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A invita si a preda eficient in scoala
Perspective psihosociale asupra posibilitatilor si limitelor invatdrii in situatia

scolara clasica

Anne-Nelly Perret-Clermont *

Introducere

Care sunt limitele transmiterii de cunostinte in cadrul scolii ? Sa vedem, dintr-o perspectiva
psihosociald, daca contextul scolar este intr-adevar compatibil (si dacad da, in ce conditii)
cu transmiterea unor anumite cunostinte si deprinderi, si care sunt eventualele alternative
care pot fi avute in vedere mai ales in ce priveste formarea profesionald. Prin situatie
scolard, prin scoald, inteleg maniera clasicd de a concepe procesul de invitimant spre
deosebire de manierele cele mai raspandite in lumea contemporand (si nu formele de
pionerat, marginale sau originale, care ar trebui studiate separat gi care nu constituie
subiectul prezentului articol).

Ce putem transmite in cadrul scolar? Voi aborda aceastd intrebare din perspectiva
psihologului, cu o oarecare admiratie pentru aceastd extraordinard capacitate a fiintei
umane de a invata, reusind astfel sd-si insuseasca nu numai memoria propriei experiente ca
specie, ci si bagajul cultural oferit de anturaj, de citre interlocutori; admiratie, de
asemenea, pentru aceasta facultate oferitd de psihisme nu doar de a invita, ci si de a
imbogati, prin intermediul noilor creatii, resursele umanitétii. Specia umana, spre deose-
bire de animale, poate transmite, mai mult sau mai putin constient, experienta proprie, din
generatie in generatie. Acest lucru, dupa parerea mea, in calitate de psiholog, e din nou un
fapt miraculos! Ce fenomene se afla in spatele acestei capacitati de a sfida timpul - sau
mai degraba de a profita de pe urma lui - pentru a transmite experienta din generatie in
generatie ? in ce mod organizarea relatiilor interpersonale face posibili aceastd mostenire ?
In aceastd dinamica, care este rolul scolii — inventie institutionala relativ recenta in istoria
umanitatii ? Problema corelativd de origine pedagogicd care se pune e de a sti cum sa
favorizam aceastd capacitate de a invata, de a-si apropria cunostintele, de a crea si de a
transmite ? Decurge de aici o adevdratd mizd pentru orice societate, ea dobandind o
importantd aparte in societatea noastrd, pentru ca bagajele sale culturale par sd se imbo-
gdteascd si sa devind mai complexe intr-un ritm rapid, in timp ce legaturile de solidaritate
intre generatii sunt supuse unor puternice tensiuni. Ce rol poate avea scoala?

Scoala nu se afld la originea tuturor cunostintelor. A invata sa vorbesti, de exemplu, e
o incercare de o dificultate extraordinard, pe care copilul o depaseste de obicei inaintea
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intrdrii sale in scoald! Sistemul scolar clasic, asa cum il cunoastem, I-ar putea invata sa
vorbeascd ? Putem cauta si alte exemple de sarcini complexe care se insusesc in afara silii
de clasi. In cele ce urmeazi, vom examina problema insusirii deprinderilor tehnice si
profesionale contemporane legate de utilizarea instrumentelor informatizate sofisticate.
Aceste noi deprinderi necesitd nu numai competente individuale, ci si competentd din
partea echipelor care trebuie sa organizeze coordonarea, uneori foarte complexd, a
competentelor individuale prezente — in asemenea masura incat psihologul se poate intreba
pe buna dreptate dacd e intr-adevar vorba despre competente individuale, cele de care se
ocupd in mod normal scoala, sau dacad, pentru a fi mai rigurosi, nu s-ar putea vorbi despre
competente sinergice, competente colective, asa cum vom demonstra mai tarziu. Daca asa
stau lucrurile, munca cercetatorului in psihologie devine mai complexa. Caci in istoria
stiintificd a acestei discipline, cu cateva exceptii, au fost studiate competentele individuale
cu predilectie si, trebuie s-o spunem, in legédturad cu sarcini relativ simple.

Care este nivelul cunostintelor noastre de psihologie sociald in ceea ce priveste procesele
care intervin in invatarea unei sarcini, in asimilarea unei informatii, ba chiar a unor
deprinderi tehnice complexe ? Aceastd intrebare va fi abordatd in continuarea articolului
prin intermediul unui ,,triptic”. Inainte de a ajunge la cteva concluzii preliminare, vom
insoti echipa condusi de Jean-Francois Perret in cadrul proiectului ,, Inviitarea unei meserii
tehnice in prezent” ce face parte din Programul National de Cercetare PNR 33.

Metodologie

Tipul cercetdrilor prezentate aici isi au originea intr-o miscare cu doud sensuri: de la
cercetarea de teren la cercetarea de laborator, pe urma de la cercetarea de laborator la cea
de teren, dand nastere unui ,,du-te-vino constatativ’. E vorba de a culege informatii
empirice, de a indrazni o incercare de problematizare a acestor observatii sprijinindu-ne pe
anumite teorii (sau pe ,,franturi” de teorie) pentru a da nastere unor ipoteze. Acestea vor
fi studiate fie in cadrul unei investigatii de teren, fie in laborator. Aceasta ultima abordare
oferd anumite circumstante care permit simplificarea situatiilor, adica ,,purificarea” lor,
datorita mentinerii constante a unui anumit numar de variabile, continuand demersul cu o
ancheta foarte precisa. Cercetarea de teren aduce in prim-plan complexitatea realitatii.
Demersul investigativ nu are de-a face doar cu variabile controlate, ci si cu factori
necunoscuti sau, in orice caz, de care nu ne dam seama ; ea da nastere unor efecte mult mai
complexe, ea ne invitd sa ludm in considerare afirmatiile actorilor sociali sustrasi astfel
simplului rol de ,,obiecte” de observatie.

I. Triptic

1. Prima parte - Psihologia sociala a proceselor de invitare

Cum functioneaza gandirea, cum se realizeaza acest miracol al transmiterii $i al comunicarii
de la o persoand la alta? Dincolo de motivatiile individuale si de posibilitatile cognitive
ale fiecaruia, se poate distinge in ce conditii interpersonale §i institutionale devin posibile
insugirea de cunostinte si dezvoltarea gandirii ? Cum reusesc reflectia, judecata organizata,
creativitatea intelectuald, artisticd, tehnicd, imaginatia, organizarea colectivd si con-
structiva a vietii sociale s ducd, prin intermediul interactiunilor, la construirea de sens si
la elaborarea unor strategii fecunde ?



Deseori, disfunctiile unui proces atrag mai mult atentia si cdutarea de interpretdri decat
functionarea sa normald. De aceea, ne vom ocupa mai intai de situatiile de esec in invitare
si in special de modalitdtile prin care actorii sociali (scoala, dar si elevii, uneori chiar si
cercetdtorii) incearcad sa explice acest fenomen. Mai apoi, va urma o distantare de aceste
interpretdri ,naive”, cautand sda formuldm ipoteze alternative. Acest lucru ne conduce la
studiul proceselor de invatare nu doar din perspectiva reusitei sau a esecului indivizilor, ci
replasand aceastd activitate de insusire de cunostinte si sensul care ii este atribuit in cazul
succesului sau insuccesului, in perspectiva relatiilor interpersonale si a proceselor de
comunicare care conditioneaza invatarea. Vom lua in considerare un spatiu sociocultural
mai extins in care sunt ,plasate” aceste relatii interpersonale si interactiuni sociale.

