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Introducere 

Motivul efectuării prezentei cercetări a fost acela al decalajului existent la nivelul 

scopurilor educaţiei în general şi al scopurilor educaţiei timpurii, aşa cum sunt acestea 

formulate pentru sistemul educaţional din Israel, în mod particular. Aceste scopuri au fost 

formulate de către Ministerul Educaţiei din Israel (2015a) împreună cu modalităţile de 

implementare a acestora în grădiniţe. Prezentul studiu se concentrează pe conturarea 

modelelor socio-comunicaţionale în copilăria timpurie, atunci când preşcolarii sunt 

educaţi în raport cu abordarea multi-dialogică (AMD). Aceste modele constituie de altfel 

abilităţi vitale, importante care însoţesc copilul pe parcursul copilăriei, al diferitelor etape 

de şcolaritate şi până la vârsta adultă. În raport cu AMD, aceste abilităţi vor asigura baza 

pe care aceşti copii vor deveni cetăţeni ai societăţii în care trăiesc: cetăţeni cu iniţiativă, 

cu gândire independentă, care sunt toleranţi, flexibili şi reflectează la acţiunile lor.  

Ministerul Educaţiei din Israel îşi prezintă pe websiteul său oficial filosofia 

educaţională la nivel general, dar şi în mod particular, de exemplu la nivelul educaţiei 

timpurii:  

Aprofundarea educaţiei emoţionale, etice şi sociale şi promovarea implicării personale şi 

sociale ... stimularea unui climat optim pentru consolidarea rezilienţei şi a dezvoltării 

personale şi promovarea mulţumirii celuilalt şi acceptarea diversităţii (Ministerul 

Educaţiei, 2015a, p. 7).  

 Un alt exemplu, al scopurilor educaţionale declarate de acest minister, este:  

Consolidarea puterii de judecată şi critică, stimularea curiozităţii intelectuale, a gândirii 

critice şi a iniţiativei ... a permite copiilor să se dezvolte în raport cu propria lor 

traiectorie (Websiteul Ministerului Educaţiei, 2015b).  

 Acestea reprezintă scopuri importante şi pline de semnificaţie pentru dezvoltarea 

unor abilităţi de comunicare socială în perioada copilăriei timpurii. În calitate de cadru 

didactic cu experienţă în sistemul preşcolar, precum şi ca mentor în cadrul Ministerului 

Educaţiei şi cadru didactic într-un colegiu pentru pregătirea viitorilor profesori pentru 

sistemul educaţional preşcolar, am observat că aceste scopuri nu sunt aproape niciodată 



implementate în practica educaţională, ceea ce înseamnă că nu sunt atinse în nicio măsură 

în grădiniţă.  

Fundamentarea şi contextul cercetării  

 Contextul cercetării de faţă se referă la copilăria timpurie, care reprezintă şi prima 

perioadă pe care copiii o petrec în sistemul educaţional din Israel, mai precis în cadrul 

grădiniţelor, între 3 şi 6 ani. Acest spaţiu oferă posibilităţi de dezvoltare răspunzând 

nevoilor specifice copiilor din această perioadă. Grădiniţele care aparţin sistemului de 

educaţie publică îşi propun stabilirea încrederii pentru copil şi familia acestuia, 

construind interacţiuni sociale, astfel încât copilul să înveţe regulile sociale, să 

internalizeze normele de comportament şi să dezvolte o stare de conştienţă emoţională şi 

empatie, împărtăşind valorile şi normele morale, de justiţie socială şi facilitând ca 

preşcolarul să dobândească cunoştinţe despre lumea înconjurătoare (Ministerul Educaţiei, 

2010). Scopurile grădiniţei, aşa cum sunt acestea formulate de Ministerul Educaţiei sunt 

scopuri cu o însemnătate semnificativă pentru dezvoltarea socio-comunicaţională a 

copiilor preşcolari. În practica educaţională, mai precis în domeniul educaţiei timpurii, 

respectiv în grădiniţe, aceste scopuri nu se exprimă, nu se regăsesc aproape deloc.  

 În grădiniţe sunt implementate diferite abordări educaţionale, inclusiv abordarea 

tradiţională, structurată, în care cadrul didactic este persoana care deţine cunoştinţele şi 

care le transmite copiilor (Kohn, 2002), abordarea flexibilă, care le permite copiilor să 

aleagă ce anume doresc să facă (Levine, 1989), dar şi abordarea multi-dialogică (Firstater 

& Efrat, 2014). Implementarea abordării multi-dialogice în grădiniţe constă într-o 

abordare generală dialogică şi în extinderea utilităţii acesteia în cadrul educaţiei timpurii. 

În raport cu această abordare copiii participă la luarea deciziilor în privinţa tuturor 

activităţilor şi domeniilor existente în grădiniţă, procesul fiind ghidat de către educatoare. 

Elementele specifice acestei abordări se referă la faptul că se leagă de dialog la o vârstă 

atât de fragedă, cea a preşcolarităţii şi că furnizează cadrului didactic modalităţi practice 

prin care să realizeze acest dialog în grădiniţă. Caracterul original al acestei abordări se 

exprimă în cadrul implementării efective, în practica educaţională, a scopurilor declarate 

ale educaţiei preşcolare. De aceea, este importantă analiza diferitelor modele socio-

comunicaţionale specifice copiilor preşcolari în raport cu AMD pentru a putea stabili 



dacă scopurile Ministerului Educaţiei pentru sistemul preşcolar sunt într-adevăr atinse. 

Având în vedere toate aceste motive, prezentul studiu, în cadrul căruia s-a realizat doar o 

analiză, poate oferi informaţii vitale pentru practicieni, inclusiv cadre didactice din 

grădiniţă, mentori şi supervizori care îşi desfăşoară activitatea în acest domeniu. În plus, 

rezultatele şi concluziile cercetării pot fi informative pentru construirea unor cursuri 

pentru dezvoltarea profesională a celor care îşi desfăşoară activitatea în domeniul 

educaţiei timpurii sau a celor implicaţi în elaborarea programelor şcolare pentru educaţia 

timpurie şi chiar a persoanelor implicate în elaborarea unor politici la nivelul Ministerului 

Educaţiei.  

 Decalajul în cunoaştere, pe care prezenta cercetare şi-a propus să îl reducă, se 

referă la faptul că majoritatea studiilor efectuate în domeniul învăţării dialogice în diferite 

ţări s-au concentrat doar pe elevi de vârsta şcolii primare. Studiile care s-au concentrat pe 

studiul grădiniţelor au analizat în principal interacţiunile dintre educator şi copil (Fumoto, 

2011) şi influenţa învăţării mediate asupra copilului (Tzuriel & Shamir, 2007). Astfel, pe 

baza informaţiilor identificate de noi, putem afirma că nu a existat nici un studiu al 

implementării diferitelor abordări educaţionale în copilăria timpurie sau al implicaţiilor 

acestora pentru copil. Motivul pentru acest lucru pare a fi percepţia (care nu face obiectul 

acestei cercetări) că etapa educaţiei preşcolare este o etapă în cadrul dezvoltării cognitive 

şi emoţionale pentru şcoală a copilului. Astfel nu a fost identificat nici un studiu în 

legătură cu munca în grădiniţă în raport cu AMD care se concentrează pe procesele socio-

comunicaţionale în copilăria timpurie. În concluzie, aceasta este prima cercetare din 

Israel sau poate chiar din întreaga lume care ia în considerare, în mod specific, modelele 

sociale şi comunicaţionale în cadrul unei grădiniţe multi-dialogice.  

 Au fost investigate două întrebări de cercetare: (1) care dintre modelele sociale, 

comportamentale şi interpersonale de comunicare se dezvoltă în rândul copiilor preşcolari 

într-o grădiniţă multi-dialogică? şi (2) care sunt diferenţele de natură socială, 

comunicaţională şi interpersonală care pot fi identificate între copiii educaţi în cadrul unei 

grădiniţe multi-dialogice şi copiii educaţi în grădiniţa tradiţională? 

 Prezenta cercetare îşi propune să analizeze dezvoltarea modelelor socio-

comunicaţionale la copii, precum iniţiativa, leadershipul, discursul şi abilitatea de a oferi 



şi primi feedback în cadrul unei grădiniţe multi-dialogice. Mai precis, cercetarea şi-a 

propus:  

• Identificarea modelelor de comunicare interpersonală la copii.  

• Examinarea implementării AMD în grădiniţă.  

• Identificarea modalităţilor de implementare a AMD în grădiniţă.  

• Compararea modelelor socio-comunicaţionale ale copiilor din grădiniţele multi-

dialogice cu cele ale copiilor educaţi în raport cu abordarea tradiţională.  

