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Introducere

Rolul comunitatii Tn educatie, relationat cu sprijinirea §i participarea acesteia la managementul
educational, a devenit o tema de dezbateri aprinse si preocupari practice de-a lungul ultimului deceniu
in majoritatea statelor lumii. Este evident faptul ca si scoala trebuie sd faca fatda unor situatii ce depasesc
cadrul sau ,traditional” de influentd. Schimbarile sociale, dinamica culturald, contextul economic si
conditiile de munca in care se exercitd diferite profesiuni, au un impact real nu numai asupra
functionarii sale interne, ci in special asupra responsabilitatii sociale cerute astazi scolii. Aceasta
inseamna reorientarea modalitatilor de actiune, reforma proceselor si structurilor administratiei
educationale, inclusiv participarea comunitatii la procesele de luare de decizii la nivelul scolilor.

Pornind de la modalitdtile de interventie ale comunitatii in managementul scolii, in literatura de
specialitate au fost propuse modele de colaborare cum ar fi, de pilda, cele care se definesc prin ponderea
responsabilitatii uneia sau alteia din cele trei institutii implicate - scoald, familie, comunitate — in
educarea noilor generatii (Ferrer F., 1996)

Rolul comunitatii Tn educatie, relationat cu sprijinirea §i participarea acesteia la managementul
educational, a devenit o tema de dezbateri aprinse si preocupari practice de-a lungul ultimului deceniu
in majoritatea statelor lumii. Este evident faptul ca si scoala trebuie sd faca fatda unor situatii ce depasesc
cadrul sau ,traditional” de influentd. Schimbarile sociale, dinamica culturald, contextul economic si
conditiile de munca in care se exercitd diferite profesiuni, au un impact real nu numai asupra
functionarii sale interne, ci in special asupra responsabilitatii sociale cerute astdzi scolii. Aceasta
inseamna reorientarea modalitatilor de actiune, reforma proceselor si structurilor administratiei

educationale, inclusiv participarea comunitatii la procesele de luare de decizii la nivelul scolilor.

Educatia si institutiile implicate

Articolul 26 al Declaratiei Universale a Drepturilor Omului adoptatd de ONU 1n 1948 afirma: ,,Tofi
oamenii au dreptul la educatie. Educatia va fi directionata spre intarirea respectului pentru drepturile
si libertdtile fundamentale ale omului”’. Dupa cum se observa, enuntul stipuleaza faptul ca dreptul la
educatie implicd orientarea educatiei catre drepturile si libertatile fundamentale ale omului.

Conferinta Mondiald asupra Educatiei pentru Toti a fost planificatd si organizatd la Jomtien,

Tailanda, la data de 5 martie 1990, de catre Organizatia Educationald, Stiintifica si Culturala a ONU



(UNESCO), Fondul Natiunilor Unite pentru Copii (UNICEF), Programul de Dezvoltare al Natiunilor
Unite (UNDP) si Banca Mondiala.

Anticiparea faptului ca finantarea educatiei din partea guvernelor ar putea inlocui finantarea militara
a fost exprimata de majoritatea participantilor la conferinta si a facut obiectul numeroaselor dezbateri
care i-au succedat Tn prima jumatate a deceniului. Odatd cu sfarsitul cursei inarmarii, Membrii
Conferintei au crezut ca era realist s promitd ca vor susfine indeplinirea Articolului 26 al Declaratiei
Universale a Drepturilor Omului.

Prima problemd era insa definirea dreptului la educatie, iar Articolul 26 stabilea cadrul pentru
discutie'. Clauzele previzute in acest articol au ridicat insd mai multe intrebari. Prima clauza promitea
educatie elementara gratuitd pentru toti oamenii §i punea problema materiilor care vor fi incluse in
educatia elementara. A doua clauza promitea ca educatia va promova drepturile omului, libertatea si
pacea. A treia clauza dadea parintilor dreptul de a alege un tip de educatie.

Se presupune ca, in concordantd cu clauza 2, indeplinirea dreptului la educatie ar include
predarea unor aspecte specificative din Declaratia Universala a Drepturilor Omului. Problema in ceea ce
priveste implementarea este cd aceste drepturi ameninta practicile unor guverne si culturi existente
datorita celor 30 de articole ale Declaratiei Drepturilor Omului care includ:

a)dreptul la egalitate 1n fata legii;

b) dreptul la prezumtia de nevinovatie n cadrul unui proces public;

¢) dreptul la protejare in fata arestului arbitrar;

d) dreptul la protectie in fata interferentei arbitrare in viata privata a unei persoane, in familia i casa
acesteia;

e) dreptul barbatilor si femeilor la drepturi egale de a se casatori si divorta;

f) dreptul la libertatea discursului si la cea de opinie;

g) dreptul la proprietate privata.

! Articolul 26: "(1)Orice persoana are dreptul la educatie. Educatia va fi gratuita, cel putin in ceea ce priveste invatamantul
elementar si general. Educatia elementara va fi obligatorie. Educatia tehnica si profesionald va fi general disponibila si
educatia superioard va fi accesibila in mod egal tuturor pe bazd de merit.
(2)Educatia va fi directionata spre dezvoltarea completd a personalitatii umane §i spre Intdrirea

respectul pentru drepturile si libertatile fundamentale ale omului. Ea trebuie sa promoveze Intelegerea, toleranta si prietenia
intre toate popoarele si toate grupurile rasiale sau religioase, precum si dezvolatrea activitatilor Organizatiei Natiunilor Unite
pentru mentinerea pacii.

(3)Parintii au prioritate in dreptul de a alege tipul de educatie care va fi dat copiilor lor. minori”
(Declaratia Universald a Drepturilor Omului, p.11)



O problema evidenta pentru unele tari islamice, asa cum este Iranul si Arabia Saudita, este Articolul
2, care extinde asupra tuturor, indiferent de gen, drepturile si libertatile din Declaratie. Declaratia ia in
considerare, de asemenea ca drept, alegerea reprezentantilor guvernului sau controlul democratic direct.
Declaratia se incheie cu afirmatia ca, ,,Nici o dispozitie din aceasta declaratie nu poate fi interpretata
ca implicdnd pentru vreun stat, grup sau persoand dreptul de a se angaja intr-o activitate sau de a face
orice act directionat spre desfiintarea oricaror drepturi sau libertati precizate aici” (p.12).

Conform rapoartelor elaborate de Amnesty International, multe natiuni continud sa violeze
Declaratia Universald a Drepturilor Omului. Ceea ce decurge Tn mod evident de aici este ca multe
natiuni se impotrivesc inca diseminarii la scara largd a Declaratiei Universale a Drepturilor Omului. La
Conferinta Mondiald asupra Educatiei pentru Toti, unii delegati au sustinut cad includerea doctrinelor
drepturilor omului in educatia primard ar trebui sa fie urgentatd. Acesti delegati doreau ca educatia sa
fie legata de libertatea individuald si de democratie, fard de care dreptul la educatie ar putea fi folosit
pentru reprimarea drepturilor individuale, asa cum s-a Tntamplat in cazul programelor educationale ale
Germaniei naziste si cele din Africa de Sud din timpul apartheidului (UNESCO,1990a:10).

In opozitie cu acestia, alti delegati doreau ca educatia fundamentald si accentueze valorile
morale si spirituale. Este cazul tarilor musulmane, pentru care motivul fundamental pentru alfabetizare
este sd indivizii sa fie capabili sa inteleagd invatiturile morale ale Coranului (UNESCO,1990a:10-12).

Nu s-a cdzut de acord nici 1n privinta scopurilor economice apartinand educatiei fundamentale,
foarte multi dintre participanti avertizand asupra riscurilor pe care le presupune definirea educatiei in
principal prin raportare la rezultatele economice (UNESCO,1990a: 8).

O alta problema dezbatuta a fost echitatea. Discutiile asupra echitatii s-au centrat pe folosirea
educatiei pentru diminuarea diferentei intre clasele sociale. Pornind de la faptul ca ,,insusi sistemul
scolar serveste ca mecanism de selectie care ajuta la reproducerea disparitatilor si inechitatilor n
societate” (UNESCO, 1990a: 11), efectul educatiei asupra claselor sociale era evidentiat in dezbateri
asupra educatiei fundamentale versus educatia secundard si superioard. Diferentele dintre cei care
primesc numai educatia fundamentald si secundarda si cei care urmeaza cursurile invatamantului
superior, ar putea, spuneau delegatii, sa Intareasca diferentele intre clasele sociale, stiindu-se ca
persoanele sarace au acces numai la educatia fundamentala.

Problema echitdtii este importantd pentru tdrile sarace. Acestea trebuie sa hotdrasca cum sa
impartd cheltuielile intre educatia fundamentala si secundara si cea post-secundara. In timp ce pozitia

Bancii Mondiale era pentru redirectionarea cheltuielilor, in tarile in curs de dezvoltare, de la educatie



secundara si superioara nspre programele de alfabetizare in masa, unii delegati si-au exprimat
ingrijorarea ca in felul acesta ,tarile lor sunt permanent condamnate spre trepte inferioare pe scara
educatiei” (UNESCO, 1990a: 14).

Federico Mayor, directorul general al UNESCO, si-a pus sperantele in realizarea scopului global al
unui drept universal la educatie pand in anul 2000. ,,Conferinta Mondiald asupra Educatiei pentru Toti”,
a declarat el,

"... este mai presus de orice, o chemare la actiune. Obiectivul nostru comun este mobilizarea
societatilor ca fiind un intreg pentru cauza educatiei, reafirmarea angajamentelor manifeste, alaturarea la
forte complementare si demonstrarea solidaritatii internationale, cooperarea si invatarea de la celalalt, si
inainte de sfarsitul acestui secol, crearea dreptului la educatie ca realitate cotidiana pentru toti.” (
UNESCO, 1990a: 20)

In planul proiectelor concrete, principiul diversitatii culturale este reflectat de céteva directii
fundamentale care orienteaza actiunile viitoare ale UNESCO (Draft Programme, 31 C/5, 2002-2003):
Accentuarea rolului educatiei in formarea identititii. Potrivit documentului, "identitatea personala si
sociala, expresie a limbii si culturii, este formata 1n acest continuu al cunoasterii si invatarii pe care ne
miscam de-a lungul diferitelor stadii ale existentei”, prin consolidarea acelor aspecte educationale care
promoveaza dezvoltarea completd a personalitdfii umane, in special a dimensiunilor lingvistice,
culturale, fizice, intelectuale si creative.

Alfabetizare in contextul diferentelor culturale, ceea ce presupune atit programe educationale de
baza pentru grupurile marginalizate datoritd saraciei, discrimindrii sociale, izolarii geografice sau
culturale, precum si abordari ale unor semnificatii specifice ale alfabetizarii n functie de caracteristicile
mediului cultural. Abordarea holisticd si interdisciplinard a fenomenului de alfabetizare pentru toti,
incluzand elemente sociale, culturale si economice, a determinat extinderea semnificatiei de la
deprindere tehnica (formarea abilitatilor de citire si scriere) la act de comunicare, ceea ce presupune
diferite Intelesuri pentru diferitele culturi.

Invitarea in comunitate. Chiar daca scoala este asimilatd cel mai des procesului de invatare, mediul
pentru educatie este comunitatea. Invitarea ca activitate umana primard nu mai este asociatd doar cu
scolarizarea formala si structuratd, cu spatii inchise, activitati individuale si orar rigid. Notiunea de
comunitate deschisa de invatare poate fi vazuta ca un grup sau o activitate sociald care se opune
activitatilor singulare. Comunitatile de invatare se formeazd pornind de la institutiile culturale ale

societatilor de care depind, sau pot forma noi curente de expresie culturala.



4.

Multilingvismul in educatie si Internet, reprezinta coordonate fundamentale in programele culturale,
educationale si informationale ale UNESCO centrate pe protejarea limbilor impotriva disparitiei,
promovarea diversitatii lingvistice si celebrarea limbii materne. In particular, aceste actiuni se refera la
promovarea unei noi aborddri in invatarea limbilor — accentuidnd asupra dimensiunilor culturale si
promovarii tolerantei, incurajarea producerii si distribuirii de materiale educationale si culturale in
limba maternd, prevenirea segregarii lingvistice si protejarea limbilor prin promovarea
multilingvismului pe Internet (initiativa B @bel).

Si, ca un proiect intersectorial care aduna laolalta toate aceste coordonate, in anul 2002 a fost lansat
LINKS - Sisteme de Cunoastere Locald si Indigena in Societatea Globala (Local and Indigenous
Knowledge Systems in a Global Society), destinat sa contribuie la intarirea controlului comunitatii locale
asupra proceselor ecologice, culturale si a schimbirilor sociale. In acest scop vor fi explorate legiturile
intre cunoasterea indigena si cea stiintificd, pentru a prezerva diversitatea culturald si biologica, pentru a
reintdri echitatea in folosirea si controlul resurselor si pentru a sublinia Tnfelegerea evaluarilor de impact
cultural, ecologic si social. Revitalizarea cunoasterii traditionale si protejarea ei presupun insa norme §i
instrumente fundamentate pe identificarea regulilor cutumiare si a proceselor care intervin in accesul si

controlul cunoasterii, in special prin reinnodarea relatiilor dintre generatii.

Comunitatea si contributia sa in procesul educational

Orice perspectiva asupra societatii s-a supus intotdeauna unei viziuni exhaustive asupra indivizilor,
membri ai societatii: fie aceasta (societatea) a fost consideratd opresiva, si implicit daundtoare
individului, fie a fost considerata ca unic izvor al existentei umane, astfel exacerbandu-se rolul societatii
pana la abstractizarea totala a individului ca membru al ei. Si intr-un caz si 1n celalalt, insd, s-a comis o
eroare de interpretare a conceptului de societate: aceasta a fost preluatd in viziunea sa institutionald de
macrosocietate, acordandu-i-se o premisa teoretica totalizanta - aceea de societate creatoare de stat.
Sociologia a incercat in numeroase randuri sa elimine aceasta eroare programandu-si sa
cerceteze cu precddere grupul social, vdzut acum ca unicul mediator (si formator) intre individ, membru
al societatii, si societate in sens macro, creatoare a statului. In special pentru sociologia legati de scoala
structuralistd, grupul devine elementul cheie al cercetarii. Prin aceastd noua perspectiva se schimba
constiinta asupra societatii, ganditd de acum inainte ca si o suma de grupuri sociale. Aceasta noua

conditie a sociologiei n-a fost receptata la nivelul ideologiei decat recent, preferadu-se multa vreme



folosirea conceptul de societate in sens de masa de indivizi abstracti, Intr-o tendinta de universalizare a
scopurilor particulare pe care acestia si le propun, fie pentru a-si mari audienta, fie datorita caracterului
mesianic pe care si-1 asuma.

In aceastd epoci, preocuparea pentru Binele Comun (al unui grup constituit in spiritul acestui
deziderat si nu un bine transistoric), pentru egalitate si libertate, Tmbraca noi forme ale reflexiei sociale
ce doreste sa se readapteze la cerintele noii gandiri (in special cea post-modernd) care se preocupa mai
mult de particular decat universal. Perspectiva asupra comunitatii este doar una din aceste noi forme de
re-constientizare a dimensiunii umane a socialului, in conditii morale si democratice.

Conceptul de comunitate a fost si este folosit Tn multe sensuri, exprimand astfel dimensiunea sa
plurivalentd la nivelul mentalului colectiv care constientizeaza diferentele de structura ale tipurilor de
comunitati existente: comunitatea locald, comunitate globald, comunitatea profesionald, comunitatea de
interese, religioasd, umana etc. Pe de alta parte, elementul comun ce strabate toate atributele particulare
ale acestui concept este acela de intalnire a indivizilor Tn baza unor elemente pe care le constientizeaza
ca unificatoare:

"Comunitatea este astfel consideratd “o entitate social-umana, ai carei membri sunt legati impreuna prin
locuirea aceluiasi teritoriu, si prin relatii constante si traditionale (consolidate in timp)”. (Zamfir, C.,
Vlasceanu, L., coord., 1993:128)

Atunci cand se vorbeste de comunitate pare cd sensul este cunoscut de toatd lumea, ea fiind o
structurd inerentd naturii umane. in acelasi timp, constiinta individuald o percepe si ca pe un lucru
pierdut sau alterat de trecerea timpului, fiind totdeauna un constitutiv al Vdrstei de aur. Acesta a fost,
intr-un fel, motivul pentru care, problema comunitatii a fost privita in aceste doud sensuri.