A. Esecurile §i interpretdrile lor

In teren

Insuccesele scolare sunt in general receptate ca mari neplaceri de citre elevi, fie cd e
vorba despre repetentii, fie cd e vorba despre orientare si reevaluare scolard (plasarea
intr-o filiera de studiu putin prestigioasd), fie cd e vorba, pur si simplu, despre repetarea
unor note slabe. Studiul vietii scolare ne demonstreaza fara putintd de tdgada ca presupusul
coeficient de inteligentd al elevilor nu e nici pe departe singura variabild care poate defini
probabilitatea de orientare negativd sau de esec: motivatia, starea de sandtate, suportul
venit din partea familiei, violentele, viata afectivd, limbile vorbite etc. sunt atat puncte de
plecare, cat si obstacole pentru deplina angajare in activitate a ,,elevilor studiosi” si pentru
recunoasterea sociald de care are nevoie viata scolard. De altfel, insasi regulile de functio-
nare a institutiilor de invatamant fixeaza a priori praguri de reusitd : scoala nu s-a imaginat
niciodata ca fiind susceptibild de a-i face pe toti elevii sa atinga nivelul maxim al exigentelor
sale (nu si-a imaginat cd ,,clientii” sdi pot aspira si pot fi capabili de acest lucru). Insuccesul e
astfel inscris in functionarea institutiei insasi. Si dincolo de ceea ce datoram caracteristicilor
specifice scolii, sociologii au demonstrat de nenumarate ori, cu mult timp in urma,
existenta unor puternice corelatii intre originea sociald a elevilor, nivelul de educare a
pdrintilor, originea lor culturald, locul de rezidenta si sansele lor de a reusi la nivel scolar.

in laborator

Dupéd ce au realizat instrumente psihometrice independent de experienta scolard,
susceptibile de a mdsura inteligenta inteleasa ca o variabild cvasi-biologicd, multi psihologi
au trdit in decursul anilor 1960-1970 o mare deceptie (sau o etapd de un interesant
realism !) descoperind ca la nivelul testelor psihologice se regdsesc aceleasi corelatii ca si
cele descrise de sociologii amintiti mai sus. Contextul social, cultural si familial are
aceeasi pondere in definirea competentelor psihologice si a celor scolare? Sau intervin si
alti factori, si problema trebuie reformulata ?

impreunﬁ cu Maria Luisa Schubauer-Leoni, Michelle Grossen si alti colegi, am modifi-
cat conditiile de prezentare a testelor, 1n situatii de clasd si de laborator, pentru a observa
ce anume afecteazd performantele lor (vezi mai ales Perret-Clermont, Grossen, Nicolet si
Schubauer-Leoni, 1979 ; reeditare addugita, 1996 ; Carugati si Perret-Clermont, 1999).
Astfel, folosind un plan experimental ingenios, Schubauer-Leoni (1990) constati cd atunci
cand prezentdm unor copii de cinci ani o sarcind spunandu-le fie cd o vor realiza cu o
»educatoare”, fie cd e vorba despre un ,,joc” pe care il vor juca cu o ,,doamna”, rezultatele
aratd cd la varsta gradinitei copiii au performante mult mai bune in prezenta ,,doamnei”,
in timp ce, sase luni mai tarziu, in clasa I, nivelul de performantd e mai ridicat daca
persoana le este prezentata ca fiind o invatatoare : competentele cognitive sunt influentate



datorita unor efecte ale rolurilor sociale care difera in functie de contextul institutional.
Monteil (1990) demonstreaza cd elevii despre care se spune cd sunt buni sau slabi au
performante diferite in functie de contextul de interogare: privat sau public, adicd in
functie de vizibilitatea competentei personale care amelioreazd performanta unora si
o slabeste pe a celorlalti. In alte cercetdri (Grossen, lannaccone, Liengme Bessire si
Perret-Clermont, 1996) s-a constatat cd, in cadrul activititii in diade, performantele tind
sd fie mai putin bune atunci cand copiii cred cd partenerul lor e mai competent decat ei,
chiar daca aceasta credinta e falsa.

Ne este imposibil sd enumerdm aici toate rezultatele acestui curent de cercetare. Sa
subliniem doar cat de des s-a observat cd competenta individului este influentatd de
raportul pe care il stabileste cu cunoasterea (mai ales prin intermediul scenariului situatiei),
de imaginea pe care o are despre partener, de interactiunea sociald care are loc. In
consecintd, trebuie sd constatdm ca testul sau proba pedagogicd nu masoara doar com-
petenta, ci mai degrabd performanta (aproape in sensul teatral al termenului) pe care
copilul crede ca trebuie s-o demonstreze in situatia in care e pus.

Putem construi oare, in laborator, situatii in care copiii care au performante slabe sd se
dovedeascd capabili la un moment dat de reusitd, o data cu intelegerea ,scenei”? Un
pre-test a avut astfel ca scop recrutarea elevilor cu un nivel de performantd scazut. Mai
apoi, acesti elevi au fost pusi in fata aceleiasi sarcini, dar in conditii bine stabilite. O fazi
de post-test, ulterioard, le masura din nou nivelul. Rezultatele au aratat, in mod repetat, ca
e posibil sd credm, in anumite conditii, situatii experimentale de laborator in care ,,intarzie-
rile” de competentd ale celor mai slabi sd se dovedeasca compensate in timpul post-testului.
Zece minute de ,sedintd” in laborator sunt uneori susceptibile de a face ,sa dispard”
,handicapurile” socioculturale ale acestor copii in ceea ce priveste testele in cauza
(Perret-Clermont et al., 1979 ; reeditare adaugitd, 1996).

Care sunt conditiile pentru ca acest ,,miracol” sd se producd in laborator ? S facem un
rezumat : e necesar, bineinteles, ca acesti elevi sa fi atins un nivel de baza care sa le
permitd abordarea sarcinii ; trebuie, mai apoi, ca atunci cand se angajeazd in rezolvarea
sarcinii sd fie confruntati cu puncte de vedere diferite de ale lor. Sarcina trebuie si fie clar
definita astfel incat obiectul disputei, subiectul de reflectie care le este prezentat si fie
perceput in acelasi fel de cdtre experimentator si de citre elev — acest lucru necesitd o
formad de spatiu de negociere in sanul relatiei (Grossen, 1988 ; Grossen, Liengme Bessire
si Perret-Clermont, 1997). Trebuie de asemenea ca si consemnul dat pentru rezolvarea
sarcinii sd explice copilului motivele de actiune sau de gindire pe care va trebui sd le
demonstreze (Donaldson,1978; Light si Perret-Clermont, 1989). Observim cd atunci
cand aceste conditii sunt reunite, copilul incepe si-si dea seama ceea ce gandeste persoana
care urmeaza sd-1 evalueze, incepe si inteleagi cd existd un dezacord intre ceea ce la prima
vedere a crezut cd trebuie sd raspunda si ceea ce de fapt se asteaptd ca el si rdspundd, ludnd
in considerare aspectul normativ al punctului de vedere al partenerului sdu ; astfel, are mai
multe sanse de a intelege in ce directie trebuie sd-si porneascd ,,motorul” intelectual pentru
a oferi raspunsurile potrivite (sau, in orice caz, asteptate).