 

Relevanţa cercetării  

 Relevanţa prezentei cercetări constă în posibilitatea de a transmite informaţii 

referitoare la o schimbare în percepţia şi în abordările practice din cadrul educaţiei 

timpurii în contextul grădiniţei multi-dialogice. Cercetarea a condus la dezvoltarea unui 

model original, modular şi practic care explică fiecare element specific care acţionează în 

grădiniţă în raport cu AMD. Aceste elemente reprezintă fundamental pe care modelele 

socio-comunicaţionale pot fi dezvoltate în rândul copiilor preşcolari într-o grădiniţă 

multi-dialogică.  

Structura studiului  

Capitolul 1: Capitolul fundamentării teoretice descrie, discută şi analizează teorii 

în raport cu tema cercetării. Acest capitol prezintă mai întâi principalele teorii ale 

abordării dialogice în educaţie, continuă cu principalele percepţii teoretice în educaţia 

dialogică şi discută apoi despre principalele concepte referitoare la abilităţile sociale şi 

comunicaţionale ale copiilor preşcolari. Capitolul se încheie cu un rezumat şi cu o 

descriere a cadrului conceptual care a stat în spatele prezentei cercetări.  

Capitolul II descrie cercetarea pedagogică. Acest capitol detaliază consideraţiile 

metodologice luate în considerare în vederea utilizării celei mai potrivite metodologii de 

cercetare în vederea atingerii scopurilor şi obiectivelor cercetării. La începutul acestui 



capitol am realizat o descriere a structurii sub formă de pâlnie a cercetării, precizând 

ipotezele şi obiectivele acesteia, iar ulterior descrierea procedurii de cercetare. Descrierea 

acestei proceduri include tipul cercetării alese pentru studiu – cercetarea prin metode 

mixte, validitatea acesteia şi modul în care aceasta se exprimă, descrierea eşantionului de 

participanţi, care include cadre didactice din grădiniţă şi copii de vârstă preşcolară, 

locaţia în care studiul a fost realizat – grădiniţa, calendarul realizării prezentei cercetări, 

metodele de cercetare utilizate pentru a colecta date – metode mixte inclusiv studiul 

calitativ etnografic şi studiul cantitativ, instrumentele de cercetare – observaţiile 

participative (câteva filme video şi transcrierile acestora şi altele înregistrate pentru 

scriere) şi interviurile semi-structurate în partea calitativă a studiului, precum şi un 

chestionar cu întrebări închise în partea cantitativă a studiului. De asemenea, am descris 

în cadrul acestui capitol metodele utilizate în vederea analizei datelor colectate: analiza 

de conţinut pentru datele calitative şi analiza statistică pentru datele cantitative. Capitolul 

de metodologie se încheie cu o descriere a consideraţiilor etice implicate în cadrul 

cercetării şi deciziile luate în raport cu acestea.  

Capitolul III: Rezultatele cercetării prezintă rezultatele obţinute în urma realizării 

analizei de conţinut, transcrierea filmărilor video,  observaţiile participative structurate şi 

interviurile semi-structurate. Apoi, sunt descrise metodele de analiză statistică a datelor 

care au fost utilizate de către cercetător şi analizele statistice ale rezultatelor cantitative.  

Capitolul IV: Discuţii privind rezultatele cercetării prezintă interpretarea 

diferitelor tipuri de rezultate discutând şi interpretând prin prisma fundamentelor teoretice 

prezentate în rezumatul literaturii de specialitate din capitolul 1.  

Capitolul V: Concluzii se concentrează asupra concluziilor derivate din discutarea 

rezultatelor, prezentând un model teoretic şi practic care a fost dezvoltat în urma 

rezultatelor cercetării, iar ulterior prezintă concluziile generale. Într-o discuţie auxiliară 

prezentată în acest capitol, am descris contribuţia studiului de faţă la dezvoltarea 

cunoaşterii, limitele cercetării şi recomandările privind posibile cercetări ulterioare. 

 Capitolul I descrie mai jos fundamentele teoretice derivate în urma studiului 

literaturii de specialitate care a stat la baza realizării prezentei cercetări.  



I. Analiza literaturii de specialitate 

Prezenta cercetare se concentrează pe dezvoltarea unor modele de comunicare socială 

în rândul preşcolarilor care sunt instruiţi prin intermediul abordării multi-dialogice. 

Scopul cercetării a fost de a analiza dezvoltarea acestor modele socio-

comunicaţionale, precum iniţiativa, leadershipul, discursul şi abilitatea de a oferi şi primi 

feedback în cadrul unei grădiniţe multi-dialogice. În acest context, obiectivele specifice 

ale cercetării de faţă sunt: 

• Identificarea modelelor de comunicare interpersonală ale copiilor 

• Analiza implementării AMD într-o grădiniţă 

• Identificarea şi analiza unor modalităţi prin care AMD poate fi implementată în 

grădiniţe. 

• Realizarea unei comparaţii între modelele socio-comunicaţionale în cadrul unei 

grădiniţe multi-dialogice în contrast cu modelele utilizate de copiii preşcolari 

educaţi în raport cu abordarea tradiţională.  

Întrebările de cercetare au fost: 

(1) Care dintre modelele sociale, comportamentale şi interpersonale de comunicare se 

dezvoltă în rândul copiilor preşcolari într-o grădiniţă multi-dialogică? Şi 

(2) Care sunt diferenţele de natură socială, comunicaţională şi interpersonală care pot 

fi identificate între copiii educaţi în cadrul unei grădiniţe multi-dialogice şi copiii educaţi 

în grădiniţa tradiţională? 

 Cercetarea a pornit de la premisa conform căreia există o legătură între AMD în 

grădiniţe şi dezvoltarea modelelor socio-comunicaţionale la preşcolari. Am considerat că 

vor putea fi identificate diferenţe la nivelul modelelor sociale şi comunicaţionale la 

copiii educaţi în grădiniţe multi-dialogice, în comparaţie cu cei educaţi în grădiniţe 

tradiţionale. Am anticipat că diferenţele se vor regăsi în principal la nivelul gradului de 

participare a copiilor la propriul proces de învăţare, respectiv la nivelul gradului în care 

copiii îşi ghidează colegii către subiectul învăţării, al feedback-ului, al manierei 

discursului, precum şi la nivelul gradului în care este realizat discursul filosofic.  



 Prezentul studiu va conduce la înțelegerea din punct de vedere educațional a unei 

dezvoltări ale unor modele socio-comunicaționale în raport cu AMD, modele adecvate 

vârstei preșcolare. Studiul nostru va conduce la înțelegerea modului în care preșcolarii 

învață să își realizeze discursul, să negocieze, să converseze și a modului în care își 

dezvoltă abilitatea de a oferi și primi feedback, abilitatea de a avea inițiativă și de a 

conduce, precum și abilitatea de a-i lua în considerare pe ceilalți. Rezultatele cercetării 

pot fi, de asemenea, informative pentru orice grădiniță din altă țară sau din cadrul unei 

alte culturi.  

 Pentru a atinge obiectivele cercetării și bazându-ne pe informațiile existente în 

literatura de specialitate, prezentate mai sus, cadrul conceptual al cercetării a inclus 

următoarele elemente:  

1. Modelele socio-comunicaţionale.  

2. Grădinița multi-dialogică.  

3. Modelul planificării activităților în cadrul unei grădinițe multi-dialogice.  

4. Educația timpurie. 

5. Atenția. 

6. Învățarea mediată.  

Figura de mai jos ilustrează cadrul conceptual care a reprezentat baza prezentului 

studiu.  

 



I.1 Prezentarea detaliată a elementelor cadrului conceptual al cercetării  

 Modelele socio-comunicaționale se află în centrul figurii de mai sus, din moment 

ce reprezintă punctul central al prezentei cercetări. Educația se bazează pe libertatea de 

exploare și pe experiențele celui educat (Dewey, 1938). Învățarea pe baza rezolvării de 

probleme și pe baza implementării practice a unor elemente îi determină pe copii să își 

asume mai multe roluri active ca și persoane în cadrul unei societăți și să își dezvolte 

abilități socio-comunicaționale, precum inițiativa, rezolvarea de probleme, luarea unei 

poziții  și ascultarea (Aliakbari & Faraji, 2011; Gover, 2008).  

 Aspectele referitoare la grădinița multi-dialogică au fost alese pentru cadrul 

conceptual, deoarece acest tip de grădiniță reprezintă contextul în care prezenta cercetare 

are loc. Activitatea educațională din cadrul grădiniței multi-dialogice se concentrează pe 

observarea și identificarea ariilor de interes și a inițiativelor copiilor (Firstater & Efrat, 

2014; Jhong, 2008). Atunci când discutăm despre învățare în cadrul unei grădinițe, care 

funcționează în raport cu AMD, este important să menționăm că învățarea bazată pe ariile 

de interes ale copilului va deveni învățare semnificativă (Renninger, 1992), în care gradul 

de influență și de interes al copilului depinde de abordarea și de perspectiva cadrului 

didactic (Arner & Tellgren, 1998; Emilson & Folkesson, 2006; Sheridan, 2001).  

