizarea sarcinilor
siaactiunilor (persistentd
n activitati)

3. Activare si manifestare
a potentialului creativ

muzical ritmic, armonic prin cantec,
joc cu text si cant, dans etc.

Otilia Clipa (coord.)
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Domenii de dezvoltare si Comportamente
Dimensiuni ale dezvoltarii
D. Dezvoltare a limbajului, 1.1 Ascultd povesti si povestiri scurte,

a comunicdrii si premiselor
citirii si scrierii
Dimensiuni ale dezvoltarii:

participd la jocuri/cantece/
poezii insotite, initial, de gesturi
(comunicare receptivd).

1. Mesajeoralein contextede  2.1. Verbalizeazad experiente senzoriale
comunicare cunoscute gustative, olfactive sau vizuale.

2. Mesaje oralein diverse 2.3. Foloseste cuvinte noi in experientele
situatii de comunicare Zilnice.

3. Premisele citirii si scrierii, 3.1 Este atras de carti, reviste, imagini
n contexte de comunicare si le priveste/rdsfoieste fard sa fie
cunoscute asistat.

3.2. Recitd sau cantd rime familiare,
individual sau Tmpreund cu alti copii.
E. Dezvoltare cognitivd si 11 Experimenteazd pentru a observa
cunoasterea lumii efectele propriilor actiuni asupra

Dimensiuni ale dezvoltarii: obiectelor si asupra celorlalti.

1. Relatii, operatii si deductii 3.2. Observd siinteleg cd fiintele vii au
logice In mediul apropiat nevoie de apd si hrand pentru a creste

3. Caracteristici structurale sia se dezvolta.

si functionale ale lumii
inconjuratoare

Proiectarea sdptamanald presupune organizarea programului
specific fiecdrei zile a saptdmanii, conform temei alese. Profesorul
propune activitati diverse, impreunad cu niste continuturi asociate
si cu mijloacele de realizare a activitdtilor in scopul stimularii/
formarii/consoliddrii comportamentelor selectate. Prezentam o
structura orientativa a Proiectdirii saptamdnale, pe care o pot valo-
rifica profesorii In invatdmantul anteprescolar.

Educatia timpurie



78 Nivel:
Tema anuald de studiu:
Tema sdptdmanii/Unitatea tematica:
Sdptamana/Perioada:

Categorii/Tipuri Luni Marti | Miercuri Joi Vineri
de activitati de invétare/
Comportamente

RT, ALA, AT/
Comportamente

Se recomandd abordarea integrata a continuturilor intr-o
unitate tematicd, urmarindu-se realizarea conexiunilor In cur-
sul activitatilor de invédtare zilnice; experientele de invatare pro-
puse vor sustine stimuldri comportamentale care acopera toate
domeniile de dezvoltare. Oferim mai jos o posibila modalitate de
proiectare integratd, dupa aceste criterii. Mentionam ca tabelul
nu indica Insa activitatile de Invatare in ordinea specifica progra-
mului zilnic (materialul de fata este doar un exemplu orientativ;
numerele comportamentelor din tabelul de mai jos sunt cele din
Curriculumul pentru educatie timpurie).
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Programul zilnic al anteprescolarilor presupune o succesiune
de activitati de invatare care respectd rutinele zilnice, ritmul si
nevoile copiilor, logica evenimentelor etc. Profesorul va incerca sa
alterneze activitati dinamice (cum sunt jocurile vioaie, jocurile de
miscare etc.) cu activitatile linistitoare, de relaxare sau cu cele de
odihna. De asemenea, va propune activitati variate, diversificate,
va oferi copiilor libertatea de a alege, va respecta rutinele zilnice
si tranzitiile Inaintea unor activitati, ca masa, somnul, plecarea
copiilor de la gradinita etc. (vezi si Educatia timpurie in Romdnia.
Studiul National asupra Educatiei Timpurii in Crege, 2002)

In proiectarea activitatii zilnice, integrarea continuturilor
se poate realiza In moduri diferite: doar intr-o activitate tematica
(se poate observa ca tipurile de activitati propuse in curriculum
indica ideea de integrare prin insdasi denumirea lor: muzica si
miscare, cunoastere, activitati de creatie si de comunicare, joc,
activitati in aer liber), in cursul a doud tipuri de activititi de invdtare
(de exemplu, jocuri si activitati liber alese si activitatile tematice),
dar poate cuprinde si toate tipurile de activititi de invitare din ziua
respectiva.

Pentru ilustrare, prezentdm o posibila varianta de proiectare
zilnicd, in conformitate cu programul de activitati al unei unitati
de educatie timpurie (cresd/gradinita).
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In cursul activitatilor de dupa-amiaz, cresele/gradinitele cu
program prelungit vor relua o serie de jocuri, poezii, cantece,
rutine etc. realizate in prima parte a zilei, in scopul aprofundarii,
extinderii, recuperarii etc.

In general, programul de dupé-amiaza cuprinde: rutine si
tranzitii (12:00-16:00: pranzul, somnul copiilor/activitati de rela-
xare, gustarea), jocuri si activitati liber alese, activitate tematica,
rutine si tranzitii (16:00-17:00: activitati tematice de tipul celor
recuperatorii, de aprofundare sau extindere, joc liber, pleca-
rea copiilor). Gasiti un model de program zilnic pentru copiii de
0-3 ani specific gradinitelor cu program normal si cu program
prelungit/saptdmanal in Curriculum pentru educatie timpurie (2019,
pp- 28-29).

In proiectarea activitatilor zilnice, profesorul are o atitudine
flexibila si ia in considerare faptul ca dispozitiile si interesele
anteprescolarilor se pot schimba pe parcurs. In acest context,
adaptarile, ajustarile, renuntdrile la unele secvente sau chiar la
unele activitati si inlocuirea lor cu altele sunt de luat in conside-
rare. Literatura de specialitate utilizeaza sintagma , pedagogii
de invatare jucausa”, subliniind ideea ca jocul, in toate formele
sale, trebuie valorificat in invatarea timpurie, deci si in proiec-
tare: , Este o practica didactica care faciliteazd in mod optim dez-
voltarea si invatarea copiilor mici. Prin maximizarea alegerilor
copiilor, promovarea mirdrii si entuziasmului pentru invatare
si valorificarea bucuriei, pedagogiile de invatare jucausa sustin
dezvoltarea in domenii si arii de continut si sporesc invatarea in
raport cu metodele didactice” (Zosh, ].M. et al., 2022).

Ghidurile cunoscute in spatiul romanesc (vezi Activititi de
invdtare pentru copiii foarte mici (de la nastere la 3 ani). Ghid pentru
activitati zilnice. UNICEF, 2011; Ghid pentru educatia timpurie a copiilor
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88 cu varsta cuprinsd intre nagtere si 3 ani. Proiect pentru educatie timpurie
incluzivd. MECT) ofera modele de proiecte didactice specifice eta-
pei anteprescolaritatii. Acestea cuprind o serie de elemente cum
sunt: nivelul/grupa la care se va sustine activitatea, tema anuala
de studiu, tema saptdmanii, tema activitatii, tipul activitatii de
invatare si mijlocul de realizare, finalitdtile, descrierea activitatii
propuse, Insotita de materialele necesare si de rubrica observatiilor.
Pentru o imagine mai clara asupra acestor elemente, prezentam
structura generala a proiectului didactic pentru activitatile zilnice cu
anteprescolarii, asa cum se regaseste in ghidurile amintite.

Proiect didactic

Data: Profesor:
Nivel/varsta:

Tema sdptamanii:
Domenii de dezvoltare:
Obiective:

Scopul activitatii:

Descrierea activitatii:

Materiale necesare:

Observatii (sunt notate modalitdtile de Tnvatare, timpul petrecut in activi-

tatile de grup sau individuale, dificultatile Intdmpinate de copii etc., dar si
propunerile de extindere a activitatilor sau reflectiile profesorului):

Si alte materiale-suport pentru profesori din literatura inter-
nationald propun proiecte didactice cu structuri asemanatoare;
unele contin elemente suplimentare care vizeaza individualizarea
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invatarii, modalitatile de extindere sau de simplificare a activitatii, = 89
intrebdri pentru copii, evaluare etc. Prezentdm mai jos, spre ilus-

trare, un astfel de exemplu:

Proiect didactic

Data: Profesor:

Subiectul lectiei Cuvinte din vocabular:

Obiective de Tnvdtare:

Domenii de dezvoltare: Abilitdti preacademice:

Materiale:
Activitate propusa:

Intreb&ri pentru copii:
Evaluare:

Reflectii ale profesorului

Activitatea a avut succes? De ce da sau de ce nu?

Pasii urmdtori:

(vezi https://mybrightwheel.com/resources/)

Mentiondm ca lucrarea recent apdruta in spatiul romanesc,
Educatia timpurie anteprescolard (Catalano & Albulescu, 2022,
pp- 172-175), propune ca forma de prezentare a scenariului
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90  didactic si varianta tabelard, adaptata dupa modelul utilizat in
invatamantul prescolar.

Putem imbratisa insa varianta proiectului didactic care pro-
pune ca element central descrierea/prezentarea intr-o forma nara-
tiva a activitatii desfasurate cu copiii (unele modele delimiteaza
inclusiv cele trei etape: introducerea, activitatea propriu-zisd si inche-
ierea activitatii).

Avand ca reper exemplele oferite de literatura de specialitate,
dar si exigentele Curriculumului pentru educatie timpurie (2019),
propunem urmatoarea structura orientativa a proiectului didac-
tic pentru invatamantul anteprescolar.

Proiect didactic

Profesor:

Nivel/grupa:

Tema anuald de studiu:

Tema sdptamanii:

Tipul activitatii de invatare/ mijlocul de realizare:
Dimensiuni ale dezvoltdrii:
Comportamente:

Obiective operationale:

Metode didactice:

Materiale didactice necesare:
Forme de organizare a activitatii:

Descrierea activitatii (introducere, activitate propriu-zisd, incheiere):

Observatii(cu privire la: curiozitatea siimplicarea copiilor Tn activitate,
dificultatile pe care acestia le Intampind, modul in care invata,
interactioneaza, finalizeazd o sarcind etc.; pe baza observatiilor se va realiza
si o evaluare a copiilorin raport cu obiectivele activitatii):
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In realizarea unei proiectdri didactice adecvate, care sa sustina
in mod real calitatea actului educativ, cadrul didactic se va con-
centra asupra unor aspecte semnificative, cum sunt urmatoarele:

cunoasterea aprofundatd a particularitatilor de varsta si
individuale ale copiilor;

identificarea nevoilor si intereselor grupei de copii si a
nevoilor si intereselor individuale ale anteprescolarilor,
pentru selectia si adaptarea situatiilor de invatare;
stabilirea finalitatilor actiunii educative, care ofera claritate,
coerentd si ghideaza profesorul in stabilirea aspectelor sem-
nificative care vor fi urmarite in sustinerea invatarii si dez-
voltdrii anteprescolarilor; stabilirea domeniilor de dezvoltare,
a dimensiunilor dezvoltdrii si a comportamentelor asupra
cdrora profesorul se va concentra in activitatea educationala;
identificarea resurselor necesare atingerii finalitdtilor sta-
bilite (sunt foarte importante dotarile cu mijloace si mate-
riale didactice, organizarea si pregatirea centrelor de interes,
selectia si pregatirea in detaliu a materialelor care vor fi
valorificate in cursul activitatilor, timpul stabilit pentru
parcurgerea temelor de studiu si desfdsurarea activitatilor,
resursele umane implicate etc.);

propunerea continuturilor care sustin invatarea: selectia
continuturilor presupune stabilirea temelor anuale de studiu,
a unitdtilor tematice/temelor saptdmanale, a continuturilor
in programul zilnic; temele trebuie sd fie provocatoare, sa
intretind interesul si curiozitatea copiilor, sa fie conectate
cu achizitiile anterioare ale acestora, sa sprijine inaintarea
in Invédtare si dezvoltarea holisticd a copiilor;

propunerea activitdtilor de invatare si a mijloacelor de rea-
lizare adecvate;
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— stabilirea strategiilor didactice: a metodelor, mijloacelor si
materialelor didactice, a modalitatilor/formelor de realizare;

— precizarea modalitatilor si instrumentelor de evaluare a
rezultatelor Invatarii.

Proiectarea didactica in general si, in mod special, cea din
invatdmantul anteprescolar, trebuie Inteleasa ca un proces crea-
tiv, ca o modalitate flexibild si curajoasa de exprimare a ideilor
pedagogice, si nu ca o modalitate rigidd, constransa de sabloanele
de consemnare a pasilor de urmat in procesul didactic.
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Orientdri actuale si directii

de actiune la nivelul curriculumului
pentru o educatie timpurie

de calitate

Liliana Mata
Universitatea ,Vasile Alecsandri” din Bacdu

4.1. Orientdri actuale in educatia timpurie

Educatia oferita copiilor la varsta timpurie ,creeaza bazele
dezvoltdrii lor ulterioare si are o importantd cruciald atat pen-
tru formarea capacitdtilor intelectuale si a competentelor sociale,
cat si in vederea compensarii lacunelor informationale si forma-
tive determinate de conditii sociale si economice defavorizante”
(Vranceanu, 2010). Valorificarea potentialului pe care il are copi-
lul in aceasta etapa de varsta asigurd premisele performantelor
ulterioare. Cercetarile in domeniul educatiei timpurii prescolare
au demonstrat ca frecventarea gradinitei are un impact semni-
ficativ asupra comportamentelor copiilor: , Progresul semnifi-
cativ in plan intelectual pentru copii, indiferent de mediul din
care provin; efectele pozitive asupra viitoarei integrari sociale
si reducerea comportamentelor deviante, precum si a esecului
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scolar; descoperirea de cdtre fiecare copil a propriei identitdti, a
autonomiei si dezvoltarea unei imagini de sine pozitive; dezvol-
tarea abilitdtilor sociale prin interactiunile generate de mediul
de invatare; comportamente centrate pe sarcind; dezvoltare
socioemotionald; motivatie si atitudini pozitive fata de invatare”
(Vrdsmas, 2014).

Educatia timpurie formeaza abilitatile sociale ale copiilor, inde-
pendent de mediul de provenienta. Interactiunea dintre adult
si copil determind calitatea si incluziunea. Durata frecventarii
cresei/gradinitei reprezinta o conditie de baza pentru obtinerea
unor progrese reale in dezvoltarea copilului. Este cert ca educatia
timpurie genereaza efecte pozitive asupra integrarii sociale ulte-
rioare a adolescentului si a adultului. Copiii care provin din medii
defavorizate din punct de vedere social si economic, dar care au
beneficiat de o educatie timpurie adecvata vor parcurge un tra-
seu scolar mai lung. Prin urmare, este redus comportamentul
delincvent, incat se constatd rate mai scazute de abandon si o
dorinta mai mare de a fi integrat in societate. Prin urmare, edu-
catia timpurie 1si pune amprenta pe tot parcursul vietii ulterioare
a copilului.

McCallops, Karpyn, Klein si Jelenewicz (2021) au evidentiat
zece orientari actuale ale programelor de educatie timpurie:
mindfulness, activitatile in natura, invatarea socioemotionala,
invatarea bazatad pe tehnologie, activitatile STEAM, formarea
timpurie a competentelor lingvistice si de alfabetizare, predarea
receptiva din punct de vedere cultural, educatia centrata pe copil,
dezvoltarea optima si implicarea familiei (Figura 1).
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limbajului pe tehnologie
Activitatile
STEAM

Figural. Orientdri actuale ale programelor de educatie timpurie

Mindfulnessul (util pentru sandtatea mintald) este o stare psi-
hica de constientizare a momentului prezent. Aceasta implicd
acordarea de atentie la ceea ce se intampld in mediul inconju-
rator si constientizarea sentimentelor, gandurilor si senzatiilor
noastre corporale, fard a judeca sau a interpreta aceste trdiri. Cer-
cetarile privind efectele mindfulnessului in educatia timpurie
s-au concentrat in primul rand asupra pdrintilor si educatorilor.
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Se pune accent, in special, pe modalitatile in care exercitiile de
mindfulness pentru adulti pot reduce stresul si, mai departe,
pot avea un impact pozitiv asupra dezvoltarii copiilor (Becker
et al., 2017). Studiile in acest domeniu au aratat ca antrenamentul
educatorilor in tehnicile de mindfulness a imbunatatit relatiile
dintre colegi, bunastarea angajatilor si performanta la locul de
muncd (The Mindfulness Initiative, 2016). Aceste beneficii 1l ajuta
pe educator sa dobandeasca o intelegere mai profunda a stari-
lor emotionale ale copiilor si, in cele din urma, sa fie capabil sad
sprijine mai bine dezvoltarea lor sociald, emotionald si cognitiva
(Jennings, 2015).

Activitdtile in naturd sunt programe pentru copildria timpurie,
in care copiii isi petrec cea mai mare parte a zilei in aer liber si in
care natura este incorporata in toate aspectele curriculumului.
In ultimii trei ani, numarul de gradinite bazate pe activitatile in
naturd din Statele Unite s-a dublat, de la aproximativ 275 in 2017,
la 585 in 2020 (Asociatia Nord-Americand pentru Educatie pen-
tru Mediu, 2017). Existd o varietate de moduri prin care aceste
activitati imbunatatesc sanatatea si dezvoltarea fizica, mentala si
emotionald a copiilor (Kuo ef al., 2019). Activitdtile In naturd ajuta
la fericirea si sdndtatea copiilor, prin promovarea activitatii fizice
si a dezvoltarii motorii, reducerea stresului si imbunatatirea dez-
voltarii socioemotionale, dezvoltarea creierului si a abilitatilor de
comunicare (Rymanowicz et al., 2020).

fnvitarea socioemotionalé este procesul de insusire si apli-
care a cunostintelor si abilitatilor pentru evaluarea si gestiona-
rea emotiilor, exprimarea emotiilor in mod eficient, manifestarea
empatiei fatd de ceilalti, stabilirea si mentinerea unor relatii sana-
toase si pozitive, adoptarea de decizii responsabile. Aceasta este
importantd pentru sanatatea emotionala a copiilor, precum si
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pentru dezvoltarea si pregatirea lor generala pentru scoala
(Blewitt et al., 2018). Copiii care au participat la programe de dez-
voltare socioemotionald prezintd comportamente sociale pozitive
imbunatatite, niveluri mai scazute de suferinta emotionald, mai
putine probleme comportamentale si rezultate scolare mai bune
(Yang et al., 2019). Desi formarea abilitatilor socioemotionale in
sdlile de grupa este vitala pentru invatarea si dezvoltarea copiilor,
este, de asemenea, important ca acest proces sa fie implementat
in cat mai multe contexte (de exemplu, sali de grupa, familii, scoli
si comunitdti), astfel Incat abilitdtile sa fie promovate si aplicate
si in afara salii de grupa, pentru a stimula dezvoltarea pozitiva
a copiilor (Bierman et al., 2016).

Invatarea bazati pe tehnologie este recomandati in educatia
timpurie, ca parte a unui program de invatare, daca ajuta la dez-
voltarea sandtoasa a copilului si daca lucreaza pentru a atinge
rezultatele educationale dorite (Office of Educational Technology,
2018). In mod ideal, tehnologia nu ar trebui s inlocuiasci alte
mijloace didactice utilizate in activitatea de predare si nici sa
inlocuiascd interactiunile cu profesorii sau colegii. Tehnologia
poate fi folosita pentru a spori sansele de invatare ale copiilor,
cu diferite exemple, care includ tururi virtuale ale muzeelor de
arta si stiinta. Aceste experiente virtuale de invatare stimuleaza
creativitatea si explorarea. Este important ca institutia scolara sa
se asigure cd toate familiile sunt incluse si au acces la dispoziti-
vele necesare. De asemenea, va fi oferit sprijin pentru depdsirea
provocarilor, pentru ca tehnologia sa functioneze in concordanta
cu nevoile tuturor copiilor. Se recomanda contactul direct cu
familiile, pentru a trece dincolo de simpla distribuire a dispo-
zitivelor, in vederea facilitarii participarii copiilor la activitatile
instructiv-educative.
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Activitatile STEAM (Science, Technology, Engineering, Art, Mathe-
matics — Stiintd, Tehnologie, Inginerie, Arte, Matematica) pot fi
implementate In programele de educatie timpurie intr-o varie-
tate de moduri. Pot include activitati de construire a unui turn
din cuburi, a unui circuit cu bile, de rezolvare a unui puzzle, de
plantare intr-o gradina sau de utilizare a unei lupe. Predarea
conceptelor STEAM contribuie la dezvoltarea gandirii critice si
a abilitatilor de rezolvare a problemelor, precum si la stimularea
curiozitatii (Tippet & Milford, 2017). Aceste abilitati sunt esentiale
pentru dezvoltarea creierului copiilor si sunt premise de baza ale
succesului scolar viitor (Kermani & Aldemir, 2015). Alaturi de
Stiinta, Tehnologie, Inginerie, Matematica (STEM), sunt impor-
tante si artele, deoarece sunt necesare pentru a sprijini dezvoltarea
copiilor (Wahyuningsih et al., 2020). imbinarea artelor cu dome-
niile STEM poate dezvolta gandirea creativa a copiilor si poate
imbunatati implicarea si invatarea copiilor (Radziwill et al., 2015).

Formarea timpurie a competentelor lingvistice si de alfabeti-
zare se bazeaza pe dezvoltarea vocabularului, pe constientizarea
fonologicd, dar si pe familiarizarea copiilor cu alfabetul (Foulin,
2005). Studiile au evidentiat impactul pozitiv, atat pe termen scurt,
cat si pe o durata mai mare, cu privire la rezultatele scolare de
mai tarziu, cand copiii au parte de o pregatire timpurie pentru
competente lingvistice si de alfabetizare (Mol & Bus, 2011). Astfel,
vor fi formate abilitatile lingvistice si de alfabetizare timpurii,
pentru a construi bazele citirii si scrierii. Formarea acestor abilitati
in copildria timpurie este, de asemenea, vitala pentru dezvoltarea
creierului copiilor. Copiii care beneficiazd de formare timpurie
de Inaltd calitate pentru competente lingvistice si de alfabetizare
invatd sa citeasca si sa scrie bine, acest fapt avand efecte pozitive
asupra dezvoltdrii lor sociale si emotionale (Dickinson & Porche,
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2011). Formarea timpurie a competentelor lingvistice si de alfabe-
tizare pune, de asemenea, baza pentru abilitdtile de comunicare
de pe tot parcursul vietii, care sunt esentiale pentru succesul aca-
demic si profesional. Educatorii si parintii pot dezvolta abilitatile
timpurii de limbaj si alfabetizare ale copiilor, jucandu-se, vorbind,
cantand, citind si scriind cu ei (Ece Demir-Lira et al., 2019). Instru-
mentele digitale, cum ar fi aplicatiile si tabletele, contribuie la
formarea abilitatilor timpurii de limbaj si alfabetizare (Aram &
Bar-Am, 2016).

Predarea receptiva din punct de vedere cultural este o abordare
centrata pe elev care traseaza o punte intre cultura scolara si cea
de acasd a copiilor. Cultura este esentiala pentru invétare, iar
mediul din care provine copilul este un factor de baza pentru
propria invatare, precum si pentru ceilalti copii din grupa. Cand
cunostintele si abilitatile se bazeaza pe experientele traite, copiii
vor descoperi mai lesne semnificatia continuturilor si vor fi mai
interesati, ceea ce ii va ajuta sd invete mai detaliat si mai usor.
Strategiile de predare receptive din punct de vedere cultural ar
trebui sa fie integrate in toate activitatile de predare, invatare si
evaluare, in loc sd fie privite doar ca o abordare suplimentara
(Gay, 2002). Implementarea unor abordari receptive din punct
de vedere cultural imbunatateste succesul scolar si determina
formarea abilitatilor de comunicare. De asemenea, incurajeaza
colaborarea, promoveaza incluziunea si construieste increderea,
ceea ce faciliteaza stabilirea unor relatii pozitive cu familiile si
scolile (Bennett et al., 2018).

Educatia centratd pe copil este diferita de abordarea traditionals,
orientatd catre profesor, deoarece schimba focalizarea instruirii
dinspre profesor cétre copil. Este creat un mediu de invatare in
care copiii sunt participanti activi la propria formare, mai degraba
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decat receptori pasivi de informatii. Prin educatia centrata pe
copil, cei mici invata prin experiente practice, prin angajarea in
activitati axate mai degraba pe procesul de invatare decat pe
rezultatul scolar (Cornelius-White, 2007). in plus, copiii 1i con-
duc pe profesori spre ceea ce 1i intereseaza sa invete, iar profesorii
faciliteaza aceasta invatare, spre deosebire de instruirea directa.
Cercetarile au ardtat ca instruirea centratd pe copil coreleaza
pozitiv cu succesul scolar (Lerkkanen et al., 2016). De asemenea,
educatia centratd pe copil stimuleaza dezvoltarea unor relatii cu
semenii si imbunatateste abilitatile sociale si emotionale, precum
si capacitatea functiei executive (Burchinal ef al., 2008). Predarea
centratd pe copil este esentiala pentru alte tendinte in educatia
timpurie, cum ar fi activitatile in naturd si predarea receptiva
din punct de vedere cultural. Metodele alternative educationale
Montessori si Waldorf ilustreazd instruirea centrata pe copil.
Practica adaptatd la nivelul de dezvoltare este o abordare care
promoveaza formarea optima a copiilor si invatarea cu ajutorul
unor strategii specifice. Educatorii care implementeaza practici
adaptate la nivelul de dezvoltare trebuie sd respecte trei principii:
punctele comune in dezvoltarea copiilor, individualitatea fiecarui
copil si contextele sociale si culturale ale fiecarui copil (NAEYC,
2020). Elementele comune in dezvoltarea copiilor reflectd cerceta-
rea in dezvoltarea umana care demonstreaza ca secventele univer-
sale de schimbare si crestere pentru copii apar in toate domeniile
de dezvoltare — cognitiv, emotional, social si fizic. Educatorii ar
trebui sa cunoasca aceste secvente in functie de varsta copiilor,
pentru a utiliza practici adecvate pentru dezvoltare. Principiul
referitor la individualitatea fiecarui copil este o recunoastere a
faptului ca fiecare copil este unic. Fiecare copil are propriul stil de
invatare, propria personalitate si un mediu familial specific, astfel
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incat practicile de predare ar trebui sa fie adecvate pe baza acestor
nevoi individuale. Contextul social si cultural al fiecarui copil este
important in viata fiecdruia si, prin urmare, educatorii ar trebui sa
se asigure cd predarea este relevantd, semnificativa si respectuoasa
fatd de copii si contextele lor sociale si culturale. Implementarea
tuturor celor trei aspecte ale practicilor adaptate la nivelul de dez-
voltare este importantd pentru toti copiii, deoarece importanta
invatdrii si dezvoltarii in copildria timpurie este un fapt dovedit
stiintific (NAEYC, 2020). S-a demonstrat ca aceste practici reduc
decalajele de invatare si imbunatatesc succesul scolar al copiilor.

Implicarea familiei in activitatile scolare este vizibila cand parin-
tii si alti membri ai familiei lucreaza alaturi de personalul scolii
pentru a ajuta la dezvoltarea si invatarea cognitivd, emotionala
si fizicd a copiilor lor (Weiss et al., 2014). Implicarea familiei in
educatia timpurie este importantd, deoarece parintii si membrii
familiei joaca un rol important, in calitate de primii si cei mai lon-
gevivi profesori si sustindtori ai copiilor (Epstein, 2010). Cele mai
eficiente practici de implicare a familiei includ: invitarea familiilor
sa participe la stabilirea obiectivelor educationale si la luarea deci-
ziilor cu privire la invatarea si dezvoltarea copiilor lor; utilizarea
unei comunicari bidirectionale intre familii si educatori, care este
continua si in timp util. Implicarea familiei este esentiald pentru
promovarea si sprijinirea parteneriatelor dintre familie si scoala,
pentru a construi relatii puternice intre parinte si copil, precum si
pentru a determina bundstarea familiei, invatarea si dezvoltarea
optima a copiilor. Dupa Powell et al. (2010), implicarea activa a
familiei poate imbunatati pregdtirea scolard a copiilor, abilitatile
sociale si succesul scolar.
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4.2. Directii de actiune la nivelul noului curriculum
pentru educatie timpurie in invatamantul romanesc

Curriculumul pentru educatia timpurie (2019) ,,valorifica para-
digma educatiei centrate pe copil si fundamenteaza demersu-
rile educationale pe activitatea de invatare a acestuia ca proces,
respectiv pe dobandirea unor comportamente care sd asigure
premisele dezvoltarii competentelor-cheie mai tarziu”. Educatia
timpurie este plasata la baza dezvoltarii competentelor-cheie,
la nivelul preelementar (stimulare comportamentald). In acelasi
timp, prin intermediul noului curriculum s-a incercat elabo-
rarea unor instrumente mai clare si accesibile cadrelor didac-
tice. Scopul care sta la baza elaborarii documentului consta in
,dezvoltarea armonioasa si deplina a potentialului propriu al
fiecdrui copil”.

Conform prevederilor din noul Curriculum pentru educatie tim-
purie (2019), se pune accent pe realizarea unei reactualizari si a
unei restructurari a curriculumului national pentru educatie tim-
purie, avand la bazd mai multe argumente:

* necesitatea coreldrii cu prevederi si recomandari din docu-
mente promovate la nivel european (Cadrul de calitate, la
nivel european, pentru educatie timpurie elaborat in peri-
oada 2012-2014 si aprobat pe timpul presedintiei Romaniei
la Consiliul UE, in mai 2018), cu impact si cu implicatii
semnificative in dezvoltarea domeniului educatiei timpu-
rii In Romania;

¢ corelarea cu celelalte niveluri de invatamant, pentru reali-
zarea coerentei la nivelul sistemului educational romanesc;

¢ corelarea permanenta cu legislatia in vigoare, indeosebi cu
prevederile care vizeaza domeniul educatiei timpurii;
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atingerea tintelor si/sau implementarea unor masuri din
strategiile europene si nationale de referinta pentru dome-
niul educatiei;

necesitatea unei abordari sistemice a educatiei timpurii, care
inglobeaza, deopotriva, educatia anteprescolara si educatia
prescolara, evitandu-se abordarea lor fragmentatd, asa cum
s-a intamplat pana acum;

accentuarea rolului jocului liber si al activitatilor integrate
in procesul de invatare;

trecerea de la un curriculum centrat pe obiective spre un
curriculum care are in vedere competentele viitoare ale copi-
lului, in contextul in care, la toate nivelurile de invatamant,
a fost operata aceasta modificare;

corelarea dimensiunilor (pe domenii de dezvoltare) cu indi-
catorii din Fisa de apreciere a progresului copilului inainte de
intrarea in clasa pregatitoare;

corelarea Programului zilnic de activitate cu modul de com-
pletare a Condicii de evidentd a activitatii didactice.

Existd un set de aspecte de continuitate la nivelul noului
curriculum pentru educatie timpurie, care constituie repere pen-
tru implementarea eficientd a acestuia:

¢ temele anuale de studiu si elementele descriptive ale aces-

tora, utilizate in proiectarea tematica;

tipurile principale de activitati pentru nivelul prescolar:
ALA (Activitati la libera alegere); ADE (Activitati pe dome-
nii experientiale); ADP (Activitdti de dezvoltare personala)
si cele cinci domenii experientiale (Limba si comunicare,
Stiinte, Om si societate, Estetic si creativ, Psihomotric);
maniera integrata de abordare a activitatilor de invétare.
(cf. Curriculum pentru educatie timpurie, 2019)
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Schimbarea cea mai relevanta pe care o prezinta curriculumul
pentru educatie timpurie consta in faptul ca educatorii/profeso-
rii trebuie sa selecteze comportamentele asteptate de la copii si
dimensiunile de dezvoltare vizate pentru perioada imediat urma-
toare. Aceasta selectie se realizeaza pe baza evaludrilor initiale, la
nivelul fiecarui domeniu de dezvoltare. Activitatile vor fi revizu-
ite dupa o perioadd, in vederea adaptdrii continuturilor, in stransa
corelare cu progresele inregistrate de copii.

4.3. Elemente caracteristice pentru o educatie
timpurie de calitate

Existd cinci elemente-cheie care sunt fundamentale pentru
obtinerea unor experiente de inalta calitate si a unor rezultate
semnificative la copiii anteprescolari (Key Elements of High-Quality
Early Childhood Learning Environments: Preschool, 2021): mediul de
invatare, rutina zilnicd, relatiile dintre adult si copil, practicile de
predare si implicarea familiei.

Mediul de invatare cuprinde , totalitatea factorilor interni si
externi care influenteaza activitatea educativa in sistemul de
invatamant” (cf. Carcea, 1999, p. 18). Acesta determina forme
de interactiuni sociale specifice. La nivelul grupei de copii se stabi-
lesc urmatoarele tipuri de relatii (Tucu, 2006): ,De intercunoastere,
care derivd din nevoia psihologica de a dispune de informatii
despre celdlalt, despre felul sdu de a fi si personalitatea acestuia;
de intercomunicare, care exprima nevoia de a se informa reci-
proc, de a realiza schimburi informationale; socioafective, care
au in vedere schimbul de emotii, sentimente si structuri afec-
tiv-simpatetice; de influentare, care sunt puternic determinate
de pozitia pe care o ocupa fiecare copil in ierarhiile obiective si
subiective ale grupei”. Ariile de stimulare influenteaza, la randul
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106 lor, amenajarea spatiului, prin distribuirea lui in zone diferite si
diverse, cu scopuri de cunoastere si dezvoltare experientiala a
copilului; astfel, putem avea o alta asezare a jocurilor si jucariilor
in sala, o alta antrenare in joc si noi activitati ale copiilor dupa
reguli in care sunt stimulate motivatia interna si respectul de sine.

Principalele arii de stimulare care se pot amenaja in educatia
timpurie sunt (Vrasmas, 2014):

artele plastice, pentru desfdsurarea activitatilor de pictura
cu acuarele sau guase, de dactilopictura, de activitati prac-
tice, colaje etc.;

ariile senzoriale (apa si nisipul), in care se poate aseza apa
intr-o caditd sau un vas mare si se poate folosi o cutie cu
nisip la constructii din acest material;

constructiile (cuburile mari), care necesita un covor si un raft,
pe care se afla ordonate piese de marimi si forme diferite;
jocurile casei, care reprezintd locul in care se desfasoara acti-
vitatile casnice si jocurile de rol;

jocurile de manipulare (jocurile de masd), care se realizeaza
la masutd, langa rafturile in care copii gasesc jucdrii mici
si jocuri de masa;

muzica, arie unde pot exista instrumente de muzicd, dar si
obiecte care produc sunete muzicale;

gimnastica, loc in care pot fi amplasate diferite aparate de
sport;

stiinte (coltul naturii vii), pentru a aseza plantele, mici ani-
male de casa, pestisorii si tot felul de seminte si lucruri care
formeaza spiritul stiintific;

biblioteca (coltul linistit si coltul cartii), pentru a delimita
spatiul unor rafturi cu carti, caiete si creioane, dar si al unor
saltele sau canapele pe care copiii se pot odihni;
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e spatiul curtii (jocurile in aer liber), unde exista numeroase moduri
de amenajare a curtii pentru a deveni real un spatiu de joaca;
* calculatoare etc.

Rolurile educatoarei in amenajarea spatiului educativ sunt
multiple: ea ofera copilului libertatea de a explora, de a se misca,
de a-si satisface curiozitatea prin propria alegere si actiune; ea
creeaza conditiile necesare si conduce indirect copiii; ea iden-
tifica tehnicile si caile de stimulare a dezvoltarii copiilor prin
intermediul amenajdrii efective si eficiente a spatiului educativ.
Dupad Ceobanu (2011), este important sa fie respectate o serie de
principii pentru aranjarea adecvata a grupei:

— Educatoarea va avea un control vizual , rezonabil” asupra

tuturor copiilor.

— Copiii vor avea o vizibilitate foarte bund asupra prezenta-

rilor, demonstratiilor, tablei etc.

— Mijloacele didactice utilizate frecvent vor fi accesibile.

— Zonele de circulatie vor facilita accesul rapid in si din grupa.

— Aranjarea mobilierului grupei trebuie sa faciliteze aranja-

rea rapida a copiilor in perechi, grupuri mici, grupuri mari.

— Salile de grupa vor fi organizate si pozitionate astfel incat

sd se evite aparitia stimulilor senzoriali care pot conduce
la distragerea atentiei elevilor.

Rutina zilnicd, in forma ei scris3, este afisata la nivelul ante-
prescolarilor, pentru a fi usor de vazut, si indeplineste mai multe
conditii: este usor de inteles si include un text impreuna cu ima-
gini/simboluri specifice; profesorii si copiii fac referire la acestea
pe tot parcursul zilei; rutina zilnica este formulata intr-un limbaj
adecvat varstei si dezvoltarii copiilor.
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108 Este necesar ca rutina zilnica sd includa o perioada adecvata in
fiecare zi. Sunt formulate o serie de recomandari pentru cadrele
didactice (Key Elements of High-Quality Early Childhood Learning
Environments: Preschool, 2021):

Planificati jocul, implicati-vd in activitatea de joc si reflectati
asupra modului in care a functionat aplicarea acestuia.
Realizati jocul pentru o perioada sustinuta si continua,
pentru a permite copiilor sa se concentreze profund si sa
construiasca cunostinte prin intermediul procesului de
joc-invatare facilitat in mod strategic de catre profesori.
Angajati-va intr-o activitate distincta intr-un grup mic, pla-
nificata si facilitata.

Implicati-va intr-o activitate distincta intr-un grup mare,
planificata si facilitata.

Participati la activitati specifice vietii de familie (de exem-
plu: luatul mesei impreund).

Favorizati tranzitia intre partile zilei.

Desfasurati zilnic jocuri in aer liber.

Este important sa va si odihniti daca participati la un pro-
gram de scoald sau de o zi intreaga.

Relatiile dintre adult si copil au rolul de a stimula inter-
actiunile receptive, pentru a promova relatii sigure, care sustin
invatarea pe tot parcursul zilei. Interactiunea eficienta dintre
adulti si copil este evidentiata prin urmatoarele aspecte, in care
educatorii:

Sunt respectuosi, sustindtori, calzi si grijulii, consecventi si
previzibili, manifestand acceptare si intentionalitate.
in’geleg, reflecta si respecta cultura copiilor, atat verbal, cat
si nonverbal.
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¢ Satisfac nevoile de baza ale copiilor.

* Sprijind interactiunile intre semeni pentru a preda abilitatile
sociale si solutionarea conflictelor, in timp ce promoveaza
prieteniile.

¢ Stimuleaza autonomia copiilor si abilitatile de rezolvare a
problemelor.

* Promoveaza schimburile conversationale sustinute, care
promoveaza limbajul si comunicarea bogate.

* Recunosc eforturile si realizdrile copiilor.

Se va pune accent pe apropierea fizica si pe implicarea adultu-
lui si a copilului in timpul interactiunii (de exemplu, educatorul
se pozitioneazad la nivelul ochilor copiilor, recunoaste prezenta
copilului etc.).

Practicile de predare si evaluare includ strategii didactice si de
evaluare adaptate la particularitatile de varstd ale copiilor. Meto-
dele didactice principale care vor fi utilizate in Invatamantul
anteprescolar vor fi povestirea, explicatia, observatia, demonstratia,
exercitiul, jocul, precum si metodele active si interactive care cores-
pund nevoilor copiilor. Mijloacele didactice vor fi atat atractive,
dar si variate, pentru a stimula toate domeniile de dezvoltare.
Metoda de evaluare principald este observarea comportamentu-
lui si activitatii anteprescolarului.

Implicarea familiei este unul din elementele de baza ale reali-
zdrii unei educatii timpurii de succes. Avantajele parteneriatului
dintre gradinita si familie sunt variate (Agabrian si Millea, 2005):
,Imbunititirea abilititilor educationale ale parintilor; dezvol-
tarea abilitdtilor de lideri ale parintilor; conectarea familiilor cu
membrii institutiei prescolare si ai comunitatii; oferirea de ser-
vicii si suport familiilor”. Exista mai multe forme de organizare
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a activitatilor, pentru a facilita implicarea parintilor (cf. Cretu si
Nicu, 2009, p. 65): ,, Asociatii ale parintilor si profesorilor, cu o
larga libertate de initiativa; scoli ale parintilor si scoli ale mame-
lor; consilii de administratie scolard formate din pdrinti, cu rol
informational, consultativ si decizional; comitete de parinti pe
clase si scoli, fard rol decizional, care sprijina scoala in rezolva-
rea unor probleme”.

Copildria timpurie ofera posibilitati multiple educatorilor si
pdrintilor pentru a modela traiectoria dezvoltdrii holistice a unui
copil si pentru a construi o baza pentru viitorul sdu. Formarea
abilitatilor sociale, emotionale, cognitive si fizice ale copilului
asigura un fundament solid pentru invatarea pe tot parcursul
vietii.
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Directii in elaborarea strategiilor
educationale in educatia timpurie

Sofia Loredana Tudor, Cristina Dumitru, Maria Magdalena Stan, Marius Claudiu Langa
Universitatea Nationald de Stiintd si Tehnologie , Politehnica” Bucuresti,
Centrul Universitar Pitesti

Alegerea strategiilor educationale si integrarea acestora in
vederea dezvoltarii unui demers educational optim se va baza
pe dimensiunile fundamentale care asigura cadrul teoretic si
operational al actiunilor educationale la varstele timpurii:

1. Abordarea holista a dezvoltarii copilului este un principiu
fundamental, care presupune reconsiderarea din perspec-
tiva domeniilor de dezvoltare (dezvoltarea fizica, starea de
sdndtate, dezvoltarea limbajului si a comunicdrii, dezvolta-
rea cognitiva si dezvoltarea socioemotionald) si a integrarii
curriculare.

2. Abordarea integrata a continuturilor nu este analizata strict
din perspectiva beneficiilor pentru dezvoltarea copilului,
ci ea raspunde nevoilor copilului de securitate afectiva, de
exprimare a autonomiei si independentei, nevoilor copilului
de diferentiere, de recunoastere a identitatii proprii, precum
si nevoilor primare ale copilului de a explora mediul apro-
piat pentru a-1 cunoaste si a-1 stapani (Paun & Iucu, 2002).
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Beneficiind de educatie timpurie de calitate, fiecare copil
va avea un start bun in viata, va fi capabil sd fie autonom si
independent, sa comunice cu ceilalti, sa-si formeze abilitati
motorii coordonate, sd-si expund nevoile fizice si psihice,
sd se simta In siguranta in spatiul scolar, dar si sd accepte
absenta parintilor si sa-si satisfacad curiozitatile (Ionescu,
2010).

. Practicarea unei educatii centrate pe copil, adecvarea

intregului proces educational la particularitatile de var-
sta si individuale ale acestuia, in contextul interactiunii
sale directe cu mediul natural si social. Cadrul invatarii in
perioada copilariei se construieste in jurul unor probleme
reale ale vietii, pe care copilul le identificd in experiente
de invatare autentice. In acest sens, se recomanda (Paun &
Tucu, 2002):
— respectarea copilului din punctul de vedere al dezvoltarii
fizice si mintale, al nevoilor proprii de ingrijire;
— respectarea copilului, indiferent de dificultdtile de dez-
voltare, oferindu-i un tratament diferentiat/personalizat;
— respectarea principiului nondiscriminarii, asigurand
un proces educational incluziv, in care sd fie diminuate
vulnerabilitatilor sociale, culturale, etnice, religioase,
de gen etc.

. Construirea unui mediu educational in care se accentueaza

antrenarea de abilitati transferabile, oferind copiilor prilejuri
de gandire (identificare, sortare, comparare, descriere), de
comunicare, de cooperare, de experimentare etc. Un mediu
educational este stimulativ daca raspunde nevoilor de dez-
voltare ale copilului (fizice, cognitive, socioemotionale
etc.), facand posibild exersarea unor deprinderi de baza:
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descoperirea de noi gusturi (experimentarea cu ajutorul
simturilor); dezvoltarea motricitdtii fine si grosiere (uti-
lizarea unor instrumente sau a unor obiecte de uz perso-
nal); integrarea unor reguli sociale (respectarea modului de
adresare fata de educator sau fatd de alti copii), incurajarea
autonomiei copilului (alegerea jucariei preferate). De ase-
menea, Clements si Sarama (2016) stabilesc recomandari
pentru specialistii In educatia timpurie, in vederea dezvol-
tdrii unor demersuri educationale centrate pe dezvoltarea
atitudinii pozitive a copiilor:
— Pproiectarea unor sarcini de invatare care au sens pentru
copii (atat sens practic, cat si sens matematic);
— disponibilitatea educatorilor de a astepta de la copii sa
inventeze, sa explice si sa critice propriile solutii si strategii;
— oferirea de momente prielnice pentru inventii creative
si practice;
— ajutorul si Incurajarea explorarii unor solutii multiple.
. In educatia timpurie, rolul educatorului in construirea
experientelor educationale se reinterpreteaza, fiind evi-
dent necesara flexibilizarea rolurilor acestuia, pentru ca
educatorul devine facilitator in invatare. Educatorul cre-
eaza contexte de Invdtare variate, stimulative si adap-
tate particularitatilor individuale ale copiilor, oferindu-le
optiuni diferite si lasandu-i pe ei sa aleaga experientele de
invatare, centrele unde sa experimenteze, materialele pe
care s le manipuleze etc. Acesta asigura suportul material,
contextul pentru invétare, iar copiii lucreaza independent
siisi construiesc cunoasterea (Murphy, 1997; Boudourides,
1998; Wilson, 2000; Elgedawy, Summer, 2001, apud Joita,
2006).
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6. Valorificarea educationald a teoriei inteligentelor multi-

ple vizeaza toate componentele procesului educational,
incat este necesar sa se acorde atentie urmatoarelor dimen-
siuni ale dezvoltdrii inteligentelor multiple (Bocos, 2008):
(i) cunoasterea profilului de inteligenta al copiilor si a stilu-
lui de invatare al acestora, in vederea proiectarii si realizarii
unor demersuri educationale personalizate si diferentiate, a
unor strategii didactice adecvate competentelor vizate, a unor
forme si metode de evaluare specifice si a unor modalitati
optime de reglare si de optimizare a activitatii educationale;
(ii) constientizarea faptului ca toate tipurile de inteligenta au
acelasi grad de importanta pentru formarea personalitatii
copilului; in acest sens, inteligentele dezvoltate trebuie valo-
rificate optim in mediul educational; (iii) elaborarea unei
oferte curriculare flexibile, variate, adaptabile pentru toate
tipurile de inteligenta si care abordeaza situatii reale de viata.
Din perspectiva teoriei inteligentelor multiple, educatia la var-
sta timpurie si varsta scolara mica presupune (Flueras, 2005):
— abordarea strategicd integratd pe termen lung si scurt
a curriculumului;
— restructurdri ale mediului de invatare, din perspectiva
credrii unui mediu stimulativ, activizant;
— organizarea centrelor de activitati pe domenii de dez-
voltare ale copilului;
— organizarea activitatilor in centre: prin fiecare centru vor
trece toti copiii, indiferent de preponderenta manifestata
a unui tip sau altul de inteligenta.

Elaborarea strategiilor educationale este un proces complex
care se va baza pe dimensiunile invatarii timpurii.
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fnvétarea timpurie, un concept relativ nou, accentueaza ideea
de instituire a invatarii inca din primele momente de viata ale
copilului. Invitarea se produce in mod organizat si este proiec-
tatd pe finalitati clare, odatad cu integrarea copilului in mediul
educational formal. Cu toate acestea, nu pot fi ignorate achizitiile
pe care copilul le dobandeste in mediul informal sau nonformal,
iar acestea constituie premise ale invatarii ulterioare.

Ininvitarea timpurie, factori importanti ai reusitei sunt mediile

in care copiii traiesc si calitatea relatiilor acestora cu adultii (parinti,
alte persoane din anturajul apropiat copilului); acesti factori au un
impact semnificativ asupra dezvoltdrii lor cognitive, emotionale,
sociale. Din acest considerent, oferirea conditiilor propice pentru
dezvoltarea in copildria timpurie este o modalitate optima de a
diminua efecte nedorite in dezvoltarea copilului.

Construirea cadrului invatdrii timpurii are in vedere cateva

principii:

— copiii sunt cei care Invatd, iar acestia invata jucandu-se,
descoperind si incercand; esecul nu este pentru copil un
motiv de a refuza sa invete;

— educatorului 1i revine sarcina de a organiza mediul pentru
invatare, de a observa si de a identifica nevoile de dezvol-
tare ale copilului, emotiile, dorintele si curiozitdtile acestuia,
oferind situatii optime pentru satisfacerea lor;

— mediul de invatare este de fapt mediul de existenta al copi-
lului, de aceea mediul trebuie sa ofere permanent copilului
motive de a-1 explora si de a-1 construi dupa propriile nevoi;

— parintii si adultii din viata copilului sunt parteneri activi in
invatare, acestia vor invata impreuna cu copilul, oferindu-i
acestuia Incredere in fortele proprii, autonomie in actiuni,
motive de a invata.
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In acest sens, definirea strategiilor educationale are ca pre-
misa necesitatea centrdrii pe invatarea interactivd, invatarea fiind o
constructie a relatiei cu ceilalti, a conditiilor si comportamentelor
sociale; constructia/cunoasterea (ca produs final al procesului de
invatare) este rezultatul unor combinatii de strategii individu-
ale cu strategii de grup. Constructia individuald este completata
de constructiile realizate in grup (Raynal, Rieunier, 1997, apud
Cerghit, 2008).

Interactiunea din grup favorizeaza constructia cunoasterii indi-
viduale, prin campul de interrelatii multiple creat intre copil si
ceilalti membri ai grupului. In educatia timpurie, imitatia, capa-
citatea de a reproduce un set de actiuni observate, are un rol
esential in dezvoltarea sociala si cognitiva in perioada copildriei
timpurii. Utilizarea diferitelor strategii de invatare sociala, inter-
activa, favorizeaza invatarea prin imitatie, in functie de gradul
de accesibilitate, noutatea si complexitatea obiectului/persoanei
supuse procesului imitativ. In acest sens, educatoarea va proiecta
strategii interactive care dezvolta deprinderile de interactiune
sociald: constructii de tip puzzle, deplasarea prin labirinturi etc.
(Dickerson, Gerhardstein, Zack, & Barr, 2013)

Se pune accent pe strategiile de colaborare In grup, care faciliteaza
cunoasterea, pe strategiile de educare formala si nonformala/infor-
mala, care asigura diversitatea in invatare si integrarea resurselor de
informare moderne. Prezentdm cateva avantaje ale utilizdrii strategi-
ilor interactive (Oprea, 2007), subliniind c4 lista nu este exhaustiva:

— Invatarea devine un act care place si i motiveaza pe copii,

pentru ca 1i implica activ;

— rezultatele obtinute sunt mai bune, pentru ca invatarea se

centreaza pe activitatea de gandire, intelegere si cunoastere
activd, mai putin pe memorizare;
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— cunostintele sunt transferabile si aplicabile in alte situatii
de invatare; copilul devine constient de propriile achizitii,
pentru ca le-a descoperit, le-a cautat, a facut investigatii
asupra lor;

— 1Invdtarea pleaca de la situatii autentice, concrete; este
promovat interactionismul, ceea ce permite dezvoltarea
abilitatilor sociale, de comunicare;

— se promoveaza lucrul in grup, care faciliteaza dezvoltarea
continud a cunoasterii, prin dezbateri, argumentatii etc.

Elaborarea strategiilor educationale este o abordare con-
structivistd. Pentru realizarea unui proces de instruire auten-
tic, Lebrun (cf. Joita, 2002) sugereaza realizarea unui demers
educational personalizat, care sa asigure transformarea
informatiilor predate si construirea progresiva a cunostintelor
noi. In acest mod, fiecare copil utilizeaza resursele cognitive si
opereaza cu sarcinile didactice in mod variat, pentru a le dez-
volta, combina, recombina, aplica, corecta, sub indrumarea pro-
fesorului. Strategiile centrate pe copil, pe nevoile si pe interesele
lui vor facilita construirea cunoasterii si a creativitatii acestuia
(Sujani, 2022).

Abordarile constructiviste sustin importanta instruirii auto-
dirijate, in care copiilor li se permite libertatea de a experimenta
si de a explora, pentru a-si construi propriile cunostinte, dar fara
a ignora rolul educatorului. Hendricks (2009) propune ca educa-
torul sd creeze experiente de invdtare autentice, antrenante din
punct de vedere cognitiv si provocatoare pentru dezvoltare, copiii
fiind pusi in situatia de a adresa intrebarea DE CE.

Utilizarea strategiilor care integreaza tehnologiile interactive
este o realitate; dincolo de evidentierea unor efecte negative ale
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122 utilizarii acestora la varsta copildriei, trebuie valorificat aportul
formativ si informativ al acestora (Joita, 2002; Cerghit, 2008):

stimularea gradului de participare a copiilor, prin impli-
carea acestora in formularea de intrebari, elaborarea de
raspunsuri, participarea la rezolvarea sarcinilor, avand in
vedere modul interactiv de prezentare (filme animate, benzi
desenate, personaje ireale etc.);

stimularea interesului pentru invatare;

facilitarea intelegerii si a construirii cunostintelor, stiind
ca varsta copildriei este varsta lui DE CE?, intrebare care
se naste in jurul unor intampldri, fenomene, personaje etc.;
asigurd dezvoltarea premiselor pentru formarea concepte-
lor si rationamentelor (Ionescu & Bocos, 2009).

In studiile care vizeaza utilizarea tehnologiei in educatia timpu-
rie se au in vedere urmadtoarele directii de analiza (Nikolopoulou,

2019):

i.

utilizarea dispozitivelor mobile de cétre copii (frecventa
de utilizare, dispozitivul preferat — dispozitivele cu ecran
digital, pe care copilul va folosi degetul, mai ales ca mus-
culatura find a mainii nu este suficient dezvoltata);

ii. efectele utilizarii tehnologiei mobile asupra invatarii copi-

ilor, evidentiind efecte importante in ceea ce priveste
premisele pentru achizitionarea limbajului, dezvoltarea
abilitatilor cognitive;

iii. aplicatii educationale mobile care vizeaza copiii prescolari

(tip de aplicatii, caracteristici de design, usurinta in utilizare);

iv. perceptiile parintilor si ale educatorilor cu privire la teh-

nologiile mobile si utilizarea lor de catre copiii de varsta
timpurie;
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v. consideratii etice referitoare la utilizarea tehnologiile mobile
de cdtre copiii de varsta timpurie.

Copiii cresc intr-o societate cu evolutie tehnologicd rapida si
intalnesc o gama largda de tehnologii in viata lor de zi cu zi —
roboti casnici, dispozitive mobile de comunicare etc. In acest con-
text, invatarea si dezvoltarea abilitatilor digitale este o necesitate
si trebuie implementatd In mod organizat inca din perioada copi-
lariei timpurii.

Perceptiile educatorilor privind insertia de tehnologie in pro-
cesul educational evidentiaza abordarea pozitiva a acestei situatii,
pentru cad tehnologia permite: dezvoltarea interesului copiilor
pentru tehnologie; dezvoltarea mediului educational cu instru-
mente digitale care dau copiilor posibilitatea de a le folosi in mod
creativ; constientizarea copiilor asupra tehnologiei; intelegerea
modului in care functioneaza tehnologia si a rolului ei in viata
reala; pregatirea copiilor pentru invatarea viitoare (Eliasson,
Peteson & Lantz-Andersson, 2023).

Utilizarea strategiilor ludice (bazate pe joc), avand in vedere
ca jocul reprezintd activitatea fundamentala la varstele timpu-
rii, reprezinta o dimensiune strategica esentiala in construirea
demersului educational la varstele timpurii. Jocul ofera copii-
lor un mijloc de expresivitate si de adaptare, de promovare a
abilitatilor si de activitate si conectivitate sociala (Graber et al.,
2021), numeroase studii indicand faptul ca invdtarea de profun-
zime se produce cand copiii sunt implicati activ in jocurile si
activitatile organizate (Laevers, 2000, Howard & McInnes, 2013).
Deoarece jocul ia nastere din conditiile sociale de viatd, acesta este
dezvoltat prin implicarea copilului in mediul sau social si prin
relatiile cu ceilalti (Fleer, 2012).
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Metodele didactice bazate pe elementele interactive multime-
dia, mai atractive pentru copii, pot fi aplicate ca instrumente pen-
tru activitdtile de predare si invatare. Prin utilizarea resurselor si
instrumentelor multimedia, bazat pe simularea vietii reale, meca-
nismul cognitiv al copilului este activat, deoarece tehnologia il
stimuleaza pe copil, prin semnale vizuale, auditive, dinamice, sa
gandeascd, sa lucreze, sd interactioneze, sa colaboreze, sa creeze.
Integrarea strategiilor didactice care favorizeaza interactiunea
copilului cu continutul si proiectarea jocurilor interactive este,
la varsta timpurie, o abordare pedagogica bazatd in principal pe
joc (Maria, Rusilowati & Hardyanto, 2019).

Copilul are o misiune clard, aceea de a se juca, aceasta fiind
responsabilitatea specificd varstei lui. Copiii vad lumea in mod
diferit; cand se joaca, transpun in jocul lor elemente din viata reala
sau elemente imaginate, care exprima dorintele lui, emotiile fata
de ce se intampld in jurul lui, elemente ale creativitdtii. De aceea
prin strategiile ludice se vor proiecta experiente variate in care
copilul sd exprime ce simte, ce isi doreste, ce curiozitati are. Rolul
educatorului este de a observa ceea ce 1i place copilului, ce il inte-
reseaza, ce nevoi are. Copilul trebuie atras sa rdmana intr-o stare
de invatare prin joc, pentru ca invatarea sa nu devina obositoare,
presantd, ci s se contopeasca cu starea sa naturald de existenta.

Storli si Sandseter (2019) subliniaza elemente proprii acti-
vitatilor bazate pe joc, care sustin necesitatea includerii aces-
tuia ca abordare educationala: (i) natura impletitad a jocului si a
invatarii; (ii) rolurile proactive pe care adultii le pot adopta in
jocul copiilor; (iii) modul in care practicile de invatare bazate
pe joc creeaza premisele optime atat pentru dezvoltarea sociala,
emotionald si fizica a copiilor, cat si pentru dezvoltarea lor aca-
demica si cognitiva.
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Introducerea jocului in procesul educational este sustinuta de
multitudinea de teorii ale jocului, care evidentiaza valoarea ludi-
cului pentru dezvoltarea copilului. Reddm cateva idei in acest
sens (Kernan, 2007):

jocul favorizeaza dezvoltarea autonomiei copilului; copiii
vor alege cum sa se joace, cu cine sa se joace, cat sa se joace;
jocul reflectd ceea ce copiii stiu deja si pot face, oferind
acestora contexte pentru construirea cunostintelor si a
abilitatilor intr-un mod care are sens pentru ei;

prin joc, copiii pot experimenta si pot fi provocati, jocul
oferindu-le acestora posibilitati de a explora riscul — de a
face ceva ce nu au mai facut sau ceva mai dificil;

jocul reprezintd o transpunere simbolicd a realitatii percepute
de copii; jocul le permite sa transforme realitatea in repre-
zentari simbolice ale lumii, sa experimenteze semnificatiile
si regulile vietii, pentru a incerca diferite idei, sentimente si
relatii cu oamenii;

jocul implicd activitatea participantilor: va fi activ din punct
de vedere fizic, implicand miscare exuberanta si energie
fizica; va implica activitatea mentala — jocul imaginativ
sau jocul cu cuvintele;

uneori copiii preferd si au nevoie sa se joace singuri, se anga-
jeaza in joacd pentru simplul motiv cd este placuta in sine.

Integrarea strategiilor ludice are la baza teoriile pedagogice
care sustin nenumaratele functii ale jocului, inclusiv in programe
de educatie timpurie (Ciolan, 2013):

functia de socializare — jucandu-se cu ceilalti, copilul
interactioneaza si comunica, acestea fiind doua instrumente
sociale esentiale;
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functia de asigurare a dezvoltarii personalitatii, jocul fiind
o articulare complexa a personalitatii la nivel individual;
functia de dezvoltare a dispozitiilor de invdtare, prin con-
solidarea unui sentiment de responsabilitate si cultivarea
dezvoltarii globale a copilului;

functia de ingrijire, stimuland dezvoltarea sandtoasa a
corpului si promovand ingrijirea proprie;

functia adaptativa, prin provocarea copilului de a se adapta
la contexte fizice si sociale variate;

functia imaginativa, prin hranirea gustului pentru a expe-
rimenta si a inova in situatii educationale provocatoare; de
exemplu, jocul simbolic este singurul comportament uman
care integreaza si echilibreaza toate aspectele dezvolta-
rii si se stabileste prin activarea functiei simbolice, adica
prin capacitatea de a folosi unele lucruri (imagini mentale,
cuvinte) ca simboluri pentru perceperea a altceva; jocul
simbolic defineste capacitatea copilului de a reprezenta
experienta reald sau imaginara printr-o utilizare combi-
natd a obiectelor, miscarilor, actiunilor si vorbirii; in jocul
simbolic, copiii creeazd o situatie imaginara, isi asuma rolul
si actioneaza in conformitate cu aceasta, respecta anumite
reguli care sunt specifice rolului asumat, desi nu sunt sta-
bilite in prealabil (Petrovié¢-Soco, 2014).

Existd un acord de lunga durata cu privire la importanta deose-
bita a jocului in copildria timpurie, iar conceptualizdrile si teoriile
jocului abundd, taxonomiile acestuia sunt variate, o prezentare
completd a acestora facand obiectul unor studii detaliate In dome-
niu: (i) unele dintre acestea se centreaza pe continutul jocului,
evidentiind diferenta intre categoriile de joc — joc functional, joc
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simbolic, joc cu reguli (Vorkapic si Katic, 2015); (ii) alte taxonomii
identifica comportamentele de joc — joc fizic, joc de rol (Smith,
2005, apud Fleer, 2012); (iii) taxonomii diferite se centreaza pe
rolul jocului in dezvoltarea laturilor personalitatii copilului si a
proceselor cognitive — jocuri sociale, jocuri de dezvoltare a lim-
bajului, jocuri de dezvoltare a abilitatilor matematice, jocuri de
perspicacitate; (iv) alte taxonomii iau in calcul gradul si natura
implicarii participantilor la joc (copii, educator) — jocuri libere,
jocuri dirijate (Wood, 2009, apud Fleer, 2012).

O taxonomie a jocurilor frecvent prezentata in literatura de spe-
cialitate este urmatoarea (Sawyers, 1994; Storli & Sandseter, 2019):

— jocuri functionale (activitdti de joc fizic — alergare, plim-
bare cu bicicleta, prabusire, catarare pe stanci, alunecare pe
pante, catarat in copaci, schi jucaus);

— jocuri de constructie (construirea de castele de nisip, cre-
area de addposturi pentru animale, jocul cu bete, conuri
sau pietricele);

— simbolic (joc de rol, joc dramatic, joc social, cum ar fi casa
si piratii);

— nonjoc (concentrat pe sine, de exemplu, viseaza cu ochii
deschisi);

— jocul cu reguli.

In experiente de invatare simulata (de exemplu: jocuri de rol,
teatru pentru copii), copiii pot incepe sa exploreze si sd inteleaga
naratiunile sociale din interior — o cale vitala pentru dezvol-
tarea competentei sociale (Peter, 2003). Jocul sociodramatic se
bazeaza pe capacitatea copiilor de a da sens lumii lor in moduri
care Imbogatesc, In acelasi timp, dezvoltarea individului si a
grupului (Kernan, 2007).
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128 Jocul in aer liber ofera o alternativad relaxanta pentru
desfasurarea activitatilor, beneficiile jocului in aer liber fiind valo-
roase pentru dezvoltarea copiilor (Kernan, 2007):

— schimbadrile de temperatura a aerului imbunatatesc capaci-
tatea copiilor de a se adapta la frig si de caldura;

— aerul rece imbunatateste pofta de mancare si da energie
copilului;

— exercitiile fizice si aerul curat sustin ritmul natural de somn
si veghe a copilului;

— aerul exterior, mai rece, contine, in general, mai multd umi-
ditate si este mai prielnic pentru cdile respiratorii si sistemul
imunitar al corpului decat aerul din interior, care e incalzit
si mai uscat.

O alta abordare strategica care trebuie valorificatd in
interventiile educationale timpurii se refera la strategiile bazate pe
descoperire. Acestea promoveazd acea forma de invatare bazata
pe activitatea independenta de cautare, de cercetare. Aceste
strategii presupun transformarea, prelucrarea sau descoperirea
informatiilor de catre copil prin propriile eforturi.

Avand drept premisa studiile privind rolul descoperirii in dez-
voltarea conceptelor sau a creativitatii, pe de o parte, dar mai ales
identificarea rolului descoperirii in activarea copilului si dat fiind
faptul ca cei mici cautd cauzele care stau la baza fenomenelor si
devin curiosi in orice situatie necunoscutd, strategiile bazate pe
descoperire se constituie ca abordare strategicd importanta in
procesul educational organizat in educatia timpurie.

Invitarea prin descoperire este cea mai buna modalitate de a
obtine o intelegere profunda si durabila a fenomenelor si procedu-
rilor stiintifice, in special pentru copiii mici. Klahr si Nigam (2004)
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sustin ca acei copii care dobandesc cunostinte prin efort propriu
sunt mai predispusi sd aplice si sd extinda aceste cunostinte decat
cei care primesc cunoasterea in mod expozitiv. Invitarea prin
descoperire presupune explorarea si experimentarea pe cale
inductiva, oferind copiilor posibilitatea sa observe fenomene si
obiecte. Prin contactul direct cu lumea concreta, prin efectuarea
unor mici experiente, se va trezi interesul copiilor: acestia sunt
pusi in situatia de a schimba opinii sau de a se ajuta intre ei pen-
tru efectuarea unor experiente.

Invatarea se realizeazi plecand de la copil si de la nevoile lui,
de la dorintele lui; invatarea devine un proces activ si interactiv,
este o Tnvdtare situativd, autenticd, si se produce prin constructia
cunoasterii (Siebert, 2001). O linie directoare a educatiei la aceste
varste constd in valorificarea principiilor invatarii autentice si
semnificative (in care copilul este autor al propriei invatari, prin
implicarea sa activa si prin interactiunea cu mediul, in contexte
semnificative pentru varsta si particularitatile sale individuale).

Este important cum, de ce si ce se invatd, iar continutul curricu-
lar se centreaza pe formarea abilitatilor (skills) de cautare, de cer-
cetare. Copilul devine agentul activ principal, educatorul avand
rol in construirea mediului de invatare, in asigurarea surselor de
informare, accesibilizarea continuturilor, provocarea cunoasterii,
medierea relatiilor in grup. Se acorda deci importanta mediilor de
invatare (settings sau moduri de amenajare a spatiului de invatare)
si culturilor de Invatare (atmosfera construita de cei care participa
la proces, prin stilul de comunicare, estetica sociald si formele de
politete utilizate) (Siebert, 2001).

La varsta copildriei, accentul cade pe descoperirea ghidata,
fiind evident necesara interventia cu rol de dirijare din partea
educatorului. Fiind solicitat sa descopere, copilul este implicat in
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experiente active, constructive si interactive (Honomichl & Chen,
2012). Experientele de invatare ale copiilor creeazd, la nivelul
educatiei timpurii, premisele pentru dezvoltarea valorilor morale,
motorii, cognitive, lingvistice, dar si si sociale si emotionale
(Siahaan et al., 2021); acestea pun bazele dezvoltarii abilitatilor
de cooperare, mai ales in conditiile in care se desfdsoard in con-
texte care aduc copilul aproape de viata de zi cu zi sau temele
sunt apropiate de lumea copiilor (Harjanty & Muzdalifah, 2022).
Invitarea timpurie trebuie sa se concentreze pe toate aspec-
tele dezvoltdrii copiilor, asigurand cadrul pentru dezvoltarea
inteligentelor multiple si pentru valorificarea potentialului fie-
carui copil (Zen & Sihes, 2017).

In vederea dezvoltarii comportamentelor bazate pe ciutare si
descoperire (inductivd), rolul educatorului consta in a stimula o
atitudine activa, pentru a intretine acel nivel optim de incertitu-
dine. Stimularea cdutarii, curiozitatea specifica varstei si atitudi-
nea permanentd de a Incerca, mai ales cand i se interzice copilului
sd facd ceva sau i se spune ca nu are voie, sunt cateva elemente
care vin sa potenteze valoarea formativa a cautdrilor in perioada
copilariei.

Consideratii finale

Dimensiunile programelor educationale se contureaza in
baza noilor principii specifice educatiei contemporane: educatie
globala, invatare pe parcursul intregii vieti, educatie incluziva,
educatia pentru toti, parteneriat in educatie.

Invitarea bazata pe actiunea si responsabilizarea elevului, for-
marea de competente, integrarea cunostintelor in structuri apli-
cative, predarea interactiva, curriculum inter- si transdisciplinar
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sunt variabile generate de dezvoltarea economicd, sociala si
tehnologica a societdtii, dar mai ales de noile rezultatele ale unor
evaluari si aplicatii In sistemele educationale. Importanta
interventiei timpurii, realizate in Invatamantul anteprescolar,
prescolar, primar, dar si in familie si prin programele educationale
destinate copiilor, rezulta din faptul ca perioada copilariei repre-
zintd o etapa esentiala in pregatirea pentru viatd, in care copilul
invata ,,cum sa invete” si devine capabil sa decida in legatura cu
ce cale va urma in viitor.
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Sistemul mijloacelor de invdtamant
specifice Tnvdtarii la varstele
timpurii

Liliana Mata
Universitatea ,Vasile Alecsandri” din Bacdu

1. Rolul si functiile principale ale mijloacele
de invatdamant in educatia timpurie

Materialele utilizate in educatia timpurie au ocupat un loc
important inca de la infiintarea gradinitei de catre Friedrich Froe-
bel in Germania anilor 1800 (Pacini-Ketchabaw et al., 2017). Rolul
utilizarii mijloacelor didactice in forme variate este de a des-
chide cai de invatare unice si divergente la copii (Lenz Taguchi,
2011; Odegard, 2012). In practica educationala se face distinctia
intre materiale didactice si mijloace de invatamant (Ilie, 2012).
Din punct de vedere istoric si conceptual, materialul didactic are
o intrebuintare mai iIndelungata si este corelat frecvent cu obiectele
intuitive care contribuie direct si imediat la desfasurarea activitatii
didactice. Notiunea de mijloace de invdtamant este mai cuprinza-
toare, deoarece include pe langa materialele didactice si instrumen-
tele, aparatele, instalatiile care ajutd la realizarea activitatii didactice
si indeplinirea obiectivelor instructiv-educative.
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S. Cristea (1998, p. 309) defineste mijloacele didactice ca fiind
,ansamblul instrumentelor materiale, naturale, tehnice selectate si
adaptate pedagogic la nivelul metodelor si al procedeelor de instru-
ire pentru realizarea sarcinilor proiectate la nivelul activitatii de
predare-invatare-evaluare”. Dupa R.B. Iucu (2008, p. 142), sintagma
mijloacele didactice/de instruire se refera la , instrumente, materi-
ale, dispozitive si alte forme de reprezentare materiald a realitatii,
produse, adaptate si selectate In conformitate cu unele criterii psi-
hologice si pedagogice, in scopul realizarii cu succes a obiectivelor
instructiv-educative ale procesului de invatamant”. Zaria (2021)
considera cd mijloacele didactice reprezintd un sistem de invatare
inovator, care implicd utilizarea unei combinatii de materiale si
echipamente pentru indeplinirea obiectivelor educationale.

