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Introducere la colectia
,Educatie si formare”

Transformarea invét3rii:
un proiect pentru Roménia educatd

Mai mult ca oricand, tinerii de azi au nevoie, pentru a reusi, de
niste minti puternice. Au nevoie de contexte de invatare auten-
ticd, de suport si orientare, de o valorizare sociald a Invatarii si
de sansa de a transforma lumea prin propriile lor puteri. Nu
mai e o noutate pentru nimeni cd, pe de o parte, scolile si siste-
mul de educatie joacd un rol determinant in constructia tinere-
lor generatii, dar nici faptul c&, pe de alta parte, performantele
din ultimii ani ale tinerilor nostri sunt cel putin ingrijoratoare.
Intre multiplele crize cu care se confrunta lumea contemporana,
criza educatiei este una care, chiar dac mai subtila si mai putin
vizibild pe moment, produce deja deficite greu de recuperat si
ridicd provocéri dintre cele mai complexe.

Educatia si invitarea nu sunt doar treaba scolii si, asa cum
multi cred Incd, responsabilitatéa exclusivi a acesteia. Educatia
e treaba tuturor, pentru ca o Roméanie educati se construieste
in familie, la scoald, in universitate, dar si la locul de munca, in
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8 activitdtile de invitare permanents sau in orice loc si context care

' poate contribui la o Invétare de calitate. Reusita personald, cali-
tatea vietii sociale si performanta economici pe care ni le dorim
sunt vectorii unui proiect pe care indriznim si-I denumim cel
‘mai important azi, aici: proiectul Romaniei educate!.

Evaludrile internationale comparative din sistemul preuni-
versitar (TIMSS, PIRLS, PISA) sau exercitiile de ierarhizare /
benchmarking din inv&timantul superior (ARWU-Shanghai,
Quacquarelli-Simmonds World University Rankings, Times
Higher Education World University Rankings sau, mai nou,
U-Multirank), precum si examenele si evaludrile nationale (mai
ales Capacitatea si Bacalaureatul) demonstreazs ‘derapaje sem-
nificative nu doar ale performantei academice propriu-zise, dar
$i ale motivatiei pentru invétare (vezi in special ultimul raport
PISA sau numirul de neprezentati la ultimul examen de baca-
laureat). In fata acestei situatii, care nu este heapérat de dat foar-
te recentd, dar care a fost si este inca ignoratd masiv la nivelul
politicilor educationale, vedem ca singur solutie o transformare
»de jos In sus”, care are in centru o noud iIntelegere a conceptu-
lui de Invitare, o redefinire a invétdrii din perspectiva a cel putin
trei realitati:

a. progresele semnificative ale ultimilor ani in domeniul cer-

 cetdrilor despre invatare, cu accent pe capacitatea de a crea

experiente de invitare autentics, conforme intelegerii profun-
de a proceselor si mecanismelor specifice Invatarii; -

1 Ideea unui proiect amplu de responsabilitate socials denumit Romania educatda aps-

rut Tn urma unor reflectii i discutii ale grupului de profesionisti in stiintele educatiei

 (pedagogie) de la Departamentul de stiintele Educatiei al Facultétii de Psihologie si
stiintele Educatiei (Universitatea din Bucuresti). : :

KNUD ILLERIS (cOORDONATOR)



b. luarea in consu:lerare a caracterls’acﬂor cognitive, sociale si 9
emotionale ale noilor generatii de tineri, generatii , etichetate”
in diverse moduri in literatura de specialitate: nativii digitali,
digikids, Millenials, generatia Y etc.;

c. conectarea educatiei si a proceselor de invatare dm scoala cu
realitatile sociale, economice, pohtlce si culturale ale lumii con-
temporane, ale lumii ,,asa cum e ea”

Pentru a crea, impreund cu participantii, experiente de invitare
autenticd, cei care faciliteaza aceste procese (profesori, formatori,
mentori, coach-i, consilieri, facilitatori) au nevoie de o perspecti-
vd semnificativ actualizatd si de o Intelegere profunda a invatarii.