Pentru grecii antici omul nu era considerat §i admirat pentru umanitatea sa, ci pentru faptul ca
umanitatea este vazuta ca un element particular al naturii ierarhizate (Ferry,L.,1999:38-60).Aristotel nu
face exceptie de la aceastd reguld general acceptata in epoca. Si pentru el societatea este un produs
natural, datorita calitatilor formale ale oamenilor ca elemente ale naturii. In aceste conditii, conceptul de
comunitate este preluat ntr-o formula cauzala, prin care oamenii, ca elemente ale naturii, 15i Tntemeiaza

structurile sociale.



Cu Aristotel comunitatea capata substantd si de aceea modelul sau va fi folosit ca punct de plecare
pentru a construi tipul a ceea ce am numi comunitate deschisi’, in sensul ci este capabild de
autodepasire si oarecum de consens, datorat aparitiei sale naturale.

Perspectiva platoniciand asupra comunitatii este, in schimb, una diferitd. Platon este primul care
incearca sd depaseasca viziunea epocii sale privitoare la existentd in general. Daca in pespectiva
contemporanilor sdi natura juca un rol totalizant, Platon incearca sa elibereze omul in transcendent.
Natura nu mai este locul omului ci capcana 1n care el este prins.

La Aristotel, comunitatea devenea o creatie naturald a oamenilor care aveau aceeasi caracteristica,
aceea de a fi zoon politikon. Perspectiva platoniciana este in schimb diferita, adica a formarii unei Cetati
in care membrii nu sunt prin destin egali, caci unii se nasc cu aur, altii cu argint iar restul cu arama sau
fier, in functie de o necesitate doar de divinitate cunoscuta. Inegalitatea predestindrii devine elementul
formator al comunitatii, i prin aceasta ea isi pierde total caracterul natural, transformandu-se in ceea ce
astizi numim societate. In Republica platoniciani, comunitatea este spartd in alte comunitati inegale ca
drepturi si conditie. Acestea nu au nici o perspectivd de comunicare intre ele decat pe baza unor
“mituri” preimpuse.

Este evident ca aceasta comunitate nu are nici un element a ceea ce credem ca ar fi conceptul de
comunitate propus mai sus, in afara de unul singur: anume structura sa formativa. Scopul Cetatii este si
in acest caz unul educativ, numai ca educatia datd cetatenilor se face intr-un alt scop decat fericirea
comuna, asa cum o dorea Aristotel, si anume acela de a cauta salvarea celor alesi. Vom numi de aceea
tipul propus de Platon comunitatea inchisd (asupra siesi), atita vreme cat ea se preocupd mai mult de
conditia sa transcendenta dect de relatiile cu mediul. In al doilea rAnd, comunitatea este inchisa pentru
ca este in fond opresiva, dictand membrilor modelele de existenta.

Aceste doua viziuni ale lumii antice despre comunitate au devenit definitorii pentru majoritatea
perspectivelor ulterioare asupra comunitatii.

Comunitatea sociald a intrat in cAmpul cercetarilor de tip sociologic (mai precis etnometodologic) in
mod special prin studiile lui Ferdinand Ténnies asupra relatiilor sociale.

Analiza lui Toénnies (1978: 96-155) se bazeaza pe fundamente psihologice, respectiv tipurile de
relatii sociale stabilite ntre indivizi sau grupuri sunt date de raporturile dintre vointa indivizilor. El

distinge doud tipuri de vointd: vointa organica, naturald, legatd de substratul biologic al individului, ca

* Ideea de comunitate deschisd nu trebuie inteleasd in aceeasi cheie ca si societatea deschisd a lui K.Popper. Comunitatea
deschisa este un ideal tip care se refera in special la libertatea indivizilor, membri ai comunitatii, dar si la capacitatea
comunitatii de a fi deschisa unor influente exterioare.



expresie a nevoilor primare ce substituie gandirea, si vointa reflexiva, constienta, dominata de gandire.
La nivelul entitatilor colective forma de manifestare a vointei, prin caracteristicile sale intrinseci,
conduce la deosebiri esentiale. Astfel, sub raportul structurii sociale, vointa organica este baza
constituirii grupurilor de tip comunitar, iar societatile ca entitati globale exprimd vointa reflexiva.
Tonnies face in felul acesta diferenta intre Gemeinschaft - comunitate si Gesellschaft - societate.
Gemeinschaft (familia, satul) prin autenticitatea ei, ar fi un tot organic, un organism viu, bine integrat,
intemeiat pe datini §i trdiri comune, Tn vreme ce societatea (orasul, statul) - ulterior comunitatii prin
evolutie - ar fi un agregat complex dar artificial, intemeiat pe conventii, opinie publica si legislatie.

Pornind de la nivelurile pe care se structureaza vointa organicd, Tonnies distinge trei tipuri de
comunitati: comunitdtile de sdnge aflate in sfera primitivului din perspectiva cronologica si situate la
nivelul dorintei (familia), comunitatile de loc constituite prin invecinare spatiald - la nivelul obignuintei
(satul) si comunitatile de spirit ce au la baza similaritatea spirituald - la nivelul memoriei. Ferdinand
Toénnies a sugerat ca ceea ce distinge comunitatea (apusd) de societate (modernd) este o intelegere
impartasita de toti membri. Aceastd "intelegere comund” este, dupa cum accentueazd Zigmunt Bauman
(2001:9), punctul de plecare pentru a fi impreund si nu capatul, sau ceea ce numim consens ca rezultat al
negocierilor si compromisului.

Pornind de la o distinctie similard, Dimitrie Gusti (apud. I.Gh.Stanciu, 1995: 230), defineste comunitatea
ca unitate sociala care a pastrat “ceva” din autonomia unitatii sociale elementare (familia), forma organica
“aproape completd” de viatd sociald cu o puternicd legatura interioara si cu o duratd mare, care constrange
pe membrii componenti pana la anihilare.

O atare definire Tn care comunitatea, relativ autarhica, este conditionata teritorial si temporal, nu mai
poate fi considerat suficientd, mai mult, apare ca esential restrictiva. Incercarea de a gisi un nou model
descriptiv conceptului de comunitate se Tnscrie Intr-un traseu valoric pe care contemporaneitatea doreste
sd-1 dea ideii de comunitate.

Poate cd una dintre cele mai proeminente dezbateri este cea legatd de ideea comunitatii pierdute.
Aceasta perspectiva este asociatd cu cresterea nivelului de urbanizare care a dizolvat puternic relatiile
interpersonale, generand efecte extrem de negative asupra indivizilor. Omul modern, afectat de
urbanism, nu-si mai regdseste calitatea de membru al comunitatii originare (primare). Mai degraba el
apartine multiplelor retele sociale din care face parte, calitatea de membru a acestor retele fiind redusa
doar la un interes specific. Ideea “comunitatii pierdute” contine o imagine a individului situat intr-un

context marcat de numeroase cercuri taiate transversal, el putand atinge mai multe din aceste cercuri dar



neputand fi Inconjurat de nici unul. Ceea ce-i lipseste este "cercul cald”, "acela in care nu trebuie sa
dovedeasca nimic si orice-ar face se poate astepta la simpatie si ajutor” (Goran Rosenberg, 2000, apud.
Bauman, Z., 2001:9)

O alta perspectiva asupra acestei probleme este cea a comunititii salvate, potrivit careia multe
institugii sociale orientate spre comunitate pot persista in conditiile urbanizarii i industrializarii.
Majoritatea sociologilor preocupati de problematica dezvoltarii comunitare (vezi subcapitolul 3.1.2.)
argumenteaza ca aspecte ale structurilor comunale sau gemeinschaft-ului pot continua chiar in mijlocul
complexitdtii urbane si industriale. Potrivit lor, etnografiile urbane au aratat deseori ca structuri
informale de asociatii pot supravietui in cartierele centrelor urbane.

Pe o pozitie extrem de optimistd, comunitatea eliberatd demonstreaza aspectele pozitive ale
modernitatii: diversitatea, inovatia si abilitatea de a mobiliza resursele din diferite retele. Tema
comunitatii eliberate este foarte bine exprimatd de Charles Kadushin unul dintre promotorii teoriei:
“Aceasta viziune implicd mai multe cercuri transversale sau regiuni de solidaritate care coexistd cu un
altfel de sistem (chiar dacd incomplet) de relatii. Individului ii este oferita o relatie de tipul fa-fi propriul
grup bazata pe interes, profesie sau trecut. Grupul poate fi construit Intr-o varietate de formule si feluri
de a combina relatiile individuale.” (apud. W.M.Berg, R.Boguslaw, 1985: 76)

Din punctul de vedere al raportarii la autoritate (stat), Gabriel A.Almond si Sidney Verba
(1996:47-50) disting intre comunitatile parohiale (ca societatile tribale africane unde nu exista roluri
specializate ci numai roluri politico-economico-religioase difuze, iar orientarile politice ale membrilor
fata de aceste roluri nu se separa de orientarile religioase sau sociale; “parohialul nu asteaptd nimic de
la politic” nici in cazul unor sisteme politice mai diferentiate unde parohialismul este mai degraba
afectiv si normativ, decat cognitiv); comunititile dependente (in care subiectii sunt constienti de
autoritatea guvernamentald specializata pe care o considerd legitima sau ilegitimd, dar relatia este
esentialmente pasivd) si comunitatile participative (care urmeaza un model cultural in care membrii
tind sa fie explicit orientati cdtre sistem ca intreg si catre un rol activ al sinelui, “desi sentimentele si
evaludrile unui asemenea rol pot sd varieze de la acceptare la respingere”).

Daca primul tip — cel al comunitatilor parohiale — corespunde modelului originar, urmatoarele
doua sunt, datoritd potentialului de individualizare pe care-1 presupun, forme contemporane. Diferentele
dintre comunitdtile dependente si cele participative sunt date de tipul legaturilor interumane care le
caracterizeazd — pasive sau active. Pornind de aici, apar structuri si procese distincte, cu valente

educationale diferite, de care ne propunem sa ne ocupam in continuare.
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Conceptul de comunitate a fost si este folosit Tn multe sensuri, exprimand astfel dimensiunea sa
plurivalentd la nivelul mentalului colectiv care constientizeaza diferentele de structura ale tipurilor de
comunitati existente: comunitatea locald, comunitate globald, comunitatea profesionald, comunitatea de
interese, religioasd, umana etc. Pe de alta parte, elementul comun ce strabate toate atributele particulare
ale acestui concept este acela de intalnire a indivizilor Tn baza unor elemente pe care le constientizeaza
ca unificatoare.

Comunitatea sociald a intrat in campul cercetarilor de tip sociologic (mai precis etnometodologic)
in mod special prin studiile lui Ferdinand TOnnies asupra relatiilor sociale.

Perspectivele contemporane asupra comunitatii (comunitatea pierdutd, comunitatea eliberata,
comunitatea salvatd) conduc la ideea ca puterea legaturilor in refeaua sociald, adicd acele interrelatii
care duc la identificarea indivizilor ca parte a comunitatii si permit celorlalti sa-i identifice ca atare,
reprezinta aspectul definitoriu al unei comunitdti solide.

Recenta reafirmare a nevoii de participare civicd urmdreste tocmai reconstructia comunitatilor astfel
incat sa fie capabile sa utilizeze propriile resurse, aptitudini, cunostinte, alaturi de specialisti, fara a-si
pierde simtul solidaritatii. Problema construirii increderii sociale reprezinta, in viziunea aparatorilor
comunitatii, telul ultim al acesteia.

Solutiile oferite pentru dezvoltarea Increderii sociale, participdrii democratice §i colaborarii in
cadrul comunitatii aduc 1n discutie conceptul de capital social inteles ca si capacitate a oamenilor de
a lucra impreuna in grupuri si organizatii pentru scopuri comune (binele comun).

Rolul comunitatii Tn educatie, relationat cu sprijinirea §i participarea acesteia la managementul
educational, a devenit o tema de dezbateri aprinse si preocupari practice de-a lungul ultimului deceniu
in majoritatea statelor lumii. Este evident faptul ca si scoala trebuie sd faca fatda unor situatii ce depasesc
cadrul sdu "traditional” de influenta. Schimbarile sociale, dinamica culturald, contextul economic si
conditiile de munca in care se exercitd diferite profesiuni, au un impact real nu numai asupra
functionarii sale interne, ci in special asupra responsabilitatii sociale cerute astdzi scolii. Aceasta
inseamna reorientarea modalitatilor de actiune, reforma proceselor si structurilor administratiei

educationale, inclusiv participarea comunitatii la procesele de luare de decizii la nivelul scolilor.

3. Familia si specificul actiunii educationale familiale
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Numeroase cercetdri, printre care cele intreprinse de Eccles si Harold (1996), Dauber si Epstein
(1993), Montandon si Perrenoud (apud. Stanciulescu,E., 1997:), Favre si Montandon (apud.
Stanciulescu,E., 1997: 184-187), inventariazd aspectele pe care relatia scoala-familie-comunitate - mai
mult sau mai putin asumata - le genereaza in fiecare dintre aceste medii educationale. Pornind de la
acestea, am identificat urmatoarele tendinte 1n privinta domeniilor familiale si comunitare esential
afectate de relatia cu scoala:

Dat fiind cd scoala este o organizatie care functioneazd conform unui orar riguros, ea determina
ritmurile familiei (in special in familiile Tn care ambii parinti exercita roluri extrafamiliale, generand o
supraincarcare a rolurilor feminine si conflicte de rol) si implicit ale comunitatii. Pe de alta parte insa
scoala 1si asuma pentru o parte a zilei sarcina supravegherii copiilor. Ea ofera copiilor un spatiu propriu
de Tnvatatura si de joaca, de Intalnire cu persoane de aceeasi varstd, pe care spatiul limitat al locuintelor
si amenajarile urbane nu 1l asigura totdeauna.
Intr-o societate de consum, scoala exercitd presiuni asupra bugetului familiei, resimtite puternic de
categoriile defavorizate care adopta o logica a sacrificiului.
Scoala obliga parintii sd exercite asupra copiilor un control accentuat, in virtutea controlului social la
care scoala supune familia in intregul ei. Problema care apare este in ce masura acest control afecteaza
relatia emotionala dintre parin{i si copii si dacd prapastia intre generatii nu este atribuitd mai degraba
rupturii afective decat distantei culturale pe care le implica scolarizarea.
Educatia scolara, incercand sa ofere copiilor un capital cultural si intelectual rentabil, modifica formele
si continuturile educatiei familiale si determind preluarea de catre parin{i a unor roluri similare cadrelor
didactice. In consecinta se modifica insasi cultura comunitatii sub presiunea culturii scolare, din nevoia
de reusita scolara.
Scoala deposedeaza familia de puterea de a decide asupra viitorului copilului; orientarea scolard se
dovedeste astfel o atribuire sociald iar decizia pe care o iau parintii si profesorii este supradeterminata
social.
Procedand la evaluarea activitatii copilului scoala evalueaza implicit activitatea parentala. Evaluarile
scolare contribuie la clasarea elevului fata de profesori si colegi, si declanseaza procese similare la
parinti.

Trebuie observat cad deschiderea scolii fata de familie este resimtita diferit de catre parinti; acestia o
percep sub forma multiplicarii constrangerilor ce se exercita asupra lor, sau dimpotriva, ca deschidere

care le permite ridicarea nivelului propriu de cunoastere si integrarea mai buna 1n viata comunitatii.
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In ceea ce priveste presiunile si influentele familiei si comunitiitii asupra scolii, ele se exerciti
diferit, in functie de variabile cum sunt nivelul scolar (primar, gimnazial, liceal), structura populatiei
scolare, tipul de organizatie scolara, varsta si originea sociald a cadrului didactic, etc. Favre si
Montandon (apud. Stanciulescu,E., 1997: 184-187), prin cercetarile lor, au realizat un inventar calitativ
al acestor influente:

Familia obligd scoala la reconsiderdri ale orarelor in acord cu orarele profesionale ale parintilor, cu
nevoile de petrecere a timpului liber, precum si cu nevoile de informare ale parintilor, si la redefinirea
spatiilor scolare.

Implicarea parintilor in activitatea scolara a copilului introduce un intermediar in raporturile dintre
scoald si copil, iar atitudinea acestuia fatd de cultura scolara si contributia la un anume tip de climat
scolar depind in mare masurd de aceastd mediere. In acest sens, parintii reconsiderd problema
scolaritatii prin prisma propriei experiente scolare. Parintii muncitori in special, au memoria plictiselii,
fricii si tiraniei, sau, in cel mai bun caz a condescendentei profesorilor. De aceea pentru ei este extrem
de dificil sa inteleaga ce este “noua” educatie si se mentin la distantd de scoala. Daca scoala a fost o
experienta de respingere ambivalenta, ei tind sd vada chiar si intr-o reald schimbare tot o povara.
Calitatea de membru al mai multor grupuri a elevului, aflat si sub influenta informald a grupului de
joaca si a grupului de adulti, determind indirect “presiuni” asupra scolii din partea comunitatii.
Caracteristicile socio-culturale ale localitatii/cartierului sunt parte integrantd a sistemului educational.
Natura influentei exercitata de grupul de pe strada depinde nu numai de istoria acestuia, ci si de natura
activitatilor deschise spre ei. Comportamentul observabil diferd de la oras la sat, de la cartierele
suburbane la strizile aglomerate ale marilor orase. In asemenea locuri singurele aventuri posibile
implica interferenta cu traficul sau “colectionarea de gadgeturi”.