Planificarea activităților educaționale din cadrul grădiniței multi-dialogice a 

fost luată în considerare pentru cadrul conceptual datorită faptului că reprezintă modelul 

unic al acestui tip de grădiniță. Realizarea și planificarea activității de către copil sunt 

considerate ca fiind componente importante ale acestui tip de grădiniță. Grădinița multi-

dialogică a dezvoltat o metodă clară pentru planificarea activităților împreună cu 

preșcolarii care inițiază o idee. Modelul se fundamentează pe teoriile filosofice ale lui 

Socrate, Dewey, Buber, Freire, Rogers, Gardner, Vîygotsky și Feuerstein.  Elementul 

comun al acestor teorii este suportul adus educației pe baza dialogului, adresării 

întrebărilor, acordării atenției și realizării de discursuri între persoane egale (Aloni, 2008; 

Avnon, 2008; Gardner, 1996; Gover, 2008; Harari, 2008; Tauber, 2008). 

 

 

 



Modelul planificării activității copil-cadru didactic (model personal)© 

 

 



 Educația timpurie a fost inclusă în cadrul conceptual, deoarece oferă cupola sub 

care se realizează întreaga noastră cercetare. Copiii de vârste mici sunt influențați de alți 

copii de aceeași vârstă, dar îi și influențează, la rândul lor, pe aceștia (Seung, Susan & 

Min, 2005). Există studii care demonstrează că preșcolarii sunt capabili să înțeleagă că 

toate persoanele au emoții, dorințe și diferite gânduri, iar abilitatea de a înțelege 

diferențele se naște din interacțiunea cu persoane de aceeași vârstă, respectiv cu colegii 

de grădiniță (Astington & Jenkins, 1995; Slomkowski & Dunn, 1996).  

 Atenția a fost de asemenea inclusă ca și componentă a cadrului conceptual, având 

în vedere faptul că reprezintă baza AMD. Atunci când se utilizează AMD, se acordă o 

importanță deosebită atenției cadrului didactic față de ideile copilului și discursului 

realizat pornind de la aceste idei (Firstater & Efrat, 2014; Jhong, 2008). Atenția, în cazul 

de față, nu poate fi înțeleasă ca fiind “ascultarea modului de dobândire a cunoștințelor”, 

ci mai degrabă ca și un proces reflexiv care are drept obiective identificarea unor noi 

semnificații, realizarea unor conexiuni și descoperirea unor concepte noi (Clark & Moss, 

2005).  

 Învățarea mediată reprezintă un element fundamental al abordării multi-

dialogice în grădiniță. În raport cu teoria învățării mediate, copiii care experiențiază 

medieri semnificative într-un mod activ, reușesc să realizeze legături cu sens care provin 

din informațiile noi pe care aceștia le întâlnesc. Pentru a-i asista, educatorii ar trebui să 

organizeze mediul educațional astfel încât să faciliteze copiilor să înregistreze succes, să 

conducă emoțiile copiilor astfel încât aceștia să poată acționa independent și să reușească 

ceea ce își propun să realizeze (Feuerstein, Klein & Tennenbaum, 1991; Isman & Tzuriel, 

2008).  

 În concluzie, cercetarea de față a urmărit să dezvolte un model teoretic care să 

explice abordarea unică din grădinițele care își desfășoară activitatea în raport cu educația 

multi-dialogică și care să poată servi drept o metodă modulară practică care poate fi 

utilizată de toate cadrele didactice din sistemul preșcolar.  

II. Descrierea cercetării pedagogice cu titlul: Dezvoltarea modelelor socio-

comunicaționale prin utilizarea abordării multi-dialogice în grădiniță  



În acest capitol am descris metodologia utilizată în cadrul prezentei cercetări, 

având în vedere faptul că cercetarea reprezintă o încercare sistematică și meticuloasă de 

a produce cunoștințe fidele și valide (Lavie-Ajayi, 2013, p 10). În prezenta cercetare au 

fost utilizate instrumente de colectare a datelor prin intermediul unor metode mixte de 

cercetare, în vederea obținerii atât a unor date cantitative, cât și a unora calitative care ar 

putea fi utilizate pentru a răspunde întrebărilor de cercetare. O parte din datele calitative 

au fost colectate prin intermediul unui studiu etnografic, care a inclus și transcrierea 

unor înregistrări video, precum și protocoale ale observațiilor participative și 

structurate, realizate în cadrul unei grădinițe multi-dialogice. Aceste observații au fost 

utilizate pentru a clarifica diferitele tipuri comunicare interpersonal la copiii preșcolari. 

În plus, cercetarea s-a realizat și prin intermediul unor interviuri semi-structurate și a 

unor chestionare cu întrebări închise. Interviurile semi-structurate au fost administrate 

unui număr mic de cadre didactice din grădiniță în vederea obținerii unor date calitative 

care să ne ajute să analizăm efectul aplicării Abordării Multi-Dialogice (AMD) în 

grădinițe. Chestionarele cu întrebări închise au fost administrate unui număr mai mare 

de cadre didactice din sistemul preșcolar pentru a obține date de natură cantitativă, utile 

pentru identificarea și explorarea unor modalități de implementare a AMD în grădinițe. 

Datele din cadrul cercetării calitative au fost analizate pe baza analizei de conținut, care 

se realizează prin formarea categoriilor, în timp ce datele cantitative au fost prelucrate 

statistic utilizându-se testul t pentru variație în cadrul unui eșantion selectat în mod 

intenționat.  

 Cercetarea pe baza metodelor mixte constă în colectarea și analiza datelor de tip 

cantitativ și calitativ, date colectate simultan sau secvențial și integrate în cadrul 

procesului de cercetare (Creswell et al., 2003). Cercetarea prin intermediul metodelor 

mixte este frecvent utilizată în cadrul cercetărilor pedagogice, deoarece acest domeniu 

complex de cercetare implică o examinare în profunzime a ambelor tipuri de aspecte, 

respectiv cantitative și calitative, ale problemei studiate (Assaf, 2011; Bocos, 2007). 

Acest tip de cercetare oferă o valoare suplimentară, unică, având în vedere că se 

realizează în contextul și în cadrul unor relații și experiențe cu scopul înțelegerii acestora 

(Bocos, 2007; Gidron, 2011). Contribuția cercetării pe baza metodelor mixte este aceea 

că rezultatele calitative obținute pot valida datele cantitative, iar datele cantitative pot 



contribui la stabilirea fidelității rezultatelor calitative (Fetters, Curry, & Creswell, 2013). 

Dezavantajul utilizării cercetării prin metode mixte constă în faptul că utilizarea mai 

multor instrumente de cercetare poate determina apariția unor probleme de concentrare 

asupra anumitor instrumente de cercetare.  

 După cum am menționat și anterior, unele dintre investigațiile calitative realizate 

în cazul de față au fost de natură etnografică. În cadrul cercetării etnografice cercetătorul 

adună date din cadrul mediului studiat și reprezintă principalul instrument de cercetare 

datorită implicării, sensibilității, deschiderii și reflecțiilor sale față de cele studiate. 

Această metodă permite cercetătorului studiul modului în care participanții la cercetare, 

în cazul de față copiii dintr-o grădiniță multi-dialogică, își exprimă abilitățile sociale și 

comunicaționale, elemente care rezultă în mod direct din AMD.  

 Cercetarea etnografică este o cercetare socială care se concentrează asupra unor 

aspecte sociale și culturale ale întrebării de cercetare și are legătură cu stilul de viață al 

unui grup de persoane în cadrul culturii acestora, element care poate exista oriunde și 

oricând. Studiul etnografic a apărut în cadrul domeniului antropologiei, în care cercetarea 

pe teren este un lucru obișnuit și în care cercetătorul-etnograf este o persoană care se 

consideră ca fiind conectat cu grupul pe care îl studiază.  În cadrul acestui tip de cercetare 

se analizează fenomene sociale, acolo unde acestea au loc. Cercetătorul observă valorile 

și normele unui grup, așa cum sunt acestea exprimate în comportamentul grupului studiat 

și realizează cercetarea din cadrul grupului, petrecând suficient timp cu grupul pentru a-i 

înțelege modelele de comportament. Scopul este acela de a identifica procesele sociale 

prin care trece grupul studiat (Sabar Ben-Yehoshua, 2002).  

 Grădinița multi-dialogică reprezintă, de asemenea, un grup în care au loc diferite 

procese de natură socială, academică și comunicațională. Cercetătorul este cadru didactic 

într-o grădiniță multi-dialogică și se consideră ca fiind membru al grupului de copii care 

reprezintă participanții la prezenta cercetare. Scopul cercetării sale este acela de a analiza 

dezvoltarea modelelor socio-comunicaționale ale copiilor, precum inițiativa, leadershipul, 

discursul și abilitatea de a oferi și primi feedback în cadrul unei grădinițe multi-dialogice. 