Mijloacele de invatamant au valoare de instrumente peda-
gogice, ca urmare a caracteristicilor care le definesc (Ionescu,
2003, p. 249): caracterul intuitiv, concret-senzorial si sugestiv
al activitatii de invatare, transmiterea si insusirea de informatii
bogate, bine selectate si prelucrate din punct de vedere didactic si
optimizarea comunicarii educationale pe axa cadru didactic-copil
si a interactiunilor care se stabilesc in clasa.

Valentele formative ale mijloacelor didactice sunt multiple (Joita,
2003): ,,Sprijina cunoasterea aspectelor realitatii mai putin accesibile
perceperii directe; oferd si vehiculeaza informatii variate, in forme
diverse; faciliteaza realizarea obiectivelor educationale, ca resurse
practice de activare a metodelor didactice; contribuie la cunoasterea
nivelului dezvoltarii stiintei si tehnicii, de la obiectele naturale
initial utilizate pana la mijloacele audiovizuale si sistemele multi-
media de astazi; devin instrumente, ,tehnici”, de invatare activa;
stimuleaza curiozitatea, imaginatia si creativitatea prescolarilor;
dezvolta capacitatea copiilor de a inregistra, prelucra si interpreta
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informatiile; eficientizeaza buna utilizarea timpului in instruire”. 137
Utilitatea mijloacelor didactice este conditionata de calitatile peda-
gogice implicate, in mdsura in care ele devin in mod simultan sau
succesiv purtatoare de informatii semnificative, repere materiale
necesare pentru activarea deplind a metodelor alese, precum si
resurse practice, care determind diminuarea sau chiar anularea
,verbalismului” caracteristic metodologiilor traditionale.
Functiile mijloacelor didactice sunt sistematizate de M. Ionescu

(2003 pp- 252-254):

stimulativd, prin faptul ca motiveaza copiii pentru invatare,

stimuleaza interesele de cunoastere ale elevilor, intrucat 1i

invitd pe copii la investigatie, actiune, implicare directa;

* formativd, intrucat mijloacele de invatdmant dezvolta gan-
direa si operatiile gandirii: analiza, sinteza, comparatia,
abstractizarea, generalizarea etc.;

e informativd, deoarece ofera direct informatii despre obiecte,
fenomene, procese, evenimente etc.;

e ilustrativd si demonstrativd, pentru ca mijloacele didactice
sunt utile Tn completarea explicatiilor cadrului didactic si
sprijind formarea reprezentarilor si a notiunilor, insusirea
cunostintelor, fixarea si sistematizarea acestora;

* de formare a priceperilor si deprinderilor intelectuale si practice,
datorita faptului ca i ajutd pe copii sa-si dezvolte spiritul
experimental, sa-si formeze si exerseze priceperi si deprin-
deri intelectuale si practice;

* ergonomicd, prin rationalizarea eforturilor cadrelor didactice
si copiilor in activitatea de predare-invatare;

* substitutivd, deoarece permit realizarea Invatamantului la
distanta (televiziune, computere, retele de calculatoare,
internet etc.);
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esteticd, datorita formarii, cultivarii si dezvoltarii capacitatii
de intelegere si apreciere a frumosului;

de orientare a intereselor copiilor, ca urmare a oferirii de
informatii, descrieri, comentarii despre anumite profesi-
uni si statusuri;

de evaluare a randamentului scolar, dat fiind ca unele mij-
loace de invatamant sunt utilizate la verificarea si evaluarea
rezultatelor scolare ale copiilor.

Pot fi evidentiate mai multe caracteristici ale mijloacelor
didactice care asigura dezvoltarea optima a copiilor (Vrasmas,
2014):

pot fi utilizate in moduri variate, astfel incat nu exista
interdictii asupra modului de manipulare a acestora;
constituie suportul unor jocuri de imaginatie;

stimuleaza copiii sub aspect multisenzorial;

fac posibild descoperirea solutiilor ingenioase din partea
copiilor;

ofera ocazii de prevenire a situatiilor de risc in dezvolta-
rea copiilor;

faciliteaza explorarea realitatii din propria initiativa a
copiilor;

sprijina descoperirea cunostintelor de catre copiii Insisi;
incurajeaza procesele de rezolvare a problemelor;

ofera copiilor libertatea de a lua decizii in ceea ce priveste
utilizarea lor;

asigura conditii pentru propria initiativa a copiilor in dez-
voltarea abilitadtilor practice;

pot fi folosite de un copil care se joaca singur sau de un
grup de copii.
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Dupa Seoane si Rodriguez (2021), mijloacele didactice utili-
zate In educatia timpurie contribuie la inovarea procesului de
invatamant. Dotarea institutiilor scolare cu echipamente si instru-
mente atractive si moderne este una dintre conditiile esentiale
ale asigurarii mijloacelor didactice necesare pentru desfasurarea
eficienta a activitatilor instructiv-educative.

Vv 2~

2. Tipuri de mijloace de invatamant specifice

1

invatarii la varstele timpurii

Principalele criterii de clasificare a mijloacelor didactice sunt
urmatoarele: criteriul istoric, prezenta sau absenta mesajului didac-
tic si functiile indeplinite. Referitor la criteriul istoric, Schramm et al.
(1979) au delimitat patru generatii: generatia 1, care cuprinde mijloa-
cele clasice (tabla, manuscrise, obiecte de muzeu); generatia 2, care
integreaza mijloacele scrise (manuale, texte imprimate); generatia 3,
formata din mijloacele audiovizuale (fotografii, diapozitive, inregis-
trari sonore, film, televiziune); generatia 4, care include mijloacele
integrate (laboratoare lingvistice audio, invatdmant programat).
Alaturi de acestea, M. Ionescu (2003) adauga doua noi generatii,
dupd cum urmeaza: generatia 5, care valorificd mijloacele tehnice
de instruire (calculator, laptop, videoproiector), respectiv generatia
6, ca urmare a aparitiei noilor tehnologii de comunicare, precum
www, e-mail, IP Telephony, videoconferinte etc.; la acestea am
putea adduga mijloacele de invatamant, care apartin generatiei 7,
precum tehnologiile emergente si viitoare (tehnologii cu referire la
realitatea virtuald, realitatea augmentata si inteligenta artificiald),
dar si mijloacele didactice care fac parte din generatia 8, cum ar fi
Cloud Neural Network, Telepathy Technology, tehnologii privind
interactiunea om-calculator.
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140 Dupa functiile indeplinite, mijloacele didactice se clasifica in
urmatoarele categorii (Cerghit, 2006): informativ-demonstrative,
de exersare-formare a deprinderilor, de rationalizare a timpului
didactic, de evaluare a rezultatelor. In Tabelul 1 este realizati o
clasificare generala a tipurilor de mijloace didactice.

Tabelul 1. Criterii de clasificare a mijloacelor didactice (dupd Cerghit, 2006)

Categorii Subcategorii Exemple
a. Informativ- obiecte naturale colectii de plante,
demonstrative metale
dispozitive tehnice obiecte tehnice,
instalatii tehnice
etc.
materiale bidimensionale fotografii,
elaborate planse, filme,
ca substitute videoproiector etc.

ale realitatii — - )
tridimensionale machete, figuri

geometrice, mulaje,
globul terestru etc.

simbolice note muzicale
b. Formativ- jocuri didactice seturivariate de joc
educative

instrumente truse, instrumente
de laborator, tehnice, instalatii
cabinet, atelier,
lot scolar
pentru diferite Limba3 si carti pentru
domenii comunicare prescolari

Stiinta eprubete
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Categorii

Subcategorii

Exemple

Psihomotric

mingi, saltele etc.

Om si societate

jetoane

Estetic si creativ

culori, pensule

. De rationalizare
a timpului
didactic

sabloane, stampile, hartd contur

tabla electronica

d. De evaluare probe de

evaluare

In functie de prezenta sau absenta mesajului didactic, Nicola (2000)
a identificat doud categorii de mijloace didactice: mijloace care
cuprind mesajul didactic (obiecte naturale, substitutive, materiale
grafice si figurative, tehnica audiovizuala) si mijloace care ajuta
la transmiterea mesajelor (aparate, instrumente muzicale, aparate
sportive, calculatoare, jocuri, tabla magnetica).

Mijloacele didactice specifice educatiei timpurii sunt analizate
mai jos dupa functiile indeplinite, conform clasificarii elaborate
de I. Cerghit (2006):

a. Mijloace informativ-demonstrative

Constituie un suport de transmitere a informatiilor, de dez-
valuire a esentei fenomenelor. Pot fi utilizate instrumente infor-
mative foarte variate In educatia timpurie, cum ar fi cele naturale
(plante, seminte) ori tehnice, precum si instrumente elaborate ca
substitute ale realitatii de tip bidimensional (fotografii, planse,
filme), tridimensional (machete, mulaje), simbolic (cifre, litere).
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142 b. Mijloace de exersare-formare a deprinderilor

Sunt integrate in educatia timpurie pentru exersarea diferitelor
operatii intelectuale, tehnice, artistice. Aceasta categorie de mij-
loace didactice include instrumente diferite, in functie de nevoile
si interesele copiilor.

Mijloacele formativ-educative sunt foarte variate in educatia
timpurie. Exemplificarea tipurilor de mijloace didactice poate fi
realizatd in functie de centrele de interes la care copilul participa

la activitatile liber alese (Tabelul 2).

Tabelul 2. Exemple de mijloace didactice utilizate pe centre de interes

Centrul Biblioteca

Centrul Arta

- cartj;

- reviste;

- imagini sijocuri cu imagini;

- caiete si unelte de scris;

— DVD-urisi aparatura necesard
pentru folosirea acestora:
televizor, video, computer etc.

- pensule;

- plansete;

- acuarele;

- plastiling;

- creioane colorate;

- colialbe;

- hartie glasata si creponatg;

- materiale din naturg;

- accesorii din material plastic;
- polistiren expandat etc.

Centrul Constructii

Centrul Stiinta

- jocuri de constructii;

- Mozaic;

- Vitocomb, Rotodisc, Lego;

- jucarii din categoria mijloacelor
de transport (masini, trenulete,
avioane etc.), semne de circulatie,
pomisori, omuleti etc,;

- cuburi de diferite dimensiuni si
diferit colorate;

- figurine diverse pentru
constructiile copiilor.

- atlase geografice, botanice;

- cantar;

- albume;

- pahare de dimensiuni diferite cu
care copiii pot invdta sd aprecieze
diferenta de greutate si de volum
ale diferitelor obiecte;

- glob pdmantesc;

- cutii cu diferite seminte colectionate
de copii;
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Centrul Constructii

e 143
Centrul Stiintd

- seminte puse la Tncoltit, pentru
observarea procesului de germinatie;

- lupe sau microscop;

- colectii de frunze;

- scoici;

- pietre de diferite forme, marimi;

- pene.

Centrul Nisip si apa

Centrul tematic

- mdsutd special amenajatd in care
exista atat nisip, cat si apd pentru
centrul dinincinta grupei;

- recipiente pentru apa (galeti din
plastic) pentru centrul nisip si apa
din exterior, respectiv din curtea
gradinitei.

Materiale pentru expunerea
elementelor care sugereazd tema
de studiu/tema proiectului:

- unpanou;

- oetajerd;

- 0 masuta.

c. Mijloace de rationalizare a timpului didactic

Aceastd categorie de mijloace didactice asigura utilizarea mai
buna a timpului si consumul mai mic de efort. In gradinitd/crese,
pot fi utilizate cu succes stampile didactice, precum si tabla elec-

tronica.

d. Mijloace de evaluare a rezultatelor

Stabilirea adecvata a mijloacelor de evaluare pentru masurarea
rezultatelor prescolarilor constituie o etapd importanta a procesu-
lui instructiv-educativ. Mijloacele de evaluare asigura controlul si
masurarea randamentului scolar. Aceasta etapa asigura raspun-
sul la intrebarea ,,Cum evaluam?”, alaturi de celelalte intrebari
specifice proiectdrii demersului evaluativ (dupa Oprea, 2003).

Educatia timpurie



144

Principalele mijloace de evaluare utilizate in gradinita sunt
fisele de evaluare, fisa de observare a comportamentului si
activitatii copilului, portofoliul. Fisa de evaluare este utilizata pen-
tru obtinerea feedbackului de catre educatoare, cu ajutorul cdreia
pot fi realizate precizari si completdri, precum si noi exemplificari
etc., cu referire la continutul predat. Prin raportare la nivelul de
complexitate al continutului predat, pot fi aplicate fise de evalu-
are pe domenii experientiale, in vederea evaluarii cunostintelor
copiilor dintr-un singur domeniu de cunoastere. Fisa de evaluare
se distinge printr-un pronuntat caracter de optimizare a invatarii,
ceea ce evidentiaza diferenta fata de testul de evaluare, care se
foloseste, in principal, pentru aprecierea prescolarilor. Aceasta
mai poate fi utilizatd pentru consemnarea datelor referitoare la
observarea sistematica a comportamentului si activitatii copilului.

Educatoarea poate folosi diferite instrumente pentru inre-
gistrarea informatiilor: fisa de observare a comportamentului
si activitatii copilului, lista de control/verificare. Rubricile din
fisa de observare a comportamentului si activitatii copilului sunt
completate de catre educatoare, pentru a surprinde datele factu-
ale despre evenimentele cele mai importante pe care le constata
in comportamentul copiilor. Prin intermediul listei de control,
educatoarea stabileste daca o anumita caracteristica sau actiune
este prezenta sau nu. Aceasta se completeaza destul de usor si
are un grad ridicat de obiectivitate. Pot fi Intocmite liste de veri-
ficare pentru a observa dezvoltarea copiilor in functie de dome-
niile de dezvoltare.

Dupa Agu Okogbuo (apud Agbo et al., 2019), mijloacele didac-
tice sunt clasificate In urmatoarele categorii:

* materialele vizuale, cum ar fi imagini, diagrame, obiecte

reale, carti, reviste, fise etc.;
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* materiale audio, precum inregistrari radio, teleconferinte,
laboratoare de limbi strdine, vocea profesorilor;

* materiale audiovizuale, care includ televiziunea, inregis-
trarea video a filmelor folosind o coloana sonord, proiectia
de diapozitive si filme, materiale multimedia;

* materiale ,soft”, care integreaza elemente grafice, mate-
riale tiparite, diapozitive, benzi de film, folii transparente,
casete si filme;

¢ echipamente , hard”: table, casetofoane, videoproiectoare,
flanelograf, flip chart, tabla magnetica;

* mijloace electronice: radio, computer, e-mail, multimedia;

* materiale tipdrite, obiecte;

* materiale grafice, cum ar fi machetele, panourile pentru
expunere;

e materiale bidimensionale care sunt redate de diferite ima-
gini, grafice, diagrame, postere cu diagrame, benzi desenate;

* materiale tridimensionale, de tipul modelelor, machetelor.

Mijloacele didactice vizuale, audio si audiovizuale ajuta la
concretizarea conceptelor, ideilor abstracte in procesul de pre-
dare-invatare. Aldturi de aceste categorii de mijloace didactice,
se disting tot mai mult instrumentele tehnice care sunt frecvent
utilizate de cadrele didactice in educatia timpurie, si anume cal-
culatorul, laptopul, videoproiectorul. I. Nicola (2000) considera
cd, prin destinatia si functiile sale, calculatorul constituie un mij-
loc distinct de invatare care nu poate fi incadrat in niciuna din
cele doua categorii amintite anterior. Folosirea lui in practica
educationald a impus o noua viziune pedagogica: , Informati-
zarea Invatamantului”. Aceasta sintagma include doua laturi
fundamentale: introducerea invatdrii informaticii in scoli si
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pregatirea copiilor in vederea utilizarii calculatorului. Aceasta
devine o practica curentd, solicitata atat de problematica lumii
contemporane, cat si de profesiile viitorului. Se pune tot mai
mult accent pe integrarea calculatorului ca mijloc didactic in
procesul de invatamant.

Modernitatea tehnica a mijloacelor didactice asigura optimi-
zarea metodelor de predare-invatare-evaluare. Asa cum pre-
cizeazad si S. Cristea (1998), aceste instrumente tehnologice nu
asigurd insd , modernitatea pedagogica” a metodelor didac-
tice. Inovatiile metodologice depind de eficientizarea instruirii
la nivelul raporturilor dintre subiectul si obiectul activitatii de
predare-invatare-evaluare. Unele metode de predare sunt efi-
ciente datorita creativitatii cadrului didactic, chiar daca acesta
dispune doar de mijloace didactice traditionale, cum ar fi manual,
tabld, planse etc. Alte metode didactice nu sunt eficiente, chiar
daca sunt utilizate instrumente tehnice moderne.

Ionescu si Chis (2001) precizeaza ca este important ca moder-
nizarea materialelor tehnice de instruire sa se realizeze, in mod
sistemic, In stransd legdtura cu eficientizarea celorlalte elemente
componente ale curriculumului: restructurarea continuturilor
invdtamantului, revizuirea programelor scolare, diversificarea
metodelor didactice si a modalitatilor de evaluare si control. Dota-
rea institutiilor educationale cu mijloace de invdtamant moderne
asigura conditii pentru optimizarea activitatii de predare-invatare.
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3. Metodologia selectarii/elaborarii si utilizarii
mijloacelor de invatamant

Utilizarea mijloacelor de invatdamant presupune o anumita
metodologie de lucru. Selectia materialelor pentru realizarea
activitatilor de predare si de invatare este o parte integrantd a
planificdrii si implementarii curriculumului in educatia timpu-
rie. Simpla utilizare a mijloacelor de invdtdmant nu poate garanta
obtinerea unor performante superioare in procesul instructiv-edu-
cativ. Un mijloc de invatamant este eficient numai ca element
component al unui sistem de mijloace de invatamant care se spri-
jina reciproc si care se integreaza intr-o strategie de instruire si
intra In relatie cu elementele componente ale acestei strategii (Ilie,
2012).

Alegerea sistemului de mijloace de invatdmant se realizeaza
in functie de obiectivele urmadrite, de specificul continutului care
urmeaza a fi predat-invatat si de particularitdtile de varsta ale
copiilor. Selectarea materialelor se realizeaza in functie de urma-
toarele criterii (Vrasmas, 2014):

* sa fie materiale creative, pentru a oferi solutii diferite de

activitate si joc pentru copii;

* sd ofere siguranta;

® s aiba costuri accesibile;

e sa fie durabile;

* sd fie potrivite cu nevoile de dezvoltare ale copiilor grupei;

¢ sd indeplineasca criterii estetice;

* sd ofere posibilitatea realizarii unor jocuri variate;

* sa stimuleze exprimarea creativa a copiilor.

147

Educatia timpurie



148 Dupa E. Vrasmas (2014), sunt delimitate mai multe dimensiuni
care stau la baza alegerii de catre educatoare a noilor echipamente

pentru grupa.

Tabelul 4. Dimensiuniimplicate in alegerea mijloacelor didactice

Dimensiuni

Elemente caracteristice

Exemplu

Flexibilitatea

Se referd la modurile diferite

Dacad se alege o minge uriasa,

utilizarii n care poate fi utilizat un se va stabili unde va fi asezatd
mijloc didactic, la spatiul si daca este posibil s& fie
necesar depozitarii si folosita in interior, dacd sala
desfdsurarii activitatii cu de grupa este mica.
acel mijloc, precumssila
posibilitatea de a fidusin
afaraincéperii.

Mdsurile Esteimportant ca Pentru a utiliza jocurile

de sigurantd

educatoarea sd se asigure
cd toti copiii stiu cum sd
foloseascd mijlocul didactic
siadultul trebuie s& verifice
cd a luat toate mdsurile de
sigurantd. Vor fi utilizate
jucdrii sigure. La grupele
mici nu se lucreaza cu
obiecte de dimensiuni mici.

din bucdtele (puzzle),

copiii trebuie sa cunoasca
animalele si obiectele pe care
le reconstituie.

Cuburile de lemn trebuie sd
fie bine slefuite sau vopsite.

Aptitudinile
pe care le
dezvolta

In functie de modul in care
sunt utilizate, mijloacele
didactice contribuie la
dezvoltarea abilitatilor
socioemotionale, a aptitudi-
nilor de limbaj, a aptitudini-
lor fizice, a aptitudinilor
cognitive.

Aptitudinile fizice sunt
dezvoltate cand mijlocul
didacticimplicd manipularea
si miscarea.
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Dimensiuni Elemente caracteristice Exemplu

Numarul Se va stabili cantitatea Copiii nu vor putea desena

de copii de mijloace de care este dacad nu existd creioane
nevoie cand sunt pregatite pentru toti copiii. Cuburile

mijloacele didactice pentru nu pot fi folosite, dacd nu
copiiidin grupd. Este util sd ~ sunt piese suficiente.
fie atatea piese cate vorfi

folosite.
Modul de Copiii vor fi invatati Jucariile nu pot fi ascunse sau
depozitare sd pastreze obiectele, depozitate sub cheie.

sd le aseze la loc, pentru
a beneficia pe termen lung
deele.

Mijloacele didactice vor include modalitati variate de trans-
mitere a informatiilor, pentru a facilita desfasurarea eficienta a
activitatilor de predare si invatare din educatia timpurie. Folosirea
unui singur mijloc didactic nu poate asigura eficienta maxima.
In fiecare situatie de instruire trebuie si se recurga la mijloacele
de educare cele mai potrivite si sa fie folosite adecvat.

4. Conditii ale utilizarii eficiente a mijloacelor
didactice in activitdtile instructiv-educative

Este important ca mijloacele didactice utilizate sa fie intere-
sante, creative, pldcute si sigure. Materialele folosite in sala
de grupa trebuie sa Indeplineasca functii formative in dezvol-
tarea copiilor si sa constituie un prilej de explorare a realitatii
(Vrasmas, 2014). Vor fi oferite copiilor materiale reale concrete din
mediul Inconjurdtor (Agbo et al., 2019), pentru a determina dez-
voltarea gandirii logice si pentru a forma abilitatile de rezolvare a
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problemelor. Zaria (2021) precizeaza ca in educatia timpurie sunt
utilizate frecvent materiale locale sau ieftine din mediul apropiat,
pentru a crea si a produce mijloace de invatare eficiente pentru
copii, care 1i ajuta sa dobandeasca abilitatile de baza.

Modul de inmagazinare si depozitare a jucdriilor este la fel de
important. Ordinea in pdstrarea acestora, asezarea la loc dupa
utilizarea ordonata reprezinta conditii fundamentale in organi-
zarea spatiului educational. Educatorii au responsabilitatea sa se
asigure ca mijloacele didactice sunt utilizate in stransd legatura
cu particularitdtile de dezvoltare ale copiilor, pentru obtinerea
rezultatelor corespunzatoare. Este important ca educatorii sa
formuleze raspunsuri clare la o serie de intrebari, Inainte de a
incepe activitatea didactica (cf. Ionescu, 2003; Radu si Ezechil,
2005):

— Ce mijloace de invdtdmant stimuleaza potentialul copilului

si contribuie la formarea si informarea sa?

— Ce mijloace de iInvatdmant ar putea ajuta in atingerea obiec-

tivelor educationale?

— Care este secventa activitdtii in care utilizarea mijloacelor

de invatamant ar putea facilita procesul de invatare?

— Ce efecte poate produce folosirea anumitor mijloace de

invatamant (intelegere, consolidare, reamintire etc.)?

— Cum se pot integra mijloacele de invatamant in strategia

instruirii, astfel incat eficienta utilizarii lor sa fie maxima?

Rolul cadrului didactic este de a selecta mijloacele didactice in
concordantd cu specificul domeniilor experientiale, cu varsta si cu
nivelul de pregatire al copiilor. Din aceasta perspectiva, cadrele
didactice vor respecta o serie de conditii cand elaboreaza si/sau
utilizeaza mijloacele didactice specifice educatiei timpurii:
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* cunoasterea principalelor mijloace de invatamant care pot
fi utilizate in educatia timpurie, precum si a functiilor pe
care acestea le indeplinesc;

¢ explorarea modalitatilor concrete de utilizare a mijloacelor
de Invatdmant si valorificarea acestora, in vederea indepli-
nirii obiectivelor educationale;

* confectionarea corecta si estetica a materialelor;

* introducerea mijloacelor didactice la momentul potrivit in
cursul activitatii;

e explicarea si ilustrarea clara a unor situatii de invatare cu
ajutorul mijloacelor didactice.

Mijloacele didactice care se vor regdsi zilnic in zonele/centrele/
colturile deschise (Curriculum pentru educatie timpurie, 2019) ,nu
trebuie sa fie aleatorii, ci atent alese, In stransa corelare cu tema
sdptdmanii sau cu tema proiectului aflat in derulare”. Materialele
vor fi asezate 1n locuri fixe si la indemana copiilor. De aseme-
nea, vor fi etichetate in functie de varsta si in prezenta copiilor.
Se recomanda ca la grupele mici s fie utilizate jucarii de format
mai mare (papusi, masini, puzzle si lego cu piese mari etc.) si in
cantitdti suficiente, deoarece este cunoscuta tendinta copiilor de
a acapara jucariile si locul de joaca. Dimensiunile jucdriilor se
micsoreaza, pe masurd ce inainteaza in varstd si sunt insusite
deprinderile de comportare in colectivitate.

O altd conditie importantd este legatd de acordarea unui timp
suficient copiilor pentru a explora proprietatile pieselor si pen-
tru a experimenta diferitele posibilitati de utilizare (Hargraves,
2020). Se recomanda oferirea unor repere pentru copiii care nu
dau dovada de initiativa in utilizarea materialelor. Pot fi oferite
copiilor materiale alternative, cum ar fi 0 minge mai micd, daca se
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observa cd depun efort sa introduca o minge mai mare intr-un tub.
Copiii vor fi incurajati sa-si dezvolte propriile idei, sa-si sustina
observatiile, discutiile, explorarile. Vor fi create oportunitati care
sd-i ajute pe copii, de exemplu, sa mute piesele in jurul zonelor
de joaca si vor fi sprijiniti cand inventeaza noi utilizari pentru
diferite materiale. De asemenea, este necesard o reorganizare a
materialelor cind spatiul este aglomerat. In acest mod, este mai
usor pentru cadrul didactic sa identifice materialele care sunt
disponibile si sa sugereze idei noi de joacd. Se va pune accent pe
stimularea copiilor de a participa la sortarea obiectelor in recipi-
entele lor la sfarsitul activitatilor. Implicarea copiilor in sortarea
materialelor determind formarea conceptelor matematice timpu-
rii, precum si dezvoltarea limbajului.

Cand copiii au acces la o varietate de materiale, atat in sala
de grup4, cat si in naturd, sunt oferite oportunitati pentru a se
exprima creativ, pentru a rezolva problemele cu ceilalti colegi
si pentru a exersa abilitatile lingvistice si sociale (Gerdes et al.,
2013). Este important sd fie utilizata o gama diversa de materi-
ale In mod eficient si creativ, pentru a promova Invatarea inte-
grata. In concluzie, utilizarea adecvata a mijloacelor didactice de
catre cadrele didactice ofera bazele pentru dezvoltarea premise-
lor personalitdtii.
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Mediul de Tnvatare Tn educatia
timpurie. Perspective

Gianina-Ana Massari
Universitatea ,Alexandru Ioan Cuza” din lasi

Mediul de invatare este ca o ecuatie In care sunt incluse si
oferite resurse care pot genera experiente de invatare profunde
si autentice. Invitarea, ca tranzactie sinergica dintre individ si
mediul fizic, este procesul de (re)constructie a cunostintelor, de
asimilare de noi experiente si de adaptare a cunostintelor ante-
rioare la noi contexte. Extinderea mediului de invatare dincolo
de sala de clasa devine imperativa in contextul aplicdrii corecte
a abordarilor pedagogice. In literatura de specialitate gasim fun-
damentate si argumentate teorii si practici prin care profesorii
pentru educatie timpurie pot crea medii si contexte de invatare
prin care copilul sa fie holistic dezvoltat — social, afectiv si cog-
nitiv. Realitatea ne demonstreaza cd, iIn majoritatea orelor de la
scoala, copiii isi petrec timpul In mare masura in sala de clasd,
intr-un spatiu inchis. Spatiile de invatare ar trebui proiectate
astfel incat sa existe conexiuni intre spatiile interioare si cele exte-
rioare, in care copiii sa fie expusi mai multor tipuri si niveluri de
provocari si stimuli pentru testarea abilitatilor. Exista multiple
referinte legate de mediul fizic in care are loc invatarea, spatiul
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fizic fiind o variabild generatoare de efecte in special in ceea ce
priveste relatiile socioumane. Toate tipurile de experiente traite de
copii la varsta timpurie, in context formal, nonformal si informal,
pun bazele dezvoltdrii lor ulterioare, formandu-le capacitatile si
achizitiile intelectuale, sociale, fizice si culturale specifice care
le vor conferi identitate si demnitate proprie. Cunoscand acest
fapt, deducem ca, pentru a se dezvolta armonios, orice copil are
nevoie de un mediu educational adecvat in care sd se poata dez-
volta in functie de nivelul de varstd si de particularitatile sale.
Spatiul educational este important pentru furnizarea unor con-
texte in vederea facilitarii proceselor de invatare si trebuie creat
in maniera holisticd, bazat pe comunitate si fundamentat pe reci-
procitate in relatiile dintre oameni, locuri si lucruri. Neil Postman
(1969, p. 18) a sintetizat esenta spatiului educational, si anume
ca mediul este mesajul, concept introdus de Marshall McLuhan,
prin care s-a postulat cd ,,mediul in sine transmite mesaje critice
si dominante, controland perceptiile si atitudinile participantilor”.
T. Strong-Wilson si J. Ellis (2007) converg spre o pozitie similara,
in care mediul este vazut ca al treilea profesor, si sustin ca desig-
nul clasei reprezinta un factor cu impact substantial asupra pro-
cesului de predare-invatare-evaluare care se desfdsoara in acel
spatiu. Dacd unele elemente de design al clasei pot fi delimitate si
predate cadrelor didactice, elementul estetic este unul mai putin
accesibil, ca punct de intrare, in special in ceea ce priveste modul
in care sala de grupd/clasa si curriculumul sunt interrelationate
in educatia timpurie. Dincolo de a le privi ca simple instrumente
disparate, estetica in combinatie cu designul clasei si curriculu-
mul genereaza mesaje implicite si explicite care informeaza si
contribuie la procesul de predare-invatare-evaluare. In educatia
timpurie se recomandd reinventarea materialelor, reorganizarea
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ariilor si reconsiderarea fiecarui element din spatiul clasei pen-
tru a mentine interesul si curiozitatea copiilor la un nivel inalt.
Mediul de invatare adecvat contribuie atat la dezvoltarea socialg,
emotionald, fizica, intelectuala si psihologica a copiilor, cat si la
cresterea dorintei copiilor de a invata si la dezvoltarea sentimen-
tului lor de apartenentd. Se recomanda sa fie planificate toate
detaliile din mediile interioare si exterioare de invatare, proiec-
tarea raportandu-se la caracteristicile fiecdrei unitati, astfel incat
sd poata fi transformate Intr-un scop educational.

Majoritatea arhitectilor contemporani sunt dispusi sa configu-
reze spatiul educational pentru a echilibra aspectul institutional
cu elemente creative, originale, care sa permitd invatarea holistd,
sociala si fizica, prin crearea de spatii luminate natural pentru mese
de lucru, joaca si odihnd, cu elemente necesare pentru confort si
liniste. Ins4 realitatea aratd ci prea putine cadre didactice au curaj
sd se desprinda de sabloanele didacticii traditionale in care sdlile
de grupa/clasa au fost concepute pentru a reprezenta un anumit
model de transmitere a cunostintelor, un arhetip care a incadrat
profesorul ca ,intelept pe scend”. In silile traditionale de grupa/
clasd, aspectul institutional reflecta un mediu complet omogen, dur
si steril, cu suprafete rigide si culori puternice, unde adesea este
exagerat iluminatul de deasupra capului, similar cu cel folosit in
hipermarketuri. Unul dintre dezavantajele acestor aspecte consta
in transmiterea la nivel subliminal a unei stari de alertd, cu mesa-
jul ca spatiul respectiv este un loc functional pentru a lucra si mai
putin un locin care sa te bucuri. Preponderent, solutiile propuse de
arhitecti pentru analiza si restructurarea unui spatiu educational au
la baza nevoile copiilor mici pentru un program flexibil, cu feres-
tre neintrerupte de timp necesar pentru investigatii si explorare, si
constau in delimitarea unor zone prin covoare, perne si canapele
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pentru citit, utilizarea indirecta a luminii de la lampi, prezenta unor
mese usoare sau franghii usoare, decorarea acestora cu materiale
naturale, cum ar fi plante, paAmant, nisip sau ap4d, pentru a atenua
aspectul unui spatiu de lucru si pentru a crea o atmosfera mai
binevoitoare, in care copiii si profesorii sa se simtd in largul lor.

Un mediu care oferd sigurantd emotionald si afectiva, favori-
zand jocul liber ales, este un spatiu educational eficient pentru
invatarea la varstele mici. Personalitatea copilului se dezvolta glo-
bal daca acesta este expus exersdrii unor capacitati individuale prin
utilizarea independentd si libera a jocurilor si jucdriilor pe care sile
doreste. Prin joc, copiii vor reusi sa invete, fara efort, sa comunice,
sd exploreze, sa coopereze, sa socializeze, sa identifice solutii la
probleme etc., ceea ce va conduce la formarea unor abilitati si atitu-
dini necesare adaptarii si integrarii socioindividuale. De exemplu,
printre principiile scolii create de Maria Montessori (1870-1952),
identificim idei generoase referitoare la mediul educational, care
trebuie atent organizat, bazat pe reguli, prevazut cu o multitu-
dine de resurse educationale centrate pe copilul care experimen-
teaza, descopera si se descopera. Ca revers la educatia traditionala,
care are tendinta excesiva de control informational si disciplinar,
contributiile lui Ellen Key (1849-1926) sunt legate in principal de
mediu, prin crearea unei scoli a viitorului care trebuie structurata
in asa manierd incat sa permitd o dezvoltare liberd, autonoma si
independenta a copilului. Abordarea invatdrii prin experienta a
dominat secolul XX, cu contributii remarcabile asupra procesului
de educatie in care copilul joaca rolul central (J. Dewey, K. Lewin,
J. Piaget, C.G. Jung, P. Freire si C. Rogers). Pentru educatia con-
temporand, Kolb & Fry (1975) au elaborat un context teoretic care
a ramas un punct de referintd pentru abordarile educationale
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actuale. Numeroase studii (Stoneham et al., 1996; Westley, 2003;
Chatterjee, 2005; Dyment & Bell, 2006; Nikravesh & Tabaeian,
2016; Nordstrom, 2010) subliniaza beneficiile invatarii in aer liber,
dintre care amintim: dezvoltarea comportamentului si a relatiilor
sociale, oferirea unor experiente stimulative etc.

In abordarea Reggio Emilia, a fost dezvoltatd viziunea care
sustine ca , mediul” ar functiona ca un al treilea profesor, daca acesta
ar fi aranjat intr-un mod care sd Incurajeze si sa aducd intelegere
(Strong-Wilson & Ellis, 2007). In aceasts abordare se acordi multd
atentie asupra a ceea ce se invata din mediu. In educatia timpurie,
clasele din Reggio Emilia au fost o sursa de inspiratie estetica, por-
nind de la pedagogii care vad estetica ca un agent de activare in
procesul de predare si invatare (Vecchi, 2010) atat in Canada (Tarr,
2001; Fraser & Gestwicki, C., 2002; Wien, 2004; Wien & Callaghan,
2007), cat si in Statele Unite ale Americii (Katz & Cesarone, 1994;
Cadwell, 1997; Topal & Gandini, 1999; Curtis & Carter, 2000;
Guidici, Rinaldi & Krechevsky, 2001; Fu, Stremmell & Hill, 2002;
Friedman, 2005; Lewin & Benham, 2006; Pelo, 2007, Edwards,
Gandini, & Forman, 2016 etc.). Util este sa amintim ca aborda-
rea Reggio Emilia a inspirat principiile designului, dintre care
enumeram: crearea unui accent pe comunitate pentru a promova
relatii, comunicarea si elaborarea de curriculum; aducerea exterio-
rului in sala de clasa pentru a crea zone de frumusete naturala;
includerea materialelor naturale si autentice; iluminarea indirecta
si naturald si utilizarea de materiale transparente; furnizarea de
spatii dedicate pentru a diminua tranzitiile si pentru a permite
copiilor sa desfasoare explordri sustinute; necesitatea documen-
tarii pedagogice asupra teoriilor si a modalitatilor de cunoastere a
particularitatilor de invatare la varste mici si de colectare a mesa-
jelor transmise de copii privind experientele lor de invatare.
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Dupad F. Wardle (2016, p. 3), spatiul educational pentru edu-
catia timpurie ar trebui sa promoveze surse multiple de stimu-
lare a dezvoltarii psihice, fizice, cognitive, emotionale si sociale.
In amenajarea spatiilor ar trebui si fie incluse: locuri pentru
activitati concrete, practice; activitati fizice specifice; schimba-
rea si varietatea materialelor si activitatilor; varietatea si specifi-
citatea culorilor si decoratiunilor.

Jim Greenman (1988) si F. Wardle (2016, pp. 1-2) subliniaza ca
un mediu educational adecvat unei educatiei timpurii de calitate
ar trebui sa fie:

bogat in experiente, deoarece copiii exploreaza, experimen-
teaza si Invata cunostintele de baza prin experiente directe;
bogat in Invataminte, intrucat copiii au nevoie ca educatoarea
sa ilustreze mai multe roluri — de confident, colegd, model;
plin de persoane din diverse arii si domenii; copiii au nevoie
de contactul cu diferite persoane, si nu doar cu cele care
indeplinesc niste status-roluri arhicunoscute in societate;
adica e nevoie sa fie expusi si la interactiunea cu alte cate-
gorii profesionale din comunitate: fermier, patiser, bucédtar,
gradinar, pictor, croitor etc.;

semnificativ pentru copii, deoarece acestia au nevoie sa se
simtd importanti si sd inteleaga ca produsele pe care le rea-
lizeaza sunt importante pentru ceilalti;

locuri pe care copiii le pot numi ale lor.

Completam aceasta lista cu alte trei caracteristici ale mediului
educational specific educatiei timpurii:

abundent in joaca, jucarii si jocuri, pentru ca la aceasta
varsta doar prin joacd se reuseste o integrare si un transfer
de experiente de invatare care conduc la dezvoltarea unor
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capacitati si achizitii sociale, intelectuale, culturale si fizice 16!
specifice;

¢ confortabil, prin amenajarea unor zone de liniste, cu mobi-
lier, canapele, perne, pentru crearea unui spatiu suficient
studiului si interactiunii cu alti copii;

e atractiv, adecvat si suficient de stimulativ din punctul de
vedere al dotdrii materiale pentru crearea de noi situatii
de invatare.

Astfel, putem defini spatiul educational ca ansamblul constituit
in interiorul si exteriorul unei institutii, amenajat dupa principiile
de design si estetica ale spatiului grupei/clasei, ca parte constitu-
tiva a experientei de predare-invatare-evaluare, care este determi-
nat si definit de catre ocupanti la un moment dat si dotat special
cu mijloacele necesare pentru desfdsurarea unui anumit tip de
activitati, in vederea formarii de deprinderi actionale.

Admitand definitia cd spatiul educational reprezinta un con-
cept care exprimad o apartenentd, putem extrage cateva exigente
grupate pe urmatoarele dimensiuni specifice educatiei timpurii:

a. pentru componenta privind sala de grupa:

* igiena activitditii presupune respectarea unui anumit
volum si a unui anumit spatiu alocat pentru fiecare indi-
vid; pentru a stimula toate simturile copilului: vazul,
auzul, simtul tactil, mirosul, gustul — cai prin care se
pastreazd, in permanentd, o legatura directd cu lumea,
cu realitatea;

* din perspectivd ergonomicd, ne raportam la dimensiunea
sdlii de grupa, dispunerea acesteia, raportul dintre ilu-
minatul artificial si cel natural, potentialii stimuli pertur-
batori;
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e referitor la functionalitate si securitate, se recomanda ca

adecvarea spatiului sa se raporteze la activitatea de baza,
prin respectarea normelor de securitate si protectie a
copiilor;

ca abordare esteticd, se impune crearea unui spatiu acce-
sibil, deschis, larg, luminos, curat.

b. pentru componenta referitoare la amenajarea dupa prin-
cipiile de design si esteticd ale spatiului grupei/clasei, ca
parte integranta a experientei de predare-invatare-evaluare:
* igiena activitdtii se refera la pozitionarea adecvatd a cen-

trelor de interes, la stabilirea locului si a materialelor
necesare, precum si la respectarea unor reguli specifice
pentru realizarea centrului tematic. Colbert (1997, p. 22)
sugereaza ideea cd spatiul care nu este bine organizat
creeazd cel mai adesea probleme in ariile de stimulare,
facand referire in mod special la cdile care nu duc nica-
ieri sau interfereaza cu jocul in curs de desfasurare ori
la spatiile inerte care incurajeaza comportamentul indis-
ciplinat. Cand un spatiu este organizat modest, copilul
depinde de indrumarea profesorului;

ergonomie: spatii clar delimitate, care pot crea lumi sau
universuri care asteaptd sa fie (re)descoperite; mobilier
adecvat ca marime, cantitate, calitate, cromaticd, intentie
pedagogica si ambientala;

* functionalitatea si securitatea vizeaza impartirea salii de

clasd in insule/zone, in functie de tipurile de activitati si
de centrele de interes; dispunerea materialelor ar trebui
sd tind cont de nivelul de indltime al copilului; facilitarea
accesului liber la materiale si asigurarea conditiilor de
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sigurantd/securitate a copilului; existenta unor cai des- 163
chise, care sa conduca evident catre activitati in care copiii
au variante de alegere, se pot misca liber de la o activitate
la alta, oferindu-i cadrului didactic posibilitatea de a se
ocupa individual de copii in functie de nevoile acestora;

* estetica: crearea unui spatiu placut, stimulant, aerisit;
utilizarea unor culori vesele, calde, imbinate armonios.

c. pentru componenta privind dotarea speciala cu mijloacele
necesare pentru desfdsurarea unui anumit tip de activitati
in vederea formarii de deprinderi actionale:

* igiena activititii: selectia materialelor sa fie in concordanta
cu varsta si cu interesele copiilor din grupd, pentru asigu-
rarea unui echilibru de experiente/tipuri de experiente;
mediul sa fie adecvat pentru copii si pentru nevoile,
abilitatile sau interesele lor, care sunt in permanenta
schimbare. Nordtomme (2012, p. 3) afirma cd starea/con-
textul fizic creeaza posibilitdti de participare care pot fi
vitale pentru experienta copiilor;

e ergonomie: dotarea cu o varietate dinamica si flexibila de
materiale si jucdrii dispuse la indeméana copiilor; mediu
bine aranjat si bine Intretinut;

* functionalitate si securitate: materialele sa fie sortate perio-
dic, pentru a le indeparta pe cele foarte uzate si a intro-
duce treptat noi materiale; mediul trebuie sa invite la
experienta, interactiune, asumarea riscului, luarea deci-
ziilor, la investigare si descoperire, la conexiuni cu natura,
la conversatii, joaca si colaborare;

e esteticd: crearea unui spatiu interactiv, consistent, pre-
dictiv, interesant si captivant care sa contind materiale
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complexe si deschise la diverse utilizari, care pot fi folo-
site in diverse moduri si in contexte variate, fara a deveni
plictisitoare.

Spatiile interioare de invatare in educatia timpurie

Restructurarea si reorganizarea spatiului pe zone/arii de sti-
mulare 1i ajuta pe copii sa-si dezvolte personalitatea, prin fap-
tul ca pot alege independent unde, cu cine, cu ce si cat se joaca,
prin asumarea de responsabilitati pentru alegerile facute, prin
perceptia asupra activitatilor ca fiind reusite. Este important ca
toate zonele sa fie concepute si adecvate nivelului de dezvoltare
al tuturor copiilor, astfel ca acestia nu vor resimti o frustrare ca
urmare a faptului cd sunt constransi sa participe la activitati care
sunt fie prea dificile, fie prea usoare.

Sala de grupa devine un mediu eficient si adecvat situatiilor de
invatare, de descoperire, de explorare si de obtinere a experien-
telor, daca este organizata pe zone/arii de stimulare, centre de
interes sau centre de activitate.

Organizarea spatiului educational pe arii de stimulare/interese
asigura invatarea prin descoperire si explorare prin accesul neli-
mitat la materiale si la modul in care acestea trebuie utilizate. Prin
delimitarea acestor arii/zone/centre, organizarea spatiului ofera
tuturor beneficiarilor (copii, cadre didactice, parinti) sansa de
a observa mai bine ceea ce se desfasoara, mai ales in interactiunea
cu materialele, cu covarstnicii sau cu adultii din clasa. Consideram
cd sala de grupad trebuie, pe de o parte, sd transmitd mesaje clare
despre integrarea copilului, nivelul de dezvoltare al acestuia prin
raportare la actiunile pe care le intreprinde, iar pe de alta parte,
siguranta, provocare, sprijin si situatii de Invatare socioemotionala.
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Conform unor studii recente (Fisher, Godwin & Seltman, 2014,
apud Cheryan et al., 2014, p. 6), obiectele si modul in care aces-
tea sunt asezate in sala de cresa/gradinita influenteaza covarsitor
performanta si nivelul de aspiratii ale copiilor.

Ariile sunt zone educative care stimuleaza dezvoltarea copiilor,
prin propunerea de jocuri pentru anumite situatii de invatare si
obtinerea de experiente. Prin felul in care in sala de grupa si cen-
trele de activitate sunt pozitionate si amenajate adecvat (respec-
tand reguli specifice), prescolarii se vor simti in siguranta si vor
avea senzatia de intimitate si apartenentd la grup, ceea ce le va
stimula interesul pentru descoperire si explorare. Ca argument,
un studiu privind educatia prescolard din Romania, elaborat de
UNICEEF in anul scolar 2003-2004, pe un esantion de 1559 de
educatoare, evidentia, printre alte aspecte, si deficiente in ceea ce
priveste organizarea zonelor de activitate din salile de grupa: sunt
sdli de grupad in care nu este amenajata nicio zona de lucru; exista
situatii In care, din lipsa spatiului sau a responsabilitatii cadrelor
didactice, exista doar doua sau trei centre de activitate, cele mai
frecvente fiind Biblioteca, Casuta pdpusii/Joc de rol si Constructii;
dispunerea mobilierului favorizeaza, cu preponderentd, derularea
de activitati statice; materialul didactic existent sau creat este insu-
ficient exploatat. Chiar daca intre timp situatia s-a imbunatatit,
dorim sd reamintim faptul cd un mediu educational planificat
cu multa grija stimuleaza invdtarea si dezvoltarea armonioasd a
copiilor, iar curriculumul pentru invatamantul prescolar permite
cadrelor didactice sa-si dezvolte creativitatea prin organizarea
sdlii de grupad pe diferite arii (tinand cont de conditiile particu-
lare ale gradinitei si ale salii de grupa, de materialele-resursa
si mai ales de interesele copiilor), prin introducerea unor tipuri
diferite de materiale accesibile si adecvate copiilor, dar si prin
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calitatea interactiunilor adult-copil. Foarte important la aceasta
varsta este ca profesorii sa formeze relatii pozitive si personale
cu copiii, pentru a-i putea ajuta in invatare si in formarea unui
comportament dorit.

De bogaétia, structurarea si organizarea resurselor depinde dez-
voltarea capacitdtilor de alegere, analizd, sintezd si decizie care il
vor sprijini pe copil sd evolueze. Amenajarea eficientd a spatiului
grupei in zone ludice reiese din permisivitatea de explorare activa
si din interactiunile variate cu materialele, cu ceilalti copii si cu
adultul/adultii, fapt ce ar corespunde directiei de dezvoltare glo-
bald a personalitatii copilului si, in mod particular, caracteristici-
lor si nevoilor/cerintelor de invatare ale copilului de varsta mica.

Activitatile desfdsurate pe centre ofera posibilitati multiple de
abordare a domeniilor experientiale specificate in curriculumul
revizuit pentru educatia timpurie: estetic-creativ, om si socie-
tate, limba si comunicare, stiinte si psihomotricitate. ,,Educatia
prescolara este multidimensionalid”, ea vizand atat obiective ale
instruirii (cu accent pe transmiterea unui ansamblu de cunogtinte
fundamentale despre mediul apropiat copilului si a unui set de
deprinderi instrumentale, de autoservire etc.), cat si obiective ale
formdrii, modelarii personalitatii in toate comportamentele sale
definitorii” (Glava & Glava, 2002). Astfel, sala de grupa poate fi
delimitata in mai multe centre de activitate/interes, dupd cum
urmeaza: Artd, Bibliotecd, Stiinte, Constructii, Cdsuta papusii/Joc de
rol, Jocuri de masd, Nisip si apd.

In amenajarea centrelor de activitate, Wong (1998, p. 8) reco-
manda cateva conditii care trebuie intrunite in vederea bunei
lor functionari: centrele trebuie sa fie clar definite ca spatiu si
functionalitate; fiecare centru trebuie sa ofere copiilor posibilitatea
de a lucra in echipa sau individual; impartirea pe centre in care
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se face miscare sau centre pentru activitati statice; materialele ar
trebui sa fie organizate, dar mai ales accesibile.

Organizarea spatiului educational, conform documentelor care
reglementeaza activitatea In invatamantul prescolar, presupune
impartirea salii de grupa in doua zone opuse:

e zona de liniste, care necesita concentrare, liniste si unde se
desfasoara activitdtile de invatare, aici amenajandu-se de
reguld urmatoarele sectoare/zone/arii de interes: Bibliotecd,
Arte, Centru tematic, o zond cu mese si scaune (pentru servirea
gustdrii si pentru activitatile desfasurate cu grupuri mici de
copii) si 0 zond pentru expunerea lucrdrilor copiilor;

e zona de miscare, care implica actiune, miscare, manipulare
de obiecte si unde se desfdsoard activitdtile mai zgomotoase,
cu urmatoarele sectoare/zone/arii de interes: Constructii,
Stiinte, Nisip si apd, Jocuri de masd, Cisuta papusii/Joc de rol.

Mediul de invatare in aer liber in educatia timpurie

Mediul in aer liber ofera configuratii si posibilitati de interac-
tiune si joc liber deschis, care implica stimularea imaginatiei, a
curiozitatii, invita la explorare si la dezvoltarea abilitatilor. Din lite-
ratura de specialitate reiese ca abordarile participative sustin
nevoia de a reconstrui spatiile de invatare ale scolilor pentru a
dezvolta actiunea copilului, sporindu-i starea de bine, dezvoltarea
si inviatarea. Intrucat accesul la realitate prin intermediul simturilor
reprezintd de fapt o forma de cunoastere unitard, holisticd, rele-
vant pentru tema noastrd este sa amintim contributia valoroasa
a lui Tommaso Campanella (1568-1639),pentru care accesul la
cunoastere se realizeaza cu sprijinul comunitatii. Adept al educatiei
empirice, acesta creeaza, prin Civitas Solis (Cetatea Soarelui),
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un muzeu in aer liber, fara manuale sau carti, organizat ca o struc-
tura de sapte cercuri concentrice pe peretii carora sunt infatisate
elemente de cunostinte enciclopedice prezentate intr-o maniera
accesibila: de la specii de plante, animale si pasari, tipuri de roci si
metale pana la instrumente muzicale, figuri geometrice si diverse
reprezentdri iconice. Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) propune
o abordare total opusa a modului holist de afisare a cunostintelor,
pledand pentru educatia in naturd, in care invatarea individuala,
axata pe actiuni de Incercdri si erori, se realizeaza prin descoperire,
intr-un mediu natural supravegheat cu atentie si discret de cétre
un adult. John Locke (1632-1704) promoveaza ideile educationale
de natura empiristd, prin care cunoasterea se poate realiza prin
senzatie si reflectie. Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) este
cel care contextualizeaza conceptul de educatie experientiald, prin
care copilul este capabil sa-si foloseasca simturile pentru a depasi
o stare de ,,confuzie si intuneric”, urmand sa atinga , claritatea si
precizia cunoasterii”.

Mediul extern, in aer liber, creeaza prilejuri de participare
si implicare a copiilor, prin care se subliniaza actiunea creativa
nestructuratd, invitandu-i pe copii sa exploreze si sa-si dezvolte
abilitatile prin stimularea curiozitdtii, a interesului si a imaginatiei.
Exista studii care au demonstrat cd implicarea copiilor in proce-
sul de creare a unor medii educationale dinamice si placute din
punct de vedere estetic le va dezvolta creativitatea si le va activa
experiente cognitive de un nivel ridicat. Gradinita Fuji, Scoala
Primara Catolica Sf. Francisc din Assisi, Gradinita din Padure
(Kensington si Chelsea, Londra) si Ballifield Community Primary
School din Sheffield (nordul Angliei) sunt exemple excelente de
invdtare In naturd, pentru incurajarea socializarii, colaborarii si a
invatarii. In acest context, in ultimele decenii, pe langa educatia
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de tip outdoor, a aparut o abordare inovatoare pentru spatiul
exterior: gradinile senzoriale. In cele ce urmeaza, ne vom opri
asupra acestor gradini.

Astazi, In educatia timpurie, a fost recunoscutd interactiunea
puternica dintre gradinile senzoriale si simturile, emotiile si
structurarea cognitiva a copiilor (Samuelson, Carlsson, Olsson,
Pramling si Walerstedt). Datoritd miscdrii terapiei horticole, se
pare ca primele gradini senzoriale au aparut in Marea Britanie in
anii 1970. Aceste gradini, amplasate in parcuri publice ca 0 moda-
litate de a ardta ca municipalitatea elaboreaza strategii de inclu-
ziune, constau din suprafete mici, adesea marcate drept ,Grddina
pentru nevazatori”, si constau dintr-o combinatie de plante par-
fumate in jardiniere, etichetate in limbaj Braille (Hussein, 2012).
Stadele si Malaney (2001), intr-un studiu axat pe copiii cu autism,
subliniaza ca acest tip de stimulare senzoriala ajutd la calmarea
si autoreglarea sistemului lor nervos.

Majoritatea studiilor au evidentiat beneficiile gradinilor senzo-
riale, ca resursa educationald pentru a demonstra modul in care
atitudinile, comportamentele, dezvoltarea motorie, invatarea
sociala si bunastarea copiilor ar putea fi imboggtite. In studiul
lui Hussein (2012) se evidentiaza ca existenta unor spatii externe
de stimulare senzoriala poate incuraja dezvoltarea psihica, cali-
tatea sanatatii copiilor, dezvoltarea lor emotionald si integrarea
sociald. De exemplu, Titman (1994) a identificat patru elemente
pe care copiii le cdutau in spatiul exterior al cladirii scolii: un loc
pentru activitati fizice, un loc pentru activitati de stimulare inte-
lectuald, un loc pentru stimularea simturilor (pentru a obtine un
sentiment de apartenentd) si un loc in care sa li se permita sa fie ei
insisi. Din perspectiva lui Stoneham et al. (1996), conceptul si pro-
cesul de construire a unei gradini senzoriale se integreaza intr-o
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abordare holistica si participativa, implicand copiii sau alti bene-
ficiari in proiectarea si constructia lor. Astfel, spatiul educational
nou creat presupune contexte de invatare formala si informala
pentru toti beneficiarii. In urma studiului realizat de Westley
(2003), reiese faptul ca existenta unei gradini senzoriale In spatiul
scolii/gradinitei permite copiilor sa faca alegeri libere si sa-si explo-
reze toate senzatiile.

Din aceste motive pledam pentru crearea de gradini senzoriale
de invatare in toate spatiile scolare, mai ales pentru institutiile de
invatdmant anteprescolar, prescolar si primar, aceste gradini repre-
zentand o resursa experientiald valoroasa pentru diferite categorii
de beneficiari (copii, profesori, copii cu nevoi speciale, parinti).

Gradina senzoriala de invatare poate fi definita ca un sistem
de stimulare polisenzoriald prin activitati de invatare individuala
sau de grup, desfasurate intr-un spatiu natural, special amenajat,
cu scopul general de creare a unei atmosfere dinamice de invatare
prin stimularea senzoriala activa si specifica a tuturor simturilor,
pentru a creste si mentine bundstarea si starea de bine a copiilor.

Crearea unei gradini senzoriale de invatare nu poate fi pro-
iectata fara a lua in considerare elementul central — copilul. Ele-
mentele specifice unei gradini senzoriale trebuie sa declanseze o
gama larga de experiente senzoriale, ,prin experimentarea activa
a gradinii, cu toate simturile” (Stoneham et al., 1996).

Abilitatile senzoriale ale copiilor le permit sd reactioneze la cali-
tatea elementelor din mediul lor apropiat. Se sustine ca perceptiile
senzoriale ale copiilor le intaresc si le imbogatesc abilitatile senzo-
riale (Ko & Chou, 2014). In ceea ce priveste perceptia senzoriala,
calitatea si bogdtia stimulilor prezentati copiilor joacd un rol cri-
tic, acestia construindu-si cunostintele pe baza experientelor sen-
zoriale sau perceptiilor, in relatie cu conceptul de estetica (Ko &
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Chou, 2014). Conform lui Fox si Schirrmacher (2014), copiii sunt
curiosi fatd de tot ceea ce intalnesc. Copiii doresc sa examineze
si sa descopere totul in mediul lor, folosindu-si toate simturile,
constientizand si apreciind valoarea experientelor senzoriale pla-
cute (Feeney, Christensen & Moravcik, 1987). Copilul isi activeaza
toate simturile in fata unui obiect sau experiment, fata de care nu
este un destinatar pasiv, caci se bucura de acest proces de desco-
perire (Fox & Schirrmacher, 2014).

Avand in vedere toate aceste contributii, in perioada
anteprescolard si prescolard, este important ca procesul care
incurajeaza invatarea prin interactiunea cu diverse instrumente
de descoperire a lumii sa fie planificat in conformitate cu proce-
sele de dezvoltare a copiilor. In crearea unui mediu stimulant
pentru invatare, profesorii pot pleca de la raspunsurile la urma-
toarele Intrebari: este mediul suficient de atractiv pentru a crea
multumire in randul copiilor? Mediul creat permite copiilor sa se
joace si sd se bucure de joaca? Este un mediu suficient de potrivit
pentru desfasurarea de activitati in vederea dezvoltarii abilitatilor
copiilor? Se creeazd, prin noul mediu, o atmosfera calma si pozi-
tiva? Cercetatorii sustin ca perspectiva profesorilor, care reflecta
de fapt si filosofia institutiei, este decisiva pentru a crea un mediu
placut pentru invatare prin joaca. De cele mai multe ori s-ar putea
sa nu poata fi schimbatad forma fizica a spatiului de clasa, dar
se poate crea un mediu educational placut din punct de vedere
estetic, prin culorile alese, prin modul de organizare si alegere a
mobilierului, a materialelor didactice si a accesoriilor.

Colbert (1997, pp. 28-29) recomanda parcurgerea catorva pasi
pentru un design eficace al spatiului educational:

¢ gandeste-te la filosofia ta despre educatie si la obiectivele

pe care ti le propui;
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gandeste-te cum filosofia si obiectivele tale relationeaza cu
spatiul disponibil si cu activitatile care au loc in acel spatiu;
evalueaza copiii din grupa si identifica nevoile particulare
ale fiecdruia; afld cat de multe poti despre spatiul familiar
lor si tipul interactiunilor cu care acestia sunt obisnuiti;
daca lucrezi intr-un cadru deja construit, observa copilul si
lucrurile de acolo; ia notite despre ceea ce pare a functiona
corect si ceea ce nu; foloseste un checklist pentru a te ajuta
sd evaluezi ceea ce vezi;

foloseste cat mai multe resurse, citeste si familiarizeaza-te
cu recomandari cu privire la folosirea spatiului educational;
viziteaza centre diferite;

reorganizeaza spatiul si schimbd comportamentul in
consecinta;

observa efectele schimbadrii facute si decide unde ti-ai atins
obiectivele;

fa schimbari bazate pe observatiile facute;

incepe din nou acest tindnd cont de filosofia ta educationala
si obiectivele tale.

Luand in considerare experienta acumulata si ca rezultat al
proiectul Spatii inovatoare de invdtare, am conceput, proiectat si
implementat, din 2018, o gradind senzoriald de invatare in spatiul
Universitatii ,, Alexandru loan Cuza” din Iasi, ca laborator de
practica pentru viitorii profesori pentru invatdmantul prescolar
si primar.

In crearea unui astfel de spatiu exterior, de tip gradina senzori-
ala de invatare, trebuie avuta in vedere corelarea principiilor pro-
cesului de invatare, structurat pe domenii de dezvoltare specifice
varstelor mici, prin integrarea tuturor simturilor si cu accent pe
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invatarea experientiald. Din aceastd perspectivd, apar mai multe
intrebdri: care este identitatea noului spatiu creat? Cat de mare
si unde sa fie amplasat spatiul de invatare? Care sunt zonele de
interes? Cum va fi organizat spatiul? Cat de accesat (frecvent sau
ocazional) se doreste a fi spatiul? Ce fel de materiale sunt potri-
vite pentru acoperirea acestor axe (proces de invatare — domenii
de dezvoltare — integrarea tuturor simturilor)? Care sunt crite-
riile de selectie a materialelor? Care sunt caracteristicile fizice
ale materialelor care vor fi amplasate? Ce conditii de proiectare
trebuie sa indeplineasca? In ce misura contribuie aceste materi-
ale la imbunatatirea procesului de invatare? Ce roluri si functii
indeplineste spatiul nou creat?

Aceste intrebari cu privire la spatiul fizic in procesul de educa-
tie ar trebui contextualizate prin raportare la abordarile teoretice
si practic-educative care stau la baza filosofiei programului de
educatie. Recomandam ca proiectarea unei gradini senzoriale sa
fie centrata pe cel putin trei axe: axa cronologica (in raport cu
varsta beneficiarilor), axa continuturilor abordate pe parcursul
dezvoltarii segmentelor specifice de varsta si axa dezvoltarii
simturilor.

Spatiul unei gradini senzoriale trebuie sd fie intotdeauna per-
misiv, deschis la schimbare si diferentiat in functie de scopurile
procesului de invatare. Astfel, pentru axa simturilor pot fi ampla-
sate diverse materiale pe zone de interes: zona de stimulare auditivd,
zona de stimulare tactild, zona de stimulare vizuald, zona de stimulare
olfactivd, zona de stimulare gustativd; zona de stimulare a simturilor
adiacente cum ar fi: termoceptia, cronoceptia, echilibroceptia sau sen-
sibilitatea proprioceptivi. Axa cronologica poate fi reliefata prin
amplasarea de materiale specifice invatarii cu sens prin rapor-
tare la continuturile abordate pentru fiecare segment de varsta
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specific educatiei timpurii. Pentru Axa continuturilor pot fi create
zone de interes grupate conform ariilor curriculare, domeniilor
de dezvoltare si domeniilor experientiale specifice educatiei tim-
purii si scolaritatii mici.

Referitor la Axa simturilor, subliniem ca perceptia fiziologicd a
organismului uman este in stransa legatura cu sistemul senzorial.
Intr-o gradind senzoriald de invatare, materialele trebuie ampla-
sate pe zone de stimulare senzoriald vizuald, tactila, auditiva,
olfactiva, gustativa, precum si pentru simturi adiacente cum ar
fi: termoceptie, cronoceptie, echilibroceptie, sensibilitate proprio-
ceptiva. Bineinteles cd ne vom intreba de ce trebuie grupate in
aceasta formd, de ce e nevoie de stimulare vizuala sau ce anume
se dezvolta printr-un anumit tip de stimulare? In continuare vom
prezenta cateva argumente pentru fiecare tip de stimulare.

Stimularea vizuala sau ce dezvolta simtul vizual

Simtul vizual poate fi stimulat prin toate materialele ampla-
sate intr-o astfel de gradina senzoriala de invatare. Vazul este
simtul care guverneaza perceptia stimulilor vizuali si ne permite
sd identificam forme, reliefuri, distante si culori din spatiul care
ne inconjoard. Vederea realizatd simultan in ambii ochi (bino-
culara) permite perceptia tridimensionald a obiectelor (vedere
stereoscopica). Cand vederea este blocatd sau incetosata, toate
celelalte simturi sunt in stare de alerta.

CE MATERIALE AR PUTEA FI PROIECTATE, CONSTRUITE
SI AMPLASATE PENTRU STIMULAREA VIZUALA

Pentru stimularea simtului vizual, vizitatorii se pot bucura de
urmadtoarele elemente: panouri alb-negru si color pentru iluzii
optice, sistem rotativ pentru combinarea culorilor, tunelul iluziilor
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optice, telescop cu busold, binoclu, lupe-gigant, , pergola” oame-
nilor de stiinta, rama foto tip curcubeu, busteni-curcubeu, bancuta
curcubeu, ciupercute-curcubeu, rama cu mesaje, masa infinitu-
lui, roata cu sarcini vesele, masa luminoasa, diverse corpuri de
iluminat.

De exemplu, in spatiul Gradinii Senzoriale de Invatare
,MAGIC” a Universitatii ,Alexandru Ioan Cuza” din lasi au fost
montate doud panouri pentru iluziile optice alb-negru si color, de
dimensiuni mari (70 de centimetri). Cercurile par ca se invart, insa
imaginea este una stationard. Aceasta iluzie optica a fost explicata
de profesorul Akiyoshi Kitaokade la Universitatea Ritsumeikan,
Kyoto, Japonia. Astfel, cand ochii nostri percep diferite nuante de
culori contrastante, care se succed intr-o anumita ordine, creie-
rul va interpreta aceasta ordine drept sens de miscare. Aceste
iluzii se declanseaza la interactiunea diverselor idei predefinite
privind lumea exterioard si care conduc la asa-numitd , deductie
inconstienta”. Aceste panouri de iluzii optice sunt unele dintre
cele mai interesante si mai bine cunoscute materiale pentru stimu-
larea vizuala din spatiul Gradinii Senzoriale de invé’,care ,Magic”.
Un alt exemplu este sistemul rotativ pentru combinarea culori-
lor, care a fost proiectat pe baza teoriei culorilor, avand ca suport
douad roti pe care s-au montat folii colorate translucide pentru
invatarea culorilor prin suprapunere. Acest dispozitiv rotativ
este amplasat intr-un loc insorit, iar cand razele de lumind se
reflectd, se poate vedea efectul de suprapunere a culorilor. Teoria
culorilor explicd modul in care indivizii percep culoarea, efectele
vizuale ale modului in care culorile se amestecd, se potrivesc sau
sunt contrastante. Desigur, teoria culorilor se refera la mesajele
transmise de culori si la metodele utilizate pentru a reproduce
culoarea. In teoria culorilor, culorile sunt organizate pe o roati de
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culori si grupate in trei categorii: culori primare, culori secundare
si culori tertiare. Cele 12 culori (primare, secundare si tertiare)
formeaza roata culorilor — un instrument creat de Isaac Newton
inca din 1666.

Stimularea tactild sau ce dezvolta simtul tactil

Simtul tactil este un proces complex de perceptie a factorilor
externi (de exemplu, influenta mecanicd, modificdri ale tempera-
turii), efectuat cu ajutorul receptorilor localizati in piele, muschi,
tendoane, articulatii, membrane mucoase si buze. Simtul tactil
este responsabil de recunoasterea anumitor caracteristici fizice ale
obiectelor (duritate, formd) care vin in contact cu suprafata exte-
rioara a corpului (pielea si membranele mucoase care comunica
cu exteriorul), permitandu-i creierului sa primeasca informatii
despre ceea ce ne inconjoard. Transmiterea informatiei tactile de
la suprafata exterioard a corpului la creier este posibila prin meca-
nisme complexe, care provin din celule foarte specializate n acest
scop, acestea fiind receptorii tactili. Exista nervi distincti in piele
care Inregistreaza daca ceva este rece, cald sau daca simtim pre-
siune, durere, atingere usoara sau chiar atingere grosiera.

CE MATERIALE POT FI PROIECTATE, CONSTRUITE SI AMPLASATE
PENTRU STIMULAREA TACTILA

In scopul stimularii tactile, poate fi proiectatd, construita si
amplasata o diversitate de materiale didactice, cum ar fi: spirala
senzoriala cu diferite texturi — aspre, dure, moi, reci (marmurd,
lemn, scoarta, scoici, corali etc.); panou de invdtare a sistemului
solar, panouri de tip statie meteo, dotate cu anemometru, pluvi-
ometru, sonde de aciditate si de umiditate, discuri cu fenomene
ale naturii, termometre, glob-gigant Terra, masa cu pietre pictate
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si mesaje motivationale, cdrti-gigant, biblioteci de gradina, sis-
tem de cuburi rotative cu povesti, carti senzoriale pe teme spe-
cifice, joc de golf, pista si rampe cu obstacole si parcare pentru
masinute, nisipare, amfiteatru din busteni, scoarta de copac si
marmurad, indicatoare gravate, panou senzorial cu diverse texturi,
puzzle vertical cu lanturi trofice, carti cu povesti scrise in Braille,
mini-table pentru jocuri in binom, perete de catarat etc.

De exemplu, in spatiul Gradinii Senzoriale de invatare al
Universitdtii ,Alexandru Ioan Cuza” exista un glob-gigant
Terra, dotat cu 12 eprubete in care se afla diferite tipuri de sol
care se gdsesc pe Pamant. Acesta este un material didactic spe-
cific asocierii — copiii trebuie sa potriveasca probele de sol in
functie de asezarea lor pe glob. Apoi, panoul cu sistemul solar,
panourile de tip statie meteo, dotate cu anemometru, pluviome-
tru, sonde de aciditate si de umiditate, discuri cu fenomene ale
naturii si termometrele sunt doar cateva elemente care starnesc
curiozitatea celor mici prin forma lor deosebita, acestia imbi-
nand armonios joaca si invitarea. Intr-un mod activ, copiii pot
invata si diferentia fenomenele naturii si anotimpurile datoritad
discurilor care le ilustreaza foarte bine; sondele de aciditate si
de umiditate pot fi folosite pe toata suprafata gradinii senzori-
ale, astfel copiii pot observa ca in locurile Insorite vom avea o
umiditate mai scazuta a solului, iar in locurile umbroase umi-
ditatea este mai mare.

Stimularea auditivd sau ce dezvolta simtul auditiv

Auzul este simtul care percepe si distinge sunetele. Simtul
auzului se ocupad de sunetele venite din exteriorul corpului uman
(unde longitudinale), care apoi sunt transmise, printr-un meca-
nism complex, care isi are originea in ureche, in cortexul temporal

177

Educatia timpurie



178

si In zona creierului, care pot primi aceste impulsuri nervoase si
sa le decodeze in sunete intelese de subiect. Informatiile postate
pe site-ului Muzeului Simturilor sintetizeaza ca urechea umana
poate percepe frecvente de la 20 Hz (un sunet puternic) pana la
28 000 Hz si sunete foarte inalte, cu un volum de intensitate de la 5
la 15 decibeli. Urechile pot detecta modificari ale inaltimii de 0,03%
in anumite intervale de frecventa. Oamenii care au un auz absolut
pot identifica cu precizie fiecare nota de pe scara muzicala. Liliecii
si delfinii pot detecta frecvente mai mari de 100 000 de cicluri pe
secunda. Sistemul auditiv este unul dintre cele mai importante
sisteme senzoriale umane, ca mijloc de comunicare interpersonala.