Aceste aborddri reproblematizeazd obiectele presupunerilor noastre. Tendinta parin-
tilor, invatdtorilor si profesorilor, si chiar a psihologilor e aceea de a considera cd atunci
cand un copil esueazd la un test, el e pur si simplu incompetent. Ipoteza alternativa
coonduce la o reformulare a problemei. Ea constd in a ne spune ca atunci cand un copil
esueazd la un test nu inseamnd neapdrat cd copilul duce lipsd de competente, ci cd se prea
poate ca el sd nu fi inteles care era obiectul activitdtii intelectuale cerute de acel test. Cu
alte cuvinte, e vorba de o invitatie de a lua in seamai si aspectele ce tin de comunicare : care
sunt resorturile sale, cum evolueazd ea desemnand mai mult sau mai putin ambiguu si chiar
paradoxal obiectul reflectiei sale si normele sale de referinta? Cine cu cine vorbeste,



despre ce si cu ce scop? Studiul recent al comportamentului copiilor surzi in astfel de
sarcini de test (Perret, Prélaz si Perret-Clermont, 1994a ; Perret, Prélaz si Perret-Clermont,
1994b ; van Loon, Perret-Clermont, Perret si Marro-Clément, 1998) subliniazd importanta
luarii in considerare a manierelor de a comunica in cazul surzilor bineinteles, dar fara
indoiald, acelasi lucru se petrece si in cazul copiilor normali.

B. Inapoi la cercetarea de teren cu noi ipoteze in termeni de comunicare
si intersubiectivitate de construit intr-o micro-istorie

Aceeasi problema, initial formulatd in termeni de competente individuale si reformulata
in termeni de comunicare interpersonald ne conduce din nou la cercetarea de teren, de asta
datd inarmati cu ipoteze noi! Am dorit sa observim mai ales situatii de comunicare din
cadrul clasei, intre profesori si elevi sau doar intre elevi, pentru a incerca sa intelegem de
ce uneori explicatiile discrete pe care elevii le schimba intre ei par mai eficace decat cele
formale de la catedra.

Cadrul teoretic dezvoltat de sociolingvistul Rommetveit (Rommetveit, 1974 ; Rommetveit,
1976) e un sprijin important pentru a ghida astfel de observatii. In contextul conversatiei
din clasa, ca si in cazul conversatiei din alte contexte, intersubiectivitatea dintre parteneri
se stabileste in baza unui anumit numar de reguli implicite care coordoneaza structurarea
sociald a rolurilor, a asteptdrilor si a referintelor la conversatiile anterioare. Pentru ca o
situatie de invitare sd aibd sanse de a fi eficientd, comunicarea dintre parteneri, profesori
si elevi trebuie sd fie suficient de mult centratd pe acelasi obiect al discursului si al
reflectiei, conditie necesard pentru ca elevii sd construiascd cunoasterea asteptatd de la ei
si pentru ca sd stie ce competente trebuie sd demonstreze atunci cand sunt testati. Cestari
(1997) a transcris interactiunile inregistrate in cursul orelor de matematica desfasurate la
clasa a II-a, la Geneva si la Recife, in Brazilia. Atunci cand recitim transcrierile sale, in
ciuda faptului cd apar toate schimburile verbale si un anumit numar de gesturi, devine
evident faptul cd e foarte dificil sd intelegi din exterior ceea ce se spune, adica din afara
contextului (nu e vorba despre o critica la adresa invatatorilor, ci de o simpla descriere
psihosociologica a situatiei), céci exista intotdeauna mult ,,zgomot” in timpul comunicarii
pedagogice. Elevul bun e acela care ajunge si inteleagd, in tot ,,zgomotul” si activitatea
pedagogicd, care e lucrul asupra cdruia trebuie sd se concentreze si in care trebuie si se
dovedeasca competent in cursul probelor scolare.

Incd un exemplu. In timpul unei lectii de biologie dintr-un liceu elvetian, profesorul a
asezat elevii doi cate doi in fata unui microscop pentru a observa o celuld vegetald. Mai
proiectase pe un ecran un desen al unei astfel de celule. Timp de doudzeci de minute are
loc o ciudatd foiald in clasd. Nu era limpede nici pentru profesor, nici pentru observator
dacad elevii lucrau serios si reuseau sau nu sd rezolve sarcina. Ce se intdmpla de fapt? La
un moment dat profesorul a avut o revelatie: ,,Ah, dar membrana nu e neagrd! Nu e
desenati cu tus pe lamela microscopului! Doar pe ecran apare desenata cu negru, dar daci
vreti sa o vedeti, nu cdutati o linie neagra ! ”. Acest mesaj era esential. Daca profesorul nu
ar fi avut aceasta intuitie in ce priveste dificultatea elevilor de a se concentra asupra unei
solutii corecte, el nu ar fi putut sd ducd la bun sfarsit exercitiul. Totusi, nu a reusit in
totalitate, Intrucat, chiar renuntand la culoarea neagra, elevii nu reuseau sd vadd membrana.
A fost nevoie sa scoatd din geantd un ,,indicator”, instrument pretios, pentru a trece de la
microscop la microscop si de a ardta concret obiectul atentiei.

Putem inmulti exemplele ce se referd la activitatea de construire a intersubiectivitatii
intre profesori si elevi, circumscrisd de activitatea de predare/invatare din scoald: e
nevoie de ajustdri reciproce pentru a fi siguri ca se vorbeste de acelasi lucru, pentru a fi



siguri cd este vizatd aceeasi realitate. De fapt, care este aceastd realitate ? E vorba despre
intelegerea lucrurilor, despre reperarea unor elemente din realitate (0 membrand, de
exemplu) sau mai sunt si alte aspecte care intervin aici? Acest lucru il demonstreaza
Schubauer-Leoni (1986) atunci cand solicitd unor elevi de clasa a IV-a sd ofere exercitii de
matematica unor elevi din clasa a II-a si le observa comportamentul — care nu se dovedeste
a fi doar de naturd cognitiva! Astfel, elevul, asemenea altora, isi trece ména prin par si
spune : ,,Ei bine! Trebuie sd-i dau ceva destul de dificil! Sa nu reuseasca sa-1 faca!”,
pentru cd are acum sansa de a fi dascélul care pregdteste un exercitiu pentru un alt elev,
pare cd vrea sd-si joace rolul in concordantd cu reprezentdrile sale privind statutul celui
care cunoaste si doreste sa delimiteze o distantd clard in termeni de cunoastere intre el
si subiectii lui.