Efectele rezidentei intr-o anume localitate sunt resimtite in diverse feluri. In strizile supra-aglomerate
ale marilor orase copiii sufera din lipsd de spatiu pentru aventuri si de absenta oportunitatilor de a
explora natura. Comportamentul lor scolar este afectat de aceasta, cercetarile scolare demonstrand ca ei
au mari deficiente de perceptie; in acelasi timp insd, apar competente compensatorii in afara scolii.
Dorintele copiilor sunt legate de natura muncii depuse de grupurile de adulti. Monotonia si relativa
stabilitate a unei munci repetitive a adultilor par sa mareasca dorinta de miscare mai rapida si contactul

copilului cu mai multe grupuri.
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Interactiunile intre cadrele didactice si parinti se produc prin reconstructia continud a rolurilor care se
negociazd 1n experienta cotidiand si conduc la ameliorarea rezultatelor profesionale ale cadrelor
didactice.

Raportul cu familia, si prin ea cu intreaga comunitate, adaugd un nou factor de control si evaluare a
cadrelor didactice; acesta este de multe ori motivul pentru care profesorii preferda contactele
interindividuale, informale, celor organizate care accentueaza transparenta activitatii didactice.
Participare parintilor la decizii prin asociatiile de parinti poate conduce la punerea in discutie a
oportunitatilor unor metode si chiar a unor obiective si continuturi scolare. Chiar dacad revendicarile
exprimate explicit de reprezentantii parintilor sunt cenzurate de retinerile pe care le dicteaza sentimentul
competentei limitate si teama de a nu provoca repercusiuni asupra copilului, se creeaza premisele unei
deschideri spre schimbare si critica. Posibilitatea optiunii pentru o filierd sau pentru o scolard si
posibilitatea exprimarii publice a opiniilor fac din familie un factor de control 1n raport cu scoala.

Desi incomplete, aceste inventare evidentiazd impactul reciproc al acestor instante educative, ca si
ambivalenta acestor interactiuni care face ca multiplicarea si diversificarea legaturilor sa fie dorita si Tn
acelasi timp evitata, in ciuda efectelor benefice pe care le are.

Raporturile scolii cu comunitatea, in special prin relatia directda cu familia, sunt puternic
influentate de modificarile aduse de piata liberd: scoala, in calitate de producdtoare de capital uman -
pregéatirea personald - trebuie sd gaseasca formele cele mai eficiente de asigurare a calitatii produselor
sale, iar "consumatorii”, de astd datd activi, se intereseazd de drepturile lor 1n privinta optiunilor si
controlului serviciilor educationale. Tendinta manifestata in toate statele occidentale legatd de
modificarea semnificatiei notiunii de “serviciu public’, “cetatean” si “cetatenie”, se manifestd si in
raportul scoald-comunitate care devine un raport Intre cetafeni §i reprezentantii unui serviciu public in
care educatorii (ca grup de specialisti ce reprezinta statul) sunt supusi evaluarii publice. Notiunea de
accountability, ce defineste obligatia functionarului public de a desfdsura o activitate transparentd, se
traduce prin deschiderea scolii.

O serie de studii atrag atentia asupra importantei contactelor scoala-familie pentru reusita scolard a
copiilor, mai ales in cazul copiilor apartinand claselor defavorizate si minoritatilor etnice. Relatia nu
este Tnsd de cauzalitate directd, o atare interpretare conducand la mascarea faptului ca esecul elevilor
reprezintd un esec al scolii. Pe de alta parte, B Lahire (apud E. Stanciulescu, 1997:175) interpreteaza
insistenta cu care parintii din clasele defavorizate sunt mobilizati de scoald pentru "eradicarea esecului

scolar" prin functiile ideologice de conversie-aculturatie a ethosului, a moravurilor acestora.
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Indiferent Tnsa de considerentele diferitelor categorii de actori (factori de decizie politica si
administratori, consilieri scolari, cadre didactice, parinti), care fac ca raporturile sa se desfasoare de cele
mai multe ori Tn termenii unei intolerante reciproce, este incontestabild necesitatea multiplicarii si
diversificarii contactelor. Din perspectiva actorilor politici, deschiderea scolii se Inscrie pe linia
diminuarii functiei de control si decizie a statului ca autoritate suprema in sfera serviciilor si stimularii
negocierii intre partile implicate direct. Dezvoltandu-se n contextul actiunii Tmpotriva esecului scolar
atribuit handicapului socio-cultural al familiilor defavorizate, aceastd perspectivd s-a concretizat in
principal in strategiile de egalizare a sanselor educationale ale copiilor in fata scolii, prin informarea si
formarea acestor parinti pentru exercitarea rolului educativ cat mai aproape de asteptarile scolii, alaturi
de sprijinul material si financiar.

Din perspectiva organizationald, Henripin (1976, apud. E. Stanciulescu, 1997: ) distinge patru
modalitati de perceptie a familiei de catre administratia scolara: familia client, perceptie care dezvolta o
comunicare unidirectionala dinspre scoald inspre familie, limitatd la probleme marginale ale
organizatiei; familia garant, consultata in scopul obtinerii unor informatii de feed-back; familie-grup de
presiune care reactioneaza la revendicarile formulate de parinti; familia partener la luarea deciziilor in
cadrul organizatiilor scolare. In acelasi sens, J.Comeau si A.Salomon (apud E. Stanciulescu, 1997:175)
identifica patru tipuri de scoala: scoala ierarhica, autoritard, care ofera posibilitdti minimale de
cooperare (colaborarea este acceptata atata timp cat familia reprezinta un mijloc de realizare si intdrire a
obiectivelor educationale, iar orice interventie parentald in procesul de instructie este exclusd); la polul
opus, scoala participativa considera parintele si elevul ca resurse importante in procesul educativ;
scoala comunitara care apeleaza si la resursele comunitatii; scoala autonoma, exclude orice interventie
exterioard dar valorifici potentialul participativ al elevilor’.

In ceea ce priveste cadrele didactice, opiniile cu privire la distributia rolurilor educative intre
scoald si familie sunt diferite. Unii critici ai programelor de implicare a parintilor considera ca multe din
eforturile de a implica parintii in programe, la orice nivel, nu reprezintd decat o “implicare de dragul
implicarii”. Acesti critici declara ca raspunsul de implicare a parintilor apare de obicei pentru ca este la
moda, dar nu este oferit cu o incredere adevarata sau cu o implicare reala din partea lor 1n acest proces.

In paralel se creeaza sentimentul ca paringii vor fi vazuti nu ca parinti ci ca un alt grup adult care ajuta

? Trebuie precizat ci cei doi autori canadieni fac distinctie intre cooperare - care presupune o negociere cu privire la
mijloacele utilizate pentru atingerea unor obiective elaborate exclusiv de scoala - si parteneriat, care implicd negocierea
obiectivelor insesi.
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scoala sau societatea. Asadar eforturile de implicare totala sunt inutile pentru ca parintii sunt educatori
in foarte multe feluri fara ca noi sau chiar ei sa-si dea seama.

Un motiv pentru care cadrele didactice nu incurajeaza implicarea parintilor in procesul educativ
este acela cd nu-i considerd capabili si-si asume asemenea rol. In consecintd, profesorii tind si-i
degreveze pe parinti de rolul formativ (cu exceptia insa a atribuirii responsabilitatii pentru esec). Odata
ce copilul paraseste casa si intrd "la scoald", parintele este rupt de actul formal al educatiei, mai mult
parintele este rupt de posibilitatea de a avea un feed-back important despre ce si cum invatd copilul lui.
Pentru multe din cadrele didactice adevarata invatare este doar cea consfintfitd de scoald si intrucat
activitatea scolara este o activitate specializata, ea trebuie desfasurata de specialisti.

Alt factor care pare sa interfereze cu procesul interactiv parinte - profesor, este obiceiul acestora
din urma de a blama parintii si mediul familial pentru lipsa de succes a copilului. Se afirma adesea ca
parintii pot crea un risc foarte mare prin educatia lor: daca parintele esueaza, copiii vor reactiona intr-un
mod similar.

Politic vorbind, ideea implicarii parintilor in orice directie a procesului educativ este foarte
supdrdtoare pentru status quo, ea este revolutionard pentru cd ameninfa cancelariile profesorilor si
sistemul scolar. Profesorii mai slab pregétiti pot vedea antrenarea parintilor ca o miscare de a-i da afara.
Astfel profesiunea de profesor este amenintatd nu numai de faptul ca parintii vor fi o cauza pentru
pierderea locului de munca, dar si pentru cd parintii vor fi un factor in viitoarea depresiune a pietei
meseriei de profesor. De asemenea, in conditiile Tn care casa devine un loc de educatie in asa fel Tncat
fiecare casa sa fie o "scoald in miniaturd", ea va deveni o amenintare la sistemul scolar ca loc fizic In
care invatarea este controlata si sanctionata oficial.

Dincolo de orice incercare de a surprinde atitudini si manifestari tipice, cei mai multi cercetatori
constatd un etnocentrism al cadrelor didactice, care nu acceptd punerea in discutie si negocierea
valorilor si practicilor scolare. Altfel spus, dialogul scoala - familie are mai mult o functie simbolica
fiind un mijloc de legitimare a procedurilor instituite. In consecintd reprezentantii scolii sunt putin
dispusi sa accepte un parteneriat, in conditiile in care se pastreaza mituri cum ar fi cel al parintelui
demisonar din atributiile educative pe care le transfera integral scolii.

Contrar opiniilor unor cadre didactice, majoritatea parintilor manifestd interes fata de
functionarea si inifiativele de dialog ale scolii, desi asteptarile lor sunt de multe ori diferite si chiar
contradictorii: paringii ce apartin mediilor muncitoresti cer scolii sa acorde prioritate obiectivelor

instrumentale (efort, disciplind, capacitate de a se descurca in viatd), Tn timp ce parin{ii apartinind
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categoriilor superioare asteapta ca scoala sa dezvolte autonomia si spiritul critic al copilului. Evaluarea
dupa criterii diferite a activitatii scolare determind insatisfactii in randul unor paringi sau cadre
didactice si limiteaza implicarea acestora in viata scolii.

Dificultatea de intelegere a si mai multor parin{i este legata de sentimentul cd datoreaza ceva
sistemului tradifional. Daca relatia cuiva cu educatia este aproape alienatd, gradul de comunicare cu un
sistem schimbat este cel putin nul daca nu antitetic. Profesorii vorbesc despre descoperire, implicare si
autoformare, ei vor sa audad despre standarde, sanctiuni, rezultate. Limbajul este diferit din cauza ca
premisele fundamentale sunt diferite.

Studii privitoare la reprezentarile reciproce ale profesorilor si parintilor (Dauber, S.L., Epstein,
J.L., 1993) arata ca profesorii au pareri diferite despre parinti, decat au parintii despre ei Insisi:
majoritatea profesorilor nu cunosc asteptarile parintilor legate de proprii copii si nu Inteleg care sunt
informatiile de care acestia au nevoie pentru a fi de ajutor copiilor. Majoritatea parintilor nu stiu care
sunt tintele (obiectivele anuale) si nici schimbarile de imbunatatire a activitdtilor din scoli.

Alaturi de atitudinile exprimate mai sus trebuiesc avute in vedere si atitudinile elevilor, intrucat
ei fac legatura Intre scoald si comunitate prin mesajele explicite sau implicite pe care le transmit dintr-o
parte in alta. Majoritatea adultilor cred ca elevii doresc sa@ minimalizeze implicarea familiei in educatia
lor. Intalnirile dintre parinti si cadrele didactice sunt intelese de copii ca forme ce le limiteazd
autonomia, echipa adultilor parand ca-si concentreaza eforturile intr-un dublu control:

“Este copilul totdeauna interesat ca totul sa fie clar Intre parinti si dascalii sdi? Cu siguranta ca nu! Dacd
autonomia sa rezultd dintr-o anumitd ambiguitate sau din anumite contradictii, el nu va incuraja
intalnirile si nu va face nimic care sd favorizeze consensul” (Parrenoud apud E. Stanciulescu, 1997:192)

In realitate, elevii doresc ca parintii lor si fie informati in legitura cu educatia, si-i inteleagi, si
fie disponibili ca surse de informatie, asistentd si indrumare (cf. Dauber, S.L., Epstein, J.L., 1993).
Dificultatile unei cooperari intre scoald si comunitate se datoreaza, in opinia unor sociologi, conflictului
de interese intre cele doud instante educative: pe de o parte scoala, prin cadrele didactice, pare sd nu
recunoasca nici o altd autoritate in afara celei de la nivelele superioare de control (inspectorate si
minister) si in consecintd considera ca nu are nici o responsabilitate in fata beneficiarilor ei directi -
elevii, parintii §i comunitatea, Tn timp ce comunitatea si familia, desi au o influentd incontestabila si
deloc neglijabild asupra copiilor, sunt ignorate de politicile si legislatia scolara. Revendicarile 1n spiritul
deschiderii scolii inspre comunitate se accentueaza pe fondul evolutiilor inspre redefinirea si

reconsiderarea acestor realitati, asa cum vom vedea 1n continuare.
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Implicarea parentald

Joice Epstein® (1996) a realizat un sumar selectiv al studiilor si politicilor parteneriale scoala-
familie-comunitate pentru a ilustra schimbarile petrecute in acest domeniu. Potrivit acestuia, istoria a
inceput in anii ~70 cu studii nesistematice asupra implicarii parintilor. Perspectiva asupra acestei relatii
era mai degraba dihotomica, interesul concentrandu-se asupra rolurilor pe care parintii trebuie sa le
joace si masura in care scolile pot compensa "deficitul economic si social”, prin programe de tipul masa
gratuitd/sau "subventionata” pentru toti copiii. In anii “80 si *90 studiile au inceput sa clarifice termenul
de "implicare parentald” recunoscand "responsabilitatile impartite” intre scoala si familie in privinta
educatiei copiilor, ceea ce a condus la crearea de programe de informare si implicare a tuturor familiilor.
In consecintd, "implicarea parentald este considerati ca fiind participarea activi si continui a
parintelui/parintilor/tutorelui in educatia copiilor” (1996:211). Spre sfarsitul anilor “90 majoritatea
expertilor au cazut de acord asupra faptului cd implicarea parentald reprezintd o verigd importanta
pentru cresterea calitatii educatiei si a rezultatelor academice ale elevilor, precum si in asigurarea unui
mediu educational coerent i mai sigur.

Pentru multi ani, echipa de cercetdtori condusa de J. Epstein a initiat studii pentru a identifica
premisele si modalitatile pe care trebuie sa le aiba in vedere scolile pentru a dezvolta si implementa
programe de parteneriat largi. Din aceastd muncd a rezultat o perspectiva teoreticd (Epstein, J.L.,
1996:217-232) numitd "modelul sferelor de influenta suprapuse” si un vocabular specific, care au
devenit ulterior cadre de referintd pentru cercetatori si practicieni. Modelul introduce perspectiva
psihosociald si organizationald asupra scolii, afirmand ca cele mai bune rezultate sunt obtinute atunci
cand scoala si familia au scopuri si misiuni suprapuse in ceea ce priveste educatia copiilor, si
colaboreaza pentru asta.

Modelul sferelor de influentd suprapuse include structuri interne si externe. Structura externa
poate fi, prin context sau conceptie, unitd sau separatd de catre trei forfe principale: cadrul si practicile
de familie, cadrul si practicile scolilor si claselor, precum si timpul. Aceste forte creeaza conditii, spatiu
si oportunitafi mai mult sau mai pufin pentru activitatile scoald-familie-comunitate. Structura internd a
modelului presupune linii de comunicare institutionald si interpersonald si localizeaza unde si cum

interactiunile sociale au loc intre cei trei actori. Interactiunile la nivel institutional implica toti membrii

* Joice Epstein este coordonatoarea Centrului pentru educarea familiilor, comunititilor, scolilor si copiilor (Center on
Families, Communities, Schools and Children’s Learning) din Stele Unite, insarcinat cu cercetarea fundamentala si
dezvoltarea de programe de parteneriat scoala-familie-comunitate pana la nivelul liceului.
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sau grupuri din cadrul scolii, familiilor §i comunitdtii; interactiunile individuale implica un singur elev,
parinte, profesor sau membru al comunitatii; combinatiile acestor interactiuni ar putea avea loc 1n ariile
de suprapunere.