CE MATERIALE POT FI PROIECTATE, CONSTRUITE SI AMPLASATE
PENTRU STIMULAREA AUDITIVA

In zona de stimulare auditivi se pot monta urmatoarele ele-
mente ajutatoare pentru dezvoltarea simtului auditiv: statie
muzicald dotata cu tobe Bongo, chimvale, tuburi Boomwhackers,
clopote tubulare, trianglu, xilofon-gigant, instrumente muzicale
mozaicate etc. De exemplu, setul de opt tuburi de percutie acor-
date Boomwhackers poate fi amplasat pe un dispozitiv de tip statie
muzicald, pentru a canta si a invata despre notiunile fundamentale
ale muzicii: ritmul, notele, armonia, melodia. Cele opt tuburi redau
notele din gama do major (do, re, mi, fa, sol, la, si, do2). Lungimea
tuburilor este cuprinsd intre 30 si 63 de centimetri, in functie de
ton. Prin utilizarea acestui instrument sunt dezvoltate deprinderi si
abilitati muzicale — cum ar fi recunoasterea si mentinerea ritmu-
lui, recunoasterea si folosirea notelor muzicale — si dezvoltarea de
abilitdti cognitive si sociale — coordonarea individuala si in grup,
invatarea prin asociere, competitivitatea, integrarea in grup, teh-
nici de invatare. Tuburile sunt asociate cu notele prin intermediul
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culorilor. Prin lovirea usoara de palma, de corp sau de o suprafats,
tuburile scot sunetele. Cantarea unei melodii in formatie devine
un joc interactiv si distractiv: fiecare copil primeste una sau mai
multe note si trebuie sa tind ritmul si sa loveasca tuburile potrivite
la momentul potrivit. Xilofonul-gigant este un instrument muzical
de percutie idiofon (reproduce sunetele prin punerea in vibratie
a propriului corp), alcdtuit dintr-un sistem de lamele de metal,
diferite ca dimensiuni si esentd, acordate diferit, care vibreaza si
emit sunete de frecvente diferite cand sunt lovite cu ciocanelele
de lemn sau de metal. Pentru a putea reda sunetele, copiii trebuie
sa loveasca cu putere tuburile din metal.

Stimularea olfactiva sau ce dezvolta simtul olfactiv

O gradina senzoriald de invatare poate fi un mediu de rela-
xare prin care vizitatorii isi pot dezvolta si simtul olfactiv. Simtul
mirosului, sau simtul olfactiv, este responsabil cu perceptia sti-
mulilor parfumati, care ne permite sa identificim anumite obiecte
sau substante chimice din jurul nostru. Acest simt este mediat de
celulele senzoriale specializate ale cavitdtii nazale. Pentru a per-
cepe mirosurile este esentiala interactiunea dintre nas si celulele
responsabile pentru transportul acestor stimuli catre creier, care
poate decodifica stimulii si astfel 1i transforma intr-o perceptie.
Oamenii pot face diferenta intre sute si mii de molecule diferite de
miros, fiecare avand structura sa specifica. Sensibilitatea simtului
mirosului variaza de la persoana la persoand si depinde de o serie
de factori, cum ar fi sexul, varsta, obiceiurile, bolile si traumele.
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CE MATERIALE POT FI PROIECTATE, CONSTRUITE SI AMPLASATE
PENTRU STIMULAREA OLFACTIVA

Spatiul unei gradini senzoriale trebuie amenajat pentru o
invatare cu sens — In care copiii pot descoperi copaci eco-monu-
ment care pot stimula procesul de investigatie si cunoastere —,
precum si pentru desfasurarea unor activitati instructiv-educa-
tive. Copiii pot planta propriile flori si plante, pe care le vor ingriji
chiar ei, in acest fel responsabilizandu-i si dezvoltandu-le un com-
portament pronatura. Practic, pe toatd suprafata gradinii senzo-
riale pot fi amplasate si identificate elemente specifice stimularii
olfactive: copaci eco-monument, arbusti decorativi, panouri cu
plante aromatice, decorative si medicinale, diverse jardiniere cu
flori, foisoare decorate cu ghivece de flori etc.

Stimularea gustativa sau ce dezvolta simtul gustativ

Mirosul si gustul sunt simturile care joacd un rol primordial in
dezvoltarea somatica, psihosociald si comportamentala a indivi-
dului. Sunt primele simturi care se dezvolta, fiind necesare cdu-
tdrii si selectiondrii hranei, precum si pentru perpetuarea speciei
(deci pentru evolutie). Simturile gustului si mirosului sunt inter-
conectate functional si anatomic, cu centrii cerebrali invecinati
si cu multiple conexiuni intre ei. Gustul este un simt complex,
determinat partial de papilele gustative, dar influentat de aroma
alimentului, de aspectul sdu si chiar de experiente anterioare cu ali-
mente similare. Fard miros, nutritia individului se afla in pericol.
Din punctul de vedere al patologiei, Schall (1996) afirma ca alte-
rarea unuia dintre cele doud simturi atrage dupa sine si suferinta
celuilalt. Omul poate percepe doar cinci gusturi (dulce, acru, sarat,
amar, umami), dar poate diferentia peste 10 000 de mirosuri.
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Fiecare gust corespunde unei imagini senzoriale — o ideograma
fixatd In memorie. Simtul gustativ este bazat pe stimuli chimici,
recunoscand substante chimice organice si anorganice. Senzatia
gustului este determinatd de particulele care se dizolva in saliva.
Informatiile sunt transmise catre creier, prin intermediul nervi-
lor, de catre mugurii gustativi in vederea identificarii gustului.
Saliva in care s-au dizolvat substantele ingerate este in contact
direct cu cilii gustativi fini, care fac parte, la randul lor, din celu-
lele gustative. Impulsurile gustative catre creier sunt transmise de
catre neuronii senzoriali care se grupeaza in jurul celulelor gus-
tative, prin calea gustativa. Perceptia gustului este influentata de
mai multi factori, cum ar fi concentratia substantelor din saliva,
temperatura de servire a produsului alimentar, durata stimulu-
lui si prezenta altor arome. In prezent, stiintele moderne, medi-
cina (neurologia si rinologia), sociologia si artele au cel putin
trei motive pentru a se preocupa de simturile olfactiv-gustative:
1. gustul si mirosul controleaza nutritia si reproducerea, fenomene
esentiale pentru perpetuarea speciei; 2. ele exprimd, intretin si
influenteaza relatiile interumane sociale, olfactive, sexuale, care
stau la baza civilizatiei si a evolutiei societatii; 3. cele doua simturi
au o importanta dimensiune estetica, influentand artele, aldturi
de vdz, auz si atingere.

CE MATERIALE POT FI PROIECTATE, CONSTRUITE SI AMPLASATE
PENTRU STIMULAREA GUSTATIVA

Deoarece pentru grddinile publice exista cateva reglementari
privind amplasarea de produse care pot stimula simtul gusta-
tiv, respectiv interzicerea plantdrii de plante care pot fi gustate
de catre copii, se recomanda alegerea unei variante de stimu-
lare a grijii pentru protejarea mediului de cdtre copii, respectiv
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de ingrijire a animalelor mici din parcuri. Astfel, se pot monta
cateva dispozitive pe care copiii le pot manipula in scopul amin-
tit: ,miniterasa” pentru veverite; casuta pentru pasari; hotel de
tip sfera pentru insecte; casute pentru insecte etc.

Stimulari adiacente sau ce dezvolta simturile adiacente
(sensibilitatea proprioceptiva, echilibroceptia,
termoceptia, cronoceptia)

Sensibilitatea proprioceptivd inregistreaza localizarea corpului
si a pozitiilor pdrtilor individuale ale corpului. Cand ne miscam
sau adoptam o noua pozitie, receptorii care sunt localizati in
muschi, articulatii si tendoane sunt activati si transmit un mesaj,
prin impulsuri, catre cortexul motor al creierului, furnizand
informatii despre lungimea musculara, micsordrile, respectiv si
pozitia articulatiilor. Creierul trimite feedback, asigurandu-se cd
vom executa miscarea care are scopul, forta, ritmul si coordona-
rea cuantificate. Acest proces ne ajuta sa stim daca articulatiile
noastre sunt intinse ori indoite, fara a fi nevoie sa le privim sau
sd le atingem. Sensibilitatea proprioceptiva functioneaza foarte
rar pe cont propriu, deoarece are cele mai putine conexiuni cu
creierul constient, aceasta fiind strans legata de tactil, vizual si
vestibular. De exemplu, un copil sub 4 ani constientizeaza cu
greu dacd are bratul intins sau indoit, fara sa verifice acest lucru
vizual ori tactil. Copiii care au dificultati cu sensibilitatea pro-
prioceptiva manifesta dificultati legate de perceperea spatiului
si a directiei. In cazul acestora se remarci o dezvoltare motorie
grosiera intarziatd, manifestata prin neindemanare si coordona-
rea defectuoasd a miscdrilor, acesti copii avand mereu tendinta
sa cada si sa se accidenteze.
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Echilibroceptia, cunoscuta si sub numele de simtul vestibular
sau al ,echilibrului”, face referire la orice tip de stimulare prin care
organismul, controlat din urechea noastra interioard, reactioneaza
la 0 miscare, accelerare sau o schimbare de directie, astfel incat sa
mentina stabilitatea si echilibrul. Prin intreruperea echilibroceptiei,
pot sd apard ameteli, dezorientare si vertij. Au fost proiectate si
amplasate materiale specifice stimuldrii echilibrului dinamic, echi-
librului proactiv si echilibrului static, deoarece aceasta sensibilitate
poate fi semnificativa in Invatarea abilitatilor motorii, iar miscarea
in sine prezintd o mai buna calitate, fluxul si forta fiind fluide si
masurabile. Un raspuns automat este mai eficient, mai economic si
mai putin solicitant, raportandu-ne la resursele creierului nostru.
Un copil care intampina dificultati in filtrarea stimulilor senzoriali
si prezintd tendinta de a-i exagera este anxios, actele sale motorii
folosite In jocuri si activitati de stimulare vestibulara fiind foarte
prudente: el manifesta o lipsa a motivatiei de a-si experimenta
abilitatile fizice si motorii, preferand jocurile sedentare desfasurate
in grupuri mici si In spatii usor de controlat.

Termoceptia este mijlocul prin care percepem temperatura
ambianta, deoarece pielea are doua tipuri de receptori (rece-fier-
binte). Receptorii termici din organism detecteaza atat fierbinteala,
cat si raceala, permitand organismului sa se ajusteze in functie de
temperatura mediului in care suntem. Semnalele termo-recepto-
rilor sunt transmise prin trunchiul nervos din sira spindrii, pentru
a ajunge la talamus, de unde ajunge la noi, pentru a fi informati
de starea lucrurilor. Indivizii umani pot supravietui doar intr-o
bandd termica scdzuta, asa incat cateva grade mai mult sau mai
putin pot crea disconfort maxim si chiar extinctie.

Cronoceptia se refera la faptul ca toate fiintele umane dez-
voltd un sentiment al timpului, care este legat de ceea ce diferitele
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simturi comunicd reciproc despre lumea exterioara. Cu toate aces-
tea, oamenii proceseaza diferit sentimentul de timp.

CE MATERIALE POT FI PROIECTATE, CONSTRUITE SI AMPLASATE
PENTRU STIMULARILE ADIACENTE — SENSIBILITATE
PROPRIOCEPTIVA, ECHILIBROCEPTIE, TERMOCEPTIE,
CRONOCEPTIE

Cadrele didactice sau parintii copiilor de varsta foarte mica
si micd 1i pot stimula pe acestia prin expunerea la urmatoarele
materiale, care ar putea fi montate intr-o gradind senzoriald de
invatare si prin care urmaresc dezvoltarea:

O sensibilititii proprioceptive: oglinzi deformatoare, oglinzi

convexe;

O echilibroceptiei: triunghiul Pikler, tobogane, balansoare, lea-
gane, fotolii suspendate, schiuri de vara, banca cu timone;
panou de catdrare;

O termoceptiei: termometre, masuta pentru nisip si apa, tuburi
pentru barcute, stropitori, fantanita tip artizanat;

O cronoceptiei: ceas solar, clepsidre.

Spatiul educational trebuie amenajat cu mare grijd, atentie si
ddruire, astfel incat sa raspunda pe cat posibil tuturor cerintelor,
nevoilor si capacitdtilor de Invatare specifice varstei copilului.
Dimensiunile ergonomicd, sociald si inovatoare ale managementu-
lui grupei, impreunad cu influentele curriculare genereaza mesaje
implicite si explicite, care transforma mediul si actul educational.
Mediul educational specific educatiei timpurii este unul dinamic,
in continua transformare si recontextualizare, aceste efecte fiind
generate de profesori, copii si curriculum.
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Abordadri incluzive in educatia
timpurie

Cristina Dumitru, Maria Magdalena Stan, Sofia Loredana Tudor, Marius Claudiu Langa
Universitatea Nationald de Stiintd si Tehnologie , Politehnica” Bucuresti,
Centrul Universitar Pitesti

Regandirea educatiei, din perspectiva drepturilor omului,
aduce o noua abordare asupra celui care invata, centrata pe
nevoile de Invatare ale acestuia si pe responsabilitatea sistemului
educational de a tine cont de aceste nevoi si de a le aborda adec-
vat (Simon ef al., 2021). Aceasta noud perspectiva vine ca urmare
a unor miscari initiate de organizatii internationale ca UNESCO,
UNICEF, OECD. Initial, ele au propus ca toti elevii sa invete impre-
und, iar procesul care urma sa aduca aceasta transformare a fost
denumit ca , integrare”; in principal viza copiii/elevii cu dizabilitati
(Hunt, 2019). Ulterior, in urma implementarii acestor strategii de
integrare, s-a inteles ca aducerea impreuna si crearea unor spatii
educationale integrate nu este suficienta pentru realizarea idea-
lului educational: formarea unei persoane independente si dez-
voltarea acesteia in deplindtatea potentialului de care dispune,
valorificand la maximum resursele pe care le are (Walmsley,
2001). Prin urmare, integrarea a devenit insuficientd, declansand
o regandire a abordarii copiilor cu dizabilitati, avand ca rezultat
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dezvoltarea si crearea unei culturi educationale incluzive. Aspectul
nou adus de aceasta educatie incluziva este crearea unui model
care invita la participare, la implicarea tuturor copiilor in propriul
proces de formare (Opertti & Belalcdzar, 2008). Acum conta nu
doar prezenta lor fizica in salile de clasa, alaturi de ceilalti copii
(integrare), ci si prezenta lor activa si implicarea, participarea,
angajarea In activitatile de la clasa si in propriul proces de invdtare
si formare (incluziune) (Ghergut, 2005; Rajotte et al., 2023).

Perspective globale asupra educatiei incluzive

Dintr-o perspectiva a drepturilor omului, conceptul de educatie
incluziva si furnizarea de oportunitati echitabile pentru toti copiii,
indiferent de gradul si de tipul de dificultate in invatare sau de
prezenta unui handicap, nu ar trebui sa fie percepute doar ca
obligatii, ci si ca mijloace prin care toti copiii pot fi invatati des-
pre drepturile omului si importanta respectului pentru diversi-
tate. Conform Conventiei ONU (United Nations, 2020), termenul
,educatie incluziva” nu este definit in mod explicit. Incluziunea
reprezintad o transformare treptatd si o ajustare a sistemului de
invatamant, in asa fel incat toti indivizii sa beneficieze de resursele
necesare pentru a-si Indeplini toate cerintele si pentru a prospera.
Declaratia de la Salamanca, adoptata in 1994, furnizeaza un temei
solid prin confirmarea faptului cd scoala incluziva are capacitatea
de a oferi educatie de inalta calitate tuturor elevilor, indiferent
de diversitatea abilitatilor lor. Toti copiii au dreptul la un trata-
ment respectuos si la asigurarea egalitatii sanselor de a invdta
impreund. Este esential ca profesorii sa fie activi si constienti in
eforturile lor de a atinge obiectivele stabilite in strategiile si stan-
dardele internationale.
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Fiecare copil are caracteristici, abilitdti, interese, nevoi de
invatare unice. Sistemele educationale ar trebui sa fie construite
(iar programele educationale ar trebui sd fie implementate) in asa
fel incat sa se tina cont de diversitatea largd a acestor caracteris-
tici si nevoi. Scolile generale cu o orientare incluziva sunt ,cel
mai eficient mijloc de combatere a atitudinilor discriminatorii,
de construire a unei societati incluzive si de realizare a educatiei
pentru toti” (Declaratia de la Salamanca privind principiile, politica
si practica in educatia copiilor cu cerinte educationale speciale, 1994).
Educatia incluziva reprezintd un proces de reformare a educatiei
generale, care presupune accesibilizarea serviciilor educationale
si adaptarea sistemului la diversele nevoi ale copiilor, inclusiv ale
copiilor cu cerinte educationale speciale (Ghergut, 2005).

In momentul de fata, dezvoltarea educatiei incluzive este
caracterizatd de provocari si contradictii. Una dintre cele mai
importante dificultdti este pregatirea profesionald insuficienta
a profesorilor din invatamantul prescolar si a specialistilor de
sprijin care ar trebui sa promoveze o abordare incluziva (Smith &
Smith, 2000). Experienta implementadrii programelor incluzive in
intreaga lume a condus la o intelegere treptata a faptului ca, pe
de o parte, abordarea individuala care se aplica copiilor din cla-
sele incluzive este beneficd pentru fiecare copil, si nu doar pentru
copiii cu cerinte educationale speciale. Pe de alta parte, educatia
incluziva deschide noi perspective pentru eliminarea barierelor
in comunicarea si in interactiunea copiilor.

Incluziunea presupune integrarea activa a copiilor cu (diz)
abilitati variate, indiferent de nivelul intelectual si de conditia
fizica, de apartenenta sociald, nationald si religioasa. O trasatura
distinctiva a unei forme incluzive de educatie este luarea in con-
siderare a nevoilor educationale individuale ale tuturor copiilor,
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fard a-i imparti in grupe de dezvoltare tipice si , speciale”. Astfel,
este evident cd, pentru a realiza o educatie cu adevarat incluziva,
este necesara gasirea de modalitdti de implicare efectiva a copi-
ilor in activitdtile instructiv-educative si de Incurajare a acestor
copii sa fie activi si sd invete comportamente de relationare si
interactiuni cu cei din jur. Interesant este c4, initial, incluziunea
era definitd in principal din perspectiva includerii la clasd a copi-
ilor cu dizabilitati, dupa care termenul s-a extins la toti copiii,
nu doar la cei cu handicap. Prin urmare, cand se defineste inclu-
ziunea, nu se mai aminteste de copiii cu dizabilitati, ci definitia
se refera la oferirea unei educatii de calitate pentru toti copiii
(cu dizabilitati, cu dificultati de invatare temporare, copii din
medii sociale defavorizate, refugiati, copii din alte etnii etc.).

Ideea educatiei incluzive, ca sistem pedagogic care conecteaza
organic educatia speciala si cea generald pentru a crea conditii
pentru depdsirea consecintelor sociale ale tulburarilor de dezvol-
tare a copiilor, 1i apartine lui Vygotsky (1984), care sustinea inca
din anii 1930 necesitatea unei astfel de abordari pentru a avea
succes In compensarea sociala pentru dificultatile de dezvoltare
a copiilor.

Argumente pentru o educatie incluziva timpurie

Cercetatorul britanic in educatie incluziva Tony Booth con-
sidera cd integrarea si incluziunea sunt doua faze ale aceluiasi
proces, mai intai asigurand simpla prezenta si apoi includerea
deplind in sistemul educational (Booth si colab., 2006). Integrarea
si incluziunea Incep cu interventia timpurie. Pentru ca incluziu-
nea sa fie eficientd, iar beneficiile educatiei incluzive sa fie reale,
este absolut necesara abordarea intr-o maniera pozitiva chiar din
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192 anteprescolaritate. Cateva argumente care sustin educatia tim-
purie incluziva:

v' Fundamentul biologic, structural si functional al sistemului
nervos, care, datoritd plasticitatii maxime la varsta timpu-
rie, va determina restructurari si declansarea de mecanisme
compensatorii pentru a diminua efectele negative ale tulbu-
rarilor in dezvoltare (Asby, 2018; Novak & Morgan, 2019).

v' Motivatia sociald. Copiii Invata de la ceilalti, iar stimularea
sociala (relationarea cu adultii, dar si cu cei de-o varsta)
va avea beneficii asupra dezvoltarii copilului (Vygotsky,
1965, 2004).

v' Motivatia pedagogicd. Pentru a beneficia la maximum de
oportunitdtile unui mediu incluziv, este necesara , prega-
tirea pentru scoald” a copilului, astfel incat copilul sa exer-
seze o serie de abilitati/instrumente care sa-i permita sa isi
dezvolte la maximum potentialul de care dispune (Skinner,
1965; Vygotsky, 1965).

De asemenea, educatia timpurie incluziva aduce o serie de
beneficii, precum (i) cresterea gradului de participare a copiilor
si a interactiunilor sociale, dezvoltarea de competente/abilitati de
relationare si reducerea excluderii lor din comunitate; (ii) prega-
tirea pentru viata si pentru adaptarea in medii socioeducationale
autentice; (iii) utilizarea diferentelor dintre copii drept resurse de
sprijinire a procesului de invatare, si nu transformarea acestor
diferente in probleme care trebuie depasite; (iv) transmiterea si
formarea unor valori si principii de viata ca: aprecierea si accepta-
rea diferentelor individuale, intelegerea si acceptarea diversitatii,
respectul pentru fiinta umand; (v) reducerea barierelor in invatare
si participarea tuturor copiilor etc.
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La varsta timpurie, in special la cea anteprescolard, educatia
poate fi doar incluziva, avand scopul de a oferi tuturor copiilor
sansa de a avea cea mai implinita viata sociald, cea mai activa
participare in echipd, In comunitatea locald, asigurand astfel cea
mai deplind interactiune si grijd unul fata de celdlalt, ca membri ai
comunitatii (Ainscow & Miles, 2009; Gordon & Burch, 2011). Pro-
cesul educational din institutiile prescolare include atat ingrijirea
si preocuparea pentru starea de bine a copiilor, cat si procesul de
formare educationald, de transmitere a cunostintelor, a abilitatilor
importante de viatd, dezvoltarea armonioasa a copiilor si corec-
tarea deficitelor in dezvoltare. Includerea copiilor cu cerinte
educationale speciale in procesul educational prescolar presupune
schimbarea, in primul rand, a atitudinilor adultilor fata de copii —
toti copiii au caracteristici si nevoi educationale speciale, nu doar
cei , speciali”. Dar dacd incepem sa cream conditii speciale pentru
copiii ,,speciali”, atunci principiul egalitatii celorlalti copii este
incalcat. Pentru a-1 mentine, trebuie sa invatam sa lucram cu toti
copiii, tinand cont de caracteristicile lor individuale.

Provocdrile educatiei incluzive vin dintr-o serie de contradictii:
intre natura sociald a educatiei si forma individuala de dobandire a
cunostintelor si aptitudinilor sociale de catre copii; intre orientarea
profesorului spre lucrul in echipa (grup) si necesitatea implemen-
tarii unei abordari individualizate a copiilor; intre necesitatea ca
institutiile de Invatamant prescolar sa dispuna de conditii psiho-
pedagogice de organizare a educatiei incluzive si lipsa unei abor-
dari suficient de bine Intemeiate a acestei probleme.
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Abordari specifice in educatia timpurie
din perspectiva incluziunii

Propria experientd empirica ne-a permis sa conchidem ca un
set de conditii psihopedagogice sunt cruciale pentru implementa-
rea optima a practicii incluzive in gradinita. Enumeram in conti-
nuare o parte dintre acestea, subliniind ca lista nu este exhaustiva:

v

v
v

imbunatatirea sistemului de pregatire profesionald a cadre-
lor didactice si a specialistilor care implementeaza educatia
incluziva pentru copiii prescolari si anteprescolari;
construirea unui mediu prietenos si adecvat pentru dez-
voltarea armonioasa a copiilor;

reducerea barierelor si cresterea participarii active a tuturor
copiilor, pentru a diminua si elimina excluderea acestora
din activitdtile comunitatii locale;

regandirea politicilor si a practicilor educationale, astfel
incat acestea sa raspunda diversitatii tuturor copiilor, valo-
rificand In mod egal pe fiecare, dar si pe parintii/ingrijitorii
acestora si, In aceeasi masura, pe practicieni;

considerarea diferentelor dintre copii mai degraba ca resurse
pentru a sprijini invatarea si participarea la joc, decat ca pro-
bleme care trebuie depasite;

organizarea parteneriatului social intre institutiile de
invatamant (ante)prescolar, pdrinti si comunitate;
dezvoltarea si testarea unui program educational adaptativ;
crearea unui traseu educational individualizat.

Introducerea ideii de incluziune in institutiile de invatamant
necesita o munca serioasa de formare a personalului didactic
competent. Prin urmare, personalul didactic al institutiilor de
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invatamant prescolar si anteprescolar trebuie sa rezolve o serie 195
de probleme speciale:

v' recunoasterea dreptului la educatie al copilului cu cerinte
educationale speciale si corectarea (compensarea) deficiente-
lor de dezvoltare, tinand cont de caracteristicile si capacitatile
individuale;

v’ promovarea si incurajarea sanatatii fizice, psihice si a starii
de bine a tuturor copiilor;

v implementarea continutului programului educational in
conditii de continuitate si complementaritate cu terapia
propusa si realizata de specialisti;

v’ elaborarea planurilor de interventie individualizate pe baza
rezultatelor evaluarii potentialului, a resurselor, dar si a
dificultatilor, precum si a caracteristicilor de dezvoltare ale
copiilor;

v' asigurarea conditiilor sanitare si igienice necesare unui
mediu sigur, pozitiv si incluziv de dezvoltare, creand o atmo-
sferd de confort psihic;

v’ promovarea dezvoltdrii armonioase a personalitatii copi-
lului In functie de caracteristicile si capacitatile individuale
mentale si fizice ale acestuia;

v" acordarea de asistenta psihologica si pedagogicd, precum si
sprijin social familiilor, in ceea ce priveste cresterea copiilor
si dezvoltarea competentei pedagogice a parintilor.

Educatia timpurie incluziva se construieste pe cateva princi-
pii esentiale, necesare pentru a asigura servicii de calitate; aceste
principii sunt prezentate mai jos:

1. Principiul drepturilor egale. Fiecare copil are dreptul la o edu-

catie de calitate, indiferent de dizabilitatile, dificultatile si
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dezavantajele pe care le are (Roche, 2016). Acest drept la
educatie se materializeaza in dezvoltarea personald, sociala
si intelectuala care 1i va permite sa aiba sansa de a-si desa-
varsi potentialul propriu de dezvoltare (Kefallinou et al.,
2020).

. Principiul unicititii. O educatie incluziva va tine cont de uni-

citatea fiecdrui copil (unicitate care vine din bagajul genetic
diferit, din experientele diferite pe care le are fiecare, din
posibilitatile socioeconomice si culturale la care este expus).
In invdtare, aceasta unicitate se leaga de interese diverse,
de motivatii, abilitati, resurse si nevoi de Invatare diferite
(Florian, 2017). De asemenea, acest principiu al unicitatii
sustine ideea ca fiecare copil este important pentru noi,
pentru societate. Si, atunci, orice investitie in educatia copi-
ilor, chiar si a celor cu cerinte educationale speciale, este un
castig. Acest principiu mai poate fi regdsit in literatura de
specialitate ca principiul individualitatii, care reorienteaza
abordarea educationala nu doar spre nevoile copilului, ci si
catre potentialul acestuia, resursele si sansele pe care le are
pentru a-si realiza individualitatea.

. Principiul diversitatii. Educatia trebuie sa incurajeze diversita-

tea si sa construiascd sanse de invatare, prin care diversitatea
sa fie un factor de crestere si dezvoltare (Bentley-Williams &
Morgan, 2013). Acest principiu conduce catre strategii mul-
tisenzoriale de organizare a invatdrii, care presupun stimu-
larea copiilor cu o varietate de tehnici si metode, expunerea
la un mediu variat si bogat, care sd fie si un mediu fara
bariere. De asemenea, acest principiu implica si un funda-
ment metodologic variabil pentru educatie si formare, pre-
cum si capacitatea profesorului de a aplica diverse metode
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si moduri de lucru atat in pedagogia generala, cat si in cea
incluziva.

4. Principiul accesului si participarii. Sistemul educational tre-
buie sa militeze pentru promovarea accesului si participarii
la educatie a tuturor, sa-i incurajeze pe cei vulnerabili si sa-i
sprijine pe cei care au nevoie, pentru a egaliza sansele tutu-
ror la o educatie de calitate (Morifia, 2017). Acest principiu
mai poate fi abordat si din perspectiva activitatii indepen-
dente, a dobandirii autonomiei.

Trebuie remarcat faptul cd o conditie importantd pentru o
educatie incluziva eficienta consta in crearea de conditii pentru
a favoriza si a facilita initiativa independenta a copilului. Imple-
mentarea acestui principiu asigura formarea unei personalitati
active in plan social, care face obiectul dezvoltarii si activitatilor
sale semnificative din punct de vedere social. Cand activitatea este
in Intregime de partea adultilor, carora le pasa de copil si care cred
ca trasaturile sale nu 1i permit sa-si realizeze capacitatile, se Incu-
rajeaza ,neajutorarea invatata” (learned helplessness) (Sorrenti et al.,
2019) — un fenomen 1n care copilul asteaptd initiativa externa,
ramanand in acelasi timp pasiv. Acelasi lucru se poate intampla
si cu parintii copiilor cu cerinte educationale speciale. Parintii se
pot astepta la un ajutor sau cautd cu disperare sprijin de la socie-
tate, neglijand propriile sanse de a participa activ la viata sociala.
In plus, principiul includerii active a tuturor participantilor in pro-
cesul educational presupune organizarea conditiilor de intelegere
si acceptare reciproce pentru a realiza o interactiune constructiva,
pe o baza umanista.

Educatia incluziva este rezultatul dezvoltarii ideilor umaniste.
Se bazeaza pe exclusivitatea si unicitatea personalitatii umane, pe
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dreptul acesteia la o viata decentd, indiferent de conditia fizica,
pe dreptul de a avea acces la toate valorile si realizarile civilizatiei
moderne. O abordare incluziva eficienta se referd la includerea
activd, participativa, a pdrintilor, copiilor si a specialistilor in
activitati comune: planificare comund, desfasurare de evenimente
comune, seminare, vacante pentru a crea o comunitate incluziva
ca model de comunitate autentica. O educatie timpurie incluziva
este imposibild fara participarea activa a parintilor copiilor. Inclu-
derea parintilor in activitatea de recuperare, alaturi de profesori si
specialisti, poate creste semnificativ eficienta acesteia. Vygotsky
(2004) a subliniat importanta educatiei familiale adecvate a copi-
ilor cu dizabilitati, drept garantie a adaptarii lor sociale in viitor.

Tehnici de identificare a abaterilor in dezvoltare

Perioada anteprescolara este perioada cuprinsa intre primele
zile de viatd ale copilului pana in jurul varstei de 3 ani, moment
in care grupul social al familiei nu mai este suficient dezvoltarii
armonioase a copilului si este nevoie de largirea grupului social,
materializata de obicei In gradinita. Studiile stiintifice sustin foarte
clar rolul interventiei timpurii si a potentialului mecanismului
de compensare, datoritd neuroplasticitatii, care descreste odata
cu Inaintarea in varstd (Cioni ef al., 2011; Hadders-Algra, 2014;
Weyandt et al., 2020). Prin urmare, identificarea timpurie a ori-
carei abateri in dezvoltare este cruciald, pentru declansarea cat
mai timpurie a unei interventii terapeutice pentru recuperare.

Principalele forme de interventie prin care se realizeaza recu-
perarea sunt urmatoarele:

v Invitare

v" Formare

Otilia Clipa (coord.)



v Abilitare
v' Reabilitare
v' Adaptare

Plecand de la cele mentionate anterior, este evident necesara
stabilirea unor definitii clare si a unor indicatori specifici care sa
permita identificarea copiilor care au abateri in dezvoltare. Con-
ceptul de , abatere in dezvoltare” nu poate decat sa se bazeze pe
o cunoastere si intelegere clare ale logicii si succesiunii etapelor
dezvoltarii optime. Astfel, se poate observa cd utilizarea concep-
tului de abatere in dezvoltare permite:

v' determinarea criteriilor de identificare a tuturor categori-
ilor de copii care au nevoie de ajutor de specialitate din
partea unui specialist (educator, profesor, psiholog, logo-
ped, terapeut etc.);

v’ trecerea de la diagnosticul fenomenologic la diagnosticul
cauzal (astfel incat programul de interventie sa fie tintit pe
abordarea cauzelor, si nu doar a consecintelor);

v elaborarea de programe de organizare si implementare a
activitatilor de educatie si recuperare.

Dintre prevederile si principiile legate de efectuarea unei exa-
minari diagnostice a unui copil care prezinta anumite dificultati
sau abateri In dezvoltare trebuie evidentiate anumite cerinte pen-
tru realizarea acestei activitati. In primul rand, este importanta
identificarea de tehnici nonverbale de observare a dezvoltarii
copilului, cu atat mai mult cu cat varsta la care ne referim este
una timpurie, cand limbajul este inca in proces de achizitie, iar
dacd lucrdm cu un copil care ar putea avea Intarzieri in dezvoltare,
tehnicile verbale 1si pierd din eficientd. Desigur, putem apela la
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ajutorul pe care 1l pot oferi parintii in acest proces de cunoastere
a copilului, existand posibilitatea verificdrii informatiilor primite
de la parinti cu anumite masuratori mai obiective. In plus, este
necesara utilizarea unor tehnici si instrumente standardizate si
validate, pentru a determina, cat mai precis, cat mai multe dintre
dificultatile, dar si resursele si potentialul copilului.

Pe baza principiului diminuadrii timpului si efortului copilului
si al specialistului, Semago & Semago (2005) propun urmatorul
algoritm pentru evaluarea si testarea copilului:

v Complexitatea sarcinilor (instructiunilor) propuse depinde
nu doar de varsta acestuia, ci si de ipoteza diagnosticului
preliminar.

v" Sarcinile sunt alese in asa fel incat copilul sa fie capabil sa
le duca la indeplinire fara ajutor (sau cu ajutor minim) din
partea unui adult.

v In situatia indeplinirii unei astfel de sarcini, copilului i se d&
o sarcind similara, dar mai complexa (adicd se implemen-
teaza principiul clasic — de la simplu la complex).

In acest fel, costurile de timp si efort sunt diminuate, deoarece
vor fi ,.eliminate” sarcinile mult mai usoare, care cu siguranta pot
fiindeplinite de cdtre copil si, prin urmare, nu vor oferi specialis-
tului cantitatea necesara de informatii despre dezvoltarea acestuia
(Vygotsky, 1980). Complexitatea sarcinilor creste pana in momen-
tul in care realizarea lor devine dificila si este nevoie de asistenta
destul de explicita din partea unui specialist. Tipul de ajutor ofe-
rit (cat de des, in ce moment al activitatii, In ce maniera etc.)
determina posibilitatea de a transfera abilitatile dezvoltate pen-
tru a Indeplini o sarcina catre un material similar (capacitatea de
invatare, evaluarea clasica a ,,zonei de dezvoltare proxima” etc.)
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(Vygotsky, 1980). In cazul neindeplinirii unei sarcini de o anu-
mita complexitate in prima etapd, sunt posibile doua moduri de
examinare ulterioara:
v finalizarea sarcinii cu sprijin din partea unui specialist;
v trecerea la sarcini mai usoare care vizeaza evaluarea acelu-
iasi indicator al dezvoltarii copilului.

In continuare vom propune cateva instrumente care pot ajuta
specialistul (cadrul didactic, psihologul, terapeutul) in acest pro-
ces de cunoastere a copilului anteprescolar si de identificare a ari-
ilor de dezvoltare care necesita o atentie speciala si o interventie
educational-recuperatorie.

1. Ghidul Portage, cunoscut si sub numele de Programul Por-
tage, este un program de interventie timpurie creat pentru
copiii cu dizabilitati sau cerinte educationale speciale si pen-
tru familiile acestora. Acest ghid propune o serie de itemi,
organizati pe domenii de dezvoltare (motricitate, limbaj,
socializare, cognitie si altele) si impartiti pe paliere de varsta:
0-1 an; 1-2 ani; 2-3 ani; 34 ani; 4-5 ani; 5-6 ani. Acest instru-
ment permite evaluarea copiilor mici, dar si transformarea
itemilor de evaluare In itemi de invatare, in cazul in care
acestia nu sunt indepliniti de catre copii (Shearer & Shearer,
1972). Ghidul poate fi usor accesat online si este gratuit'.

2. Ghidul progresului — Jim Dale, util profesorilor si parintilor
pentru evaluarea copiilor cu dizabilitati severe, acoperind
arii ale dezvoltdrii precum relationarea sociald, autonomia
personala (imbracat, hranit, mers la toaleta, spalat), lim-
bajul si comunicarea, poate fi regasit in Vrasmas & Oprea
(2003).

" Sursa: https:;/monitorulpsihologiei.com/test-portage/ (accesat pe 04-10-2023).
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3. Scala de dezvoltare Denver, un instrument de evaluare a

dezvoltarii copiilor, poate fi folositd in identificarea tim-
purie a potentialelor probleme de dezvoltare la copii. Acest
instrument este deosebit de util in evaluarea copiilor care
nu prezinta simptome evidente de probleme de dezvoltare,
ajutand la identificarea potentialelor aspecte care necesita
atentie suplimentard. O varianta a acestui test, unde se rega-
sesc itemii pentru diagnosticarea ariilor esentiale de dezvol-
tare a copiilor de la 2 luni la 5 ani, poate fi regasitd si online’.

. Scala de dezvoltare Gesell, un instrument de evaluare a dez-

voltarii copiilor, elaborat de Arnold Gesell (1925), este uti-
lizata pentru a monitoriza si a evalua dezvoltarea copiilor
in primii ani de viatd. Ea se concentreaza pe mai multe
domenii de dezvoltare, inclusiv dezvoltarea motorie, lim-
bajul, comportamentul social si abilitatile cognitive. Scala
Gesell este compusa dintr-o serie de seturi de intrebari sau
sarcini specifice pentru fiecare varsta sau etapa de dezvol-
tare a copilului. Aceste seturi de intrebari sunt concepute
pentru a evalua daca copiii Indeplinesc cu succes sarcinile
de dezvoltare specifice pentru varsta lor. Evaluarea se face
adesea printr-o observatie directa a comportamentului copi-
lului intr-un cadru clinic sau educational.

Am amintit cateva dintre instrumentele care pot ajuta pro-
fesorii In procesul de cunoastere a copiilor si In sarcina pro-
vocatoare de a identifica ariile in care acestia au intarzieri sau
dificultati. Totusi este important de mentionat ca utilizarea acestor

* La adresa: https://iyfbodn.com/?dn=denverii.comé&pid=9POT33871&pbsu
bid=62b49529-2317-41db-a465-463bcd92dblf&noads=http%3A%2F%2Fiyfbodn.
com%2F%3Fdn%3Ddenverii.com?%26skipskenzo%3Dtrue (accesata pe 04-10-2023).
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instrumente trebuie facuta luand in considerare si alte aspecte,
cum ar fi contextul cultural si social. De asemenea, este impor-
tant sa se foloseasca instrumentele in combinatie cu alte metode
de evaluare si sa se evite stigmatizarea sau etichetarea incorecta
a copiilor pe baza rezultatelor scorurilor obtinute.

Asa cum am vazut in interventiile anterioare, copiii cu cerinte
educationale speciale au nevoi, resurse, dificultati diferite, care i
fac sa invete diferit. Deci, evident, modul in care preddm ar tre-
bui sa fie adaptat nevoilor lor educationale si modului lor speci-
fic de Invatare. Important este de subliniat ca nu doar copiii cu
cerinte educationale speciale beneficiaza de tehnicile de adaptare
si acomodare, ci toti copiii. Motivul este ca tehnicile sunt foarte
specifice, concrete, concepute pentru a facilita invatarea, luand
in considerare punctele tari si punctele slabe ale copiilor. Booth
si colab. (2006, p. 7) propun un set de intrebari la care ar tre-
bui sd gasim rdspunsuri pentru a facilita o incluziune autentica
la o varsta timpurie: , Care sunt barierele pe care le intampina
copilul in joc, invatare si participare? Cine intampinad dificultati
in joc, invatate si participare? Cum pot fi aceste bariere dimi-
nuate? Ce resurse sunt utilizate pentru a sprijini jocul, invatarea
si participarea? Ce alte resurse aditionale pot fi aduse in contex-
tul educational pentru a sustine jocul, invatarea si participarea?”
Prin urmare, copiii cu dizabilitati trebuie sa-si extindd comuni-
carea cu lumea, nu sa exploreze lumea in mod pasiv, ci sa par-
ticipe activ la viatd. O abordare incluziva le-ar permite acestor
copii sa fie scosi din cercul restrans in care se gasesc din cauza
deficientelor lor. Aceasta este o parghie eficienta a educatiei,
care permite utilizarea unor posibilitati educationale extinse
(Vygotsky, 1984).
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Bune practici in educatia incluziva timpurie

In continuare vom prezenta cateva strategii care 1i pot ajuta pe
cei care lucreaza cu copiii mici cu cerinte educationale speciale in
a crea un mediu cat mai prietenos si mai incluziv.

Organizarea fizica a spatiului de invatare

v Invitarea poate fi facilitatd prin angajarea tuturor elevilor,

iar primul pas este s creati un spatiu accesibil si primitor.
Sala unde se vor desfasura activitatile trebuie sa fie amena-
jatd in asa fel incat sa faciliteze participarea fizica a copiilor
(diverse zone pentru lucrul in grup, invatare, lucru indi-
vidual, relaxare).

v" Creati prilejuri care sa invite la invatarea in grup.

Managementul clasei si gestionarea dificultatilor
comportamentale

v' Afisati Intr-o maniera vizuala regulile si programul zilei.

Reveniti cu regularitate asupra acestora, pentru a va asigura
ca toti copiii cunosc rutina grupei si organizarea de zi cu zi.
Semnalarea vizuala a trecerii de la o activitate la alta este
un ajutor eficient pentru participarea copiilor la activitatile
grupei (Linca si Matei, 2023).

Recompensati comportamentele adecvate pentru a ajuta la
modelarea comportamentald si invatarea.

Organizati fiecare moment al zilei, ajutati-va de rutine, ges-
tionati pauzele copiilor (cel putin la inceput, pentru copiii
cu cerinte educationale speciale).
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v Utilizati comunicarea totald, nu va bazati doar pe a da instruc-
tiuni verbale orale, oferiti si alte modalitdti suplimentare
(vizuale, model). Un suport vizual al sarcinii de realizat oferd
independenta, copiii pot reveni la el ori de cate ori au nevoie.

v' Utilizati un limbaj clar, simplu, concret.

v' Segmentati instructiunile In pasi mici, accesibili (cognitiv,
motric) si realizabili de catre copii.

Materiale si resurse

v" Aveti la Indemana materiale de suport cat mai diverse.

v" Oferiti indicii vizuale.

v" Oferiti mijloace de invatare concreta (care sa promoveze
abordarea , hands on™).

v" Repetati, reluati de mai multe ori informatiile noi.

Continut educational

v’ Asigurati-va ca activitatile alese se leaga de cunostintele
anterioare ale copiilor, prin proiectarea unor sarcini simi-
lare cu cele deja cunoscute de copii, dar care sa tinteasca
noi cunostinte (dozarea noului trebuie realizata individual).

v’ Asigurati-vd cd nu sunt necesare cunostinte prealabile
(prerechizite) in activitatile pe care le propuneti copiilor.

v" Relationati invatarea cat mai mult posibil cu o situatie reala.

v" Unii copii cu cerinte educationale speciale nu vor avea
nevoie de mai multa expunere si de mai multe repetdri ale
vocabularului nou si a cuvintelor-cheie, dar repetati conti-
nutul folosind diferite formate.
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Strategii de predare

v

v

v

v

Instructiunile ar trebui sa fie explicite si sistematice, ceea ce
inseamna ca obiectivele de invatare trebuie sa fie definite
si prezentate Intr-un mod accesibil copiilor.

Abilitatea care urmeaza sa fie invatata trebuie impartita in
componente usor de gestionat si trebuie identificatd stra-
tegia adecvatd, de obicei metode multisenzoriale, pentru a
oferi o varietate de modalitati de invatare pentru a ajunge
la cat mai multi copii.

In formarea unei abilitati, oferiti un model, apoi ghidati
invatarea si realizarea in practica a abilitatii, initial cu ghi-
daj, apoi independent.

Oferiti ajutor, indrumare de la egal la egal, asistenta directa
si feedback constructiv.

Oferiti multa expunere si repetari.

Feedback si evaluare

v

v
v

Trebuie sa oferiti feedback constructiv, sa incurajati si sa
apreciati progresele si succesele copiilor.

Incurajati copiii s&-si evalueze propriul progres.

Fiti descriptiv cand le oferiti feedback (ce ar trebui sa imbu-
natateasca) sau cand 1i laudati).

Utilizati evaluarea initiald si formativa pentru a identifica
stadiul dezvoltarii actuale a copilului, dificultatile si punc-
tele tari, astfel incat interventia sd fie cat mai apropiata
nevoile de educatie ale copilului.

inregistra’gi comportamentele, dificultatile si reusitele copi-
lului, pentru a regla procesul de interventie.
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Exista o serie de ghiduri si recomandari cu privire la aborda-
rea copiilor cu cerinte educationale speciale. Totusi, cand alegeti
utilizarea acestor adaptari, tineti cont sa le alegeti cu prioritate
pe cele care incurajeaza participarea activa, Invatarea activa si
independenta.

Consideratii finale

Incluziunea este un prototip al unei societati fara bariere,
unde fiecare participant este deschis catre comunicare, empatie
si toleranta. Implementarea unor practici ale educatiei incluzive
reprezintd o realizare a stiintei si practicii pedagogice moderne.
Ea este benefica tuturor copiilor, nu doar celor cu abateri in dez-
voltare, pentru cd promoveaza toleranta atat la copii, cat si la
adulti, ceea ce are un efect pozitiv asupra dezvoltarii intregii
societati (pe care o face mai flexibila) si contribuie la promova-
rea unor valori sanatoase. Educatia incluziva presupune crearea
unui mediu educational care sa rdspundd nevoilor si capacitatilor
fiecarui copil, indiferent de caracteristicile dezvoltarii sale psiho-
fizice. Credem cad fiecare organizatie educationala prescolard ar
trebui sa ofere sansa de a socializa, prin crearea unui mediu
educational incluziv.

Interesul crescut pentru domeniul educatiei incluzive poate
fi atribuit cresterii numarului de copii care, de la o varsta foarte
fragedd, Intampinad o serie de intarzieri si abateri in dezvoltare,
iar interventia timpurie poate fi o sansa reala pentru o recupe-
rare maxima. Principala provocare in imbunatatirea procesului de
educatie timpurie incluziva consta in pregatirea profesionistilor
care vor lucra cu acesti copii, dar si in informarea si formarea
parintilor pentru a deveni coparticipanti activi in acest proces.

207

Educatia timpurie



208

Rezultatele cercetarilor efectuate pand acum sustin necesita-
tea unei abordari comprehensive pentru incluziunea autentica
si benefica a copiilor cu anumite abateri in dezvoltare, care sa
tina cont de factorii individuali si de cei contextuali. Mediul
incluziv trebuie sa creeze conditii favorabile pentru dezvoltarea
potentialului fiecarui copil, promovand independenta si autore-
alizarea fiecaruia. Prin implementarea strategiilor mentionate si
prin colaborarea stransa intre profesionisti, parinti si copii, putem
construi un mediu educational care sa ofere oportunitati reale
pentru toti, indiferent de abilitati sau de nevoile lor speciale.
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Indicatori specifici pentru evaluarea
timpurie a riscului dezvoltarii
Tulburdrii de Spectru Autist (TSA)

Diana Sinziana Duca
Universitatea , Stefan cel Mare” din Suceava

Introducere

Tulburarea de Spectru Autist (TSA) este o tulburare de neu-
rodezvoltare care se manifesta pe tot parcursul vietii, fiind carac-
terizata prin dificultati in domeniul social, comunicational si
comportamental, prin prezenta unor interese restranse, repetitive,
care se manifesta tnainte de varsta de 3 ani (American Psychiatric
Association, 2013). TSA a inglobat o serie de diagnostice care, in
versiunile anterioare ale clasificarilor medicale, erau grupate in
categoria tulburarilor pervazive de dezvoltare. Cu toate aces-
tea, luand forma unui spectru, aceastd afectiune se caracterizeaza
printr-un nivel ridicat de eterogenitate a manifestarilor si este
asociatd cu o variabilitate largd a nivelurilor de dezvoltare inte-
lectuald si a limbajului, cu discrepante intraindividuale in pro-
filurile cognitive (Munson et al., 2008; Nevill et al., 2019) si cu
o comorbiditate frecvent raportata, deci fiind insotita si de alte
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tulburari de dezvoltare si afectiuni psihiatrice (Lai et al., 2019).
Asadar aceastd combinatie de deficite specifice si comorbidita-
tea ridicata plaseaza TSA printre cele mai invalidante tulburari
de dezvoltare, impunand o povard economica extrem de mare
pentru familie si societate (Talantseva et al., 2023).

Estimdrile Organizatiei Mondiale a Sanatatii arata ca la nivel
global 1 din 100 copii sufera de autism (Zeidan et al., 2022), iar
in Romania, prevalenta autismului in randul copiilor de scoala
primara ajunge la 14,3% (Sacco et al., 2022). Cu toate acestea,
incd nu exist o statistici oficiald a persoanelor cu TSA. In plus,
tulburarile din spectrul autist continua sa fie subdiagnosticate,
in special in tarile slab dezvoltate (Talantseva et al., 2023). Acest
fenomen poate fi asociat, in aceste zone, cu un acces mai redus
la metode de diagnostic adecvate, cu 0 mai mica constientizare
in randul comunitatilor de parinti si cadre didactice cu privire la
TSA si cu atitudini culturale specifice (indiferenta, izolare, res-
pingere etc.) fata de tulburarile de dezvoltare si mentale care
pot influenta optiunile familiilor care ar putea solicita asistenta
medicala (Divan et al., 2021).

Pana in prezent nu este identificata, in mod precis, o cauza sau
o terapie standardizata eficientd, iar in multe cazuri copiii se dez-
volta normal si apoi regreseaza (Landa & Garrett-Mayer, 2006).
Tratamentul este intens si presupune un angajament serios si o
implicare semnificativa din partea parintilor (Pakenham, Samios &
Sfronoff, 2005). Deficientele survenite in TSA nu afecteaza doar
individul diagnosticat, ci si pe ingrijitorii acestuia, intreaga fami-
lie, profesorii si comunitatea (Karst & Van Hecke, 2012).

Desi TSA apare in copilarie, aceasta tulburare este ade-
sea nedetectata si nediagnosticata, chiar si dupa ce copilul a
intrat la gradinita (Beauchesne & Kelley, 2004). Identificarea si
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diagnosticarea timpurie a tulburdrilor din spectrul autist (TSA)
pot imbunatdti sansele copiilor de a beneficia de interventii si
pot reduce povara pe care o reprezinta pentru pdrintii ingrijorati.
Castigurile obtinute prin interventia timpurie constau intr-o mai
buna functionare adaptiva si cognitiva, ceea ce va duce, in cele
din urma, la o diminuare a costurilor considerabile ale familiei
si ale societatii legate de TSA de-a lungul intregii vieti (Dawson
et al., 2010; Jacobson & Mulick, 2000). De asemenea, diagnosticarea
timpurie permite parintilor sd fie mai bine informati cu privire la
riscul de recurentd si sa poata monitoriza mai bine semnele tim-
purii de autism (Zwaigenbaum et al., 2009).

Pe de alta parte, relatarile parintilor sugereaza ca nu toti copiii
cu TSA sunt simptomatici la varste foarte de mici (in primii doi
ani). In unele cazuri, parintii raporteaza c, in primele 15 pana la
24 de luni, copilul lor a avut o dezvoltare normala sau aproape
normala si apoi a inregistrat o regresie a abilitatilor de comunicare
si/sau a abilitdtilor sociale. Estimarile prevalentei acestui model
,regresiv” variazd intre 20% si 47% in randul copiilor cu autism
(Davidovitch et al., 2000; Goldberg et al., 2003; Tuchman & Rapin,
1997). Adesea, informatiile despre regresia autistd au fost colectate
retrospectiv de la parinti, la multi ani dupa ce s-a raportat cd a avut
loc regresia. Intr-adevir, cele mai multe, dacd nu toate informatiile
publicate despre fenomenul regresiei autiste au fost obtinute din
relatdrile retrospective ale parintilor sau, intr-o minoritate de stu-
dii, pe baza unei revizuiri a dosarelor medicale. Fisele medicale
pot fi mai putin expuse la erori de raportare. Cu toate acestea, ele
sunt adesea scurte si pot sa nu contina detalii importante privind
evolutia timpurie a tulburarii (Werner & Dawson, 2005).

Autismul regresiv poate fi definit ca fiind autismul cu debut
tardiv. Copiii se dezvoltd normal panad la varsta de aproximativ
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18 luni, apoi regreseaza si capata caracteristicile tipice ale autis-
mului: Intarzieri in intelegerea si utilizarea limbajului, raspuns
neobisnuit la stimuli senzoriali, cum ar fi sunetele, rezistenta la
schimbare si insistenta asupra rutinelor obisnuite, dificultati in
interactiunile sociale tipice si comportamente restranse si repeti-
tive. Incidenta autismului regresiv nu a fost determinata cu exac-
titate, insd cercetdtorii cred cd se observa in cel putin o treime din
cazurile de autism in general. Institutul de Cercetare a Autismului
a colectat date Incepand cu 1965 si a observat cd autismul regre-
siv a fost foarte rar pana la mijlocul anilor 1980, iar intre 1991 si
1995 au fost de peste doud ori mai multe cazuri cu debut la 18
luni decat la nastere.

Rezultatele unui studiu realizat de Werner si Dawson (2005),
la care au participat 15 copii cu TSA cu antecedente de regresie,
21 de copii cu autism cu debut precoce si 20 de copii cu dezvol-
tare normald, impreuna cu pdrintii lor, au ardtat ca sugarii cu
TSA cu regresie prezinta o capacitate similara a atentiei si o uti-
lizare mai frecventa a cuvintelor si a ganguritului, in comparatie
cu bebelusii tipici la varsta de 12 luni. In schimb, sugarii cu TSA
cu debut precoce al simptomelor, dar fara regresie, au prezentat
mai putine comportamente de atentie si de comunicare la varsta
de 12 luni. Pana la varsta de 24 de luni, ambele grupuri de copii
cu TSA au afisat deficite in privinta utilizarii cuvintelor si voca-
lizarilor, precum si probleme la indicarea declarativa, privirea
sociald si orientarea dupa nume, in comparatie cu copiii cu var-
sta de 24 de luni cu dezvoltare tipicd. Datele din interviurile cu
parintii au sugerat ca unii copii cu regresie au prezentat dificultati
in comportamentul de reglare (iritabilitate) si Inainte de aparitia
regresiei (Werner & Dawson, 2005).
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Tendinte in cercetarea simptomelor timpurii ale TSA

Cercetdrile care examineaza aparitia timpurie a TSA au trecut
in ultimii ani de la metode retrospective, bazate pe raportarea
parintilor sau examinarea videoclipurilor de acasd, la metode
prospective, axate pe observarea si analiza longitudinala, pe o
perioadd mai lungd, a sugarilor cu risc, in general fiind implicatii
copiii cu un frate mai mare cu TSA (Zwaigenbaum et al., 2007).

Desi cercetarile retrospective au generat elemente impor-
tante care au determinat strategiile actuale de detectare timpu-
rie (Myers et al., 2007), exista unele limitari inerente unor astfel
de modele de studiu (de exemplu, rapoartele parintilor cu privire
la simptomele timpurii ale TSA pot fi supuse unor dificultati si
erori involuntare de reamintire; videoclipurile filmate acasd, desi
oferd informatii mai obiective cu privire la comportamentele tim-
purii, pot fi supuse altor erori legate de esantionare — copiii pot
fi inregistrati in timp ce demonstreaza o noua abilitate sau pen-
tru a celebra un eveniment special, mai degraba decat cu scopul
de a capta o gama mai reprezentativa de comportamente etc.)
(Zwaigenbaum et al., 2013).

Pe de altd parte, modelele de cercetare prospectiva, axate pe
copiii cu risc ridicat, au fost aplicate din ce in ce mai mult in ultima
perioadad, pentru a studia dezvoltarea timpurie a TSA; acestea
au avantaje metodologice specifice. Folosind aceastd abordare,
copiii au fost observati de la inceputul dezvoltdrii, generandu-se
date longitudinale, pentru a investiga evolutiile initiale in cazul
aparitiei de simptome. Astfel, datele comportamentale au fost
completate de mdsuratori experimentale (de exemplu, urmarirea
privirii, raspunsuri cerebrale evocate) care pot fi obtinute doar
prospectiv, oferind informatii suplimentare cu privire la procesele
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de dezvoltare subiacente, precum si potentiali biomarkeri care
ar putea contribui in cele din urma la detectarea precoce a TSA
(Elsabbagh & Johnson, 2010). Cu toate acestea, chiar si studiile
prospective prezinta limitari metodologice. Copiii care au frati
cu TSA pot sd nu fie pe deplin reprezentativi pentru toti copiii
cu TSA. De asemenea, in cursul cercetarilor prospective este difi-
cil sa se identifice grupuri de comparatie pentru sugarii cu risc
ridicat de intarzieri in dezvoltare, deoarece factorii de risc pentru
intarzierea dezvoltarii sunt dificil de identificat, iar constatarile
din grupurile cu factori de risc cunoscuti (de exemplu, sindro-
mul Down) pot sd nu se generalizeze si la alti copii cu Intarzieri.

Simptome si manifestari ale TSA in primii ani
de viata

Tulburarea de Spectru Autist (TSA) poate avea manifestari
diferite In primii ani de viatd. Este important de mentionat ca
simptomele pot varia semnificativ de la o persoand la alta si pot
evolua pe masura ce copilul creste si se dezvolta. Cu toate acestea,
o serie de simptome si manifestari ale TSA pot apdrea in primii
ani de viatd. Acestea vor fi detaliate in cele ce urmeaza.

Comunicarea sociala timpurie

Deficitele in privinta comunicarii sociale reprezinta unul din cri-
teriile de diagnostic ale TSA propuse de Manualul de diagnostic si cla-
sificare statisticd a tulburdrilor mintale (DSM-5, American Psychiatric
Association, 2013). Dat fiind cd diagnosticarea copiilor cu TSA se
realizeaza dupa varsta de 3 ani, studiile oferd putine informatii
despre dezvoltarea comunicarii inainte de aceasta perioada.
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Sugarii cu dezvoltare tipicd dezvoltd in jurul varstei de 3-8 luni
o paleta de comportamente intentionale cu scopul de a obtine ras-
punsuri din partea adultilor. De exemplu, plansul este un com-
portament care are rolul de a transmite celor din jur disconfortul
pe care-l resimt. Dacd, in cazul copiilor tipici, ingrijitorii (de cele
mai multe ori mamele) reusesc sa decodifice nevoia copilului si
sd vind In intampinarea acesteia, in cazul copiilor cu TSA, adultii
au dificultati in a identifica si a interpreta corect mesajul trans-
mis de copil, ceea ce poate afecta abilitatile lor de comunicare
intentionala (Bogdashina, 2022; Crisan, 2021).

O sinteza a cercetarilor care diferentiaza comportamentele
copiilor cu TSA de cele ale copiilor cu dezvoltare tipica, aflati in
primul an de viatd, pune in evidenta semnele pe care pdrintii le
pot lua in considerare pentru a identifica riscuri in ceea ce priveste
dezvoltarea elementelor autiste (Zwaigenbaum et al., 2013). Astfel,
mai multe cercetari experimentale, bazate pe analize video la
domiciliu, au raportat cd, pana la varsta de 12 luni, copiii cu TSA
pot fi diferentiati de cei cu dezvoltare tipica prin anumite com-
portamente de comunicare sociald, precum:

— orientare redusa catre stimuli sociali sau, iIn mod specific,
catre fetele oamenilor (Adrien et al., 1993; Maestro et al.,
2005), in ciuda faptului ca nu existd diferente de grup in
ceea ce priveste orientarea catre stimulii nonsociali (Maestro
et al., 2001, 2002; Mars et al., 1998);

— lipsa de raspuns la nume (Baranek, 1999; ].A. Osterling et al.,
2002; Werner et al., 2000);

— contact vizual redus (Clifford & Dissanayake, 2008);

— afectiune pozitivd redusd, inclusiv zambetul social este
absent (Adrien et al., 1993; Maestro et al., 2001, 2005; Werner
et al., 2000);
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— putine gesturi comunicative, inclusiv lipsa indicarii decla-
rative (Maestro et al., 2001; Osterling et al., 2002; Osterling &
Dawson, 1994);

— hipotonie, hipoactivitate, calm exagerat (Adrien ef al., 1993).

In privinta elementelor comportamentale vizibile in al doilea
an de viata, studiile bazate pe filmari video la domiciliu, arata cd
manifestdrile sunt similare cu cele raportate la 12 luni, inclusiv
orientarea sociald atipicd/redusa, contactul vizual slab (Adrien
et al., 1993; Clifford et al., 2007), orientarea redusa la chemarea
numelui (Adrien et al., 1993; S. Clifford et al., 2007; Mars et al.,
1998) si exprimarea spontana redusa a afectului pozitiv (Adrien
et al., 1993; Clifford et al., 2007). in plus, se constata preferinta
copiilor cu TSA de a fi singuri (Adrien et al., 1993) si un interes
redus fata de copiii de aceeasi varsta (Clifford et al., 2007).

Comunicarea preverbala timpurie

Daca, in cazul sugarilor cu dezvoltare tipica, emisiile vocale
timpurii, precum ganguritul, se dezvolta in jurul varstei de 2 luni,
iar pana la 8 luni aceste sunete devin din ce in ce mai diverse si au
functii in interactiunea sociala, la cei cu TSA debutul ganguritului
(deseori anormal, limitat si nesincronizat in interactiunile cu ingri-
jitorul) apare mai tarziu, dupa 8 luni (Noens et al., 2006). in acelasi
timp, in cazul copiilor cu TSA, vocalizdrile au uneori functie de
autostimulare sau sunt indreptate catre sine, cu scopul de a obtine
un feedback senzorial, si nu de a interactiona cu cei din jur.

Intentia de comunicare 1n scop social, precum si abilitdtile de
impartdsire a atentiei sunt observate ca fiind aspecte deficitare
la copiii cu TSA. Aceste deficite au drept consecinta privarea
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de experiente timpurii bazate pe interactiunea sociald, fapt care
are implicatii nefavorabile directe in dezvoltarea sociocognitiva,
determinand intarzieri ale limbajului receptiv si expresiv (Lord
et al., 1996).

Limbajul verbal timpuriu

Intarzierile in limbajul vorbit sunt printre cele mai frecvente
simptome care determina consultarea medicald initiald pentru un
posibil diagnostic de TSA (Johnson & Myers, 2007; Zwaigenbaum
et al., 2009) si sunt frecvent identificate, in retrospectiva, ca
fiind printre primele preocupadri ale parintilor (De Giacomo &
Fombonne, 1998). Analizele video la domiciliu oferd, de aseme-
nea, unele dovezi cd intarzierile de limbaj pot fi detectate in al
doilea an (de exemplu, prin evaluari clinice generale ale vocali-
zarii si utilizarii cuvintelor) (Mars et al., 1998).

Studiile aratd ca cei mai multi copii cu TSA deprind abilitati
de comunicare verbala mult mai tarziu decat copiii cu dezvoltare
tipica. In acest sens, Howlin (2003) identifica faptul cd, in cazul
copiilor cu TSA, primele cuvinte apar in jurul varstei de 38 de
luni, iar primele combinatii de cuvinte, aproximativ la 58 de luni,
comparativ cu cei neurotipici, care folosesc primele cuvinte la
aproximativ 15 luni, combinarea acestora avand loc la aproxi-
mativ 26 de luni.

Ca urmare a relatdrilor retrospective ale pdrintilor privind
intarzierile timpurii, cercetarile au raportat ca sugarii cu risc
ridicat de TSA la 12 luni si diagnosticati cu autism la 24 de luni
au avut scoruri mai mici la limbajul expresiv si receptiv, fata de
sugarii considerati a avea risc ridicat pentru TSA, dar care nu au
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fost in final diagnosticati astfel (Landa & Garrett-Mayer, 2006; 221
Zwaigenbaum et al., 2005).

Evolutia limbajului in cazul copiilor cu manifestari timpurii
ale TSA este comparata cu dezvoltarea limbajului la copiii neuro-
tipici. Se remarca astfel deficite severe la cei mai multi copii cu
TSA 1n sfera auzului fonematic, a intonatiei, a imitatiei, a sintac-
ticii si a semanticii, limbajul functional fiind greu de atins. Sunt
prezentate mai jos o serie de comportamente care exemplifica defi-
citele in dezvoltarea limbajului la copiii cu TSA, prin comparatie
cu cei cu dezvoltare tipica.

Tabelul 1. Comportamente verbale Tn cazul copiilor cu TSA, comparati cu cei
cu dezvoltare tipicd (Schopler & Mesibov, 1988, apud Crisan, 2021)

Varsta Aparitie timpurie a TSA Dezvoltare tipica
2 luni Emisii vocale, gangurit.
6 luni Plans dificil de interpretat. Aparitia consoanelor.

Comportament reciprocin
timpului contactului vizual.

8 luni Gangurit limitat (tipete Gangurit variat, raportat la
haotice), absenta imitatiei context (inclusivintonatie
sunetelor, gesturilor si interogativd).
expresiilor faciale. Emisii de silabe Tn mod repetitiv.

Indica prin gesturi spre obiecte.

12 luni Uneori apar cuvinte, Apar primele cuvinte.

fard semnificatie. Limbaj folosit frecvent pentru
Frecvente strigdte, greu de ainteractiona cu mediul.
interpretat. Foloseste gesturile si vocalizarile

pentru a atrage atentia, pentru
a ardta si aindica obiectele
dorite.
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Varsta

Aparitie timpurie a TSA

Dezvoltare tipica

18 luni

Vocabularul este compus din
3-50 de cuvinte.

Al3turarea a doud cuvinte.

Ecolalie, imitare frecventa.

Utilizarea limbajului pentru a
comenta, a cere obiecte,
aanunta actiuni sau a atrage
atentia.

24 luni

Lipsesc gesturile si
expresivitatea in comunicare,
nu indicd spre obiecte.

Cuvinte putine (mai putin
de 15), unele cuvinte
achizitionate anterior dispar
din limbaj.

Combina 3-5 cuvinte.

Adreseazd intrebari simple.

Vorbeste despre sine folosind
propriul nume.

Limbaj limitat la ,aici siacum™.

Nu poate urmari firul
conversatiei.

36 luni

Rare combinatii de cuvinte.

Repetitii de propozitii si expresii
fard sens si utilitate.

Ritm, tonalitate si accente
bizare.

Frecvente articuldri deficitare
silimbaj disfunctional.

Adesea dirijeazd adultul,
luandu-l de mana si
ducéndu-I la obiectul dorit,
asteptand sd il primeasca.

Aproximativ 10 00 de cuvinte.
Utilizarea eficientd a pluralului
siatimpuluiverbal.
Se diminueazd ecolalia.
Limbaj adecvat la ,atunci si
acolo”.
Adreseazd intrebari pentru
a continua conversatia.

48 luni

Rareori combing 2-3 cuvinte
in mod creativ.

Ecolalie persistentd, imita
reclame TV.

Cere lucruri.

Utilizarea structurilor sintactice
complexe.

Firul conversatiei este urmarit si
sunt addugate informatii noi.

Adreseazd Intrebdri pentru
a clarifica.

Adaptarea comunicdriiin functie
de partener.
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Varsta

Aparitie timpurie a TSA

Dezvoltare tipica

60 luni

Nu intelege si nu exprima
concepte abstracte (ex.: ideea
de timp).

Ritm si ton anormale.

Rareori foloseste pronumele.

Rareori adreseaza intrebari
sau o face intr-o maniera
repetitivd.

Utilizare din ce Tn ce mai corectd
a structurilor complexe.
Capacitate de a evalua si corecta
gramatical propozitiile.
Intelege glumele, sarcasmul,
cuvintele cu dublu sens;
Capacitate maritd de adaptare
a limbajuluiin functie de

interlocutor.

Comportamentele repetitive timpurii in TSA

Desi interesele si comportamentele repetitive au fost observate
ca fiind prezente la copiii diagnosticati cu TSA inca de la var-
sta de 2 ani (Moore & Goodson, 2003; Richler et al., 2007, 2010),
exista relativ putine informatii din studiile retrospective cu privire
la modul in care aceste simptome sunt exprimate mai devreme
in dezvoltare. Baranek (1999) a analizat inregistrari video reali-
zate acasa la 9-12 luni pentru copii cu TSA, copii cu intarzieri de
dezvoltare, dar si copii cu dezvoltare tipica. S-a observat ca ste-
reotipiile motorii si modularea senzoriala atipicd, impreuna cu
deficitele de comunicare sociald (de exemplu, rdspunsul la nume,
posturile anticipative) au contribuit la un profil comportamental
care a diferentiat copiii cu TSA de celelalte doud grupe. In plus,
sugarii diagnosticati ulterior cu TSA au demonstrat mai putina
atentie vizuald pentru obiecte, In comparatie cu cei cu intarziere
in dezvoltare, dar, in general, comportamentele repetitive nu au
fost semnificativ diferite la aceste doua categorii (Baranek, 1999).

Studiile care analizeaza comportamentele copiilor in al doilea
an de viata constata ca actiunile motorii repetitive sunt observate
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de pdrinti la copiii cu TSA (atat cu debut precoce, cat si regre-
siv), mai ales dupa primele 12 luni (Ohta et al., 1987; Rogers &
DiLalla, 1990), insa aceste manifestari sunt in aceeasi masura
prezente si la copiii cu intarzieri in dezvoltare (Werner & Daw-
son, 2005). Avand in vedere comparatia copiilor cu TSA si a
celor cu dezvoltare tipica, literatura de specialitate arata ca cei
diagnosticati ulterior cu TSA au demonstrat frecvente mai mari
ale unor comportamente repetitive cu obiecte (cum ar fi legana-
tul/rasturnarea, lovirea, rostogolirea si strangerea) si cu corpul
(frecarea si intepenirea/rigiditatea) (Barber et al., 2012). Asadar,
desi existd o asociere puternica intre aceste comportamente ste-
reotipe timpurii, observate in primii doi ani de viata, si diagnos-
ticul cu TSA, totusi aceste elemente nu implica exclusiv riscul
pentru autism, ele fiind prezente si in cazurile de Intarziere in
dezvoltare.