Reludnd aceastd problemd, Grossen (1988 ; 1989) solicitd unor copii, care au rezolvat
testul piagetian de conservare a cantitdtii lichidelor, sd binevoiascd sd aplice acelasi test
altor copii si astfel sd joace rolul expertului. Dar ce aude experimentatorul la un moment
dat? Copilul care incearca sa imite vorbele experimentatorului auzite cu catva timp in
urmd iese din rol si ii spune colegului sau mai mic: ,Gandeste-te bine! E o capcand
undeva!”. Un alt copil, in timp ce aplica testul, ii arunca priviri malitioase doamnei
Michelle Grossen, care se afla in spatele camerei de filmat ca si cum ar vrea sa-i spuna :
»Vezi? Am si reusesc, va raspunde gresit!”.

Faptul ca elevii isi reprezintd scoala ca un loc unde existd ,capcane” si ,pacaleli”,
unde profesorul detine o anumitd cunoastere care ii poate permite sa-i facd sa esueze pe
unii elevi... ne determind sd ne punem intrebari cu privire la imaginea pe care elevii o au
despre aceastd arhitecturd a intersubiectivitdtii in situatiile de clasd! Se pare cad aspectele
rationalitdtii cunoasterii, definite in mod abstract, in afara oricarui camp social, conlucreaza
in paralel cu alte aspecte privind necesitatea de a-si proteja imaginea, de a-si pdstra
identitatea, rolul social etc.

C. Inserarea micro-istoriei elevului (si a profesorului sdu)
in campul de activitate mai larg al grupului social si al culturii

Diferite curente teoretice converg in prezent pentru a ardta ca elevii care gandesc si
invatd se afld in centrul interactiunilor sociale esentiale, care ii solicitd, ii ajutd sau fi
frineaza, care le furnizeaza unele instrumente de lucru, ba chiar modele de a actiona si de
a gandi, si asta la toate nivelurile. Aceste interactiuni sociale sunt situate istoric. Ele sunt
intermediate de catre lexic, semne, scriere, modalitdti de reprezentare (celula, de exemplu),
adicd prin variate medieri simbolice vehiculate prin culturd si prin traditiile disciplinare si
profesionale. Acestei culturi ce tine de mediu i se adauga cultura specifica clasei, ramurii
scolare si persoanelor prezente care au fiecare un trecut intelectual si afectiv ce va
participa la interpretarea situatiei prezente de invitare sau de proba pedagogica. Sa tinem
seama de faptul cd aceste persoane sunt interdependente : profesorul de biologie nu poate
fi un bun profesor decat dacd elevul e un bun scolar — dar in legiturd cu ce? E vorba de
a cunoaste care e sarcina, rationamentul pe care aceasta il presupune, ce discurs trebuie
elaborat. Cum poate profesorul crea cadrul si cum poate el dirija un dialog care sa-i
permitd construirea unei astfel de intersubiectivititi ?

Pe parcursul acestui articol s-a putut observa deja cd obiectul acestor cercetdri s-a
modificat : de la problema initiald a esecurilor si incompetentelor elevului sau profesorului,
considerate individuale, se ajunge putin cate putin, pentru explicarea unor observatii, la
punerea problemei in termeni de comunicare si de organizare a acestei comunicri. Intrucat



comunicarea nu e un fenomen individual, ci colectiv, iar sarcina procesului de predare/
invatare e aceea de a armoniza resursele individuale si colective ale mijloacelor tehnice sau
semiotice care permit stabilirea comunicarii in raport cu acelasi obiect al discursului sau al
reflectiei. Pornind de aici se va putea construi transmiterea cunostintelor.

2. Partea a doua - Psihologia sociald a spatiului terapeutic
si a oricirui spatiu de elaborare a experientei

In ce alte situatii se poate vorbi despre un proces de elaborare psihici a experientei, punere
in comun a ceva ce este trait si care devine obiectul discursului comun? Pentru a ne
distanta de situatia didacticd, am incercat impreund cu Michelle Grossen si alti colegi sa
examindm situatiile psihoterapeutice (Grossen si Perret-Clermont, 1992). Cum se realizeaza
in aceste locuri punerea in comun a unei suferinte, a unei cereri, a unei oferte de
instrumente teoretice? Cum se ajunge la elaborarea de noi obiecte ale gandirii? Ne-am
intrebat daca ceea ce se petrece in spatiul terapeutic ne poate ajuta s intelegem ceea ce se
petrece in spatiul pedagogic.

A. Cum functioneazd spatiile terapeutice ?

In contextul terapeutic, atunci cind o persoani suferd sau se plange, ca si in cadrul
pedagogic, atunci cand un copil invatd mai greu, existd tentatia de a da nastere la
interpretdri bazate pe atribuiri sociale externe. Cu sigurantd, pacientul are dificultdti, de
aceea cere un consult. Terapeutului care il primeste i revine sarcina de a organiza
conditiile de interactiune, astfel incat sa existe un spatiu de securitate pentru ca emotiile,
amintirile, cuvintele sa se exprime si putin cate putin sa se ajunga la o elaborare mentald
noud. Fird indoiald, acest ultim aspect de noutate reprezintd in acelasi timp miza terapiei
si ,motorul” acesteia. Ne putem intreba, referindu-ne la situatia pedagogica, care sunt
contextele si strategiile care permit construirea discursului comun, elaborarea unei inter-
subiectivitati si, paralel, a unei emancipari a persoanei care 1i va permite sd elaboreze idei
noi, adica sa asimileze si sa creeze cunoastere.

B. Intelegerea dinamicii spatiului terapeutic poate ajuta
la intelegerea dinamicii spatiilor de gandire si invdtare ?

In cadrul terapeutic, cererea si oferta sunt negociate : clientul nu intelege acest lucru de
la inceput, ci se prezintd cu niste asteptdri ce au o oarecare influentd asupra felului de a
actiona al terapeutului. Acelasi lucru se petrece si intre un elev si profesorul siu.

Contextul terapeutic oferd un cadru spatial, temporal si relagional al carui pastrator e
prin definitie terapeutul. Faptul de a forta sau de a depisi cadrul e imediat interpretat ca
avand un sens ce va trebui elaborat in contextul actului terapeutic. Cadrul ofera in acelasi
timp securitate, dar ajutd si la identificarea spatiului psihic in interiorul ciruia se deruleaza
prezentul efort. Psihoterapeutul si dascdlul sunt pastratorii unui cadru care trebuie sa fie
explicit si 1n interiorul cdruia sd se desfdsoare obiectele supuse gandirii, invatarii si
creatiei. Dar acest cadru nu pluteste intr-un vid social : el insusi e inserat intr-un context
institutional care serveste intr-o oarecare masura de ,,cadru al cadrului”. Pentru contextul
terapeutic, psihoterapeutii fixeaza cadrul adecvat exercitdrii disciplinei lor : ceea ce este
admis si cum trebuie sa se actioneze in interiorul contextului. Orice abatere semnificativa
de la aceste norme va fi sanctionatd prin pierderea recunoasterii din partea colegilor.
O paraleld poate fi ficutd cu institutia scolard unde profesorul e pastratorul cadrului in
activitatea sa la clasd. Dar profesorul nu e izolat: scoala i fixeaza rolul, il sustine prin



acest ,cadru al cadrului”, ceea ce 1i oferd securitate (stie ce se asteaptd de la el), dar i si
limiteazd modalititile de derulare a interactiunilor cu elevii. Acest context institutional
care este scoala, unde rolurile sunt interdependente, unde procedurile, regulamentele,
valorile afecteazd maniera in care elevul si profesorul percep raporturile lor cu cadrul, este
el 1nsusi inserat intr-un spatiu si mai larg, cel al culturii sociale, cu simbolurile, limbajul,
traditiile, diviziunea muncii si mizele sale politice si economice.