Au rezultat de aici sase tipuri fundamentale de implicare, fiecare putand fi operationalizat prin sute
de practici la nivelul scolilor:
Calitatea de parinte (parenting) reprezintd un tip de abordare care presupune asistarea familiilor prin
formarea abilitdtilor necesare unui pdrinte, acordarea de suport pentru intelegerea dezvoltarii copilului si
adolescentului si crearea conditiilor de acasa pentru a Tncuraja Tnvatarea la orice varsta. Personalul din
scoli promoveaza sfaturile si implicarea parintilor in rolul lor, de la asigurarea ca elevii ajung la scoala
hraniti corespunzator, odihniti, pregatiti pentru invatare, pana la propunerea unor standarde ridicate 1n
asteptdrile acestora cu privire la reusita copiilor n invatare.
Comunicarea intre casa si scoali, in ambele sensuri, este consideratd fundamentul parteneriatului.
Cand parintii si profesorii comunica efectiv, se dezvolta o relatie pozitivd problemele sunt mai usor
rezolvate iar studentii fac un mai mare progres.
Voluntariatul presupune incurajare si implicarea parintilor n actiuni de voluntariat pentru rezolvarea
problemelor specifice scolii si comunitdfii sau in diverse activitdti legate de stimularea studiului si
dezvoltarea programelor sustinute de alti voluntari. Principiul de la care se porneste este ca paringii sunt
bine veniti in scoli, suportul si asistenta lor fiind spre beneficiul elevilor. Studiile au ajuns la concluzia
cd, pentru ca parintii sd se simtad bine veniti si apreciati, munca de voluntariat trebuie sa fie valoroasa
pentru ei. De aceea, este important sa fie valorificate calitatile si interesele fiecarui parinte.
Invitarea acasi implica copiii i familiile lor Tn activitati de studiu, inclusiv teme si decizii legate de
programa de studiu. Cunostintele elevului cresc atunci cand parin{ii sunt implicati in procesul de
invatare acasa. Majoritatea familiilor sunt de acord sa-si ajute copiii dar de obicei nu sunt sigure ce
ajutor pot oferi. De aceea, ajutand parintii sd8 comunice cu copii lor, acestia vor comunica implicit
interesul fata de educatia copiilor.
Luarea deciziilor presupune un nivel superior de implicare in activitatea scolii, prin asumarea de catre
parinti a unei responsabilitati directe in luarea deciziilor de conducere, activitati de sustinere, comitete,
consilii si alte organisme ale parintilor. Studiile aratd ca scolile care acceptd implicarea parintilor in
deciziile administratiei, au studenti cu un performante mai mari si suportul comunitdtii. Parteneriatul
efectiv se dezvolta atunci cand fiecare este respectat si se accepta participare totala in procesul de luare

a deciziilor. Implicarea parintilor ca indivizi sau ca reprezentanti ai altora este cruciald in colaborarea cu

19



administratia, de la problemele elevilor pana la curriculum si disciplind, in concluzie toate reformele din
interiorul scolii.

Colaborarea cu comunitatea poate presupune coordonarea muncii §i a resurselor afacerilor, agentiilor,
colegiilor, universitatilor si a altor grupuri din comunitate astfel incat sa Tmbunatateascd programele
scolare, practicile familiale si educatia elevilor. Ca parte a unei comunitati mari, scolile si alte programe
implinesc importante tinte ale comunitatii. Pe de ala parte, comunitatea ofera o larga varietate de resurse
importante de care scolile si familiile se pot folosi mai usor pentru binele copiilor.

Pornind de la acest model si de la o vastd experienta practica, in Statele Unite a fost dezvoltat
Programul National de Standarde pentru Parinti/Familie (National PTA), a carui implementare si
integrare, desi se bazeaza pe necesitatile locale, reprezinta un element crucial in promovarea implicarii
parintilor de catre scoala si in evaluarea calitdtii acestor.

Cercetarile recente asupra implicarii parintilor in sfera educatiei formale confirma existenta unor
conexiuni pozitive intre implicarea familiei si succesul scolar al elevilor, dar se cunoaste inca destul de
putin despre care practici, pentru cine si de ce se intampla asta. Altfel spus, parteneriatele scoala-familie
produc o diversitate de rezultate in toate planurile.

De exemplu, Henderson (apud. Cotton, K., 1996:10) a concluzionat dupa ani de studii - din 1981
pana in 1987 - ca “fara indoiala, implicarea parintilor Tmbunatateste rezultatele scolare ale elevilor™.
Intr-un alt studiu Satts (apud. Thorkildsen, R., Stein, M.R.S., 1998:3) a concluzionat, dupa analiza a
peste 50 de studii realizate in SUA, ca “implicarea parintilor are impact asupra rezultatelor scolare ale
elevilor, Tn masura in care implicarea are rezultate si asupra parintilor”. Prin Tnsasi implicarea parintilor
in scoli acestia contribuie la dezvoltarea copiilor servind, asa cum observa si Comer (apud. Dornbush,
S.M., Glasgow, K.L., 1996: 37), drept modele.

In analiza lui Comer (apud. Dornbush, S.M., Glasgow, K.L., 1996: 38), discrepanta culturala
intre parinti si scoald sau experientele negative ale acestora in scoala constituie miezul problemei in
cazul factorilor care influenteaza implicarea parintilor. Existd, conform acestei interpretari, doud tipuri
de scoli: acelea care 1nteleg ca implicarea parintilor 1n activitatile didactice cateodata necesita un proces
de socializare, proces ce nu manipuleaza parintii, ci lucreaza cu ei in Infelegerea ca participarea acestora
in programe si politici decizionale ale scolii poate fi Tn beneficiul lor, al copiilor lor si al comunitatii; si
acele scoli care mentin implicarea parintilor in activitatea lor la nivel scazut si care se asteapta ca

parintii sa cunoasca modul de organizare a activitagilor extra-curriculare.
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In aceste conditii, noteazi Comer, “nu este deloc surprinzitor ¢ parintii care au avut o experientd
scolara negativa se implica foarte putin 1n activitatea scolara a copiilor lor”. (apud. Dornbush, S.M.,
Glasgow, K.L., 1996: 38)

Asa se explica faptul ca, desi este recunoscuta importanta colaborarii de ambele parti, contactul
real continud sd fie scazut. Un alt aspect determinant in aceastd relatie este pus in evidenta de studiul
realizat de Dornbush si Glasgow (1996:43): profesorii contacteaza mai mult pdrintii copiilor cu
probleme si, pe de altd parte, parintii se implicd mai mult, din proprie initiativd, Tn cazul 1n care copiii
lor se descurca bine la scoalda. Cei doi autori au descoperit ca atunci cand se stabilea un contact cu
parintii, de cele mai multe ori profesorii aveau vesti proaste asupra progreselor inregistrate de elevi, in
momentul Tn care elevii faceau mici progrese sau, dimpotriva, aveau probleme de disciplina.

Eccles si Harold (1996:31-33) au descoperit ca, pe parcursul anilor de studiu, implicarea
parintilor 1n activitatea scolara este gradatd, respectiv in clasele elementare relatiile scoald-familie sunt
mai frecvente decat in gimnaziu sau liceu. Autorii explicd cum implicarea parintilor in activitatea
scolara scade pe masura ce copilul creste, ceea ce reflectd faptul ca elevul are nevoie de o mai mare
autonomie pe masurd ce se apropie adolescenta. Diferentele de organizare dintre scoala primara si cea
gimnaziala pot contribui, de asemenea, la implicarea graduald a parinfilor. De exemplu, in scoala
primard un singur invatator se ocupa de clasa de-a lungul intregii zile; in schimb, in gimnaziu, fiecare
disciplind aduce un alt profesor care poate avea sute de elevi intr-o zi si nu are timp sa stabileasca o
legatura foarte strinsd cu elevii sdi, astfel incat sa informeze sau sd ghideze parin{ii In privinta
performantelor scolare ale copiilor lor.

Si totusi, practicile scolare pot influenta implicarea familiei. S-a constatat ca practicile
profesorilor de implicare a familiei sunt la fel de importante ca si alte variabile cum ar fi etnia, clasa
sociald, statutul marital sau statusul mamei, in determinarea modului in care parintii devin implicati. De
asemenea, s-a constatat cd implicarea familiei este o variabild tot atit de importanta ca si variabila
cadrului familial pentru a determina dacd $i cum anume progreseaza elevii. Cercetdrile asupra scolilor
au demonstrat ca, daca acestea investesc in practici de implicare a familiei, aceste activitati ajung sa fie
conduse de parinti care altfel nu s-ar fi implicat din proprie inifiativd (Epstein, J.L., 1996:226). Spre
exemplu, implicarea tatilor in educatia copiilor determind o diferenfd semnificativa in realizarile
globale. Un studiu realizat in 1996 de cétre Centrul de Statistici Nationale pentru Educatie al Statelor
Unite aratd ca implicarea consistenta si sporita a tatalui creste sansele de succes scolar al copiilor si

reduce probabilitatea exmatriculdrii copiilor in perioada claselor VI-XIL In acelasi timp, opiniile
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profesorilor care implica parintii sunt mai pozitive si mai putin stereotipe in legatura cu rolul familiilor
monoparentale sau a celor mai putin educate 1n educatia copiilor.

Cele mai eficiente forme de implicare s-au dovedit a fi acelea care angajeaza pdrintii Tn munca
directd cu copiii lor in activitatile de invatare acasd. Cu cat aceastd participare se realizeaza mai
devreme, cu atat mai eficient este acest proces (Cotton si Wikelund, 1989, apud. Epstein, J.L., 1996:
242).

Dupa cum observa J. Epstein (1996: 413), cele mai multe cercetari s-au centrat pe rezultatele
pozitive ale implicarii, care sunt foarte importante, insa sunt studii care demonstreaza corelatii negative
ale unor anumite tipuri de implicare cu realizarile elevilor, comportamentele lor si atitudinile parintilor.
Spre exemplu, in multe cercetdri comunicarea frecventa a parintilor cu profesorii i timpul acordat temei
pentru acasa se coreleaza cu rezultatele academice slabe. Exista insd indicii care demonstreazd ca
aceasta se datoreaza faptului ca educatorii apeleazd la mai multe surse, inclusiv la parinti, pentru a
obtine un ajutor 1n plus in cazurile dificile. Pentru a determina consecintele complexe ale implicarii
parentale, si mai ales schimbarile semnificative 1n performantele elevilor, sunt necesare studii
longitudinale si un context foarte bine controlat, ceea ce este greu de realizat.

In cei aproape o jumitate de secol de cercetdri asupra implicdrii parentale, cercetitorii au
evidentiat faptul ca implicarea parintilor si a comunitatii are efecte pozitive asupra elevilor, in special
in privinta:
anumitor cunostinte sau abilitati pe domenii ca limba materna, stiinte sociale, geografie, istorie;
temelor pentru acasa,
atitudinilor fata de scoald - prezenta la ore si motivatie crescutd pentru invatare;
dezvoltarii talentelor, a intereselor specifice;
alegerilor potrivite ale optionalelor sau a planurilor de viitor.

Pe de alta parte, comunitatea asigurd, prin scoli, suport financiar elevilor, precum si valorile
sociale si culturale necesare succesului. Ea poate oferi elevilor si familiilor lor o varietate de oportunitati
sociale, culturale sau vocationale.

Implicarea parintilor si a comunitatii In scoli include, dar nu se limiteaza la promovarea dezvoltarii
copiilor in mediul academic si socio-emotional. Literatura de specialitate prezinta o serie de avantaje
sau beneficii pe care scoala, profesorii, parintii §i Tntreaga comunitate le au Tn urma implicarii:

Beneficii pentru profesori. Odatda cu cresterea implicarii parintilor in activitatea scolard cresc si

cunostintele personalului didactic referitoare la contextul socio-cultural al comunitatii pe care scoala o
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deserveste. Aceste cunostinte pot conduce la cresterea eficientei profesorilor precum si la imbunatatirea
climatului din clasa. De asemenea, profesorii, alaturi de toti profesionistii implicati, vor fi mai angajati
in munca si vor avea sentimentul ca eforturile lor dau roade.

Beneficii pentru parinti. Parintii care se implica 1n activitatea scolard experimenteaza ocazii variate de
a contribui la educatia copiilor si devin ei insisi motivati sd-si continue educatia. Participarea lor in
cadrul activitatilor educationale din scoald este un prilej pentru adulti de a-si Tmpartasi abilitatile si
interesele, ceea ce contribuie la crearea unei relatii pozitive cu proprii copii si cu scoala, precum si la
dezvoltarea constiintei propriei valori si a increderii n sine. Pe de alta parte, implicarea aldturi de
ceilalti parinti din comunitate creeaza oportunitati si retele de implicare sporite, sedimenteaza relatiile
sociale si poate creste sentimentul de control asupra mediului de viatd. Retelele informale din
comunitate ar putea ajuta familiile si copiii in nevoi de baza, de naturd economica, spirituald sau sociala.
Beneficii pentru scoli. Scolile pot beneficia de suportul moral, informational si economic al familiilor
si comunitatii Secretul in sustinerea schimbarilor, cind noile initiative nu mai sunt chiar noi, este
transformarea parintilor in avocatii copiilor lor; parintii pot reprezenta o “fortd” care sa aduca
schimbarea in scoala copiilor lor. S-a demonstrat cd 1n scolile unde exista si se implicd comunitatea, ea
devine o bogata sursa de materie prima care poate fi folosita pentru a face procesul de predare-invatare
mai legat de realitate si mai profund. Comunitatea poate deveni parte vitala a curriculum-ului in mai
multe feluri. Multe experiente educationale bogate (in Inteles) pot rezulta din contactul direct cu
comunitatea locala. Orice comunitate este o societate Tn miniaturd, chiar dacd incompleta in anumite
detalii. Daca scoala este preocupata in primul rand de dezvoltarea copilului 1n societatea existenta si de
continua Tmbunatatire a societatii, atunci comunitatea, ca intruchipare a societatii pentru copil, trebuie sa
fie implicatd ca o componentd de cea mai mare importanti. In al doilea rdnd comunitatea locali
furnizeazd o apropiere psihologicd cu intreaga societate si formeaza copilului relaia cu societatea.
Luarea 1n considerare a imbunatatirii relatiilor si conditiilor existente in comunitatea locala conduce
natural la Tmbunatatirea societatii in cele mai largi aspecte. De asemenea, comunitatile oferd mediul si
contextul care poate intari valorile, cultura si Tnvatarea in scoala. Prin stabilirea relatiei cu comunitatea,
atentia acordata imaginii publice a institutiei si transparenta contabilitdtii pot da institutiilor
educationale sansa sa capete legitimitate in comunitate. Apoi, prin monitorizarea atenta a programelor
sale si prin verificarea semnalelor de ineficienta si riscuri, scolile pot controla mai usor problemele care

le ameninta.
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Beneficii pentru comunitati. Cand aceste prime doud institutii (familia si scoala) formeaza o echipa,
scoala devine o adevaratda forta in societate, prin promovarea unei dezvoltari integrale si continue a
copiilor. Pentru a se ajunge la aceasta, scolile “trebuie s devina mai sensibile, responsabile, centrate pe
copil si sd se afle in stransa legatura cu comunitatea si familia” (Booth, A., Dunn, J.E., 1996:165).
Scopul relatiilor intre comunitate si scoli este Tmbunatatirea coeziunii comunitatii si obginerea sprijinului
pentru proiectele comunitdtii. De asemenea, Tn cazul in care membrii mai experimentati ai comunitatii
sunt solicitati sd3 Tmpartaseasca din experienta lor celor tineri, aceasta poate sd le sporeasca simful
propriei valori. Scolile pot dezvolta servicii comunitare iar, prin educatia oferitd elevilor, ofera
comunitatilor o referintd valoricd semnificativa. Simbolic scolile sunt vazute, in unele comunitati, ca
ultimele institutii publice ale comunitatii datoritd, pe de o parte, potentialului de a forma cetateni bine
educati, pregdtiti sa-si asume responsabilitdfi ca membrii ai comunitatii §i, pe de altd parte, datorita
faptului ca pot contribui la revitalizarea comunitatilor intr-o societate avansatd din punct de vedere
tehnologic.