Metoda cercetării etnografice a fost facilitată de faptul că cercetătorul a lucrat  cu acest 

grup de preșcolari din cadrul grădiniței luate în studiu, pentru un timp îndelungat, și a 



realizat o parte a cercetării etnografice din interiorul acestui context.  Astfel, se poate 

afirma că abordarea cercetării prin metode mixte a fost cea mai potrivită metodă pentru a 

răspunde întrebărilor de cercetare și pentru a identifica date valide și fidele în cadrul 

prezentei cercetări. Cercetarea a analizat premisa conform căreia există o legătură între 

utilizarea AMD în grădiniţe şi dezvoltare modelelor socio-comunicaţionale la preşcolari.  

Obiectivele cercetării 

Scopul cercetării a fost de a analiza dezvoltarea acestor modele socio-

comunicaţionale, precum iniţiativa, leadershipul, discursul şi abilitatea de a oferi şi primi 

feedback în cadrul unei grădiniţe multi-dialogice. În acest context, obiectivele specifice 

ale cercetării de faţă sunt: 

• Identificarea modelelor de comunicare interpersonală ale copiilor 

• Analiza implementării AMD într-o grădiniţă 

• Identificarea şi analiza unor modalităţi prin care AMD poate fi implementată în 

grădiniţe. 

• Realizarea unei comparaţii între modelele socio-comunicaţionale în cadrul unei 

grădiniţe multi-dialogice în contrast cu modelele utilizate de copiii preşcolari 

educaţi în raport cu abordarea tradiţională.  

 

Ipotezele cercetării  

Ipoteza 1: Vor exista diferențe la nivelul modelelor socio-comunicaționale între copiii 

educați în grădinițe multi-dialogice și cei educați în grădinițele tradiționale.  

Ipoteza 2: Diferențele se vor regăsi în principal la nivelul gradului de participare al 

copiilor la propriul proces de învățare, dar și la nivelul educației împreună cu colegii: 

măsura în care copiii își ghidează colegii înspre subiectul învățării, feedback-ul, maniera 

realizării discursurilor, precum și măsura în care realizează discursuri filosofice.  

Variabilele cercetării 



Variabila independentă: Implementarea abordării multi-dialogice în grădiniță, la copiii 

cu vârsta cuprinsă între 3 și 6 ani.  

Variabila dependentă: Nivelul modelelor socio-comunicaționale: 

• Participarea: gradul de participare al copiilor la propriile procese de învățare 

(implicațiile pentru participanți).  

•  Educația împreună cu colegii: măsura în care copiii își ghidează 

prietenii/colegii către un subiect de învățare (implicații la nivelul abilităților 

de leadership ale copiilor). 

• Feedback-ul: gradul feedback-ului planificat, oferit de către cadrul didactic 

copiilor în privința activităților pe care aceștia le inițiază; măsura în care copiii 

sunt rugați de către educator să ofere feedback copilului care ghidează 

activitatea (calitatea feedback-ului). 

• Maniera discursului: măsura în care copiii participă în mod natural la procesul 

educațional (calitatea dialogului deschis). 

• Discursul filosofic: subiectele dezvoltate pe baza teoriilor copiilor care sunt 

discutate în grădiniță (implicații la nivelul abilității copiilor de a dezvolta 

concepte filosofice). 

Designul cercetării  

 Prezenta cercetare este una realizată prin metode mixte. Abordarea calitativă a 

fost utilizată, deoarece oferă o perspectivă multiplă asupra realității, asupra diferitelor 

elemente inter-conectate ale acesteia, care trebuie analizate împreună prin prisma 

legăturilor care se stabilesc între acestea (Lavie-Ajayi, 2013). Studiul calitativ a fost 

completat de unul cantitativ, care analizează într-un mod riguros implementarea teoriei cu 

scopul de a oferi date referitoare la realitatea existentă  (Raphaeli, 2011). După cum am 

menționat și mai sus, cercetarea prin intermediul metodelor mixte a investigat dezvoltarea 

abilităților socio-comunicaționale la copii, într-o grădiniță în care se utilizează AMD.  

Tipul cercetării  

 După cum am menționat și anterior, prima parte a cercetării prin metode mixte a 

constat în realizarea unui studiu calitativ, etnografic, în care cercetătorul a fost implicat la 



nivelul activităților zilnice ale grupului studiat și a fost interesat de cultura, gândurile și 

emoțiile persoanelor din grupul studiat  (Sarantakos, 2005). Acest studio calitativ a avut 

drept scop realizarea unei analize profunde a implemntării AMD în grădiniță, în vederea 

sporirii validității cercetării. De asemenea, s-a dorit obținerea unei perspective 

suplimentare de înțelegere și utilizare a AMD în grădiniță, precum și observarea modului 

în care implementarea acestei abordări influențează dezvoltarea abilităților socio-

comunicaționale ale copiilor. Cea de-a doua parte a cercetării a constat într-un studiu 

cantitativ, în care cercetătorul a investigat implementarea acestei metode și consistența 

acesteia în vederea realizării unei reprezentări a acesteia și oferiri unor date în raport cu 

realitatea existentă (Raphaeli, 2011; Westerman & Yanchar, 2011). 

Eșantionul de participanți 

 Eșantionul de participanți al prezentei cercetări a fost alcătuit din trei grupuri: 

primul grup a inclus 25 de copii, cu vârsta cuprinsă între 3 și 6 ani; cel de-al doilea grup a 

fost alcătuit din 15 cadre didactice din sistemul preșcolar, iar cel de-al treilea grup din 

130 de cadre didactice din sistemul preșcolar. Participanții au fost selectați în mod 

intenționat, astfel încât să fie reprezentativi pentru problematica investigată. Această 

metodă de selecție este de obicei utilizată în studiile de caz, precum cel din cadrul 

prezentei cercetări (Stake, 1995; Shkedi, 2003; Mason, 1996). 

 Primul grup de participanți care a fost implicat în cadrul studiului calitativ a fost 

alcătuit din copii, care frecventează o grădiniță care utilizează AMD, în cadrul unui kibuț 

din Nordul Israelului. Un kibuț reprezintă o așezare de tip comunal, care există doar în 

Israel. Aceste așezări pot fi regăsite în întreaga țară și sunt localizate în mediul rural. 

Acest tip de așezare a apărut în urmă cu mai mult de 100 de ani în Israel, iar stilul de 

viață din cadrul acestui spațiu se baza pe trei valori fundamentale: responsabilitate 

reciprocă deplină între membrii, egalitate completă și participarea tuturor membrilor în 

toate domeniile vieții commune, inclusiv în gospodărie. În ultimii ani această imagine s-a 

modificat: pe de o parte egalitatea nu mai este completă, iar membrii kibuțului sunt 

recompensați cu diferite câștiguri, iar pe de altă parte, proprietatea este încă împărtășită, 

dar nivelul responsabilității reciproce variază de la un kibuț la altul (Palgi, 2008; Shapira, 

2010).  



 Observațiile participative structurate (unele dintre acestea fiind redactate în scris, 

iar altele fiind filmate și apoi transcrise) au fost realizate în timpul anilor școlari 2013-

2015 și s-au concentrat asupra unei grupe de 25 de preșcolari (12 fete și 13 băieți), cu 

vârsta cuprinsă între 3 și 6 ani (8 dintre aceștia aveau 3 ani, 8 aveau 4 ani, iar 9 preșcolari 

aveau 5 ani). Copiii frecventează grădinița pentru un interval de 3 ani, începând la vârsta 

de 3 ani și continuând, cu ciclul școlar, după împlinirea vârstei de 6 ani. Astfel, există în 

grădiniță și frați, care nu sunt gemeni, dar și un set de gemeni de gen feminin. Majoritatea 

copiilor provin din familiile unui kibuț și au un statut socio-economic mediu. 

Cercetătorul, care a acționat în cadrul acestei părți a cercetării ca și cercetător etnografic, 

este cadru didactic în grădiniță și utilizează AMD, iar aceste motive au reprezentat 

argumentele principale pentru alegerea acestor copiii ca și eșantion de participanți al 

prezentei cercetări.  

Al doilea și al treilea grup de participanți au fost alcătuite din cadre didactice din 

sistemul preșcolar.  

 Cel de-al doilea grup de participanți a fost implicat în realizarea cercetării 

calitative și a fost alcătuit din 15 cadre didactice din sistemul preșcolar. Șapte dintre 

acestea utilizează și au parte de formare în domeniul abordării multi-dialogice, în timp ce, 

restul de opt își desfășoară activitatea în raport cu abordarea tradițională. Toate aceste 

cadre didactice lucrează în grădinițe din cadrul unor kibuțuri și așezări de tip comunitar 

din Nordul Israelului. Așezările de tip comunitar din Israel împărtășesc activitățile 

sociale, dar nu și rolurile economice sau  ocupaționale, ca și în cazul kibuțurilor, dar, cu 

toate acestea, membrii unui kibuț sau au unei așezări de tip comunitar au o viziune 

comună care le determină caracterul (religios sau laic), iar deciziile privind comunitatea 

sunt luate în cadrul unui consiliu general al tuturor membrilor comunității și nu de către 

reprezentanți aleși public.  