Colectia Educatie si formare a apdrut ca urmare a convinge-
rii cd pasul cel mai important in cresterea calititii proceselor de
invatare in familie, in scoald, in corporatii sau oriunde altundeva,
este asigurarea unui suport stiintific si metodologic solid, relevant
si actual. Asadar, oricine doreste s¥ inteleagd mai bine propriile
procese de Invatare pentru-a le optimiza si oricine este angajat In
procesul de a oferi suport si consultants eficients in procesele de
invétare ale altora este invitat sa parcurgd volumele care vor apé-
rea In aceastd colectie. [ ; ;

Colectia Educatie si formare este, in acela51 tlmp, 0 1mt1at1va aca-
demici de a oferi celor interesati suportul teoretic si practic pen-
tru a contribui la cresterea calitétii invatarii, dar si o chemare cu
convingere la transformarea personal si social prin invétare. O
chemare la constructia temeinic§, ambitioas3, asumati a Roméaniei
educate.. : '

prof. dr. Lucian Ciolan, coordonatorul colectiei
‘ Bucuresti, noiembrie 2014

SCU TAST

-
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Introducere

Ideea acestei cérti este de a prezenta o selectie international
a celor mai importanti teoreticieni contemporani ai invatirii
Intr-un singur volum si in propriile lor cuvinte, pentru a oferi o
imagine asupra dezvoltarilor si dezbaterilor desfisurate in acest
domeniu. : : g e b

In decursul ultimilor 10-15 ani, invitarea a devenit un
subiect-cheie nu doar pentru specialistii si studentii din dome-
niul psihologiei, pedagogiei si educatiei, ci si in contexte poli-
tice si economice. Unul dintre motive este faptul ci nivelul de
educatie si de competente al natiunilor, companiilor si indi-
vizilor este considerat un parametru crucial al competitiei pe
piata globalizatd si in actuala societate a cunoasterii. Este totusi
impértant sa subliniem faptul ca functia competitivi a invitirii
este doar o completare secundar a modernititii tarzii la functia
primard, bazald, a Invatarii in calitate de caracteristicd esentiald
a vietii umane. 2Ly : f

Invétarea este de asemenea o chestiune foarte complexa si nu
existd o definitie general acceptats a conceptului. Dimpotriva, se
dezvoltd in mod constant un numér mare de teorii mai mult sau
mai putin specializate sau suprapuse ale Invatdrii, unele din-
tre ele referindu-se retrospectiv la conceptii mai traditionale,

KNUD ILLERIS (COORDONATOR)



altele Incercand s& exploreze noi posibilititi si moduri de. gan- 1
dire. Meritd totodatd s& mentionam faptul c3, desi Invétarea a

fost inteleasd in mod traditional in principal ca achizitie de
cunostinte si deprinderi, astazi conceptul acoperd un camp mult

mai larg, care include dimensiunile emotionale, sociale si socie-

tale. De exemplu, uneori invétarea este legati de dezvoltarea
competentelor, avand de-a face cu abilitatea de a gestiona diferite
provocdri prezente si viitoare din viata profesionald si dm multe

alte domenii practice.

Este, asadar, destul de dificil s& obtinem o privire de ansamblu
asupra situatiei prezente a teoriilor pe marginea invatarii. Tema
este, In primul rand, caracterizata de complexitate, fapt care se
oglindeste si in lunga poveste care std In spatele aparitiei acestei
carti. .

Aceasta 1stor1e Incepedn anul 1998, cand eu scriam o carte care
a fost publicatd in 1999 in limba danezé si in 2002 in limba engle-
zd sub titlul The Three Dimensions of Learning (Cele trei dimensiuni
ale invdtdrii). Dupd cum am declarat mai tarziu, poate un pic sen-
timental, am simtit aceastd lucrare ca pe ,un fel de expeditie de
descoperire”, fiindca atunci cand am inceput caldtoria, nu aveam
nicio idee despre ce voi gasi (Illeris 2007, p. xi). ’

O parte a acestei calatorii a decurs prin citirea multor scrieri
ale teoreticienilor invatérii din trecut si din prezent, pentru ci am
Incercat s& dezvoltun cadru care sa poati acoperi intregul dome-
niu al Invétarii intr-un mod structurat. Mai tarziu, cAnd cartea era