Daca se afirma ca este nevoie de proiecte de colaborare pentru a Tntampina nevoile multiple ale
tinerilor si familiilor acestora, si dacd diferitele grupuri ale comunitatii vad avantaje pentru ei si pentru
scoli, atunci de ce este atat de greu de realizat aceasta colaborare? Pe de alta parte, o serie de pedagogi
si sociologi s-au intrebat daca poate avea aceastd colaborare impact negativ. Gold (1985, apud. Cotton,
K., 1996:8), identifica urmatoarele categorii de bariere In comunicarea dintre medii:

Autonomia organizatiilor: colaborarea implicd o mare provocare pentru mediul organizational,
construit 1n asa fel incat prioritatile sunt stabilite fard a tine seama de perspectivele altor organizatii.
Perspective singulare: tendinta fiecarei organizatii este de a avea in vedere un numar limitat de clienti,
cu nevoile lor; acest fapt poate pune piedici colaborarii, asa cum folosirea jargonului in afara unei
organizatii are o semnificatie redusa.

Proceduri si mandate diferite: acestea pot duce la o lipsa de intelegere si/sau respect fata de nevoile pe
care alte organizatii le au.

Relatii de competitie: organizatiile sociale pot fi in competitie pentru clienti, fonduri, sau pot avea o
colaborare deficitard in trecut, lucruri care pot afecta colaborarea.

Mai complete, "lectiile experimentului New Future” realizat In cinci orase americane pentru

implementarea unei reforme a relatiei scoald-familie-comunitate, confirmate de numerosi evaluatori ai
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proiectului (cf. Cotton, K., 1996: 15), identifica urmadtoarele elemente critice ale succesului
parteneriatului scolad-comunitate:

Reformele complete/cuprinzdtoare ramén greu de planificat si de implementat datorita complexitatii lor;
Diferentele de comunicare dintre parti sunt semnificative si se bazeaza pe o izolare istorica;

Lipsa timpului adecvat, alocat special pentru a evalua in detaliu starea curenta a serviciilor si resurselor,
pentru a dezvolta capacitdti manageriale necesare sustinerii efortului si schimbarilor, si pentru a analiza
planificarea atenta a schimbarii esalonate strategic;

Multe orase nu sunt pregatite pentru o colaborare complexa datoritd dorintei de autonomie in a face
ceva, lipsei de implicare a conducerii, resurselor insuficiente (financiare, politice, intelectuale), precum
si a lipsei de entuziasm 1n abordarea schimbarii sistemelor;

Planurile originale necesita evaluare, ameliorare si modificare continue;

Comunicare intre parti este esentiald la fiecare nivel de colaborare, in special la inceput;

Esecul programelor de implicare/parteneriat poate adanci neincrederea in serviciile publice;

Un obstacol este ineficienta: adesea, oficialii de la baza raspund presiunilor politice exercitate asupra
lor, ceea ce submineaza colaborarea.

Calitatea interactiunilor este mai degraba concurentiald si competitivd, decat cooperantd; in fata celor
din afara, scoala dezvolta adesea strategii defensive.

Unele programe cer ca profesorii sa aiba unele deprinderi si sensibilitati, s& munceasca cu copii sau
grupuri de copii si si colaboreze cu asistentii sociali. In programele mari aceste practici au succes,
deoarece aici se selecteaza profesorii care au aceste competente. Dar in scolile normale, probabil 90%

dintre profesori sunt incompetenti, pentru ca nu sunt formati In acest scop.

Educatia scolara si fenomenul abandonului scolar. Incluziunea scolara

Intr-o prima instantd, incluziunea a fost definitid ca demers de integrare a copiilor cu cerinte
educative speciale. Intr-o abordare noud, asa cum mentioneazi prof. Mirela Dutescu Lidia (2016)
incluziunea se refera la o alta maniera de abordare a educatiei pentru toti. Observatiile la nivel de clasa
confirma faptul ca nu toti copiii pot face fatd in mod sustinut si performant cerintelor scolare, dar ca, in
acelasi timp, folosind metodele potrivite de predare — invatare — evaluare si respectand ritmul propriu al
fiecarui copil, toti elevii pot inregistra progrese scolare, uneori acestea fiind remarcabile fatda de

asteptarile initiale. Cadrele didactice implicate in educatia incluziva pun accentul pe utilizarea de
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activitati care comporta lucrul in echipa si cooperarea, pe respectarea identitatii culturale a fiecarui copil
in parte si pe monitorizarea constantd a eficacitatii activitagilor de predare — invatare — evaluare la
nivelul fiecdrui copil. Conduita creativa a cadrului didactic este unul din factorii care asigura
dezvoltarea potentialului creativ al elevilor, avind un rol important in educatia incluziva. Astfel,
profesorul Ioan Neacsu afirma ca ,,educatorii sunt solicitai astdzi, Tn mod continuu, sa promoveze

2

invatarea eficientd. Si nu orice Tnvatare eficientd, ci una participativa, activa si creativa.” Principiul
egalitatii de sanse reprezintd conceptul de bazd al scolii incluzive, prin aplicarea cdruia aceasta
contribuie la anularea diferentelor de valorizare bazate pe criterii subiective de ordin etnic sau social.
Incluziunea la nivel scolar se realizeaza prin respectarea si valorizarea diferentelor socio-culturale
existente in randul elevilor si prin promovarea bogatiei si a diversitatii experientei educative care rezulta
din aceste diferente.

Construirea unei imagini pozitive despre sine este o alta nevoie a copiilor cu dificultati de
invatare. Aceasta se poate realiza pe fondul unor activitdfi de grup orientate spre valorizarea
posibilitatilor fiecaruia si pe un sistem de relatii pozitive intre profesor si elev si intre elevi. Relatiile
respective trebuie sa ofere terenul increderii reciproce, al empatiei cu trairile fiecdruia, Tmpartasirii
emotiilor,sentimentelor, preocuparilor ca si a experientei de cunoastere si invatare. Fiecare copil este
inteles ca un participant activ la invatare si predare pentru ca fiecare aduce cu sine in procesul complex
al invatarii si dezvoltarii o experientd, un stil propriu de invatare, un model social, o interactiune
specifica, un ritm personal, un mod de abordare.

Scoala incluziva faciliteaza accesul tuturor la o educatie de calitate printr-o serie de activitati al
caror centru este elevul. Educatia pentru toti poate sa fie un mijloc de imbunatatire a educatiei in general
prin reconsiderarea sprijinului care se acorda anumitor copii. Maniera 1n care o serie de particularitati de
dezvoltare si invatare determina Tmpartirea copiilor in categorii determinate tinde sd fie inlocuita de o
manierd noncategoriald, care considera ca orice copil este o persoana care nvatd Intr-un anumit ritm §i
stil.

Educatia pentru toti corespunde, in educatia scolara, scolii inclusive si strategiilor de combatere a
abandonului scolar. Metode eficiente utilizate Tn incluziunea educationald si combaterea abandonului
scolar sunt:

a. Responsabilitatea pentru invatare. Responsabilitatea ultimd de a invata este a elevului. Mediul scolar
trebuie sd-i permitd sa se angajeze in Tnvatare, dar el insusi este cel care actioneaza. Totusi, inainte sa

actioneze, e nevoie sa stie ce 1 se cere pentru a Tnvata eficient. Existad citeva atitudini §i comportamente
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pe care elevii care vor sd devina independenti le afiseaza si pe care profesorii ar trebui sa le promoveze
si incurajeze, cum ar fi: Tncrederea, implicarea activa, deschidere pentru impartasirea ideilor si
ascultarea activa.

b. Increderea: Elevii trebuie sa ajunga si creadi ca opiniile lor sunt apreciate. Trebuie si simti ca ceea
ce gandesc si impartasesc este unic, important si reprezinta o contributie la o intelegere mai profunda a
conceptelor si problemelor care sunt dezbatute. Fara incredere in propria lor valoare si demnitate, nu se
pot implica activ in constructia universului de cunostinte.

c. Implicarea activa Este demonstrat faptul ca elevilor le place sd fie implicati activ in procesul de
invatare si atunci cand implicarea lor este solicitata acestia manifesta o capacitate sporita de intelegere.
Elevii care se angajeazd pe deplin in Tnvatare ajung sa constientizeze implinirea pe care o resimt
in urma depunerii unui efort in invatare.

d. Deschidere pentru impartasirea ideilor. Impartasirea ideilor cere curaj. Initiatorul trebuie si renunte la
ceva de dragul celorlalti. Parintii isi invatd copiii de mici ca daruirea, Tmpartirea lucrurilor este un
comportament social si important. Copiii ajung sa accepte ideea de a Tmparti, nu pentru ca parintii lor
vor acest lucru ci pentru ca Inteleg beneficiile ei intrinseci. Cand elevii se angajeaza intr-ol astfel de
activitate de Tmpartdsire a anumitor lucruri, se dedicd intregii comunitati de elevi, clasei lor, scolii lor si
se simt impliniti.

e. Ascultarea activa: Expunerea ideilor in clasa, printre colegi, presupune ascultare, renuntare la
emiterea de judecati sau la impunerea propriei opinii in fata sau In detrimentul altora. Elevii primesc in
schimb intelepciunea colectiva, care le Incadreaza ideile intr-un context mai larg si trebuie sa ii Tnvatdm
sa o aprecieze. Prin intermediul dialogului amplu, elevii devin capabili sd-si examineze si sa-si
corecteze propriile idei, sa ofere si sa preia cunostinte.
Invitarea activa in clasele incluzive aduce o serie de avantaje elevilor care asimileazi la un nivel mai
profund, retin ideile mai mult timp si pot utiliza continutul cursurilor lor. Prin invatarea activa, acestia
sunt mai motivati sa invete, pot corela mai usor ceea ce au invatat cu viata reala si pot folosi lucrurile
invatate la scoald in practica. De asemenea, Tnvata sa aiba initiativa in procesul de invatare, pot dezvolta
relatii de calitate cu ceilalti si 1si intaresc abilitatile sociale. Participarea directa in procesul propriu de
formare 11 face sd deprindd abilitati de cooperare care-si dovedesc ulterior utilitatea Tn societate si la

locul de munca.

5. Noile politici educationale si valorizarea familiei si comunitatii in cresterea calitatii educatiei
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Desi au trecut ani (din 1996-1997) de cind noua paradigma a globalizarii a fost recunoscuta, in
in politicile educationale, acestea inca nu si-au fixat ca finta globalizarea.

Discutiile asupra teoriilor statului au o importantd anume pentru educatie, cel putin din cateva
motive pe care Carlos Alberto Torres (2002:367) le precizeaza. In primul rand, definirea, interpretarea
si analiza problemelor educationale si luarea deciziilor de solutionare depinde de mai larga perspectiva a
teoriilor statului care justific si accentueaza diagnosticul si deciziile. In plus, noul mod de interventie a
statului, definit adesea ca stat neo-liberal, reflectd o substantiald schimbare in logica actiunii publice.
Schimbarea caracterului statului reflectd de asemenea noua viziune asupra caracterului si rolului
educatiei si politicilor educationale in contextul global al raspandirii capitalismului.

In grila neo-liberald, educatia reprezinti una dintre parghiile importante la dispozitia
guvernantilor, rolul interventionist al statului fiind puternic favorizat de faptul ca sistemul educational
care este vazut ca avand un rol crucial In producerea "fortei de munca educate” (knowledge workers)
capabila sda concureze Tn economia globald si care ajutd la distribuirea cresterii economice. Din acest
punct de vedere, rolul statului devine semnificativ si esential in ameliorarea, adaptarea si folosirea
avantajelor pe care globalizarea le-ar putea aduce.

Constructia scolilor moderne si a sistemului educativ national devine posibila prin intermediul a
doua modele de management si politici educationale: modelul comunitatii si cel al statal:

(1) politici educationale care propun o viziune neo-liberald asupra institutiilor de invatamant:
scoala, conform modelului antreprenorial, este consideratd aptd sa asigure calitatea produselor sale
fara ajutor exterior, asumandu-si in totalitate responsabilitatea; se promoveazad privatizarea,
descentralizarea, autonomia scolara si competitia (exemplul Statelor Unite, Canadei, Marii Britanii,
Germaniei, Elvetiet).

(2) politici educationale etatiste care propun perspectiva scolii ca serviciu prin care statul este
garantul si gestionarul principal al educatiei nationale; principiile promovate sunt egalitatea sanselor si
educatia pentru toti. Modelul este propriu tarilor din Europa Centrald si de Est in care scoala este o
institutie publica accesibila tuturor.

In esentd, aceste doua orientdri, traduse in termeni de autoritate in procesul decizional, pun in
discutie problema relatiei centralizare - descentralizare in politicile educationale. Optiunea pentru
centralizare sau descentralizare implicd in primul rand o optiune politica, legata de democratizare si

echitate, alaturi de una manageriala legata de calitatea serviciilor si de eficienta.
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Existd un mare numar de studii asupra acestui subiect ntreprinse in Europa de insdsi Comisia
Comunitatii Europene, sau de comparativisti precum J. Lauglo si F. Ferrer. Pornind de la studiile
EURYDYCE (1999, 2000) si analiza intreprinsa de Ferrau Ferrer (1996) asupra gestiunii institutiilor
scolare, am identificat urmatoarele modele:

Modelul centralizat, este cel al tarilor n care autoritatea statului limiteaza puternic campul de
actiune autonoma a nivelului teritorial inferior. Totusi, datoritda faptului ca aceste structuri nu sunt
statice, se poate distinge, Tn cadrul acestui model, intre tari puternic atasate unei centralizari "fara
nuante” (Ferrer, 1996:580), cum este cazul Irlandei sau al Greciei, si tari care manifesta o tendinta de
descentralizare sub forma deconcentrarii (Franta, Portugalia).

Un alt model este cel al descentralizarii regionale, regiunea desemnand aici orice entitate
intermediara intre nivelul national si cel local (care are drept bazi municipalitatea). In aceste tari,
administratia regionala a educatiei detine un rol important — obligator, unic si exclusiv, ca in cazul
Germaniei, sau o responsabilitate Tmpartita cu autoritatea centrald, cazul Spaniei.

Cel de-al treilea model este cel al descentralizarii locale, a carui principala caracteristica este
rolul important pe care-l1 joaca municipalitatile in educatie, mai ales In privinta educatiei formale
(Suedia). Pe de alta parte, responsabilitatea problemelor scolare este si Tn acest caz impartita, cel putin
partial, cu administratia nationala.

Recent, tendinta de crestere a gradului de responsabilitate conferitd de administratia centrala
institutiei insdsi si societatii civile conduce la aparitia unui nou model, regasit in Danemarca si Anglia —
cel a descentraliziarii comunitare. Specialistii Tn dezvoltare comunitard avertizeazd 1insd ca acest
model presupune multa experienta si maturitate democratica.

Varietatea formelor de guvernare existente astazi demonstreaza, cel putin la nivel conceptual, ca
raportul descentralizarii cu centralizarea nu este antinomic. Ceea ce se observa insd este 0 mai mare
tendintd de descentralizare asociatd cu o prudenta fatd de tensiunile pe care aceasta schimbare le poate
crea 1n societate. Cercetdrile recente au aratat cd descentralizarea poate antrena o ameliorare a scolii,
insa ea nu se traduce automat in schimbari semnificative in alte domenii decat acelea ale autoritatii la
care aceasta este supusa. Experienta gestiunii descentralizate arata clar ca transferul atributiilor asociat
unei cresteri economice lente sau unui ajutor financiar si tehnic limitat de administratia centrald poate
atinge obiective financiare, dar cu tendinta de a genera inegalitati intre zonele sdrace si cele bogate.

Cele mai bune performante - urmate de o ameliorare sensibild a rezultatelor scolare - sunt

inregistrate 1n scolile si sistemele Tn care pedagogii, reprezentantii parintilor si ai comunitatii locale
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participa Tmpreund la procesul de decizie. Relatia dialectica ce se stabileste intre cele doua grupuri
permite elaborarea unor noi solutii si mobilizarea energiilor si resurselor necesare pentru a pune in
practica aceste solutii.

O relatie speciala: Politicile educationale si combaterea inegalitatii prin educatie

"Practic fiecare tip de globalizare poate fi asociat unei categorii de inegalitati”, anuntau Jean —
Paul Fitoussi si Pierre Rosanvallon in lucrarea "Noua epoca a inegalitatilor” (1999:82) si inventariau trei
categorii de evenimente determinante, aflate n interdependenta:

o slabire a principiilor de egalitate care structureaza societatea,

o adancire a inegalitatilor structurale — inegalitati de venit, de cheltuieli, de patrimoniu, de acces la
serviciile publice etc.;

aparitia noilor inegalitati ca urmare a evolutiilor tehnice, juridice, economice, dar si a schimbarilor in
perceptia relatiilor cu ceilalfi (inegalitati de proximitate, inegalitdti de acces la dotdrile publice,
inegalitati intre centru si periferie etc.).