Problema devine atunci cea a intelegerii, in sanul acestui spatiu cultural, dar si in
spatiul scolii, in spatiul intalnirii dintre profesor si ele si, in sfarsit, in spatiul gandirii
elevului, cum si in ce conditii se produce actul de invatare. E vorba atunci de descoperirea,
pornind de la ipoteze precise, in interiorul diferitelor niveluri de analizd, a urmelor acestui
proces de invitare. Acest lucru a incercat sa-1 facd Pascale Marro-Clément (Marro-Clément,
1997 ; Marro-Clément, Trognon si Perret-Clermont), dezvoltand o metodologie minutioasa
de observare a acestor procese in planul interactiunilor.

3. Partea a treia — Psihologia sociala a vietii elevului: parcurs scolar,
imagine de sine si sentimentul de control asupra propriului viitor

A. Imaginea parcursului scolar

Vom analiza aici parcursul scolar al elevului, mai ales imaginea de sine si sentimentul
de control asupra propriului viitor, care se pare ca se dobandesc pe parcursul scolaritatii.
Intr-adevir, imaginea pe care elevul si-o face din trecutul siu de succese sau insuccese in
scoald i serveste adesea drept reper pentru reprezentarea trecutului si chiar a viitorului
sau. Observam ca rezultatele vietii scolare nu constau doar in ceea ce a invatat (sa citeasca,
sd socoteascd, sd scrie etc.), dar in bund parte si in ceea ce el a crezut cd invatad despre
propria persoana. Experienta lui emotionald e foarte importantd si putem observa cum
imaginea de sine se deterioreaza (uneori chiar din clasa a IV-a), in functie de feed-back-ul
negativ transmis de performantele sale scolare. Aceastd deteriorare a imaginii de sine nu
prezintd interes doar pentru procesul de invidtare, ci din nefericire si pentru alte domenii,
incluzand sportul, viata sociala etc. (Doise, Meyer si Perret-Clermont, 1976 ; Deschamps,
Lorenzi-Cioldi, Meyer, 1982 ; Gosling, 1992 ; Bariaud, 1997 ; Bell si Perret-Clermont,
1984 ; Bell, Perret-Clermont si Baker, 1989 ; Kaiser, Perret-Clermont, Perret si Golay
Schilter, 1997 ; Kaiser, Perret-Clermont si Perret, in curs de aparitie). Orientarea spre
ramurile scolare cu prestigiu scazut influenteaza propria descriere a elevilor, suscitand
imagini deteriorate de sine. Acestea sunt adesea asociate cu sentimentul de a nu avea
control asupra viitorului, incluzand aici si viata civica. Astfel, esecul elevului la franceza
(matematicd sau germand) poate avea consecinte sociale si politice mai mari! Insuccesul
il poate conduce pe elev la sentimente de angoasa si insecuritate, nu fara legatura cu teama
sa de violenta din scoli (Clemence et al., 1999). Lucrarile lui Flammer (Flammer, 1994 ;
Flammer, A. Liithi si Kaiser, 1989 ; Flammer, Grob si Wearing, 1995; Flammer si
Kaiser, 1992 ; Flammer si Rheindorf, 1991) pun in evidenta legaturile dintre sentimentul
de non-control asupra viitorului si sentimentele depresive.

B. Reprezentdri ale procesului de invdtare in termeni de cum §i de ce

in scoald elevul dezvolta reprezentdri despre cum sd invete si despre motivele reusitei.
Aude, de asemenea, opinii privitoare la acest subiect care devin discursuri ,,gata confec-
tionate” pe care ajunge sa le confunde cu realitatea, cu riscul de a se gasi in imposibilitatea
de a observa si de a intelege cum invatd. Se produce atunci un decalaj intre discursurile



asupra invatarii si practicile utilizate efectiv de elev, de unde necesitatea metodologica
pentru cercetator de a se deplasa efectiv pe teren si de a examina legéturi intre compor-
tamentele practice si discursurile care le insotesc.

Pentru a cerceta acest fel de decalaje, cititorul va fi purtat acum intr-o ,,excursie” in
regiunea Jura din Elvetia, impreuni cu echipa de cercetare a proiectului , invitarea unei
meserii tehnice in prezent”, pentru a observa procesul de invitare in Scoala Tehnicd din
Sainte-Croix.

II. Incursiune intr-o scoala tehnica

(sectiune elaboratd impreuni cu Jean-Frangois Perret')

La originea anchetei se afld o serie de intrebdri din partea directorilor scolilor tehnice,
confruntati cu aparitia noilor tehnologii de productie asistate de computer : cum sa integrezi
aceste sisteme de productie, tot mai automatizate, in scoald, in sili de clasad si mai ales la
cursuri ? Aceste tehnologii necesita alt fel de cunostinte (mai abstracte ?) si de deprinderi
(mai ales relationale ?) si cum trebuie acestea predate ? Se vor descurca elevii ? Care sunt
competentele din diferite domenii care trebuie dezvoltate ? La ce intervale de timp trebuie
innoite aceste cunostinte datoritd progresului rapid al tehnologiei si, drept urmare, care
sunt cunostintele de bazi care trebuie transmise? in ce misurd invitimantul obligatoriu
pregateste adecvat viitorii elevi ai scolilor tehnice in vederea procesului de invatare mai
specializat care 1i asteaptd? Fard a intra aici in amanuntele metodei observatiei, a
interviului, a chestionarului, a consultarii arhivelor suscitate de acest studiu, sa amintim in
linii mari rezultatele.

1. Evolutii paralele si multiplicitatea culturilor institutionale

De la inceput trebuie sd mentiondm cd aceste schimbdri tehnologice nu sunt singurele
evenimente care bulverseaza scoala si formarea profesionald si tehnicd la sfarsitul anilor
’80 si inceputul anilor ’90. Aparitia utilajelor cu suport informatic complex si intrebdrile
ce se ridicd cu privire la specificul invatarii artei de a le ménui nu constituie, fara indoiala,
decat un element al schimbarii mai profunde aflate in curs de desfasurare. in Elvetia, ca
si in Germania, sistemul traditional de formare profesionald e dublu determinat, adica
elevul petrece o parte a sdptamanii in intreprindere, iar cealaltd la cursurile profesionale.
Chiar si scolile tehnice cu orar complet au pastrat acest model ,,dual”, avand, pe de o
parte, ore de lucrari practice in atelier, iar pe de altd parte, ore de teorie. De altfel, in
aceste scoli munca in atelier a fost mult timp insotitd de o munca de productie foarte
asemdnatoare cu aceea a unei intreprineri, de vreme ce scoala se autofinanta, in parte
datoritd acestor actiuni lucrative adaugate programului scolar si supravegheate de profesori
(de exemplu, in anii *70, la Sainte-Croix, profesorii au conceput si au fabricat ei insisi
masgini cu comenzi numerice pe care le-au comercializat sau le-au utilizat in sarcini de
productie cu elevii).