Dezvoltarea motorie timpurie in TSA

Kanner (1943), primul cercetator care a analizat autismul tim-
puriu, a raportat in studiile sale ca intarzierile severe la nivel de
relatii sociale si comunicare in cazul copiilor cu autism contrastau
cu performantele motorii in general tipice, observand ca etapele
motorii se aflau in general in limite normale, iar coordonarea
motorie find era , foarte abila”, desi unii pacienti aveau un mers
greoi si deficiente de coordonare motorie grosierd. Cercetarile
ulterioare au indicat cd multi copii de varsta scolara cu TSA se
confrunta cu dificultati semnificative In ceea ce priveste echilibrul,
stabilitatea posturala si miscarile cronometrate (Jansiewicz et al.,
2006; Minshew et al., 2004). Cu toate acestea, pana de curand, s-a
acordat relativ putind atentie dezvoltarii motorii atipice in timpul
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copildriei, ca un potential indicator de risc pentru diagnosticul
de TSA (Zwaigenbaum et al., 2013).

Adrien si colaboratorii sai (1993) au comparat inregistrari video
realizate acasa cu 12 bebelusi cu TSA si 12 bebelusi cu dezvol-
tare tipicd, folosind o scala standardizata de codificare comporta-
mentald. Cercetdtorii au raportat cd posturile neobisnuite,
hipoactivitatea si hipotonia au fost mai frecvente in grupul TSA
(Adrien et al., 1993). Alt studiu in care s-au comparat inregistrarile
video a 17 copii cu TSA cu un grup de control format din copii cu
dezvoltare normald, a constatat cd sugarii diagnosticati ulterior
cu TSA au fost descrisi ca avand mai multe anomalii motorii in
primele 6-9 luni, inclusiv reflexe de redresare si de protectie intar-
ziate si o calitate asimetrica si neobisnuita a miscarilor (de exem-
plu, pozitie anormala a corpului cand se taraste); la acestea se
adauga intarzierile In ceea ce priveste maturitatea miscarilor
(de exemplu, controlul capului si capacitatea de a se sprijini
pe brate in pozitie culcata si coordonarea miscarilor la mers)
(Teitelbaum et al., 1998).

O cercetare care a incercat sa reproduca si sa verifice studiile
anterioare, dar utilizand o metodologie mult mai fiabild, bazata
un sistem de codificare standardizat pentru a evalua maturitatea
miscdrilor, calitatea si reflexele de protectie din videoclipurile rea-
lizate acasa in primii doi ani, a conchis cd unii copii diagnosticati
ulterior cu autism au prezentat intarzieri motorii (adicd atunci
cand au fost observati in picioare, in decubit dorsal sau in decubit
ventral) similare cu cele observate la copiii cu intarziere in dez-
voltare, dar nu si anomalii calitative ale miscarilor sau reflexe de
protectie reduse. Analizele de traiectorie au indicat, de asemenea,
cd intarzierile au persistat de-a lungul primilor doi ani pentru
grupurile cu autism si intarziere in dezvoltare, in concordanta
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cu scorurile reduse la masurile motorii standardizate raportate
la copiii mai mari din ambele grupuri. Asadar copiii cu TSA nu
au putut fi discriminati de cei cu intarziere in dezvoltare pe baza
dezvoltarii motorii din primii doi ani (Ozonoff et al., 2008).

Senzorialitatea atipica in TSA

Fiecare copil cu TSA este diferit in ceea ce priveste perceptia,
gandirea si implicit senzorialitatea. Un copil cu TSA poate fi si
hiper- si/sau hiposensibil la diferiti stimuli din mediul inconjura-
tor. Este important sa se cunoascd aceste detalii, pentru a se putea
anticipa reactiile de respingere sau de apropiere manifestate de
copil fata de anumiti stimuli, dar si pentru a-l ajuta sd invete sa
gestioneze aceste reactii (de Bruin, 2008).

Cand copilul este hipersensibil la anumiti stimuli (de exemplu,
stimulii vizuali), riscul este ca, In anumite conditii de suprastimu-
lare, situatia sa devina coplesitoare pentru el, iar reactia pe care
o are sd fie de respingere (de exemplu, isi pune mainile la ochi,
pentru a inchide modul de receptionare a informatiei vizuale).
Din acest motiv, contactul cu stimulii sensibili (de exemplu,
contactul vizual) nu trebuie sa fie fortat (de Bruin, 2008). Daca
informatiile din jur sunt percepute prea slab sau chiar nu sunt
percepute deloc si nu prezinta nicio reactie in contact cu stimulul
(de exemplu, nu reactioneaza la stimuli auditivi, cum ar fi o voce
care 1l striga, desi problemele de auz sunt excluse), copilul cu TSA
este hiposensibil senzorial. In continuare este descrisa o situatie
in care este prezenta hiposensibilitatea tactila:

Andrei este hiposensibil tactil. Informatiile senzoriale legate de atingere
si de durere nu sunt prelucrate corect. Aceasta inseamnd cd, dacd se
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luptd in joacd cu fratele siu, el tot timpul ii provoacd durere. El aratd
cd nu simte nimic si nu intelege cd se luptd prea tare cu fratele sau.
El spune: ,,Nici mdcar nu simt cd il ating”. (de Hong et al., 2015)

Cu cat sunt mai multi stimuli in jurul copilului cu TSA si cu
cat ajung mai multe informatii neimportante in mintea lui, cu
atat creste si mai mult riscul de aparitie a unei crize. Pentru a nu
deveni coplesitd de un asemenea bombardament de informatii,
persoana cu TSA reactioneaza prin retragere, iar deseori ceilalti
observa cd aceasta se inchide in , lumea sa”, de exemplu:

Adrian este sensibil la sunete. El aude fiecare sunet extrem de tare.
1l deranjeazi citeva sunete anume, cum ar fi sunetul atingerii tacimu-
rilor cdnd sunt spdlate. Pe Adrian 1l deranjeazd, mai ales cind astfel
de sunete vin pe neasteptate. De asemenea, el are probleme cu sunetele
de fond. Cu greu, el face distinctie Tntre ce sunete sunt sau nu impor-
tante. Cind este obosit sau cind se aud multe sunete in jurul lui, el se
separd de mediul sdu... Adrian este deseori acuzat cid nu ascultd sau
se preface cd este surd. (de Hong et al., 2015)

Astfel, un copil hipersensibil cu TSA devine in aceste momente
hiposensibil, iar stimulii importanti nu mai sunt perceputi.

Perceptia atipicd in TSA

Collete de Bruin (2008), autor de carti, trainer si educa-
tor-insotitor pentru familiile care au copii cu autism, ea insdsi
fiind mamad a cinci copii diagnosticati cu autism, descrie modul
in care functioneaza procesul perceptiv la copiii cu TSA. Autoa-
rea mentioneaza ca persoanele cu autism percep ceea ce este in
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jurul lor intr-o maniera diferitd, fragmentata, ceea ce implicd
o serie de disfunctii la nivel de raspuns, reactie, comunicare
si comportament. Procesul perceptiv se realizeaza prin inter-
mediul organelor de simt care preiau informatia din mediu si
o transmit catre creier pentru a fi procesata. In urma proce-
sdrii, apare raspunsul in functie de informatia primita. Acest
fenomen se realizeaza foarte rapid la persoanele cu dezvol-
tare tipicd, insa la cei cu TSA prelucrarea informatiilor este
ingreunata de faptul cd informatiile din exterior, sub forma de
stimuli, sunt percepute fragmentat. Persoana cu TSA trebuie
sa atribuie un sens informatiilor din jur si sa ofere un raspuns
adaptat, insa acest lucru ia timp si de multe ori semnificatia
nu este cea potrivitd contextului. In exemplul urméitor, oferit
de Collete de Bruin, este exemplificata o situatie in care pre-
lucrarea informatiei se realizeaza cu dificultate, astfel incat de
la stimul pana la identificarea corecta a raspunsului adaptat
poate trece prea mult timp:

Amber spune cd Sharon a necdjit-o. Dupd mai multe intrebdri se
adevereste ci intdmplarea a avut loc cu citeva sdptidmdni in urmd,
in timpul unei petreceri de ziua de nagstere. (de Bruin, 2008, p. 18)

In unele cazuri mesajul este procesat la timp, insa semnificatia
poate fi eronata, ceea poate duce la reactii neadaptate la context,
de exemplu:

Wisse vine supdrat si spune: ,,Evan vrea si md batd”. Evan este che-
mat si nu intelege nimic. El a dorit sd-l1 mdngdie pe Wisse pe cap,
pentru ci sunt prieteni. Wisse a dat o semnificatie gresitd mdinii ridi-
cate a lui Evan. (de Bruin, 2008, p. 18)
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Pentru a procesa corect si la timp informatiile din mediu este 229
nevoie ca alti stimuli din jur si fie diminuati. In cazul in care in
jur exista agitatie, zgomot, stimuli vizuali deranjanti etc., sansele
sunt mult mai mici ca raspunsul sa fie adaptat, iar reactivitatea
creste. Cantitatea prea mare de stimuli si dificultatea procesarii
acestora provoaca reactii disruptive si bizare, de exemplu:

Giovani este un bdiat care intelege cu dificultate limbajul verbal si
are nevoie de obiecte, ca indicatori pentru ceea ce va urma. Dacd mai
este si multd agitatie in jurul lui si situatia este total noud pentru el,
atunci nu se poate abtine si scoate niste sunete bizare, in timp ce se
muscd de mand. Pand nu reuseste sd facd ordine si liniste in capul
lui, nu poate actiona adecvat. Apoi el lucreazd cu rabdare si precizie.
(de Bruin, 2008, pp. 19-20)

Gandirea atipica in TSA

Deoarece un copil cu TSA percepe lumea in mod diferit, pro-
cesul de gandire va fi in conformitate cu modul sau de percepere.
Trei teorii cognitive explica modul de gandire al copiilor cu TSA:

a. Teoria coerentei centrale explica nevoia de a intelege mediul

si situatiile ca un intreg coerent, cu semnificatie, astfel incat
raspunsul sa fie adaptat. Persoanele cu TSA au o capaci-
tate limitata de a percepe informatia in ansamblu, ceea ce
duce la o perceptie fragmentata si impiedica integrarea
informatiei la niveluri superioare diferite (vizual, auditiv,
semantic) (Frith, 2003).

b. Teoria functiilor executive face referire la mai multe procese

cognitive care sunt implicate in reglare, control si executie
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comportamentala (planificare, memorie de lucru, atentie,
rezolvarea de probleme, rationament verbal, controlul
impulsului, inhibitie, flexibilitatea gandirii, initierea si moni-
torizarea actiunii) (Chan ef al., 2008). La copiii cu TSA, defici-
tele in functionarea cognitiva si executiva se remarca in ceea
ce priveste: 1) fluenta — abilitatea de a fi flexibil, de a genera
idei si raspunsuri noi; 2) planificarea — proces dinamic care
implicd o secventa de actiuni prestabilite care trebuie moni-
torizate, evaluate, reactualizate si adaptate; 3) flexibilitatea
cognitivi — deficitele sunt caracterizate prin actiuni perseve-
rente si stereotipe, ceea ce implica dificultati in a face schim-
bari de comportament sau actiune cognitiva (Crisan, 2021).
Teoria mintii face referire la faptul de a intelege, concepe sau
anticipa stdrile emotionale ale altor persoane si de a le descrie
si de a reactiona la ele in concordanta cu aceste informatii
(Baron-Cohen, 1997); aici vorbim despre competente mult
reduse in cazul celor cu TSA.

Un copil cu TSA are mari probleme in ceea ce priveste sesi-
zarea coerentei centrale a situatiilor in care se afla, intampina
dificultati legate de functiile executive si reactioneaza bizar in
raport cu cei din jur si fata de emotiile acestora. Acest mod de
gandire are urmari in tot ceea ce Inseamna dezvoltarea lui.

Emotiile la copiii cu TSA

Dificultatile de reglare a stdrilor emotionale (de exemplu, afec-
tivitate pozitiva redusa, iritabilitate, dificultati de linistire), pre-
cum si a functiilor biologice (de exemplu, somnul si alimentatia)
sunt printre cele mai timpurii si mai pronuntate caracteristici
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descrise retrospectiv de parintii copiilor cu TSA (De Giacomo &
Fombonne, 1998; Gillberg et al., 1990). Analizele retrospective ale
videoclipurilor timpurii filmate acasd au relevat, de asemenea,
un afect pozitiv redus la copiii cu TSA, in comparatie cu copiii
dezvoltati tipic, dar si fata de cei cu intarziere in dezvoltare, in
primii doi ani de viata (Baranek, 1999; S. Clifford et al., 2007).
Constatdrile sunt mai putin consistente pentru afectul negativ,
poate in parte pentru ca parintii pot fi mai putin inclinati sa isi
filmeze copilul in aceasta stare afectiva. Cu toate acestea, intr-una
dintre primele descrieri ale modului in care TSA se poate mani-
festa in timpul copilariei, Dawson si colaboratorii (2000) au oferit
un studiu de caz al unui copil care a fost trimis la un neurolog la
varsta de 1 luna din cauza problemelor de alimentatie, iar apoi
a demonstrat o reducere progresiva a afectului pozitiv, o iritabi-
litate crescutd si o hipersensibilitate la stimulii auditivi si tactili
(precum si un angajament social redus) pana la varsta de 12 luni.

Copiii cu TSA au dificultati in recunoasterea propriilor emotii.
Teoria mintii explica faptul ca ei isi inteleg deficitar sau insuficient
propriile dorinte, nevoi sau sentimente, iar exprimarea acestora
devine si mai problematica. De aceea uneori reactioneaza intr-o
manierd exagerata sau nu au nicio reactie. De asemenea, multi
copii cu TSA nu folosesc aproape deloc mimica pentru exprima-
rea emotiilor, ceea ce nu Inseamna cd nu au emotii. Ei se exprima
altfel, iar modul de reactie emotionald poate fi invatat cu ajutorul
parintilor si al terapeutilor (de Bruin, 2008).

In ceea ce priveste recunoasterea emotiilor celor din jur,
empatizarea cu acestia si reactionarea intr-o maniera adaptatd,
dificultatile sunt si mai mari pentru copiii cu TSA. Desi pot pdrea
rigizi si artificiali, ei pot Invdta sa anticipeze reactiile emotionale
ale celor din jur pe baza unor indicatori clari pe care ii invatd in
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cursul terapiei (de Bruin, 2008). Cu toate acestea, unele situatii
sunt dificil de anticipat in terapie si acesti copii pot intampina
dificultati, deoarece nu au capacitatea de a intelege ironia, cuvin-
tele cu dublu sens, sarcasmul, glumele prezente in interactiunile
sociale.

Concluzii si recomandari

Potrivit Medical News Today (Smith Haghighi, 2021), ingrijito-
rii sau pdrintii ar trebui sa se adreseze unui medic pediatru daca
un copil nu reuseste sa realizeze o serie de comportamente care
indici nivelul de dezvoltare psihomotrici. in tabelul de mai jos
sunt prezentati, in functie de anumite repere temporale, indica-
torii comportamentali la care parintii ar trebui sa fie atenti.

Tabelul 2. Indicatorii comportamentali importanti pentru dezvoltarea copilului
in primele luni de viatd

Tngrijitorii sau parintii ...raspunde la sunete puternice.

ar trebui sd se adreseze  ...urmdreste lucrurile Tn timp ce se miscd.
unui medic dacd ...zambeste la ceilalti.

bebelusul de 2 luninu...  ..Jsi duce mainile la gura.

..Jsitine capulin sus cand std intins pe burtd si nu se
impinge in sus.

Tngrijitorii sau parintii ..Jsitine capul drept.

ar trebui sd se adreseze  ...scoate sunete.

unui medic daca ...duce obiecte la gura.

bebelusul de 4 luninu... ..Tmpinge in jos cu picioarele cand un périnte

sau o persoand care il ingrijeste 1i pune picioarele
pe suprafete dure.
..7si miscd ambii ochi in toate directiile.
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Ingrijitorii sau p&rintii
ar trebui sd se adreseze
unui medic dacd
bebelusul de 6 luni pare
neobisnuit de moale
sau rigid ori care nu...
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...seintinde dupa obiecte.

...manifestd afectiune fata de parinti sau ingrijitori.
...rdspunde la sunetele din jurul sdu.

...emite sunete vocale.

...rade.

Ingrijitorii sau parintii
ar trebui sa se adreseze
unui medic daca
bebelusul de 9 luni nu...

...Se uitd spre locul spre care aratd o persoand.
...raspunde la numele sdu.

...gangureste.

...recunoaste persoane.

...std fard ajutor.

...se joacd jocuri de tip ,,cucu-bau”.

..Jsi pune greutatea pe picioare, cu sprijin.
..transferd jucériile intre maini.

Ingrijitorii sau p&rintii
ar trebui sd discute cu
un medic daca copilul
de 12 luni prezintd
semne de regresie sau
nu...

...aratd spre obiecte.

...gesticuleazd, cum ar fi fluturand din mana sau
dand din cap.

...spune cuvinte simple, cum ar fi apa, mama, tata.
...se tardste.

...std In picioare, cu sprijin.

Este risc de TSA1n cazul
in care un copil de 18
luniisi pierde abilitatile
pe care le avea anterior
sau nu...

...aratd lucruri celorlalti.

...recunoaste obiecte familiare, cum ar fi lingurile
sau cestile.

i imitd pe ceilalti.

...utilizeaza cel putin sase cuvinte.

...demonstreazd capacitatea de a invata cuvinte noi.
...reactioneazd cand un périnte sau un ingrijitor
pleacad sau se intoarce.

...merge.

Evaluarea dezvoltarii copilului in primele luni si in primii ani de
viatd este esentiala pentru a identifica semne timpurii ale unor posi-
bile tulburdri, inclusiv TSA. Aceste evaludri pot fi realizate de catre
pediatri si alti profesionisti din domeniul sanatatii, insa primele
semne de preocupare vin din partea pdrintilor si a ingrijitorilor.
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In evaluarea specializats, realizati de un specialist in dezvoltare sau
de psihiatru pediatric, se vor utiliza teste specifice pentru a evalua
comportamentul, comunicarea, abilitdtile sociale si alte domenii
ale dezvoltarii. Diagnosticul timpuriu al TSA este crucial pentru
a incepe interventia si sprijinul adecvat cat mai devreme posibil.
Diagnosticul timpuriu poate imbunatati semnificativ rezultatele pe
termen lung pentru copiii cu TSA. Este important sd se tina cont ca
fiecare copil este unic, iar diagnosticul si planul de interventie vor
fi adaptate aspectelor individuale ale fiecdrui copil cu TSA. Daca
pdrintele are Ingrijorari cu privire la dezvoltarea copilului, este
important sa discute cu un specialist in sandtate mintala sau cu
medicul de familie, pentru a obtine evaluare si Indrumare adecvata.
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Dezvoltarea personalitdtii copilului.
Rolul implicarii adultului si al
utiliz&rii jocului in dezvoltare
siinvatare

Ionela Bogdan
Universitatea , Stefan cel Mare” din Suceava

Cred cd, la un moment dat in viata lor, majoritatea fiintelor umane
doresc sd aibd copii si doresc, de asemenea, ca acesti copii sd creasci
sandtosi, fericiti si increzdtori in sine. Pentru cei care reusesc, recom-
pensele sunt mari; insd cei care au copii, dar esueazd in a-i creste
sandtosi, fericiti si increzitori in sine pot ajunge si pliteascd un pref
foarte mare: anxietate, frustrare, divergente si probabil sentimente de
rusgine sau vinoviitie.

(Bowlby, 2011, p. 25)

Personalitatea copilului

Una dintre cele mai cunoscute teorii sustine faptul ca perso-
nalitatea este alcdtuita din trei verigi importante: temperament,
caracter si aptitudini (Allport, 1937). Temperamentul este inndscut,
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are un caracter stabil si reprezinta latura dinamico-energetica a
organismului. Este neutru din punct de vedere valoric, nu este
bun sau rdu, si nu poate fi modificat pe parcursul vietii. Proce-
sele nervoase aflate la baza temperamentului sunt caracterizate
prin fortd (puternic sau slab), echilibru (echilibrat sau neechili-
brat) si mobilitate (mobil sau inert). Caracterul constituie latura
relational-valorica a personalitatii si asigurd calitatea de fiinta
sociald si morala a omului. Spre deosebire de temperament, carac-
terul este dobandit prin actiuni de invatare, avand totodata un
caracter valoric, fiind bun sau rdu. Este alcatuit dintr-un sistem
de atitudini pozitive sau negative fatd de realitate si este conside-
rat nucleul personalitatii, datorita standardelor morale pe care le
implica. Aptitudinile, latura instrumental-valorica a personalitatii,
asigura reusita Intr-o activitate si inglobeaza aspecte atat innds-
cute, cat si dobandite prin intermediul experientelor de invatare.
Cu alte cuvinte, componenta innascuta poate fi partial dezvoltata
prin insusire de cunostinte, priceperi si deprinderi. Capacitatea
se diferentiaza de aptitudine. In timp ce aptitudinea reprezinti
o potentialitate care poate fi pusd in valoare, capacitatea desem-
neaza posibilitatea unei persoane de a sustine si de a finaliza cu
succes 0 anumitd activitate (Schipor, 2012). Un rol hotarator in
formarea personalitdtii copilului este reprezentat de tipurile de
experiente pe care acesta le are in familia sa. Aceste experiente
influenteaza totodata modalitatea in care se formeaza atasamentul
la copil (Bowlby, 2011). Conform lui Bowlby, atasamentul desem-
neaza relatia emotionala dintre copil (bebelus) si parintii acestuia
sau ingrijitorul principal, persoana la care cauta sprijin, aparare
si linistire In cazul unui pericol. Aceste doua relatii, personali-
tate — experiente de viatd, pe de o parte, si experiente de viata —
atasament, pe de alta parte, nu sunt separate, cele trei aspecte
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interactionand si influentandu-se reciproc. In acest sens, intensita-
tea proceselor nervoase poate genera bebelusului durere, oboseala
sau spaima. In cazul in care intensitatea acestora este scazuts,
simpla vedere sau auzire a pdrintelui poate sa echilibreze copi-
lul. Dacéd insa intensitatea acestora este ridicatd, copilul va avea
nevoie de apropiere, imbrdtisare, comportamente de alinare din
partea pdrintelui (Bowlby, 2011).

Pentru a intelege relatia personalitate — experiente de viata —
atasament vom oferi un exemplu concret. Cand un bebelus este
echilibrat, iar intensitatea proceselor nervoase este una slaba,
adultul il va linisti cu usurinta in momentul in care acesta expe-
rimenteazad durere, oboseala sau are anumite nevoi neimplinite
(foame, somn, igiend). n schimb, o intensitate ridicata a procese-
lor nervoase presupune totodata si un nivel ridicat al durerii sau
al disconfortului resimtit, iar adultul va avea nevoie de mai mult
timp si mai multe resurse pentru a calma bebelusul. In primul caz,
experienta va fi una pozitiva, iar repetata suficient, va conduce
cdtre formarea atasamentului securizant, de incredere. Copilul cu
un atasament securizant sau sigur isi exprima cu usurinta emotiile
in apropierea parintelui si simte ca se poate baza pe acesta cand
are nevoie de el. Cand este ldsat cu un strain, copilul cu atasament
securizant experimenteazd teama, frustrare si se bucura nespus
cand pdrintele sdu se intoarce. In cel de-al doilea caz, deoarece
calmarea copilului presupune un efort suplimentar din partea
parintelui, experienta pozitivd poate sa nu sa fie experimentata,
in functie de disponibilitatea parintelui. Astfel, apare riscul unei
experiente negative care, in mod repetat, duce la formarea unui
atasament nesecurizant, caracterizat prin anxietate si/sau evitare
in relatia cu adultul. Daca parintii nu manifestd sensibilitate la
nevoile copilului, nu 1i ofera afectiune si nu permit exprimarea
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emotiilor negative sau sunt inconsecventi, uneori fiind sensi-
bili, alteori nu la nevoile copilului, atunci acesta fie isi reprima
emotiile negative fata de parinti si nu se bucura cand parintele
revine dupad o perioadd, fie se supdara usor, dar exprima furie
cand adultul incearca sa il linisteasca, fie are un comportament
incoerent — uneori se bucura de revenirea parintilor, alteori se
sperie de acestia (Bowlby, 2011).

Implicarea adultului

In cazul bebelusilor si al copiilor usor de multumit sau de
linistit, adultilor le vine mai usor sa creeze acele experiente
pozitive, favorabile atat unui atasament securizant, cat si unei
personalititi armonioase. Insd cand viata de parinte sau de pue-
ricultor/educator aduce in prim-plan provocdri, este nevoie de
mai multe cunostinte si instrumente prin care sa oferim un nou
cadru experientei. Indiferent de situatie, implicarea adultului este
esentiala In ceea ce priveste dezvoltarea copilului, prin crearea
acelor contexte de invatare care sa permita valorizarea la maxi-
mum a potentialitatilor si dezvoltarea atitudinilor pozitive.

Papalia et al. (2010) prezinta cateva argumente ale rolului
esential al implicarii adultului in volumul Dezvoltarea umani:

* Sensibilitatea adultilor la nevoile copilului poate avea un

efect asupra inteligentei acestuia.

¢ Implicarea adultilor influenteaza pozitiv dezvoltarea cog-

nitiva, chiar si in cazul copiilor cu tulburdri de dezvoltare.
¢ Gesturile utilizate de adulti 1i ajutd pe bebelusi ca mai tar-
ziu sa vorbeasca mai usor.

* Bebelusii si copiii cdrora li se citeste frecvent vor Invata mai

usor si mai devreme sa citeasca.
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244 In urma consultarii studiilor din domeniul neurologiei, Papa-
lia et al. (2010) propun o serie de recomandari referitoare la sti-
mularea competentei copiilor mici de cdtre parinti, puericultori
si educatori:

1. Raspundeti nevoilor bebelusului inca din prima zi de la
nastere. In primul an de viatd se formeaza increderea cand
trebuintele sale sunt satisfacute de catre un adult. Nu dati
curs mitului conform cdruia copilul trebuie ldsat sd plangd,
deoarece lipsa de reactie a adultului poate conduce la insta-
larea neincrederii copilului in el si in ceilalti, aspect care,
conform lui Erikson (1982), ii va influenta intreaga viata.

2. Stimulati senzorial copilul in primele sale luni de viata,
insa evitati expunerea copilului la zgomote perturbatoare
sau la suprastimulare.

3. Creati un loc de joacd si invitare pentru copil. Acest loc spe-
cial amenajat include jucarii, jocuri si carti adecvate varstei.
Amenajarea acestuia nu trebuie s fie costisitoare. Jucariile
sijocurile pot fi confectionate de adulti din materiale prie-
tenoase si sigure pentru copii, respectand, bineinteles, stan-
dardele varstei: sa fie confectionate dintr-un material moale,
sd nu prezinte risc de rdnire sau otravire, iar piesele sd fie
suficient de mari pentru a nu fi ingerate. Cu cat o jucarie
este mai simpld, cu atat va stimula si mai mult gandirea si
creativitatea copilului (Clipa & Bogdan, 2022). De aseme-
nea, prin jocurile propuse, stimulati operatiile gandirii prin
joc sijoacd (analiza, comparatie, sortare, ordonare).

4. Invitati copilul si exploreze si si descopere lumea. Oricat
de linistit ar fi un copil, evitati petrecerea unui timp inde-
lungat intr-un spatiu restrans, cum ar fi patutul, spatiul
de joacd amenajat sau camera casei. Descoperiti impreuna
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mediul Inconjurdtor: plante, insecte, animale, precum si
obiecte: inchiderea/deschiderea unei usi, urcarea pe o banca,
impingerea/tragerea unui carut, manuirea unei moristi
etc. Intre primul si cel de-al treilea an de viata se formeaza
autonomia copilului, cand adultul il incurajeaza sa initieze
si sd desfdsoare actiuni de unul singur. In cazul in care
adultul intervine si mijloceste actiunea copilului de fiecare
data, pentru a-1 ajuta, atunci exista riscul sa se instaleze
dependenta copilului de cei din jur. Tot in acelasi interval de
varsta apare vointa, caracteristica extrem de importantd in
ceea ce priveste colaborarea copilului cu adultul. Achizitia
de autonomie sau de dependenta va afecta copilul pe tot
parcursul vietii (Erikson, 1982).

. Concentrati-va atentia asupra copilului cand sunteti cu
acesta. Evitati sa realizati mai multe activitati in acelasi
timp de fiecare data cand sunteti cu bebelusul. Acesta are
nevoie de un timp in care sa aiba parte de toatd disponi-
bilitatea adultului. Acordati atentie aspectelor care il inte-
reseaza pe copil, fard a incerca sd 1i redirectionati atentia
spre altceva.

. Vorbiti cu copilul inca din prima clipa de viatd. Chiar daca
nu va raspunde, acest lucru il ajutd din toate punctele de
vedere: cognitiv, lingvistic, emotional si social. Cititi-i zil-
nic. Acest lucru il ajuta atat la imbogdtirea vocabularului,
cat si la Insusirea deprinderii de citit.

. Apreciati efortul copilului, precum si noile abilitati si
achizitii. Oferiti-i ajutor, fara insa a prelua controlul
activitatii. Raspundeti nevoilor copilului, cand este cazul.
. Asigurati un climat cald, deschis, prietenos si echilibrat prin
relatiile armonioase ale persoanelor aflate in apropierea
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copilului. Evitati ostilitdtile, chiar dacd nu sunt indreptate
asupra copilului.

9. Implicati mai multe persoane in cresterea copilului. Desi o
singura persoand pare a fi suficientd pentru cresterea unui
copil mic, studiile de specialitate arata ca sprijinul social al
celor din jur (partener de viata, bunici, prieteni apropiati)
influenteaza sanatatea mintala a adultului. La randul e,
sandtatea mintala a adultului are un efect nemijlocit asupra
sanatatii mintale si asupra dezvoltarii cognitive, emotionale
si sociale a copilului.

10. Acordati suficient timp jocului. Jocul este modalitatea prin-
cipald prin care copilul invata.

v _ee

Jocul — principalul motor al dezvoltarii si al invatarii

Jocul are o istorie bogata, numeroase personalitati din filosofie,
pedagogie sau psihologie propunand diverse abordari, conceptu-
alizari si functii ale acestuia. O analiza complexa a fundamente-
lor, a teoriilor si a functiilor jocului este prezentatd de Catalano si
Albulescu (2018) in Pedagogia jocului si a activitatilor ludice. O taxo-
nomie a jocurilor este redatd de aceiasi autori in Didactica jocuri-
lor (Catalano & Albulescu, 2019). Dincolo de aceste teorii, jocul
este principala modalitate prin care copilul invata si prin inter-
mediul caruia adultul dirijeaza experientele de dobandire de noi
cunostinte, priceperi si deprinderi.

1. Jocul in perioada infantila (O-1 an)

In vederea stimularii capacitatilor intelectuale, rolul principal
al adultului este de a stimula toti analizatorii, oferind copilului
ocazia sd isi formeze o imagine cat mai complexa a unui obiect
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prin intermediul senzatiilor vizuale, auditive, olfactive, gustative
si tactile (Muste, 2019a). Primul an de viatd este perioada in care
copilul face cunostintd cu obiectele prin intermediul simtului gus-
tativ, motiv pentru care atentia adultilor la natura lucrurilor cu
care bebelusul intra in contact trebuie sa fie una sporita. Jocurile
care se preteaza cel mai bine acestei perioade sunt cele senzori-
ale, oferind posibilitatea dezvoltarii sensibilitatii analizatorilor
si a stimuldrii inteligentei senzorimotorii, caracteristica varstei de
0-2 ani (Piaget, 1965). Cu alte cuvinte, stimularea inteligentei se
realizeaza prin contactul nemijlocit cu obiectele realitatii lumii
inconjurdtoare si prin actiunea copilului asupra acestora.

In vederea dezvoltirii sensibilititii analizatorilor, dar si a
inteligentei senzorimotorii, pdrintii, puericultorii si educatorii
pot sd desfasoare o serie activitati ludice, in functie de scopul
propus (Muste, 2019a).

A. In vederea dezvoltirii simtului auditiv, adultul poate orga-

niza jocuri ce au drept scop:

e Jocalizarea sursei sonore: Baba oarba, Unde se aude?, Unde
am ascuns zornditoarea?

* recunoasterea sunetelor: Ce s-a auzit?, Cine a vorbit?, Ce a
ciazut de pe masa?

¢ discriminarea sunetelor: Ce animal se aude? Deschide ure-
chea bine!

e identificarea unor cuvinte: In soaptd, Telefonul fird fir

e diferentierea ritmului: Aplaudd in ritmul auzit!, Danseazd
in ritmul auzit!

B. In vederea dezvoltdrii simtului vizual, adultul isi poate pro-

pune:
e Jocalizarea obiectelor: Baba oarba, Unde s-a ascuns
ursuletul?, De-a v-ati ascunselea
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248 * recunoasterea si discriminarea obiectelor: Ce/cine
lipseste?, Care este mama puiului?, Care este umbra
potrivita, Ce culoare are?, Ce obiect nu e la fel?, Ce este
gresit in imagine?

¢ stimularea memoriei: Refacem perechile cartonaselor,
Micile experimente: vulcanul din bicarbonat de sodiu
si otet, plastilina din coca

e coordonarea oculomotorie: Imiti ce vezi!, Picteazd ca mine!

C. In vederea dezvoltirii simtului gustativ, se pot formula urma-
toarele obiective:
¢ discriminarea si recunoasterea gusturilor: Ghiceste ce-ai

gustat!, Spune-mi ce gust are!, Gruparea alimentelor dupa
gust: dulce, sdrat, acru, amar.

D. In vederea dezvoltirii simtului olfactiv se poate avea in
vedere:

* recunoasterea si discriminarea mirosurilor: Miroase pli-
cut sau nepldcut?, A ce miroase?

E. In vederea dezvoltdirii simfului tactil-chinestezic, adultul
poate propune jocuri precum Sdculetul fermecat, Si pasim
pe suprafete diverse!, Sa pipdim suprafetele!, Modelaj, Trasare
de forme in nisip, CAntdreste in palme obiectele!, Alege un obiect
la fel de... (mare, tare, moale etc.)

2. Jocul in perioada copilariei mici (1-2/3 ani)

In aceastd perioada sunt caracteristice urmatoarele tipuri de
jocuri: (1) jocul solitar — copilul se joaca singur, cu alte jucdrii
decat cele cu care se joaca cei din jurul sdu; se concentreaza asupra
sa, fapt care permite formarea simtului identitatii si al increderii in
sine, (2) jocul observativ — copilul 1i observa pe ceilalti, fard insa a
interveni in joc. Adreseaza intrebari celorlalti referitoare la joc, in
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incercarea de a intelege sensul acestuia, si (3) jocul paralel — copi-
lul se joaca in acelasi spatiu cu alti copii, se simte bine In apropi-
erea acestora, utilizeaza jucarii asemdnadtoare, insd interactiunea
sa cu ceilalti este una redusa sau inexistenta.

Glava si Glava (2018) propun o serie de activitati ludice adec-
vate copildriei mici. Acestea au rolul de a stimula din punct de
vedere cognitiv si creativ copilul mic si, totodata, vizeaza persona-
litatea sa prin formarea atitudinilor favorabile fata de viata, a apti-
tudinilor cognitive si artistice si a abilitatilor sociale si emotionale.

A. Jocul dezordonat (the messy play). Dupd cum sugereaza si
numele, acest tip de joc presupune explorarea de cdtre copii a diver-
selor materiale puse la dispozitia acestora: fdina, nisip, ap4d, fructe,
legume, frunze, plante, coaja de copac, acuarele, pensule, plastilina
etc. Copiii sunt incurajati, sub atenta supraveghere a adultului, sa
utilizeze in mod inedit materialele. In ciuda conotatiei negative a
cuvantului mess, care se traduce prin murdarie, haos, dezechili-
bru etc., acest tip de joc influenteaza in mod pozitiv dezvoltarea
personalitdtii copilului. Aceste tipuri de activitdti se desfdsoara atat
in interior, dar mai ales in exterior si este sunt extrem de populare
in sistemele nordice de educatie, aceste sisteme fiind considerate
unele dintre cele mai performante la nivel global.

B. Jocul euristic. La fel ca siin cazul jocurilor dezordonate, jocu-
rile euristice necesita atenta supraveghere a adultului, fara a se
interveni direct in activitate, decat daca situatia o cere. Durata sa
este de aproximativ o ord, iar locul de desfasurare trebuie sa fie
unul generos, astfel incat copiii sa se poata bucura de libertate
de miscare. Explorarea si descoperirea reprezintd bazele acestui
joc, care 1i asigura caracterul educativ. Jocul euristic presupune
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punerea la dispozitia copiilor a unui anumit numar de obiecte si
recipiente diverse, cu care au voie sa isi desfasoare activitatea liber,
fard interventia adultului, intr-un anumit interval de timp stabilit
de cdtre acesta. Printre materialele care pot fi puse la dispozitia
copiilor se numara: castane, conuri de brad, pietricele, scoici, nisip,
bucati mici de lemn (materiale provenite din natura), panglici,
materiale textile, capace de borcane, tuburi de carton, papiote de
atd, recipiente de diverse marimi, boabe de orez, porumb, grau,
farfurii si pahare de unica folosinta, cutii de carton de variate
marimi, reviste, afise, fotografii, CD-uri uzate etc.

3. Jocul in perioada copildriei mijlocii (incepand cu 2 ani)

Incepand cu varsta de 2-3 ani, copilului i sunt specifice:
(1) jocul asociativ — copiii se joacd Impreund, impart aceleasi juca-
rii, Insa apar des disputele, motiv pentru care prezenta adultului
este obligatorie pentru a dirija activitatea, a indica modalitatile
de comunicare si interactiune dintre copii si a stabili limitele;
(2) jocul cooperativ — copilul participa constient la joc, respecta
regulile si rolul pe care il are in acesta (Parten, 1932). In aceasta
perioada pdrintii, puericultorii si educatorii au la dispozitie o
gama variata de jocuri care contribuie la dezvoltarea armonioasa
a personalitatii copiilor.

A.]Jocurile de constructie. Aceste jocuri presupun reproduce-
rea sau crearea unor obiecte ori constructii din mediul inconju-
rator. Jocurile de constructie presupun utilizarea unor materiale
de constructie, cum ar fi:

¢ forme geometrice din lemn

¢ forme din plastic (lego)

* nisip si apa

Otilia Clipa (coord.)



¢ piese de mozaic 251
¢ zdpada si gheata
* materiale din natura: crengi, pietre.

Aceste jocuri pot fi desfasurate cu succes atat in interior
(la masutd, pe covor), cat si in exterior (in curte, in parc). Se reco-
manda construirea obiectelor pe un suport, fapt care asigura
mutarea si pastrarea constructiei pentru mai multe zile. In cursul
jocului, adultul acorda o atentie sporita modalitatii de lucru a fie-
carui copil, oferd ajutor si indrumare si are in vedere, totodats,
stimularea relatiei de colaborare dintre copii.

B.Jocurile-exercitiu. Aceastd categorie de jocuri stimuleaza
dezvoltarea cognitiva, motiv pentru care sunt unele dintre cele
mai utilizate jocuri de catre cadrele didactice. Delia Muste (2019b)
propune o serie de jocuri-exercitiu in vederea dezvoltarii gandi-
rii si creativitatii.

1. Jocuri pentru dezvoltarea cognitiva, in functie de operatiile

gandirii:

* jocuri-exercitiu pentru stimularea capacitatii de analiza:
Ce lipseste?, Ce nu se potriveste?, Ce s-a schimbat?

* jocuri-exercitiu pentru stimularea capacitatii de sinteza:
Sa rezolvam un puzzle!, Sd construim din bete/capace!

* jocuri-exercitiu pentru stimularea capacitatii de compa-
rare: Gaseste perechea!, Gdseste umbra potriviti!, Gaseste
mama/puiul/hrana/adipostul/meseria!, Giseste diferentele!

* jocuri-exercitiu pentru stimularea capacitdtii de genera-
lizare: Al cui este?, Ce lipseste?

* jocuri-exercitiu pentru stimularea capacitatii de abstracti-
zare: Labirintul, Raspunde corect!, Ce putem spune despre...?
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2. Jocuri pentru dezvoltarea creativitatii:

* jocuri-exercitiu pentru stimularea creativitatii plastice:
Tabloul incomplet, Sa facem un tablou!

* jocuri-exercitiu pentru stimularea creativitatii literare:
Rime potrivite, Sd dam un alt final povestii!, Ce se intdmpli
in continuare?, Si dam un alt titlu povestii!, Sa incheiem
poezia cu un alt vers!

3. Jocuri pentru dezvoltarea vointei si pentru formarea com-
portamentului etic: Jocul mut, Dansul statuilor, Asteapti si
fit numit!

C.Jocurile de creatie. Jocul de creatie permite exprimarea
emotiilor de catre copil prin prisma faptului ca implica asimilarea
realului la eu. In incercarea de a se adapta la lumea adultilor, care
este Inca dificil de inteles pentru el, copilul intampina dificultati
in satisfacerea nevoilor emotionale ale propriului eu. In loc sa
urmeze activitati motivate de adaptare la realitate, el se anga-
jeaza in forme de activitate in care motivatia constd in asimila-
rea realitdtii la propria persoand, fara constrangeri sau sanctiuni.
De exemplu, jocul cu papusa nu are doar rolul de a dezvolta
instinctul matern, ci si de a reprezenta simbolic, in conformi-
tate cu propriile nevoi, totalitatea realitatilor trdite de copil si
inca neasimilate. Astfel, fictiunea depaseste simplul exercitiu al
instinctelor individuale. In aceasta privints, jocul de creatie se
explicd prin procesul de asimilare a realitatii la sine. In structura
sa, simbolul utilizat in jocul de creatie este, In raport cu individul,
echivalentul a ceea ce este semnul verbal in raport cu societatea.
Copilul retrdieste o poveste, un rol, o experienta in mod personal,
manifestandu-si interesele si dorintele (Catalano, 2013). Aceste
jocuri sunt numeroase (De-a povestea, De-a medicul, De-a bucatarul,
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De-a coaforul etc.), iar copiii pot sa propuna noi subiecte de joaca.
Aceste jocuri pot insd avea anumite caracteristici, in functie de
particularitatile de varsta (Catalano & Branisteanu, 2019):

ONONONONONG)

ONONG)

imita rolul mamei, al tatalui, al soferului, al medicului etc.;
se exprimad adecvat, utilizand formule de politete;

nu ii deranjeaza pe ceilalti copii din jocurile lor;

respecta caracteristicile rolului pe care il joaca;

respecta ordinea si isi asteapta randul la joc;

exprima roluri din povesti cunoscute, apeland la elemente
atat verbale, cat si nonverbale si paraverbale;

utilizeaza cu usurinta dialogul in joc;

reuseste sa organizeze jocul impreuna cu alti 3—4 copii.
propune tematici pentru jocul de rol din povesti, desene
animate, experiente de viata;

propune sau confectioneaza accesorii pentru interpretarea
rolului (elemente de recuzita);

alege un conducator al jocului care sa nu fie reprezentat de
propria persoana;

cere ajutorul adultului cand simte ca nu reuseste sa gestio-
neze singur situatia;

identificd propriile stari emotionale din timpul jocului, pre-
cum si ale celor din jur si identifica sursa acestora.

D. Jocurilederol. Jocurile de rol reprezinta o metoda didactica
care are la baza jocul de creatie si care presupune un scenariu si unul
sau mai multe roluri inspirate din povesti ori din alte experiente
reale sau imaginare. Conform lui Catalano si Branisteanu (2019),
jocul de rol presupune urmatoarele etape:

a.

alegerea unei teme, reale sau imaginare, in conformitate cu
scopul propus si cu particularitatile de varsta ale copiilor;
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b. adaptarea continutului jocului de rol la resursele umane,
materiale si de timp;

c. trasarea, in linii mari, a specificului/sarcinilor generale ale
fiecarui rol in parte;

d. atribuirea rolurilor;

e. crearea ambientului propice desfasurarii jocului, amenaja-
rea in mod real sau simbolic a spatiului;

f. desfasurarea propriu-zisd a jocului de rol;

g. discutarea pe baza jocului de rol: aprecieri globale si indi-
viduale, identificarea emotiilor si a gandurilor din timpul
jocului.

Jocul de rol se distinge de jocul-dramatizare. Jocul de rol este
un joc de creatie, in care rolurile sunt interpretate in acord cu tra-
saturile de personalitate ale copiilor, pe cand jocul-dramatizare
are la baza un scenariu care trebuie respectat.

E.Jocurile simbolice. Jocurile simbolice sunt adesea utilizate
atat cu scop educativ, cat si cu scop terapeutic. Acestea per-
mit exprimarea dorintelor, trebuintelor, gandurilor, frustrari-
lor, perceptiilor asupra anumite situatii, bucurii si insatisfactii.
Prin intermediul jocului simbolic, adultul poate avea acces la
informatii pe care nu le-ar putea afla prin intrebdri directe. Printre
jocurile simbolice se numara: Teatrul cu pdpusi/marionete, Teatrul
cu obiecte, Schimbati decorul (Suciu, 2019).

o Teatrul cu pdpusi/marionete — in cursul acestui joc se pun

la dispozitia copiilor diverse papusi, respectiv mario-
nete. Copiii observa pdpusile, iar apoi adultul le citeste o
poveste pe un fundal muzical. In acest timp, copiii, cu aju-
torul papusilor, vor reda continutul povestii. De asemenea,
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papusile/marionetele pot fi ldsate la indemana copiilor pen-
tru ca acestia sa creeze propriile povesti.

 Teatrul cu obiecte — acest joc presupune utilizarea unor paldrii
de culori si dimensiuni diferite. Fiecare copil isi alege o pald-
rie si interpreteaza un rol in functie de ceea ce ii sugereaza
palaria. Adultul poate veni cu sugestii: rosu — Scufita Rosie,
verde — vanator, galben — bunica etc.

* Schimbati decorul — in functie de o temd aleasd in concordanta
cu interesele copiilor, se vor construi elemente de decor cu
ajutorul diverselor materiale aflate la dispozitia parintelui,
puericultorului si educatorului.

Cercetarile din domeniile stiintelor educatiei si psihologiei
subliniaza caracterul esential al acestor tipuri de jocuri in for-
marea armonioasa a personalitatii, atat in sanul familiei, cat si
in institutiile scolare (crese, gradinite, scoli). Copilul se refu-
giaza adesea din lumea reald in cea imaginara din cauza lipsei
de reguli si griji si, totodatd, din pricina posibilitatii de indepli-
nire a trebuintelor si a nevoilor de unul singur in acest univers
al sau (Catalano, 2012).

Jocul inseamna invatare si preinvdtare, investigatie si cunoas-
tere, experimentare si independentd. Jocul asigura formarea armo-
nioasa a personalitdtii, iar disponibilitatea si implicarea adultului
asigura caracterul formativ si informativ al jocului.
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Competentele sociale si emotionale
la varste timpurii

Aurora-Adina Colomeischi
Universitatea , Stefan cel Mare” din Suceava

Competentele sociale si emotionale sunt considerate esentiale
pentru o dezvoltare armonioasa si pentru parcursul academic si
profesional al persoanei, fiind necesare in autoreglare, construirea
relatiilor interpersonale, manifestarea empatiei, managementul
invatdrii, dezvoltarea carierei.

Competenta emotionala este un construct care deriva din
conceptul de inteligenta emotionala, care are o naturd teore-
tica. Din perspectiva aplicabilitatii, constructul de ,,competenta
emotionald” are o mai mare relevantd, intrucat propune dimen-
siuni clare care pot fi dezvoltate prin educatie.

Modele ale competentei sociale si emotionale

Carolyn Saarni (2000) descrie constructul de competenti
emotionald si arata cum difera acesta de inteligenta emotionala, din
perspectiva dezvoltarii, ilustrandu-si argumentele cu rezultate ale
cercetdrilor efectuate pe copii si adolescenti. O definitie de lucru
a competentei emotionale indicd demonstrarea autoeficacitatii
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in tranzactiile sociale care solicita emotii (prin autoeficacitate se
intelege credinta individului ca are capacitatile si abilitatile de a
obtine rezultatele dorite). Competenta emotionald matura presu-
pune ca valorile etice si caracterul moral influenteaza raspunsurile
emotionale in moduri care promoveaza integritatea personald.
Competenta emotionald matura ar trebui sa reflecte intelepciune
(aceasta aduce cu sine valorile etice semnificative ale unei culturi).
Competenta emotionala se prezintd ca un construct larg, de tip
umbrela, care incorporeaza cateva procese determinante si pro-
duce o varietate de consecinte (Saarni, 2000, p. 68). Factorii care
contribuie la construirea competentei emotionale sunt, ca fac-
tori primari: Sinele (identitatea eului), dispozitia morald si istoria
proprie de dezvoltare (Saarni, 2000); acestea sunt considerate pro-
cese complexe situate in contexte culturale si temporale. Carolyn
Saarni prezintd intr-o forma schematica principalele repere ale
dezvoltarii emotionale, care explicd modalitatea in care indivizii
invata sa facd conexiuni semnificative intre emotii si experienta
sociald. Ea foloseste trei teme largi, interactive, pentru organi-
zarea acestei prezentari: reglare/coping, comportament expresiv si
construirea de relatii. (ibidem, p. 75)
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Autoarea enumerd abilitdtile care se subsumeaza competentei
emotionale si care se invatd In contexte sociale, cu mentiunea ca
acestea sunt reprezentative pentru credintele culturale occiden-
tale si e posibil sa nu fie reprezentative pentru alte culturi (ibidem,
p- 77): 1. constientizarea propriei stari emotionale; 2. abilitatea
in a discerne emotiile altora, pe baza de semnale situationale si
expresive; 3. abilitatea de a utiliza vocabularul emotiilor si termeni
de exprimare afectiva disponibili intr-o culturd; 4. capacitatea de
implicare empaticd si simpatetica in experientele emotionale ale
altora; 5. abilitatea de a intelege cd starea emotionala interna tre-
buie sd corespunda expresiei externe; 6. abilitatea de coping (de
adaptare) in fata emotiilor aversive sau distructive, folosind stra-
tegii de autoreglare; 7. constientizarea ca structura sau natura
relatiilor este in parte definita atat de gradul de autenticitate a
expresivitatii afective, cat si de gradul de reciprocitate sau simetrie
in relatie; 8. capacitatea de autoeficacitate emotionald — accepta-
rea propriei experiente emotionale, acceptare care este in acord
cu credintele personale privind , echilibrul” emotional. Concep-
tualizarea competentei emotionale se finalizeaza prin prezentarea
consecintelor demonstrate ale acestei competente: managementul
emotiilor, starea de bine subiectiva si rezilienta.

In viziunea Centrului de Cercetare privind Educatia Emotio-
nala de la Universitatea din Barcelona, competentele emotionale
reprezinta ,,0 conjunctie de abilitdti care permit intelegerea, expri-
marea si reglarea intr-o formd adecvata a fenomenelor emotionale”
(Bisquerra, 2002). Autorul include aici constiinta emotionala, con-
trolul impulsivitatii, disponibilitatea de a lucra in echipd, capa-
citatea de a avea grija de propria persoana si de altii etc. Toate
aceste abilitati se pot dezvolta in circumstante de viatd, cum ar
fi: procesul de invdtare, relatiile interpersonale, solutionarea
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problemelor, adaptarea la context. Bisquerra considerd ca acest
construct amplu include o diversitate de procese si provoaca o
varietate de consecinte care denotd atat capacitatea de autoreflectie
(identificarea propriilor emotii si reglarea lor intr-o forma adec-
vata), cat si orientarea spre ceilalti, abilitatea de a recunoaste ceea
ce gandesc si simt ceilalti (abilitati sociale, empatie, captarea mesa-
jului nonverbal etc.)

Competenta sociala si emotionald implica gestionarea cu
succes a starii emotionale si implicarea pozitiva in mediile sociale.
in general, se considera cd include: cunoasterea emotiilor, cum ar
fi constientizarea propriilor emotii si a emotiilor altora; reglarea
emotiilor (in special intelegerea modului in care se poate face fata
emotiilor puternice) si exprimarea adecvata a emotiilor. Abilitdtile
sociale includ asumarea perspectivei celorlalti, empatia si rezol-
varea problemelor sociale.

Modelul CASEL (Collaborative for Academic, Social, and
Emotional Learning, www.casel.org) al invatdrii sociale si emotio-
nale este un cadru bine definit si recunoscut la nivel international
pentru promovarea dezvoltarii socioemotionale a elevilor.
Acest model se concentreaza pe integrarea abilitatilor sociale si
emotionale in educatie, contribuind la succesul academic si la sta-
rea de bine a elevilor.

Modelul CASEL include cinci componente-cheie ale invatarii
sociale si emotionale:

1. Constientizare de sine — capacitatea de a intelege si de a recu-
noaste propriile emotii, ganduri si comportamente; include
autoperceptia, increderea in sine si evaluarea propriei stari
emotionale.

2. Managementul de sine — capacitatea de autoreglare; implica
abilitatea de a gestiona si de a controla emotiile, gandurile,
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comportamentele si reactiile in diferite situatii. Aceasta
implica gestionarea stresului, controlul impulsurilor.

3. Constientizarea sociald se refera la capacitatea de a intelege
si a observa emotiile si nevoile celorlalti, dezvoltand empa-
tie si sensibilitate fata de diferite perspective culturale.

4. Abilitatile de relationare implica dezvoltarea abilitatilor
de comunicare, ascultarea activa, rezolvarea conflictelor si
lucrul in echipd, contribuind la construirea si mentinerea
relatiilor sanatoase si pozitive.

5. Luarea deciziilor in mod responsabil presupune capacita-
tea de a evalua situatiile, de a identifica solutii, de a analiza
consecintele si de a face alegeri in concordanta cu valorile
si normele sociale, promovand comportamentele etice si
responsabile.

Analizand o serie de programe semnificative pentru dezvol-
tarea abilitatilor socioemotionale, cercetatori de la Universitatea
Harvard condusi de Stephanie Jones au elaborat un raport com-
plex (Jones, S. et al., 2021) care propune elementele importante care
ar trebui surprinse intr-un program de invatare socioemotionald,
precum si principalele strategii care s-au dovedit a fi cele mai efi-
ciente in derularea unui astfel de program. Autorii indica faptul
ca exista o multitudine de definitii ale invatarii socioemotionale
(SEL — Social-Emotional Learning) si ca programele revizuite au
in centru abilitati cognitive, emotionale, sociale, abilitdti de viata,
atitudini si valori. In acest raport cuprinzitor autoarele grupeaza
abilitatile abordate pe domenii, doud dintre acestea fiind de inte-
res pentru noi: domeniul emotional si domeniul social. Acest
raport se concentreaza pe trei abilitdti emotionale despre care
expertii considera ca sunt legate de rezultatele de viata pozitive
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pentru copii si tineri: cunoasterea si exprimarea emotiilor, regla-
rea emotiilor si comportamentelor si empatia, adica preluarea
perspectivei celorlalti.

Domeniul emotional cuprinde un set de abilitdti si competente
care ajuta copiii sa-si recunoascd, sa-si exprime si sa-si contro-
leze emotiile, precum si sd-i inteleaga si sa empatizeze cu ceilalti.
Abilitatile din acest domeniu permit copiilor sd recunoasca sta-
rea emotionald in diferite situatii, sa proceseze si sa gestioneze
aceste sentimente in mod sanatos si prosocial si, In consecinta,
sd obtina control asupra raspunsurilor lor comportamentale in
situatii Incarcate emotional. Ele permit copiilor, de asemenea, sa
inteleagd cum anumite situatii 1i pot afecta emotional pe ceilalti
si cum ar putea sd raspunda in consecinta. Prin urmare, abilitdtile
emotionale sunt fundamentale atat pentru interactiunile sociale
pozitive, cat si pentru construirea relatiilor cu colegii si adultii;
fard abilitatea de a recunoaste si de a regla propriile emotii sau de
a manifesta empatie si a lua in considerare perspectiva celorlalti,
copilul va interactiona cu dificultate in mod pozitiv cu ceilalti.
In ce priveste domeniul social, raportul de la Harvard se con-
centreaza pe trei abilitati sociale: intelegerea semnalelor sociale,
rezolvarea conflictelor si comportamentul prosocial/cooperativ.

Abilitatile sociale si interpersonale ajuta copiii si tinerii sa
interpreteze cu acuratete comportamentul altor persoane, sa se
descurce eficient in situatiile sociale si sa interactioneze in mod
pozitiv cu colegii si adultii. Abilitatile din acest domeniu sunt
necesare pentru a lucra in colaborare, a rezolva probleme sociale,
a construi relatii pozitive si a coexista in pace cu ceilalti. Un alt
aspect important: abilitatile sociale si interpersonale se bazeaza
pe cunostintele si procesele emotionale; copiii trebuie sa invete
sd recunoascd, sd-si exprime si sd-si regleze emotiile, inainte de
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a li se putea cere sa interactioneze cu altii care sunt implicati in
acelasi set de procese.

Tabelul 2. Abilitdti socioemotionale — adaptare dupa Jones et al. (2021)

Abilitati
emotionale

Descriptori

Cunostintele
si exprimarea
emotiilor

Abilitatea de a recunoaste, intelege si eticheta emotiile
proprii si ale celorlalti (cunoasterea emotiilor) si de a-si
exprima sentimentele in moduri contextuale adecvate
(exprimarea emotiilor).

Reglarea
emotiilor si a
comportamentului

Abilitatea de a regla intensitatea si/sau durata emotiilor
sia raspunsuriloremotionale, atat pozitive, cat si
negative (reglarea emotiilor), precum si abilitatea de
aTnvata side a actiona n conformitate cu asteptarile
pentru un comportament social adecvat (reglarea
comportamentului).

Empatie/
perspectiva asupra
celorlalti

Abilitatea de a intelege starea emotionald si punctul
de vedere al unei alte persoane. Aceasta include
identificarea, recunoasterea si actionarea in functie
de experientele, sentimentele si punctele de vedere
ale altora, fie prin punerea in situatia altora, fie prin
experimentarea vicariantd a emotiilor altora.

Abilitati Sociale

Descriptori

Intelegerea
semnalelor sociale

Procesul prin care copiii interpreteazad semnalele
din mediul lor social si le folosesc pentru a intelege
comportamentul celorlalti.

Rezolvarea
conflictelor/
rezolvarea
problemelor sociale

Abilitatea de a genera si de a actiona strategii sau solutii
eficiente pentru situatii si conflicte interpersonale
provocatoare.
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Comportament Abilitatile necesare pentru a organiza si a gestiona
prosocial/ relatiile sociale, inclusiv abilitatea de a interactiona
cooperativ eficient cu ceilalti si de a crea relatii pozitive. Include

0 gama largd de abilitdti si comportamente, cum
ar fiascultarea/comunicarea, cooperarea, ajutorul,
dezvoltarea comunitatii si a fi un prieten bun.

Cercetdrile mai recente (Wittmer si Clauson, 2020) aduc
in atentie, intr-o forma structuratd, elementele care compun
competenta emotionald la varstele timpurii. Astfel, autoarele
indica existenta a 11 caracteristici care se operationalizeaza prin
diverse abilitati si care se pot regdsi in comportamentele copiilor

in primii ani de viata.

Tabelul 3. Caracteristici si abilitati ale competentei emotionale (Wittmer si

Clauson, 2020)

Caracteristici

Abilitsti

Intelegerea emotiilor si
identificarea propriilor emotii

A asocia propriile reactii corporale
cu denumirea unei emotii/stari
emotionale

A recunoaste faptul cd putem exprima
diferite stari emotionale

Detectarea emotionald,
intelegerea emotiilor celorlalti

Aobserva, interpreta si aprecia cum
se simt ceilalti

Empatie si compasiune pentru
sentimentele celorlalti, utilizarea
acestor stari Tn beneficiul
propriu sau al altora

A simti empatie si compasiune fatd
de ceilalti

Adeveniimplicat in emotia celuilalt

A se angaja reciproc in procesul de
impartdsire a emotiilor
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Expresie emotionald

S, . 267
A demonstra emotii si stari prin gesturi,

sunete, miscari corporale si limbaj
Afinvdta limbajul pentru a exprima emotii

Utilizarea emotiilor pentru
construirea relatiilor,
recunoasterea faptului ca
expresiile emotionale si
comportamentul unei persoane
ii pot afecta pe ceilalti

A folosi expresiile emotionale pentru
a relationa Tn moduri sdndtoase cu
ceilalti

Folosirea emotiilor pentru a
satisface nevoi

Abilitatea de a folosi emotii pentru
indeplinirea propriilor nevoi

Reglare emotionald si coreglare

Abilitatea de a gestiona si exprima
emotii Tn modalitati sandtoase
(adesea cu ajutorul adultilor)

Autoeficacitate emotionald

Credinta copiluluiin propria abilitate
de a-si gestiona emotiile intr-un mod
productiv si sandtos

Rezilientd emotionald

Abilitatea de a gestiona emotii sau
de a se recupera dupa experiente
emotionale dificile, dezamdgitoare
sau provocatoare

Reincdrcare emotionald

Abilitatea de a castiga energie
emotionald, pentru a o folosiin
sarcini, si de a Tnvata de la adultii in
care au Tncredere

Inteligenta emotionald

Abilitatea de a intelege propriile emotii
si pe cele ale altora, de a exprima
emotiile, de a le folosi Tn modalitati
care servesc beneficiului propriu si al
altora

Abilitatea de arealizacdnue
intotdeauna nevoie sd exprimam
comportamental ceea ce simtim
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De ce este important sa cultivim competentele
socioemotionale la varste timpurii?

Existd numeroase studii care arata beneficiile competentelor
emotionale pe termen lung, acestea fiind considerate predictori ai
rezultatelor in domenii diverse: ele reprezinta un procent semni-
ficativ din performanta obtinutd in profesie si coreleaza cu nive-
lul creativitatii, oferind sansa unei mai bune adaptari in viata
socioprofesionald. Oamenii care prezintd competente emotionale
de nivel inalt repeta si retraiesc evenimente pozitive de viata
daca au avut rezultate bune, recunosc si depdsesc raspunsurile
inconstiente, traiesc in planul constientizarii, le place autoexplo-
rarea, se angajeaza in metacognitii. La polul opus, oamenii care
au competente emotionale de nivel scazut repeta si retraiesc
evenimente negative de viatd, indiferent de calitatea rezultate-
lor (chiar daca rezultatele au fost negative), se bazeaza pe niste
patternuri negative, evitd constientizarea si autoexplorarea, negli-
jeaza metacognitia, experimenteaza niveluri ridicate de stres.

Cercetdrile din domeniu au constatat ca programele de inva-
tare sociala si emotionald au efecte asupra comportamentului,
atitudinilor si realizarilor scolare ale elevilor. Rezultatele cerce-
tarilor au aratat cd elevii care sunt implicati in aceste programe
devin mai capabili de comportamente prosociale, au mai putine
probleme de comportament si rezultate academice mai bune la
toate nivelurile de educatie, indiferent de mediul socioeconomic
si de provenienta lor — din grupuri etnice diferite si din localizari
geografice diferite, cum ar fi zonele urbane sau rurale (Payton si
colab., 2008; Durlak si colab., 2011; Taylor si colab., 2017; Weare,
2010). Rezultatele unei analize sistematice si ale unei metaanalize,
cu un total de 18 292 de participanti (Goldberg si colab., 2019),
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au subliniat faptul ca astfel de interventii par a fi mai eficiente in
dezvoltarea abilitatilor sociale si emotionale, precum si a auto-
regldrii comportamentale si a abilitatilor de invatare ale copiilor
daca programele sunt implementate in perioada prescolard, intre
2 si 6 ani (Blewitt si colab., 2018). Alte metaanalize, care cuprind
un numar mare de studii si de elevi, arata o imbunatatire sem-
nificativa a performantei academice, cu o crestere de 11%, in
comparatie cu acei elevi care nu sunt inscrisi in programele SEL
(de invatare sociala si emotionala). Numeroase cercetari au deter-
minat rolul central al competentelor socioemotionale in doban-
direa unor rezultate psihologice pozitive pe termen lung, care se
reflecta in indicatori ai calitatii vietii la varsta adolescentei si in
perioada adulta. Astfel, exista cercetari care au aratat implicatiile
acestor competente pentru adaptarea scolard, reusita scolara sau
succesul in viatd, in general: Raver si Knitzer (2002) au ardtat ca
abilitatile socioemotionale timpurii la copii reprezinta baza pen-
tru succesul academic viitor si pentru rezultate sociale pozitive;
Jones si Bouffard (2012) au descoperit ca prescolarii cu abilitati
socioemotionale inalte sunt mai predispusi sa fie pregatiti pen-
tru scoala, ceea ce prezice succesul academic ulterior; S. Denham
(2006) evidentiaza rolul competentei socioemotionale in reglarea
emotiilor, aratand ca acei copii care isi pot gestiona emotiile sunt
mai bine pregatiti sa facd fatd stresului si sa reuseasca la scoala.

Competentele socioemotionale se dovedesc extrem de impor-
tante In construirea relatiilor interpersonale pozitive, in genera-
rea raspunsurilor reziliente in fata adversitatilor, in asigurarea
starii de bine si a succesului in viata. Relatiile cu colegii joaca un
rol crucial in copildrie, acest aspect fiind dovedit prin cercetarea
realizata de Ladd si Pettit (2002), care demonstreaza ca acei copii
cu abilitati sociale puternice au mai multe sanse sa dezvolte relatii
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pozitive cu colegii, reducand riscul izoldrii sociale. Conform lui
Masten et al. (2012), competenta socioemotionala din copilarie
este asociatd cu rezultate mai bune in ceea ce priveste sanata-
tea mintalda mai tarziu in viatd, inclusiv cu rate mai scazute de
anxietate si depresie. Denham si Burton (2003) au constatat ca
prescolarii cu niveluri inalte ale abilitdtilor socioemotionale sunt
mai buni la rezolvarea pasnica a conflictelor, reducand probabili-
tatea comportamentului agresiv. Ann Masten (2001) evidentiaza
felul in care competenta socioemotionala ajuta copiii sa dezvolte
rezilientd, permitandu-le sa se redreseze dupa adversitati si sa se
adapteze la provocdrile vietii. De asemenea, cercetarile efectuate
de Moffitt si colaboratori (2013) demonstreaza ca nivelul inalt al
competentelor socioemotionale in copildrie conduce la o proba-
bilitate mai mare de a obtine rezultate pozitive in viatd, inclusiv
realizari educationale, succes In carierd si satisfactie generald in
viatd. Cercetarea lui Heckman (2006) sugereaza cd investitiile in
dezvoltarea socioemotionala timpurie aduc beneficii pe termen
lung, inclusiv cresterea potentialului de castig si reducerea impli-
carii in activitati antisociale.

Cum isi dezvolta copiii abilitatile emotionale?
Cum invata copiii despre emotii?

Copiii invata limbajul si emotiile cu ajutorul vocabularu-
lui emotiilor si discursului despre starile emotionale, ca parte
a interactiunii zilnice cu parintele/adultul cu rol de ingrijire.
Adultii (pdrinti, educatori) contribuie la dezvoltarea abilitatilor
emotionale ale copiilor prin cel putin trei modalitati: prin reactiile
avute la emotiile exprimate de copii; prin discutiile despre emotii;
prin exprimarea propriilor emotii. Parintele/educatorul este cel
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care pune eticheta, respectiv rosteste cuvintele pentru a numi
fiecare stare emotionalad. Adultul care insoteste copilul pe traiec-
toria dezvoltdrii va trebui sd aiba in atentie principalele repere
fundamentale pe care le propune C. Saarni (1990), in sensul de a
sprijini demersul copiilor pentru intelegerea emotiilor: orice per-
soana are emotii; emotiile pot aparea datorita diferitilor factorsi,
in situatii diverse; exista modalitati diferite de a exprima/arata
emotiile; ceilalti pot sd simtd diferit fata de mine, in ce priveste
experientele comune; pot sa fac ceva pentru a schimba modul in
care ma simt sau modul in care se simt ceilalti.

Copiii invata despre emotii in interactiunea zilnicd cu adultii,
in special cu un adult semnificativ (pdrinte/educator). Ceea ce au
nevoie sa retina adultii este ca toti copiii simt emotii puternice, dar
au abilitati limitate de a face deosebirea intre ele. Un copil poate
trdi stres sau dispret, confort sau disconfort, dar aceste stari nu
sunt procesate sau etichetate de catre el insusi, acesta bazandu-se
pe adult, asteptandu-se ca el sd gestioneze aceste stari in numele
sdu (Gerhardt, 2004). Copiii au un repertoriu redus de raspunsuri
la starile de excitatie (ras sau plans), iar adultii actioneaza con-
form acestor indicii. Copilul nu poate distinge starea emotionala
fara ajutorul adultului, care il ajuta folosind vocabularul emotiilor
(feelings-state talk). Astfel, emotiile primesc o eticheta verbald din
partea adultului, care face o evaluare asupra starii traite de copil
pe baza propriilor experiente, pe baza intelegerii acelor stdri si pe
baza observatiilor asupra elementelor care au determinat reactiile
copilului. Asadar primul pas in invatarea despre emotii vine o
datd cu invdtarea limbajului, cu ajutorul vocabularului emotiilor
si discursul despre stdrile emotionale ca parte a interactiunii
zilnice cu parintele/educatorul; acest pas constd in a pune o eti-
chetd lingvisticd, practic in a numi fiecare stare emotionald sau
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viscerald. Dunn, J., Brown, J. si Beardsall, L. (1991) arata ca, ince-
pand cu varsta de 20 de luni, copilul foloseste limbajul emotiilor
in interactiunea cu familia, ca in intervalul 24-36 de luni creste
rapid volumul vocabularului emotiilor, iar la 36 de luni copiii pot
vorbi despre emotii trecute si viitoare si pot discuta despre acti-
vatorii starilor emotionale (Ridgeway, Waters & Kuczaj, 1985).

In dezvoltarea comunicarii emotionale timpurii, un rol central
il are relatia dintre pdrintele/adultul cu rol de ingrijire si sugar.
Aceasta conexiune se formeaza prin interactiuni repetate care au
loc in rutinele zilnice. Cand copilul mic si parintele/educatorul pot
interpreta cu precizie expresiile emotionale ale celuilalt, aceasta
interactiune devine mai solida. Potrivit cercetarilor efectuate de
Carroll Izard (1980, 1991) adultii sunt capabili sa recunoasca o
varietate de emotii la bebelusi. De exemplu, intr-un studiu au fost
prezentate adultilor imagini cu sugari cu varsta cuprinsa intre
1 si 9 luni, care exprimau furie, frica, interes, tristete, surpriza,
fericire si dezgust. Adultii au reusit sa identifice corect aceste
emotii cu o precizie semnificativd. In plus, acestia au devenit si
mai capabili In recunoasterea emotiilor dupa ce au fost instruiti
sa asocieze anumite expresii faciale cu anumite emotii, ceea ce
sugereazad ca pdrintii invata sd interpreteze semnalele emotionale
ale copilului in timp, in loc sd aibd aceasta abilitate complet dez-
voltata din nastere.