"Geografia inegalitatilor ", cum numeste Douglas S. Reed (apud. Macedo, S., 2003) aceasta
configuratie a distribuirii/redistribuirii bundstarii, s-a extins si diversificat, Tntinzand multe capcane
politicilor sociale inclusiv in tarile dezvoltate care incep sd se confrunte cu fenomenul excluderii
sociale. Provocarea majora este chiar redefinirea principiului egalitatii, in conditiile in care variabilele
care definesc o situatie egalitard sunt multiple, presupunind luarea in calcul a eficientei si echititii’.

In multe studii inegalitatea a fost asociati cu nivelul educatiei, educatia fiind considerata unul
dintre cele mai importante aspecte ale cheltuielilor guvernamentale, semnificativa chiar pentru
performanta simbolicd a unui sistem politic.

Pornind de la evidenta faptului ca diversitatea fiinfelor umane este astfel incat "nimic nu este
mai inegal repartizat decat conditiile initiale” (Fitoussi, J.P., Rosanvallon, P., 1999: 221), principiul
egalitatii sanselor, unul din fundamentele democratiei, obligd la a remedia exact aceasta inegalitate.
Educatia este calea prin care fiecare poate accede la un capital minimal initial care sd-i permitd o
mobilitate sociald autenticd. Acest capital minimal Tnseamnd educatie generald si posibilitatea de a
dobandi o calificare. Dar sensul real al egalitatii sanselor ar trebui sd presupuna inclusiv oferirea

de educatie si formare. Beneficiul pe care il are o societate Tn urma unui asemenea serviciu educational

> O politica sociald nu este in mod obligatoriu justi, echitabila. "Echitatea se referd la corectitudinea distributiilor, chiar in
cazul 1n care ele includ si elemente de egalitate, si elemente de inegalitate”. (Preda,M., 2002: 67)
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este astazi subevaluat datoritd Tn special efectelor in termeni de eficien{d economica, desi este cunoscut
(dar nu recunoscut) faptul ca beneficiul pe care il are tara dintr-un nivel mai ridicat de educatie il
depaseste pe cel pe care il obtine beneficiarul (Fitoussi, J.P., Rosanvallon, P., 1999: 222). in plus,
teoriile si practicile sociale demonstreaza faptul ca piata libera esueaza in "producerea si distribuirea”
bunurilor publice de merit, cum este cazul educatiei, iar statul trebuie sa intervina.

Multi autori remarcd faptul cd, sub presiunea economicului, Tnsusi principiul egalitatii a fost
slabit. In acest context "politicile egalititii sanselor si cele de reducere a barierelor sociale se confrunti
cu dilema daca pot sa fie in continuare globale din punctul de vedere al eligibilitatii beneficiarilor sau
trebuie sa se centreze pe grupuri fintd (politici selective), operand discriminari pozitive pentru
persoanele aflate in dificultate” (G. Poede, Prefata, apud. Fitoussi, J.P., Rosanvallon, P., 1999: 11).

Se pare ca in politicile educationale fondate pe echitate optiunea a fost pentru cea de-a doua
variantd. Unele dintre aceste reforme tintesc categoriile cele mai defavorizate pentru a le oferi o
educatie de baza de buna calitate, In special tinerilor si adultilor care n-au avut acces la educatie. Multe
dintre initiative sunt dirijate Tnspre adaptarea pregatirii profesorilor, atentie sporitd acordata timpului
petrecut la scoald, procurarea rechizitelor pentru elevii lipsiti de resurse economice si adaptarea
programelor scolare. Anumite organizatii, precum UNESCO, recomandad programe educative speciale
nonformale. Alte tipuri de reformd 1si propun sda se ocupe de grupuri dezavantajate ca femeile si
populatia rurald, care acumuleaza intarzieri pe plan educativ.

In tarile OCDE, reformele mai orientate spre elevii "in risc” (privati economic) sau spre cei cu
nevoi speciale, se axeazd pe masuri de cresterea a procentului de reusita scolara al acestor elevi. Este
vorba 1n special de programe de intensificare a sprijinului §i cresterea performantelor scolare, programe
multiculturale si bilingve destinate minoritafilor lingvistice si programe de initiere cu "avantaj la
plecare”, programe scolare asociate programelor de ucenicie sau chiar programe de sprijin extrascolar
destinate cresterii motivatiei elevilor si participarii parintilor. Aceste programe sunt insotite, desigur, de
formarea profesorilor implicati.

Globalizarea, manata de imperativul cresterii economice, face presiuni asupra guvernelor de a amana
reformele globale bazate pe echitate din douda motive (Carnoy, M, 1999: 51). In primul rand aceste
reforme cresc rentabilitatea relativd a nivelurilor superioare de calificare Tn masura 1n care avem in
vedere complementaritatea intre reformele bazate pe competentd si cele pe echitate. Ori, promotorii

publice ale invatdmantului superior catre nivelul de bazd. Astfel, economistii argumenteaza ca
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rentabilitatea sociald a investitiilor in prima treaptda de educatie este mai ridicatd decat la nivelele
superioare si, in plus, gratuitatea studiilor superioare 1i avantajeaza tot pe cei din categoriile sociale cele
mai instdrite, in defavoarea celor saraci. In al doilea rand, in majoritatea tarilor in curs de dezvoltare si
in numeroase tari dezvoltate, reformele educative sunt, in noul mediu economic globalizat, fondate pe

imperative financiare.

Modele si strategii de interventie si implicare ale comunitétii si familiei in educatia scolara

H £l b

Politicile in domeniul educatiei s-au concentrat vreme Indelungatd in special asupra sistemului
scolar, astfel Incat erau in fapt politici scolare. Ideea permanentizarii invatarii a determinat extinderea
politicilor educationale asupra zonelor de politicd nonscolard (domeniul educatiei nonformale), prin
initiative la nivel national sau institutional. Cat priveste educatia informald, "nu se disting cu claritate
politici specifice, ci mai degraba strategii civice instituite de comunitati" (Vlasceanu, L., 1995:259)
destinate autoreglarii raporturilor interumane $i intercomunitare.

Elaborarea unui set de politici educationale implica doud etape majore. Primul pas este
identificarea cererilor sociale, a aspiratiilor si problemelor care sunt (sau pot deveni) preocupari ale
societatii / comunitatii si ale proceselor lor de dezvoltare. Beneficiarii percep diferit starea sistemului,
de aici necesitatea descrierii acestuia printr-un set de indicatori® in cadrul expunerii sale publice
(politica educativd este 1Intotdeauna publicd). Urmeaza caracterizarea starii sistemului si a
componentelor pentru specificarea unor noi optiuni de dezvoltare, optiuni ce vor fi adaptate intr-un
limbaj pragmatic la realitate si apoi transpuse in strategii.

Ancorarea puternica a scolii in realitatea sociala se asigura prin prospectarea si Intampinarea
nevoilor de educatie si formare profesionald a diferitelor categorii de persoane, confruntarea publica a
listei de prioritati cu problemele semnalate de comunitatea beneficiara si, Tn mod necesar, evaluarea
politicii prin efectele sale directe, secundare sau perverse si revizuirea intr-un nou ciclu. Pe parcursul
ciclurilor de definire a politicilor educationale, in acest proces de revizuire, trebuie sa se raspunda la
intrebari precum: Cine formuleaza politicile educationale?, La ce nivel se formuleaza?, Cine aplica
politicile?, Ce sistem de mobilizare sociala foloseste?, Ce sistem de informare foloseste?, Cum se

evalueaza coerenta cu alte politici?

® Nu existd un set universal de indicatori ai sistemului educational, ci distincte: economistii considera educatia ca un tip de
investitie ce conduce la anumite rate individuale sau sociale de revenire; sociologii, pedagogii, psihologii, demografii disting
intre indicatori ai dezvoltarii sistemului si cei ai dezvoltarii personale (cf. L. Vlasceanu).
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Constructia scolilor moderne si a sistemului educativ national devine posibila prin intermediul a
doud modele de management si politici educationale: modelul comunitatii si cel al statului national:

(1) politici educationale care propun o viziune neo-liberald asupra institutiilor de invatamant:
scoala, conform modelului antreprenorial, este consideratd apta sa asigure calitatea produselor sale farda
ajutor exterior, asumandu-si 1n totalitate responsabilitatea; se promoveaza privatizarea, descentralizarea,
autonomia scolara si competitia (exemplul Statelor Unite, Canadei, Marii Britanii, Germaniei, Elvetiei).

(2) politici educationale etatiste care propun perspectiva scolii ca serviciu prin care statul este
garantul si gestionarul principal al educatiei nationale; principiile promovate sunt egalitatea sanselor si
educatia pentru toti. Modelul este propriu tarilor din Europa Centrald si de Est In care scoala este o
institutie publica accesibila tuturor.

In esentd, aceste doud orientari, traduse in termeni de autoritate in procesul decizional, pun 1n
discutie problema relatiei centralizare - descentralizare 1n politicile educationale. Optiunea pentru
centralizare sau descentralizare implicd in primul rand o optiune politicd, legata de democratizare si
echitate, alaturi de una manageriala legata de calitatea serviciilor si de eficienta.

Asadar, un prim tip de argument este cel al legitimarii politice. De aceea vom prezenta in
continuare consecintele unor doctrine politice in practicile educationale ce se presupune ca sunt
promovate in numele lor. Din aceastd perspectiva cele mai interesante probleme le ridica liberalismul,
social si crestin-democratia.

Liberalismul, doctrina ce are ca valoare fundamentala libertatea si autodeterminarea individului,
este orientatd de principii ce accentueaza rolul initiativei particulare, al reducerii influentei statului in
societate si augumentarea perspectivei economice pana la radicalizarea ei. Social democratia, spre
deosebire de liberalism, pune accent pe relatii reglate de stat, protectie sociala si egalitatea sanselor.
Crestin-democratia continud perspectivele conservatorismului clasic prin principii cum sunt rolul
valorilor traditionale, ideea de pact social si importanta managementului local.

Problema dificultatii aplicarii unor principii politice nu trebuie resimtita negativ in conditiile in
care acceptam cd Intre conceptualizarea si proiectarea politicd, pe de o parte, si situatiile / practicile
educationale, pe de alta parte, exista o distanta care nu poate fi acoperita printr-un demers analitic, Tnsa
trebuie sa admitem ca unele practici cu o valoare puternic motivatd trebuie sa caute conformitatea cu
proiectarea politica (exemplul practicilor de sorginte liberala de tipul descentralizarii curriculare etc.).

Al doilea tip de argumente, legate de calitatea serviciilor, pornesc de la premisele unui

management bazat pe rezultatele asteptate (fermitatea scopurilor si flexibilitatea mijloacelor), cu
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participarea directd a actorilor si pe existenta mai multor factori de decizie. Se opteaza astfel pentru o
gestiune directd a resurselor in vederea unei relatii mai bune cu autoritatile locale, si o limitare la
probleme concrete. In al treilea rand, problema eficientei activititilor educative accentueazi de
asemenea optiunea descentralizarii si utilizarea eficientd a resurselor 1n conditiile planificarii
participative si a controlului spontan.

Argumentele pentru descentralizare, Infeleasa ca activare a comunitatii spre participare, se refera
la castigarea unei mai mari relevante a deciziilor Tn ceea ce priveste nevoile comunitatii si, in
consecinta, sprijinirea educatiei sub toate formele de catre comunitate. Pe de altd parte, "efectele
perverse” ale descentralizarii sunt identificate sub forma unei fragmentari a sistemului, discrepantele
intre scoli si chiar Tn cadrul lor generand inegalitdti intr-un context al dominarii intereselor locale.

Cele mai multe sisteme de invatdmant evita dispersia functionald a scolii printr-un cadru general
de ordin politic si juridic la nivelul unitatilor regionale alese sau prin menfinerea unor standarde
nationale si a unui curriculum national, astfel incat se situeaza la mijlocul drumului intre descentralizare
si centralizare. Tendinta manifestatd din ce In ce mai pregnant in lume este una a echilibrului ntre
politicile comunitare §i cele etatiste, respectiv a parteneriatului statului cu formele organizate ale
comunitatii, inclusiv prin transferarea catre comunitate a functiilor pe care aceasta le poate indeplini mai
bine decit statul.

Asadar, recunoscandu-i statului virtutile in special 1n asigurarea calitdtii procesului educativ prin
standarde de calitate, a echilibrului si coerentei politicilor educative la nivel national, o asemenea relatie
de parteneriat ar presupune respectarea principiului subsidiarititii’.

Conform acestui principiu, “deciziile politice nu trebuiesc luate la un nivel mai Tnalt decat este nevoie,
vizandu-se o organizare descentralizatd a responsabilitdtilor, Tncit sa nu se incredinteze unei unitdfi
sociale mai largi ceea ce poate fi mai bine realizat la alta mai restransa’.

Principiul are o puternica fundamentare morald, in sensul recunoasterii normelor morale
dominante, ca si o fortd practica considerabila: intrucat existd moduri structurate ale relatiilor dintre
oameni sub forma comunitatilor bazate pe solidaritate, interventiile statului trebuie sd actioneze in acest
cadru social fard a le afecta caracterul pozitiv. Subsidiaritatea este structuratd nu numai pe preferinta

individului fatd de comunitate, ci si pe favorizarea politicilor locale. In consecinta, deciziile de baza in

7 Principiul subsidiaritatii a atins o relevanti deosebita in dezbaterile organizate la nivelul Uniunii Europene alaturi de
principiul proportionalitatii care prevede ca Intre cele patru nivele (european, national, regional, local) trebuie sa fie o astfel
de proportie Incat sa nu se afecteze identitatea fiecaruia dintre acestea.
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domeniul educatiei trebuie sa se contureze cat mai aproape de cei vizati, la nivelul comunitatilor locale
si al conducerii scolii.

In cadrul descentralizarii au fost puse in evidentd trei tipuri de procese care sunt in acelasi timp
trei faze distincte:

Deconcentrarea, prin constituirea unor birouri locale si transferarea cantitatii de munca de la birourile
centrale ale guvernului la cele regionale.

Delegarea, prin constituirea birourilor guvernamentale locale carora li se acordd mai mare autoritate
manageriald si o mai mare putere in luarea de decizii.

Cedarea, formda in care organizatiile guvernamentale locale devin unitdfi autonome cu deplina
autoritate in management si in luarea de decizii.

Analizele Intreprinse asupra structurilor administrative educationale reliefeaza faptul ca aceste etape ale
descentralizarii sunt influentate de modelul structurii politico-administrative al tarii, pand la gradul de
autonomie pe care il are scoala. Existd un mare numar de studii asupra acestui subiect intreprinse in
Europa de insdasi Comisia Comunitatii Europene, sau de comparativisti precum J. Lauglo si F. Ferrer.
Pornind de la studiile EURYDYCE (1999, 2000) si analiza intreprinsd de Ferrau Ferrer (1996) asupra
gestiunii institutiilor gscolare, am identificat urmatoarele modele:

Modelul centralizat, este cel al tarilor In care autoritatea statului limiteaza puternic campul de
actiune autonoma a nivelului teritorial inferior. Totusi, datoritd faptului ca aceste structuri nu sunt
statice, se poate distinge, Tn cadrul acestui model, intre tari puternic atasate unei centralizari "fara
nuante” (Ferrer, 1996:580), cum este cazul Irlandei sau al Greciei, si tari care manifesta o tendinta de
descentralizare sub forma deconcentrarii (Franta, Portugalia).

Un alt model este cel al descentralizarii regionale, regiunea desemnand aici orice entitate
intermediara intre nivelul national si cel local (care are drept bazi municipalitatea). In aceste tari,
administratia regionala a educatiei detine un rol important — obligator, unic si exclusiv, ca in cazul
Germaniei, sau o responsabilitate Tmpartita cu autoritatea centrald, cazul Spaniei.

Cel de-al treilea model este cel al descentralizarii locale, a carui principala caracteristica este
rolul important pe care-l1 joacd municipalitatile in educatie, mai ales in privinta educatiei formale
(Suedia). Pe de alta parte, responsabilitatea problemelor scolare este si Tn acest caz impartita, cel putin
partial, cu administratia nationala.

Recent, tendinta de crestere a gradului de responsabilitate conferitd de administratia centrala

institutiei insasi si societatii civile conduce la aparitia unui nou model, regasit in Danemarca si Anglia —

35



cel a descentraliziarii comunitare. Specialistii in dezvoltare comunitard avertizeaza 1insa ca acest
model presupune multd experientd si maturitate democratica (vezi capitolul 3.1.3.).

Varietatea formelor de guvernare existente astazi demonstreaza, cel putin la nivel conceptual, ca
raportul descentralizarii cu centralizarea nu este antinomic. Ceea ce se observa insd este o mai mare
tendinta de descentralizare asociatd cu o prudenta fatd de tensiunile pe care aceasta schimbare le poate
crea in societate, intrucat "raza deciziei asupra problemelor educationale nu se reduce la negocierea
posturilor si la Tmpartirea resurselor, ele insele fiind demersuri cu puternicd incidentd in campul
educational (...)" (Cretu, C., 1998:264). Este dilema constantd a centralizarii-descentralizarii, echilibrul
necesar putand fi atins numai pornind de la traditia si universul cultural al fiecarei tari.