Dar azi, din cauzd ca piata muncii se subtiazd, fabricile doresc ca scolile sa nu mai
producd pentru a nu crea o concurentd socotitd neloiald, pe o piatd tot mai dificila.

1. Condusi in teren de Jean-Francois Perret, echipa de cercetare mai cuprindea si pe Daniele Golay
Schilter, Luc-Olivier Pochon, Claude Alain Kaiser, Roland Bachmann, Franco de Guglielmo,
Tania Zittoun si Pascale Marro-Clément. Uri-Peter Trier, director la PNR 33, anima in mod
regulat atmosfera ca observator atent al ,,observatorilor” care eram.
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De altfel, scolile de meserii devin putin cate putin ,etatizate” (,,cantonalizate”), adica
devin tot mai mult scoli si tot mai putin intreprinderi. Se observad cd in paralel intre-
prinderile economice angajeazd tot mai putin ucenici, indepartandu-se astfel de traditia
formarii duale. Mai mult, influenta atmosferei neo-liberale actuale se abate asupra scolilor
cantonalizate si le impinge sd intre in competitie unele cu altele, si-si ingrijeascd imaginea
pentru a atrage clienti si sd gdseascd sau sd ocupe ramuri noi de formare. Toate aceste
elemente participd deci la atmosfera generald de schimbare in sanul cireia introducerea
masiva de utilaje de lucru informatizate nu e decat un eveniment, dar poate cel mai vizibil
pentru profesori, elevi si parintii lor.

in sfarsit, trebuie observat ca aceste scoli, in competitie unele cu altele, inspirate de un
sistem dual pe cale de disparitie, se afld la intersectia unor culturi transmise de institutii
foarte diferite. Ele se gdsesc intr-adevar la intersectia manierelor diferite de abordare si de
raportare la cunoastere care sunt tipice scolii (culturii scolare), dar si culturii profesionale
a meseriilor si culturii regionale din Jura, marcate in plan civic, politic, cultural si artistic
de traditiile atator generatii de artizani in ceasornicarie si in mecanica de precizie.

2. Discurs si realitate

Observam, in cadrul scolii, ca peste tot, cd o parte dintre acte fiind inconstiente, discursurile
nu reflectd nici comportamentele efective, nici dorintele : reprezentdrile declarate sunt
deseori decalate de catre realitate. Discursurile au o oarecare autonomie fata de aceasta, nu
sunt intotdeauna subintinse acesteia. Sunt multiple, fiecare desfasurandu-se intr-un spatiu
de autonomie pe care il ofera gandirea si limbajul. Care sunt aceste discursuri, ideile pe
care le vehiculeaza si mai ales care sunt legdturile cu ceea ce se intimpla de fapt?

Observam ca institutiile care se ocupd de formarea profesionald subliniaza in discursul
lor importanta culturii generale, a cursurilor teoretice, a formarii in vederea descoperirii,
inventivitatii si creativitatii. Aceste institutii sustin ca trebuie invatate si dezvoltate
deprinderile sociale.

Discursurile profesorilor din aceste scoli tin sd descrie elevii ca viitori profesionisti
activi, autonomi, responsabili de propria lor formare. Discursul si-a schimbat perspectiva :
acum treizeci de ani era descrisa formarea muncitorului manual in Elvetia ca si formarea
unui muncitor calificat, executant disciplinat.

Mai apare discursul tinerilor atunci cand sunt intrebati in privinta strategiilor de
alegere a unei meserii : ei revendicd autonomia propriei decizii refuzand sid accepte ca ar
fi beneficiat de un ajutor in orientarea profesionala (sfatul unui profesor sau al parintilor, de
exemplu). Ancheta realizata cu ajutorul unor chestionare (Kaiser ez al., 1997) ne arata ca
acesti tineri au impresia ca se vor putea descurca in viatd pe toate planurile, dar ca la scoald
simt cd nu au nici un control asupra propriului destin. Cand e vorba sa invete, remarca ei,
ceea ce trebuie sa facad e si repete continuturile de mai multe ori, sa invete pe de rost, sa
imite profesorul, si nu urmeze exemplul colegului. Ei ne prezintd astfel discursul unei
gandiri ,,gata confectionate”, cel mai traditional posibil privind procesul de invatamant !

Totusi, observatiile facute in salile de clasa si in ateliere nu coroboreaza aceste
declaratii. Pe de o parte, se constatd ca orientarea catre formarea profesionald tine, din
fericire, pentru un anumit numaér de elevi, de o serie de alegeri pozitive care contribuie la
ambianta scolara si la motivarea profesionald ; dar, pentru multi altii, traseul se datoreaza
unor alegeri negative : ei spun ca se afld aici pentru ci nu au reusit la facultate si nu mai
aveau altd alternativd. Pe de alta parte, elevii par sd aiba putin control asupra mediului
scolar si asupra vietii cotidiene. Nu au dreptul sa se implice in gestiunea institutiilor
scolare. Contrar declaratiilor acestor tineri, observam pe teren ca atunci cand incearcd sa
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invete, o fac ajutandu-se constant intre ei, solicitdind ajutor, consultaind documente de
specialitate, actionand prin incercdri si erori, dar rar imitand pasiv sau invatand pe de rost.
Scoala profesionald si profesorii ei le oferd o vasta culturd generald, invitarea limbilor,
informarea privind noile tehnologii, chiar daca acestea nu pot conduce la stapanirea
perfectd a utilajelor complexe. Dar elevii par sa fie influentati de alte motivatii : ,,sdturati”
de experienta scolii obligatorii, ei incearca sa traiasca ,,altceva” si mai ales sa dobandeasca
o identitate pozitivd, ,,devenind cineva”, adicd ,,stdpanind” o meserie, fiind ,,productivi”,
chiar daca stiu cd mai tarziu vor fi nevoiti si-si largeasca baza formarii profesionale.