 Trebuie să menționăm și faptul că toate cadrele didactice implicate în prezenta 

cercetare au studii universitare. Majoritatea dintre acestea au absolvit nivelul primar al 

acestora, în timp ce o singură educatoare a absolvit și cel de-al doilea nivel al acestor 

studii. De asemenea, toate cadrele didactice dețin certificate care atestă pregătirea lor 



pedagogică și sunt angajate ale Ministerului Educației din Israel în sistemul educației de 

stat.  

 Numărul copiilor din cadrul grupelor din grădinița în care își desfășoară 

activitatea aceste educatoare variază între 14 și 32. Vârsta preșcolarilor este cuprinsă între 

3 și 6 ani. Educatoarele sunt asistate în grădiniță de către asistenți și de către femei tinere 

care deservesc serviciul civil obligatoriu, care trebuie să își îndeplinească sarcinile civile. 

Rolul asistentelor este atât educațional, cât și operațional. Acestea cooperează cu 

educatoarea în cadrul unei echipe. Cu toate acestea, cadrul didactic este cel care conduce 

și este responsabil pentru activitățile din grădiniță, iar asistenta este implicată în cadrul 

tuturor activităților, ajutând la pregătirea diferitelor evenimente din grădiniță (de exemplu 

festivaluri și zile de naștere) și în realizarea unor activități de rutină (Guberman, 2009: 

Ministerul Educației, 2001). Femeile tinere care își realizează serviciul civil se află la 

vârsta obligatorie intrării în armată (18 ani), dar sunt amânate în realizarea serviciului 

militar datorită unor credințe religioase sau a unor dizabilități, iar în schimb, au de 

realizat activități civile, în locații în care statul are nevoie de persoane în plus pentru 

realizarea activităților, locații precum instituțiile educaționale sau spitalele. În timpul 

realizării serviciului civil sau al celui militar statul oferă suport financiar. Rolul acestor 

persoane în cadrul grădinițelor este identic cu cel  al cadrelor didactice asistente, doar că 

acestea sunt mai tinere.  

 Asemănările dintre grădinițele în care educatoarele participante la prezenta 

cercetare lucrau la nivelul structurii grădiniţelor, numărului și tipului de angajați, 

numărului de asistenți și vârsta copiilor, au constituit principalul argument pentru 

selectarea acestor grădinițe pentru cercetarea noastră, ca și sursă pentru cadre didactice 

care să constituie eșantionul de participanți. Celelalte argumente pentru selectarea acestor 

educatoare au fost pregătirea pedagogică a acestora, respectiv lipsa trainingului specific 

AMD în grădiniță.  

 Cel de-al treilea grup al eșantionului de participanți, care a fost implicat în cadrul 

cercetării cantitative, a inclus un număr de 130 de cadre didactice din sistemul preșcolar, 

care sunt angajate ale Ministerului Educației ca și educatoare în grădinițe de stat.  În 

cadrul acestui grup au existat 73 de educatoare care utilizează AMD și au avut parte de 



un training specific acestui domeniu. Majoritatea acestor cadre didactice fac parte dintr-

un cadru profesional de formare continuă, care oferă cunoștințe și abilități specifice 

AMD. Acest lucru înseamnă că această abordare educațională câștigă putere și devine tot 

mai populară. Restul de 57 de cadre didactice ale acestui grup utilizează abordarea 

tradițională. Principalul criteriu de selecție a acestui grup a fost abordarea educațională 

utilizată de educatoare.  

 Eşantionul de participanţi, alcătuit din cele trei grupuri de persoane, este un 

eşantion selectat în mod intenţionat. “Metodele de eşantionare intenţionată sunt proceduri 

non-probabilistice prin care se selectează un grup de persoane pentru un eşantion cu 

scopul îndeplinirii anumitor criterii” (De Souza et al., 2012, p.189). Cercetătorul care 

utilizează acest tip de eşantionare ar trebui să fie conştient  atât de avantajele, cât şi de 

dezavantajele acesteia. Principalul avantaj al unei eşantionări de acest tip este faptul că 

oferă validitate cercetării, deoarece eşantionul este alcătuit din persoane care sunt 

implicate în mod direct în cadrul fenomenului studiat. Principala modalitate de 

investigare a dezvoltării abilităţilor socio-comunicaţionale la preşcolarii dintr-o grădiniţă 

multi-dialogică, ceea ce reprezintă scopul acestui studiu, este aceea de a valorifica 

experienţa unei persoane care participă la acest proces (Shkedi, 2003) şi chiar dacă sunt 

implicaţi mai mulţi participanţi, fiecare reprezintă un caz unic în raport cu fenomenul 

studiat (Stake, 1995). Dezavantajul eşantionării intenţionate constă în fidelitatea scăzută, 

deoarece eşantionul reflectă abordarea investigată în mod subiectiv la nivelul unor 

indivizi care experienţiază în mod direct subiectul studiat. Pentru a explica motivele 

alegerii acestei proceduri de selecţie a eşantionului de participanţi în cadrul prezentului 

studiu, trebuie să menţionăm faptul că cercetarea se axează pe alegerile participanţilor, 

copiilor şi cadrelor didactice din sistemul preşcolar, care pot fi consideraţi ca fiind 

reprezentativi pentru populaţia din care provin într-un mod cât mai semnificativ, astfel 

încât fenomenul studiat să poată fi clarificat (Mason, 1996). 

Designul cercetării prin metode mixte  

Metoda Obiectiv Instrumente 

 

Originea 
instrumentului 

Analiza 
datelor  

Eşantion de 
participanţi 



 

E 

T 

N 

O 

G 

R 

F
I
E 

Etapa 1a 

Studiul 
calitativ 

Constatarea 
modelelor de 
comunicare 
interpersonală 
ale copiilor  

Observaţii 
participative
, structurate, 
filmate şi 
apoi 
transcrise   

Instrument 
original 

Analiza 
de 
conţinut 

25 
preşcolari 
care 
frecventau 
constant 
grădiniţa  

Etapa 1b 

Studiul 
calitativ 

Analiza 
implementării 
AMD în 
grădiniţă 

Interviuri 
semi-
structurate   

Instrument 
original 

Analiza 
de 
conţinut 

15 cadre 
didactice 
din sistemul 
preşcolar: 7 
dintre 
acestea au 
urmat un 
training 
pentru 
AMD, în 
timp ce 
restul de 8 
nu au urmat 
această 
formare   

 Extragerea categoriilor 

Etapa 2  

Studiul 
cantitativ  

Identificarea 
şi analiza unor 
modalităţi de 
implementare 
a AMD în 
grădiniţă.  

 

Realizarea 
unei 
comparaţii 
între modelele 
socio-
comunicaţion
ale ale 
preşcolarilor 
dintr-o 
grădiniţă 
multi-
dialogică şi  
modelele 
utilizate de 

Chestionar 
cu întrebări 
închise 

Instrument 
original 

Analiză 
statistică  

130 de 
cadre 
didactice 
din sistemul 
preşcolar:  

73 dintre 
acestea au 
urmat un 
training 
pentru 
AMD 

57 dintre 
acestea au 
utilizat 
abordarea 
tradiţională 

 

 



copiii 
preşcolari 
educaţi în 
raport cu 
abordarea 
tradiţională.  

 

 Cercetătorul a decis utilizarea abordării prin metode mixte pentru prezenta 

cercetare în vederea obţinerii unei înţelegeri profunde a contextului cercetat, care a fost în 

cazul de faţă o grădiniţă, precum şi în vederea investigării modului în care AMD îi 

influenţează activitatea. Raţiunea luării acestei decizii a fost aceea că este importantă 

obţinerea unui grad ridicat de fidelitate, validitate şi generalizare, iar această abordare a 

condus la posibilitatea de a răspunde întrebării de cercetare: Care sunt modelele unice de 

comunicare de natură socială, comportamentală şi interpersonală care se regăsesc în 

rândul preşcolarilor dintr-o grădiniţă multi-dialogică? Tabelul II.6 de mai jos rezumă 

metodologia prezentei cercetări.  

Metodologia cercetării 

Paradigma 
cercetării 

Cercetarea pe baza metodelor mixte  

Abordarea Constructivistă 

Designul cercetării  Două etape: 

Etapa 1: Studiul calitativ etnografic 

Etapa 2: Studiul cantitativ  

Eşantionul de 
participanţi 

Etapa 1a: 25 preşcolari 

Etapa 1b: 15 cadre didactice din sistemul preşcolar 

Etapa 2: 130 cadre didactice din sistemul preşcolar  

Instrumentele de 
cercetare 

Etapa 1a: Observaţii participative, structurate, filmate şi transcrise; 

Etapa1b: Interviuri semi-structurate.  