Evolutia sistemului de fnvatdmant din Marea Britanie reflectd in mod exemplar conflictul
centralizare-descentralizare declansat odata cu Legea Reformei in Educatie din 1988 (vezi capitolul
2.4.) Michael Strain (1995), referindu-se consecintele masurilor de centralizare intr-un context
reprezentativ pentru democratizarea locald, ofera motivatiile etice si practice 1n argumentarea
importantei “legilor comunitatii” pentru politicile educationale. Vom prezenta in continuare aceste
argumente, referitoare la rolul de reglator si controlor al pietelor pentru educatie al comunitatii, cat si de
eficacitatea sa in dezvoltarea individului.

Un prim argument are in vedere consideratii de natura sociald. Raportul Plowden (1967), prin
care se recunostea ca succesul sau esecul educational este legat inevitabil de contextul sdu economic,
cultural si social, a avut drept consecintd o politicd ce tintea la crearea unui suport financiar si
institutional pentru copiii proveniti din mediile defavorizate. Acest lucru s-a modificat astazi substantial,
inlocuindu-se cu stereotipul “persistentei lipsei de progrese in educatie a copiilor din zonele sarace
astfel incat sansele (subsidiile) materiale ale acestor copii au fost ingrijordtor reduse (din 1992).
Sistemul educational guvernamental, ignorand sistematic legatura evidenta dintre dezvoltarea copilului
si comportamentele pe care le copiaza din comunitate, circumstantele culturale sau familiale, accepta
doar o singura perspectiva, cea care explica performantele slabe doar prin cauze sociale. Strategiile reale
ar trebui sa fie pentru nivele mai inalte de sustinere si pentru intelegerea asteptdrilor copilului.
Argumentul ministerial reliefeaza insa incapacitatea de ajutor: acceptand inevitabilitatea cauzald a
legaturii dintre saracie si esec, guvernul aduce familia si individul in centrul atentiei astfel Tncat numai
ei, moral si practic, sunt responsabili pentru esecul sau succesul lor. invétéméntul este privit, deci, ca o

activitate strict individuald, perspectiva ce duce la cresterea competitiei pana la dezumanizare.
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De la evaluarea pozitiva pe care o dadea perspectiva lui Plowden vizand importanta inputului in

procesului de educatie, rolul comunitatii a devenit acceptabil numai ca “suport” care poate fi oferit
individului. Comunitétile apar ca derivate ale beneficiilor si privilegiilor pe care le capata indivizii: ceea
ce scoala oferd indivizilor acestia ofera comunitatii in aceeasi masurd. Implicatia este ca, in acest fel,
comunitatea este conceptualizatd ca un nivel de “agregare” a indivizilor, fard nici o altd semnificatie
distincta sau formativa. Nici o structurd intermediara nu este infatisata intre individul suveran si centrul
de putere.
“Comunitatea devine un pur fenomen contingent, o formald si inerent reformabila colocatie de oameni
si habitaturi, dar lipsiti de drepturi, cultura sau putere in comun. Ar fi ca si cum toate limbajele ar fi ca
esperanto, cu conventii atat de arbitrare, redefinibile dupa vointa, ca granitele comunitatilor pe harta
unui guvern local, continuu deschisa la redefinire de céte ori guvernul central sau politica economica o
cer.” (Strain, M., 1995:17)

Aceasta conceptie simplistd si atomistd asupra omului si societdtii demonstreazd o fondare
convenabila pentru modificarea formelor si structurilor mediatice dintre individ si autoritatea centrala
care devine tot mai puternica si mai restrictivd. Este un proces latent de extindere a domindrii ce
antreneaza subordonarea individului si a localitatii sale normelor si vointei centrului.

O alta categorie de argumente vizeazd aspectele ideologice privind libertatea individuala.
Delegarea puterilor si extinderea libertatii de alegere a parintilor sunt puternic predicate de guvernul
englez, in perspectiva valorii intrinseci a libertatii individuale. In teoriile neoclasice, unde superioritatea
pietei este vazutd ca mecanism de schimbare sociala §i suveranitatea actorilor sociali in interiorul unor
asemenea activitdti sunt pastrate cu sfintenie, libertatea este consideratd ca o conditie morala si tehnica,
necesara pentru formarea si functionarea efectiva a pietei. Prin aceasta “libertatea este preconditia
angajarii cunoasterii $i imaginatiei prin exercitiul alegerii si subsecvent al realizarii aspiratiilor umane”
(Strain, M., 1995:20).

De aici dorinta guvernului de a legifera o inscriere libera si o scoald bazatd pe informatie.
Eliberand parintii de restrictiile politicilor de admitere in scolile publice si private si de controlul
birocratic si profesional al surselor de informatie, se intentioneaza sa se intareascad conditiile tehnice si
morale in care parintii pot sd-si exercite responsabilitatea ce le revine in a-si educa copiii. Este de
remarcat ca legislatia engleza recenta privind Tnvatdmantul face multe pentru a asigura libera circulatie a
informatiei privind unele inputuri specifice (calitatea resurselor si predarii) in procesul de Tnvatdmant si

furnizarii unor anumite outputuri (evaluarea si rezultatele de la examene). Aceste stipuldri reaseaza
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mecanismele astfel Incat fondurile vor fi delegate direct la scoli cu minimul de influenta a serviciilor
centrale sau a birocratiei discretionare. Reducerea orizontului deciziei locale limiteaza puterea
comunitatilor de a se exprima si actiona conform referintelor lor. Acest nou mecanism de a decreta,
delega puteri si restrange alegerea pietei limiteaza autoritatea educatiei locale de a-si exprima
preferintele asupra politicilor, ceea ce Tnseamna implicarea sa in nivele marginale.

Din perspectiva liberal-neoclasica prevederile pietei libere introduc in viziunea sustinatorilor ei
conditii morale superioare. Aceste atribute morale superioare vin direct din fondarea pietei deasupra
unui vacuum moral. Piata aduce cu ea valori morale intrinseci — fara a fi in mod necesar realizate — ca
valorile religioase, comunitare si democratice. Agentii sociali, prin definitie diferiti, pot intra Tn piata in
virtutea etnicitatii, religiei, clasei sau credintelor si aspiratiilor individuale si culturale, si toti pot si tind
sa dizolve diferentele si sa-si urmdreasca interesele particulare intr-un schimb mutual benefic. Din
aceastd perspectiva ei au sanse egale. Acelasi lucru se intampla si pe piata scolard: scoala 1si limiteaza
responsabilitatea asupra Invingatorilor si invinsilor dand sentimentul ca in aceasta competifie Tnvinsii nu
se pot blama decat pe ei Insisi. Diferentele obiective de rasa, sex, venit, localitate si dezavantajele
posibile (“care pot fi ameliorate prin exercitii individuale de prudentd”), sunt scoase de pe lista de
responsabilitati a institutiilor democratic-reprezentative. Ele nu sunt interesante pentru stat. Aceste
rezultate ale unor asemenea diferente de neevitat sunt lasate sa fie rezolvate de individ 1n sistemul
reglator al pietei.

Implicatiile pot fi radical inechitabile: chiar la nivelul observabil unde se exprimd alegerea
parentald, combinind libera Inscriere cu politicile de rationalizare a locurilor scolare, intr-o cultura
individualista si anticomunitara, familiile sarace (sau cu mai putin noroc, 1n termenii adoptati de
criteriile de selectie a elevilor) sunt in mod necesar lipsite de succes in exprimarea alegerii iar copiii lor
fortati sa se nscrie la altd scoald decat cea aleasa.

Pornind de la modalitatile de interventie ale comunitdtii Tn managementul scolii, s-au identificat
patru modele (Ferrer F., 1996):

Modelul administrativ, caracterizat de un control politic exercitat de administratie (locala, regionala
sau locald). El presupune un nivel scazut de autonomie scolara si, in general, o structurd administrativa
cu caracter centralizat. Functia consiliului institutiei si cea a consiliului profesoral este mai ales
consultativa. Directorul scolii indeplineste rolul de reprezentant al statului, care se considera

proprietarul scolii.
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Modelul profesional este caracterizat prin investirea de putere si responsabilitate profesorilor, in
managementul scolii. Totusi, gradul de descentralizare ca si de autonomie este intermediar. Principalul
organism decizional este consiliul profesoral, directorul fiind reprezentantul acestuia.

Modelul parental pleaca de la premisa ca familia este prima si principala responsabild pentru educatia
copiilor, de aceea, crezand in spiritul de initiativa, o investeste cu responsabilitate Tn a administra
problemele scolii. Gradul de autonomie, cel putin aparentd, este ridicat intr-un context administrativ mai
degraba descentralizat. Consiliul institutiei, compus 1n special din parinti, are putere de decizie, in timp
ce consiliul profesoral are rol consultativ.

Modelul comunitar porneste de la principiul cd in scoala existd mai multe surse de legitimitate
reprezentate de trei actori principali — administratia, profesorii si paringii, si ca fiecare dintre acestia
trebuie respectat. Gradul autonomiei este ridicat. Consiliul scolar are putere de decizie in toate
problemele scolii, iar cel profesoral in problemele tehnice si pedagogice. Existd, Tn cadrul acestui
model, un anumit echilibru al fortelor care tinde sa se incline in favoarea parintilor, categoria cea mai
neomogenad comparativ cu toate celelalte, care pot fi mai usor reprezentate. Aici directorul scolii este
reprezentantul comunitatii educative.

Dintre aceste modele, ultimul este cel care favorizeazad participarea si interventia comunitatii
educative. Scolile cu forma cea mai autonoma de functionare, cu un minim de reglementari oficiale,
apartin modelului comunitar promovat in special in tarile din Nordul Europei (Danemarca, Suedia,
Norvegia, Finlanda). Scoala, “centru de cultura locala”, este o institutie a comunitatii iar parinii sunt
considerati ca persoane-resurse ce sprijind activitatea profesorului social, cognitiv si afectiv.

Referitor la implicarea parentala, este de referintd modelul lansat in Statele Unite de
J.Epstein, model ce stabileste sase tipuri fundamentale de implicare :

1. Calitatea de parinte (parenting) reprezintd un tip de abordare care presupune asistarea familiilor
prin formarea abilitdtilor necesare unui parinte, acordarea de suport pentru intelegerea dezvoltarii
copilului si adolescentului si crearea conditiilor de acasa pentru a incuraja Tnvatarea la orice varsta.
Personalul din scoli promoveaza sfaturile si implicarea parintilor in rolul lor, de la asigurarea ca elevii
ajung la scoalda hranifi corespunzdtor, odihniti, pregatifi pentru invatare, pana la propunerea unor
standarde ridicate 1n asteptarile acestora cu privire la reusita copiilor in Tnvatare.

2. Comunicarea intre casa si scoala, in ambele sensuri, este consideratd fundamentul parteneriatului.
Cand parintii si profesorii comunica efectiv, se dezvolta o relatie pozitivd problemele sunt mai usor

rezolvate iar studentii fac un mai mare progres.
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3. Voluntariatul presupune incurajare si implicarea paringilor in actiuni de voluntariat pentru rezolvarea
problemelor specifice scolii si comunitatii sau in diverse activitati legate de stimularea studiului si
dezvoltarea programelor sustinute de alti voluntari. Principiul de la care se porneste este ca parintii sunt
bine veniti in scoli, suportul si asistenta lor fiind spre beneficiul elevilor. Studiile au ajuns la concluzia
cd, pentru ca parintii sd se simtd bine veniti si apreciati, munca de voluntariat trebuie sa fie valoroasa
pentru ei. De aceea, este important sa fie valorificate calitatile si interesele fiecarui parinte.
4. Invitarea acasi implica copiii si familiile lor in activitati de studiu, inclusiv teme si decizii legate de
programa de studiu. Cunostintele elevului cresc atunci cand parintii sunt implicati in procesul de
invatare acasa. Majoritatea familiilor sunt de acord sa-si ajute copiii dar de obicei nu sunt sigure ce
ajutor pot oferi. De aceea, ajutand parintii s comunice cu copii lor, acestia vor comunica implicit
interesul fata de educatia copiilor.
S. Luarea deciziilor presupune un nivel superior de implicare in activitatea scolii, prin asumarea de
catre parinti a unei responsabilitati directe in luarea deciziilor de conducere, activitati de sustinere,
comitete, consilii §i alte organisme ale parintilor. Studiile aratd ca scolile care acceptd implicarea
parintilor in deciziile administratiei, au studenti cu un performante mai mari si suportul comunitatii.
Parteneriatul efectiv se dezvolta atunci cand fiecare este respectat si se acceptd participare totala in
procesul de luare a deciziilor. Implicarea parintilor ca indivizi sau ca reprezentanti ai altora este cruciala
in colaborarea cu administratia, de la problemele elevilor pana la curriculum si disciplind, in concluzie
toate reformele din interiorul scolii.
6. Colaborarea cu comunitatea poate presupune coordonarea muncii i a resurselor afacerilor,
agentiilor, colegiilor, universitatilor si a altor grupuri din comunitate astfel incit sa Tmbunatateasca
programele scolare, practicile familiale si educatia elevilor. Ca parte a unei comunitati mari, scolile si
alte programe implinesc importante tinte ale comunitatii. Pe de ala parte, comunitatea ofera o larga
varietate de resurse importante de care scolile si familiile se pot folosi mai usor pentru binele copiilor.
Cercetarile recente asupra implicarii parintilor in sfera educatiei formale confirma existenta unor
conexiuni pozitive intre implicarea familiei si succesul scolar al elevilor, dar se cunoaste inca destul de
putin despre care practici, pentru cine si de ce se Intampla asta. Altfel spus, parteneriatele scoald-familie
produc o diversitate de rezultate in toate planurile. Pornind de la acest model si de la o vastd experienta
practicd, in Statele Unite a fost dezvoltat Programul National de Standarde pentru Parinti/Familie

(National PTA), a carui implementare si integrare, desi se bazeaza pe necesitatile locale, reprezinta un

40



element crucial Tn promovarea implicarii parintilor de catre scoald si in evaluarea calitatii acestor
programe (vezi anexa).

In privinta parteneriatului comunitar, s-au identificat trei tipuri de strategii functionale de
cooperare scoala — comunitate (Mitter, W., 1993):
sfatul, care include schimbul de experienta si opinii, dreptul de a fi ascultat, dreptul de a face propuneri
si de a da declaratii oficiale,
participarea la luarea deciziei, care cuprinde toate formele de angajare (stabilirea prioritatilor,
planificarea si executarea programelor, participarea la impartirea beneficiilor din cadrul institutiei,
participarea la monitorizarea si evaluarea proiectelor)
responsabilitatea, stadiu care confrunta parintii si alfi membri ai consiliului de guvernare (in Anglia) cu
necesitatea de a avea cunostinte profesionale.

O serie de exemple practice citate in literatura de specialitate (apud. Cotton, K., 1996: 12-15)
confirma faptul c&, atunci cind asupra unei comunitdfi se impune un model de colaborare birocratic,
acesta nu functioneaza deoarece populatia tinta nu a fost consultatd suficient in privinta nevoilor, si
pentru ca nu accepta bune intentii impuse.

Proiectul de Cercetare a Familiei initiat la Harvard sugereaza trei cai de cladire a initiativelor de
colaborare scoala-comunitate:
Planificarea intensiva. Partenerii trebuie sa planifice si sd realizeze sarcinile vizadnd nevoile
comunitatii, sd creeze acorduri inter-agentii care sda defineascd rolurile si responsabilitatile si sa
stabileasca politici consistente referitoare la schimbul si utilizarea aceluiasi volum de date,
confidentialitate si mecanisme de referinta si incredere.
Intindere considerabili. Mijloacele de comunicare sunt esentiale pentru conceperea si oferirea
serviciilor, 1n locul aranjamentelor organizationale rigide, modelate pe piramida birocratica. Planificare
timpului, a sarcinilor, a evaluarilor si accesul la informatie sunt de asemenea importante.
Planificare si controlul financiar eficiente. Pe langa atragerea unor sume de bani, colaborarea de
succes redistribuie fonduri, energie, spatiu, personal si alte resurse deja existente.