“deja publicatd, am ajuns si cred ci s-ar putea s fie o idee buni s
adun ceea ce puteam vedea acum ci reprezinti articole sau capi-
tole-cheie scrise de diversi teoreticieni, si s le prezint intr-un mod
care ar putea sa formeze o privire de ansamblu pentru studentii
$i cercetdtorii interesati. Aceasta a fost o sarcind mult mai mare

Teorii contemporane ale invatarii = Introducere
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decAt m-am asteptat. Totusi, un an mai tarziu a apérut in limba
danezi cartea Texte despre invitare, continand 31 de capitole scrise
de autori vechi si noi din 11 tari. Aceasta carte nu a fost publicata
niciodatd in limba engleza; dimpotriva, majoritatea capitolelor au
fost traduse In danez& din englezé si din alte limbi. Totusi, pana
acum s-au vandut aproape 10 000 de exemplare, ceea ce este des-
tul de mult pentru o tard mica precum Danemarca. '
Céativa ani mai tarziu, am scris inca o carte, intitulata Adult
Education and Adult Learning (Educarea adultilor si invitarea la
adulti), care a aparut in 2003 in daneza si in 2004 in englezd, si

- povestea s-a repetat. Asa ca in 2005, a fost publicatd o carte coor-

doanta de mine, in limba daneza, intitulata Texte despre invitarea
adultilor, contindnd 27 de capitole scrise de autori din 11 tari si de
trei organizatii internationale (UNESCO, OCDE si UE). '

Intr-un final, am publicat in 2006 o carte in limba danez3 care
a aparut in engleza in 2007 cu titlul How We Learn (Cum invdtim).
Cand aceasta carte a fost lansatd in Danemarca, Universitatea
Pedagogicéd din Copenhaga a organizat o conferinta de o zi cu
Peter Jarvis, Etienne Wenger si cu mine drept vorbitori principali.
Conferinta a fost un mare succes. Sala a fost plind pana la refuz
de 420 de participanti, iar In timpul discutiei de Incheiere ni s-a
propus sd scriem o carte impreuna. Totusi, trei capitole nu sunt
suficiente pentru o carte, asa'cd am mai inclus alte trei capito-
le relevante (scrise de Jack Mezirow, Y1j6 Engestrom si Thomas
Ziehe), iar aceastd carte a fost publicatd in 2007 in' limba daneza
sub denumirea Teoriile invifirii: sase abordiri contemporane. Si-acest
volum a devenit rapid foarte popular in Danemarca, in pr1mul an
vanzandu-se peste 2 000 de exemplare.

Astfel, in cele trei cdrti, aveam deja o colectie internationald
de 64 de capitole selectate, prezentand diferite conceptii asupra

KNUD ILLERIS (COORDONATOR)



‘Invatdrii ale unor diversi autori, incepand cu Grundtvig in 1838,

pand la autori de materiale noi-noute din 2007. Bazdndu-ma pe
aceasta, am propus editurii Routledge sa aleg intre 14 si 16 din-

tre cele mai remarcabile capitole de interes actual si s& adaug:

cateva note. Acea propunere a fost analizata si acceptats, iar
procesul de editare si demersurile pentru obtinerea aprobéarilor
necesare au inceput in prima jumaétate a anului 2008.

Cea mai grea intrebare a fost, cu 31guranta, ce texte si autori
s selectez. In acest context, era nevoie in primul rand de o
interpretare clard a ceea ce se intelege prin ,contemporan”.
O examinare a materialelor m-a condus spre decizia de a sta-
bili ca datd de Inceput anul 1990 — adicd, puteau fi acceptate
doar contributiile care auapdrut pentru prima dati dup 1990.
Desigur, o limita de acest gen este arbitrara si va exclude intot-

- deauna unele cortributii care puteau fi considerate atat ,,con-

temporane”, cat si importante.
De exemplu, in 1984, David Kolb a pubhcat cartea sa