3. Observarea la nivel ,,micro” a unor aspecte ,,macro”
Intrepdtrunderea teoriei §i practicii

Observarea sistematica a cursurilor, a atelierelor si a lucrarilor practice ne-a facut sa ne
ddm seama ca aspectele ,,macro-sociale”, evocate in primele parti ale acestei expuneri, se
reflectd la ,,micro”-nivelul comportamentelor actorilor, in locurile unde are loc procesul
de invatdmant. Reglementarile scolare federale prevad o distinctie intre, pe de o parte,
orele de ,teorie” (culturd generald si cunostinte profesionale) si, pe de altd parte, orele de

=

»practica”. Orarele scolii profesionale sunt construite astfel bimodal si statutul profesorilor
variazd in functie de ceea ce predau: ,teorie” sau ,practica”. Totusi, observarea siste-
maticd a procesului de invatdmant ne aratd ci ,teoria” si ,practica” se afla intr-o relatie
strinsd. In cadrul cursurilor ,teoretice”, profesorul se referd mai intotdeauna la practica
unei meserii, in timp ce la cursurile ,,practice” profesorul se opreste deseori pentru a da
explicatii teoretice. Modelul canonic al procesului de invatamant clasic, care prevede mai
intai invdtarea teoriei pentru ca mai apoi ea sd fie transpusa in practica, nu functioneaza.
El intdmpind din ce in ce mai multe probleme, o datd cu introducerea noilor tehnologii
informatizate. Acestea cer executarea unor sarcini complexe. Stricarea sau blocarea
aparatelor, functionarea imprevizibild a acestora sunt frecvente si cunostintele teoretice in
ce le priveste sunt de cele mai multe ori insuficiente, chiar si pentru inginerul care se
ocupd de ele in fiecare zi la atelier! Introducerea acestor dispozitive complexe, multi-
functionale, deseori aflate in pand, dd nastere unui moment de crizd a mandriei formarii
profesionale, ceea ce se intelege de cele mai multe ori prin ,infailibilele mecanisme
elvetiene”. Din perspectiva etosului formarii in spiritul ,,infailibilelor mecanisme elve-
tiene”, un bun muncitor e acela care stie sa stipaneasca perfect, de la un capat la altul,
procesul de fabricatie a unui obiect de calitate. Dar functionarea unui sistem de productie
automatizata nu permite stapanirea in totalitate a tuturor etapelor procesului de fabricatie.
Nu mai este vorba de a intelege, nici de a demonstra o indemanare de precizie sau
stapanirea perfecta a unei deprinderi, ci e vorba de a face fata disfunctionalitatilor, de a le
diagnostica si de a rezolva incertitudinea. De aici rezultd o problema fundamentald pentru
invatamantul profesional : trebuie sa-i invatam pe elevi sd inteleagd functionarea de
ansamblu a unui sistem sau sd stdpdneascd un anumit sistem (care e de altfel atat de
complex incat termenul de ,,maiestrie” isi schimba sensul) ? Astfel, de exemplu, in cursul
lucrarilor practice, scopul e acela de a-i face pe elevi sd invete intr-o dupa-amiaza folosirea
unui utilaj automatizat? Sau mai degraba sarcina activitatii e de a trece in revista toate
dificultatile si blocajele posibile intdlnite in procesul fabricatiei asistate de calculator ?
Daca profesorul, intr-o maniera foarte explicitd, nu le spune sa faca altceva, se observa
in mod constant cd acestia se grabesc sa actioneze fara sa utilizeze macar procedurile de
vizualizare a pieselor pe care calculatorul le pune la dispozitie. Ceea ce ii intereseaza pe
ei e sa faca sistemul sa functioneze mai degraba decat sa ramana blocati. ,, Hranindu-1” din
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cand in cand cu date de executie pentru ca programul sd facd operatiile necesare pana se
ajunge in momentul in care se poate declansa procesul de productie : e important ca ceva
sd se intample ! Daca tinerii se grabesc sd actioneze, profesorii, in ceea ce 1i priveste, nu
sunt de acord cu aceasta situatie, dar omit totusi sa precizeze elevilor cat de importanta
este planificarea actiunilor inainte de activitatea propriu-zisd. Profesorii continui sa dea
note 1n functie de calitatea produsului finit, si nu in functie de diagnosticarea si rezolvarea
blocajelor sistemului ce pot aparea pe parcurs.

Stapanirea sistemelor foarte complexe - si, de altfel, imperfecte - fiind foarte greu de
realizat, profesorii propun elevilor cursuri de introducere in principiile de bazi ale
functionarii unor astfel de tehnologii. Au cu sigurantd dreptate, dar elevii nu par sa
inteleaga aceastd ,,cale de mijloc” si ca urmare se implicd putin, spunand cd se afld aici
pentru a deveni oameni de meserie competenti in domeniul lor si nu au de gand si fie la
nesfarsit doar ucenici cdrora li se transmit noi deprinderi si cunostinte.

Acest aspect ne apropie de o problema amintitd anterior si care, de fapt, e una specifica
adolescentei, o reactie legitima ce vine din partea tinerilor adulti : sunt la varsta la care se
formeaza o identitate si ,,a fi cineva”, pentru oamenii de meserie, inseamna ,,a produce
ceva”, a fi specialist intr-un domeniu. Au parasit traseul scolii obligatorii in speranta de a
»imbraca” o identitate profesionald, chiar modestd, de a deveni oameni ,,de meserie”. in
momentul de fatd ei sunt pusi in fata unor profesori si a unor directii care, in numele
bunelor intentii, concep formarea profesionala in termeni de ,,trunchi comun”, de discipline
inter-profesionale si de cunostinte generale.

»Adevdrate” masini sau ,utilaje” didactice ?

In cadrul initierii in universul noilor tehnologii informatizate, se regiseste un anumit
conflict intre tipul de formare transversald si dorinta de profesionalizare. Astfel, avand
grija si-i initieze pe tineri in procesul de functionare a ansamblelor automatizate, scoala le
propune, in cadrul cursurilor pentru tehnicieni, ore teoretice urmate de lucrdri practice cu
privire la aceste tehnologii. Dar inainte de a deveni elevi in sanul acestui program de
formare de tehnicieni specializati, elevii si-au insusit o altd identitate profesionala (mecanic,
electrician etc.). in acest moment, aceastd identitate e pusa intre paranteze, 1asand loc unei
formari profesionale mai generale si care ii strange pe toti pentru un curs si pentru lucrari
practice de automatizare, care prezintd pentru fiecare, in functie de parcursul lor anterior,
dificultati de naturi diferite, nici unii, nici altii nefiind mai initiati in unele aspecte ale
noilor activitati.

In cadrul lucririlor practice observim inci o dinamici. Pentru aceasti initiere scoala
are in dotare un sistem tehnologic si de asamblaj de naturda didacticd care prezintd
caracteristici de vizibilitate si de securitate specifice. Utilajele didactice nu folosesc metal,
ci 0 materie prima mai putin rezistenta — rasina -, lucru care permite observarea fara nici
un pericol a procesului de productie. ,,Adevaratele” masini necesitd mult mai multe masuri
de protectie. Scoala e mandra de dispozitivul sau didactic. Dar ce intdlneste psihologul ?
Elevi care considera aceste dispozitive niste jucarii, foarte potrivite unui exercitiu scolar,
dar foarte diferite de ,,adevaratele” masini pe care le vor intalni mai tarziu in intreprinderi !

Acest lucru inseamna ca ar trebui sd se renunte la initierea facuta pe ,,utilaje” didactice ?
Fard indoiald, raspunsul este nu. Dar e limpede ca elevii si profesorii lor trebuie sa fie
capabili sd realizeze o negociere a intersubiectivitatii proprii in ce priveste instrumentele si
obiectul invatarii. Ar trebui sa le fie oferita o ,,teorie” a masinilor (didactice sau nu) pentru
a se vedea care sunt cunostintele care pot fi transferate de la specificul unei masini la
specificul celeilalte si cum ,,utilajul” didactic, intr-un climat de securitate, ofera un cadru
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de lucru care sd permitd numeroase incercdri si erori specifice procesului de invitare.
Identitatea unei ,,adevarate” masini trebuie si fie obiect de negociere cu identitatea elevilor,
aflati undeva intre imaginea ucenicului, a elevului sau a viitorului profesionist. Identitatea
procesului de predare/invatare si identitatea partenerilor de interactiune sunt interdependente.