Michael Kirst, cercetator la Universitatea din Stanford, a identificat cinci componente ale
programelor eficiente de servicii integrate si legate de scoala:
Co-localizarea unui larg evantai de servicii si alte activitati destinate copiilor, inclusiv educatie

parentald, in agentii publice si private, amplasate in sau langa scoala.
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schimbare substantiala a sistemului de oferire a serviciilor astfel incat sa produca schimb de informatii
intre furnizorii de servicii, s implice parteneri multipli In managementul cazurilor etc.
Restructurarea scolii in sensul ca profesorii pot avea initiativa programelor, intalniri cu personalul din
agentii, se bucura de feed-back continuu, profitd de aceste activitati pentru a-si ameliora propriile
practici educative
Un comitet al parintilor care sa primeasca spre solutionare un numar de nevoi parentale si care sa-si
extinda atributiile pand la a-i sprijini pe parinti ca parteneri autentici. Parteneriatele autentice inteleg ca
aceastd relatie este un proces in dublu sens, in care scolile raspund nevoilor parentale si familiale cu
activitati recreative, sociale si educative iar parintii furnizeaza scolii informatii despre nevoile copiilor
lor.
Implicare si furnizarea de servicii prin organizatii de tineret ce se pot adresa in numele adolescentilor
mai degraba decat sa eticheteze nevoile lor ca probleme.
Configurarea relatiei scoala-familie-comunitate

Accentuarea raporturilor cu scoala ale familiei si comunitatii a fost determinatd in ultimele
decenii de o serie de conditii care au evidentiat mizele scolarititii. In situatia dificulttilor de insertie
profesionald a tinerilor, in special a celor proveniti din clasele defavorizate economic si cultural, scoala
pare a fi instrumentul de asigurare a securitdtii profesionale, in ciuda faptului ca reusita scolara
(diplomele superioare) nu reprezintd o conditie suficienta pentru aceasta. Pe de alta parte, reusita scolara
a copiilor apare ca indispensabild alocarii statutelor sociale, mai ales in cazul claselor mijlocii care
datoreazd scolii aceasta pozitie si al claselor superioare care au nevoie de capital scolar pentru a-si
conserva prerogativele. Miza statutard, importanta pentru toate clasele sociale, presupune insd o logica
ce ramane ascunsd comunitatilor defavorizate (scoala creeaza iluzia unui spaiu de manifestare a
libertatilor si meritelor personale, cand, de fapt, impune constrangeri explicite si implicite printr-un
model care le dezavantajeazd) (cf. P.Bourdieu, J.C.Passeron, 1977: 187-205). In fine, mizele culturale
sunt surprinse printre altii de Alain Touraine (1977:72-79) care vede in scoald campul in care diferite
grupuri sociale se mobilizeaza pentru sustinerea unor idealuri culturale.

In virtutea acestor mize, institutia scolard devine parte componenti a vietii de familie si a vietii
comunitare. Din perspectiva politica, L.Illich (Hannoun, H., 1977) deplange faptul ca scoala a devenit cu
adevarat o religie sociala. Potrivit acestuia, scolarizarea a patruns profund in moravurile noastre,

succesul 1n viata este confundat cu succesul obtinut in scoald si Tn plus parintii considerd cd educatia
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copiilor lor este o activitate care devine resortul exclusiv al scolii. Scolarizarea nu este insa o religie ci
mai curand un reflex social cu caracter quasi automat datorita succesului insusi al scolii.

Modele explicative ale relatiei scoala — familie-comunitate

Cercetdrile de antropologie culturala au evidentiat doud relatii posibile intre scoald si
comunitate: de continuitate culturala, situatia in care scoala promoveaza valorile comunitatii, si de
discontinuitate culturali, atunci cand scoala conserva valorile in timp ce comunitatea si le schimba
(scoala retrogradd) sau cand, dimpotrivda, scoala apare ca factor de schimbare intr-o societate
conservatoare, excesiv de stabila (situatia de aculturatie).

Perspectiva avansata de aceste cercetari este diferitd de cea propusa de anumite sociologii
clasice care analizeaza relatia in termenii deficitului sau handicapului cultural, generator de inegalitati in
educatie. Teoriile deficitului cultural, bazate pe analize de tip normativ, insista pe distinctia intre grupuri
favorizate/defavorizate cultural, astfel incat elementele comunitatii scolare se coreleaza pozitiv cu
mediile de apartenenta ale elevilor.

Modelul culturalist, din care face parte si teoria deficitului cultural, impune teza inegalitatii
sociale obiectivatd in inegalitatea In educatie. Conform acestuia, diferentele care apar din punctul de
vedere al reusitei scolare 1si au originea 1n afara scolii, variabilele descriptive ale acestei situatii fiind
aspiratiile, atitudinile si valorile de clasa.

Educatia este vazuta 1n general, Tn societatea noastra, ca o parte critica a unui proces democratic,
demonstrand ca toti copiii au oportunititi egale pentru succes. In ciuda acestei perspective, un numar
important de studii asupra nivelului de performanta a diverselor scoli sugereaza ca anumite caracteristici
scolare - ca numarul de volume din biblioteca scolii, tipurile de programe speciale, conditiile si
facilitatile, nu afecteaza semnificativ succesul academic. Cea care pare a-1 afecta mai mult este variabila
de background.

Modelul culturalist a fost precedat de cercetiri care sustin aceastd pozitie. In 1966, Coleman
(apud. Ionescu, LI, 1997: 20-21) publica rezultatele investigatiei sale asupra egalitatii de sanse 1n
educatie Intr-un raport cunoscut sub numele de Raportul Coleman. Cercetarea sa, realizatd pe un numar
de 650.000 de elevi din 5 nivele scolare, utilizeaza ca variabile de analiza originea sociald, etnica si
religioasd care pot Tmpiedica egalitatea in educatie. Folosind teste verbale/nonverbale, probe
matematice si de culturd generald, cercetarea urmarea cauza unei constatari: albii obtin performante
scolare superioare negrilor. Rezultatele acestei cercetdri au pus in evidentd diferente de performanta in

interiorul unei scoli si mai putin in comparatia intre scoli diferite. In consecintd, raportul pledeaza
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pentru strategii de egalizare la nivel individual, si nu la nivelul scolii. Ulterior, rapoartele Newson,
Crowther si Plowden (apud. Ionescu, LI, 1997: 20), bazate pe cercetdri similare, plaseaza explicatia
reusitei sau esecului scolar la nivelul familiei, insistdnd pe nevoia de a cerceta variabilele proximale de
socializare i interactiune la nivelul familiei, precum si aspiratiile pentru un statut al copiilor.

Aceste cercetari au demonstrat existenta unei stranse legaturi intre aspiratiile parintilor pentru
copiii lor si aspiratiile educationale ale copiilor, determinare similarda "sindromului de reusitd" al lui
Halsey. Asteptarile se diferentiaza in functie de clasele sociale, parintii din clasele mijlocii si superioare
tindzand sd aloce o importantd mai mare educatiei. Ca urmare si copiii din aceste familii tind sa se
implice mai mult in procesul educativ decat cei din clasele dezavantajate. Nu este clar insd daca aceasta
corelatie rezultd din faptul ca educatia ca atare este mai mult evaluatd, sau este inteleasa de clasele
mijlocii pur si simplu ca un avantaj pentru a dezvolta o mai mare mobilitate sociala. T. Husen avanseaza
conceptul de "rezerva de aptitudini" (apud. Ionescu, LI., 1997: 97), care indica procentual numarul de
elevi ce, dupa un nivel de studii realizat cu performante foarte bune, nu continud studiile la nivelul
superior pentru a valorifica rezerva potentiald. Analiza calitativa scoate in evidentd cd in aceastad
categorie numarul copiilor de origine modesta este net superior celor avantajati social.

Modelul culturalist incearca sd depaseasca analiza la nivelul familiei, situdndu-se la nivelul
claselor sociale. Fundamentarea teoretica este oferitd de modelul transmiterii si reproductiei
culturale, ai carui reprezentati sunt sociologii francezi P.Bourdieu si J.C.Passeron si sociolingvistul
englez B.Bernstein.

Pornind de la o perspectiva socio-culturala asupra educatiei, Bourdieu si Passeron (1977) isi
fundamenteazd modelul teoretic pe teza functiei educatiei de reproductie culturala a societatii, ca
instrument prin care societatea isi asigura reproductia raporturilor de forta si a raporturilor simbolice
intre clase si categorii sociale cu statut diferit. In acest context rolul principal al scolii este acela de a
organiza conservarea si transmiterea mostenirii culturale, de a modifica indivizii printr-o activitate
prelungita de formare, dotdndu-i cu un "habitus cultivat". Conceptele fundamentale pe care le propune
sociologia reproductiei culturale sunt: acfiunea pedagogica, violenta simbolica, arbitrariu cultural,
autoritate pedagogica, munca-productivitate pedagogica, capital cultural, capital social si habitus.

Pornind de la aserfiunea ca orice putere, fundamentata pe raporturi de forta, are caracter de
violenta simbolica, in sensul ca poate impune semnificatii legitime, aceste raporturi de forta capata, prin
transfer caracterul de forta specific simbolica. In consecintd, actiunea pedagogica (educatia), ca putere

arbitrard de a impune un arbitrariu cultural (cultura clasei dominante) se bazeaza pe raporturile de forta
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intre grupurile formatiunilor sociale in cadrul carora se exercitd; reproducand arbitrariul cultural pe care
il inculca, ea contribuie la reproductia raporturilor de forta care intemeiazd puterea sa de impunere
arbitrard, avand deci functia de reproductie sociald a reproductiei culturale, legitimand clasa dominanta
si cultura ei prin autoritatea cu care este investita.

Autoritatea pedagogica, ca putere (arbitrard) de impunere, este obiectiv recunoscuta ca autoritate
legitimad, aceasta recunoastere fiind conditia exercitarii actiunii pedagogice. Reusita oricarei actiuni
pedagogice depinde de gradul de recunoastere de catre elevi a autoritatii pedagogice si de gradul in care
el stapanesc codul cultural al comunicarii pedagogice.

Distanta dintre arbitrariul cultural dominant si arbitrariul inculcat de prima educatie (in familie)
defineste aceasta reusitd. Diferentierea succesului este determinata de ethosul pedagogic - definit de
Bourdieu ca "sistem de dispozitii cu privire la actiunea pedagogica si instanta ce o exercita, ca produs al
interiorizarii valorii date prin sanctiuni produselor diferitelor actiuni pedagogice si familiare si valorii
acordate de diverse piete sociale produselor actiunii pedagogice dominante in raport cu grupul”
(Bourdieu, P., Passeron, J.C., 1977: 191)- si de capitalul cultural, care include "totalitatea bunurilor
culturale transmise prin actiuni pedagogice si familiale a caror valoare este in functie de distanta intre
arbitrariile culturale inculcate in diferite grupuri” (Bourdieu, P., Passeron, J.C., 1977).

Procesul inculcérii, desemnat de Bourdieu drept munca pedagogica, trebuie sa dureze suficient
pentru a produce o formatie durabila, respectiv un habitus, obiectivat Tn gandire, apreciere, actiune si
perceptie ale individului. Productivitatea specifica muncii pedagogice se masoara obiectiv prin gradul in
care habitusul produs este durabil (capabil sa genereze pe termen lung practicile conforme principiilor
arbitrariului inculcat), transpozabil (capabil de a genera practici conforme cu principiile arbitrariului
intr-un numar mare de domenii) si exhaustiv (reproduce complet in practicile generate principiile
acestui arbitrar cultural). Munca pedagogica genereaza indisociabil legitimarea produsului si nevoia
legitimd a acestui produs, producand consumatorul legitim (dotat cu definitia sociald a produsului
legitim si cu dispozitia de a-1 consuma 1n forme legitime); astfel ea tinde la nerecunoasterea limitarilor
etnice si intelectuale, pastrandu-se intr-un etnocentrism logic si etnic.

Sistemul scolar manifesta tendinta de autoreproducere si autoperpetuare, dupda regulile
standardizate ale rutinei scolare, reproducand cu intarziere schimbarile survenite in arbitrariul cultural
pe care 1l legitimeaza. Bourdieu vorbeste insa despre o autonomie relativa a sistemelor de Tnvatdmant

(care, in contexte nationale si sociale diferite, tind a genera practici si atitudini transculturale si
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transistorice - la profesori si elevi - 1n virtutea functiilor de asigurare a "transmisiei ereditare a
capitalului cultural” si de mascare ideologica, acreditand ideea unei autonomii absolute).

Modelul teoretic al mecanismelor prin care structura raporturilor de clasa tinde sa se reproduca
prin intermediul habitusurilor legitimate de institutia scolard este reprezentatd sintetic intr-o schema
oferita de autori.

Figura sugereaza logica dupa care sistemul determinarilor legate de apartenenta de clasa (A)
actioneaza 1n tot timpul carierei scolare a elevului, transformandu-se functie de ponderea diferita a unui
factor sau altul (factori morfologici si demografici, conditii de viatd, ethosul de clasa, capital cultural si
social, pozitia in ierarhia economica si sociald, habitusul de clasd) in structurile diferitelor faze ale
evolutiei scolare (ciclul primar, secundar, superior, profesional). In acest sistem al factorilor,
restructurati in permanentd sub efectul insusi al actiunii sale, determinarile ce depind de apartenenta de
clasa de origine pierd progresiv in pondere in favoarea determindrilor scolare care constituie
retraducerea acestora. Populatia scolara constituie "locul geometric” al tuturor relatiilor dintre sistemul
scolar si sistemul claselor sociale, distribuite inegal fatd de cultura si codul lingvistic scolar (conform
teoriei sociolingvistice a lui Bernstein). Nereusita scolard a celor defavorizati social este legata in felul
acesta de factorii sociali si se Tnregistreazd astfel "fenomenul mortalitatii scolare” ca inldturare de la
accesul spre treptele superioare de invatamant prin sanctiuni menfinute in scoald de examene si
diplome. Principiul egalitatii in educatie este anulat astfel de caracterul de violentd simbolica a
educatiei.

In timp ce Bourdieu este preocupat de structura reproductiei culturale si de modul de concretizare
a sa in sistemul de Tnvatamant, B. Bernstein (1990, 1996)8, prin teoria referitoare la transmiterea,
reproductia si schimbarea socioculturald, se concentreazd asupra procesului si mecanismelor ce mediaza
acest proces. El distinge intre conceptele de cod elaborat si cod restrans, ca doud modalitati de
raportare la realitate si de construire a constiintei in functie de apartenenta la clasa. Bernstein afirma ca,
pentru clasa dominanta, modalitatea predilecta de a inmagazina In constructe lingvistice realitatea este
elaborata, in sensul unor conotafii variate ale semnificantilor si a unei sintaxe complexe. Clasa

defavorizata face mai degraba apel la un cod restrdns, cu conotatii sarace si o sintaxa de natura utilitara.

¥ Numeroasele lucriri ale lui Bernstein au determinat o serie de dispute aprinse in randul specialistilor, mai ales datorita
folosirii unor concepte "incomode" din punctul de vedere al convingerilor ideologice afigate de comunitatea stiintifica.
Lucrdrile la care am avut acces, Class, code and control (vol IV) -The structuring of pedagogic discourse_, Routledge,
London, 1990, si Pedagogy, symbolic control and identity, Taylor&Francis, London, 1996, sunt o incercare de sintetizare a
conceptelor utilizate de-a lungul anilor de catre autor, de la elaborarea notiunilor de cod elaborat - cod restrans, la sfarsitul
anilor '60, la aplicarile lor Tn domeniu campului scolar din anii “90.
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Pornind de la aceste aserfiuni, autorul identificd problemele de baza pe care le pune teoria
sociolingvistica:
* modul in care clasa sociala regleaza structura comunicdrii in familie §i prin aceasta orientarea
initiald a codajului sociolingyvistic a copiilor;
* modul 1n care clasa sociald dominantd regleaza institutionalizarea codurilor elaborate ca
mijlocitoare ale transmiterii continutului invatamantului in scoald, si, implicit, ale reproductiei socio-
culturale la nivelul institutiei scolare. (Bernstein, B., 1996:38)

Cum limbajul (codul lingvistic), ca principal mijloc de comunicare educationald, este supus unor
determindri extrapedagogice si extrapsihice, si anume cele de ordin socio-cultural, exista deci coduri de
vorbire diferite nu numai sub incidenta faptelor intrinseci de limba (gramatica) ci si a unor reguli
culturale ale comunicdrii ce se incetdtenesc, se retransmit si persistd 1n diferite grupuri sociale.
Diferentierea de clasa conduce la o diferentiere intre elevi, astfel incat Bernstein identifica elevi
favorizati de actul comunicarii pedagogice, detinatori ai unui capital lingvistic rentabil, care le asigurd
succesul scolar si i mentine pe o pozitie dominanta, si elevi defavorizati de un handicap socio-cultural,
socializati in alt cod lingvistic. In ultima instanta scoala nu reduce diferentele culturale, reproducind o

anumitd forma a relatiilor sociale si 0 anumita structura de clasa.
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