Etapa 2: Chestionare cu întrebări închise derivate pe baza 
categoriilor identificate în realizarea analizei de conţinut a părţii 



calitative a cercetării.  

Ipotezele Vor exista diferențe la nivelul modelelor socio-comunicaționale 

între copiii educați în grădinițe multi-dialogice și cei educați în 

grădinițele tradiționale. Diferențele se vor regăsi în principal la 

nivelul gradului de participare al copiilor la propriul proces de 

învățare, dar și la nivelul educației împreună cu colegii: măsura în 

care copiii își ghidează colegii înspre subiectul învățării, feedback-

ul, maniera realizării discursurilor, precum și măsura în care 

realizează discursuri filosofice.  

Analiza datelor Etapa 1: Analiza de conţinut calitativă  

Etapa 2: Analiza statistică cantitativă  

Consideraţii etice Discreţie, anonimitate, formulare de consimţământ, blurarea 
feţelor în cadrul înregistrărilor filmate.  

 

III. Rezultatele cercetării  

Rezultate calitative 

 Analiza de conţinut care a fost realizată în vederea prelucrării datelor a condus la 

identificarea unui număr de şase teme, iar pentru fiecare temă au fost stabilite câteva 

categorii. Identificarea temelor şi categoriilor în urma colectării datelor calitative s-a 

realizat în raport cu cadrul conceptual care stă la baza prezentei cercetări, cu scopul de a 

răspunde întrebărilor de cercetare şi de a realiza obiectivele cercetării. Explorarea 

modelelor socio-comunicaţionale în cadrul grădiniţei multi-dialogice s-a realizat pe baza 

colectării datelor prin intermediul diferitelor instrumente de cercetare, iar datele obţinute 

au condus la identificarea anumitor teme şi categorii. Acestea reprezintă rezultatele 

studiului calitativ. Tabelul III.1 de mai jos redă aceste teme şi categorii.  

Temele şi categoriile derivate din cadrul datelor colectate în privinţa implementării 

AMD în grădiniţă  



Tema Categorii relaţionate cu implementarea AMD în 
grădiniţă 

1. Ascultare şi 
dialog 

1. Atenţie din partea cadrului didactic 

2. Atenţie dincolo de cuvinte  

3. Atenţie între preşcolari  

4. Atenţie activă  

5. Observaţie în cadrul oferiri atenţiei  

2. Resurse şi 
dificultăţi 
implicate în 
implementarea 
AMD 

1. Modificarea perspectivei cadrului didactic  

2. Modificarea percepţiei cadrului didactic asupra 
controlului 

3. Atenţie din partea cadrului didactic  

4. Organizare şi management al timpului  

5. Cursuri şi mentorate în domeniul investigat 

6. Flexibilitate şi învăţarea împreună cu copilul  

3. Procesele de 
învăţare din 
cadrul grădiniţei 
multi-dialogice 

 Sursa conţinutului a avut legătură cu grădiniţa.  

 Construirea unei activităţi şi a curriculumului învăţat în 
cadrul grădiniţei.  

 Învăţarea din interesele copilului  

 Rolul cadrului didactic în raport cu AMD 

 Implicaţii ale învăţării în raport cu AMD 

Studiul între colegi  

 Dezvoltarea gândirii independente 

 Dobândirea de către copil a unor cunoştinţe tot mai 
profunde şi investigarea de către acesta a domeniilor sale 
de interes.  

4. Feedback şi 
reflecţie  

1. Abilitatea copilului de a oferi şi primi feedback  

2. Rolul cadrului didactic în feed-ack 

3. Implicaţii ale feedback-ului pentru copii  

4. Reflecţie 

5. Stiluri de dialog 
în grădiniţa 
multi-dialogică  

1. Dialog şi parteneriat între cadrul didactic şi educaţi 

2. Dialogul ca şi limbaj al grădiniţei 

3. Brainstorming 

4. Întâlniri personale între cadrul didactic şi copil 

5. Copilul ca şi ghid  



6. Discursul în general şi discursul filosofic în particular  

7. Mediere şi documentare  

6. Modele socio-
comunicaţionale 
în grădiniţa 
multi-dialogică  

1. Deprinderi de viaţă  

2. Consideraţie, toleranţă şi recunoaşterea ‘celuilalt’ 

3. Abilitatea de a avea iniţiativă şi de a conduce  

4. Copilul ca şi membru activ al societăţii  

 5. Cooperare între copii  

6. Dobândirea puterii  

Rezultate cantitative 

 Figura de mai jos este o reprezentare figurativă a comparaţiei între AMD şi 

abordarea tradiţională din perspectiva cadrelor didactice care au răspuns la chestionarul 

aplicat în cadrul prezentei cercetări.  

 

 

 

 

Rezumatul indicilor cercetării (mediile): Comparaţie între evaluările cadrelor 

didactice AMD şi a celor tradiţionale  



 

 Această figură rezumă rezultatele generale prezentate în cadrul acestui capitol 

prin dispunerea mediilor indicilor cercetării pentru cadrele didactice MDA şi pentru 

cadrele didactice tradiţionale. Este important să specificăm faptul că toate diferenţele 

între cele două grupuri, prezentate în această diagramă, sunt semnificative din punct de 

vedere statistic. S-a constatat că toţi indicii au fost consideraţi ca fiind foarte 

semnificativi de către cadrele didactice MDA în comparaţie cu educatoarele tradiţionale.  

 

IV. Concluzii 

Concluzii privind diferenţele dintre AMD şi grădiniţele tradiţionale  

Ipoteza 1: Vor exista diferențe la nivelul modelelor socio-comunicaționale între 

copiii educați în grădinițe multi-dialogice și cei educați în grădinițele tradiționale. 

Ipoteza 1 a fost confirmată. 



 În grădiniţa multi-dialogică modelele socio-comunicaţionale sunt structurate prin 

“atenţia” cadrului didactic, care facilitează copiilor să aibă iniţitivă în exprimare, iar 

aceste iniţiative formează baza pentru activităţi şi pentru curriculumul învăţat în 

grădiniţă. În plus, s-a observat că atenţia copiilor faţă de colegii/prietenii lor este un 

model socio-comunicaţional care este dobândit într-o grădiniţă multi-dialogică şi care 

ocupă un loc special prin antrenament şi ghidare din partea cadrului didactic. “Ascultarea 

activă” care este exersată de către educatoare şi copii ajută copiii să dezvolte modele 

adiţionale precum autonomia şi empatia, astfel încât în practică să se poată observa că 

asumarea responsabilităţii pentru învăţare, abilităţile de luare a deciziilor şi cooperarea 

sunt toate dobândite prin observarea acţiunilor copilului de către educatoare (prin atenţie 

şi ascultare activă). Aceste observaţii reprezintă o modalitate suplimentară de a acorda 

atenţie copiilor.  

 Mai precis, se poate concluziona că modalitatea în care copiii sunt echipaţi cu 

modele socio-comunicaţionale depinde de abordarea pe care o are cadrul didactic care, 

spre deosebire de cadrul didactic din grădiniţa tradiţională, facilitează exprimarea 

iniţiativei şi intereselor copiilor. Modalitatea prin care copiii achiziţionează modelele 

socio-comunicaţionale precum flexibilitate şi gândirea independentă, critică, depinde de 

abilitatea cadrului didactic de a face el însuşi toate acestea, fiind astfel un “model” pentru 

copii. Modelele precum dorinţa copiilor de a învăţa, învăţarea în profunzime şi abilitatea 

de a pune întrebări sunt încurajate prin construirea unui curriculum educaţional care să 

faciliteze exprimarea acestor modele şi în afara domeniilor de interes ale copiilor.  

Concluzii privind modelele socio-comunicaţionale 

Ipoteza 2: Diferențele se vor regăsi în principal la nivelul gradului de participare al 

copiilor la propriul proces de învățare, dar și la nivelul educației împreună cu 

colegii: măsura în care copiii își ghidează colegii înspre subiectul învățării, 

feedback-ul, maniera realizării discursurilor, precum și măsura în care realizează 

discursuri filosofice. Ipoteza 2 a fost confirmată.  

 Într-un mod similar, modelele de expertiză, dezvoltarea abilităţilor, extragerea 

concluziilor, gândirea independentă şi învăţarea împreună cu colegii sunt structurate ca şi 



implicaţii ale învăţării în raport cu AMD. Consideraţia copiilor faţă de prietenii lor, 

exprimarea opiniilor şi sentimentelor lor în cadrul grupului, identificarea dificultăţilor şi a 

punctelor forte şi respectarea timpului necesar pentru o gândire mai profundă sunt toate 

dobândite prin intermediul “învăţării mediate”. Cadrul didactic antrenează copiii astfel 

încât aceştia să utilizeze instrumentele necesare “oferiri şi acceptării feedback-ului”.  