Studiile au demonstrat ca bebelusii pot intelege semnalele
emotionale transmise atat prin expresii faciale, cat si prin tonul
vocii parintelui. La varsta de 5 luni, bebelusii au fost capabili
sa distinga intre diferite emotii numai ascultand indicii vocale.
La 7 luni, acestia au putut distinge intre emotii contrastante,
observand expresiile faciale ale ingrijitorului. Aceasta sugereaza
ca bebelusii incep sd inteleagd exprimarea emotionald prin
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intermediul vocii Ingrijitorului si, treptat, Invata sa asocieze anu-
mite expresii faciale cu tonul vocii.

Copiii mici rdspund emotional la semnalele emotionale ale
parintelui lor. Un studiu a constatat ca bebelusii de 10 saptdmani
au tendinta de a-si ajusta propriile expresii emotionale, pentru a
fi in consonantd cu emotiile manifestate de mamele lor. De exem-
plu, bebelusii reactioneaza cu zambet la ,fericire”, cu incrun-
tare sau manifestand furie la ,furie”, iar la ,tristete” recurg
la suptul degetelor sau la alte comportamente de autolinistire.
Toate aceste cercetdri au ardtat cd parintii/educatorii au un
impact semnificativ asupra modului in care bebelusii isi exprima
emotiile. Carol Malatesta si colegii sdi (1989) au demonstrat
modul in care comportamentul mamei poate influenta starea
emotionald a copilului, prin modelare si prin crearea unei relatii
de atasament securizant.

In copilaria timpurie, bebelusii transmit o varietate surprinzs-
tor de bogata de emotii, inclusiv bucurie, tristete, frica, furie si sur-
prindere, adesea insotite de expresii vocale convingatoare (Izard,
1991). Unul dintre aspectele cele mai interesante ale dezvoltarii
emotionale este dezvoltarea capacitdtii de intelegere a emotiilor.
Cercetari recente au aratat cd la varsta de 3% luni, copiii pot
face distinctie intre expresiile faciale ale fericirii, tristetii si furiei
cand sunt facute de mamele lor in loc de straini (Montague &
Walker-Andrews, 2002). La varsta de 5 luni copiii pot reactiona
diferit la emotiile negative si pozitive exprimate prin vorbire.
Bebelusii de cateva luni rdspund cu afectiune pozitiva la voca-
lizarile ,de aprobare” fericite (exprimare melodioasd din partea
adultului) si exprima afecte negative, ca reactie la vocalizarile
care indica furie ori interdictii sau chiar si cand aceste enunturi
sunt rostite in limbi straine (Fernald, 1996).

273

Educatia timpurie



274

In jurul varstei de 1 an copiii stiu ca emotiile oamenilor sunt
adesea indreptate catre obiecte, persoane sau evenimente din
mediul inconjurdtor si oferd informatii utile despre modul in
care sa reactioneze si sa se raporteze la situatie (Moses, Baldwin,
Rosicky & Tidball, 2001; Phillips, Wellman & Spelke, 2002).
In acest sens, copilul tinde s& imite comportamentul adultului:
de incredere cand acesta manifesta apropiere si emotie pozitiva
fata de ceva, respectiv de respingere, cand adultul exprima o
emotie negativd. Aceasta intelegere a faptului ca emotiile sunt
legate de ceva contribuie la dezvoltarea cunoasterii psihice, in
general, si reprezintd un moment important in dezvoltarea copi-
lului.

In perioada prescolara si chiar in primii ani de scoald, dezvolta-
rea limbajului si a abilitatilor de comunicare conduce la deschideri
catre ocazii de a vorbi despre emotii, de a explica, de a reflecta si
de ainvdta despre propriile experiente emotionale sau despre sta-
rile emotionale ale altora. In aceasts perioadd, copiii chiar reusesc
sd inteleaga determinantii starilor emotionale, pot intelege faptul
cd propriile continuturi (dorinte, ganduri, credinte) pot influenta
emotiile personale, precum si faptul cd nu numai ceea ce se intam-
pla in prezent conduce la o expresie emotionald, ci si elemente ale
vietii trecute pot influenta si modela starile emotionale actuale.
Copiii pot intelege cel mai bine natura emotiilor in contextul
discutiei parinte-copil, conversatie care presupune reflectarea
asupra emotiilor negative.

Parintii au un rol esential in modelarea personalitatii copiilor,
de aceea modalitatea in care se raporteaza la emotiile copiilor
poate conduce la conturarea competentelor emotionale ale aces-
tora. Dupa J. Gottman (2018), exista patru stiluri parentale cu abor-
dari diferite in ce priveste formarea competentelor emotionale ale
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copiilor: parintele nepasator, pdrintele critic, parintele permisiv si
parintele cu rol de antrenor emotional.

Primele trei categorii de stiluri parentale reprezinta modalitati
nesdndtoase si disfunctionale de raportare la viata emotionald a
copilului, dintr-o astfel de interactiune copilul intelegand ca expri-
marea emotionald sincera este ceva gresit, traind un sentiment de
invalidare 1n legdtura cu ceea ce simte. Aceste stiluri parentale,
care presupun respingere prin dezaprobare, indepartare, judecare
sau neimplicare, conduc la o dezvoltare emotionala inadecvats,
copilul fiind privat de accesul la intelegerea propriilor resurse
emotionale. In interactiunea directd cu un pdrinte neatent la viata
emotionala a copilului, acesta nu va beneficia de prilejuri care
sd contribuie la dezvoltarea constientizarii emotionale si, impli-
cit, a constientizarii de sine. Parintii care practica aceste stiluri
disfunctionale par a fi deranjati de trairile emotionale ale copiilor,
cu precadere de stdrile negative (tristete, furie), nefiind in masura
sa raspunda nevoilor emotionale ale copiilor si privandu-i astfel
de ocazii importante de invitare emotionala. in relatie cu parinti
nepasatori, critici sau permisivi copiii vor invata foarte putin sau
deloc despre identificarea si numirea emotiilor, despre modalitati
de reglare (autoreglare) sau despre conditii adaptate de expri-
mare emotionald, abilitati importante pentru managementul sine-
lui, pentru stabilirea de relatii de comunicare si cooperare, pentru
luarea deciziilor in viitor.

Antrenorul emotional apreciaza emotiile negative ale copilul si
le vede ca pe o oportunitate de conectare; este constient de emotiile
pe care le are copilul si le apreciazd; vede universul emotiilor nega-
tive ca pe un lucru important in parenting. Antrenorul emotional
trateazd cu seriozitate orice manifestare emotionala a copilului, nu
indicd faptul ca exista un singur mod de a simti si de a reactiona
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la 0 anumita realitate, ci se foloseste de acele momente emotionale
pentru a-l asculta pe cel mic si pentru a empatiza cu el, oferindu-i
afectiune, indrumare si ajutor.

Transferand in plan scolar, educatorul va fi cel care isi va asuma
rolul de antrenor emotional, pentru ca, prin toate activitatile pe
care le coordoneazad, va oferi ocazii implicite si explicite pentru a
veni In ajutorul micilor copii in actiunile lor de etichetare a stari-
lor afective, de reglare emotionala sau de rezolvare de probleme.
Fiind tratati cu intelegere blanda, copiii vor dobandi incredere in
educator, dar si In sine, vor percepe propriile trdiri ca fiind nor-
male, vor intelege contextele In care acestea se declanseaza, vor sti
sd numeasca emotii si sa le accepte, vor fi mai capabili sa creeze
si sd mentina relatii de prietenie si cooperare cu cei din jur. Prin
interactiunea cu un antrenor emotional (parinte sau educator)
copilul are ocazia de a dezvolta mecanisme ale constientizarii de
sine (identificare, denumire corecta a emotiilor), ale managemen-
tului sinelui (reglare, exprimare adecvata a emotiilor), precum si
mecanisme ale constientizarii sociale (raportare empatica la cei
din jur, dobanditd prin modelarea din interactiunea sandtoasa
cu adultul).

A fi un antrenor emotional pentru un copil este unul dintre
cele mai pretioase si semnificative roluri pe care le poate avea un
parinte sau un educator. Acest rol implicd a fi prezent, a intelege si
a Incuraja dezvoltarea sanatoasa a emotiilor copilului. J. Gottman
(2018, p. 93) ofera cateva directii de urmat pentru a deveni un bun
antrenor emotional. Astfel, adultul ar trebui sa fie constient de
propriile emotii si sa fie In acord/consonanta cu emotiile copilului,
sd se conecteze cu copilul si sa utilizeze momentele emotionale ca
prilejuri de conectare, sa asculte copilul, respectandu-i astfel senti-
mentele, s numeascd emotiile, ajutandu-1 pe copil sd denumeasca
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si sa identifice emotii, sa gaseasca cea mai buna solutie, stabilind
limite si explorand impreuna cu cel mic solutii pentru rezolva-
rea de probleme. Ce inseamna a fi constient de propriile emotii
siin consonanta cu cele ale copilului? Inseamna a fi atent la pro-
priile emotii, de la fericire la tristete pana la furie, a intelege ca
emotiile sunt o parte naturald si valoroasa a vietii si a observa,
a asculta si a invata despre modalitatea in care copilul exprima
diferite emotii, urmarind schimbadrile in expresiile fetei, in lim-
bajul corpului, in postura si in tonul vocii. Adultul poate acorda
atentie deosebita emotiilor copilului, fard a le respinge sau evita,
considerand momentele emotionale drept prilejuri de invatare,
prin recunoasterea emotiilor copilului si incurajarea lui de a vorbi
despre ceea ce simte, oferindu-i indrumare, Inainte ca emotiile
sa genereze vreun comportament nepotrivit. Ascultarea activa
este cheia In interactiunile cu copilul; de aceea este important
ca adultul sa asculte fara a judeca sau critica, lasand copilului
spatiu de exprimare autenticd a emotiilor si gandurilor intr-un
mediu sigur si fara teama de reprosuri. Primul pas in gestiona-
rea emotiilor este reprezentat de capacitatea de a numi emotiile.
De aceea este importanta incurajarea copilului de a identifica ce
simte; in acelasi timp, adultul trebuie sa numeasca emotia, folo-
sind cuvantul adecvat (de exemplu: ,,Simt o tristete acum pen-
tru cd...”). Adultul poate oferi propriul exemplu, vorbind despre
propriile emotii, numindu-le, descriind situatiile si gandurile pe
care le are in diverse momente, oferind astfel un ajutor pentru
dezvoltarea vocabularului emotiilor si a capacitatii de intelegere
a vietii afective. Gestionarea emotiilor este o abilitate vitala care
asigurd convietuirea si adaptarea la nivel social. In acest sens,
adultul are rolul de a ajuta copilul sa exploreze optiuni, pentru
a face fata emotiilor sale in mod sanatos, discutand impreuna
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despre strategii si solutii pentru a depasi situatiile dificile. Adul-
tul are nevoie de competenta emotionala pentru a fi cu adevarat
un partener de coreglare afectiva pentru copil, el fiind cel care
poate distinge intre comportament si emotie; adultul poate ajuta
copilul sa identifice si sd-si explice un comportament inadecvat,
poate admonesta copilul pentru comportamentul respectiv, sinu
pentru emotia pe care o simte si 0 exprima. Adultul poate incuraja
exprimarea emotionala a copilului, dar in acelasi timp are nevoie
sd stabileasca limite pentru comportamente. Un instrument foarte
util in interactiunea cu copilul il reprezintd raspunsul empatic.
Manifestarea empatiei din partea adultului conduce la instala-
rea linistii in creierul copilului. Empatia (insemnand intelegerea
emotiilor copilului) poate ajuta la calmarea copilului in situatii in
care este nelinistit sau coplesit de emotii (tristete, furie, frustrare,
gelozie), la dezvoltarea inteligentei emotionale, la recunoasterea
emotiilor copilului, a tipului de emotie (bucurie, tristete, furie,
fricd etc.), a intensitatii acesteia (bucuros — vesel — entuziast —
fericit — euforic).

Exemplu de situatie in care parintele/educatorul isi asuma
rolul de antrenor emotional:

Situatie: Cand copilul plange neconsolat pentru ca si-a pier-

dut jucdria.

Posibile reactii ale parintelui:

a. Nu ai fost atent, arunci jucdriile peste tot! (parintele 1l cearts,
nu este empatic)

b. Lasd, o vei gdsi! Nu mai plinge! (parintele ignora starea
emotionald a copilului)

c. Te rog sa te linistesti! (parintele cere copilului sa-si regleze
emotiile, fard a oferi empatie si ajutor)
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d. Da, vad ci esti supdrat! Hai, revino-ti! (numeste superficial sta-
rea emotionald, dar ceea ce simte copilul este mult mai intens)

e. Te aud si te vid cd esti foarte, foarte trist. E normal sd te simfi
asa. E foarte greu sd pierzi ceva. Vino si te imbritisez! (parin-
tele se conecteaza cu copilul prin imbratisare, recunoaste,
normalizeazd si valideazad emotia, oferad ajutor pentru
reducerea intensitatii emotionale si o cale catre coreglarea
emotionald)

Adultul (parinte/educator/ingrijitor principal) ar trebui sd fie
un model pozitiv in gestionarea propriilor emotii si sd creeze un
mediu In care copilul sa se simtd inteles, acceptat si incurajat sa-si
exploreze si sd-si exprime emotiile.

Sugestii de urmat in proiectarea activitatilor
de educatie emotionala

Hyson (2004, p. 34) propune principalele obiective pe care ar
trebui sd le urmareascd un program de educatie timpurie centrat
pe dezvoltarea emotionald, evidentiind caracteristici ale mediu-
lui si climatului de invatare (mediu securizant, infuzat cu emotii
pozitive), aspecte care descriu continuturile invatarii emotionale
(identificare, reglare, exprimare a emotiilor), precum si atitudini
adecvate ale profesorilor:

1. Crearea unui mediu afectiv securizant — care va asigura

predispozitia copiilor spre invatare si explorare.

2. Crearea premiselor pentru intelegerea emotiilor de catre
copii — daca profesorul arata ca intelege emotiile, si copiii
vor intelege propriile emotii, precum si emotiile celorlalti,
vor deveni mai empatici si mai competenti social.

279

Educatia timpurie



280

3. Modelarea de raspunsuri emotionale autentice, adecvate —
daca profesorii insisi vor demonstra emotii reale, daca ei
vor fi modele eficiente, copiii vor adopta moduri adecvate
de exprimare emotionala.

4. Sustinerea reglarii emotionale — daca profesorii vor fi atenti
si i vor ghida pe copii in directia regldrii emotionale, acestia
vor dobandi instrumente importante care vor conduce cdtre
dezvoltarea sanatoasa in multiple domenii.

5. Recunoasterea si validarea stilurilor de exprimare emotio-
nald a copiilor — dacd profesorii vor respecta diferentele
interindividuale in ce priveste expresivitatea emotionala,
copiii se pot dezvolta intr-un mediu suportiv.

6. Conectarea Invatarii cu emotiile pozitive — daca profesorii
vor oferi diverse ocazii de experimentare a bucuriei si vor
sustine copiii in depdsirea frustrdrii in procesul invatarii,
copiii vor deveni capabili sa facd fata sarcinilor complexe, sa
persevereze in realizarea sarcinilor si sa caute noi provocari.

Ce pot face educatorii pentru a crea contexte
favorabile pentru intelegerea emotiilor?

In aceeasi lucrare, Hyson (2004) arata ca educatorii sunt res-
ponsabili pentru construirea climatului clasei, pentru generarea
de emotii pozitive care sa ofere siguranta emotionala. De fapt,
interactiunea zilnica va asigura o mare parte din experientele de
invdtare socioemotionald prin care copiii dezvoltd competente.
Pe fondul de securitate relationald, copiii vor experimenta, vor
observa si exprima emotii prin participarea directa la interactiuni
bogate din punct de vedere emotional, orchestrate de educatoare.
Activitatea zilnicd din cresd/gradinita creeaza numeroase ocazii
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pentru invatarea emotionald si pentru intelegerea emotiilor (inci-
dente diverse, conflicte intre copii, descoperirea anumitor jucarii
etc.), fiind important ca educatoarea sa identifice momentele cu
semnificatie si potential de invitare socioemotionald. In practica
educativa pot fi utilizate strategii care sa conduca la dezvoltarea
capacitatii de recunoastere si intelegere a emotiilor. Astfel, educa-
torul poate crea zilnic prilejuri pentru a reflecta asupra emotiilor,
prin organizarea de jocuri de rol, folosirea de carti cu imagini ale
expresiilor emotionale, propunerea de activitati artistico-plastice
avand ca subiect redarea expresiilor emotionale etc. In rutina zil-
nica de comunicare si interactiune cu copilul, educatoarea poate
sa urmareasca oglindirea/reflectarea emotiilor prin implicarea pro-
priei capacitati de exprimare emotionald, aratand diferite emotii
si numindu-le in acelasi timp, initiind jocuri prin care copiii vor
imita expresii emotionale si vor intelege cum propriile expresii
emotionale pot influenta expresiile celorlalti copii. De asemenea, in
contextul rutinelor zilnice, in interactiune, educatoarea va urmari
sa se sincronizeze cu expresiile copilului (corp/voce/ton), pentru a
raspunde emotiei copilului; va numi emotiile pe care le identifica
in exprimarea copilului, folosind etichetele lingvistice cele mai
adecvate; va vorbi despre cauzele emotiilor, oferind ajutor pentru
ca cel mic sa conecteze emotia cu situatia. In activitatea zilnic3,
educatoarea va folosi tehnicile de ascultare activa si raspunsul
empatic ca principale strategii care conduc la conectarea sanatoasa
cu copilul, oferind astfel startul bun pentru educatie emotionala.

Nu doar interactiunile zilnice sunt cadre importante de inva-
tare emotionald, ci si abordarile explicite, prin integrarea unui
curriculum centrat pe emotii. Asadar educatorii pot proiecta si
derula programe de educatie emotionald, urmarind obiective spe-
cifice care sa conduca la optimizarea abilitatilor socioemotionale.
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Exista numeroase studii care au dovedit eficienta adresarii expli-
cite, la varste timpurii, prin activitati de invatare pentru formarea
competentelor emotionale, in diverse spatii culturale. Studii recente
realizate la nivelul populatiei prescolare si scolare din tari europene,
precum si din Romania au aratat ca o interventie integrata la nive-
lul scolii, utilizand un curriculum de dezvoltare socioemotionala,
a contribuit la cresterea nivelului abilitatilor socioemotionale ale
copiilor (Cefai et al., 2022, Colomeischi et al., 2022)

Propunem educatorilor o serie de recomandari extrase din lite-
ratura de specialitate, rezultate ale practicilor validate, pentru a-si
configura o abordare corecta si eficienta in demersul de sustinere
a dezvoltarii competentelor sociale si emotionale ale copiilor in
institutiile de educatie timpurie. Recomandadrile corespund dife-
ritelor dimensiuni manageriale pe care profesorii de educatie tim-
purie le utilizeaza in activitatea profesionala.

Management al sinelui

* Modelarea reglarii emotionale prin exemplul personal, uti-
lizand strategii eficiente de reglare emotionala si compor-
tamentala la nivel personal (Saarni, 2000).

* Dezvoltarea personala si profesionald, ca prioritate in acti-
vitatea educatorilor, pentru a gestiona cerintele emotionale
ale activitatii didactice si pentru propria stare de bine
(Jennings & Greenberg, 2009), dar si prin implicarea in pro-
grame de formare continud, pentru a cunoaste cele mai bune
practici in dezvoltarea emotionald. Profesorul de educatie
timpurie are nevoie sd intdreasca dimensiunea reflexiva, prin
observarea si reflectarea continud asupra propriilor practici
didactice, pentru a le adapta in scopul sprijinirii dezvoltarii
emotionale a copiilor (Rimm-Kaufman & Hulleman, 2015).
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Management curricular

Proiectarea de activitati/programe de educatie emotionald,
prin care copiii sa invete in mod explicit modalitati de
constientizare emotionalad si a sinelui, modalitati de auto-
reglare emotionald, precum si modalitati de relationare
sanatoasa (CASEL, 2020).

Integrarea curriculara, prin introducerea elementelor de
alfabetizare emotionala in practica pedagogica, utilizand
mijloace variate, lecturi, activitati artistico-plastice axate pe
emotii (Denham, 2006).

Management al clasei

Crearea unui mediu de ingrijire securizant, cald, in care
copiii sa se simta in siguranta pentru a-si exprima emotiile
(Hyson, 2004; Berk, 2018).

Construirea de relatii puternice prin stabilirea de relatii pozi-
tive si de Incredere cu fiecare copil, pentru a crea o baza de
siguranta, un atasament securizant, esential pentru dezvol-
tarea emotionala (Howes & Hamilton, 1993).

Practicarea antrenamentului emotional prin validarea
sentimentelor copiilor, ajutandu-i sa-si identifice emotiile si
invatandu-i modalitdti sanatoase de a le gestiona (Gottman,
2016).

Identificarea nevoilor emotionale ale copiilor in fiecare
moment petrecut impreuna cu grupul din clasd, pentru a rds-
punde cu empatie si sensibilitate (Pianta & Stuhlman, 2004).
Practicarea unei abordari individualizate, prin oferirea de
ajutor pentru a satisface nevoile emotionale unice si particu-
laritatile de dezvoltare ale fiecarui copil (Kostelnik et al.,
2018).
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Management al relatiilor cu comunitatea

e Colaborarea cu parintii prin promovarea unei comunicari
deschise, pentru a crea consecventa si coerentd in sprijinirea
dezvoltarii emotionale (Epstein & Salinas, 2004).

* Orice demers de educatie emotionald poate fi considerat
o investitie valoroasd in dezvoltarea emotionald a copilu-
lui si in construirea unor relatii sandtoase pe termen lung.
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Educatia cu stare de bine
siincredere n copii

Alina Georgeta Mag
Universitatea ,Lucian Blaga” din Sibiu

Cresele existd, pentru cd multi copii mici au nevoie de ingrijire.
Cel putin aceasta a fost perspectiva acestei institutii, pana nu de
mult. Astazi se fac eforturi consistente pentru a asigura copiilor
o educatie de calitate, de la cele mai mici varste (Panisoara &
Manolescu, 2019). Cresele nu mai sunt doar niste locuri desti-
pentru a oferi copiilor un mediu potrivit dezvoltdrii armonioase,
interactiunii si cresterii, In toate formele ei. Parintii copiilor mici,
la ora actuald, au nevoie de servicii de educatie timpurie de incre-
dere, pentru a gestiona ritmul solicitant al vietii de familie si pro-
fesionale, si cu siguranta trdiesc un val puternic de emotii si griji
firesti, legate de calitatea serviciilor oferite de institutie. Cresele
sunt astazi reconsiderate, ca institutii cu prioritate sociala majora,
menite sd asigure educatie si sa dezvolte potentialul copiilor de
la 11a 3 ani, in marea lor diversitate (Stan, 2014; vezi si pagina
Ministerului Educatiei: https://www.edu.ro/educatie_timpurie).

La baza acestor schimbdari importante de rol si de semnificatie
a unei institutii, care de putin timp functioneaza sub patronajul
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Ministerului Educatiei, stau cercetari recente si noile dovezi
stiintifice din domeniul stiintei dezvoltarii copiilor, care au adus
clarificari si au atestat, cu argumente convingatoare, ca aceasta
perioada este cruciala din punct de vedere educativ, cu impact
direct si pe termen lung asupra intregii dezvoltari ulterioare
(Schaffer, 2007; Cable et al., 2010). In ultimii ani, tot mai multe
cunostinte si descoperiri legate de activitatea timpurie a creierului
si de primii ani de viatd au condus, in mod inevitabil, la nevoia de
a schimba modul in care se formeaza cadrele didactice in dome-
niul educatiei timpurii (McDevitt & Ormond, 2007; Jones, 2009).

Educatia copiilor in primii trei ani si rolul creselor in evolutia
lor scolara si sociala sunt amplu discutate si regandite la nive-
lul sistemului de Invatamant romanesc, care solicitd, prin
legislatia actuala, o atenta formare a specialistilor puericultori,
cu competente specifice profesiei didactice (Panisoara & Mano-
lescu, 2019). Este o profesie noud, cu provocari aparte, ale celor
care aleg un drum profesional cu o responsabilitate vitala pentru
intreaga societate, copilul fiind investitia cea mai pretioasa pen-
tru viitor (Muntean, 2009). Dacad a lucra in mediul prescolar este
dificil, data fiind complexitatea rolului profesional, cu siguranta
a educa anteprescolari, de la 1 la 3 ani, ridica semnificativ nivelul
de complexitate si de responsabilitate al profesiei.

In ciuda exploziei de informatii pe toate canalele de informare,
accesibile oricui, despre cum sa crestem si sa educdm copiii in
primii ani, educatorii puericultori au nevoie de repere clare si
bine fundamentate, pentru o pregatire profesionala riguroasa.
Anteprescolarii din zilele noastre sunt capabili, creativi, mult
mai avansati decat cei din generatiile anterioare, ceea ce a dus la
schimbarea viziunii despre ei si copildrie in abordarea politicilor
si practicilor educationale (Jones, 2009; European Early Childhood
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Education Research Journal, 2015). Copiii mici sunt considerati
astdzi actori si subiecti, activ implicati in propriul proces de for-
mare, dovedind o participare activa si o capacitate de a intelege
si a actiona asupra propriei vieti — acestea sunt conceptele spe-
cifice educatiei actuale (Panisoard, 2019).

Studiile de referinta realizate de pedagogul italian Loris Mala-
guzzi, preocupat de calitatea educatiei timpurii, au adus in atentia
specialistilor, de mai bine de trei decenii, o viziune noud, puter-
nic pozitiva, a copilului ,bogat” — , the rich child” (Malaguzzi,
1993, apud Cable et al., 2010, p. 9). Copilul ,bogat” este descris
prin prisma capacitatilor lui, fiind considerat capabil, competent,
puternic, un participant activ in construirea propriei vieti, cu un
potential optim de dezvoltare. Este inovatoare noua abordare,
pentru ca se axeaza pe ce poate copilul, si nu pe vulnerabilitatile
sau dependentele de adult, care au condus, de-a lungul multor
generatii, la descrieri mai degraba in termeni negativi, cu accent
pe incompetentele lui, datorate varstei timpurii (Clark, 2004;
Jones, 2009).

Primii ani de viatd au o importanta majord, copildria mica
fiind etapa cu cea mai rapida dezvoltare neuronald din viata
unui individ, In care se creeaza majoritatea sinapselor, flexibi-
litatea creierului fiind cea mai ridicata (Schaffer, 2007). Odata
cu cresterea si dezvoltarea copiilor, asistam la o imbogatire si
o perfectionare a repertoriului de stari emotionale si a modului
in care cei mici le exprima (Golu, 2015). Raportarea la copilul
mic prin prisma educatiei timpurii genereaza o relatie inedita
intre educatie-crestere si dezvoltare (Stan, 2014; Cretu, 2016).
Experientele educationale timpurii sunt prilejuri excelente de
invatare, copiii fiind capabili sa invete activ inca din perioada
intrauterina, apoi, dupa nastere, avand loc cea mai rapida invatare
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(Schaffer, 2007; Panisoara, 2019). Studiile recente atesta faptul ca
succesul personal si profesional, dar si sanatatea psihologica si
emotionala a viitorilor adulti sunt direct influentate de eficienta
relatiilor din copildria timpurie (McDevitt & Ormond, 2007; Cable,
2010).

Pdrintii si cadrele didactice cauta in prezent solutii pentru
o mai buna intelegere a copildriei si a modului in care relatia
adult-copil influenteaza dezvoltarea globala a copilului (Golu,
2015; McDevitt & Ormond, 2007). Stabilirea relatiilor cu ceilalti
este una dintre sarcinile prioritare ale copildriei si una dintre cele
mai timpurii, cu impact crucial si pe termen lung asupra evolutiei
ulterioare (Schaffer, 2007; Jones, 2009). Fiecare copil are un par-
curs individual de dezvoltare, care depinde in mod substantial
de calitatea interactiunilor cu adultii semnificativi din viata lui
(Clark, 2004; Salome, 2007).

Construirea relatiilor cu anteprescolarii este o tema de interes,
nu doar pentru educatorii debutanti, ci si pentru cei cu experienta,
datorita caracterului lor dinamic, complex si foarte dificil de
controlat. Practicienii au nevoie de sprijin concret, fiind necesar
un ghid practic de relationare cu copiii mici, care sa raspunda adec-
vat nevoilor lor psihologice, cand fac primii pasi intr-o colectivi-
tate (Mag, 2012; Anderson, 2013). Pentru educatorii puericultori,
relatiile educationale formeazd, in mod cert, un punct central in
orice actiune de ajutor sau de sprijin al copiilor mici (Vrasmas,
2014). Important este sa aiba incredere in potentialul de dezvol-
tare al fiecarui copil, indiferent de problemele si dificultatile pe
care le manifestd, si sd asigure in spatiul cresei o ambianta confor-
tabila, echilibratd, bazata pe atasament securizant, care va sta la
baza unei bune relatii pe termen lung cu anteprescolarii (Dowling,
2010; Collins & Foley, 2008).
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Competentele de relationare ale adultilor sunt o prioritate a
sistemelor de formare a cadrelor didactice, pentru ca au aportul
cel mai semnificativ in dezvoltarea copiilor (Petrovai et al., 2012).
Educatorii puericultori au rolul de a descoperi ceea ce au real-
mente nevoie copiii mici pentru a avea incredere in ei, pentru
siguranta lor afectiva, pastrand un echilibru intre dorinta de a fi
protectori si intentia de a-i incuraja sa devina treptat autonomi,
capabili sd-si exprime nevoile emotionale cand se afla in difi-
cultate (Beaulieu, 2021). Conteaza mult flexibilitatea educatori-
lor, ajustarea din mers a propriului stil educational, deschiderea
si disponibilitatea de a Invata, inclusiv din greseli (Clark, 2004;
Hoffman et al., 2017). Toate aceste cerinte, pentru a exercita un rol
profesional nou si provocator, duc la nevoia de a stabili directii
de actiune si mdsuri concrete in practica educativd, tinand cont de
diversitatea circumstantelor, de diferentele majore dintre copii
si de nevoile fiecarei familii, dar si de dificultatile inerente care
pot fi intampinate in acomodarea la cresd. Se pune problema
caracterului imperativ al ludrii in considerare a nevoilor unice,
individuale, ale fiecarui copil (Vrasmas, 2008).

O bund cunoastere a domeniului educatiei timpurii si a tendintelor
actuale aduce elemente de noutate in construirea relatiilor educatio-
nale in mediul cresei. in primul rand, cadrele didactice trateaza
copilul mic ca pe o persoana cu drepturi si obligatii, care se bucura
de respectul si de aprecierea adultilor, care are nevoi si dorinte
proprii, de care adultul tine cont, si mai ales ca pe o persoana cu
emotii, nevoi si dorinte ascultate (Mag, 2012; Petrovai et al., 2012).
Copilaria mica este o perioadd in care emotiile se vor desprinde
treptat de momentul imediat, deoarece copilul devine capabil
sd memoreze si sd anticipeze satisfactiile si frustrdrile traite sau
posibile. Trdirile anteprescolarului ,,sunt totusi volatile, copilul
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este increzator si temator, schimbator si constant in acelasi timp”
(Golu, 2015, p. 82).

Educatia emotionala a adultilor si a copiilor este indispensabila,
mai ales in societatea actuala, in care nivelul de stres existential
este in plina crestere (Salome, 2007). Ne raportdm la o noua abor-
dare a relatiilor educationale, din dorinta de a invata alte modele
de comunicare, care sa excluda sanctiunile, amenintarile sau eti-
chetdrile de orice fel, pentru a educa o generatie de copii cu o dez-
voltare echilibrata a stimei de sine si a vietii afective, care pot face
fata provocarilor lumii moderne (Jones, 2009; Anderson, 2013).

Se ridica astfel cateva intrebdri fundamentale, enuntate mai jos,
la care vom contura raspunsuri de ordin practic, pentru a veni in
sprijinul educatorilor puericultori in munca educativa la clasa,
dar si al parintilor interesati de o mai buna relatie de parteneriat
cu institutia de educatie timpurie:

1. Care sunt cunogstintele fundamentale care ne ajutd si construim

relatii eficiente cu copiii de vdrstd anteprescolarad?

2. De ce este indispensabili starea de bine in mediul cresei si cum

0 asiguram?

3. Care sunt regulile de igiend relationald in relatiile cu ante-

prescolarii?

4. Cum construim relatii educationale bazate pe incredere la aceastd

vdrsta?

Prima intrebare ne conduce spre delimitarea a patru catego-
rii de cunostinte de baza, indispensabile pregatirii educatorilor,
pentru o intelegere cuprinzatoare a copiilor mici cu care intra in
relatie:

— profilul psihologic (dezvoltarea cognitiva, afectiva, sociald);

— nevoile educationale si psihologice de baza;
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— specificul copiilor cu diverse nevoi speciale;
— dificultatile sau problemele relationale din mediul lor
apropiat.

Cunoasterea aprofundatd a profilului psihologic la varsta primei
copildrii este cea dintai responsabilitate a unui cadru didactic
bine pregatit, aceste cunostinte asigurand baza construirii unor
interventii educationale de calitate. Pentru a intelege mai bine
situatiile particulare de viata ale fiecarui copil, educatorii au
nevoie de o bund intelegere a dezvoltdrii socioemotionale, cogni-
tive, a abilitatilor de comunicare si relationare, dar si a influentelor
familiei asupra dezvoltarii acestora (Beaulieu, 2021). Este impor-
tanta interventia cu tact a adultilor, pe mdsura ce copiii inregis-
treaza achizitii importante si se maturizeaza organic (Cretu, 2016).

Dezvoltarea timpurie intensa a creierului intre 1 si 3 ani, dez-
voltarea afectiva si sociald, este imbogatita de multiplicarea si
diversificarea intensa a relatiilor cu ambianta, in special in fami-
lie si in mediul cresei (Dowling, 2010). O atentie sporita trebuie
acordata cultivarii unui atasament sigur, cei mici fiind in stadiul
unui puternic atasament fata de mama (Cretu, 2016; Collins &
Foley, 2008). Cadrul didactic va substitui rolul mamei pe durata
programului in care copiii sunt prezenti in grupa, fiind vital sa le
asigure celor mici o stare de bine, construind , acea relatie plina
de dragoste, armonie, incredere si prietenie, pe care orice parinte
sau educator responsabil isi doreste sa o construiasca cu copilul
sau” (Mag, 2012, p. 7).

Cunoasterea temeinicd a nevoilor de bazd ale copiilor reprezinta
o alta prioritate profesionald pentru puericultori, fara de care
nu putem vorbi de relatii educationale de calitate. Copiii au
nevoie sa trdiasca o stare de bine in relatii, o incredere reciproca,
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securitate si caldura afectivd, ceea ce este posibil numai prin res-
pectarea nevoilor lor (Muntean, 2009). Ana Muntean, in lucrarea
Psihologia dezvoltdrii umane, atrage atentia asupra performantelor
exceptionale din ultimii ani in ceea ce priveste cunoasterea si
satisfacerea ingrijirilor fizice ale copilului, , insd nu putem spune
acelasi lucru despre nevoile psihologice, care nu pot fi cunoscute
decat prin dragoste si cunoastere” (Muntean, 2009, p. 88).

Copiii pot deveni mai adaptati acestei lumi in schimbare, mai
puternici, mai echilibrati din punct de vedere emotional, mai
capabili sa invete si sa fie fericiti alaturi de ceilalti, mai rezilienti
numai dacd nevoile lor psihologice sunt constant respectate de
adulti (Golu, 2015). Sunt considerate a fi importante patru mari
categorii de nevoi emotionale:

v nevoia de dragoste si securitate;

v nevoia de experiente noi, de stimulare;

v nevoia de a fi laudat si recunoscut ca fiind capabil;

v nevoia de responsabilititi (Muntean, 2009).

Aceste nevoi permanente sunt conditii ale dezvoltdrii unei
personalitati sdndtoase, pentru umanizarea copilului, care invata
sa reactioneze si sa raspunda la dragoste, cu asigurarea securitatii,
a sentimentului sigurantei si a increderii in ceilalti, iar mai tarziu
aincrederii in propria persoana (Cury, 2017; Petrovai, et al., 2012).
Copilul care se simte iubit de cei din jur invata cd este demn de
a fi iubit, demn de incredere, ca este valoros si pretios pentru
cei din jur. El invatd sa se iubeascd pe sine, sa se respecte, sa se
aprecieze ca fiind de pret (Johnson, 2010). Atasamentul sigur din
partea adultilor 1l ajutd sa devind mai puternic, dacd are parinti si
educatori buni, care il respectd si inteleg; dar copilul poate si sa
devina slab si vulnerabil daca nevoile lui sunt ignorate (Muntean,
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2009). Institutia de educatie timpurie, ca partener in educatie, are
rolul de a sprijini familia prin modul adecvat in care intampina
nevoile copiilor mici, cu atitudini de bucurie si colaborare din
partea educatorilor.

Cunoasterea temeinicd a diversititii de nevoi a copiilor cu cerinte
educationale speciale este, de asemenea, esentiala in pregdtirea edu-
catorilor puericultori (Stan, 2014). Incluziunea cat mai deplina se
poate realiza in sistemul de Invatamant de masd, cu conditia unei
pregatiri calitative a specialistilor, care vor personaliza si adapta
orice interventie educationala la nevoile copiilor tipici si atipici.
Cresa, prima institutie de educatie timpurie, este important sa
fie democratica, deschisa si valorizanta pentru toti copiii, indife-
rent de problemele lor de dezvoltare (Vrdsmas & Vrasmas, 2021).

Profesorii Traian Vrdsmas si Ecaterina Vrasmas, in cea mai
recentd lucrare ampla, intitulata Pe drumul spre educatia incluziva
in Romdnia: contributia Retelei Reninco, sintetizeaza cercetdrile si stu-
diile din ultimii 32 de ani in domeniul educatiei persoanelor cu
dizabilitati, cu accent pe provocdrile profesionale si umane de mare
complexitate, care transformd educatia de la varstele mici, pentru
a fi cat mai incluziva si mai echitabila. ,Educatia este viata, traire,
nu doar legislatie”, si nu putem oferi educatie doar unora dintre
copii, ci tuturor copiilor, la fel cum nu putem pune un tipar unic,
prin care sa treaca toti copiii (Vrasmas & Vrasmas, 2021, p. 17).

Existd copii cu deficiente/dizabilitati sau cu tulburari/dificultati
de invatare ori de alta natura care au nevoie de asistenta com-
plexa medicald, sociald, educationala si, cu cat interventiile sunt
mai timpurii, In medii educationale incluzive, cu atat mai mari
vor fi sansele de a-si dezvolta potentialul si a se adapta la mediul
scolar in viitor (Stan, 2014; Vrasmas & Vrasmas, 2021). Este indis-
pensabila o abordare si o intelegere adecvata a dizabilitatii, dar
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si o incredere ferma in capacitatea fiecarui copil (credinta ca toti
pot progresa), cu sprijinul potrivit.

Copilul cu dizabilitati este, la fel ca orice alt copil, un membru
al comunitatii si trebuie abordat ca o persoand cu drepturi si sanse
egale la educatie si la dezvoltare plenara (Vrasmas & Vrasmas,
2021). Stimularea acestor copii este ideal sa inceapa cat mai devreme,
sd fie permanentd si interventiile educative sa se bazeze pe zona
proximei dezvoltdri, intr-o stransa colaborare cu specialistii, familia
si comunitatea (Mag, 2013). Prima copildrie reprezinta etapa trairii
experientelor de viata primare, curente, iar lumea devine pentru
copil ,,un spectacol, un cadru mirific, al comunicarii si relationdrii
cu adultul” (Golu, 2015, p. 70). Cresa este prima institutie in care
copiii trebuie sd simtd ca sunt demni de increderea noastra si ca
au parte de o educatie in primul rand umana.

Ultima categorie de cunostinte, indispensabile cadrelor didac-
tice care vor lucra in mediul cresei, se refera la problemele si dificul-
titile pe care le traverseazd unii copii in relatiile cu cei apropiati, in
familii disfunctionale sau in medii dezavantajate. La ora actuald, stre-
sul relational este foarte ridicat in multe familii, in care relatiile
copiilor cu adultii semnificativi din viata lor sunt marcate de
suferinta (Gaspar, 2016). Increderea si sentimentul sigurantei in
relatii le deschid copiilor un intreg univers de posibilitati, in timp
ce absenta atasamentului sigur poate fi devastatoare (Johnson,
2010). Sunt multe dificultati si blocaje emotionale generate de
relatiile educationale disfunctionale, pe care unii copii le suporta
de mici si le traduc apoi in probleme emotionale si de comporta-
ment (Golu, 2015; Foley & Leverett, 2008).

Relatiile neadecvate, practicate zi de zi, cu incalcarea dreptu-
rilor copiilor, au efecte psihologice care se extind si persista de-a
lungul timpului (Mitrofan, 2003). Constrangerea, disciplina bazata
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pe pedepse, sanctiunile si supunerea neconditionatd genereaza
crize relationale si de adaptare care le afecteaza calitatea vietii
(Paun & Iucu, 2002). Sunt tot mai multi parinti care petrec din ce
in ce mai putin timp cu propriii copii, dar exista si copii care tra-
iesc de mici sentimentul de singuratate, de abandon, si rezista cu
greu distantei afective sau unor tratamente nepotrivite (Mitrofan,
2003; Gaspar, 2016). Pericolul cel mai mare existd la copiii mici,
care sunt si mai fragili emotional, deoarece personalitatea lor se
va forma dizarmonic inca de la inceput (Mag, 2012).

In mod firesc, copiii gésesc sustinere in familie ori de cate ori
intimpina greutati (Cury, 2005). In cazul in care nu au parintii
aproape sau suporta relatii dificile, ei se pot simti singuri, neiubiti,
neglijati, diferiti de alti copii, nesiguri, pentru cd nu stiu ce se
asteapta de la ei. Numarul copiilor stresati, care nu fac fata presiu-
nilor exercitate de parinti, este in continua crestere, de aceea se
cauta solutii de sustinere si educatie parentald, pentru a veni in
sprijinul acestora (Gaspar, 2016). Copiii mici traiesc foarte intens
stresul in relatiile apropiate, adaptarea lor in colectivitate fiind cu
atat mai dificild, ,,comportamentul copilului fiind oglinda dezvol-
tarii sale psihice” (Mitrofan, 2003, p. 105). Educatorii puericultori i
pot sustine pe acesti copii mai ales prin empatie, aceasta aflandu-se
toase, dar si prin strategii de optimizare a relatiei educator-copil
si prin asigurarea unei stari de bine in mediul cresei, aspecte pe
care le vom aborda in continuare (Foley & Leverett, 2008).

A doua intrebare esentiala in pregatirea puericultorilor, De ce
este indispensabili starea de bine in mediul cresei si cum o asiguram?,
este direct legata de grija acordatd sandtatii mintale si emotionale,
pentru a creste copii sanatosi (Cooper & Redfern, 2018). Vom
analiza cum definim acest concept si in ce masurd intelegem
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necesitatea construirii unor relatii educationale in care cei mici
sa se simta realmente bine si in siguranta langa noi.

Starea de bine (wellbeing) este un concept actual care redimen-
sioneaza si calibreaza modul in care construim relatiile in mediul
educational (Collins & Foley, 2008). Nu este usor de explicat si
de definit, pentru ca se refera la bunastarea copiilor, fiind un
concept multidimensional, foarte complex, direct legat de calita-
tea vietii din institutia de educatie (Foley & Leverett, 2008; Mag,
2013). Astfel, starea de bine a copiilor mici cuprinde dimensiuni
fizice, sociale si psihologice, inclusiv date obiective si subiective
ale vietii lor In mediul cresei.

Conceptul de stare de bine este strans legat de conceptele de
fericire si sandtate, adica de satisfactia fata de viatd, fiind de fapt o
valoare care asigura echilibrul mintal si emotional, de care depind
fericirea, sandtatea, dar si calitatea vietii copilului. Din punct de
vedere operational, starea de bine a copiilor surprinde un proces
dinamic, in care circumstantele de viata (conditiile socioecono-
mice, familiale, psihice) interactioneaza constant cu acele carac-
teristici individuale care tin de personalitatea lor unica, de
abilitatile lor cognitive si sociale, satisfaicandu-le nevoile si con-
struind resurse adaptative, pentru a interactiona pozitiv cu ceilalti
(Collins & Foley, 2008; Johnson, 2010). Conceptul ,stare de bine”
este alcatuit din patru componente, care se influenteaza reciproc:

v evenimentele si circumstantele de viata;

v reactiile afective la aceste evenimente;

v' evocarea acestor reactii;

v' evaluarea globala a vietii.

Practic, starea de bine contine elemente care tin de dezvol-
tarea emotionald si psihologica a copiilor (identitate, incredere,
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adaptare), de comportamentul lor social (empatie, implicare), de
relationare sau de capacitatea mediului in care invata copiii mici
de a fi prietenos, cald, suportiv, de a promova colaborarea, de a
respecta diversitatea de cerinte si nevoi personale sau disponibi-
litatea copiilor pentru dezvoltare (Nedelcu et al., 2018). Starea de
bine este indispensabild in educatia timpurie, deoarece sustine
copiii mici sa invete, sa fie participativi, capabili sd se implice in
colectiv si, ulterior, in societate (Webster-Stratton, 2010).

Acest concept al stdrii de bine de la cele mai timpurii varste
trebuie inteles si valorizat de cadrele didactice intr-un mod con-
vingator, plecand de la credinta ca fiecare copil poate sa invete si
trebuie sa fie sustinut in procesul sau de dezvoltare individuala.
Calitatea relatiilor la varstele timpurii este critica pentru starea
lor de bine (Foley & Leverett, 2008). Efectele starii de bine sunt
pozitive, cei mici traind o stare de fericire si un confort emotional
care da sens vietii lor. Copiii fericiti devin mai cooperanti, mai
sociabili, mai energici, mai generosi si mai placuti cu cei din
jurul lor (Cury, 2017; Cooper & Redfern, 2018). Fericirea duce
la experiente bazate pe exprimarea bucuriei, mandriei, iubirii:
practic se imbunatdteste starea lor de sanatate mintala si fizica.
De aceea fericirea este considerata a fi indispensabild in mediul
cresei si al oricarei institutii de educatie. Cand sunt fericiti,
copiilor le creste increderea in fortele proprii, le creste respectul
de sine, iar beneficiul nu este doar personal, al copilului mic, ci
si al familiilor, al comunitdtii de anteprescolari si al societatii in
general (Collins & Foley, 2008).

La starea de bine a copiilor mici contribuie foarte mult atitu-
dinea celor din jur, care std la baza formarii competentelor lor
sociale si emotionale (Stefan & Kallay, 2007). Copiii au nevoie de
educatie emotionald, pentru ca dezvoltarea emotiilor reprezinta
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302 unul din fundamentele starii de bine si una din premisele succesu-
lui scolar si social (Webster-Stratton, 2010). Este evident ca relatiile
educationale centrate pe implinirea nevoilor emotionale si sociale
le asigura copiilor starea de bine, dar si sdnatatea emotionala
(Foley & Leverett, 2008; Cury, 2017).

Structura dimensionald a conceptului de stare de bine a copi-
ilor poate ajuta educatorii puericultori sa urmareasca atin-
gerea dimensiunilor si a indicatorilor specifici, de care aceasta
depinde:

starea de bine materiald (conditiile socioeconomice ale fami-
liei, conditii din institutiile de educatie timpurie — dotari,
spatiu de joaca);

sandtatea si securitatea (conditii de igiend, asigurarea nevo-
ilor de securitate, siguranta, protectie, servicii medicale);
starea de bine educationald (cum construiesc cadrele didactice
relatiile educationale, dacd educatoarele respectd drepturile
copilului, dacé le satisfac nevoile, daca cei mici sunt fericiti
sau tristi la cresa);

relatiile timpurii cu familia, cu adultii semnificativi si cu ceilalti
copii (relatiile cu parintii, cu educatorii puericultori, cu cole-
gii de grupa);

comportamente si riscuri (probleme emotionale, devieri de
conduitd, actiuni preventive, interventie si sprijin adecvat);
starea de bine subiectivd (sanatate, satisfactie fata de viata in
mediul cresei, starea de bine personala/procentul copiilor
mici multumiti de viata lor) (Collins & Foley, 2008).

Copiii mici au nevoie sa trdiascd o stare constanta de bine in
mediul cresei, iar educatorii puericultori au responsabilitatea de a
le asigura cele mai bune conditii de dezvoltare (Foley & Leverett,
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2008). Relatiile cu cei mici vor avea impact pozitiv, In mdsura in
care sunt cladite pe baza unor valori indispensabile:
v dragoste, intelegere, respect — fiecare copil sa simta ca este
iubit, inteles si respectat asa cum este el;
v’ seriozitate — copilul mic are nevoie sa fie tratat cu seriozi-
tate;
v flexibilitate — copilul mic are nevoie de o abordare ludica,
informatiile trebuie transmise la nivelul lui de intelegere;
v incredere — parintii si educatorii puericultori trebuie sa
ajute copilul mic sa descopere stima de sine (Mag, 2013;
Webster-Stratton, 2010; Dowling, 2010).

Sunt studii care au dovedit ca exista cel putin zece nevoi emo-
tionale fundamentale, pentru ca orice fiintd umana sa trdiasca
o stare de bine: atentie, acceptare, apreciere, incurajare, afectiune,
respect, sprijin, confort, aprobare si sigurantd (Mag, 2013). Educato-
rii care constientizeaza si rdspund firesc acestor nevoi esentiale
pentru viata si sandtatea copiilor, le ofera cele mai puternice
resurse care 1i ghideaza in procesul lor de autocunoastere, in
comunicare si in relatii (Faber & Mazllish, 2008; Cury, 2017).
Starea lor de bine depinde de cat de multumiti, iubiti, intelesi si
in siguranta se simt in relatie cu adultii semnificativi (Collins &
Foley, 2008).

Detaliem, In continuare, cateva sugestii practice, utile educatori-
lor puericultori pentru a satisface nevoile emotionale ale copiilor:

— Nevoia de atentie este satisfacuta daca dovedim un interes

profund fata de gandurile, sentimentele si activitatile fie-
carui copil in parte. Copiii au nevoie sa fie ascultati si sa
petreaca timp de calitate impreuna cu noi, asa le acordam
sentimentul de valoare si importanta.
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Acceptarea este nevoia fiecarui copil de se simti Inteles asa
cum este el, fara a fi judecat sub nicio forma; chiar si cand
se comportd inadecvat, are nevoie sa simtd cd este acceptat
siiertat, fard teama ca pierde afectiunea sau grija adultilor.
Acceptarea iInseamna renuntarea la comparatii intre copii,
pentru a respecta individualitatea si unicitatea fiecaruia
si pentru a le creste simtul propriei identitati. Parintii au
nevoie de acceptare, la randul lor, cresa fiind un mediu in
care copiii si pdrintii se simt bine intr-o atmosfera primi-
toare, deschisd, in care sd poatad fi vulnerabili, sinceri, fara
teama ca sunt judecati.

Aprecierea este o nevoie satisfacuta prin feedback pozitiv
pentru lucruri marunte sau importante. Nu este nevoie
intotdeauna de cuvinte pentru a le transmite aprecieri, ca
sd inteleaga ca suntem mandri de ei; putem folosi zambete,
gesturi aprobatoare, o mangaiere, o imbratisare.
Incurajarea inseamné s le oferim copiilor sentimentul ca noi
credem puternic in capacitatile lor de invatare si dezvoltare;
asa 1i motivam si 1i pregatim pentru succes, dar si pentru esec.
Afectiunea este implinita daca cel mic simte puterea psihica
a dragostei noastre si a sprijinului nostru, este o nevoie
vitald, limbajul iubirii fiind mai puternic decat cel verbal.
O simpld imbratisare sau o strangere de mana pot aduce
confort si echilibru emotional.

Respectul este nevoia copilului de a fi tratat cu demnitate.
Copiii se simt respectati cand li se asculta opiniile, ideile,
propunerile, asa le cultivam stima de sine, autonomia si
independenta de timpuriu.

Sprijinul este necesar cand cel mic trece prin momente difi-
cile si incercari. Copiii au nevoie de sentimentul cd le suntem
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alaturi, ca nu sunt niciodata singuri, ca se pot baza pe aju- 305
torul nostru, de cate ori simt nevoia.

— Confortul este o nevoie esentiald cand cei mici se simt tristi,
supdrati sau stresati. Dacd stiu cd sentimentele le sunt ascul-
tate cu empatie, intelese, validate, vor trai un confort psihic
foarte util pentru reglarea emotionala.

— Aprobarea este nevoia de a primi constant un feedback pen-
tru comportamentele pozitive, prin laude si aprobari pen-
tru cine sunt ei si ce pot face bine. Cand sunt laudati, vor
fi mandri de faptele lor, isi vor construi o imagine de sine
pozitiva si vor capata incredere in fortele proprii.

— Siguranta este nevoia vitald a copiilor mici de a se simti
protejati, ocrotiti, de a trai sentimentul de siguranta afec-
tiva, fard de care nu pot experimenta o stare de bine.
Anteprescolarii se simt in siguranta cand au rutine zil-
nice Intr-un mediu armonios, cand ne tinem de cuvant si
i anuntam de orice schimbare de rutina (Thomas, 2009;
Mag, 2013).

Cadrele didactice care isi inteleg propriile trairi emotionale
pot intelege cel mai bine nevoile copiilor (Faber & Mazllish,
2008; Cury, 2017; Elias et al., 2019). Colaborarea stransad cu
parintii si reflectiile zilnice, in functie de situatiile concrete din
clasd, sunt necesare pentru a satisface nevoile emotionale ale
anteprescolarilor.

intrebarea a treia, Care sunt regulile de igiend relationald in relatiile
cu anteprescolarii?, ne provoaca sa explicam concret rolul cadrelor
didactice specializate In puericultura si cum pot respecta nevoile
copiilor prin reguli clare in relatiile cu ei. Comportamentul inte-
ligent emotional ne ajuta sa relationam pozitiv cu cei mici.
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306 Exemplificdim cateva reguli de igiend relationala de baza,
utile cadrelor didactice, care stau la baza eficientizdrii relatiilor
educationale in mediul cresei (Gottman, 1997):

— fiti constienti de emotiile copilului mic;

— recunoasteti expresiile emotionale si considerati-le ocazii
pentru consolidarea relatiei si pentru invatare;

— ascultati cu empatie si validati emotiile copilului mic;

— numiti emotiile in cuvinte pe care copilul mic le intelege;

— ajutati copilul sd gdseascd o modalitate adecvata pentru
a rezolva problemele sau pentru a face fata unei situatii
neplacute.

La baza relatiilor eficiente sta educatia emotionald timpurie
(Foley & Leverett, 2008; Dowling, 2010). Cel mai mare dar pe care
il putem oferi copiilor de varsta timpurie este sa le intelegem si
recunoastem sentimentele si sa 1i ajutdm sa le exprime intr-un
mod confortabil (Cury, 2017; Faber & Mazllish, 2008). Copiii
au nevoie de suport emotional si de indrumare atenta in toate
situatiile si provocarile noi din spatiul cresei. Este o responsabili-
tate prioritard a educatorilor sd constientizeze ce nevoi au si sa le
ofere ajutor neconditionat, pentru sandtatea lor emotionala. Copiii
antrenati emotional de la varste timpurii vor avea incredere in
noi si in propriile emotii (Collins & Foley, 2008).

Prezentdm cateva exemple concrete de motive pentru a utiliza
educatia emotionald la varste timpurii, care pot fi de ajutor in acti-
vitatea didactica (Mag, 2012). Copiii mici care au relatii apropiate
cu educatorii, bazate pe empatie si incredere:

v’ se simt bine cu ei;

v' Invata mai repede si mai bine;

v' sunt mai capabili sa faca fata stresului;
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sunt mai empatici; 307
sunt mai prietenosi;

au mai putine probleme de comportament;

invata sa rezolve mai bine conflictele;

isi controleaza mai bine impulsurile;

sunt mai fericiti, mai sanatosi si au mai mult succes.

ASANENENENEN

John Gottman, in lucrarea Raising an emotionally intelligent
child (1997), atesta faptul ca echiparea copilului de timpuriu cu
inteligenta emotionald, prin relatii educationale de calitate, il va
ajuta sa se descurce mai bine in viatd, sa aiba o buna sanatate
psihica, sa fie mai increzator in el, sa aiba prieteni si performante
scolare mai bune, sa gestioneze mai bine emotiile negative si
sd aleaga comportamentele care 1i asigura succesul in relatiile
cu ceilalti. Reactiile educatoarelor si parintilor la manifestarile
emotionale ale copiilor sunt o puternicad sursa de invatare pentru
cei mici (Cury, 2018). Utilizarea in diferite momente si contexte
a cuvintelor pe intelesul copiilor, cuvinte care denumesc dife-
rite emotii, este 0 modalitate de a-i Invata sa verbalizeze corect
emotiile lor si ale celorlalti (Elias et al., 2019).

Daca nu obisnuim sa le atragem atentia asupra emotiilor si
nu discutdm cu ei despre consecintele emotionale ale comporta-
mentelor, copiii anteprescolari riscd sa nu achizitioneze cuvintele
necesare. Este foarte important sa le explicam, la nivelul lor de
intelegere, ce sunt si cum ne ajuta emotiile in relatii. Copiii vor
deveni astfel viitori adulti care stiu sa-si autoregleze universul
emotional propriu, o abilitate vitala esentiala, de care depinde
calitatea vietii. Antrenamentul copiilor in gestionarea emotiilor le
poate imbunatdti semnificativ relatia cu parintii si cu educatorii,
iar sarcina educarii lor devine mult mai placuta (Gottman, 1997).
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intrebarea a patra, Cum construim relatii educationale bazate pe
incredere la aceastd vdrstd?, orienteaza efortul de pregdtire profesi-
onald al educatorilor puericultori, pentru a invata sa relationeze
eficient cu cei mici. Educatorii si parintii sunt cei care controleaza
o mare parte a mediului si a experientelor de viata ale copiilor
(Schiraldi, 2013), de aici si responsabilitatea de oferi cele mai bune
exemple de comportamente adaptative (Schulman-Kolumbus,
2008). Avem nevoie de educatie emotionala pentru a construi
relatiile care cultiva increderea si starea de bine in toate contex-
tele din viata noastra (Elias et al., 2019).

Competentele de relationare ale cadrelor didactice au un rol
crucial si pot fi mereu imbunatdtite de-a lungul anilor (Cury,
2018). Relatia devine eficientd cand adultii si copiii deopotriva
cresc, se dezvolta, ddruiesc si primesc dragoste neconditionat,
se simt Intelesi si respectati intr-un mod firesc (Thomas, 2009).
Adultul este cel care face primii pasi in construirea relatiei, el
1i ghideaza si reprezintd un model de urmat pentru cei mici
(Schirladi, 2013).

Vom descrie In continuare un ghid practic de relationare cu copiii
anteprescolari, centrat pe satisfacerea nevoilor emotionale, pe care
il regdsim in lucrarea Relatia cu copilul intr-o lume modernd (Mag,
2012), in care a fost dezvoltat un amplu program de formare
a competentelor relationale centrate pe starea de bine, pentru
specialistii din domeniul educatiei timpurii:

e Pasul 1. Zambiti copilului mic de cdte ori relationati cu el!

 Pasul 2. Cobordti fizic la nivelul copilului ori de cdte ori ii vorbiti

sau il ascultati. Copilul va simte mai aproape dacd nu aveti
o pozitie dominatoare.

e Pasul 3. Oferiti copilului modele de exprimare a propriilor emotii

in cursul relatiilor zilnice.
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e Pasul 4. Invitati copilul si-si exprime emotiile, incurajandu-l si
dovedind o ascultare activd si empaticd.

* Pasul 5. Relationati ludic, invitdind copilul prin joc sd-si exprime
emotiile.

e Pasul 6. Invitati copilul si isi controleze emotiile in cursul
relatiilor, prin modelul oferit de educator.

Copiii de azi sunt capabili si demni de incredere (Elias et al.,
2019). Ei pot creste sanatosi si fericiti daca familia si institutia de
invatdmant le iau in considerare nevoile, sentimentele si parerile
(Thomas, 2009). Avem nevoie de reguli de igiena relationala si
de profesori antrenori ai emotiilor, pentru a educa generatiile de
copii cu stare de bine si cu incredere in ei. O educatie timpurie de
calitate poate fi oferita numai de educatorii puericultori care stiu
cum sa relationeze cu copiii si parintii, si care isi perfectioneaza
continuu competentele formative.

Reflectii finale

Sa nu uitam ca cei mici sunt cei mai fini observatori ai nostri,
si ca destinul unui copil este marcat de primii sdi ani de viata,
de mediul educational, de calitatea modelelor parentale,
de frustrdrile din perioada copildriei si de crizele de dezvoltare
pe care le traverseazd. Cea mai intalnita problema emotionala
in societatea de astdzi este increderea scazutd in propriile forte,
care afecteaza imaginea si stima de sine, nu doar la copii, ci
si la adolescenti, tineri si adulti (Jones, 2009; Schiraldi, 2013).
Aceastd neincredere apare din copildria timpurie, cand toate
interactiunile relationale formeaza sau deformeaza increderea
in propria persoana.
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Conteaza mult sa construim relatii firesti, in care copiii invata
sd aibd incredere in gandurile si emotiile lor. Adultii sunt cei
care pot oferi o copildrie relaxata si fericita, cu focus pe sanatatea
mintald si emotionald, pentru o dezvoltare echilibrata si armoni-
oasa a celor mici. Educatia timpurie de azi poate revolutiona un
intreg sistem de educatie si viitorul unei societdti daca devine o
educatie de calitate, responsabila, cu stare de bine si incredere
in copii.
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Invdtarea la varste timpurii —
O perspectiva constructivista

Maria-Doina Schipor
Universitatea , Stefan cel Mare” din Suceava

Perspectiva constructivistd asupra invatarii
la varste timpurii

Modelul constructivist al invatarii considera invatarea ca
modalitate de constructie a realitatii, ea fiind inteleasa de fie-
care persoana conform modelului mintal construit (Taber, 2019,
Sjeberg, 2010). Modelul mintal al realitatii este supus unui proces
de reconstructie pe parcursul intregii vieti, insa este evident fap-
tul ca in etapele de inceput ale copildriei asistam la schimbadrile
cele mai spectaculoase (Xu, 2019).

Conform perspectivei lui J. Piaget (1954), copilul vine pe lume
cu un creier pregatit sa exploreze realitatea pentru a invata,
formandu-si astfel un model al ei. Structurile simple cu care incepe
constructia modelului (reflexele primare) devin din ce in ce mai
elaborate si complexe (reactii circulare, scheme cognitive), pe
masurd ce sunt expuse la experienta interactiunii cu realitatea.
Aceste salturi calitative pot avea loc doar prin interactiunea dintre
copil si mediul sau (Shaffer, 2007). Pentru inceput, actiunea este
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una directa asupra obiectelor fizice, dupa care constructia modelu-
lui presupune integrarea actiunii la nivelul ideilor si al conceptelor.

Invatarea timpurie presupune o succesiune
de schimbari in planul experientei cu realitatea

Perspectiva constructivistd asupra invatarii pleaca de la ideea
ca, In timpul invatdrii, copilul intelege lumea construindu-si
scheme cognitive raportate la ea, adica integrand cunoasterea
intr-un model propriu al lumii. Invitarea presupune a crea un
sens al propriei experiente cu realitatea, iar dezvoltarea acestui
sens este posibila chiar Tnainte de utilizarea cuvantului. Inteligenta
senzorimotorie specifica primului stadiu de dezvoltare cognitiva
propus de J. Piaget (1954) reprezinta un exemplu de intelegere
a lumii dintr-o perspectiva observationald si activa. Copilul 1si
construieste un model al realitdtii cu care interactioneaza direct,
facand astfel ca realitatea sa devina parte din mintea lui (Feld-
man et al., 2010).

La aceasta abordare activa a realitatii se adauga si intentia copi-
lului de a invata, aparand o fuziune intre copil si obiectul despre
care invatd, manifestatd prin interesul evident pentru experienta
de invdtare si verificatd prin rezistenta la factorii de distragere
(Lindahl & Samuellsonn, 2002). Copilul care este implicat atent
intr-un proces de invatare va manifesta rezistenta fatd de actiunea
adultului de a-1 distrage catre altceva.

Un exemplu de invatare activa si intentionata la varste timpu-
rii este ilustrat de autorii Heath (1983), Lindahl si Samuelssonn
(2002).
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Tabelul 1. Salturi calitative Tn experimentarea constructivista a unei realitati — 315
cartea (adaptare dupa Heath, 1983; Lindahl & Samuelssonn, 2002)

Varsta ~ Comportament Conceptualizare
cititul unei carti ce inseamnd o carte pentru copil
14luni  Copilul géseste o carte printre Copilul conecteaza vorbirea cu
jucdrile sale. O deschide. intoarcerea paginilor.
Intoarce paginile siincepe s3 Experimenteazd activitatea de
vorbeascd. a citi o carte prin intoarcerea
paginilor simultan cu rostirea
de cuvinte.
22 1luni  Unadultilintreaba dacd vrea n acest moment, obiectul
sd-i citeascd o carte. Strigd concret reprezentat de carte
fncantat, Dal” sifuge catre este conectat cu actiunea de
raftul cu carti. Alege o carte a spune o poveste.

voluminoasa pe carei-o
aduce. Adultul se asazd jos
langd el, intoarce paginile si
spune o poveste care nu are
nimicin comun cu cartea
adusa. Copilul ascultd,
priveste paginile din cdnd in
cand si este foarte satisfacut
sd asculte povestea.

261uni  Copilul doreste sd citeascd o Copilul si-a dat seama cd exista
carte impreund cu un adult. 0 anumitd succesiune a
De data aceasta alege una cuvintelorintr-o carte, iar
dintre cartile sale sii-o aduce aceastd succesiune trebuie
adultului. Adultul nu poate Citita de fiecare datd la fel.
citi, fiindca nu are ochelarii Constientizeazd astfel ideea
in apropiere, astfel incat a ceea cefnseamna un text fara
incepe sd-i spund povestea sd cunoascd acest cuvant.

din memorie. Imediat copilul
fi spune: ,Nu, bunico, citeste
exact ce scrie acolo!”
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Varsta Comportament
cititul unei carti

Conceptualizare
ce inseamnad o carte pentru copil

30luni  Copilul alege o carte veche

pentru copii. I-o aduce
adultului sifl intreaba: ,Vrei
sa-ti citesc aceastd carte?”
Dupd care intoarce paginile
inainte siinapoi pentru o
vreme si duce cartea Thapoi
in raft spunand: ,Nu, e prea
mult textn cartea asta”.

Copilul si-a dat seama ca
modelele desenate cu negru
n carti sunt numite text (scris)
si cd va fi plictisitor sd asculti
o carte cu prea mult text.
Nimeni nu i-a predat copilului
notiunea de text, dar cu
sigurantd cineva a folosit acest
cuvant in contextul citirii unei
carti, cuvant pe care I-a preluat
siel.

34luni  Copilul sejoaca cu literele

sale tridimensionale.

Ti cere adultului s ,scrie”
toate numele membrilor
familiei si al unor diferite
animale. Desi nu poate sd
Lscrie” propriul nume, el
arata catre diferite litere si-i
spune adultului cate o literd
cénd este ales numele sdu.
Exclams: ,Asta e George!"

Constiinta sa este focalizatd
acum pe literele din cuvintele
scrise.

In aceasta ilustrare sunt prezentate salturile calitative ale
experimentdrii cartii prin actiuni coordonate specifice fiecarei
etape. Fiecare moment vine cu un nou sens oferit cartii, ca rezul-
tat al integrarii unui alt nivel de maturizare cognitiva. Aceleasi
etape sunt regdsite de studii similare si in cazul intelegerii ideilor
(Athey, 1990), copiii parcurgand pentru inceput un stadiu bazat
pe utilizarea actiunilor motorii (a Intregului corp), continuand
cu functionarea simbolicd (prin joc simbolic si reprezentare prin
desen), accesand modalitatea relationarilor functionale (raportarea

Otilia Clipa (coord.)



la scopul pentru care este utilizat sau la cum functioneaza) si, in
final, integrarea la nivel de ganduri (ce stie despre si ce poate sa
spund despre acel lucru).

Parcurgerea acestor salturi calitative presupune procese de
asimilare si acomodare succesive si este mediatd, asa cum reiese
din ilustrarea anterioard, de procesul imitatiei si de variabilitatea
obiectelor, fenomenelor si a situatiilor la care este expus copilul.

Conform acestei perspective este recomandat ca experientele
de invatare la varste timpurii sa implice interactiunea directa
cu realitatea, sd permitd preluarea de modele de interactiune cu
realitatea (prin imitare) si sa ofere posibilitatea experimentarii
aceluiasi obiect, fenomen sau a aceleiasi situatii in contexte si
forme diferite, ca premisd pentru formarea unor modele genera-
lizate ale acestora (invariante).

Invatarea timpurie presupune a descoperi legi
simple ale realitadtii — permanenta obiectului

Permanenta obiectului reprezinta achizitia de baza a stadiului
senzorimotor. A intelege ca obiectele din jurul tau continua sa existe
chiar si cand analizatorii tai nu 1ti mai confirma acest lucru este o
capacitate pe care copilul o dobandeste in urma unor interactiuni
repetate cu realitatea. Acest proces structurant urmeaza o serie de
etape, cu achizitii specifice, ilustrate mai departe.
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320 . .. ‘. . . A
Desi concluziile cercetarii realizate de J. Piaget in acest sens

raman informatii de referintd, studii ulterioare asupra permanentei
obiectului nuanteaza rezultatele, evidentiind faptul ca aceasta
achizitie apare mai devreme la copii, chiar si la 4 luni (Moore &
Meltzhoff, 1999), iar faptul ca permanenta obiectului nu se mani-
festa explicit in comportamentul copiilor se datoreaza lipsei de
coordonare motorie necesara pentru gasirea obiectului sau lipsei
interesului pentru acesta (Bremner ef al., 2015).

Recomandari pentru dezvoltarea permanentei obiectului

1. Oferiti copilului ocazii de explorare in siguranta a mediu-
lui, inclusiv a locurilor care permit descoperiri de obiecte
noi sau in care un obiect apare si dispare.

2. Creati situatii in care copilul sd va observe cum ascundeti
obiecte si apoi cum le gasiti.

3. Incurajati copilul sa realizeze conexiuni intre obiecte care
dispar si reapar.

4. Implicati-1 in activitati de tipul jocurilor clasice Cucu-bau
si V-ati ascunselea.

5. Inventati noi jocuri in care obiectele dispar si reapar:

obiectul preferat ascuns prin incapere

o bild sub pahar

omida din mar

soarele si norisorul

un tub sau un labirint cu zone acoperite prin care trece o bila

cucul din ceas

vrajitoarele care apar si dispar din cutie

rularea si derularea — obiecte puse intr-un servet care

se ruleaza si se deruleazd, ascunzand si aratand din nou

obiectul; cutia magica (o panglica sau o esarfa apar si

@R e a0 o
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dispar ca prin magie dintr-o cutie de tipul celor pentru
servetele sau pentru piese de tip incastru);
i. jucariile de tip Jack-in-the-box
j. utilizati cu discerndmant tehnologia pentru a face sa
apara si sa dispara obiecte virtuale
6. Explorati faptul ca obiectele apar si dispar in perspectiva
descoperirii relatiei cauza-efect.