Munca in echipd este fortuitd

In prezent, activitatea profesionali cere din ce in ce mai des lucrul in echipi si o
structurare a relatiilor sociale. Chiar si aparatele, atunci cand ating un anumit grad de
complexitate (ansambluri tehnologice si asambldri automatizate) presupun prezenta mai
multor persoane in procesul de productie. Munca se realizeazi deci in grup. Insi nici
scoala obligatorie, nici invdtdimantul nu prezintd o traditie importantd in transmiterea
deprinderilor de lucru in echipd. Astfel, elevii sunt obligati sa lucreze in echipa in jurul
unui calculator, fara a fi pregdtiti pentru acest lucru, iar interactiunile dintre ei se realizeaza
la intdmplare, pur si simplu pentru ca sunt mai multi decat posturile de lucru cerute de
aparatura din dotare. Nu reflecteaza deloc asupra manierei de a munci, de a-si imparti
rolurile si sarcinile, de a tine cont de punctele de vedere diferite.

Observatiile noastre ne fac sa credem cda munca eficientd in echipd nu este activitatea
in care toti participantii par sa fie ,activi” de la inceput. Pasivitatea ,aparentd” a celui
care nu se ocupa nici de tastaturd, nici de mouse poate sd-i ofere detasarea necesara pentru
a actiona folosind o viziune ,,din afara”, atunci cand ceilalti nu mai stiu ce sa faca, asa cum
este cazul exempului oferit de Golay et al., 1999. A munci in echipd nu inseamna doar
impartirea instrumentelor de lucru si a rolurilor, ci si posibilitatea de a adopta o pozitie
»detasata”, permitand observarea celorlalti, reflectia la anumite alternative de actiune
atunci cand activitatea se gaseste in impas.

Scoala e bogatd in contexte informale de invdtare neexploatate

In aceste situatii scolare, am observat contexte informale, care pot deveni ocazii de
invatare fara ca elevii si profesorii sa fie constienti de acest lucru. Astfel, profesorul crede
uneori cd rolul sau e acela de ,,a da un exemplu” si de a fi asemeni unui ,,scamator” care
e in stare sd obtind o piesa in timpul lectiei in care demonstreazd procesul de productie.
Alteori, rolul sdu profesional devine cel al expertului, care trebuie sa pregiteasca masina
pentru aceastd ,,scamatorie”. Deseori, in acest moment, el recurge la transmiterea (infor-
mald) a cunostintelor, atunci cand cere ajutorul unuia sau mai multor elevi pentru pregitirea
dispozitivului. Acelasi lucru se intdmpla si atunci cand incearca sa remedieze o defectiune
sau si explice caracteristicile sistemului. In aceste momente privilegiate, profesorul iese
din rolul sdu didactic pentru a deveni un expert de meserie, iar elevul se regdseste in rolul
sau traditional de ucenic, care ajutda expertul ; in schimbul acestui ajutor, ucenicul invata
meserie si acum au loc procese importante de invatare. Dar aceste secvente sunt greu de
studiat de catre cercetatori, pentru ca ele se desfasoarda in momente in care nici activitatea
scolard, nici cea de cercetare nu sunt planificate.

III. Concluzia

Modelele noastre teoretice ne atrag atentia asupra conditiilor in care se structureazd
gandirea, asupra rolului interactiunilor sociale intr-un spatiu de reflectie protejat de catre
un cadru structurant care posedd anumite reguli, anumiti pastratori ai ideologiei vehiculate,
ei insisi Imputerniciti de catre institutii si legitimati de cdtre culturd. Propunem reluarea
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dezbaterii privind alternarea ,,teoriei” cu ,practica”, examinand de o maniera documentata
empiric legitura dintre gesturi, discursuri, demersuri de sustinere si interactiunile sociale
intre profesori si elevi. Ar trebui, de asemenea, sa intelegem mai bine conditiile in care se
poate realiza un ,cadraj” efectiv al actiunilor si al discursurilor. Ar trebui revazuta
repartizarea rolurilor sociale de expert, de transmitator de cunostinte, de ,,coach”, pe de
o parte, si de ucenic, elev, viitor profesionist, pe de alta parte, la fel si micro-alternanta
dintre ,teorie” si ,practici”. De aici ar trebui si rezulte posibilitatea de a pune la punct
o didactica profesionald care sd permita ucenicilor sa discearnd mai bine, adicd mai precis
si intr-un context mai larg, care sunt rolurile lor si care e semnificatia sarcinilor pe care
le au de indeplinit, cum trebuie sd invete, singuri sau in grup, si in ce scop. Acest lucru
trebuie sa permitd in egalda masura si profesorilor redefinirea cunostintelor ai caror garanti
trebuie sa fie.

Acestia din urma nu sunt doar pastratorii cunoasterii, ci trebuie sa asigure ,,scenariul”,
semnificatia, cadrul care permite transmiterea de cunostinte si conferd identitate. Sarcina
lor nu este doar aceea de a transmite cunostinte care trebuie luate ad litteram sau ,recitate”
in timpul probelor de examen, ci si aceea, luand in considerare evolutia tehnologiilor, de
a profesa arta diagnosticarii situatiei, arta de a nu ascunde erorile, ci de a le face fata
pentru a le vedea nu ca ,greseli”, ci ca dificultdti, provocari intelectuale, lucruri de
investigat, cdrora le putem urmadri evolutia si pornind de la care putem ajunge la o
intelegere fundamentald.

Pentru moment, in ceea ce priveste sarcinile complexe, in intelegerea rolului disfunctio-
nalitdtilor, cadrul de analiza e vag si nesigur, atat pentru elevi, cat si pentru profesori. Din
contrd, institutiile (cu regulamentele lor de functionare, orare, structurd, modalitati de
relationare, examene etc.) sunt incd rigide, ba chiar intr-un proces de rigidizare datorat
,scolarizarii” care le afecteaza de cativa ani incoace. Existd acum, mai mult ca niciodata,
un echilibru precar intre necesara rigoare a unei sistematizari a procesului de invataimant si
neclaritatea si anxietatea determinate de un cadru nesigur. O data cu aparitia noilor tehno-
logii ale informatiei, profesorul pare ca trebuie sd-si iasd din rol. Or, el nu poate reinventa
sau in orice caz, legitima singur cadrul actiunii sale, fara sprijinul institutiei ca atare.

Dupa parerea noastra, in calitate de psihologi sociali, singura modalitate de a iesi din
impas e de a relua si de a regandi legdtura dintre micro-contextele relatiei profesor-elev si
macro-contexte, adicd institutii. E vorba despre un drum deschis si pasionant in inima
evolutiei societdtii noastre. El ar putea servi ca exemplu intr-un moment in care se cautd
modalitdti de relationare pentru a reinstaura o solidaritate de redescoperit intre experti si
novici, ba chiar intre generatii.

Traducere de Cristian Tileagd
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