 Faptul că preşcolarii devin parteneri activi în planificarea vieţii din grădiniţă şi în 

determinarea conţinutului acesteia şi joacă un rol activ în cadrul activităţilor şi 

evenimentelor din grădiniţă le permite acestora să devină participanţi egali ai învăţării 

lor. În plus, realizarea de către cadrul didactic a “brainstormingului” împreună cu 

preşcolarii le permite acetora să îşi dezvolte abilitatea de a învăţa în cadrul unui grup, de 

a-şi exprima opinia şi de a-şi asuma responsabilitatea pentru învăţare, simultan 

dezvoltându-se şi abilitatea de a învăţa într-un mod flexibil. Acest instrument constituie 

baza pentru “negocierea” între copii şi cadrul didactic.  

 Modelele socio-comunicaţionale precum planificarea, iniţiativa şi identificarea 

unor direcţii suplimentare sunt conectate “dialogului” realizat în cadrul unor “întâlniri 

personale” între educatoare şi copil în cadrul grădiniţei multi-dialogice. De asemenea, se 

poate concluziona că modelele de ghidare, leadership şi abilităţile de leadership sunt 

împărtăşite copiilor atunci când aceştia acţionează ca şi “ghid pentru prietenii lor”, ceea 

ce reprezintă un model unic de comportament pentru copiii educaţi în cadrul unei 

grădiniţe multi-dialogice.  

 Modelele precum abilitatea de a discuta cu atenţie şi toleranţă despre alţii, 

evitarea judecării celorlalţi, demonstrarea acestei rezerve şi acceptarea opiniilor celorlalţi 

sunt derivate din participarea la discurs, în general şi la “discursul filosofic”, în mod 

particular.  

 În cadrul grădiniţei multi-dialogice modelele învăţării în profunzime, ilustrării, 

cooperării, independenţei şi acceptării deciziilor în învăţare sunt structurate şi dobândite 

prin “medierea” învăţării de către cadrul didactic şi prin “documentarea” realizată de 

către educatoare împreună cu copiii. În plus, copiii dobândesc abilităţi de viaţă ca şi 

rezultat al implicării lor în planificarea vieţii din grădiniţă şi al interacţiunii sociale pe 



care această implicare o oferă. Astfel iniţiativa copilului, ghidarea, planificarea 

activităţilor şi leadershipul sunt evidente atunci când există un “antrenament practic 

structurat” pentru copii, arătându-le în mod concret cum să realizeze toate aceste lucruri.  

 Copiii oferă şi primesc feedback astfel încât să joace un rol autentic în cadrul 

comunicării. S-a observat că feedback-ul este o componentă importantă care ajută copiii 

din grădiniţa multi-dialogică în dobândirea modelelor socio-comunicaţionale precum 

toleranţa, recunoaşterea celorlalţi, obţinerea puterii, educaţia împreună cu ceilalţi şi 

gândirea reflexivă. Aceste modele sunt dobândite şi structurate prin planificare anterioară 

şi prin antrenament practic, structurat de către educatoare pentru copii, arătându-le 

modalităţile în care ei să realizeze toate aceste acţiuni. În plus, educatoarea reprezintă un 

„model” pentru preşcolari, atunci când participă la cercurile în care se oferă feedback, iar 

feedback-ul este, de asemenea, o parte planificată a curriculumului preşcolar şi o parte 

planificată a programului zilnic. Maniera realizării discursului implică participarea 

naturală a copilului la procesul educaţional. Se poate constata că modelele socio-

comunicaţionale precum asumarea responsabilităţii pentru discurs, acordarea atenţiei faţă 

de ceilalţi şi abilităţile de realizare a unui discurs în cadrul grupului se regăsesc în cadrul 

grădiniţei multi-dialogice ca şi rezultat al modului în care se realizează discursul în cadrul 

întâlnirilor ghidate de cadrul didactic, iar acest lucru le permite copiilor să înveţe când să 

intre în discuţie,  acesta nefiind administrat direct de către ei. În discursul lor „filosofic” 

copiii propun anumite subiecte în mod particular pentru a le discuta în grădiniţă. 

Abilităţile de a adresa întrebări, de a analiza anumite elemente din diferite perspective, de 

a extrage concluzii şi de a lua decizii, de a avea consideraţie faţă de ceilalţi şi de a acorda 

atenţie sunt dobândire prin intermediul discursului filosofic care este o parte structurată a 

curriculumului educaţional din grădiniţa multi-dialogică.  

 

 

 

 



Concluzii conceptuale: Deschiderea unei noi perspective către modelele socio-

comunicaţionale  

 



 Concluziile conceptuale ale cercetării sunt legate de domeniul educaţiei timpurii. 

Concluziile extrase în urma realizării cercetării ne-au permis dezvoltarea unui model 

teoretic care explică procesele educaţionale care susţin procesele socio-comunicaţionale 

la copil în perioada timpurie prin implementarea AMD.  

 După cum se poate observa şi în modelul prezentat mai sus există trei dimensiuni 

principale implicate în implementarea AMD în grădiniţă: activităţile cadrului didactic, 

procesele educaţionale şi activizarea copilului. Câteva dintre componentele fiecărei 

dimensiuni sunt de asemenea prezentate în cadrul acestui model.  

 În completarea componentelor ilustrate în diagramă, activităţile cadrului didactic 

includ următoarele componente:  

• Atenţia din partea cadrului didactic 

• Antrenamentul şi ghidarea 

• Posibilitatea de abordare a cadrului didactic  

• Organizarea şi managementul timpului  

• Colegialitatea, suportul oferit de grup şi ghidarea  

• Rolul de model  

• Implicarea copilului în planificarea curriculumului  

• Participarea copilului la planificarea vieţii din grădiniţă  

• Întâlniri personale între cadrul didactic și copil 

• Abilitatea de a oferi putere copilului  

• Antrenament structurat și practic realizat de către cadrul didactic  

• Discurs ghidat de cadrul didactic  

Abordarea cadrului didactic se exprimă în cadrul proceselor educaționale care 

implică empatie, autonomie, ascultare activă, colaborare, studiul împreună cu colegii, 

luarea deciziilor, abilitatea de a oferi și accepta feedback-ul, realizarea brainstormingului 

și a negocierilor între educatoare și copil, precum și coordonarea grupului, abilități de 

ghidare, de leadership, abilități discursive, gândire reflexivă și independență.  

 Întregul proces al activizării copilului este legat, într-un mod optim de inițiativele 

copiilor, astfel încât aceștia să fie capabili să își asume responsabilitatea pentru propria 



lor învățare și să își dezvolte abilitatea de a studia în grup, abilitatea de a adresa întrebări 

și de a extrage concluzii, de a gândi independent și de a exprima emoții în cadrul unui 

grup. Alte abilități pe care copiii și le dezvoltă se referă la a-și lua timpul necesar pentru 

gândire, a conversa, a utiliza învățarea de profunzime, a conceptualiza, a împărtăși 

experiența și opiniile personale și analiza lucrurilor din perspective multiple. A fost 

posibilă observarea modului în care aceste procese  au condus copiiii, făcându-i să devină 

implicați în propria învățare și să își dezvolte o dorință puternică de a învăța, de a fi activi 

în propria învățare și de a participa la planificarea învățării. Astfel ei sunt capabili să facă 

față dificultăților și punctelor forte, să fie flexibili și deschiși în gândire, să își ghideze 

prietenii, să fie atenți și toleranți față de ceilalți, să se conformeze anumitor constrângeri 

și să manifeste acceptare. 

 Putem sumariza toate acestea astfel: Modelul ne arată că integrarea abordării 

cadrului didactic privind rolul important al copilului ca și partener active în grădiniță și 

reciprocitatea creată între cadru didactic și copil generează procese educaționale și permit 

îmbinarea diferitelor puncte forte, formând cu alte cuvinte o sinergie. Formarea acestei 

sinergii permite structurarea și maximizarea proceselor socio-comunicaționale la copii în 

perioade timpurii.  

Concluzii generale  

Implicații practice 

 Implicațiile practice ale rezultatelor cercetării se relaționează cu patru domenii: 

implicații pentru activitatea cadrului didactic din grădiniță, implicații la nivelul 

programelor de formare a cadrelor didactice, implicații la nivelul designului 

curriculumului pentru educația timpurie și implicații pentru politicile educaționale pentru 

educația timpurie.  

• Implicații pentru activitatea cadrului didactic – educatoarele trebuie să își dezvolte 

conștiința privind importanța atenției în actul educațional și să învețe cum să aplice 

acest element la propria lor persoană și în grădiniță.  

• Implicații la nivelul programelor de formare pentru cadrele didactice din sistemul 

preșcolar – Este necesară construirea unui cadru pentru dezvoltarea profesională a 



cadrelor didactice, care să se concentreze pe dezvoltarea expertizei acestora în 

educație în raport cu AMD pentru copilăria timpurie.  