Avantaje secundare ale dezvoltdrii permanentei obiectului

Dezvoltarea permanentei obiectului poate fi o resursa utila
pentru parcurgerea perioadei dificile care incepe odata cu dez-
voltarea atasamentului stringent, dupa varsta de 8 luni. In
aceasta etapd apare manifestarea anxietdtii de separare. Faptul
ca bebelusul 1si construieste un model al lumii in care obiectele
apar, dispar si apar din nou ofera premise pentru dezvoltarea
unui model al lumii in care si fiintele, inclusiv parintii pe care
1i preferd ca prezentd, pot disparea, pentru a aparea mai tarziu.
Pastrarea in memorie a imaginii parintelui poate oferi copilul
confortul emotional al faptului ca el va reveni dupd un timp.

Invatarea timpurie presupune a prelua si
a interioriza comportamentele celorlalti — imitarea

Imitarea este o capacitate inndscuta care este foarte utila atat
pentru Invatare, cat si pentru comunicare (Butterworth, 1999).
Multe dintre comportamentele motorii, de comunicare si joc
interactiv sunt dezvoltate ca rezultat al imitarii de catre copil a
comportamentelor pdrintilor, fratilor sau altor persoane din jur.

Observarea si imitatia sunt considerate principalele modalitati
de invatare inainte de dezvoltarea limbajului. Copiii sunt capabili
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322 astfel sd preia o actiune si si o redea dupa mult timp. Invitarea
prin imitare pe termen lung are la baza capacitatea de a memora
si de a generaliza concepte si sarcini multiple.

— Copiii sunt capabili sd imite actiunile altui copil atat imediat,
cat si la doua zile dupa expunere (Hanna & Melzoff, 1993).

— Copiii prefera sa imite mai degraba ce fac alti copii decat
ce fac adultii (Hanna & Mezhoff, 1993).

— Koffka (1928) relationeaza perceptia comportamentului imi-
tat cu perceptia propriei exprimadri a comportamentului.
De exemplu, cand un copil aude un sunet rostit, il aude
ca pe ceva care trebuie imitat. Copilul imita sunetele,
ascultandu-si propria voce ca fiind o replica mai mult sau
mai putin acceptata a ceea ce a auzit. Cand sunetul rostit
ajunge sa fie perceput ca o replica acceptabild a celui auzit,
procesul de imitare atinge o stare de echilibru si incercéarile
se opresc.

— Holgersen (1998) considera ca imitarea nu este un proces
care are loc ca o reflectare independenta, ci are loc in relatie
cu identificarea si elaborarea. El considera ca ea este rezul-
tatul dorintei de a face ceea ce fac sau par sa faca alte per-
soane cu care copilul doreste sa se identifice. Interpretarea
personald sau crearea unui sens personal al actiunii imitate
implica identificarea cu acel comportament imitat sau cu
persoana imitatd. Identificarea are la baza ideea descoperirii
de catre copil a propriei teorii a mintii. Aceasta se referd la
capacitatea copilului de a-si da seama de propriile intentii
sau de intentiile altor persoane. Elaborarea presupune fap-
tul cd, In procesul imitdrii, copilul genereaza noi moduri
de expresie prin inovare si transformare, opuse procesului
de identificare.
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Conform perspectivei lui Koffka (2013), copiii nu vor imita
pana cand nu vor incepe sa inteleaga actiunile altor per-
soane. Imitarea vorbirii altei persoane apare cand copilul
are un interes si dupa ce a avut loc o primd forma de inte-
legere a vorbirii.

Recomandari pentru a crea un mediu in care invdtarea
prin imitare sa fie eficientd

1.

Incurajati imitarea oferind copilului o varietate de obiecte
sau activitati care pot fi imitate.

. Creati o atmosfera placuta, utilizati costume si contexte

ludice pentru a incuraja imitarea.

. Oferiti copilului un model clar al comportamentului pe care

doriti sa il imite.

. Oferiti suficient timp copilului pentru a observa si imita

un comportament.

. Repetati comportamentul. Actiunile care trebuie preluate

prin imitare de catre copil trebuie repetate frecvent in fata
acestuia. Expunerea zilnica la un anumit comportament
observat va activa mai usor invatarea lui.

. Segmentati comportamentele care trebuie invatate, astfel

incat sa fie mai usor de inteles si de imitat.

Permiteti accesul la comportament: combinarea observatiei
cu experimentarea. De exemplu, invdtarea comportamentu-
lui de a folosi lingura, creionul sau periuta de dinti se rea-
lizeaza mult mai rapid dacd, dupa observare, copilul are
interactiune cu acel obiect.

. Ghidati comportamentul la inceput, apoi reduceti treptat

ghidajul, oferind copilului posibilitatea de a prelua contro-
lul comportamentului pe care il imita.
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10.

11.

12.

13.

14.

. Utilizati nuantat Incurajarea pozitiva pentru secventele

sau comportamente imitate. Initial Incurajati fiecare seg-
ment, apoi incurajati comportamentul de fiecare data cand
este efectuat. Dupa ce comportamentul s-a automatizat,
incurajati intermitent.

Formati rutine: dezvoltarea rutinelor zilnice permite pre-
luarea si automatizarea comportamentelor invatate prin
imitare.

Fiti un model de comportament. Copilul va prelua com-
portamentele persoanelor cu care se identificd. Daca veti
repeta frecvent un comportament, copilul se va identifica
siil va prelua.

Apreciati comportamentele celorlalti copii — copiii imita
cu usurinta comportamentele altor copii. Daca acestea sunt
apreciate de adult, vor fi imitate si de ceilalti copii.
Sustineti dezvoltarea corectd a limbajului. Dezvoltarea lim-
bajului presupune ca adultul sa ofere un model clar si corect
al rostirii cuvintelor. Ritmul mai rar al vorbirii si repeta-
rea cuvintelor cu incurajarea imitdrii rostirii sunt conditii
importante pentru invatarea limbajului.

Introduceti cu regularitate noi activitati, astfel incat sa pas-
trati interesul pentru invatare al copilului.

Invdtarea timpurie necesitd variatie

Teoria variatiei invatarii (Marton, 2014) sustine cd invatarea
este legatd de abilitatea de a adapta diferentele deja stiute la
modele noi ale realitatii. Pentru a invata, copilul are nevoie sd
poata compara si distinge un obiect de altul, o situatie de alta, un
fenomen de altul — sa experimenteze diferenta. Pentru a dezvolta
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abilitatea de a sesiza diferenta, este necesar ca obiectele, feno-
menele si situatiile sa varieze. Pentru a crea intelegere, copilul
va trebui nu numai sa discearna diferenta, ci si sa fie constient
de ea. Experimentand variatia intr-un anumit domeniu, copilul
va putea sd generalizeze si sa transfere concepte cdtre o noua
situatie sau sarcina. Variatia este si o preconditie pentru a deveni
constient de un aspect in contrast cu altul, dand astfel mai mult
sens fiecarui aspect. Acesta este motivul pentru care copiii cauta
in mod intuitiv realitatile complexe si sunt interesati de variatia
diferitelor aspecte ale realitatii. In acest sens, ei trebuie expusi la
obiecte si actiuni care se schimba (variazad) sub anumite aspecte,
dar raman la fel din alte puncte de vedere (invariante).

Perspectiva constructivista asupra invatarii propune stimula-
rea cognitivd a copiilor, implicarea lor in contexte care incurajeaza
interactiunea cu o realitate fizica si sociala cat mai diversa, care
activeaza curiozitatea si ofera un context emotional stimulativ
pentru invatare. Un mediu variat, cu obiecte si actiuni gandite
in acord cu nevoile de dezvoltare cognitiva a copilului si cu un
,antrenor” care sa-1 incurajeze si care valorificd maximal mediul,
sunt conditii esentiale pentru dezvoltarea unui creier care bene-
ficiaza la aceasta varsta de un maximum de plasticitate.

Dezvoltarea abilitatilor de invatare —
abordari ulterioare constructivismului piagetian

Conform perspectivei constructiviste, invatarea este o activi-
tate prezenta inca Inainte de nastere, astfel incat copiii se nasc
deja cu o atitudine activa fata de invatare. Invitarea timpurie
se manifestd la doud niveluri: un nivel explicit, vizibil, si un
nivel al intelegerii implicite a realitatii, care este deseori greu de
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observat si de masurat de catre adulti. Din acest motiv poate fi
dificil pentru adultii care se ocupa de copii sd observe sau sa recu-
noasca reperele invatarii implicite si, prin urmare, vor fi inclinati
sd subestimeze capacitatea de invatare a copiilor.

Pornind de la aceasta perspectiva si integrand modalitati
moderne de analiza a comportamentelor copiilor (inregistrare
video, metode de explorare medicald a activitatii creierului), stu-
diile efectuate mai recent asupra dezvoltarii timpurii evidentiaza
faptul ca, inca de la varste timpurii, copiii activeaza niveluri impli-
cite ale invatarii (Gopnik & Wellman, 2012; Xu, 2019), care fac
posibile performante ce devanseaza stadiile propuse de J. Piaget.
Rezultatele acestor investigatii evidentiaza o angajare timpurie a
copiilor in analiza regularitatilor statistice care apar in sunetele
rostite (Saffran, 2003; Xu & Denison 2009), capacitatea lor de a
dezvolta teorii explicative ale proceselor observate si tendinta de
a manifesta atentie activa fata de actiunile si cuvintele adresate
lor de alti oameni (Tomasello, 2005).

1. Teorii implicite

Incid de la varste foarte timpurii, copiii sunt capabili s& relatio-
neze observatii sau fapte disparate in sisteme conceptuale coe-
rente (Carey, 2009; Gopnik & Wellman, 2012; Spelke & Kinzler,
2007). Studiile efectuate in acest domeniu au evidentiat faptul
cd, dincolo de a fi simpli observatori, copiii se dovedesc capa-
bili sd construiasca sisteme explicative care le organizeaza
cunoasterea — acestea fiind numite , teorii implicite”.

Teorii implicite ale obiectelor fizice. In acest plan, copiii sunt
capabili sa dezvolte principii fundamentale referitoare la miscarea
obiectelor, ardtandu-se mirati, de exemplu, cand un obiect dispare
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dintr-un loc si apare in altul fard ca ei sd vada obiectul traversand
spatiul dintre cele doua locuri (Luo et al., 2009).

Teorii numerice. In aceeasi perspectivi, copiii se dovedesc capa-
bili sa dezvolte abilitati numerice, dovedite prin surpriza manifes-
tata cand un obiect este plasat in spatele unui ecran unde el
observase anterior existenta unui alt obiect, iar apoi, cand ecranul
este ridicat, In spatele lui apare doar un singur obiect (Wynn, 1992).

Teorii ale lucrurilor vii. Copiii se dovedesc capabili sa distinga
intre lucrurile vii si cele care nu sunt vii, studiile aratand ca ei
stiu ca lucrurile vii cresc, iar obiectele nu cresc, stiu ca fiintele bol-
nave sau ranite se fac bine si stiu ca fiintele vii dispun de o ener-
gie pentru care le este necesara hrana (Inagaki & Hatano, 2004).

Teoria mintii. Unul dintre exemplele cele mai evidente de teorii
implicite care se dezvoltd inca din primul an de viata este cel al
,teoriei mintii”, care se refera la capacitatea intuitiva a bebelusilor
de a conceptualiza viata mintala a celorlalti oameni prin raportare
la propria viatd mintala. Oamenii inteleg in mod implicit faptul ca
actiunile celorlalti sunt motivate de dorinte, scopuri, sentimente,
intentii, ganduri specifice. Bebelusii, la randul lor, sunt capabili sa
dezvolte propriile harti intuitive cu privire la actiunile celorlalti
(Baillargeon et al., 2010; Saxe, 2013; Wellman & Woolley, 1990).
, Teoria mintii” care se dezvoltd deja in mintea lor le permite sa
inteleagd ce se petrece In mintea celorlalti si in ce mod ceea ce
simt, gandesc sau intentioneaza ceilalti este ori nu similar cu ceea
ce este in mintea lor.

Dezvoltarea ,teoriei mintii” are loc prin parcurgerea unor
etape. Pentru inceput, harta explicativa a copiilor este una rela-
tiv simpla, cuprinzand doar cateva caracteristici:

1. la ce anume se uita ceilalti este un semn pentru obiectul

atentiei lor (atentia impartasita);
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328 2. oamenii manifestd in mod diferit emotii pozitive sau nega-
tive, ca raspuns la lucrurile din jur;
3. oamenii au perceptii, scopuri si emotii diferite.

Exemple de situatii relevante pentru prezenta teoriei mintii la varste
timpurii
Imitarea. Copiii de 14-18 luni nu imitd doar actiunile observate intocmai,

cisiactiunile intentionate ale altcuiva, avand in vedere scopul si ratiunea
badnuite dincolo de actiune (Gergely et al., 2002, Meltzoff, 1995).

Invatarea cuvintelor. In jurul varstei de 15 luni, cdnd un adult etiche-
teaza un obiect cu ajutorul unui cuvant, copiii tind sd tind cont de atentia
adultuluisideintentia acestuia deaindica obiectul. Copiiifnvata cuvantul
doar dacd vorbitorul indica spre obiect cu intentia de a-i explica copilului
asocierea dintre cuvant si acesta (Baldwin, 1991; Baldwin & Moses, 2001,
Baldwin & Tomasello, 1998).

Intentionalitatea impartita. Copiii de 14 luni care observd un adult incer-
cand sd ajunga la un obiectisiintrerup jocul pentru a da adultului obiectul
(Warneken & Tomasello, 2007), iar la 18 luni actioneazad diferit in functie
de situatie, ajutand adultul care indica faptul ca are nevoie de ajutor,
dar nu si adultul care aruncd in mod intentionat obiectul (Warneken &
Tomasello, 2006).

Jocul de rol. Copiii de 2 ani demonstreazd capacitatea de a face diferenta
dintre lucrurile din mintea lor si lucrurile din lumea reald (sunt constienti
de diferenta dintre cubul pe care il tin in mana si masina pe care si-o
imagineaza ca fiind acel cub) (Kavanaugh, 2005).

Pe masura ce copiii cresc, teoria mintii le permite din ce in ce
mai mult sd integreze interactiunile sociale cotidiene, ca mecanisme
de invétare, si acorda atentie speciala situatiilor in care actiunile
adultilor par sa ofere prilejuri de invatare. Formarea teoriei mintii
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presupune acumularea progresiva si succesiva a catorva abilitati
specifice (Wellmann et al., 2011):

1.

2.

A vrea poate fi diferit. Abilitatea de intelegere a faptului ca
oamenii au dorinte diferite.

A gandi poate fi diferit. Abilitatea de intelegere a faptului
cd oamenii pot avea convingeri diferite despre acelasi lucru
sau aceeasi situatie.

. Perspectiva asupra unei situatii poate fi diferitd. Abilitatea

de raportare corecta la situatia in care oamenii ar putea
sa nu inteleaga sau sda nu cunoasca faptul cd ceva este
intr-un anume fel. De exemplu, situatia in care baietelul
care vorbeste cu bunica lui la telefon 1i spune: Bunico, vezi ce
minge frumoasd am primit?, fard sa-si dea seama ca in aceasta
situatie bunica ar avea nevoie de informatii in plus pentru
a intelege situatia.

. Falsele credinte. Abilitatea de intelegere a faptului ca oame-

nii pot avea credinte false despre lume.

. Emotii si gdnduri ascunse. Abilitatea de intelegere a faptului ca

oamenii pot avea emotii ascunse sau ca pot actiona intr-un
fel in timp ce simt altfel.

Desi acest sistem cognitiv (,teoria mintii”) se dezvoltd la
nivel implicit, parintii si educatorii pot oferi cadrul optim pen-
tru antrenarea lui, prin incurajarea jocului de rol, prin a discuta
despre gandurile, emotiile, dorintele si scopurile pe care oame-
nii le au in actiunile lor si prin analiza unor situatii sociale sau
povesti in care oamenii sunt implicati in situatii in care lucru-
rile pot fi intelese diferit din perspective diferite — de exemplu,
Scufita-Rosie nu a stiut cd lupul s-a imbracat cu hainele bunicii
(Astington, 2010).
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2. Invitarea statistica

Copiii sunt atenti la regularitatile statistice din mediul lor inca
de la varste foarte mici, chiar daca acest lucru nu se intampla
in mod explicit in mintea lor. Ca si in cazul teoriilor implicite,
acest lucru demonstreaza faptul cd ei nu sunt receptori pasivi
ai invatarii, ci felul in care inteleg realitatea depinde foarte mult
de ocaziile pe care le au in a observa si a interactiona cu mediul.

Exemplu relevant pentru sensibilitatea statistica

Unui grup de copii de 11 luni le-a fost prezentatd o cutie cu multe bile
rosii si doar cateva bile albe. Acestia au exprimat surprindere cand bilele
aufostrasturnateintr-oaltd cutien care se vedeau acum mai multe bile
albe. Deci copiii au observat proportia initiald, cu bile albe mai putine, si
au fost constienti de probabilitatea scdzutad a inversarii proportiei (Xu &
Denison, 2009). Teoria mintii intervine si ea in procesarea informatiei,
astfel Tncat in situatia experimentald in care copiii vad un adult care
alege bilelele albe sile punein a doua cutie, ei nu se mai aratd surprinsi.

3. Intelegerea inferentelor cauzale

Observarea mediului 1i poate determina pe copii sa experi-
menteze in mod implicit cauzalitatea, ajungand la concluzia cd o
anumitd variabila A determind sau previne aparitia unui efect B.
Mai mult, studii recente arata faptul ca, inca de la varste timpu-
rii, copiii reusesc sa utilizeze statistica implicita pentru a genera
relatii cauzale, a face predictii, a genera explicatii, pentru a se
ghida in explorarea mediului sau pentru a interveni la nivelul
acestuia.
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Exemplu de inferente privind cauzalitatea

Gweon si Schultz (2011) au efectuat un studiu in care si-au propus sa afle
cum vor atribui copiii cauzele eseculuiin ainteractiona cu ojucarie — prin
raportare lajucdrie ca fiind defectd sau prin raportare la inabilitatea lor de
a interactiona cu jucaria. In acest studiu, copiii de 16 luni erau martorii
unuiexperimentin care adultiiapdsau un buton al jucariei si reuseau sau
nu s& obtind muzicd. In prima situatie experimentald, un adult reusea
de douj ori, in timp ce al doilea adult nu reusea de dou3 ori. In a doua
situatie experimentald, fiecare adult reusea o datd si nu reusea a doua
oara. La finalul experimentului, copiilor li se propunea sa aleagd o jucarie
cu care sd se joace, presupunandu-se cd, dacd fac inferentele cauzale
corecte, nuvoralegejucdria pe care ovor considera defectd. Copiii alegeau
in mod sistematic jucdria din prima situatie experimentald, ceea ce
dovedeste ca erau capabili s& faca inferentele corecte: dacd un adult a
reusit de doud ori s obtind muzica si al doilea nu a reusit de ambele datj,
inseamnad cd jucaria este functionald (lucru dovedit de primul adult),
iar al doilea adult nu are abilitatea de a interactiona cu jucaria.

4. Sensibilitatea la indicii de explicatie

Asa cum am mentionat si in analiza referitoare la ,teoria
mintii”, copiii ofera atentie situatiilor sociale care pot reprezenta
ocazii de invdtare, iar activarea atentiei are la baza indiciile pe care
le ofera adultii in acest sens (este comunicatd intentia de a explica).
De exemplu, intr-un experiment realizat de Yoon et al. (2008),
copiii care au fost martori la momentul in care un adult indica
un obiect au retinut semnificativ mai bine detaliile referitoare la
amplasarea si proprietdtile obiectului, comparativ cu acei copii
care au observat obiectul fard indicatia adultului. Informatiile
invatate de copii in astfel de situatii de comunicare s-au dovedit
mai robuste si mai generale decat cele invatate in contexte care
nu au oferit indicii de explicatie.
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Copiii au capacitatea de a constientiza faptul ca o persoana
comunica in beneficiul lor si de aceea proceseaza mult mai atent
informatia asupra careia un adult atrage atentia. In acest sens se
recomandd contactul vizual cu copilul, pronuntarea numelui si
indicarea obiectului sau fenomenului vizat.

Creierul bebelusilor este implicat activ in diverse forme de
invatare, iar abilitatile necesare obtinerii succesului in invatare
sunt manifeste deja in primii ani de viata. In acest sens este nece-
sar ca adultii implicati in cresterea copilului sa inteleaga modul in
care se dezvolta aceste abilitati si sa incurajeze tendinta copiilor
de implicare cognitiva in experimentarea lumii, stimulandu-le
astfel invatarea.

Proiectarea activitdtilor de educatie timpurie necesita
cunoasterea teoriilor implicite pe care le detin copiii, care sunt
principiile cauzale pe care le utilizeaza si care sunt conceptiile
gresite sau cunostintele care le lipsesc. Educatia timpurie presu-
pune facilitarea accesului copiilor la scenarii de invatare care sd le
permita dezvoltarea unui model al lumii mai precis si mai acurat.

Dezvoltarea atitudinilor fata de invatare

Inca de la varsta anteprescolaritatii sunt evidentiate atitu-
dini fata de invatare care se dovedesc conditii importante pentru
achizitiile cognitive ale copilului. In aceasta categorie sunt incluse
persistenta in sarcing, curiozitatea, increderea in sine, motivatia
intrinseca, prioritizarea sarcinilor si autocontrolul. Fiind relationate
cu dezvoltarea capacitdtii de autoreglare emotionala si cognitiva,
aceste caracteristici nu sunt considerate ca intrinseci copilului, ci
sunt rezultatul dezvoltarii lor prin expunerea la experiente si apli-
carea deliberata a practicilor educationale specifice.
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Capacitatea de angajare focalizatd apare la varste timpurii si se
dezvolta odatd cu expunerea copilului la experiente sociale care
1i dezvoltd persistenta, atentia focalizata, amanarea gratificarii si
alte componente ale invatarii eficace. Acumuldrile experientiale
in acest plan explica entuziasmul si increderea in sine manifes-
tate de copii la varste timpurii in invatare, Insa neinsotite inca de
persistenta sau de creativitate in rezolvarea problemelor. Aceste
atitudini pot fi regasite In comportamentul lor mai tarziu, la varsta
prescolaritatii (NRC, 2001).

Dezvoltarea timpurie a abilitdtii de a prioritiza scopurile pe ter-
men lung in detrimentul scopurilor pe termen scurt se coreleaza cu
o crestere a sanselor copiilor de a obtine rezultate bune in invatare
si de a mentine atitudinea de implicare in invatare (Rachlin, 2000).
Studiul efectuat prin intermediul , testului prajiturii” evidentiaza
impactul pe termen lung al acestei capacitdti manifestate la varste
timpurii (Mischel, 1988).

Autoevaluarea propriei competente de invatare de catre
copil este o variabila importanta a gestionarii provocari-
lor care apar pe parcursul procesului de invatare. Autoeva-
luarea copiilor are la baza evaluarile realizate de parinti,
astfel incat asteptdrile acestora, exprimate explicit sau implicit,
influenteazd modul in care copiii se autopercep si, in consecinta,
implicarea in invdtare si performantele pe care le vor obtine
(Stipek, 1992).

Atribuirea succesului si esecului este o alta variabild predictiva
pentru dispozitia de a depune efort in Invatare si pentru succe-
sul obtinut. Inca de la varste timpurii, copiii isi construiesc teorii
implicite cu privire la inteligentd, ca fiind o trasatura fixa sau o
trasatura care poate fi dezvoltata prin efort persistent. Educato-
rii si pdrintii construiesc mesaje implicite in acest sens, prin felul
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334 1In care se raporteaza la abordarea invatarii si la efortul depus de
copil pentru a atinge achizitii cognitive.

Sustinerea mentalitatii de crestere in invatarea timpurie
Efortul este apreciat.

Greselile sunt acceptate.

Explicatiile trebuie mereu solicitate.

Cantitatea de munca este evaluata.

Creierul este vdzut ca fiind in dezvoltare.

Procesul conteaza.

Recompensarea efortului, a persistentei si a tenacitatii copi-
lului de a gestiona provocarile aparute in invatare determina
o crestere a capacitatii copilului de a se motiva si de a activa
efortul cognitiv, ca modalitate de a obtine succes in invdtare.
In caz contrar, copiii care primesc mesaje care sustin faptul c&
inteligenta este stabila si nu poate fi imbunatatita prin straduinta
dezvolta o motivatie orientatd spre ,neputinta”. Ambele pat-
tern-uri motivationale s-au dovedit stabile de-a lungul timpului
(Smiley & Dweck, 1994), generand o crestere sau o stagnare a
progresului in invédtare.
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Aproximare si eroare
in experimentarea timpurie
a realitatii

Maria-Doina Schipor
Universitatea , Stefan cel Mare” din Suceava

Rolul erorii in invatarea timpurie

Construirea unui model al realitatii la copil presupune un
proces de aproximari succesive. Trecerea de la modele simple
la modele mai complexe ale realitatii este un proces evolutiv
care depinde de numerosi factori interni (printre care stadiul si
nivelul de dezvoltare cognitiva, nivelul motivarii, anxietatea,
starea de sandtate) si de un set conditii externe (precum difi-
cultatea sarcinii de Invatare, caracterul stimulativ si suportul
educational specifice mediului de invatare, accesul la resurse
pentru rezolvare, factori culturali). Acest proces de cunoastere
prin aproximarea modelului include cu necesitate o cantitate de
eroare, care scade odata cu apropierea de aproximarea conside-
ratd optimad a realitatii.
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Eroarea din perspectiva constructivismului
piagetian

Conform teoriei lui J. Piaget (1965), etapa 0-2 ani este spe-
cifica unei gandiri practice (prereflexive), numita inteligenta
senzorimotorie. In acest stadiu copilul gandeste prin interme-
diul perceptiilor senzoriale si al actiunilor motorii efectuate cu
obiectele explorate. Inteligenta senzorimotorie este alcatuita din
algoritmi simpli care au un segment senzorial (declansator) si
unul motric (de rdspuns), care formeaza scheme cognitive aso-
ciate obiectelor realitdtii. O schema cognitiva este un model al
realitdtii care include informatia despre obiect si activitatea care
poate fi asociata obiectului respectiv. De exemplu, schema unui
biberon contine informatii despre forma, mirosul si gustul acestui
obiect, precum si informatii actionale, algoritmice, referitoare la
miscdrile de apucare, de orientare si de supt asociate. Schemele
cognitive au proprietatea de a se putea transfera cu usurinta la
alte obiecte din realitate — o prima sursa de eroare si de invatare
in acelasi timp.

J. Piaget (1965) considera ca inteligenta senzorimotorie este
un proces de adaptare la realitate care se dezvolta prin interme-
diul a doud procese complementare — asimilarea si acomodarea.

Asimilarea presupune interpretarea noilor experiente in terme-
nii schemelor cognitive deja existente: de exemplu, bebelusul care
s-a obisnuit cu schema in care, cind mama 1i apropie lingurita de
gura, el deschide gura, primeste hrana, se bucura de gust, mes-
teca si inghite ceea ce este in lingurita.

Acomodarea presupune modificarea schemei in acord cu noi
experiente: mama pune in lingurita un lichid dintr-o sticla spe-
ciald, bebelusul utilizeaza algoritmul deja stiut, insa gustul nu
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corespunde schemei anterioare — de aceastd datd este neplacut.
Schema va fi modificata in raport cu aceastd noud informatie des-
pre realitate — cand mama pune in lingurita lichidul din sticla
speciala, gura ramane inchisa. Acomodarea presupune ideea ca
o schema poate fi potrivitd si corecta pentru anumite realitati, dar
gresitd pentru altele. Eroarea experimentatd, prin asimilarea nou-
lui la schemele preexistente, deschide drumul cdtre acomodare si
catre construirea unui model mai acurat al realitatii.

Invitarea limbajului se supune aceleiasi dinamici a erorii in
asimilarea realitatilor la schemele existente. Copilul numeste
,pasdre” avionul pe care il vede zburand pe cer (asimilare), insa,
dupa ce este informat, invata cuvantul potrivit pentru aceasta rea-
litate si isi formeazd o schema cognitiva mai apropiata de realitate
(acomodare). Perspectivele moderne referitoare la invatarea lim-
bajului continud abordarea piagetiand, recomandand incurajarea
copilului sa comunice utilizand cuvintele pe care le cunoaste si
oferirea unui feedback corectiv care sa nu blocheze comunicarea
(Brand], 2008). In acest mod, erorile constientizate in comunica-
rea libera ofera mai multe sanse de invatare decat situatia blocarii
comunicdrii cauzate de teama de a face greseli.

Evitarea greselii sau deschiderea cétre feedback?

In literatura de specialitate sunt mentionate argumente cu pri-
vire la importanta evitarii greselii in procesul de invatare, cele mai
multe atragand atentia asupra faptului ca acceptarea greselii poate
duce la invatarea unui model gresit al realitatii sau al actiunii,
model care va fi mult mai greu de Inlocuit cu unul corect (Skinner,
1965; Barnes, 1959; Ausubel & Robinson, 1981). Abordarile
educationale elaborate in acest context teoretic presupun evitarea
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cu orice pret a greselii si centrarea pe corectitudinea informatiei
sau a procedurii invatate. Greseala este consideratd, prin urmare,
un aspect nedorit si de evitat al invatarii. Abordarile ulterioare au
demonstrat insd cd a permite copilului sd greseasca si a-i oferi un
feedback explicativ asupra procesului cognitiv permite o intelegere
mai profunda a realitatii si o invatare mai eficienta. Feedbackul
constructiv este la fel de important atat in cazul erorilor, cat siin
situatia in care nu apare greseala — copilul trebuie sa inteleaga si
care sunt motivele sau rationamentul pentru care raspunsul sau
este corect (Anderson ef al., 1971).

Recomandari pentru feedback constructiv in invatarea timpurie

1.

S

Acceptati greselile pe care le pot face copiii in procesul de
invatare.

Aratati copiilor cd nu va asteptati sa fie perfecti.

Aratati-le ca sunt iubiti neconditionat, inclusiv cand fac greseli.

. Ajutati copilul sa accepte greseala ca fiind normala. Si

oamenii mari gresesc.

. Folositi greselile pentru a analiza procesul de invatare, chiar

si cand nu apare greseala. Intrebati ,,Cum ai ficut ca sa
ajungi aici?” sau , De ce crezi ca este asa?”.

Cand apare o greseala, puneti accent pe solutie. Daca nu
gaseste solutia corectd, i-o puteti oferi, urmata de intrebarea
,De ce crezi cd aceasta este solutia corecta?” (Siegler, 1995).
Apreciati efortul facut de copil pentru a corecta greseala.

. Evidentiati ce a invdtat din greseala facutd, obisnuiti-1 sa

transforme intr-o lectie ceea ce experimenteaza.

Modul dupa care este perceputd invatarea poate constitui o
variabila atitudinala importanta pentru succesul educational.
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Daca invatarea este inteleasa ca un proces in care trebuie sa te
strdduiesti pentru a rezolva problemele, incluzand greseala si
frustrarea generata de greseala, ca parte importanta a procesu-
lui de invdtare, atunci invatarea este facilitata si perceputd intr-o
manierd pozitiva. In caz contrar, daci educatorii definesc suc-
cesul prin raspunsuri rapide, corecte si corespunzand intocmai
modelului cerut, atunci atitudinea generald fata de invatare este
mai putin pozitiva (Middleton & Spanias, 1999).

Eroare si aproximarea succesiva in dezvoltarea
modelelor matematice ale lumii la varste timpurii

Modelarea matematica a lumii este un aspect important al
adaptirii la realitate. insa procesul de dezvoltare a acestui tip de
model al lumii necesita parcurgerea unor etape in care aproxima-
rile succesive si erorile sunt parte integranta a modelarii. Modelele
matematice se construiesc inca de la varste timpurii, insa modul
de accesare a realitatii matematice este unul mai degraba impli-
cit. Studiile efectuate asupra modului in care copiii au acces la
realitatea matematicd in primii ani de viata evidentiaza faptul ca
invatarea matematica nu este prea mult sustinuta de educatori, iar
cand acest lucru totusi se intampla, calitatea experientelor oferite
este scazutd (Brenneman et al., 2009b; Brown, 2005; Early et al.,
2005; Rudd et al., 2008; Tudge & Doucet, 2004; Winton et al., 2005).
In acelasi timp, cercetarea efectuatd in acest domeniu evidentiaza
faptul ca lipsa cunostintelor de matematica la varste mai mari are
origini in expunerea redusa la acest tip de cunostinte in primii
ani de viatd (Brenneman et al., 2009a; Graham, 1997).

Specialistii care lucreaza in domeniul educatiei timpurii trebuie
ca, pe langa intelegerea In profunzime a conceptelor matematice
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pe care le predau, sa aiba acces la o cunoastere aprofundata a
modului in care gandesc copiii, astfel incat sa poata adapta sarci-
nile si strategiile la diferite niveluri de gandire ale copiilor. Pentru
a genera traiectorii de invatare a modelului matematic adaptate
ritmului si nevoilor specifice de dezvoltare ale fiecarui copil, sunt
necesare trei componente:

1. Continutul trebuie inteles in raport cu o competenta mate-
matica vizata (de exemplu, faptul cd numararea este mai
mult decat simpla recitare a unor numere).

2. Invitarea matematicii este relationata cu nivelul gandirii,
deci invatarea matematicii trebuie sa fie relationata cu eva-
luarea nivelului de dezvoltare a gandirii copilului.

3. Activitatile de invatare a matematicii trebuie sa includa sar-
cini de lucru si activitati alese si adaptate particularitatilor
de varsta si individuale (educationale, ereditare) ale copi-
ilor (Clemens et al., 2012).

Aproximarea modelului matematic al lumii se produce in
acord cu nivelul dezvoltdrii proceselor de gandire ale copilului.
Fiecare achizitie cognitivd permite extinderea modelului la un
nivel mai inalt de generalizare si abstractizare. Tabelul urmator
prezinta un set de activitati adaptate pentru invatarea numararii,
care ilustreaza etapele formadrii timpurii a modelului matematic
al lumii.
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Tabelul 1. Niveluri ale Tnvatdrii numdrdrii — scopul este numdrarea obiectelor
cuintelegerea numarului (adaptare dupd Clements et al., 2012)

Progres in dezvoltare —
competente

Componente cognitive —
dezvoltarea gandirii

Sarcini de instruire

JCantdretul”

Sensibilitatea initiald
la cantitate sustine
clasificarea implicitd a
cuvintelor ca relevante
sau irelevante pentru
cantitate (Mix et al.,
2002).

Este accesibild o listd
verbald formata din
siruri sau perechi de
sunete si silabe.

Numdrare verbala:

experientd repetatd
cu secvente de
numdrare in
contexte variate:
cantecele, jocuri cu
degetele, numérarea
scarilor, numarare
verbald simpl3.

.Recitatorul”

Lista verbald este
diferentiatd in numere
distincte, asociate
cu termenul de
numadrare si notiunea
de cantitate (Fuson,
1988). Numararea are
locintre 1si 10, peste
10 apdrand erori. Are
loc 0 asociere primard
si partiald intre numele
numerelor din listd si
numarul propriu-zis
(Sarama & Clements,
2009).

Numadrare si miscare:
jumatate dintre
copii pot numadra
delallalO
facand o miscare
asociata fiecdrui
numar (exemplu:
unu — atinge capul,
doi — atinge umerii,
trei —intinde
mainile etc.).
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Progres in dezvoltare —

Componente cognitive —
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Sarcini de instruire

competente dezvoltarea gandirii
.Corespondente” Procedura de numarare Cantarul de bucatarie:
- pastreaza este centratd Copiii fac clic pe

corespondenta unu
la unuintre numere
si obiecte (cate un
cuvant pentru fiecare
obiect)

- poate sd rdspunda
laintrebarea
.Cate sunt?”, prin
renumararea
obiectelor sau
urmarirea ordinii,
pentru a ajunge la
ultimul numar rostit
pentru ultimul obiect

pe pdstrarea
corespondentei si

este posibild doarin
contexte simple (Fuson,
2012). Gesturile sunt
utilizate frecvent pentru
a pastra corespondenta
(Alibali &
Goldin-Meadow, 1993).

obiectele de pe un
ecran, pe rand, in
timp ce rostesc cu
voce tare numerele
delallalo.

De exemplu, fac
clic pe bucdti de
mancare si o bucatd
este ,muscatd” de
fiecare datd cand
este rostit un numar.

.Contorul” (Numere

mici)

- numard cu precizie
obiectele pandla 5

- rdspunde la
intrebarea , cate
sunt”, mentionand
ultimul numdr rostit.

- cand obiectele sunt
vizibile, mai ales
pentru numere mici,
incepe sd Tnteleaga
cardinalitatea.

Este realizatd conexiunea
intre simpla asociere si
procesul de numdrare
propriu-zisd (Carey,
2009, Eimeren et al,,
2007).

Pe parcursul procesului
de numadrare a
obiectelor, ultimul
cuvant utilizat pentru
numadrare genereazd
o valoare cardinalg,
care este asociatd cu
setul numadrat (Fuson,
2012).

Jocuri de masa cu

numarare:

Copilul identifica

numeredelallas
pe o grild si mutd
pionii cu un numar
corespunzator de
spatii.
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Progres in dezvoltare —
competente

Componente cognitive —
dezvoltarea gandirii

Sarcini de instruire

.Producatorul”

(Numere mici)

- Numara obiecte
pandla 5.

- Recunoaste cd
numadrarea este
relevantd pentru
situatii in care
trebuie sd fie plasat
un anumit numar.

- Produce un grup de
patru obiecte.

Scopul numardrii este
extins la o noua
procedurd executiva
care depaseste nivelul
procesului de numdrare
si miscare, prin
marcarea ultimului
obiect numérat, adica
prin reprezentarea
cardinalului (Steffe &
Cobb, 2012).

Numdrarea miscarilor:

Copiii numara
sariturile sau bataile
din palme. Apoi
pot repeta acelasi
numar de miscari.
La inceput, numarati
impreund cu ei, apoi
faceti doar miscarile,
explicand cum sd
numere in soaptd.
Unii copii se vor opri
la numdrul corect
de miscari, altii vor
continua sd execute
miscarile.

Dezvoltarea atitudinilor pozitive fata de cunoasterea matematica

Dezvoltarea unei atitudini pozitive fata de intelegerea matematica

a realitatii poate avea loc in contextul oferirii de sarcini care sa aiba
sens pentru copii si care sd fie relationate cu interesele lor obisnuite:
— utilizarea unor sarcini care au sens pentru copii (atat sens
practic, cat si sens matematic) — distribuirea unor jucarii;

— dispozitia educatorilor de a astepta si a incuraja la copii
inventarea, explicarea si criticarea propriilor solutii si

strategii;

— oferirea ocaziilor pentru inventii creative si practice;

— ajutorul si Incurajarea explorarii unor solutii multiple;

— sprijinirea pentru a observa conexiuni intre multiple tipuri
de cunoastere care implica relatii cantitative si matematice
(Clements et al., 2012).
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Contactul cu natura — dezvoltarea modelelor
de gandire stiintifica la varste timpurii

Cea mai buna cale de a invata stiinta este aceea de a face
stiintd. Insd, ca si in cazul matematicii, copiii de varsta ante-
prescolara si prescolara sunt expusi intr-o manierd mai putin
stiintifica la realitate, iar experientele cu adevarat stiintifice sunt
rare (Brenneman et al., 2009). Copiii sunt predispusi in mod
spontan sd cerceteze, sa exploreze si sd caute raspunsuri pentru
a intelege lumea, deci au deja aceasta calitate care trebuie doar
cultivata si dezvoltatd. Cu toate acestea, sintagma , copiii sunt
prin natura lor oameni de stiinta” are nevoie de nuantare. Este
adevdrat cd, prin curiozitatea specifica acestei varste si datorita
nevoii lor de a trai intr-o lume predictibild, copiii genereaza
explicatii si modele ale realitatii in care traiesc. Insd teoriile
implicite sunt deseori departe de un model obtinut printr-o
gandire stiintifica (Worth, 2010). Dezvoltarea gandirii stiintifice
are nevoie de ghidaj explicit, derulat in contexte educative sis-
tematice. Cu toate acestea, experientele educationale evaluate
in domeniul stiintelor s-au dovedit a nu se ridica la standarde
calitative prea inalte, fiind mai degraba actiuni simple, izolate,
oferind putine ocazii copiilor de a-si dezvolta abilitati de baza
pentru invatarea ulterioara a unor concepte stiintifice (Henrichs
et al., 2011). Existd o multitudine de lucrari care contin sugestii
de activitati cu caracter stiintific: de la activitati care presupun
simpla observare a obiectelor si fenomenelor, fara a mai ana-
liza concluziile trase de copii si fara a aborda intrebdrile care au
aparut pe parcursul observarii, la activitati care propun copii-
lor explorari interesante si motivante, dar nefinalizate intr-un
proces de gandire profund stiintifica.
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Este necesar ca experientele educative adecvate in domeniul
invatarii stiintelor la varste timpurii sa depaseasca paradigma pre-
ddrii, pentru a dezvolta perspectiva explorarii stiintifice a lumii.
Solutia acceptata din acest punct de vedere este un curriculum
bazat pe abordarea de tip cercetare-actiune, ceea ce poate per-
mite o bund dezvoltare a competentelor stiintifice ale copiilor
(Clement & Sarama, 2014, Anderson, 2002).

Adaptata la invatare, cercetarea presupune un proces de rezol-
vare de probleme pe parcursul caruia copiii raspund unor intre-
bari de cercetare (Lind, 2005) si 1si construiesc propria cunoastere
cu ajutorul profesorilor si al prietenilor. Alegerea continuturilor
stiintifice specifice varstelor timpurii presupune indeplinirea a
trei criterii (Worth, 2010):

1. Accesul la explorarea directa a obiectelor si fenomenelor.
Conform acestui criteriu au prioritate subiectele care per-
mit accesul direct prin intermediul simturilor — miscarea
obiectelor, lumina si umbra, ciclurile de viata ale plante-
lor si animalelor sau orice aspecte din mediul experimen-
tat si accesibil copiilor. Pot fi incluse si subiecte care ofera
informatii prezentate prin intermediul cartilor, al revistelor
sau resurselor multimedia — de exemplu, pinguinii sau
elefantii prezentati prin concepte de tipul , habitat”, , carac-
teristici fizice” si ,adaptare”. Aceste din urma subiecte vor
ramane la nivel de discutii sau joc de rol, fara a permite
accesarea directa a informatiei stiintifice.

2. Conceptele utilizate sunt concepte de baza in stiinta. Com-
portamentul animalelor este relationat cu conceptul de
adaptare, studiul relatiei umbra-lumina este asociat cu ideea
prezentdrii luminii in univers sub forma de linii drepte sau
miscarea unui corp este asociata cu conceptele de forta,
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vitezd si timp. Fiecare concept este aproximat pornind de
la comportamente exploratorii specifice:

Tabelul 2. Manifestarea comportamentald a primelor concepte stiintifice

Concept Comportament

Corespondentd  Pune pe rand cate o bulind n fiecare pdtrat al grilei, ofera

unu-la-unu cate un mar fiecdrui copil de la masa.

Numarare Numadrd monedele sau paiele necesare pentru fiecare pahar
de pe masa.

Clasificare Formele patrate si formele rotunde sunt grupate in doud
multimi; masinutele sunt puse intr-un garaj, iar camioanele,
inaltul.

Masurare Toarna nisip, apd, orez sau alt material dintr-un recipient
in altul.

Conceptele sunt explorate din perspective multiple, dand copi-
ilor posibilitatea de a compara, relationa, integra si evalua reflexiv
ceea ce afla. Lumea stiintei este o lume a intrebarilor si a schim-
barii de perspectiva. Copiii ar trebui sa poata avea acces atat la
explorarea stiintificd a lumii fizice, ceea ce presupune accesarea
experimentald a acesteia, cat si la explorarea stiintificd a lumii vii,
care presupune un demers bazat pe observare.

Abilitatile dezvoltate de experimentarea stiintificd a realitatii
presupun: explorarea obiectelor, materialelor si evenimentelor;
abilitatea de a pune Intrebadri; capacitatea de a face observatii per-
tinente; descrierea realitatii cu ajutorul unor criterii; capacitatea de
comparare, clasificare si categorizare; inregistrarea observatiilor;
utilizarea unor instrumente pentru extinderea observatiilor; iden-
tificarea de modele si relatii; dezvoltarea de explicatii si idei,
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lucrul in colaborare; discutarea ideilor si deschiderea catre noi
perspective (Worth, 2010).

Provocarea pentru educator este aceea de a crea un mediu de
invatare in care sa poata fi generate intrebdri si sa poata fi aplicatd
rezolvarea de probleme. Copilul trebuie privit, intr-o perspectiva
constructivistd, ca explorator intelectual, fadcand propriile descope-
riri si construindu-si propria cunoastere prin aproximari succesive.
A gestiona acest tip de invatare bazat pe schimbarea conceptuala,
pe predarea centrata pe antrenarea intelegerii inseamnd punerea in
practica a unor strategii diferite fata de cele ale Invatarii traditionale.
Locul memorarii unor rezultate ale cercetarii este luat de experimen-
tarea procesului de cercetare si de descoperirea acestor rezultate
de catre copil. Mediul de dezvoltare a copilului trebuie manipulat
astfel incat sa poata creste progresiv profunzimea si complexitatea
conceptuald, pe mdsura ce copilul avanseaza la nivelul acestei pro-
funzimi si la nivelul etapelor dezvoltarii sale cognitive.

Provocarea dinspre domeniul realitatii extinse —
integrarea modelului posibil eronat

Realitatea extinsa (XR) este un concept recent care incearca
sa includa intr-un cadru unitar realitatea virtuala (VR), realita-
tea augmentatd (AR) si realitatea mixta (MR). Realitatea extinsa
poate fi reprezentatd ca un continuum real-virtual, la o extrema
aflandu-se mediul real, iar la cealalta, mediul virtual. Spre deose-
bire de realitatea augmentata si realitatea virtuald, realitatea mixta
ofera elementelor din spatiul virtual capacitatea de a interactiona
cu obiectele fizice. In cazul acestei paradigme, utilizatorul este
imersat in acelasi timp in spatiile real si virtual, fara ca el sa per-
ceapa o diferenta clard intre cele doud lumi.
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Procesul cunoasterii la varste timpurii se subscrie unor modele
in care, prin explorare experimentald, [umea obiectelor este mode-
lata din ce In ce mai acurat sub forma schemelor cognitive,
a operatiilor mintale si a conceptelor din ce in ce mai abstracte.
Similar, prin procesul de observare, lumea fiintelor vii se struc-
tureaza in ierarhii specifice, cu modele de functionare de tipul
atentiei impartdsite sau teoriei mintii, care se subscriu modele-
lor de cognitie sociala. Fiecare model construit este supus unor
verificdri care asigura viabilitatea adaptativa a acestuia. Cand
este vorba Insd de realitatea extinsd, legile descoperite aici au un
alt regim de functionare. Ceea ce in realitatea obisnuita poate fi
o eroare evidentd, in realitatea extinsa este o posibilitate fireasca.

Un avantaj evident al accesului la realitatea extinsa il repre-
zinta posibilitatea de a explora realitati inaccesibile fizic (Alli-
son & Hodges, 2000), de a explora intr-un mod interactiv lumea
conceptelor. In plus, realitatea extinsi reprezinta o ocazie pentru
copii de a experimenta interactiuni care incalca legile cunoscute
ale realitdtii. Acest mod de raportare poate avea un efect benefic
asupra unor abilitati precum creativitatea, initiativa si curajul de
a invata prin erori (Jang et al., 2021; Passig & Eden, 2010). Pe de
altd parte, functionarea cognitiva la nivelul realitdtii extinse pre-
zinta riscul transferului unor abilitati dezvoltate pentru acest tip
de realitate la nivelul modelului de interactiune cu realitatea fizica
sau sociala concreta (Chuah, 2018). Ceea ce poate fi experimen-
tat ca adaptativ In realitatea extinsa poate sa fie neadaptativ sau
riscant in realitatea concreta. La acest nivel, daca prescolaritatea
este etapa In care copiii 1si dezvolta capacitatea de a diferentia
realul de imaginar, la fel devine necesara dezvoltarea abilitatii de
a diferentia modelele de functionare la nivelul celor doua moduri
de experimentare a realitdtii. Interventia educatorilor la aceastd
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varstd poate avea rolul de ghidaj in procesul de explorare respon-
sabila si cu discernamant a celor doua tipuri de realitate. Integrarea
modelului realitatii extinse este un proces care necesita o atenta
mediere educationald si raportare la valorile umane adaptative.
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Dezvoltarea limbajului si a
comunicarii in educatia timpurie

Otilia Nastuta
Universitatea , Stefan cel Mare” din Suceava

Ce fel de oameni devenim depinde in mod hotdrdtor de povestile cu
care suntem crescuti.
Chinweizu

O. Introducere

Dezvoltarea limbajului si a comunicarii in educatia timpu-
rie reprezintd o componenta importantd a formarii personalitatii
copilului de varstd micd, avand evidente implicatii si la nive-
lul celorlalte domenii de dezvoltare. In prezentul studiu teore-
tico-aplicativ ne propunem sa prezentam cele mai importante
strategii didactice, care, din punctul nostru de vedere, contribuie
la dezvoltarea acestui domeniu In primii ani de viata: verbaliza-
rea, conversatia, jocul, sub diversele sale forme, rolul povestilor,
storytellingul, forme ale interactiunii cu cartea, modalitati de
organizare a activitatilor in contexte formale si nonformale. In
elaborarea studiului, am valorificat carti si articole de specialitate,
precum si experienta didactica proprie.
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I. Limbaj si comunicare la varstele mici —
aspecte teoretice

Problema producerii limbajului si a functionarii sale a preo-
cupat si-i preocupad in continuare nu numai pe lingvisti, ci si pe
psihologi, antropologi, neurologi, biologi s.a. Printre cele mai
relevante perspective teoretice legate de dezvoltarea limbajului
le amintim pe cele enuntate de Lev Vygotsky, Noam Chomsky si
Jerome Bruner. Pentru Lev Vygotsky, limbajul si gandirea se afla
intr-o stransa legatura si au nevoie, pentru a se putea manifesta,
de instrumente si semne (Smith & Vincent, 2022, p. 26), adica de
instrumente lingvistice, precum limbajul nonverbal, gesturile de
la varstele timpurii sau vorbirea, ale cdrei semnificatii reies/decurg
din folosirea lor in contexte social-culturale particulare. Asadar
autorul mentionat sustine faptul ca practicile comunicationale
sunt mediate social si cultural, prin urmare sunt constructe soci-
ale. Acest lucru inseamna cd dezvoltarea limbajului copilului este
influentata de mediul cultural. Lev Vygotsky identificd trei tipuri
sau forme ale limbajului: este vorba, mai intai, despre limbajul
social, pe care copilul de peste 2 ani il dezvolta pentru a vorbi
sau a comunica cu ceilalti. Dupa 3 ani, in conceptia lui Vygotsky,
copilul dezvolta si un limbaj egocentric, adica despre sine si cu
sine. Cea de-a treia etapa este reprezentata de limbajul intern
care se instaleaza dupa varsta de 7 ani. Importanta de retinut in
contextul de fatd este ideea ca adultul/familia/comunitatea are un
rol foarte important in a oferi suport copilului in invatare. Pe de
altd parte, lingvistul Noam Chomsky sustinea ideea caracterului
specific si inndscut al structurilor lingvistice la copil. Teoria nati-
vista a lui Chomsky nu exclude factorii sociali si culturali pe care
1i evidentiase Vygotsky, doar ca, in opozitie cu ideile behavioriste
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care favorizau intdrirea pozitiva si imitatia, el pune in evidenta
componenta innascutd, biologica. Jerome Bruner reintroduce in
prim-plan importanta mediului social, mai cu seama caracterul
interactional al Invatarii limbajului. La fel ca Noam Chomsky,
sustine rolul mecanismelor interne in invatarea limbajului, dar
aratd si ca ,,mediul cultural este un ingredient esential” (Smith &
Vincent, 2022, p. 29). Ceea ce evidentiaza Bruner ca fiind impor-
tant in achizitia si dezvoltarea limbajului sunt interactiunile, ruti-
nele comunicationale zilnice, practicile si deprinderile care sa-i
permita copilului sd foloseasca structurile gramaticale si sa-si
extinda vocabularul. Pe parcursul acestui proces, copilul are
nevoie de suportul extern, al celorlalti — familie, educatori, copii
mai mari etc. —, prin urmare de asistentd din exterior, de compo-
nenta sociala. Asadar, asemenea altor teoreticieni ai fenomenului,
Bruner este un sustinator al invatarii active, al caracterului social
al experientei de invatare. Promotorii teoriei invatarii sustin ca
achizitia limbajului este determinata de intarire si de imitatie.
Astfel, vorbirea copilului poate fi favorizata de comportamen-
tul adultilor, care pot sa ofere modele, sad stimuleze productiile
verbale ale copilului prin apreciere, incurajare, recompensa etc.
Am expus aceste cateva teorii pentru a creiona fundamentul
stiintific care sustine modalitdtile de actiune de care dispun adultii
implicati in educatia timpurie a copilului. In cele ce urmeaza
vom prezenta sintetic, pe baza studiilor de specialitate, desigur,
stadiile de dezvoltare a limbajului In primii ani de viatd, accen-
tuand aspectele care contribuie decisiv la o dezvoltare optima
a anteprescolarului sau a prescolarului. Din punctul nostru de
vedere, trei ar fi directiile fundamentale care influenteaza dez-
voltarea limbajului si a comunicarii in educatia timpurie: verba-
lizarea, jocul si interactiunea cu cartea/povestirea/lectura.
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II. Particularitati ale dezvoltarii limbajului
in educatia timpurie. Modalitati de interventie
si stimulare

Este evident faptul ca limbajul reprezinta un indicator impor-
tant al dezvoltarii copilului, deoarece, prin limbaj, copilul isi
exprima si comunicad nivelul de cunoastere a lumii inconjura-
toare, 1si face intelese nevoile si interactioneaza cu cei din jur.
Fiecare etapa din dezvoltarea personalitatii copilului, fiecare com-
ponenta avuta in vedere, analizatd, influentata prin interventii
reglatorii, contribuie la o evolutie fireascd, progresivd, armo-
nioasd a copilului, a carui adaptare la cerintele societatii actuale
devine astfel mai lesne de realizat. in acest context, pana nu cu
mult timp In urmd, evolutia copilului era gandita intr-un cadru
formal si institutionalizat Incepand cu etapa prescolaritatii, adica
incepand cu varsta de 3 ani. Insd mutatiile produse la nivelul
organizadrii sociale, corelate cu cercetarile din domeniile psiholo-
giei si stiintelor educatiei, impun si in spatiul romanesc o recon-
siderare a pozitiei decidentilor, formatorilor, practicienilor in
timpurie. In ceea ce priveste achizitia limbajului si primele etape
de dezvoltare ale copilului, studiile efectuate de specialisti in psi-
hologie au demonstrat faptul ca se poate vorbi de existenta unei
succesiuni generale de dezvoltare, cel putin in datele ei generale
(Papalia et al., 2010): vorbirea prelingvisticd, care include plansul,
ganguritul, lalalizarea si imitarea sunetelor vorbirii; exprima-
rea intr-un singur cuvant — 1-2 ani; si, in jurul varstei de 2 ani,
primele propozitii.
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IL1. Limbaj si comunicare — 0-1 an, stadiul preverbal
sau prelingvistic. Caracteristici

Asa cum spune un celebru postulat, comunicarea este inevita-
bils. Inainte ca aceasta s3 se realizeze verbal, comunicarea umana
cunoaste stadiul preverbal sau prelingvistic, care corespunde eta-
pei de varstd 0-1an. In acest stadiu, primele forme de comunicare
sunt reprezentate de plans si de tipat, mijloace comunicationale
care reflectd starea emotionala a copilului si cirora mama le atri-
buie semnificatii adecvate, legate de nevoile de baza ale copilului.
Prin urmare, comunicarea copilului la aceasta varsta se realizeaza
nonverbal, prin gesturi si mimica. La 34 saptamani, comunicarea
nonverbala se manifesta prin ,diferite expresii ale fetei, suras,
zambet, gestica mainilor s.a.” (Vranceanu et al., 2017). Dupa prima
luna de viatd, tipatul, o prima forma de comunicare, este insotit
de gangurit, considerat un indiciu al debutului comunicarii ver-
bale. Copilul emite sunete, vocale prelungite, prin care, datorita
moduldrii intonatiei, pare a initia un dialog cu cei din jur, acesta
fiind interpretat ca o expresie a plicerii si a starii de bine. In jurul
varstei de 6 luni, apare lalalizarea, care consta in repetarea unor
silabe, constituite prin aldturarea unei consoane inaintea voca-
lei, precum ,la, 1a”, , pa, pa” etc., care, la inceput, nu par a avea
o semnificatie anume, dar, in timp, prin repetare, vor sta la baza
constituirii primelor cuvinte. Ganguritul si lalalizarea sunt con-
siderate elemente pregatitoare, de exersare fonetica, in vederea
productiei primelor cuvinte, moment important, deoarece copilul
atribuie unei structuri fonice (un sunet sau un grup de sunete)
un sens, aceasta asociere fiind aptd sa indeplineasca o functie
de comunicare — aici avem deja una dintre cele mai cunoscute
definitii pentru cuvint.
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I1.2. Limbaj si comunicare — O-1 an, stadiul preverbal.
Modalitdti de stimulare

E firesc sa ne intrebam ce poate face adultul pentru a stimula
comunicarea copilului in stadiul preverbal. Cu siguranta, este
vorba despre intelegere si interpretare, stimulare si rdspuns, des-
pre dirijare si despre interactiunea sub toate formele. De exemplu,
daca vorbim despre intelegere si interpretare, este vorba despre
interpretarea adecvata a primelor forme de comunicare a copilu-
lui, in functie de fiecare copil in parte. Acest lucru se poate realiza
prin observare, monitorizare, corelare. Adultul in grija caruia se
afla copilul trebuie sd stie ce exprima fiecare formd de manifes-
tare comunicationala a copilului si sa raspunda adecvat. Apoi,
daca ne referim la gesturi si mimica, la manifestarile nonverbale
ale copilului, adultul incurajeaza si stimuleazd exprimarea copi-
lului prin propriile expresii, rdspunde mimetic si cu variatii de
expresie, pentru a-i oferi copilului noi modalitdti de exprimare.
Literatura de specialitate inregistreaza sintagma vorbire adresati
copilului (VAC), sintagma care desemneaza , 0 forma de vorbire
folositd adesea in adresarea catre sugari si copii mici; include o
exprimare rara, simplificata, un ton subtire, vocale pronuntate
exagerat, cuvinte si propozitii scurte si multa repetitie; se mai
numeste limba pdarintilor sau limba mamelor” (Papalia et al., 2010).
In etapa ganguritului si a lalalizarii, care preced stadiul ver-
bal, adultul rdspunde si stimuleaza, dar si dirijeaza copilul spre
momentul primului cuvant, cand o structura fonica primeste,
capatd inteles lexical, realizandu-se unitatea semnului lingvistic
semnificant-semnificat.
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I1.3. Limbaj si comunicare — 9, 10, 11, 12 luni — debutul
stadiului verbal. Caracteristici si modalitdti de stimulare

Trebuie sa facem mai Intai precizarea ca ritmul de dezvol-
tare al copilului, implicit in ceea ce priveste limbajul si comu-
nicarea, cunoaste variatii de timp, in functie de fiecare copil in
parte. Astfel, in unele cazuri, stadiul verbal se poate instala mai
devreme, iar in altele, mai tarziu, dat fiind faptul ca fiecare copil
in parte are propriul ritm de dezvoltare. in principiu, in jurul var-
stei de 10 luni copilul asociaza cuvinte unor elemente ale realitatii
inconjuratoare, demonstrand ca intelege mai mult decat poate
exprima. Apoi, in jurul varstei de 1 an, reuseste sa articuleze
primele cuvinte, formate din doua silabe, repetate la inceput (tata,
mama, papa). Copilul foloseste in continuare mijloacele de expri-
mare nonverbale, in sensul ca ,rdspunde prin gesturi la intrebari
simple, executd anumite comenzi simple, poate da sau ardta la
cerere anumite obiecte, indicd trei—cinci imagini dintr-o carte
cand sunt denumite, arata trei parti ale corpului etc.” (Vranceanu
etal., 2017). In aceasta etapd, rolul adultului este acela de a genera
situatii de comunicare si de a oferi modele de verbalizare adap-
tate nivelului de intelegere al copilului. Situatiile de comunicare
trebuie ,decupate” din realitatea imediata a copilului (mediul
familial, rutinele zilnice, spatiul de joaca etc.). Toate activitatile
in care este implicat copilul trebuie verbalizate cu voce tare, clar,
expresiv, de cdtre adult: rutinele (masa, somnul, plimbarile etc.)
si jocurile, interactiunile cu alti membri ai familiei (Cine a venit?
Cine se aude? Ce mancam acum? Cum este? Cum face pisica? Cine
face ham? etc.). Jucdriile, imaginile, cartile, jetoanele etc. trebuie,
de asemenea, sa reprezinte aspecte din viata copilului, din rea-
litatea imediata.
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IL.3. Limbaj si comunicare — 12-18 luni.
Caracteristici si modalitati de stimulare

In aceasta perioada, copilul este preocupat de cuvintele sin-
gulare, atat la nivel de perceptie, cat si la nivel de productie.
Primele sale cuvinte desemneaza obiecte si fiinte din realitatea
imediata. Componenta afectiva are un rol important in asimilarea
si productia lingvistica. De regula, primele cuvinte ale copilului
desemneazd pe membrii cei mai apropiati ai familiei (mama, tata),
rutinele (papa, nani) etc. Din punctul de vedere al partilor de vor-
bire, primele cuvinte rostite de copil sunt substantive, insa un rol
important il au si interjectiile onomatopeice, ca fapte de limba cu
sens motivat, muzicale, prin urmare usor de perceput, de asociat
si de reprodus de cétre copil. Copilul intelege indicatiile simple,
recunoaste obiecte, urmeaza instructiuni simple etc.

In ceea ce priveste intalnirea copilului cu cartea, trebuie si
accentuam faptul ca primul tip de carte cu care intra copilul de
varsta anteprescolara in contact este ,cartea cu poze” (Bratu,
1977, p. 24), cartea ilustratd, care prezintd caracteristici speciale
determinate de nivelul de varsta careia i se adreseaza, fiind de
fapt o carte-obiect care vizeaza mai multe simturi: format mic,
pentru a putea fi manuita de copii, materiale placute la atin-
gere (cdrti de panza sau plastic, cdrti de baie, carti cartonate),
forme atractive, viu coloratd, in culori contrastive, cu ilustratii,
poze luminoase si clare, cu foarte putin text sau fara text, carti
despre primele cuvinte, concepte simple, povesti simple des-
pre viata de zi cu zi, care sa-i permitd copilului sa faca legatura
cu experientele proprii, poezii simple. Pe baza ilustratiilor se
pot crea situatii de comunicare si se poate verbaliza, adultul
oferindu-i copilului un model de ,lectura a imaginilor”, model
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pe care copilul il va urma. Prin urmare, este important ca, in
paleta de activitati gandite pentru anteprescolar, sa fie inserate
momente de interactiune cu cartea; aceasta e bine sa fie adecvata
varstei, preponderent cu ilustratii, la inceput, apoi, Insotita de
text. Pentru sugestii de modalitati de interactiune lingvistica cu
bebelusii si copiii mici, precum si de descriere a unor carti adec-
vate primilor ani de viatd, se pot consulta Ghidurile Usborne
pentru parinti (Chandler, 2018, pp. 6-20).

Desigur, dezvoltarea copilului trebuie privita global, prin core-
larea si interconectarea domeniilor de dezvoltare. Astfel, dezvol-
tarea limbajului este legata si de dezvoltarea fizica a acestuia, de
extinderea treptatd a orizontului de cunoastere. In aceasta etap3,
deosebit de importanta este verbalizarea tuturor activitatilor
desfasurate cu copilul, comunicarea in legatura cu tot ce se intam-
pla in jurul lui. In jurul varstei de 1 an si jumatate si dupa, copi-
lul construieste holofraze (enunturi comprimate intr-un singur
cuvant), scurte propozitii, raspunde afirmativ sau negativ uneori,
isi recunoaste numele.

IL4. Limbaj si comunicare — 19-36 luni. Caracteristici

Dupa 1 an si jumatate se produc acumuldri importante, atat
la nivel de perceptie, achizitie, cat si la nivel de productie, uti-
lizare. Copilul intelege si reactioneaza corect la din ce in ce
mai multe cuvinte, iar vocabularul sdu activ cuprinde in jur
de 30 de cuvinte. De asemenea, copilul trece de la formularea
propozitiilor dintr-un cuvant la formularea de propozitii formate
din 2—4 cuvinte. Imitarea verbald ramane o forma importanta
de invatare. In jurul varstei de 2 ani, copilul , are un vocabular
format din 150-300 de cuvinte, dar poate intelege mai multe
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si incepe sd asocieze cuvinte pentru a forma propozitii simple.
La aceastd varsta nu foloseste inca pronumele personal «eu» si
vorbeste despre sine la persoana a III-a. Numeste alti membri ai
familiei, patru—cinci jucdrii si rdspunde cu da sau nu la intrebari
care cer raspunsuri de acest tip” (Vranceanu et al., 2017). Dupa
implinirea varstei de 2 ani, ,,copilul se afld in stadiul preconcep-
tual, iar in urmatoarele luni, pana la varsta de 3 ani, copilul intra
in stadiul frazei gramaticale, reusind sd se exprime mai corect”
(Vranceanu et al., 2017). Aceeasi sursa mentionata anterior ne
indica si comportamentul lingvistic al copilului in jurul varstei
de 3 ani: ,,Vocabularul sau atinge in jur de 1 000 de cuvinte, uti-
lizeaza cuvinte in locul obiectelor, pune intrebari referitoare la
persoanele absente cu care s-a simtit bine, 1si poate imagina vii-
torul, foloseste comunicarea verbala pentru a crea situatii ima-
ginare” (Vranceanu et al., 2017), foloseste corect unele pronume
si formeaza cu usurinta propozitii din trei-patru cuvinte. Poate
folosi in joc obiecte simbolice. Desigur, toate aceste standarde
sunt orientative, fiecare copil prezentand propriul nivel de dez-
voltare, mai mult sau mai putin apropiat de medie.

IL.5. Limbaj si comunicare — 19-36 luni.
Activitati si forme de realizare

Asadar, tinand cont de achizitiile de limbaj pe care le poseda
copilul in jurul varstei de 2 ani, se poate avea in vedere o struc-
turare a activitdtilor de dezvoltare a limbajului oarecum similara
celei din etapa prescolard. Activitatile propuse pot fi constituite
in jurul a doud concepte fundamentale: joc — sub diversele sale
forme — si povestiri/lecturi ale educatoarei. Cum jocul este prin-
cipala forma de manifestare a copilului la varstele mici, existd,
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desigur, numeroase definitii si clasificari vehiculate in literatura
de specialitate. Nu vom relua aici teorii si clasificari in general
cunoscute, ci ne vom limita la incercarea de a descrie cateva forme
de joc prezente in educatia timpurie, cu impact deosebit in dez-
voltarea limbajului si a comunicarii. Vom valorifica in acest sens
lucrari mai putin accesate (Owen, 2021; Smith & Vincent, 2022;
Waters-Davies, 2022), pentru a explora unele dintre cele mai noi
perspective. In ceea ce priveste tipologia jocurilor, exista clasi-
ficari considerate traditionale (Waters-Davies, 2022), cum ar fi
cele patru tipuri de joc (mai putin cunoscute decat cele din teo-
riile lui Piaget), propuse de Sara Smilansky, despre care autoa-
rea crede cd sustin invatarea in educatia timpurie de-a lungul
tuturor stadiilor de dezvoltare: jocul functional sau practic, jocul
de constructie, jocul dramatic/de rol si jocul cu reguli. Despre
jocul functional aflam din sursa citata cd este jocul practicat la
varste timpurii, constand in folosirea simturilor de catre copii,
pentru a invata despre atributele fizice ale obiectelor. Asadar ar
fi vorba despre asa-numitele jocuri senzoriale. Aceste jocuri pot
avea si 0 componentd lingvisticd, unii dintre copii creand mici
monologuri in timpul jocului, in timpul carora descriu ceea ce
fac. Jocurile de constructie presupun folosirea diferitelor obiecte
si materiale de catre copii pentru a crea ceva nou. Acestea dez-
volta la copii spiritul de colaborare si de cooperare, solutionarea
de probleme si creativitatea (Waters-Davies, 2022, p. 29). Jocul
dramatic/sociodramatic/jocul de rol este un tip de joc cu un scop
foarte important in dezvoltarea limbajului copilului. Asa cum
puncteaza Magdalena Dumitrana, este ,jocul cu cele mai multe
valente in dezvoltarea generala si, in special, in dezvoltarea lim-
bajului copilului. Prin jocul de rol, copiii reprezinta intamplarile
prin care au trecut si cunostintele lor despre oameni si situatii.
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Utilizand elementele la care au fost martori sau la care au luat
parte, copiii ajung sa inteleagd semnificatiile lucrurilor si eveni-
mentelor din jur” (Dumitrana, 2000). Jocul cu reguli ar corespunde
in terminologia consacrata jocului didactic, care reprezinta forma
de joc cea mai structuratd, organizata, guvernata de reguli pe
care copilul invata sa le accepte si sa le urmeze in actiunile sale.

Dintre tipurile de joc contemporane enumerate (Waters-Davies,
2022, pp. 30-37), ne referim in mod deosebit la cele cu impact mai
consistent asupra dezvoltarii limbajului. Primul tip de joc ar fi
jocul de comunicare, descris ca fiind tipul de joc in timpul caruia
copiii folosesc cuvinte, gesturi, expresii faciale si posturi pentru a
exprima ceea ce gandesc si ceea ce simt. Interactiunile cu ceilalti
copii In timpul cantecelor, povestirilor, jocului de mima contri-
buie la dezvoltarea vocabularului, la diversificarea formelor de
comunicare si permit adultilor sa observe si sa evalueze dezvol-
tarea copiilor pentru a gasi modalitati adecvate de planificare a
activitdtilor. Daca in perspectiva traditionald se vorbea despre
un singur joc bazat pe elemente specifice dramei/teatrului, in
teoriile moderne, contemporane, mentionate in sursa citatd mai
sus, regasim tipuri de joc precum cele descrise in randurile urma-
toare. Jocul dramatic/tematic este jocul in timpul cdruia copiii
recreeaza scenarii pe care le-au intalnit in povestile ascultate, in
cartile citite sau In alte forme media; acest tip de joc contribuie la
o mai bund intelegere de catre copii a personajelor, a subiectelor,
a temelor, la exprimarea emotiilor si, prin accesul la experientele
si trairile unor personaje, la o mai buna intelegere a lumii si la
o mai adecvata situare in realitate. Pentru spatiul autohton, ter-
menul folosit este cel de dramatizare, cu precizarea ca dramati-
zarea si jocul de rol nu trebuie confundate, dramatizarea fiind
interpretarea de catre copii a unor scene din povestile audiate,
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de regula, in timp ce jocul de rol, ,jocul de-a...”, se bazeaza pe
improvizatie, copiii imitand situatii din viata de zi cu zi. Jocul
de rol, asa cum am precizat si anterior, constituie o parte impor-
tanta a dezvoltarii copilului. Jocul de rol presupune imitarea de
cdtre copii a unor situatii/persoane familiare, oameni din dife-
rite categorii profesionale etc. si reprezintd, in mod deosebit,
un indicator relevant al modului in care copilul internalizeaza
realul. In acelasi timp, observand comportamentul lingvistic al
copilului in timpul jocului de rol, pdrintele/cadrul didactic poate
determina nivelul vocabularului, registrele limbii folosite si poate
gestiona ulterior mai bine situatiile de comunicare in care este
implicat copilul. In sursa citata (Waters-Davies, 2022, p. 32), rega-
sim descris si jocul imaginativ, ale carui caracteristici sunt simi-
lare cu cele ale jocului de rol. Prin joc social desemnam orice tip
de joc care se bazeazi pe interactiunea copiilor. In timpul jocu-
rilor sociale, in interactiunea cu alti copii, se dezvolta abilitati,
comportamente sociale, precum impartirea lucrurilor/jucariilor
comune, interventia la momentul potrivit (invata sa intervina
cand ii vine randul), comportamentul de ascultdtor, observarea
si intelegerea semnalelor sociale, impartasirea unor idei, coope-
rarea In a construi ceva comun, negocierea si compromisul etc.
Evident, interactiunile sociale se bazeaza pe comunicare, asadar
aceste jocuri 1i servesc copilului in dezvoltarea capacitatilor de
comunicare. Jocul fantastic (termenul fantastic este folosit aici cu
trimitere la ireal) se bazeaza pe scenarii care nu sunt preluate
din viata reala. Acest joc, de tipul Dacd ar/ai fi..., promoveaza
imaginatia si gandirea creativd, explorarea granitelor dintre real
si ireal, contribuind, 1n acelasi timp, prin transpunerea in ireal,
la gasirea unor raspunsuri, la solutionarea unor situatii din rea-
litate. Acolo unde realul constrange, irealul ofera posibilitati,
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solutii, variante, care-i dau copilului sentimentul implinirii, i
dezvolta stima de sine si increderea in sine, ceea ce inseamna
cd jocul poate avea valente terapeutice. Jocul sociodramatic, asa
cum este descris 1n sursa citatd, pare o combinatie intre ulti-
mele doua tipuri de joc descrise mai sus, in sensul ca se poate
desfasura fie individual, fie colectiv si poate include atat ele-
mente reale, cat si ireale (de exemplu, copilul pregdteste o masa,
adica se preface ca gateste, pentru un personaj de desen animat
sau un supererou). Prin intermediul acestui tip de joc, copiii isi
pot constientiza si exprima propriile emotii si sentimente, inclu-
siv cele care i-ar putea face anxiosi sau tematori; dar, in acelasi
timp, prin interactiunea cu ceilalti au posibilitatea de a identi-
fica si constientiza emotiile celorlalti, de a coopera si comunica.
Alte tipuri de jocuri cu implicatii pentru sfera limbajului si a
comunicarii sunt jocurile cu obiecte si jocurile simbolice. Acestea
presupun, pe langd recunoasterea si manipularea anumitor
obiecte, si situatii de comunicare, sub formd de monolog sau de
dialog. Astfel de jocuri pot fi centrate pe dezvoltarea abilitatilor
de comunicare: jocuri cu sarcini, precum indicarea si denumirea
obiectelor din jurul copilului (Ia si pune in cos, Gdseste si adu-mi,
Spune ce este!), jocuri cu intrebari si rdspunsuri despre obiecte,
fenomene etc. Jocurile simbolice sunt mai prezente in educatia
timpurie si valorifica disponibilitatile imaginative si de transfer
animist ale copilului. Ele au adesea si o componenta lingvistica,
copilul descriind si vorbind cu obiectele. Nu in ultimul rand,
relevante pentru dezvoltarea limbajului si a comunicarii sunt
jocurile muzicale, cantecelele pentru copii (nursery rhymes), cele
care 1i antreneaza in pronuntarea unor cuvinte, ii ajuta sa-si dez-
volte simtul fonematic, vocabularul etc.
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O alta abordare relevantd in contextul de fata descrie tipurile
de joc practicate de copii in functie de varsta (Feldman & Kisloski,
2021, p. 4):

1.

jocul liber, de la nastere la 3 luni — bebelusii observa spatiul
din jurul lor sau executd miscari neorientate in timp ce incep
sd-si controleze corpul;

. jocul solitar, de la nastere la 2 ani — la aceastd varsta, copiii

sunt preocupati sa descopere si sa exploreze lumea, fiind
mai putin interesati de jocul cu alti copii;

. jocul observativ, la 2 ani — copiii sunt interesati de jocul

altor copii la nivel de observare; astfel, observand, ei invata
despre socializare si relationare;

. jocul paralel, de la 2 la 4 ani — 1n aceastd etapd de dezvol-

tare, copiii se joacd unii alaturi de altii, in aceeasi zona, dar
nu interactioneaza foarte mult;

. jocul asociativ, de la 3 la 4 ani — copiii inca se joacd inde-

pendent unii de altii, dar incep sa vorbeascd unii cu altii si
sd-si iImprumute jucarii;

. jocul cooperant, de la 4 ani — Incepand cu aceasta varsta

copiii vorbesc, asculta, comunica si interactioneaza unii cu
altii in timpul jocului. Aceasta clasificare prezinta avanta-
jul de a ne orienta in ceea ce priveste tipurile de activitati
si materialele pe care alegem sa le folosim in practica
educatiei timpurii. Studiile referitoare la educatia timpu-
rie, indiferent de perspectiva abordatd (medici pediatri,
psihologi, educatori etc.), evidentiaza beneficiile jocului
pentru dezvoltarea copilului, pe toate palierele de dezvol-
tare: fizic, cognitiv, socioemotional si, nu In ultimul rand,
comunicational.
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Am prezentat mai sus cateva consideratii asupra primelor
interactiuni ale copilului cu cartea. Revenim asupra temei, deoa-
rece prezintd o importantd deosebita in dezvoltarea limbajului
si a comunicdrii la varstele mici. Asa cum reiese din experimen-
tele si studiile realizate de diverse departamente si organizatii
internationale, printre care OCDE (Trelease, 2021, pp. 28-29),
accesul la carte, la lectura cu voce tare, iar apoi la lectura indivi-
duala influenteaza in mod pozitiv progresul scolar, astfel ca acei
copii cdrora li s-a citit au avut rezultate mai bune la testele PISA
decat cei carora nu li s-a citit. Beneficiile lecturii cu voce tare sunt
enuntate in aceeasi sursd, citatd anterior, astfel: , Le citim copiilor
din aceleasi motive pentru care vorbim cu ei: sa-i linistim, sa-i
distrdm, sa stabilim o legatura cu ei, sa-i informam sau sa le expli-
cam ceva, sa le starnim curiozitatea si sa-i inspiram. Dar cand
le citim cu voce tare, mai facem ceva: le construim vocabula-
rul; le conditiondm creierul sd asocieze cititul cu placerea; deve-
nim pentru ei un model in ceea ce priveste lectura; le construim
un bagaj de cunostinte generale; le insufldm dorinta de a citi”
(Trelease, 2021, p. 30). Rolul povestilor in dezvoltarea copilului de
varstd anteprescolara si prescolard, la nivelul domeniilor sale de
dezvoltare (domeniul cognitiv, domeniul limbajului, dezvoltarea
identitatii de sine, dezvoltarea sociala si emotionald, dezvoltarea
fizica), precum si recomandari de urmat cand povestim copiilor
apartinand acestor categorii de varsta gasim in excelentul Ghid
practic pentru pdarintii care cred in puterea cuvintelor (si nu numai
pentru pdrinti), semnat de Elaine Reese (Reese, 2021).

Pornind de la premisa, demonstrata stiintific, cd vocabularul
copilului la intrarea in scoala este indicatorul cel mai important al
succesului sau esecului scolar, autorul Manualului lecturii cu voce
tare dezvolta o prezentare extrem de interesantd a modului in
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care se construieste vocabularul copilului. Fara a nega importanta
vocabularului provenit din conversatiile cu ceilalti, experimen-
tele si studiile de caz au demonstrat ca forta vocabularului nos-
tru nu este determinatd de vocabularul conversational, deprins
din discutiile cu adultii si cu alti copii, care cuprinde cuvinte din
vocabularul fundamental/fondul principal lexical, ci de ,,cuvin-
tele rare” pe care copilul le deprinde din lecturile adultilor, din
ceea ce i se citeste, si mai tarziu din propriile lecturi. Cercetarile
au aratat ca, de exemplu, cartile ilustrate au, in medie, cu 70% mai
multe cuvinte rare decat conversatiile purtate cu copiii, ceea ce il
determina pe autor sa formuleze urmatoarea concluzie: daca vrem
sd imbunatatim vocabularul copiilor, trebuie sd le citim (Trelease,
2021, p. 32). Din observatiile pedagogice proprii, din didactica
personald, am mai putea adduga si alte beneficii ale cititului: prin
intermediul cartilor care li se citesc, copiii au acces la limba lite-
rard, asadar la varianta cea mai ingrijita a unei limbi, la forme
corecte ale cuvintelor si ale structurilor gramaticale, la pronuntii
si accentudri corecte. Mai tarziu apoi, cand comunicarea orala
este dublata de cea scrisa, prin propria lecturd, la vocabularul
citit se va adauga vocabularul scris, aspect care va contribui la
formarea deprinderilor de scriere corecta. Asadar, pentru a for-
mula un mesaj de final al acestei secvente, adresat parintilor si
educatorilor, am putea spune ca cel mai valoros lucru pe care-1
putem oferi copiilor sunt cuvintele; prin urmare, oferiti-le copiilor
accesul la carte si deveniti modele de lectura! Am elaborat intr-un
articol publicat anterior posibile modalitdti de stimulare a intere-
sului copiilor pentru lectura (Ignatescu, 2009 ), bazate pe studii
internationale (Cramer & Castle, 1996).

Desigur, existd mai multe forme de lectura sau de povestire In
educatia timpurie, performate, de regula, de adultii din familie
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sau de educatori: povestire liberd, lectura cartilor ilustrate, lecturi
dupd imagini etc. Fiecare in parte are un specific, o particularitate
care 1i conferd valoare educationala: povestirea libera favorizeaza
expresivitatea expunerii, lectura cdrtilor adecvate varstelor mici
aduce un plus informational, lexical si normativ si ofera copilu-
lui modele de interactiune cu cartea, lectura pe baza de ilustratii
activeaza si antreneaza structurile gramaticale si lexicale ale copi-
lului etc. Din perspectiva didacticd, urmatoarele aspecte ni se
par importante: selectia povestilor/cartilor; demersurile prepa-
ratorii — care ar cuprinde analiza si interpretarea continuturilor,
pregdtirea materialului didactic sau a recuzitei — inainte de
povestire/lectura (modalitdti de captare a atentiei); povestirea/
lectura propriu-zisd; si, dupa povestire/lectura, modalitatile de
intelegere si valorificare a textului. O perspectiva interesanta si
utild regasim in volumul Cum sd le spunem povesti copiilor (West &
Sarosy, 2022). Autoarele propun orientarea, in cursul activitatilor
de povestire, inspre obiecte si evenimente din viata de zi cu zi a
copilului, transformand astfel povestitul intr-o actiune mai sim-
pla, mai fireascd, mai la indemanad. Autoarele propun ca punctul
de plecare in nascocirea unei povesti sd se regdseasca in reali-
tate: jucarii, activitati, locuri familiare sau chiar mancare. Astfel,
bazandu-ne pe elemente din mediul apropiat al copilului, pe
ceea ce ne atrage atentia, ne entuziasmeazd, ne face sa radem,
putem crea punti de legatura catre taramul fictiunii, al povestilor.
In acelasi timp, din perspectiva autoarelor, este important si fim
sinceri cu noi Insine si cu copiii, sa ne intrebam ce anume ne
ofera bucurie si creativitate. Intr-adevir, aceasta observatie este
importanta: un povestitor bun este, el insusi mai intai, fascinat
de lumea inventata, pentru ca, pe acest fond, sa poata transmite
bucurie si fascinatie si celorlalti.
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Un alt punct important surprins de autoare este reprezentat
de faptul ca povestile creeaza intimitate. Povestea este un terito-
riu securizant, un refugiu, un punct de intalnire care favorizeaza
comunicarea. Povestile alind si sunt, prin natura lor, reconfor-
tante. Prin povesti se detensioneaza atmosfera, se capteaza
atentia, aceasta din urma redirectionandu-se spre ceva util, se
obtine/se ajunge la sincronizarea emotiilor resimtite de povesti-
tor si ascultatori. Un episod scurt de poveste (Hei, v-am povestit
vreodatd despre...) poate fi extrem de util pentru instaurarea unei
atmosfere relaxate si armonioase.

Desigur, o poveste poate transmite si un mesaj, o lectie simpla
pe care copilul sd si-o insuseasca si sa si-o aminteascd. Autoarele
invitd la esentializare, in sensul cd, indiferent de ceea ce exprims,
mesajul trebuie formulat simplu, intr-o fraza scurta (acesta poate fi
scris pe peretele unei pesteri sau rostit de o bufnitd misterioasa...).

Povestea, povestitul de fapt, constituie, de asemenea, o extra-
ordinara ocazie de comunicare intergenerationald. Sa nu uitam c4,
prin povestile spuse de batrani copiilor, se transmit mostenirea
culturald si spirituala a unei comunitdti, valorile si comportamen-
tele fundamentale. impérté@irea unei povesti nu e unidirectionala,
e reciproca si relationald.

De asemenea, nu trebuie sa omitem faptul cd povestea poate fi
un excelent declansator pentru alte activitati care pot fi desfasurate
cu copiii, In jurul unei povesti putandu-se construi scenarii didac-
tice atractive pentru cei mici. Daca e sa ramanem strict pe com-
ponenta dezvoltarii limbajului si a comunicarii, atat literatura
de specialitate, cat si practica educationald demonstreaza cat
de captivant se poate porni in poveste prin joc si, mai ales, cat
de firesc putem iesi din poveste prin joc. In lucrarea Supporting
Early Literacies through Play (Smith & Vincent, 2022), autoarele

373

Educatia timpurie



374

dedicd pagini consistente prezentarii legaturilor dintre poves-
tire/naratiune, joc de rol si literatie, reliefarii importantei jocului
de rol imaginativ in achizitia de cunostinte si abilitati care sustin
literatia si propunerii de modalitdti practice prin care putem
stimula copiii sa devina ei insisi povestitori (Smith & Vincent,
2022, pp. 41-54). In acelasi timp, din perspectiva noilor tendinte
din educatie, generate, in primul rand, de dezvoltarea tehno-
logiei, aceeasi resursa bibliografica ne indica alte cdi prin care
putem valorifica resursele digitale, ca instrumente menite sa faci-
liteze accesul celor mici in fascinantul univers al cuvantului vor-
bit sau scris (Smith & Vincent, 2022, pp. 86-100). Tot o tendinta
moderna prin care putem dezvolta comunicarea si putem contri-
bui la fundamentarea premiselor citit-scrisului este reprezentata
de activitatile in aer liber, activitati care stimuleaza comunicarea
si folosirea limbajului in diverse moduri (Smith & Vincent, 2022,
pp. 101-112).

Asadar, la Intrebarea ce carti sa includem in educatia timpu-
rie, am putea propune printre radspunsuri: o literatura-hibrid,
undeva intre carte si jucdrie, cu text minim Insotit de ilustratii si
lectura fiind transferata adultilor; povesti si poezii simple, popu-
lare, mai vechi sau contemporane, mai noi, dar care sa incorpo-
reze artd/valoare estetica, accesibilitate, adecvare, atractivitate;
diversitate tematicd — povestile cu trimiteri la viata de zi cu zi
sunt indicate, deoarece se poate face legdtura intre ceea ce citim
si experientele copilului; povesti in care se repeta fraze (rimate
si ritmate), deoarece acestea i ajutd pe copii sa perceapa latura
distractiva si ludica a limbajului. Exista resurse bibliografice care
pot fi de ajutor parintilor si educatorilor copiilor mici (Medlicott,
2019; West & Sarosy, 2022; Paul & Russo, 2021; Preda, 1999; Reese,
2021; Trelease, 2021 etc.), la care addugam obligatoriu cat mai
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dese vizite la bibliotecd si in librdrii, pentru a le oferi copiilor cele 375
mai frumoase si utile povesti. In aceleasi resurse bibliografice
regdsim si sugestii, exemple de bune practici legate de cum spu-

nem o poveste. Pe baza literaturii de specialitate, am elaborat o

grila de evaluare a lecturii cu voce tare in educatia timpurie, spre

uzul studentilor de la specializarea Pedagogia invatamantului pri-

mar si prescolar, care se pregatesc pentru cariera didactica. Desigur,
aceasta poate fi folosita de catre toti cei implicati in educatia tim-
purie, ca instrument de autoreflectie si de autoreglare in vederea
optimizarii abilitatilor de lecturd expresiva.

Scald de evaluare privind lectura cartilor pentru copii

Criterii/Indicatori Réspuns/Rezultat

Atins/Da | Neatins/Nu

A. ASEZARE

1. Studentul este asezat in apropierea copiilorin
momentul lecturii.

2. Studentul a aranjat materialele didactice astfel
Tncat copiii sd le poatd vedea bine.

3. Studentul a pregétit spatiul de lecturd intr-un
mod atractiv.

B. LECTURA

1. Studentul citeste povestea fdrd intreruperi si
fard ezitari.

2. Studentul seuitdlacopiiintimpullecturii, men-
tine contactul vizual cu acestia (nu e centrat pe
descifrarea textului, ci pe transmitere).
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Studentul explica copiilor, printr-un sinonim
sau o explicatie succintd si accesibild, fard a
intrerupe lectura, cel putin un cuvant, despre
care crede cd este necunoscut acestora.

Studentul este capabil sa lectureze si, in
acelasi timp, sa le faciliteze copiilor urmarirea
ilustratiilor.

Studentul citeste intr-un ritm care faciliteaza
auditia povestii.

Studentul mentine atentia copiilorin timpul
lecturii.

Studentul este capabil sd recéstige atentia
unui copil care a devenit distras Tn timpul
lecturii.

TRANSMITERE, VOCE, LIMBA]

Pronuntia studentului este clard si corecta.

Tonul studentului este placut.

Studentul reuseste sd-si facd vocea auzitd de
catre toti copiii.

Studentul reuseste s& urmeze ritmul vorbirii,
patrunzand in si redand atmosfera povestii.

Studentul isi moduleazad vocea pentru a o
reproduce pe cea a personajelor.

Studentul incurajeazd copiii sd se implice In
poveste, acceptandu-le interventiile sub forma
repetitiilor unor constructii.

. ANALIZA CRITICA

Studentul le oferd copiilor prilejul de a-si asocia
experientele cu titlul povestii.
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2. Studentul le oferd copiilor prilejul de a-si asocia
experientele cu subiectul povestii.

3. Studentul le oferd copiilor prilejul de a-si
imagina viitoare continuari ale povestii.

4. Studentulle oferd copiilor prilejul de a reactiona
n alte moduri la poveste.

Cand le citim sau le povestim copiilor mici, ar fi util sa tinem
cont si de urmatoarele aspecte: sa promovam lectura si rememo-
rarea interactiva (care sd ia forma unei povesti); sa accentuam
constructiile onomatopeice; sa organizam , sedinte” de lectura
scurte (in concordantd cu puterea de concentrare specifica varstei)
in cazul celor mici, repartizate pe parcursul intregii zile; dupa var-
sta de 1 an se incurajeaza stabilirea unui program regulat de citit.
Dupa poveste, in general se recomanda valorificarea componentei
estetice, a componentei afectiv-emotionale a acesteia, prin interme-
diul unor intrebari de tipul V-a plicut povestea? si/sau Ce v-a plicut
din poveste? Tn’gelegerea continutului poate lua forma unor exercitii
lexicale, mai ales dacd au fost folosite pe parcursul povestirii/lec-
turii cuvinte noi pentru copii, la care se adauga intrebdri menite a
fixa locul, timpul subiectul, personajele, mesajul. Mesajul si analiza
critica pot fi conectate cu experientele personale ale copilului si cu
reactii personale; pot fi realizate conexiuni, care, paradoxal, iesind
din poveste pot sd-i ofere mai multe posibilitati de interpretare.
Stimularea creativitatii, a imaginatiei, prin continuari ale povestii,
reinterpretdri, abordari pluridisciplinare, integratoare pot fi si ele
extrem de atractive pentru copil. Cu siguranta, asa cum s-a putut
constata si din secventa teoretica de la inceputul materialului,
un rol important il are adultul, prin exemplul de interactiune cu
cartea pe care il ofera copilului. In acest sens, de cate ori va avea
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ocazia, adultul va rdsfoi impreuna cu copilul cartile, vor privi
impreuna paginile si imaginile, vor verbaliza. Adultul va initia
si va Incuraja comentariile copilului, va directiona comentariile
spre experienta sa de viatd. Modelul de comunicare la acest nivel
de varsta este important si din perspectiva pronuntarii corecte a
sunetelor, a folosirii tonului, a intonatiei etc. O poveste bine aleasa
si bine spusa are un impact deosebit asupra micului ascultator
in plan lingvistic, afectiv, emotional, cognitiv, comportamental si
de aceea activitatea din educatia timpurie bazata povestire ramane
una dintre activitatile cele mai importante.
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Abordarea discursiva a limbilor
strdine Tn educatia timpurie

loana-Crina Prodan
Universitatea , Stefan cel Mare” din Suceava

Preambul

A invata o limba strdina inseamnd a descoperi noi realitati
lingvistice, a deschide mintea si sufletul catre alte culturi si alte
civilizatii, a explora o pluralitate de contexte comunicationale care
pot sa constituie noi universuri ale cunoasterii si ale perfectiondrii
abilitatilor de a exista si de a functiona eficient in comunitati
sociolingvistice si socioculturale dintre cele mai diverse. Invatam
o limba strdind din diferite motive personale, fie cd ne intere-
seazd pentru cariera pe care o urmam, fie ca ne este utild in viata
personald sau, pur si simplu, pentru ca ne place muzicalitatea ei
sau cultura asociata limbii si tarilor in care aceasta este vorbita.

In societatea informationala actuald, a invita o limba stri-
ind nu mai reprezinta o activitate anevoioasa sau care necesita
documentare solicitantd in diferite institutii, data fiind pluralita-
tea resurselor educationale de care dispunem de pe nenumarate
canale tehnologice de informare. Numeroase aplicatii mobile si
platforme electronice sunt create si actualizate In mod constant
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pentru a facilita invatarea limbilor strdine (i.e. Duolingo, Babbel,
Rosetta Stone, Memrise s.a.) si reprezinta un instrument comple-
mentar util in actul de predare / invatare a limbilor strdine, ala-
turi de metodele individuale alese care pot sa raspunda cat mai
pertinent la realizarea obiectivelor avute in vedere.

Cand invdtam o limba strdind, ne adaptam la realitati lingvis-
tice diferite care pot fi marcate in pronuntie, lexic, topicd, in siste-
mul de scriere si de alfabetizare. Contactul cu aceste noi realitati
lingvistice poate imbogati deschiderea individuala catre noi
norme de functionare sociala, catre descoperirea de noi cunostinte
din culturi diferite, de noi cutume, influente culturale, identitati
lingvistice si culturale etc.

Procesul de predare si de invatare a unei sau a unor limbi stra-
ine reprezintd un act voluntar de deschidere catre aceste realitati,
o modalitate pragmatica de a beneficia de o anumita dezvoltare
cognitiva menitd sa devind un instrument real al locutorului de
a se adapta si de a se integra Intr-o noua constiinta culturala care
1i poate oferi un plus de autoritate, precum si o consolidare a
increderii in competentele individuale de a opera cu noi instru-
mente lingvistice.

Prin definitie, instrumentele lingvistice reprezinta resurse si
tehnici esentiale pe care le folosim pentru a face studii referitoare
la diferite limbi si tipologii de limbaje. Dincolo de valoarea lor
recunoscutd pentru cercetarea lingvistica si/sau pentru tradu-
cere, ele ne sunt de un real ajutor in invdtarea limbilor strdine,
precum si in multe alte domenii de activitate. Printre aceste
instrumente lingvistice amintim, inainte de toate, dictionarele,
glosarele, corpusurile de texte cu esantioane discursive grupate
in functie de reprezentativitatea si omogenitatea tematica vizata,
manualele, precum si alte culegeri care vehiculeaza si opereaza
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cu metalimbaje specifice. Fara indoiala, acestora li se adauga si
instrumentarul tehnologic actual de procesare automata a limba-
jului, softuri si motoare de cautare, platforme de traducere auto-
mata, asistenti lingvistici virtuali, aplicatii mobile etc.

Asadar, iIn domeniul comunicdrii interumane si al didacticii
limbilor straine, avem la dispozitie nenumarate resurse din dife-
rite categorii pe care le putem implementa direct atat in munca
noastra, cat si pentru a facilita interconectarea lingvistica, pentru
a putea beneficia de toate avantajele actualitatii informationale.

Importanta interconectarii lingvistice

Realitatile sociolingvistice contemporane incurajeaza dezvol-
tarea capacitatilor individuale de a comunica In mai multe limbi,
de a stdpani eficient diferite registre ale limbii, pentru a oferi
sansa integrdrii locutorului in diferite comunitati socioculturale
si socioprofesionale (Boyer, H., 2003).

Concepte precum plurilingvismul, multiculturalitatea, globali-
zarea, mondializarea etc. constituie adevdrate stari de fapt coti-
diene, a cdror importantd nu mai poate fi nicidecum trecuta cu
vederea, ci trebuie respectata si acceptata ca pe o veritabila sansa
sine qua non a oricarui individ de a fi parte activa in anumite
comunitdti ale caror granite, fie ele si imaginare, devin din ce
in ce mai fluide sub imperiul permanentei schimbari si evolutii
dinamice a societatilor actuale.

Plurilinguismul, aceastd abilitate de a cunoaste si de a vorbi
mai multe limbi, poatd sa aduca numeroase beneficii atat la nivel
personal, cat si social si/sau profesional. Printre aceste beneficii
se numar4d, inainte de toate, accesibilitatea individului la o gama
mai larga de persoane din culturi si comunitati diferite. Acest
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demers faciliteaza intelegerea reciproca si promoveaza dialo-
gul intercultural si ii incurajeaza pe oameni sa fie deschisi la noi
experiente culturale. In egald masura, aceasta flexibilitate cultu-
rala poate ajuta la dezvoltarea empatiei, a intelegerii si a tolerantei
fata de persoanele din culturi diferite si poate oferi o pluralitate
de oportunitati profesionale cu acces la o paletd mai generoasa
de resurse profesionale si academice.

Studiile arata ca persoanele plurilingve dezvolta abilitati cogni-
tive superioare, precum rezolvarea de probleme, gandirea critica
si capacitatea de a se adapta mai usor la noi contexte de comuni-
care interumana (Zarate, G., Lévy, D., Kramsch, C., 2008). in plus,
invatarea si utilizarea mai multor limbi poate imbunatati memo-
ria si concentrarea copiilor care cresc intr-un mediu plurilingv si
1i ajuta sa obtina rezultate lingvistice mai bune si sa aiba abilitati
de lectura si de scriere mai dezvoltate in comparatie cu cei care
cunosc doar o singura limba. In plus, s-a observat ci persoanele
plurilingve isi imbunatatesc constant abilitatile de comunicare
si in limba materna. Prin folosirea altor limbi, creste gradul de
constientizare asupra structurilor si a functiilor lingvistice, rea-
litate care poate avea un impact pozitiv asupra limbii materne.

Plurilingvismul ofera acces la literaturd, muzica, filme si la
o serie de alte resurse culturale din diferite parti ale lumii, fapt
care poate imbogati experienta de viata si poate spori aprecierea
culturilor diverse. Prin urmare, putem sustine ca a fi plurilingv
inseamna a beneficia in mod semnificativ de o imbunatatire a
calitatii vietii si a comunicarii, de dobandirea unor noi abilitati
cognitive, de accesul la oportunitati profesionale vaste si poate
imbogati experienta culturald a locutorilor.

O alta realitate lingvistica definitorie din instrumentarul con-
ceptual aferent invatdrii limbilor strdine vizeaza conceptul de
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multiculturalitate. Prezenta si coexistenta mai multor culturi dis-
tincte intr-o anumitd comunitate sociolingvistica si sociocultu-
rala subliniazd diversitatea culturala si respectul pentru diferitele
grupuri etnice, religioase, lingvistice si sociale care coexista si
contribuie la evolutia dinamicd a unei comunitati.

Prin recunoasterea diversitatii culturale, acceptdm ca oame-
nii din diferite culturi pot avea obiceiuri, traditii, valori si norme
sociale specifice, dar si faptul ca ei pot sa aduca o varietate bogata
de experiente si de perspective, promovand toleranta, acceptarea
si valorizarea diversitdtii. Se pot evita, astfel, situatiile de discri-
minare sau se pot inlatura varii prejudecati si stereotipuri create
pe baza originii culturale, punand accentul pe o intelegere mai
profundd a lumii inconjuratoare.

Intr-o societate multiculturala, locutorii au ocazia de a
interactiona cu persoane din culturi diferite, fapt care poate con-
duce la dezvoltarea abilitdtilor de comunicare interculturald, pre-
cum si la crearea de noi legaturi intre medii culturale diferite. Este
o buna strategie de comunicare pentru a integra social diferite
grupuri culturale si pentru a oferi acces la resurse si sanse egale,
prin promovarea unor politici si practici care sa combata discri-
minarea si segregarea.

De-a lungul timpului s-a constatat cd permanenta interactiune
dintre culturi poate stimula creativitatea si inovatia prin prezenta
unor interferente de perspective care pot conduce la dezvoltarea
de noi idei. Sa nu uitdm insa ca, in pofida beneficiilor pe care le
oferda, multiculturalitatea poate aduce si provocari sau conflicte,
mai cu seama cand diferentele culturale devin surse de tensi-
une sau de conflicte interculturale. Reprezentand o caracteristicad
semnificativa a multor societdti din intreaga lume, gestionarea
eficienta a multiculturalitatii poate contribui la dezvoltarea unei
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societdti mai deschise, mai incluzive si mai progresiste. Prin pro-
movarea constanta a diversitatii culturale si a dialogului inter-
cultural, omenirea poate avea beneficii semnificative in ceea ce
priveste intelegerea globala si pacea.

In zilele noastre, interconectarea lingvistica a devenit o actiune
fireascd, un mecanism care functioneaza pe toate palierele vietii.
Tocmai de aceea recunoasterea avantajelor care decurg din intro-
ducerea si invatarea unei noi limbi in viata fiecaruia dintre noi
trebuie sa constituie un fundament, inca de la o varsta frageda.
Dobandirea de noi competente lingvistice este dublata de nenu-
marate alte beneficii la nivel cognitiv, social, cultural si pragma-
tic (CECRL, 2001).

Incurajand dobandirea limbilor strdine in educatia timpurie,
nu numai cd 1i Inzestrdm pe copii cu abilitati lingvistice valoroase,
dar le si stimuldm curiozitatea pentru a descoperi noi univer-
suri culturale, conferindu-le mult mai multe sanse de reusita in
evolutia lor fireasca.

Etapa aferentd educatiei timpurii poate reprezenta o verita-
bild , trambulina” pentru cei mici, o modalitate de a dobandi
noi abilitati lingvistice, prin prisma puterii exceptionale pe care
acestia 0 au de a absorbi cu rapiditate informatii din diferite con-
texte. In momentul in care un copil intrd in contact cu o limba
straing, el intra in contact cu un nou vocabular, cu o altad tonalitate
si ritmicitate, cu noi structuri gramaticale care, la randul lor, 1i
pot deschide calea spre invatarea ulterioard a altor limbi straine.

Prin urmare, putem vorbi despre dobandirea de noi abilitati de
a gestiona mai usor rezolvarea anumitor probleme, de a deveni
mai flexibili, din perspectiva cognitiva, pentru a decoda si a
deduce anumite sensuri care, pana in acel moment, ar fi putut
parea de nepatruns. Aceasta capacitate de adaptare si de exersare
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a flexibilitatii cognitive le poate oferi si alte avantaje in alte dome-
nii de Invatare si, de ce nu, in Intreaga viata.

O consecinta de netagaduit a invatarii unei limbi strdine de la
varsta frageda priveste in mod direct memoria si capacitatea aces-
teia de a deveni mai activa si mai utila in procesul de reamintire
a unor concepte sau a unor reguli care isi gasesc aplicabilitatea si
in viata de zi cu zi. Prin actul de invatare a unei limbi straine in
educatia timpurie, copiii devin mai familiari cu diferite culturi,
cu alte traditii si cu noi perspective. Acest demers voluntar poate
sd le construiasca un nou nivel de apreciere a diversitatii, ncu-
rajand, in egald masurd, empatia si toleranta printr-o crestere a
constientizarii culturale.

Prin excelenta, un comunicator bilingv sau plurilingv este si
un comunicator mai eficient. Astfel, un copil care invata o limba
straina va fi mai bine pregatit pentru a lega prietenii dincolo de
granitele limbii materne, fapt care va conduce, implicit, si la con-
solidarea Increderii in sine si in propriile capacitati de a reusi sa
se descurce in noi contexte socioculturale, conferindu-i un grad
sporit de putere de a extrapola aceste sentimente de implinire si
in alte aspecte ale vietii sale.

Posibile strategii de predare a limbilor strdine
in educatia timpurie

Predarea limbilor strdine la copii mici constituie un beneficiu
pentru dinamica evolutiva a acestora, o modalitate de a le oferi
abilitati lingvistice valoroase, care 1i conduc treptat la o anumita
crestere cognitiva, sociala si culturala (Norton, B., 2000). Asadar
putem afirma cu convingere ca avantajele invatarii timpurii a
limbilor strdine sunt nenumarate, iar cu strategiile potrivite si un
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context educational adecvat, copiii au sansa de a porni intr-o cala-
torie catre plurilingvism pe care o pot face pe tot parcursul vietii.

Ca parinte si/sau ca educator, trebuie sa tinem seama de plu-
ralitatea beneficiilor care decurg din introducerea limbilor stra-
ine in educatia timpurie si sd folosim tehnici de invatare eficiente
pentru a-i putea ajuta pe copii s descopere o intreagd gama de
posibilitati.

O prima etapa in realizarea acestui proces o reprezinta, fara
indoiald, alegerea corectd a contextului temporal, a cadrului de
referintd pentru a introduce o limba strdind in viata celor mici
(Porquier, R., Py, B., 2004). Perioada educatiei timpurii ofera un
teren fertil pentru reusita deplind a acestui demers, intrucat copiii
sunt foarte receptivi la dobandirea unei limbi strdine intre 0 si 7
ani. Chiar daca fluenta nu reprezinta un obiectiv punctual ime-
diat, expunerea lor la sunetele si ritmurile unei alte limbi este
una valoroasa.

In egald masurd, contextul desfasurarii acestor activitati de
invatare a unei limbi straine poate juca un rol hotarator, mediul
didactic in care se realizeaza imersiunea lingvistica fiind de mare
ajutor. Astfel, este recomandat sa existe sansa de a inscrie copilul
in institutii educationale specializate bilingve sau plurilingve, in
gradinite in care copiii sunt direct confruntati cu situatii din viata
reald in care trebuie sa foloseasca o noud limba pentru a comunica.

Modalitatea de abordare a procesului de predare a limbii stra-
ine este si ea definitorie. In educatia timpurie, trebuie sa ne ori-
entam cdtre joc, catre veselie, cdtre asocierea dobandirii de noi
realitdti lingvistice prin prisma activitatilor interactive, a jocurilor
si a cantecelor. Recurgerea la documente autentice pentru a intra
in contact cu noua limba este un bun demers ancorat pe o serie
de instrumente ajutdtoare de tip vizual si auditiv (i.e. cartonase
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colorate, ilustratii cu obiecte si personaje pe care ei le recunosc,
carti interactive cu diferite dispozitive audio integrate, filmulete
care le stimuleaza creativitatea si imaginatia s.a.).

Este esential sa existe o anumita consecventa in desfasurarea
procesului de dobandire a unei limbi strdine in educatia timpurie,
o anumitd structurare repetitiva a intervalelor temporale alocate
activitatilor lingvistice bilingve sau plurilingve. Nu este necesar
ca durata expunerii copilului la limba strdina sa fie una indelun-
gatd, ci poate fi si segmentata In cateva etape sau chiar cateva
minute zilnice, insa totul depinde de consecventa realizarii aces-
tui proces educational, pentru a asimila cu usurintd noua limba.

Fiind foarte mimetici, copiii vor imita vorbirea fluentd a educa-
torului. Dacd atmosfera va fi construita pe dinamism, pe energie
pozitiva, pe entuziasm si pe folosirea jocului si a veseliei, copilul
va aborda si el cu entuziasm noile cuvinte si sintagme cu care intra
in contact. Copiii trebuie sustinuti, incurajati si rasplatiti pentru
efortul cognitiv pe care il depun in procesul de invatare a unei
limbi strdine. Corectarea erorilor care se strecoard invariabil in
aceste etape de achizitie a noii limbi trebuie facuta cu blandete
si fard a supune copiii la o presiune care ii poate determina sa
reactioneze chiar ostil si sd 1i descurajeze. Ei trebuie ajutati sa
inteleaga faptul ca noua limbad este utild in contextele vietii reale,
prin exercitii lingvistice care sa le arate ca este importanta pentru
a comunica In mod corect cu un interlocutor in situatii concrete.

Construirea competentelor lingvistice bilingve
ale educatorului

Cadrele didactice din segmentul educatiei timpurii care isi pro-
pun sd abordeze si limbi strdine in activitatea pe care o desfasoara
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trebuie sa constientizeze faptul ca dobandirea unor competente
lingvistice in limba strdina se realizeaza prin alocarea de timp
si efort. Practicand in mod constant si avand o buna motivatie
personala, care ar trebui sa depdseasca simplele granite ale con-
textului educational vizat, se pot dezvolta abilitati consistente in
limba pe care o invatd sau o consolideaza, conturand treptat un
instrumentar deosebit pentru a interactiona eficient si placut cu
copiii din educatia timpurie.

Existd numeroase tipuri de abordari ale invatarii limbilor stra-
ine, exercitii si strategii practice pe care educatorii le pot adapta in
educatia timpurie. Este important ca punctul de plecare in aceasta
etapa sa fie unul bine determinat, sd se construiasca o baza solida
de cunostinte pentru a decoda in mod corect structurile morfo-
sintactice ale limbii, lexicul si pronuntia. Pentru a realiza aceste
demersuri, este necesar sa fie folosite resurse educationale cores-
punzdtoare, aplicatii mobile, resurse multimedia, podcasturi, filme,
cantece etc., pentru a se familiariza cu sunetele si ritmurile limbii.

Ascultarea activd, precum si interactiunea cu locutori nativi,
cand acest lucru este posibil si realizabil, constituie bune practici
lingvistice pentru a dobandi o pronuntie corecta si pentru a exersa
abilitatile de conversatie, care isi vor gasi ulterior aplicabilitate in
lucrul cu copiii. Educatorii care isi fixeaza o buna pronuntie a noii
limbi strdine vor avea in vedere si invatarea concomitentd a unui
vocabular specific pe care il vor intrebuinta in contextul didactic
(i.e. pentru educatia timpurie se pot invata cuvinte si sintagme
care desemneaza culori, numere, jucarii, parti ale corpului, for-
mule simple de politete etc.).

Utilizarea de activitati interactive cu jocuri adaptate la achizitia
de limbi straine reprezintd, in egala masurd, o modalitate de a
include expresiile invatate in cursul educatiei timpurii (de pilda,
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educatorul poate sa construiasca jocuri de asociere a cuvinte-
lor si sintagmelor prin intermediul cantecelor). Cu rabdare
si consecventd, se pot crea practici didactice eficiente pentru
invatarea limbii intr-un mediu de invatare placut, iar rezultatele
vor aparea treptat.

Bagajele lingvistice in educatia timpurie

Fara indoiala, educatia timpurie in domeniul limbajului, pre-
cum si dezvoltarea abilitatilor lingvistice joacd un rol crucial in
evolutia fireasca a copiilor. Sa nu uitam faptul cd limbajul se
dobandeste prin expunere directd la conversatie si interactiune
verbald, un act voluntar care dezvolta abilitati lingvistice cu aju-
torul parintilor si al educatorilor.

In perioada timpurie, copiii incep si-si insuseasca diferite
cuvinte si sa-si construiasca vocabularul, iar intelegerea corecta
a semnificatiei lor este hotdratoare pentru devenirea celor mici.
Lectura cartilor pentru copii si descrierea activitatilor zilnice pot
contribui la dezvoltarea vocabularului si, ulterior, la intelegerea
structurii limbii (de pild4, copiii vor invéta si vor intelege anumite
reguli fundamentale ale gramaticii, topica, intrebuintarea corecta
a formelor verbale, a tonalitatii in context etc.).

Totodatd, in educatia timpurie este necesar sd incurajam si
exprimarea prin limbaj verbal si nonverbal, sa punem accent si
pe transmiterea de informatii prin posturi, mima, expresii faciale
si corporale, ceea ce {i ajutd pe cei mici sa observe si sa asculte cu
atentie cum se desfasoara o interactiune umand cu un anumit scop.
Jocurile si activitatile creative duc la imbunatatirea limbajului si
a reactiilor la anumite cuvinte si sunete, iar educatorii pot apela
la cantece, dansuri, jocuri de cuvinte, teatru de papusi, mima etc.
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Asadar bagajul lingvistic individual din educatia timpurie
este esential pentru dezvoltarea armonioasd a copiilor. Avand o
expunere adecvatd la limbaj, precum si o varietate de experiente
lingvistice, chiar si multilingve, Intrucat ei sunt mai receptivi la
limbi straine in primii ani, copiii pot dezvolta treptat abilitati
lingvistice solide, care 1i vor ajuta pe tot parcursul vietii.

Activitati de predare a unei/unor limbi strdine
in educatia timpurie

Observam ca predarea limbilor strdine poate constitui o sarcina
complexa si stimulanta pentru educatori, prin abordarea unor teh-
nici si strategii in procesul de invatare a limbilor strdine pentru
a deveni mai eficient si mai atractiv pentru copii. Este important
ca aceastd experienta didacticd sa fie introdusa intr-un mod adec-
vat si s fie adaptata la varsta si nivelul de dezvoltare al copiilor
pentru a le oferi cea mai buna ocazie de invatare.

In cele ce urmeazd propunem citeva recomandari pentru edu-
catorii care pregatesc diferite tipuri de activitati lingvistice afe-
rente predarii unei/unor limbi straine in educatia timpurie:

v' Comunicarea reald si autentici — Puneti accent pe conversatie,
pe invdtarea de expresii si de fraze utile in situatii de viata
reala, prin accentuarea comunicarii reale in limba strdina
in diverse scenarii.

v Imersiunea linguistici — Realizati toate activitatile si expli-
catiile in limba-tintd, pentru a-i ajuta pe copii sd interactioneze
direct si constant cu intrebuintarea noii limbi in contexte bine
determinate.

v' Proiecte culturale — Implicati copiii In proiecte culturale
legate de tarile in care se vorbeste limba straina pe care
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le-o prezentati, pentru a cunoaste treptat contextul cultural
al limbii respective.

Caldtorii linguistice imaginare — Organizati , calatorii virtu-
ale” in tarile vorbitoare de limba straing, folosind resurse
online, videoclipuri si imagini pentru a-i familiariza pe copii
cu mediul cultural al locutorilor nativi.

Contact direct cu locutor(i) nativ(i) — Daca aveti posibi-
litatea, invitati locutori nativi sa participe la lectii sau sa
interactioneze cu copiii prin intermediul platformelor de
videoconferinta.

Literaturd si discurs literar — Utilizati diferite povesti, adecvate
nivelului educatiei timpurii, pentru a dezvolta abilitatile de
ascultare ale copiilor, precum si pentru a le imbogati voca-
bularul.

Instrumentele moderne si tehnologia — Folositi noile instru-
mente moderne de comunicare, precum si tehnologia
actuala (i.e. diferite aplicatii mobile, platforme de invatare
online si resurse multimedia etc.), pentru a mentine intere-
sul copiilor si pentru a le oferi un acces usor la materiale
de invatare.

Activitati ludice interactive — Ultilizati jocurile de rol, jocu-
rile de cuvinte si puzzle-urile lingvistice, metode jucduse
care pot fi foarte eficiente pentru abordarea interactiva si
invatarea distractiva.

Muzici si cdntece — Folositi muzica si diferite tipuri de
cantece, pentru a-i ajuta pe copii sa memoreze cu usurinta
vocabularul si noile structuri gramaticale din limba straina.

Fard indoiald, aceste propuneri sumare pot fi adaptate si ames-
tecate In mod constant, in functie de specificul grupei de copii cu
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care interactionam, prin pdastrarea unei anumite rutine si a unor
structuri pe care le observam a fi functionale in activitatea didac-
tica pe care o prestam.

Cu ajutorul evaluarii formative constante putem remodela par-
cursul comun al grupei in procesul de invatare si putem adapta
lectiile in functie de nevoile individuale si de feedbackul primit
in educatia timpurie.

In loc de concluzii

Inviatarea limbilor strdine in educatia timpurie consti-
tuie o investitie valoroasa in dezvoltarea copiilor, oferindu-le
competente lingvistice solide si pregatindu-i pentru o lume
diversad si globalizata care au sanse academice si profesionale
mai mari in viitor.

Totodatd, este foarte indicat sa tinem seama si de faptul ca
incurajdrile educatorilor si sustinerea neconditionata a celor mici
pot pastra un mediu de studiu agreabil, in care copiii sa devind
din ce in ce mai receptivi si sd dobandeascd increderea in sine,
pentru a-si exprima ideile intr-o limba strdina fara nicio rezerva
sau teama de a fi judecati sau criticati de ceilalti.

Prin excelentd, pentru a implementa cu succes invatarea lim-
bilor straine in educatia timpurie, este important sa se foloseasca
aborddri adecvate varstei si nivelului de dezvoltare al copiilor.
Sa nu uitam asadar ca activitatile trebuie sa fie interactive, fun-
damentate pe jocuri si pe imaginatie, dar sa fie si ancorate in
contexte reale cu experiente cotidiene. De altfel, atat educatorii,
cat si parintii pot colabora pentru a crea un mediu de invatare
placut si stimulant In care copiii sa se simtd confortabil pentru a
explora si a invata noi limbi.
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In plus, in cursul procesului de invétare a limbilor striine nu
exista o abordare unitara care sa functioneze omogen pentru toti
elevii, deoarece fiecare individ are propriile preferinte si ritmuri
de invatare. Prin adoptarea unor tehnici variate si personalizate,
a unor serii de exercitii atractive, bazate pe instrumente si mate-
riale didactice adaptate acestui nivel de scolaritate, educatorii 1i
pot ajuta pe copii sd isi dezvolte si sd isi cultive constant abilitdtile
lingvistice, precum si sd obtina succes in invatarea limbilor stra-
ine, pe care sa le foloseasca ulterior in evolutia lor sociolingvistica.
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A v

Comunicare sifnvdtare la varsta
anteprescolard

Valerica Anghelache
Departamentul pentru Pregatirea Personalului Didactic,
Universitatea, Dundrea de jJos” din Galati

Prima copildrie, mai exact perioada anteprescolara, marcheaza
in mod hotdrator evolutia copilului prin prisma nevoilor si a
particularitdtilor procesului de dezvoltare a acestuia, a factori-
lor socioeducationali implicati, a provocdrilor si a experientelor
care sunt aduse in fata copilului la aceastd varsta. Din acest punct
de vedere devine necesard intelegerea reperelor care vor asigura
cadrul general al interventiilor educative promovate in familie si
in cresa/gradinita. Daca la varsta prescolara gradinita isi canali-
zeaza eforturile pe demersuri formative care sa-i dezvolte copi-
lului comportamentele sociale si de invdtare menite a-i facilita
integrarea ulterioara in programul scolar, la varsta anteprescolara
demersurile formative au alte implicatii si particularitati, un
accent deosebit, dar nu exclusiv, fiind pus pe satisfacerea nevoi-
lor de baza: ingrijire, nutritie, mentinerea sanatatii copilului etc.
Construirea experientelor de invatare si comunicare la aceastd
varsta reprezinta in egald masura o necesitate, atat in familie, cat si
in cresd/gradinita, ceea ce implicd o abordare unitara a procesului
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de dezvoltare a copilului, pornind de la valori si principii de
actiune similare.

Indiferent de etapa de varsta la care am putea face referire,
trebuie mentionat faptul ca invatarea nu se rezuma la transmite-
rea cunoasterii citre cel care invata. In realitate vorbim despre un
proces amplu, complex, care trebuie coroborat cu particularitdtile
procesului de dezvoltare a copilului, cu contextul in care are loc
invdtarea, cu situatiile in care acesta este plasat, cu mediul in
care se deruleaza acest proces, atat fizic, cat si social, cu o multi-
tudine de factori, mecanisme (neuropsihologice, biologice, cultu-
rale, lingvistice etc.) si legitati care pot influenta calitatea Invatarii.

1. Repere generale in abordarea invatarii

Teoriile care vizeaza analiza generald a procesului de invatare
ocupad spatii destul de ample in literatura de specialitate, fiecare
dintre acestea promovand un anumit model de intelegere si
explicare a mecanismelor invatarii. Aceste paradigme reflecta
atat preocupadrile legate de explicarea modului in care se poate
produce invatarea, cat si o evolutie in intelegerea acestui proces.

Dar ce reprezintd invatarea? Raspunsul este diferit, in functie
de perspectiva de abordare. Din perspectiva educationald, peda-
gogii asociazd invatarea cu instruirea, mai exact cu procesul pla-
nificat si sistematizat de acumulare si exersare a cunostintelor,
priceperilor si deprinderilor intr-o institutie de invatamant. Astfel,
sustine Neacsu (2015, p. 15), invatarea reprezintd , 0 activitate cu
valoare psihologica si pedagogica, condusa si evaluata in mod
direct sau indirect de educator, care consta in insusirea, transfor-
marea, acomodarea, ameliorarea, reconstructia, fixarea si reprodu-
cerea constienta, progresivd, voluntara si relativ interdependenta
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a cunostintelor, priceperilor, deprinderilor si atitudinilor, adica,
pe scurt, a competentelor”. Din perspectiva biologicd, invatarea
este corelata cu procesul de maturizare, Rubinstein (1958, citat de
Lowe, 1978, p. 23) sustinand urmadtoarele: ,Copilul nu se maturi-
zeaza mai Intai si dupd aceea este educat si instruit. El se matu-
rizeaza in timp ce este educat si instruit.” Psihologii definesc
invatarea ca un proces de ,dobandire de noi comportamente in
urma actiunii repetate a unor stimuli asupra organismului si a
fixarii unor reactii. Este in esenta o asimilare activa de informatie
(retentie mnezica) insotita de achizitionarea de noi operatii si
deprinderi” (Neveanu, 1978, p. 393). Perspectivele sunt multiple
si coreleaza invdtarea cu dezvoltarea, maturizarea, adaptarea la
un cadru situational-problematic.

Curentele de gandire a procesului de invatare reflecta in fapt
diversitatea perspectivelor de analiza si intelegere a mecanisme-
lor invatdrii si, implicit, preocuparea de a gdsi raspunsul adecvat
la modalitatea de intelegere a rezultatelor care pot fi obtinute in
urma invatarii.

Comportamentalismul sau behaviorismul prezinta o abordare
reductionistd a invatdrii, ceea ce a atras numerosi contesta-
tari. Teoreticienii acestui curent inteleg invdtarea ca un proces
conditionat de raspunsul la stimulii veniti din partea mediului.
Fiecare stimul genereaza un comportament pe care individul are
tendinta de a-1 repeta, ceea ce va conduce la consolidarea acelui
comportament. Incadradm aici asociationismul pavlovian, dar si
conexionismul lui Thorndike, care promoveaza invatarea de tip
,Incercare si eroare”. Acesta sustine cd ,invdtarea prin incercare
si succes este mai importanta pentru invatare in general decat
insusirea reflexelor conditionate” (Thorndike, 1983, p. 105). De
asemenea, Skinner propune invatarea prin intarire (pozitiva si
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negativa), iar J.B. Watson explica modul in care se pot invata
anumite reactii emotionale, propunand o abordare mecanicista
a comportamentului uman.

Daca raportam etapa anteprescolara la filosofia behaviorista,
identificim unele explicatii plauzibile. Vorbim despre o varsta
la care procesul invatarii nu este constientizat, copilul aflandu-se
in etapa gandirii senzorimotorii (panad la 2 ani) si a gandirii pre-
conceptuale (intre 2 si 4 ani). Invitarea are un caracter spontan,
copilul explorand mediul si reactionand la stimulii care vin catre
el. Copilul isi centreaza actiunea asupra obiectelor cu care vine in
contact, iar dezvoltarea comportamentului motor si dobandirea
treptatd a autonomiei il ajuta in nevoia sa de a explora mediul
si de a interactiona cu obiecte si persoane din spatiul respectiv,
interactiuni care vor deveni mai complexe in etapa prescolara.

Plasarea copilului intr-un context instructiv si formativ,
in cresa/gradinita sau in familie, solicita adultului sa creeze
experiente de invatare care sa sustina obtinerea treptatd a unor
rezultate, exersarea comportamentului in contextul unor cerinte
clare, relativ fixe si care sa fie reluate ori de cate ori este nevoie.
Un rol important il au acum intaririle verbale, obiectuale.

Cognitivismul, contestatar al behaviorismului, plaseaza in cen-
trul atentiei gandirea, memoria, inteligenta si metacognitia, incer-
cand sa explice modul in care individul coreleaza informatiile,
le prelucreaza pentru a rezolva diferite probleme. De exemplu,
Bruner (1970) considerd ca Invatarea are loc cand copilul poate
explica actiunea prin cuvinte si simboluri, cand identificd si valo-
rifica solutii alternative de actiune si cand interactioneaza con-
stant cu adultul care il invata. Intr-adevir, anteprescolaritatea
este perioada invatarii prin reprezentare, a invatarii notiunilor
si propozitiilor. Copilul intelege relatiile obiectuale, cauza unor
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actiuni si reuseste s confere sens unor simboluri. Insusirea lim-
bajului articulat de catre copil, cu toate limitarile specifice var-
stei, 1i permite adultului sa-i citeasca copilului scurte povestiri,
cu maximum trei personaje, iar autonomia obtinuta in miscare
ii permite copilului sa exploreze spatiul in care se afla. Gandirea,
interesele, imaginatia se vor dezvolta in etapa prescolara, in acord
cu experientele concrete care i se ofera.

Prezenta anteprescolarului in gradinitd obliga educatoarea
la adaptarea demersului formativ, prin valorificarea suportului
intuitiv, a invatdrii prin descoperire, la verbalizarea, explicarea,
repetarea si adaptarea actiunilor, la structurarea materialelor,
ajutandu-1 astfel pe copil in efortul de prelucrare a informatiilor.

Constructivismul explicd invatarea prin prisma unor principii
care evidentiaza faptul cd aceasta vizeaza un proces activ, multi-
stadial, individual, motivat, realizat in contexte diferite, dar mai
ales construit prin intermediul unor experiente diverse de cunoas-
tere. Reamintim cercetdrile lui Piaget care plaseaza invatarea in
relatie cu inteligenta. Astfel, , inteligenta senzorimotorie (...) orga-
nizeaza realul construind, prin insdsi functionarea sa, marile cate-
gorii ale actiunii care sunt schemele obiectului permanent, ale
spatiului, ale timpului si ale cauzalitatii, substructuri ale unor vii-
toare notiuni corespunzatoare” (Piaget & Inhelder, 2011, p. 22).

Experientele de invatare oferite copilului anteprescolar trebuie
sd-i permitd acestuia exersarea limbajului, actiunea cu obiectele si
asupra acestora, repetarea unor scheme motorii. Copilul trebuie
stimulat In sensul dezvoltdrii unor deprinderi motorii, a meca-
nismelor perceptive.

Teoria invitdrii sociale evidentiaza perspectiva psihosociala asu-
pra invatarii, insistand asupra faptului cd interactiunea, relatiile
interpersonale genereaza invitarea. , Invatarea sociala este o forma
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superioard de Invatare, care In procesul organizarii sistemice si
nivelare a personalitatii isi subordoneaza organic toate celelalte
forme ale invatdrii: senzorimotorie, cognitiva, afectivd” (Muresan,
1980, p. 16). Observarea si imitarea comportamentului celorlalti
constituie modalitati prin care copilul invatd, achizitioneaza com-
portamente de naturd sociala, dar isi exprima si emotiile. In acest
sens, In opinia lui Bandura (1977) importante sunt proprietatile
modelului imitat, comportamentul modelului, consecintele com-
portamentului manifestat de model, elementele motivationale
oferite. Sunt implicate, In opinia sa, patru procese comportamen-
tal-cognitive: atentia, retentia, reproducerea si motivatia.

In etapa anteprescolara, dobandirea limbajului de citre copil
largeste sfera interactiunilor acestuia cu cei din jur, adulti si covarst-
nici. Mai exact, incepe maturizarea comportamentului social dupa
ce anterior acesta se rezuma la sfera senzoriala. De altfel, diversi-
ficarea relatiilor cu cei din jur determina salturi calitative in viata
afectiva a copilului. Atat in mediul familial, cat si la gradinita,
copilului trebuie sa i se ofere ocazia de a manipula obiecte, de a se
juca cu jucdrii, alaturi de alti copii, pentru cd ,,anteprescolarul se
joaca oricand si oriunde” (Cretu, 2009, p. 126).

Umanismul, abordare ale cdrei principii prind tot mai mult con-
tur in practica educationald, lanseazd o pledoarie pentru aborda-
rea holista a copilului, cu accent pe calitdtile, motivatia si nevoile
acestuia. In acest sens, invitarea nu reprezinti un demers impus
copilului, ci mai degrabd unul ales de catre acesta in mod liber.
De altfel cercetarile lui Maslow sunt relevante in acest sens.

Atentia la nevoi si trebuinte reprezinta o necesitate nu doar
pentru sugar, ci si In toata etapa anteprescolara si mai departe,
in celelalte stadii ale dezvoltarii individului. In acest sens, res-
ponsabilitatea adultului este majora, nu doar pentru satisfacerea
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nevoilor primare, ci si in construirea unui cadru familial si insti-
tutional care sa-1 ajute pe copil in dezvoltarea personalitatii. Grija
pentru trebuintele de baza trebuie dublata de cea manifestata in
directia stimularii cognitive, psihomotorii, socioafective a copi-
lului.

Cunoasterea acestor paradigme este importantd nu doar din
considerente pur teoretice, informative, ci si din ratiuni practice,
intrucat prin continutul lor acestea modeleaza demersurile apli-
cative ale educatorului, atrdgand atentia asupra posibilitatilor de
abordare a copilului, in functie de particularitatile procesului de
dezvoltare la diferite varste.

2. Ce si cum invata copilul anteprescolar

Abordarea continutului invatarii in perioada anteprescolara
nu presupune identificarea obligatorie a unor cunostinte selec-
tate din cunoasterea savanta, ci construirea unor experiente care
sa asigure achizitiile necesare anteprescolarului in procesul de
dezvoltare. Pentru educatoare, aceasta reprezinta un imperativ
in contextul in care noul Curriculum pentru educatia timpurie (2019)
aduce copilul cu varsta de 1-3 ani in spatiul formal al gradinitei.

Individualizarea activitatii cu anteprescolarul si prescolarul,
identificarea intereselor, inclinatiilor, precum si a dificultdtilor copi-
ilor se realizeaza avand ca reper cele cinci domenii de dezvoltare:
dezvoltare fizica, sandtate si igiena personald, dezvoltare cognitiva
si cunoasterea lumii, dezvoltare socioemotionald, dezvoltarea lim-
bajului, a comunicarii si a premiselor citirii si scrierii, dezvoltarea
capacitatilor si atitudinii fatd de invatare. De asemenea, planul de
invatdmant precizeaza trei categorii de activitati de invdtare care
trebuie derulate in intervalul 0-36 de luni (cf. Curriculum pentru
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educatia timpurie, 2019, p. 6): jocuri si activitati liber alese, rutine si 403
tranzitii, activitati tematice.

a. Jocurile si activitdtile liber alese sunt alese de catre copii, au rol
in dezvoltarea comportamentului social, dar si in accesarea
unor experiente specifice comunicdrii, matematicii etc., un
accent deosebit fiind pus pe jocul liber. in functie de locul de
desfasurare (in gradinitd sau in exterior), copilul are liberta-
tea de a-si alege atat jocul, cat si jucaria, de a alege modul in
care se joacd (singur, alaturi sau impreuna cu ceilalti copii),
de a explora mediul in care se afld, obiecte, fenomene etc.

b. Rutinele, o constanta a activitatii din gradinitd, se desfasoara
dupa un orar stabil si au rolul de a obisnui copilul cu actiuni
specifice care satisfac nevoile de baza ale acestuia: sosirea
in gradinitd, igiena mainilor si toaleta, servirea mesei, som-
nul, parasirea gradinitei etc. Tranzitiile marcheaza trecerea
catre activitatile de invatare, au o durata scurta si, de obicei,
vizeaza activitati ritmate.

c. Activititile tematice au un caracter dirijat si asigura antepresco-
larului dezvoltarea sonzorimotorie, cognitivd, motrica etc.
Includem aici:

* jocul (jocuri cu jucdrii, jocuri senzoriale, jocuri de imitare,
de constructie etc.);

* activitati de muzica si miscare (jocuri cu text si cant, can-
tecele, exercitii euritmice, auditii, jocuri muzicale, jocuri
cu instrumente de percutie etc.);

e activitati artistice si de indemanare (desen, picturd,
modelaj, activitati practice si gospoddresti);

e activitdti de creatie si de comunicare (povestiri, memori-
zari, lucrul cu cartea, citire de imagini, jocuri de cuvinte,
jocuri verbal-imitative, exercitii onomatopeice);
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e activitati de cunoastere (observdri, lecturi dupa imagini,
activitati matematice cu jucarii si obiecte concrete, con-
vorbiri cu si fara suport intuitiv, jocuri didactice, micro-
experimente);

e activitdti in aer liber (plimbadri, jocuri la nisipar, jocuri si
intreceri sportive, utilizarea aparatelor de joaca adecvate
varstei) (Curriculum pentru educatia timpurie a copiilor de
nastere pand la 6 ani, 2019, p. 9)

Acesta reprezinta cadrul general al invatdrii in etapa ante-
prescolara. Revenind la intrebarea Ce invatd anteprescolarul?, putem
spune ca achizitiile in sfera cititului, scrisului si numeratiei sunt
posibile, dar intr-o maniera specifica nivelului de dezvoltare inte-
lectuald la aceastd varsti. In acest sens, importante nu sunt doar
activitdtile formale, organizate de cresa/gradinita, ci si experientele
create de familie, stiut fiind faptul ca, la varsta micd, un copil
petrece un timp mult mai consistent cu pdrintii si cu ceilalti mem-
bri ai familiei decat cu educatoarea. Ne vom referi in continuare la
activitatile de alfabetizare, desi sfera achizitiilor anteprescolarului
vizeazd si componenta socioemotionald, psihomotorie etc.

Preachizitii de citire-scriere

Dat fiind nivelul dezvoltarii limbajului si gandirii in aceasta
etapa, este evident faptul ca anteprescolarul nu detine aceste
deprinderi intelectuale care incep sa se concretizeze cu adevarat
in perioada scolard micd. Vorbim mai degraba de niste preachizitii
care se vor concretiza in prescolaritate in comportamente care vor
crea premisele insusirii deprinderilor ulterioare. Cu toate acestea,
dat fiind comportamentul imitativ al anteprescolarului, interesul
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acestuia pentru explorarea obiectelor, dar si a contextelor create
de catre adult, este important sa obisnuim copilul cu actiuni de
citire-scriere.

In intervalul 1-3 ani, actiunile din sfera cititului se bazeaza pe
un element-cheie: cuvantul. Acesta are rolul de a pregati si ori-
enta experienta perceptiva a copilului, stiut fiind cd actul citirii
este dependent de nivelul dezvoltarii intelectuale, al atentiei, de
experienta senzoriala si de particularitatile analitico-sintetice ale
perceptiei copilului. De aceea actiunile adultului (parinte, educa-
toare) trebuie orientate in directia punerii copilului in contact cu
cartea sau cu orice alt material ilustrativ, viu colorat, si indicarea
obiectelor sau a fiintelor din imagini, actiuni care vor permite
receptarea elementelor ilustrate. , Citirea” trebuie sa se faca in for-
mula adult-copil, ca o modalitate distractiva de interactiune, de
petrecere a timpului, de joacd. Pand la 3 ani, contactul cu cartea,
citirea imaginilor, a povestilor ajuta copilul in sensul:

* receptdrii sunetelor si cuvintelor si, treptat, insusirea acestora;

e credrii premiselor pentru dezvoltarea limbajului, gandirii,

atentiei;

¢ stimularii imaginatiei;

¢ dezvoltarii abilitatilor sociale, de comunicare si de gestio-

nare a emotiilor;

¢ construirii unei relatii afective cu adultul etc.

In acest sens, propunem un set de recomandari care ar putea
eficientiza aceastd activitate:
a. creati copilului rutina de a lua zilnic contact cu carti si mate-
riale ilustrative;
b. creati un spatiu ,,de citire” in care se regasesc carti, reviste,
dar si pernute pe care sa se aseze;
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406 C.

A

tineti copilul pe genunchi sau alaturi, asigurandu-va ca are
contact atat cu cartea, dar si cu fata dumneavoastra;
incurajati copilul sa aleagd singur o carte, sd o deschida si
sd Intoarcd paginile;

insistati asupra cuvintelor si frazelor repetitive din text, in
special asupra celor familiare;

urmariti cuvintele cu degetul (acolo unde exista un mic text),
pentru a obisnui copilul cu citirea de la stanga la dreapta;

. solicitati copilului sa finalizeze o propozitie, sa numeasca

sau sd descrie ceea ce vede in imagini (dupad 2 ani). De exem-
plu: ce este acesta? ce face fluturele?;

explicati copilului anumite cuvinte;

valorificati elementele nonverbale si paraverbale ale comu-
nicdrii (mimica, gestica, tonalitdti diferite ale vocii) pentru
a ajuta copilul sa inteleaga sensul cuvintelor, imaginilor si
actiunii ilustrate;

realizati conexiuni intre obiectele ilustrate in imagini si cele
din realitatea imediata a copilului;

. lasati timp copilului sa priveascd imaginea si discutati des-

pre ceea ce vede acolo;
nu insistati dacd intr-o zi copilul nu doreste sa aiba contact
cu cartea sau cu povestile.

In etapa anteprescolara este indicat sa apelam la:

carti 3D care asociaza imagini cu sunete;

carti despre: animale, mijloace de transport (masini, cami-
oane, trenulete etc.), zane, castele etc.;

carti despre activitati din viata reala a copilului;

carti cu povesti simple, a cdror lectura nu dureaza decat
3—4 minute etc.
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Este foarte important ca atat acasd, cat sila gradinitd sa existe
o biblioteca, un loc special amenajat cu carti, la care copilul sa
aiba acces direct.

Scrisul, ca si cititul, nu este specific etapei anteprescolare, dar
anumite actiuni si interese ale copilului in intervalul 1-3 ani pot
fi valorificate pentru a pregati deprinderea din etapa scolaritatii
mici, care va sustine invatarea. Literatura de specialitate detaliaza
pe larg etapele in formarea deprinderilor de scriere, punctand ceea
ce este specific fiecdrei varste. Astfel, pentru etapa 1-3 ani, Luquet
(1927, p. 46) vorbeste despre ,,carambolul grafic”, iar Royer (1995,
citat de Muntean, 2009, p. 357), despre , etapa preliminara a maz-
gdlelilor motorii”, cand copilul manifesta interesul si bucuria de a
lasa anumite urme pe hartie, mai exact de a desena elemente fara
nicio semnificatie reald, ci doar o semnificatie pe care i-o atribuie
copilul. Acest aspect este explicabil la aceastd varstd, intrucat scrisul
este corelat cu gradul de integrare senzorimotorie, de maturizare
a sistemului nervos, de dezvoltare a motricitatii generale si fine a
mainii, cu vorbirea, dar si cu capacitatea copilului de a simboliza
si de a Intelege semnificatia semnului grafic. Altfel spus, scrisul
nu se reduce la un simplu act motor, cila un complex de semne si
semnificatii care sunt inaccesibile copilului in primii ani de viata.
Cu toate acestea, anteprescolarul trebuie Incurajat si obisnuit cu
desenul si ,,scrisul”, activitati care pot constitui continutul jocurilor
specifice varstei. Acestea il vor ajuta pe copil in scopul:

¢ dezvoltarii sistemului senzorial-perceptiv;

¢ dezvoltarii abilitdtilor motorii, in special pe componenta

motricitate fina;

¢ stimularii vorbirii, imaginatiei;

* exprimadrii trairilor, emotiilor etc.
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408 Pentru realizarea activitatilor de ,scriere” si desen ale copiilor
propunem cateva recomandari:
a. asezati copilul intr-o pozitie comoda, preferabil la 0 masuta
stabild, speciald pentru varsta lui;
b. asigurati-i instrumentele necesare: hartie, acuarele, pensule,
creioane etc.;
c. Incurajati copilul sa tind corect instrumentul de scriere/
desen;
d. discutati cu copilul despre ceea ce a desenat/, scris”;
e. permiteti copilului sa decida singur ce sa deseneze/, scrie”;
f. iIncurajati copilul sd , scrie” sub un desen, sd , scrie o poveste”
sau chiar numele;
g. utilizati diferite variante de Intdrire a comportamentului,
laudati-i efortul si produsul obtinut;
h. creati un spatiu in care sa afisati ,scrierile” si desenele copi-
lului, la care sd aiba acces si alti copii si adulti.
Pentru derularea acestor activitati se pot utiliza materiale, cum
ar fi: hartie, pensule, acuarele, creioane colorate (preferabil mai
groase), markere sau carioci, creta, tabla, jocuri cu litere etc.

Preachizitii matematice si de cunoastere a mediului

Faptul ca nici sugarul, nici copilul de 2 ani nu efectueaza cal-
cule matematice si nici nu explica fenomene naturale este o certi-
tudine. Chiar si in acest context, obiectele si mediul inconjurator
pot fi valorificate in scopul asigurdrii acestor preachizitii necesare
in celelalte etape.

Activitatile matematice nu se rezuma la calcule si rezolvari de
probleme, cu atat mai putin in etapa anteprescolara. Dar forma si
plasarea jucariilor sau a altor obiecte in spatiul imediat pot constitui
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acum subiectul preocupdrilor matematice. Etapa 1-3 ani este destul
de limitativa. Piaget (1971) aduce in discutie constanta si cauzalita-
tea perceptiva. In opinia sa, la 8 luni perceptia formei unui obiect
si constanta acestuia trebuie pusd in relatie cu permanenta obiec-
tului si cu perceperea acestuia de catre copil. Constanta marimii
unui obiect se manifestd la 6 luni. De asemenea, sustine Piaget, in
perioada dintre un an si jumatate si doi ani copilul deosebeste un
obiect de un grup de obiecte, desi percepe foarte vag multimea.