• Implicații la nivelul designului curriculumului pentru copilăria timpurie – 

Concluziile prezentului studiu ar putea informa persoanele care realizează 

curriculumul pentru copilăria timpurie asupra faptului că AMD se poate încorpora 

în cadrul curriculumului.  

• Implicații la nivelul politicilor educaționale pentru copilăria timpurie – Este 

necesară o schimbare în percepția educației timpurii, precum și reducerea 

decalajului între politicile educaționale declarate ale Ministerului Educației și 

practica educațională din grădinițe.  

 

Contribuția prezentei cercetări la dezvoltarea cunoaşterii  

 Contribuția prezentei cercetări la extinderea cunoașterii este exprimată prin 

reducerea decalajului existent la nivelul cunoașterii în domeniul psihologiei dezvoltării 

copilului și prin propunerea unui model modular, care explică dezvoltarea modelelor 

socio-comunicaționale la copiii preșcolari prin implementarea AMD în grădinițe. Acest 

model poate fi implementat în mai multe modalități. Rezultatele se bazează pe teoria lui 

Socrate, care consideră că dialogul este realizat prin întrebări și răspunsuri, pe teoria “Eu-

Tu” susținută de Buber, pe teoria negocierii între individ și societate a lui Dewey, pe 

teoria “ascultării active”  a lui Roger, pe teoria discursului egal între educați și educator 

propusă de Freire, pe teoria inteligențelor multiple a lui Gardner, pe teoria “Zonei 

Proximei Dezvoltări” a lui Vîgotsky și pe teoria “învățării mediate” a lui Feuerstein 

îmbinând conceptele tuturor acestor savanți diferiți într-un singur model teoretic care 

poate fi aplicat în practica educațională. Cu alte cuvinte, modelul teoretic construit în 

cadrul prezentei cercetări constituie un model integrativ, practic pentru acțiune, care 

poate ghida învățarea în cadrul unei grădinițe multi-dialogice. Modelul a fost dezvoltat de 

către cercetător pe baza rezultatelor prezentului studiu și este un rezultat al acestuia, iar 

din acest motiv poate fi considerat un model original, inovator, bazat pe date specific, 

colectate din cadrul contextului studiat.  



 Contribuția cercetării la dezvoltarea cunoașterii practice poate fi privită într-o 

manieră modular-adaptativă a modelului care permite diverse aplicații și adaptări la 

diferitele abordări ale învățării. Astfel, acest model unic poate oferi linii de ghidare 

pentru grădinițele care doresc să își desfășoare activitatea în raport cu AMD. Mai precis, 

s-a constatat că abordarea care permite educatoarei să fie atentă față de reacțiile copiilor 

și care este însoțită de procese educaționale reflexive, este relaționată în mod optim cu 

achizițiile copiilor și cu dezvoltarea modelelor socio-comunicaționale care devin 

instrumente utile pe parcursul întregii vieți.  

 O contribuție suplimentară a cercetării, care rezultă pe baza datelor obținute, se 

referă la informațiile care pot să informeze și să stimuleze schimbarea în cadrul politicilor 

educaționale pentru educația timpurie și în cadrul formării cadrelor didactice din sistemul 

preșcolar. Acest lucru se justifică prin faptul că implementarea modelului a fost 

construită pe baza rezultatelor cercetării și reduce decalajul între scopurile, respectiv 

obiectivele educaționale, în general, și cele valabile pentru educația timpurie, în 

particular, așa cum sunt acestea structurate și declarate de către Ministerul Educației, și 

implementarea practică a acestor scopuri specifice acestui context de către cadrele 

didactice din sistemul preșcolar. Cu alte cuvinte, modelul facilitează reducerea 

decalajului dintre declarațiile anterioare și practica în domeniu, stimulând schimbarea la 

nivelul percepției practicienilor, adică a educatoarelor, supervizorilor și a mentorilor din 

sistemul preșcolar. În plus, modelul poate avea influență asupra percepțiilor referitoare la 

formarea pentru educația timpurie prin adoptarea unor principii ale AMD în grădinițe, 

propunerea unor cursuri speciale în domeniul educației timpurii și construirea unui cadru 

pentru dezvoltarea profesională a practicienilor din cadrul educației timpurii (educatoare, 

supervizori și mentori din cadrul educației preșcolare) în raport cu AMD.  

Limitele cercetării 

 Se cunoaște și se acceptă faptul că nu există cercetare perfectă. Atunci când 

discutăm despre limitele cercetării, amintim în principal despre următoarele patru 

elemente: metodele de cercetare, instrumentele de cercetare, cercetătorul și posibilitatea 

de generalizare a rezultatelor obținute. În cadrul prezentei cercetări pot fi identificate 

următoarele limite:   



1. Limite referitoare la metodele de cercetare – latura calitativă a acestei cercetări a 

constat în realizarea unei investigații etnografice a cărei dezavantaj principal este 

exprimat printr-un nivel redus de obiectivitate, fidelitate și printr-o posibilitate 

redusă de generalizare. În vederea depășirii acestei limite cercetătorul a utilizat 

multiple surse de informare, astfel încât să consolideze validitatea rezultatelor 

cercetării.  

2. Limitele asociate cu instrumentele de cercetare – în cadrul prezentului studiu s-au 

realizat observații participative structurate, în variantă video, iar ulterior aceste 

înregistrări au fost transcrise, interviuri semi-structurate și chestionare cu întrebări 

închise. Prezența cercetătorulu în cadrul observațiilor participative ca și practicant în 

domeniu a putut influența comportamentul participanților la cercetare. Cu toate 

acestea, numeroasele ore de filmare și observare au făcut ca participanții să devină 

obișnuiți cu prezența cercetătorului și a camerei de filmat, iar în cele din urmă să 

ignore aceste elemente. Unul dintre dezavantajele care poate fi identificat în cadrul 

interviurilor semi-structurate se referă la tendința participanților de a răspunde în 

conformitate cu normele dezirabile din punct de vedere social, respectiv de a 

răspunde conform așteptărilor cercetătorului. Pentru a depăși această tendință a 

participanților, acestora li s-a promis că informațiile pe care le vor oferi vor fi 

utilizate doar în scopul realizării prezentei cercetări, astfel încât aceștia să ofere 

informații cât mai autentice. În plus, cercetătorul a evitat reacțiile prin care să judece 

răspunsurile oferite în timpul interviurilor, pentru a descuraja tendința participanților 

de a răspunde în conformitate cu nevoile acestuia.  

3. În raport cu modalitățile de colectare a datelor din cadrul chestionarului nu s-au 

identificat limite în cadrul prezentei cercetări, deoarece chestionarul a fost alcătuit în 

raport cu datele obținute în etapa calitativă a cercetării, în vederea asigurării 

validității chestionarului.  

4. În privința limitelor asociate cercetătorului putem menționa că în cadrul studiului 

calitativ etnografic cercetătorul a făcut parte din contextul studiat, iar prezența 

acestuia ar fi putut avea o influență puternică asupra temei investigate și ar fi putut 

diminua obiectivitatea rezultatelor obținute. În vederea reducerii acestei influențe a 



cercetătorului a fost construită o cale de mijloc între integrare, empatie și implicare 

în cadrul relațiilor cu eșantionul de participanți, în timp ce cercetătorul s-a distanțat 

de aceștia și a încercat să gândească reflexiv și critic. Cercetătorul a realizat acest 

lucru prin conversații cu propria persoană, în fiecare etapă a cercetării, prin 

procesarea critică a situațiilor apărute în cadrul cercetării și prin reevaluarea 

constantă a rezultatelor obținute.  

5. Limite referitoare la posibilitatea de generalizare a rezultatelor: Prezenta cercetare nu 

a avut limite de acest tip, deoarece cercetătorul a utilizat triangulația ca și strategie, 

iar rezultatele pot fi generalizate la un nivel mai înalt.  

Puteam concluziona că prezentul studiu realizat prin metode mixte de cercetare a 

utilizat triangulația ca și strategie de consolidare a rezultatelor, dar și pentru a spori 

posibilitatea de generalizare, astfel încât studiul de față pretinde un nivel înalt de 

generalizare.  

Direcții viitoare de cercetare 

 Prezentul studiu indică faptul că implementarea proceselor educaţionale specifice 

AMD poate promova modelele socio-comunicaţionale ale preşcolarilor. Sugerăm ca 

viitoarele cercetări să analizeze modalităţile diferite de implementare ale AMD la un 

număr mai mare de grădiniţe. În plus, ar fi utilă analiza nevoilor cadrelor didactice din 

sistemul preşcolar şi a sistemelor educaţionale care utilizează acestă abordare la nivel de 

resurse umane şi strategii, în vederea implementării AMD în grădiniţe.  
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