Desi capacitdtile copilului sunt limitate in aceasta etapd, con-

tactul cu matematica (numarare, calcule etc.) este posibil prin
valorificarea unor obiecte si actiuni familiare. De exemplu, cand
copilul aude adultul numarand degetelele sau, putin mai tarziu,
cand decide cate jucarii doreste sa ia dintr-o cutie sau cate felii
dintr-un fruct vrea sa manance.

Dintre activitdtile care pot fi valorificate in context matematic

in etapa anteprescolara recomandam:

a. numarati in prezenta copilului jucdriile dintr-o cutie sau
degetele acestuia;

b. umpleti recipiente cu cantitati diferite de apa, impreuna
cu copilul;

c. tdiati un fruct in parti egale si atrageti atentia copilului in
acest sens;

d. in discutiile cu copilul, subliniati dimensiunea obiectelor
(mare-mic), pozitia (sus-jos), distanta (aproape-departe) sau
ordinea acestora (primul, al doilea, ultimul);

e. utilizati expresii de genul ,la fel” si , diferit”, cand doriti sa
comparati sau sa grupati jucdrii ori alte obiecte;

f. wvalorificati activitdtile casnice (de exemplu, aranjarea mesei
utilizand un anumit numar de farfurii sau tacamuri);

g. cititi copilului povesti sau cantati cantece ritmate cu numere;
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h. cantati cantece pentru copii, cu ritm diferit (mai lent sau

mai rapid) si incurajati copilul sa se miste si sd utilizeze
instrumente muzicale in ritmul cantecului;

discutati cu copilul despre elemente din mediul inconjura-
tor (de exemplu, ,acesta este un copac inalt”) sau despre
activitati cotidiene (de exemplu, ,sa gasim sosete potrivite”);
numadrati in prezenta si ,,cu ajutorul” copilului ori de cate ori
aveti ocazia (copacii de pe strada sau din curtea gradinitei,
jucariile, pasii pana la usa sau alt reper, la alegere etc.)

. masurati copilul in inaltime, marcati-o si atrageti atentia

asupra diferentelor care apar;

utilizati puzzle-uri cu forme si numere;

realizati un mic concurs de condus masinute de jucarie si
stabiliti impreuna cu copilul cine a fost primul sau al doilea;

. ajutati copilul sa aranjeze jucdriile pe un raft, in ordine, de

la cea mai micd la cea mai mare etc.

In acest fel, matematica va fi parte din realitatea concreta a
anteprescolarului, acesta asimiland-o fara sa constientizeze acest
aspect. Pentru aceasta, In familie si la gradinita putem apela la:
jocuri cu cifre; jucarii de diferite dimensiuni; piese Lego, jocuri
pentru constructii etc.

Cunoasterea mediului inconjurdtor in primii 3 ani de viatd este
intermediata de adult, copilul neavand capacitatea de insusire
a datelor, de raportare logica la realitatea din jurul sdu. Acest
aspect este explicabil daca ludm in calcul nivelul de dezvoltare
a analizatorilor, precum si nivelul de dezvoltare intelectuala si
senzorial-perceptiva la aceastd varsta. Cu toate acestea, in mod
firesc, anteprescolarul incearca sa cunoasca mediul din jurul sau,
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valorificand atat relatia cu obiectele, cat si mersul si limbajul pe
care le Insuseste acum. Copilul se poate deplasa dintr-un loc in
altul si vine In contact cu o serie de obiecte pe care le aruncs,
le pipdie, le deplaseaza, reusind astfel sd interiorizeze anumite
proprietati ale acestora.

Mediul copilului nu se rezuma insa la spatiul interior al casei
sau al cresei/gradinitei. Este extrem de important ca, inca din pri-
mul an de viatd, copilul sd ia contact cu mediul natural si social
care ofera surse diverse de cunoastere. Ne referim astfel inclusiv
la jocuri si activitati desfasurate in aer liber, indiferent de vremea
de afard, ceea ce permite copilului:

e construirea increderii in sine;

¢ posibilitatea de a explora spatii mai largi si de a-si testa
limitele fizice;

¢ dezvoltarea fizica si a sanatatii etc.

In acest sens, recomandarile noastre sunt urmitoarele:

a. implicati copilul in activitati gospodaresti realizabile in aer
liber (de exemplu, plantarea sau udarea florilor, strangerea
frunzelor uscate etc.);

b. insotiti copilul in parc, in mijloace de transport in comun
sau pe strada;

¢. Incurajati copilul sd faca miscare (alergare, sdritura etc.);

d. mergeti la picnic;

e. ganditi jocuri de miscare care implica deprinderi motrice
de baza (mers, alergare) si utilitar-aplicative (aruncare-prin-
dere, catarare, tarare etc.). De exemplu, ,Gaseste mingea
ascunsa”, ,Cine ajunge mai repede?”;

f. implicati copilul in jocul cu baloane de sapun (faceti baloane
si urmariti plutirea acestora in aer) sau jocul cu nisip si apa;
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. adunati impreunad cu copilul pietricele, frunze, crengute

cazute etc. si construiti ceva cu acestea;

. realizati impreuna cu copilul mici experimente (de exem-

plu, atragerea obiectelor metalice cu magnetul, dizolvarea
acuarelei in apd etc.);

discutati cu copilul despre ceea ce vede in jurul sau;
atrageti atentia copilului la culorile semaforului sau ale
masinilor, la miscarea ramurilor copacilor;

ajutati copilul sa observe cum arata frunzele uscate si cele
care sunt udate de ploaie;

nu obstructionati copilul daca doreste sa sara intr-o mica
balta cu apa (nu exclude prudenta adultului pentru alte
actiuni cu potential periculos pentru copil).

Este necesar ca adultul sd inteleaga faptul ca in aceasta etapa,
dar si ulterior in prescolaritate, este important sa diversificam atat
gama obiectelor cu care copilul vine in contact, cat si activitatile
pe care le initiem si in care implicam copilul. Ne referim aici la:

¢ material natural: plante, pietricele, scoici, frunze, seminte,

fructe etc.;

planse, mulaje ale unor animale sau pasari;
acvariu cu pesti;

oglinzi, magneti etc.

Acest aspect il va ajuta pe anteprescolar sa exploreze mediul,
sd-si fixeze anumite miscari, sa observe si, treptat, sd stabileasca
unele relatii cauzale sau spatio-temporale sau sa-si formeze com-
portamente orientate in directia ocrotirii mediului.

Invitarea in etapa anteprescolard trebuie privitd dintr-o per-
spectiva diferita, dat fiind nivelul de dezvoltare al copilului la
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aceastd varstd si implicd colaborarea educatoarei cu familia, intru-
cat experientele formative trebuie gandite si asumate de ambele
parti in egald mdsurd, orientate in directia dezvoltdrii armonioase
a copilului. ,Educatorii trebuie sa mearga dincolo de practica
bazata pe observatii simpliste pe care le poti invdta oricand din
experienta si sa priveasca mai atent spre preconditiile necesare
pentru invatarea experientiald. Aceasta poate implica, pe de o
parte, mai degraba decat o explorare neteoretizata si potential
amenintatoare a experientei elevilor, o munca indreptata spre
construirea climatului si a infrastructurii psihologice necesare
pentru ca experienta sa poata fi atat exploratd, cat si problemati-
zata” (Usher, 2014, p. 330).

3. Comunicarea in etapa anteprescolara

Comunicarea constituie o variabila esentiala care influenteaza
calitatea achizitiilor copilului inca de la nastere, sustinand atat
invatarea experientiald a acestuia, cat si procesul de exprimare
a emotiilor. Curriculumul pentru educatia timpurie (2019) mar-
cheaza subdomeniul dezvoltarii limbajului si comunicarii,
cu accent pe ascultarea si intelegerea mesajului, exprimarea
corecta gramatical si insusirea vocabularului, detaliind com-
portamente specifice in acest sens. Plasarea anteprescolarului
in cresd/gradinita impune intelegerea a cel putin doud aspecte:
cum comunica anteprescolarul si cum comunica adultul cu copi-
lul anteprescolar.

Primul aspect, al comunicdrii anteprescolarului, aduce in atentie
modalitatea in care are loc comunicarea in primii trei ani de
viata, stiut fiind faptul ca verbalizarea, insusirea limbajului oral,
se realizeaza diferit si gradual. Studiile detaliate in literatura de
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specialitate evidentiaza faptul ca inclusiv , bebelusii pot vorbi cu
adevarat” (Shapiro, 2011, p. 29). Este vorba despre o comunicare
prin intermediul sunetelor si limbajului nonverbal. La 1 an, copi-
lul incepe exersarea vorbirii in scopul comunicarii cu cei din jur.
Treptat, incepe exprimarea in propozitii de doua-trei cuvinte,
continutul mesajului fiind legat de persoanele sau de obiectele
din jurul sau. Dupa 2 ani, vocabularul cunoaste salturi canti-
tative (aproximativ 400 de cuvinte), pentru ca la 3 ani sa utili-
zeze deja substantive, adjective, verbe. Pe mdsurad ce copilul 1si
construieste vocabularul, raportul nonverbal-verbal se schimba
in favoarea verbalului, a comunicrii orale. Insusirea limbajului
este conditionatd de relatia afectiva cu adultul care se ocupa de
ingrijirea copilului, in mod deosebit cu mama. Altfel spus, comu-
nicarea cu mama si actiunea de manipulare a obiectelor confera
substantd cuvintelor asimilate de copilul anteprescolar.
Comunicarea nonverbala si verbald ajuta copilul sa se exprime
inclusiv emotional, ceea ce in opinia lui Shapiro (2011, p. 50) pre-
supune regandirea raportului copil-adult, mai exact:
¢ formarea uneilegdturi centrate pe sentimentul de incredere
in adult si in sine;
¢ realizarea unui proces continuu de stimulare, directionat
de exersarea gestului primirii si al daruirii;
* sprijinirea/asistarea procesului de autolinistire a copilului
(temperarea temerilor, anxietatilor).

Comunicarea adultului cu anteprescolarul este esentiald din per-
spectiva implicatiilor si a efectelor pe care aceasta le poate avea
in procesul global de dezvoltare a copilului. Calitatea acestei
comunicari si, in general, a interactiunii cu adultul, depinde
in mare masura de maniera in care acesta intelege importanta
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comunicdrii cu copilul, de nivelul cultural si educational al fami-
liei, aspecte care permit trecerea mai rapida si calitativa de la
limbajul infantil cdtre limbajul contextual. Pentru eficientizarea
interactiunii si a comunicarii cu anteprescolarul, recomandam
urmatoarele:

a.

gasiti timpul necesar pentru a vorbi cu copilul cat mai mult
posibil, corect, rar, clar;

b. raspundeti la intrebari si corectati greselile de exprimare;

nu rdspundeti copilului in maniera sa (utilizand limbajul
telegrafic), pentru a nu stabiliza structurile verbale gresite;

d. evitati diminutivele;

j-
k.
1.

priviti copilul cand comunicati cu acesta, excluzand alte
preocupadri parazitare (cititul ziarului, accesarea telefonu-
lui mobil etc.);

asezati-va langa copil sau in fata acestuia si vorbiti despre
obiectele pe care le vede in fata sa (de exemplu, puteti sa
ascundeti pdpusa si sa adresati copilului intrebarea: ,unde
este papusa?”, ceea ce-l va determina sd vorbeasca);
denumiti un obiect si solicitati copilului aducerea sa;
acordati atentie limbajului nonverbal (mimica, gestica).
Acesta poate vorbi despre unele nevoi ale copilului (de exem-
plu, mersul la toaletd). intreba’gi copilul dacd are acea nevoie;
acordati atentie ,limbajului secret” al copilului (de exem-
plu, modul in care plange);

incurajati copilul sa vorbeasca despre ceea ce simte;
ascultati realmente copilul cand comunica cu dumneavoastra;
apelati la ascultarea activa, adresand intrebari pentru a va
lamuri sau folosindu-va de limbajul nonverbal;

solicitati lamuriri suplimentare in legatura cu ceea ce vi se
comunica;
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n. permiteti copilului sa-si termine mesajul, nu intrerupeti,
chiar daca ati inteles mesajul;

o. aveti grija la maniera in care comunicati cu cei din jur (expri-

mare si atitudine), pentru a fi un bun model pentru copil;

oferiti feedback constructiv in comunicarea cu copilul;

observati ceea ce prezintd interes pentru copil si discutati

cu el despre acel lucru;

r. acordati timp copilului ,sa-si gaseasca cuvintele” pen-
tru a se exprima.

Q2o

La varsta de 3 ani, copilul poate verbaliza inclusiv despre
experiente concrete anterioare, ceea ce inseamna ca adultul poate
sd-i citeasca copilului povestiri scurte sau basme cu actiuni care
au legdturd cu experienta si cu realitatea concreta a copilului,
acesta putand sa le evoce ulterior.

Comunicarea adult-anteprescolar nu vizeaza exclusiv educa-
toarea, ci si personalul de ingrijire si, aspect foarte important,
familia. Parteneriatul cu familia in educatia timpurie presupune ca
aceasta sd-si asume roluri si responsabilitdti legate de cresterea,
ingrijirea si educarea copiilor. ,,Dacd familia este partenerul
profesionistilor, orice problema de dezvoltare poate fi redusa sau
chiar inlaturata” (Vrasmas, 2002, p. 23). Desi responsabilitatea
parentald si relatia cu institutiile educationale sunt determinate
si de modelul cultural al societatii, astdzi se constata ca majori-
tatea sistemelor de invatamant isi calibreaza politicile pe ideea
angajdrii reciproce in parteneriatul cu familia, incurajarea legaturii
cu comunitatea, ceea ce presupune eforturi de cunoastere reala
a fiecdrui copil, respect reciproc si recunoasterea experientei si a
expertizei profesionistilor. De exemplu, in SUA, practicile care
vizeaza educatia timpurie au la baza cateva principii de baza care
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descriu comportamentul educatorului. Astfel, acesta (NAEYC,
2022, p. xi):

are responsabilitatea de a stabili relatii bazate pe respect
reciproc cu fiecare familie;

lucreaza in parteneriat cu familiile, mentinand o comuni-
care regulata cu acestea si recunoaste ca formele de comu-
nicare pot diferi pentru fiecare familie;

creeaza oportunitati pentru implicarea familiei;
recunoaste si intelege alegerile familiei si obiectivele pentru
copiii lor si raspunde cu responsabilitate si respect;
impreuna cu familia, cunoaste fiecare copil in particular
si intelege dezvoltarea copilului si invatarea ca subiect al
comunicarii zilnice;

implica familiile ca principald sursa de informare despre copil;
are grija sa invete despre comunitatea in care lucreaza si
utilizeazd comunicarea ca resursd cu privire la toate aspec-
tele activitatii sale.

De asemenea, in Finlanda, modelul de educatie timpurie se
bazeazd pe cooperarea si interactiunea reciproca a personalului
cu familia si comunitatea. Membrii comunitatii se respecta reci-
proc si pretuiesc colaborarea (Helsinki-ECEC, 2019).

invé’garea in etapa anteprescolard, inclusiv comunicarea, tre-
buie gandita dintr-o perspectiva mai ampla, ale cdrei jaloane sunt:
interventia educativa a profesionistilor si a familiei, pe de o parte, si
abordarea copilului ca agent al propriei dezvoltdri, pe de altd parte.
Acest proces presupune identificarea obiectivelor si a continutului
interventiilor in educatia timpurie, cunoasterea nevoilor si interese-
lor copilului, accesarea competentelor transversale ale profesionis-
tilor, precum si regandirea mediului in care invata copilul.
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Interactiuni sociale si socializare
in copildria timpurie

Dr. Laura Elena Ciolan — Universitatea din Bucuresti
Drd. Tania Maria Colniceanu — Universitatea din Bucuresti

1. Concepte si abordari teoretice

Socializarea, ca proces, reprezintd o preocupare constanta de-a
lungul timpului, pentru a identifica modalitdtile de stimulare a
relatiilor interumane si pentru a construi comunitati.

Studiul socializarii in perioada copildriei mici implica
explorarea modului in care copiii de varsta timpurie invata sa
interactioneze si sa se comporte in societatea in care trdiesc.

Un aspect esential in dezvoltarea copiilor din perioada educatiei
timpurii este aplicarea si utilizarea competenta, din punct de vedere
social, a abilitatilor de interactiune sociala in relatie cu partenerii
dejoc, cu alti colegi. De cele mai multe ori, pand la varsta de 3 ani,
copiii incep sa manifeste interes pentru interactiunile cu alti copii,
iar relevanta si frecventa acestor interactiuni continua sa creasca in
anii de prescolaritate (Howes, 1988). inainte de perioada scolaritatii
mici, copiii de varstd timpurie dezvolta, in mod firesc, natural,
competentele sociale necesare pentru a construi relatii benefice cu
colegii de aceeasi varsta (Hartup, 1983).
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Studiile despre socializare s-au bazat initial pe ideea cd proce-
sul de socializare este sustinut si atribuit celor care sunt gata sa
investeasca in bunastarea copilului sau in propria stare de bine,
pentru ca acesta sa poatd dobandi cunostinte si abilitdti relevante.
Ulterior, cercetatorii au formulat doua directii ale socializarii: in
primul rand, creierul detine schite care stabilesc traseele socia-
lizarii, prin urmare socializarea poate fi vazutd ca o experienta
anticipata; astfel de experiente de socializare lucreaza pentru a
modifica competentele cognitive, socioemotionale si comporta-
mentale ale copilului de varsta timpurie. In al doilea rand, con-
textul social influenteaza semnificativ evolutia experientelor de
socializare. Ce Inseamna socializarea si modul in care aceasta
opereaza vor fi determinate atat de contextul social imediat, cat
si de cel cultural pe termen lung.

Prima abordare teoretica privind socializarea provine din
teoria psihanaliticd, ce caracterizeaza copilul ca avand tendinte
hedoniste, manifestand impulsuri agresive si sexuale, care soli-
citd medierea pdrintilor si a societatii pentru a modela un individ
civilizat (Freud, 1965). Ideea lui Freud despre internalizare a avut
un impact major asupra reflectiilor ulterioare legate de socializare.
Se considera ca tinerii resimt impunerea valorilor societatii, care
1i priveaza de independentd, Insd 1si reprimd resentimentele de
teama unei pedepse, cum ar fi abandonul sau pierderea afectiunii.
Pentru a castiga aprobarea parintilor, copiii au adoptat si au asu-
mat valorile si normele acestora, comportandu-se in mod adecvat
din punct de vedere social, fara nevoia de monitorizare continua.

Teoriile timpurii despre socializare s-au concentrat pe compor-
tamentele pdrintilor, ca fiind factori care anticipeaza dezvoltarea
copilului. Cu toate acestea, unii oameni de stiintd au considerat
cd atitudinile parintilor ar putea reprezenta indicatori mai precisi
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pentru evolutia sociald a copiilor. Aceste idei si-au avut radaci-
nile tot in teoriile psihanalitice. De pilda, Horney (1933) si Levy
(1943) au analizat procesul de socializare, investigand reactiile
emotionale inconstiente, precum supraprotectia sau controlul
excesiv din partea parintilor, si modul in care acestea influenteaza
comportamentul parental, si, implicit, dezvoltarea copiilor din
punct de vedere social, emotional si cognitiv.

J. Piaget subliniaza importanta cunoasterii mostenirii psiho-
logice si genetice in evaluarea rezultatelor atinse si a obiectivelor
vizate In procesul de socializare, deoarece, date fiind trasaturile
ereditare ale copilului, , procesul de socializare nu este doar o
imprimare a anumitor modele pe o pagina alba” (J. Piaget, 1970,
p. 295). De asemenea, ]. Piaget sustine cd interactiunile, fie spon-
tane, fie dirijate, intre indivizi si alti oameni sau obiecte, care au
loc in procesul de socializare, sunt puternic influentate de relatiile
cu mediul Inconjurdtor, astfel incat, in stadiul preoperational,
conversatiile copiilor de varsta timpurie contin, de cele mai multe
ori, monologuri colective, unde grupuri mici de copii vorbesc unii
in prezenta celorlalti crezand ca sunt ascultati, dar in realitate ei
isi raspund singuri la propriile intrebari sau remarci verbalizate,
mediul oferind contextul de socializare.

Pe durata copilariei timpurii, procesul de socializare este
puternic si profund influentat de figura maternd, in asociere cu
o anumitd influentd semnificativa a tatalui. Implicarea copilului
in viata sociala, asimilarea limbajului, adaptarea la principalele
moduri de comportament autonom si invatarea valorilor se petrec
in contextul relatiei cu mama, respectiv cu adultul din imediata
si constanta apropiere. Comportamentele sociale de baza sunt
formate si dezvoltate la copil prin observarea si imitarea com-
portamentelor celor din jur; pentru copiii mici, imitatia este unul
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dintre principalele mijloace prin care interactioneaza social, iInvata
moduri de comportament si se adapteaza la diverse situatii de
viata si de socializare.

Copilul dobandeste comportamentul social de baza prin obser-
varea si replicarea comportamentelor la care are expunere directa,
imitatia fiind unul dintre principalele instrumente prin care copi-
lul de varsta timpurie acumuleaza experienta sociald si invatd sa
se adapteze la diverse situatii si contexte de viatd. Pentru com-
portamentele sociale mai complexe, cum ar fi atitudini, credinte
si obiective, sunt necesare alte modalitati de invatare sociala, care
completeaza procesul de imitare. Una dintre aceste modalitati este
identificarea, un proces esential de cunoastere si asimilare care
explica modul prin care copilul adoptd noi modalitati de compor-
tament si roluri sociale, formandu-si autocontrolul si constiinta.
Prin identificare, copilul integreaza normele si modelul de com-
portament, transformandu-le intr-un mod natural si autentic de
exprimare.

In urma cercetarilor, se specifica faptul ci procesul de influentd
dintre agentii de socializare si copii este bidirectional. Asa cum a
evidentiat Kuczynski (2003), existd multe variante ale modelelor
bidirectionale. Pe baza clasificdrii propuse de Kuczynski, ludm in
considerare diferite abordari de a conceptualiza socializarea, bazate
pe (a) modele tranzactionale, (b) modele circulare, (c) modele ecolo-
gice, (d) modele de sistem si (e) modele de cauzalitate contingenta.

a. Sameroff (1975) a introdus ideea de tranzactii in procesul de

socializare. Din perspectiva mentionata, interactiunile din-
tre parinti si copii sunt intr-o continua reciprocitate. In acest
context, parintele reactioneaza la comportamentul copilului
intr-un anumit moment, iar aceasta reactie va determina
modul in care copilul va reactiona in viitor; interactiunea
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reciprocd intre parti si copii contribuie la formarea unor
modele sau tipare in relationare si la o stabilizare a acestora.
. Modelele circulare sunt o forma specificd a modelelor tran-
zactionale, conform lui Kuczynski (2003). Aceste modele
sugereaza ca dinamica dintre parinte si copil se desfasoara
intr-un ciclu interactional fara un start sau un final clar. Ase-
menea altor modele tranzactionale, aceste procese sunt dificil
de cuantificat: se poate interveni in ciclu numai in anumite
puncte si determinarea directiei efectelor este complicatd. Cu
toate acestea, ideea de circularitate ofera un fundament solid
in explicarea observatiilor legate de procesele de socializare.
Modelele ecologice privind socializarea pun accentul pe
interactiunea bidirectionald, atat in sanul familiilor, cat si
intre familii si retelele sociale extinse in care familiile sunt
integrate. Primul cadru ecologic referitor la socializare a fost
introdus prin ideile lui Bronfenbrenner (1979). Conceptul
de ecologie a fost adoptat pentru a ilustra diverse straturi
de influentd in procesul de socializare — de la dinamica din
familia imediatd la conexiuni cu familia largita, prieteni,
vecindtati si entitati comunitare largite.

. Un model sistemic al dinamicilor familiale are ca funda-
ment principii provenite din teoria sistemelor (conform
interpretarii lui Cox & Paley, 1997). In aceasta perspectiva,
se subliniaza interactiunile reciproce dintre membrii fami-
lii si dintre diferitele componente ale acesteia. Spre exem-
plificare, legatura dintre parinti si copil este interpretata in
lumina relatiei dintre parinti.

Modelele bazate pe cauzalitate conditionala se axeaza
pe relatia ,daca-atunci” din procesele de socializare.
In loc s perceapa fortele de socializare ca avand efecte
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principale aditive sau bilaterale, acestea sunt vdzute ca
avand dependente legate de context. Din acest punct de
vedere, s-a sugerat cd succesul procesului de socializare
depinde de concordanta dintre metodele adoptate de pdrinti
si particularitatile specifice ale copilului.

Pentru a pregati copilul in vederea integrarii in societate, este
esential sa fie dirijat corespunzator. Familia, ca prim mediu cu
care copilul interactioneaza constant, initiaza procesul de trans-
formare a acestuia intr-o persoand care va putea functiona si pro-
gresa armonic in viitor. Prin socializare se dezvoltd caracteristici
psihologice stabile, care 1i conferd o identitate distincta fatd de
ceilalti. Aceasta identitate se formeaza in sanul familiei. De aici si
sublinierea suplimentard a rolului semnificativ al familiei asupra
devenirii individului.

2. Copilul de azi si socializarea

Intr-o perspectiva largg, socializarea implica transformarea unui
individ unic, prin adoptarea anumitor sentimente, idei si compor-
tamente, Intr-un membru al societatii. Acest proces se bazeaza pe
internalizarea experientelor sociale, care contribuie la formarea
personalitatii, valorilor, viziunilor despre lume si viata, motivatiilor
si aptitudinilor sociale. Scopul principal este de a pregati copilul
pentru interactiunile cu altii. Socializarea este un efort reciproc, unde
adultul impdrtaseste experientele sale sociale, iar copilul, pe masura
ce creste, devine tot mai autonom in adoptarea normelor sociale.

Noam Chomsky (1957) propune ideea cd orice copil venit pe
lume are o aptitudine Inndscutd pentru limbaj. De la nastere,
competentele lingvistice initiale ale unui copil sunt cele de a asculta
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si de a comunica, competente care evolueaza ulterior intr-un set
tic este esential pentru instruire, pentru cd, in absenta acestor
competente, este complicat sd cresti nivelul de literatie al unui copil,
conducandu-I spre citit si scris (Zainiah & Juppri, 2014).

Legatura dintre parinte si copil poate influenta evolutia aces-
tora atat din punct de vedere social, cat si din cel fizic, intelectual
sau emotional (Ali, Norida si Siti Nurul, 2017). Un salt important
in dezvoltarea alfabetizarii si a comunicdrii lingvistice se observa
la copiii cu varsta Intre 3 si 5 ani, cu care pdrintii au avut grija sa
formeze moduri de interactiune, sa creeze si sa poarte discutii
(Nur Nadirah & Vijayaletchumy, 2018). Mahzan Arshad (2012)
subliniazd, de asemenea, cd cei de varstd timpurie sunt capabili
sa emitd foneme lingvistice incd de la 3 luni. Acestia fac zgo-
mote de parca ar fi intelesi de cei din jur. Nivelul educational al
parintilor poate, de asemenea, determina modul in care acestia se
raporteazd la copii, stimuland activitati si modeland atitudini si
valori (Jane, 2018), creand idei si purtand discutii (Nur Nadirah &
Vijayaletchumy, 2018; Nor Hasimah, 1999).

Interactiunile sociale si socializarea contribuie la dezvoltarea
a sase domenii-cheie pentru copii, incluzand aici domeniile dez-
voltdrii social-fizice, comunicare, limbaj si alfabetizare, rezolvarea
de probleme, cunoasterea si intelegerea lumii, dezvoltarea sociala
si personala (Florence & Basake, 2018).

Socializarea pentru copilul de astdzi implica o combinatie de
interactiuni fatd in fatd, precum si experiente mediate de tehno-
logie. Socializarea copiilor de varsta timpurie in mediul online
este un subiect tot mai actual in contextul tehnologiei in continua
evolutie. Copiii sunt expusi la dispozitive conectate la internet
din primii ani de viata.
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Astazi discutam nu doar despre informare, ci si despre inter-
actiunea cu entitati vii si nonvii din mediul virtual, despre con-
sumul in mediul digital si despre aspecte legate de cultura si
tehnologie (utilizarea gadgeturilor). Integrarea in mediul digital
vine sa completeze metodele traditionale de socializare, avand
un rol semnificativ in acest proces. Cultura digitald emergentd
marcheazd un nou capitol in evolutia societdtii, solicitand per-
spective si strategii inedite.

Socializarea in mediul digital se refera la modul in care o per-
soana dobandeste si internalizeazd experiente sociale In context
online, folosind diverse tehnologii digitale, si la modul in care se
manifesta intr-o realitate combinata, offline/online, formandu-si
astfel o identitate digitala, care completeaza personalitatea sa
reald. In absenta competentelor digitale, adaptarea si integrarea
individului in structura sociald a societatii bazate pe digitalizare
devine o provocare.

In ciuda expansiunii comunicérii digitale, importanta dezvolta-
rii abilitatilor interpersonale puternice, a empatiei si a inteligentei
emotionale ramane cruciala. Aceste abilitati sunt cultivate atatin
interactiunile din viata reald si, cu indrumare, pot fi dezvoltate
si in online.

Socializarea pentru copilul de astdzi cuprinde un echilibru
intre experientele traditionale si cele digitale. In timp ce tehno-
logia introduce noi cdi si provocdri pentru interactiunea sociala,
principiile de baza ale conexiunii umane, intelegerii si respectului
reciproc raman fundamentale.
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3. Specialistul in educatie timpurie 427
si stimularea socializarii

Specialistul in educatie timpurie se ocupa de dezvoltarea si
educarea copiilor in primele etape ale vietii lor, de la nastere
pana la varsta de 7/8 ani. Educatia timpurie este un domeniu cu
importanta majora pentru formarea personalitatii viitorului adult,
iar cercetdrile au demonstrat ca experientele din primii ani de
viata pot avea un impact semnificativ asupra dezvoltdrii cogni-
tive, emotionale si sociale ale unui copil.

Modalitatile de abordare se raporteaza la creativitatea profe-
sorului, dar mai ales la aspectele care tin de personalitatea unica
a fiecarui copil, insd exista cateva modalitati consacrate de stimu-
lare a socializarii la varsta timpurie, si anume:

1. Organizarea jocurilor in grup. Specialistii din educatia tim-
purie pot proiecta jocuri educative si activitati care incu-
rajeaza interactiunea dintre copii, cum ar fi jocurile in cerc
sau jocurile de grup.

2. Incurajarea lucrului in perechi sau grupuri mici. Lucrul in
grupuri mici le permite copiilor sa interactioneze mai inde-
aproape, sa invete despre colaborare si sa exerseze abilitati
de comunicare.

3. Stabilirea unui management al grupei cu stare de bine.
Crearea unui mediu in care fiecare copil se simte valorizat
si acceptat, ceea ce incurajeaza participarea si interactiunea
sociala.

4. Modelare si practicd. Specialistii din educatia timpurie sti-
muleaza si formeaza comportamente sociale pozitive si pot
oferi copiilor prilejuri de a exersa aceste comportamente in
grupd, in comunitate.
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10.

11.

12.

. Gestionarea emotionald. Crearea unui spatiu in care copiii

se pot exprima in legaturd cu sentimentele lor; intelegerea
si acceptarea diferitelor emotii pot contribui la dezvoltarea
abilitatilor sociale.

Povesti si cdrti despre prietenie, provocdri etc. Lectura si dis-
cutarea povestilor care sa se bazeze pe teme sociale ajuta
copiii sd Inteleaga si sa abordeze abilitdtile de relationare.
Role-play (joc de rol). Organizarea activitatii de role-play
permite copiilor sa experimenteze si sa practice diferite
situatii sociale intr-un mediu sigur si controlat.

Feedback pozitiv. Specialistii din educatia timpurie trebuie
sa ofere un feedback pozitiv si constructiv cand copiii mani-
festda un comportament social adecvat.

. Implicarea in activitdti organizatorice. Stabilirea in grupul

de copiii a unor reguli de interactiune (precum: a asculta
cand cineva vorbeste sau a impartasi cu altii) poate ajuta la
dezvoltarea comportamentelor sociale adecvate.
Incurajarea participarii. Specialistii din educatia timpurie
pot stimula copiii sa participe la discutii, sa puna intrebari
si sa se implice in activitati de grupd, pentru a-si dezvolta
increderea in sine si abilitatile de comunicare.

Activitdti interdisciplinare. Profesorii pot colabora cu colegii/
partenerii din alte domenii pentru a organiza proiecte sau
activitati care sa incurajeze colaborarea sociala intre copii.
Incurajarea empatiei. Profesorii pot aborda teme legate de empa-
tia si dezvoltarea sentimentelor altor colegi, oferind astfel copi-
ilor instrumente pentru a dezvolta relatii sandtoase si pozitive.

Rolul profesorului pentru educatie timpurie este semnifica-

tiv ca impact social, deoarece acesta devine un liant intre copil si
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lumea inconjuratoare. Copilul acorda o atentie deosebitd specia-
listului adult, situdndu-11n centrul procesului sdu de socializare.
In aceastd stare, dezvoltarea legaturii emotionale puternice trans-
fera adesea afectiunea si loialitatea catre profesor, care devine
pentru el o figura materna/paterna alternativa. O proportie semni-
ficativa din timpul copilului va fi petrecutd in gradinitd si armonia
dintre relatia cu parintii si cea cu profesorul din educatia timpurie
va influenta dezvoltarea pe termen lung.

4. Parteneriatul cu parintii copilului
pentru eficienta socializarii

Dinamica dintre parinti si descendentii lor este dirijata de comu-
nicarea si influenta reciproca. Astfel de interactiuni pot modela
cresterea unui copil iIn domeniile social, fizic, intelectual si emotional
(Ali, Norida si Siti Nurul, 2017).

Socializarea in copildria timpurie joaca un rol esential in mode-
larea cresterii sociale a copilului (Suat, 2016), astfel ca un par-
teneriat eficient intre specialisti si familie este esential pentru
dezvoltarea holisticad si armonioasa a copilului.

Pentru copiii de varsta timpurie, parintii/adultii din mediul
apropiat de viata reprezintd sursa de dezvoltare si de educare,
modelul pe care il imita constant. Modul in care parintii il ghideaza
pe copil in etapele de educatie si integrare sociala va influenta
dezvoltarea viitoare. Din acest context rezulta atentia exagerata
a specialistilor in educatie asupra exemplelor de comportament
social pe care parintii le expun in fata copiilor. Actualele tendinte
in educatie sustin identificarea unui parteneriat real cu parintii
copiilor si cu reprezentantii comunitatii locale, in scopul dezvol-
tdrii armonioase a copilului.
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Relatia pedagogicd, vazutd ca o conexiune umana, presu-
pune colaborarea dintre parteneri pentru indeplinirea obiec-
tivelor educationale. Impactul acestei colaborari, in contextul
educatiei, ar trebui sad se axeze pe dezvoltarea armonioasd a
copilului si pe satisfacerea nevoilor sale. In aceasta interactiune,
cadrele didactice si partenerii lor asuma o responsabilitate sem-
nificativd. Este recunoscut faptul ca perioada varstei timpurii
este esentiald pentru conturarea personalitatii. Spre sfarsitul
acestei etape, tendintele de dezvoltare a personalitatii copilului
devin evidente, servind drept un indicator al evolutiei si forma-
rii diverselor comportamente ale acestuia (cum ar fi comporta-
mentul social, emotional, cognitiv, verbal, motor si voluntar).
Atat adultii/parintii, cat si cadrele didactice (in special cand
copilul este inscris intr-o institutie) trebuie sa ofere o atentie
continuad si detaliata dezvoltdrii si modeldrii comportamentului
fiecarui copil.

Gradinita este adesea primul mediu in care copilul invata des-
pre socializare in afara familiei. Daca parintii Incurajeaza si sustin
acest proces, copilul invata mai repede si mai eficient cum sa
interactioneze social.

Socializarea intre familie si gradinita este esentiald pentru
a asigura dezvoltarea optima si integrarea sociald a copilului,
iar printre cele mai cunoscute modalitatii de stimulare a acestei
competente amintim:

1. Intalniri regulate intre p&rinti si profesorii pentru educatie
timpurie. Acestea pot fi intalniri individuale, pentru a
discuta despre progresul si nevoile specifice ale fiecarui
copil, sau intalniri de grup, in care parintii tuturor copii-
lor dintr-o grupa se intalnesc pentru sesiuni de informare
si consiliere.
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. Zile deschise la grddinita. Ocazii cand parintii sunt invitati sa

petreaca o zi sau o parte dintr-o zi la gradinitd, observand
activitatile si interactionand cu profesorii si cu alti parinti.
Evenimente speciale. Sarbatori, spectacole sau activitati
tematice In care parintii si copiii participa impreuna.
Grupuri de sprijin pentru périnti. Intalniri regulate unde
parintii pot discuta despre provocarile si realizarile lor,
beneficiind de sprijinul si de sfaturile altor parinti si al
profesionistilor.

. Ateliere pentru parinti. Organizarea de sesiuni educative in

care pdrintii pot invata despre diferite aspecte ale dezvol-
tdrii copiilor, metode pedagogice sau tehnici de gestionare
a comportamentului.

. Jurnal sau agende de comunicare. Un instrument prin care

cadrele didactice si parintii pot schimba informatii zilnice
sau sdptamanale despre activitatile, comportamentele si
nevoile copilului.

Includerea pdrintilor in deciziile gradinitei. Formarea unor
comitete sau consilii de parinti care sa participe activ la lua-
rea deciziilor legate de activitatile si programele gradinitei.

. Activitati de voluntariat. Oferirea ocaziilor pentru parinti de

a se implica in gradinitd, fie prin oferirea de ajutor la acti-
vitati, fie prin participarea la programul special.

Feedback constant. Asigurarea unui canal deschis de comu-
nicare, unde parintii pot oferi feedback despre experienta
lor si a copilului in gradinita.

Resurse si materiale educative. Distribuirea de materiale
care ajuta parintii sa inteleagd mai bine curriculumul, meto-
dele pedagogice sau aspecte ale dezvoltarii copiilor.
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In societatea actual3, rolul familiilor in socializare este sustinut
si extins de alti factori de socializare, fiecare avand propriile
responsabilitati, dar, in acelasi timp, completandu-se unul pe cela-
lalt. Desi familia evidentiaza si consolideaza sentimentele morale
si bazele viitoarelor relatii interpersonale, acest rol este preluat si
sustinut de diverse institutii din educatia timpurie care promo-
veaza starea de bine, preocuparea fatd de obiectivele comunitare
si standardele morale stabilite de societate, parteneriatul real si
eficient dintre pdrinti si specialistul de la grupa fiind absolut nece-
sar. Gradinita contribuie la diversificarea experientelor individu-
ale ale copilului, oferind, in special, un mediu social diversificat si
complex. In acest context, copilul poate initia interactiuni sociale
chiar mai mult decat un adult, poate construi relatii bazate pe
incredere, intelegand importanta lui in comunitate.

Prin comunicare eficienta si implicare activa din ambele part,
se creeazad un mediu in care copilul se simte inteles, sprijinit si
motivat sa exploreze si sa invete. Rezultatul este un copil mai
bine adaptat, cu abilitati sociale solide si cu o baza cognitiva si
emotionald robusta, pregatit sa faca fata provocarilor si sa se inte-
greze cu succes in etapele educationale ulterioare.
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Integrarea tehnologiei in educatia
timpurie
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Rezumat: Aceasta lucrare analizeaza rolul si impactul integra-
rii tehnologiei in educatia timpurie. Educatia timpurie reprezinta
o etapa criticd in dezvoltarea copiilor, iar utilizarea tehnologiei
poate aduce beneficii semnificative. Cu toate acestea, exista si
riscuri asociate cu aceasta abordare. Prin argumentele prezentate
si recomandadrile formulate, aceastd lucrare sustine integrarea res-
ponsabila a tehnologiei in educatia timpurie, pentru a promova
dezvoltarea abilitatilor digitale, personalizarea invatdrii si egali-
tatea de sanse, mentinand totodata echilibrul in ceea ce priveste
expunerea la ecrane si dependenta de tehnologie.

Cuvinte cheie: Educatie timpurie, Tehnologie, Dezvoltare
copii, Integrare responsabila
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1. Introducere

In ultimele decenii, progresele tehnologice rapide au trans-
format profund societatea noastrd, in special zona educationala
(Rad et al., 2023; Rad et al., 2022). Aceasta revolutie tehnologica a
afectat aproape toate aspectele vietii noastre, de la comunicare si
munca pana la modul in care accesdm si gestiondm informatia.
Educatia, unul dintre pilonii de baza ai dezvoltdrii umane, nu a
ramas imuna la aceasta transformare. Astfel, educatia timpurie,
care se refera la procesul de invatare si dezvoltare a copiilor in
primii ani de viatd, a devenit o preocupare majora in aceastd era
digitald (Rad et al., 2023; Rad et al., 2022).

Copiii de astdzi cresc Intr-o lume in care tehnologia este omni-
prezenta (Espinosa et al., 2006). De la smartphone-uri si tablete la
dispozitive inteligente si jocuri interactive, tehnologia face parte
integranta din mediul lor de viata. Aceastd realitate pune in fata
educatiei timpurii o provocare esentiala: cum sd se adapteze la
nevoile si asteptdrile copiilor din secolul XXI, care au acces usor
la 0 gama variatd de resurse digitale? Este imperativ sd exploram
aceastd realitate In cursul educatiei timpurii, deoarece dezvoltarea
lor timpurie exercitd o influenta semnificativa asupra parcursului
lor ulterior (Judge et al., 2006).

Integrarea tehnologiei in acest context educational poate aduce
numeroase beneficii, cum ar fi personalizarea invatdrii, dezvolta-
rea abilitatilor digitale esentiale si stimularea creativitatii copii-
lor (Keengwe & Onchwari, 2009). Cu toate acestea, este esential
sd abordam cu precautie aceastd integrare, luand in considerare
potentialele riscuri, precum dependenta de tehnologie si expune-
rea excesiva la ecrane (Heitner, 2016). Prin urmare, scopul acestei
lucrari de pozitie este de a examina in detaliu impactul integrarii
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tehnologiei in educatia timpurie, subliniind atat avantajele, cat si
riscurile asociate (Rad et al., 2022).

Aceastd lucrare isi propune sa ofere o perspectiva echilibrata si
informata cu privire la integrarea tehnologiei in educatia timpurie,
cu ajutorul cercetdrilor si practicilor relevante (Tracey & Francesca,
2020; Ihmeideh & Al-Maadadji, 2018). Ne-am propus sa identificim
strategii si recomandari care sa faciliteze o integrare responsabila
si eficientd a tehnologiei In procesul de invatare timpurie.

Aceasta lucrare sustine ferm integrarea tehnologiei in educatia
timpurie, cu conditia sa se faca In mod responsabil si sa fie insotita
de un cadru de gestionare adecvat (Donohue, 2014). Este necesar
sd ne angajam sa promovam dezvoltarea abilitatilor digitale ale
copiilor, sa adaptam procesul de invatare in functie de nevoile
individuale si sd ne asiguram ca toti copiii au acces la o educatie
de calitate (Granic et al., 2020).

Totodata, suntem constienti de necesitatea gasirii unui echi-
libru intre utilizarea tehnologiei si dezvoltarea holistica a copii-
lor (Akgayir & Akgayir, 2017; Rad et al., 2022; Papadakis, 2021).
Scopul final este de a permite copiilor sd dezvolte o relatie sana-
toasa si benefica cu mediul lor digital.

2. Educatia timpurie — o perspectiva generala

Educatia timpurie, in sensul sau cel mai larg, se refera la pro-
cesul de invatare si dezvoltare care are loc In primii ani de viata ai
copiilor (Essa & Burnham, 2019). Acest interval critic de dezvol-
tare este marcat de o ratd rapida de crestere a abilitatilor cognitive,
lingvistice, sociale si emotionale ale copiilor. Educatia timpurie se
concentreaza pe crearea unui mediu propice, care sa ajute la dez-
voltarea optima a fiecarui copil in aceastd etapa cruciald a vietii sale.
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Importanta educatiei timpurii este sustinuta de o vastd baza de
cercetari si de studii care aratd ca primele experiente de invdtare si
dezvoltare au un impact semnificativ asupra evolutiei ulterioare
a copiilor (Heckman, 2006). Copiii care beneficiaza de o educatie
timpurie de calitate au sanse mai mari de a obtine rezultate aca-
demice si sociale superioare in etapele ulterioare ale vietii lor
(Barnett, 2011). De asemenea, acesti copii sunt mai predispusi sa
evite comportamente negative, cum ar fi abandonul scolar sau
implicarea in activitati ilegale (Heckman, 2006).

In plus, educatia timpurie joacd un rol crucial in reducerea
decalajelor de dezvoltare dintre copiii din medii sociale diferite
(Magnuson & Waldfogel, 2005). Oferirea posibilitdtii de invatare
de calitate in primii ani de viata poate contribui la eliminarea
inegalitatilor si la cresterea sanselor copiilor din familii defavo-
rizate de a atinge succesul in scoala si in viata.

Educatia timpurie are multiple obiective, concentrandu-se asu-
pra dezvoltdrii integrale a copiilor. Printre cele mai importante
obiective se numara:

* Dezvoltarea abilititilor cognitive. Educatia timpurie se con-
centreaza pe stimularea dezvoltdrii cognitive, inclusiv a
abilitatilor de gandire critica, rezolvare a problemelor si
alfabetizare (Essa & Burnham, 2019). Aceste abilitati ofera
o baza solida pentru invatarea ulterioara si succesul aca-
demic.

* Dezvoltarea limbajului si comunicdrii. Un alt obiectiv impor-
tant este dezvoltarea abilitatilor de comunicare si a limba-
jului (Papadakis, 2021). In aceast4 etapa, copiii isi dezvolta
vocabularul si invatd sa comunice eficient cu ceilalti.

* Dezvoltarea sociald si emotionald. Educatia timpurie pune
accentul pe dezvoltarea abilitatilor sociale si emotionale ale
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copiilor (Ihmeideh & Al-Maadadi, 2018). In acest context, 439
copiii invatd sa-si gestioneze emotiile, sa dezvolte empatie
si sa interactioneze cu ceilalti intr-un mod sanatos.

 Stimularea creativititii si imaginatiei. Un alt obiectiv important
este stimularea creativitatii si imaginatiei copiilor (Granic
et al., 2020). Prin intermediul activitdtilor creative si jocu-
rilor, copiii au ocazia de a-si dezvolta abilitatile artistice si
creativitatea.

* Promovarea independentei si autonomiei. Educatia timpurie
incurajeazd independenta si autonomia copiilor (Keengwe &
Onchwari, 2009). Acestia invata sa ia decizii si sa se descurce
in situatii cotidiene.

In prezent existd mai multe tendinte semnificative care mode-

leaza domeniul educatiei timpurii:

o Tehnologia in educatia timpurie. Integrarea tehnologiei in
educatia timpurie este o tendintd semnificativa (Akcayir &
Akgayir, 2017). Tehnologiile digitale pot oferi resurse edu-
cationale interactive si pot personaliza invatarea pentru fie-
care copil.

* Evaluarea si monitorizarea dezvoltdrii. Exista o crestere a
interesului pentru evaluarea si monitorizarea dezvoltarii
copiilor 1n educatia timpurie (Papadakis, 2021). Folosirea
instrumentelor si a metodelor adecvate poate ajuta educa-
toarele sa ofere interventii personalizate.

* Incluziunea si diversitatea. O alta tendinta importanta este
accentul pe incluziune si pe diversitate (Rad et al., 2023).
Educatia timpurie trebuie sa fie accesibila si sa raspunda
nevoilor tuturor copiilor, inclusiv a celor cu dizabilitati sau
din medii dezavantajate.
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Cu toate acestea, In ciuda numeroaselor beneficii aduse de
educatia timpurie, acest domeniu se confrunta cu provocari sem-
nificative. Una dintre aceste provocdri majore o reprezintd acce-
sibilitatea si egalitatea In furnizarea educatiei timpurii. Desi este
crucial ca fiecare copil sa aiba posibilitatea de a beneficia de o
educatie de calitate in primii ani de viatd, realitatea arata ca asi-
gurarea acestui acces este in continuare dificila, mai ales pentru
familiile aflate in situatii socioeconomice defavorizate (Essa &
Burnham, 2019). Unele familii pot intampina dificultati in acce-
sarea serviciilor de educatie timpurie de calitate, ceea ce poate
duce la decalaje in dezvoltarea copiilor.

O alta provocare semnificativa este legata de formarea educa-
torilor din domeniul educatiei timpurii (Hatos, Cosma & Clipa,
2022; Rad et al., 2023; Mata, Clipa & Tzafilkou, 2020; Mata & Clipa,
2020). Pentru a furniza o educatie timpurie de calitate, educatorii
trebuie sa fie bine pregatiti si sa detind abilitdtile necesare pentru
a gestiona mediul digital si pentru a implementa abordari peda-
gogice moderne. Cu toate acestea, existd unele deficiente in pre-
gatirea cadrelor didactice, mai ales In ceea ce priveste utilizarea
tehnologiei in procesul de invatare (Ihmeideh & Al-Maadadi,
2018). Este esential sa se investeasca in dezvoltarea profesionala
a educatorilor pentru a se asigura ca acestia sunt in masurd sa
integreze tehnologia intr-un mod eficient si benefic pentru copii.

De asemenea, impactul tehnologiei asupra dezvoltdrii copii-
lor reprezinta o altd provocare importantd. Chiar daca tehnolo-
gia poate aduce numeroase beneficii, este crucial sa aborddam cu
atentie modul in care aceasta influenteaza copiii, pentru a evita
potentialele riscuri. Dependenta de tehnologie si expunerea exce-
siva la ecrane pot avea consecinte negative asupra dezvoltarii
cognitive si sociale a copiilor (Heitner, 2016). Prin urmare, este
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esential sa se implementeze strategii si practici care sd promoveze
o utilizare echilibratd si responsabild a tehnologiei in contextul
educatiei timpurii.

Educatia timpurie rdamane un domeniu vital si dinamic, In care
se dezvolta continuu cercetari si practici pentru a rdspunde nevoi-
lor schimbatoare ale copiilor si ale societdtii. Abordarea acestor
provocari si tendinte actuale este esentiala pentru asigurarea unei
educatii timpurii de calitate, care sa ajute la dezvoltarea optima
a fiecarui copil.

3. Rolul tehnologiei in educatia timpurie

Integrarea tehnologiei In educatia timpurie aduce cu sine
numeroase beneficii semnificative pentru dezvoltarea copiilor
si pentru procesul de invdtare. Aceste beneficii sunt sustinute
de cercetari si studii care au investigat impactul tehnologiei in
acest context.

* Personalizarea invitdrii. Utilizarea tehnologiei permite perso-
nalizarea Invatarii in functie de nevoile individuale ale fie-
carui copil. Sistemele de invatare bazate pe tehnologie pot
adapta continutul si ritmul invatarii, astfel incat sa se potri-
veascd nivelului de dezvoltare al fiecdrui copil (Bers, 2001).

* Acces la resurse educationale extinse. Tehnologia ofera acces la o
gama larga de resurse educationale, inclusiv aplicatii, jocuri
interactive, videoclipuri educationale si continut online.
Aceste resurse pot extinde experienta de invatare dincolo
de cadrul traditional si pot oferi o varietate de modalitdti de
explorare si invdtare (Chiong & Shuler, 2010).

* Dezvoltarea abilititilor digitale. Educatia timpurie poate juca
un rol important in dezvoltarea abilitatilor digitale ale
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copiilor, pregatindu-i pentru lumea digitala din ce in ce
mai complexa. Utilizarea tehnologiei in mod responsabil
1i Invata pe copii sa utilizeze dispozitivele digitale intr-un
mod constructiv si sa devina cetdteni digitali responsabili
(Holloway, Green, & Livingstone, 2013).

Cu toate acestea, integrarea tehnologiei in educatia timpu-
rie nu este lipsita de provocari si riscuri, care trebuie luate in
considerare cu atentie pentru a asigura o experienta de invatare
sdndtoasa si echilibratd. Una dintre aceste provocari majore este
dependenta de tehnologie, care poate sd apara daca nu se ges-
tioneaza cu atentie utilizarea dispozitivelor digitale. Copiii pot
deveni prea dependenti de ecrane si pot neglija interactiunile
sociale directe (Radesky et al., 2016). Astfel, este esential sa se
stabileasca limite clare privind timpul alocat tehnologiei si sa se
promoveze activitatile offline care sa incurajeze comunicarea si
colaborarea.

Expunerea excesiva la ecrane reprezinta o alta preocupare
semnificativd. Prea mult timp petrecut in fata ecranelor poate
avea efecte negative asupra sanatatii copiilor, inclusiv probleme
de vedere si tulburdri de somn. Studiile au aratat ca un exces de
expunere la lumina albastra emisd de ecrane poate perturba rit-
mul circadian al copiilor si poate afecta calitatea somnului lor
(American Academy of Pediatrics, 2016). Pentru a preveni aceste
efecte adverse, este important ca parintii si educatoarele sa limi-
teze timpul petrecut in fata ecranelor si sd monitorizeze continutul
digital consumat de copii.

Un alt aspect crucial este evaluarea corectd a calitdtii conti-
nutului digital. Nu tot continutul disponibil pe internet sau in
aplicatii este de Inaltd calitate sau educativ. Educatorii si parintii
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trebuie sa fie capabili sa evalueze si sa aleaga resursele digitale
potrivite, care sa ajute la dezvoltarea copiilor intr-un mod pozitiv
(Hirsh-Pasek et al., 2015). Aceasta implica o atentie deosebita acor-
data continutului, structurii si interactivitatii resurselor digitale,
astfel incat acestea sd fie benefice pentru invatarea si dezvoltarea
copiilor intr-un mod adecvat varstei lor.

Astfel, integrarea tehnologiei in educatia timpurie aduce cu
sine numeroase posibilitdti, dar si responsabilitdti. Este esential
sd gestiondm cu atentie utilizarea tehnologiei, pentru a evita ris-
curile precum dependenta de tehnologie si expunerea excesiva
la ecrane. Prin monitorizare, limite clare si evaluare adecvatd a
continutului digital, ne putem asigura ca tehnologia serveste ca
un instrument valoros pentru invatarea si dezvoltarea copiilor
in aceastd etapa cruciala a vietii lor.

Exista numeroase abordari de succes ale integrarii tehnologiei
in educatia timpurie, care pot ajuta la maximizarea beneficiilor
si la minimizarea riscurilor. Aceste aborddri se bazeaza pe cer-
cetarile si practicile actuale. Una dintre aceste abordari eficiente
consta In integrarea tehnologiei in activitatile interactive desti-
nate copiilor. Astfel, tehnologia ar trebui sa fie utilizata pentru
a sustine activitatile interactive si pentru a dezvolta abilitatile
practice ale copiilor. De exemplu, aplicatiile educationale pot fur-
niza jocuri si activitati care promoveaza rezolvarea de probleme
si creativitatea, oferind astfel o modalitate captivanta de invatare
(Takeuchi & Stevens, 2011).

Un alt aspect crucial al integrarii tehnologiei in educatia tim-
purie implicd supervizarea si ghidarea adultilor. Aici, adultii,
inclusiv educatori si parinti, au un rol esential in gestionarea uti-
lizarii tehnologiei de catre copii. Ei ar trebui sa ofere ghidare si
supervizare constantad pentru a asigura o utilizare responsabila si
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echilibratd a tehnologiei, ajutand copiii sa inteleagd potentialele
riscuri si beneficii (Kirkorian et al., 2016).

In plus, formarea si dezvoltarea profesionals a educatorilor
reprezintd un alt pilon al succesului in integrarea tehnologiei in
educatia timpurie. Educatorii trebuie sa beneficieze de programe
de formare si dezvoltare profesionald pentru a intelege cum sa
integreze tehnologia iIn mod eficient in mediul de invatare timpu-
rie. Aceasta include invatarea unor abordari pedagogice adecvate
si evaluarea continutului digital, pentru a se asigura ca utiliza-
rea tehnologiei este in concordanta cu obiectivele educationale
si nevoile individuale ale copiilor (Howard & Howard, 2017).
Prin aceste abordari bine fundamentate, integrarea tehnologiei in
educatia timpurie poate deveni o resursa valoroasa pentru dez-
voltarea copiilor, contribuind la formarea lor intr-un mod respon-
sabil si in armonie cu cerintele societatii digitale contemporane.

Integrarea tehnologiei in educatia timpurie poate aduce bene-
ficii semnificative, dar necesita o abordare atenta si bine gandita
pentru a gestiona potentialele riscuri si provocari. Cu o planifi-
care adecvata si ghidare, tehnologia poate sa sprijine dezvolta-
rea copiilor iIn mod eficient in aceasta etapa cruciald a vietii lor.

4. Argumente in favoarea integrarii tehnologiei

Argumentele in favoarea integrarii tehnologiei in educatia tim-
purie sunt sustinute de cercetdri ample si dovezi practice, care arata
cum utilizarea tehnologiei poate contribui la imbunatatirea proce-
sului educational si la dezvoltarea armonioasa a copiilor. Argumen-
tele in favoarea integrdrii tehnologiei in educatia timpurie includ:

1. Personalizarea invitarii. Tehnologia ofera posibilitatea perso-

nalizdrii Invatarii in functie de nevoile individuale ale fiecdrui
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copil (Takeuchi & Stevens, 2011). Cu ajutorul aplicatiilor si 445
programelor educationale, educatoarele pot adapta mate-
rialele si activitatile in functie de ritmul si de nivelul de dez-
voltare ale fiecarui copil. Acest aspect este esential, deoarece
copiii pot avea ritmuri diferite de invatare si abilitati dis-
tincte.

2. Dezvoltarea abilititilor digitale. Intr-o lume tot mai digitalizats,
este crucial ca toti copiii sa dezvolte abilitati tehnologice inca
de la o varsta frageda (Howard & Howard, 2017). Prin utili-
zarea dispozitivelor digitale si a programelor educationale
adecvate, copiii pot invdta sa utilizeze tehnologia intr-un
mod responsabil si eficient, pregatindu-se pentru cerintele
societatii moderne. Dezvoltarea acestor competente 1i ajutd pe
copii sd devina mai familiarizati cu tehnologia si sa inteleaga
cum sa utilizeze resursele digitale in mod constructiv.

3. Motivatie si angajament crescut. Tehnologia poate fi o sursd de
motivatie pentru copii (Takeuchi & Stevens, 2011). Aplicatiile
sijocurile educationale pot face invatarea mai distractiva si
interactiva, ceea ce poate creste nivelul de angajament al
copiilor in procesul de invatare. Copiii se pot simti atrasi si
motivati sa exploreze noi concepte si sa rezolve probleme
prin intermediul tehnologiei.

4. Acces la resurse educationale variate. Integrarea tehnologiei in
educatia timpurie le ofera copiilor acces la o gama variata de
resurse educationale (Papadakis, 2021). De la aplicatii inter-
active la materiale multimedia, tehnologia aduce o bogatie
de informatii si experiente in clasd, extinzand orizonturile
de invatare ale copiilor.

5. Dezvoltarea abilititilor sociale. Tehnologia poate fi folosita pen-
tru a dezvolta abilitatile sociale ale copiilor prin intermediul
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interactiunii online si colaborarii cu alti copii (Akgayir &
Akgayir, 2017). Colaborarea in jocurile educationale online
poate imbunatati abilitatile de comunicare si cooperare, pre-
gatind copiii pentru interactiunile sociale din viata reala.

Aceste argumente subliniazad beneficiile semnificative pe
care tehnologia le poate aduce in domeniul educatiei timpurii.
Cu toate acestea, este important de subliniat ca integrarea teh-
nologiei trebuie sa fie realizata cu atentie si in conformitate cu
principii pedagogice solide pentru a asigura un impact pozi-
tiv si eficient in dezvoltarea copiilor in aceasta etapa cruciala a
vietii lor.

5. Argumente contra integrarii tehnologiei

Desigur, integrarea tehnologiei in educatia timpurie este un
subiect care genereaza dezbateri si care atrage atentia asupra unor
preocupari si argumente contrare. Desi tehnologia ofera o serie de
avantaje si posibilitdti, exista voci care sustin ca introducerea sa
in educatia timpurie vine la pachet cu diverse provocdri si riscuri
care trebuie luate in considerare cu atentie.

Unul dintre principalele argumente impotriva integrarii teh-
nologiei in educatia timpurie este legat de potentialul riscurilor si
efectelor negative asupra dezvoltarii copiilor. Cei care sustin acest
punct de vedere aduc in discutie preocuparea privind expunerea
excesivd la ecrane. Cu tot mai mult timp petrecut in fata dispozi-
tivelor digitale, exista temeri cu privire la efectele negative asupra
sanatatii fizice si mintale a copiilor, precum tulburari de somn,
obezitate infantila si probleme de vedere. Expunerea prelungita
la ecrane poate influenta negativ capacitatea de concentrare si
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dezvoltarea sociala a copiilor, reducand interactiunile. Argumen- 447
tele impotriva integrarii tehnologiei in educatia timpurie includ:

1. Expunerea excesivd la ecrane si efectele asupra sanatatii copi-
ilor: Unul dintre cele mai frecvente argumente impotriva
utilizarii extinse a tehnologiei in educatia timpurie se refera
la expunerea excesiva la ecrane si la potentialele efecte nega-
tive asupra sanatatii copiilor. Studii precum cel realizat de
American Academy of Pediatrics (2016) au evidentiat lega-
tura dintre prea mult timp petrecut in fata ecranelor si pro-
bleme de vedere, tulburari de somn si obezitate infantila.

2. Dependenta de tehnologie. Al doilea argument se concentreaza
pe riscul de dezvoltare a dependentei de tehnologie in randul
copiilor. Aceasta preocupare se concentreaza pe potentialul
de dezvoltare a unei dependente fata de tehnologie, ceea ce
poate duce la izolare sociald si la reducerea interactiunilor
directe cu mediul si cu ceilalti copii si adulti. Studiul reali-
zat de Radesky et al. (2016) a adus In prim-plan aceastd pro-
blemd, aratand ca utilizarea intensiva a dispozitivelor digitale
poate afecta dezvoltarea sociald si emotionald a copiilor.

3. Efecte asupra dezvoltirii cognitive si a abilititilor sociale. Alti
critici sustin cd utilizarea excesiva a tehnologiei in educatia
timpurie poate influenta negativ dezvoltarea cognitiva si
abilititile sociale ale copiilor. Ingrijorarile se refera la posibi-
litatea ca prea mult timp petrecut in fata ecranelor sa reduca
interactiunile interpersonale si dezvoltarea abilitatilor de
comunicare si colaborare cu alti copii si adulti. Acest aspect
poate influenta in mod negativ formarea abilitdtilor sociale
si emotionale esentiale pentru copii. Studii precum cel rea-
lizat de Kirkorian et al. (2016) au aratat ca utilizarea inten-
sivd a tehnologiei poate conduce la reducerea interactiunilor
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sociale directe, cu impact asupra dezvoltarii copiilor in aceste
domenii critice.

4. Calitatea continutului digital. Un alt aspect important invocat
de critici este calitatea continutului digital disponibil pen-
tru copii. Intr-o lume plina de informatii digitale, evalua-
rea si selectia continutului adecvat si educational devine o
provocare pentru educatorii si parintii care doresc sa ofere
o experientd de invatare de calitate copiilor (Hirsh-Pasek
et al., 2015). Calitatea discutabild a anumitor continuturi
digitale poate influenta negativ procesul de invatare si dez-
voltarea copiilor.

Aceste aspecte si argumente contra integrarii tehnologiei
in educatia timpurie au generat ample discutii in comunitatea
educationald si au evidentiat necesitatea unei abordari echili-
brate in folosirea tehnologiei pentru dezvoltarea copiilor mici.
Este esential sa se ia in considerare atat avantajele, cat si riscurile
asociate cu utilizarea tehnologiei in educatia timpurie pentru a
asigura o experientd de invatare sandtoasa si echilibrata.

6. Studiu de caz: perceptia profesorilor
din invatamantul prescolar din Romania
cu privire la educatia timpurie online

in contextul pandemiei de COVID-19

Pandemia de COVID-19 a generat transformari semnificative
in domeniul educatiei timpurii. In incercarea de a adapta proce-
sul de invdtare la noile circumstante, profesorii din invatamantul
prescolar din Romania au fost nevoiti sa adopte invatarea online.
In acest context, un studiu realizat de noi s-a concentrat pe perceptia
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profesorilor din nvdtdmantul prescolar din Romania cu privire la
utilizarea platformei Zoom pentru a sustine educatia timpurie la
distanta (Rad et al., 2023).

Scopul principal al studiului (Rad et al., 2023) a fost de a evalua
atitudinea si perceptia profesorilor din invatamantul prescolar
din Romania cu privire la educatia timpurie online in timpul
pandemiei de COVID-19. Studiul a implicat 375 de profesori din
invatamantul prescolar din Romania, care au participat la un curs
online despre educatie timpurie de calitate si incluziva. Dintre
acestia, 195 au completat un chestionar online care a explorat
perceptia lor asupra invatarii online. Radspunsurile la chestionar
au fost analizate pentru a identifica aspectele pozitive, aspectele
negative si opiniile mixte.

Rezultatele studiului (Rad et al., 2023) au evidentiat mai multe
aspecte pozitive ale educatiei timpurii online. In primul rand,
profesorii din Invatdamantul prescolar au apreciat flexibilitatea
si accesibilitatea pe care Invdtarea online le-a adus in procesul
de predare si invatare. Aceastd abordare a permis profesorilor sa
organizeze sedinte si activitati educationale in mod convenabil,
adaptandu-se nevoilor specifice ale copiilor. De asemenea, studiul
a ardtat ca invdtarea online a contribuit semnificativ la mentinerea
unui nivel minim de contact cu copiii si familiile acestora, chiar si
in contextul restrictiilor impuse de pandemie. Aceastd conexiune
si interactiune online au fost esentiale pentru a mentine legatura
dintre gradinita si familie, asigurand astfel un suport continuu in
procesul de invdtare a copiilor si o implicare activa a parintilor.
In ansamblu, aceste aspecte pozitive au evidentiat potentialul
educatiei timpurii online in cresterea flexibilitatii, mentinerea
contactului si consolidarea relatiei cu copiii si familiile acestora
in contextul pandemiei de COVID-19.
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In ceea ce priveste aspectele negative ale educatiei timpurii
online, studiul a evidentiat mai multe aspecte importante. In pri-
mul rand, profesorii din iInvatamantul prescolar au subliniat provo-
cdrile implicate de invatarea online In gradinita. Aceste provocari
au inclus dificultatile intampinate de copiii mici in adaptarea la
mediul online, cum ar fi utilizarea dispozitivelor si interactiunea
cu platformele online. De asemenea, profesorii au evidentiat nece-
sitatea contactului direct cu copiii, mentionand ca invatarea online
nu poate inlocui complet interactiunea fatd in fatd si relatia stransa
pe care aceasta o favorizeaza. In final, studiul a relevat ca profesorii
din Invatdamantul prescolar din Romania au avut opinii mixte cu
privire la impactul pe termen lung al invatarii online in gradinita.
Unii au recunoscut beneficiile acestui model, in special in contextul
pandemiei, In timp ce altii au sustinut ca educatia online nu poate
inlocui complet experienta gradinitei traditionale si cd aceasta ar
trebui sa fie utilizatd ca o resursa complementara. Aceste aspecte
negative subliniaza complexitatea tranzitiei la invatarea online in
contextul educatiei timpurii si necesitatea de a gasi un echilibru
intre avantajele si provocarile acestei abordari.

Acest studiu a evidentiat cd profesorii din Invatamantul pre-
scolar din Romania au avut o perceptie echilibratd asupra invatarii
online in contextul pandemiei de COVID-19. Desi au recunoscut
atat avantajele, cat si provocarile asociate cu utilizarea platfor-
mei Zoom pentru educatie timpurie, profesorii au fost deschisi
la gasirea de modalitati creative de a ajuta la dezvoltarea copii-
lor in mediul online. Cu toate acestea, ei au subliniat, de aseme-
nea, importanta interactiunii fatd in fata si a activitatilor specifice
gradinitei. Aceasta intelegere echilibrata ar putea sa ghideze
viitoarele decizii privind educatia timpurie in contexte de tipul
pandemiei si dincolo de acestea (Rad et al., 2023).
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7. Concluzii

In urma analizei detaliate a argumentelor pro si contra integra-
rii tehnologiei in educatia timpurie, este evident cd acest subiect
nu poate fi privit in termeni simpli de bine sau rau. Integrarea
tehnologiei in mediul educational timpuriu poate aduce beneficii
semnificative, dar vine si cu riscuri si provocari pe care trebuie
sd le abordam cu grija si responsabilitate. Pozitia sustinuta in
aceastd lucrare ramane una echilibratd, care promoveaza integra-
rea tehnologiei in educatia timpurie, dar subliniazd importanta
gestiondrii corecte a acestui proces.

Argumentele in favoarea integrarii tehnologiei in educatia tim-
purie sunt multiple si semnificative. Aceasta poate contribui la
dezvoltarea abilitatilor cognitive, a limbajului, a abilitdtilor sociale
si emotionale ale copiilor, precum si la stimularea creativitatii si
imaginatiei lor. De asemenea, tehnologia poate fi un instrument
valoros In promovarea independentei si autonomiei copiilor.
Pentru a maximiza beneficiile este esential sa se integreze teh-
nologia In activitati interactive, sd se ofere ghidare si supervizare
adecvata din partea adultilor si sa se investeascd in formarea con-
tinud a educatorilor.

Cu toate acestea, trebuie sa fim constienti si de argumentele
Impotriva integrarii tehnologiei. Printre acestea se numara pre-
ocupdrile legate de expunerea excesiva la ecrane, dependenta de
tehnologie si potentialul impact negativ asupra dezvoltdrii cog-
nitive si a abilitatilor sociale ale copiilor. Evaluarea si selectarea
continutului digital de calitate raman provocari importante.

Recomandarile-cheie pentru integrarea tehnologiei in educatia
timpurie includ asigurarea unei utilizari echilibrate si responsa-
bile a tehnologiei, limitarea timpului petrecut in fata ecranelor,
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monitorizarea continutului digital consumat si formarea continua
a educatorilor in domeniul tehnologiei educationale. Este crucial
sa mentinem un echilibru intre utilizarea tehnologiei si dezvol-
tarea holisticd a copiilor, astfel incat acestia sa poata beneficia
la maximum de avantajele tehnologiei, in timp ce isi dezvolta
abilitatile si relatiile sociale intr-un mod sanatos.

In concluzie, integrarea tehnologiei in educatia timpurie poate
fi un instrument puternic pentru sprijinirea dezvoltarii copiilor, cu
conditia sa fie abordata cu precautie si responsabilitate. O abor-
dare echilibratd, care tine cont atat de avantaje, cat si de riscuri,
este esentiala pentru asigurarea unei experiente de invatare de
calitate in primii ani de viata ai copiilor nostri.
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