 Experiential Learning (Invitarea experientiald) (ca urmare a unei

publicatii preliminare de Kolb si Fry din 1975), care a avut cu
sigurantd o contributie 1mportanta pentru intelegerea Invatdrii,
dar despre care, in opiniaimea, nu se prea poate spune ci
este contemporana sau actuald. Conceptul de ,invatare
experientiald” a fost elaborat in continuare de multi alti autori
(cf., de ex., Weil si McGill 1989), iar Peter Jarvis, in aceasta carte
si in multe alte scrieri, chiar 1si incepe discutia afirmand c4 teo-
ria lui Kolb i se pare mult prea simpld pentru a surprinde com-
plexitatea invatarii. Alti autori care au avut contributii impor-
tante In anii 1970 $i:1980 au fost Chris Argyris si Donald Schén,
cu conceptele lor de invatare in , bucld simpla” si ,,bucld dubld”
(Argyris si Schon 1978), respectiv-de , practician reflexiv (Schén

Teorii contemporane ale invétarii = Introducere
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1983). De adaugat si Hans Furth cu volumul sdu Knowledge As
Desire (1987) (Cunoasterea ca dorinti). ' .
Pe de altd parte, unii dintre autorii selectati si-au adus prime-
le contributii cu mult inainte de 1990. Astfel, prima publicatie
bine-cunoscutd a lui Jerome Bruner in acest domeniu dateazi
incd din 1956 (Bruner et al. 1956), prima lucrare a lui Thomas
Ziehe despre invétarea tinerilor a fost in 1975, Jack Mezirow si-a
lansat teoria ,invatarii transformatoare” in 1978, The Evolving
Self (Sinele in dezvoltare) a lui Robert Kegan a apérut in 1982,
Howard Gardner si-a avansat ideea ~inteligentelor multi-
ple” in 1983, Peter Jarvis a inceput si publice despre Invitare
in 1987 si disertatia lui Yrj6 Engestrom Learning by Expanding
(Invitarea prin expansiune) este tot din 1987. In general, majori-
tatea autorilor din aceasta carte au mai publicat inainte de 1990.
Oricum, criteriul crucial a fost ca ei sa fi imbogétit cu lucruri
noi si relevante contributiile lor teoretice principale de dinainte
de 1990. ) ' B | :
Cellalt criteriu de selectie se referd la ceea ce poate fi numit
»invétare” si ,teorie a invatirii”. Deciziile mele referitoare la
acest aspect se bazeazd pe definitia conceptului de invitare ca
~Orice proces care, la organismele vii, duce la schimbdri perma-
nente ale capacitatilor si care nu este datorat doar maturizirii
biologice sau inaintirii in varsts” (Illeris 2007, p. 3, citat reluat
in capitolul meu din aceasta carte). Aceasts definitie foarte des-
chisd este, dupd cum o vid eu, aliniati la conceptiile moderne
importante asupra invétirii, vdzuti ca un lucru mult mai vast
$1 mai complicat decat in teroria traditionald, unde apare ca o
»achizitie de cunostinte si deprinderi”. Aceasts definitie largi-
td mi-a permis sd selectez contributii variind foarte de mult: de
la ,,Abordarile multiple ale intelegerii” a lui Howard Gardner

KNUD ILLERIS (COORDONATOR)



pana la ideile lui Thomas Ziehe legate de ~probleme normale 15
de invatare? si , convingeri culturale implicite”. ol

Totusi, sunt cateva tipuri de posibile contributii care au fost
evitate. In primul rand, cititorii vor ciuta in zadar capitole refe-
ritoare In principal la conceptia comportamentalista clasica asu-
pra Invatarii — in parte, pentru ci nu apar multe contributii
novatoare din partea acestei scoli si, in parte, pentru c4, in viziu-
nea mea, aceasta scoald se ocupa de un fragment atat de mic al
vastului teren al Invatarii, incat, in relatie cu invitarea umans,

‘e de interes doar referitor la unele domenii foarte speciale:
invétarea timpurie, reeducarea si elevii cu dizabilitati mentale.
In mod similar, sunt si alte domenii ale Invatérii care odinioa-
ra reprezentau cuceriri importante, dar acum au fost preluate
de abordéri mai cuprinzatoare i mai complicate, cum este, de
exempluy, interesul psihologiei gestaltiste pentru invétarea prin
rezolvarea de probleme, care astizi este integratd in abordari ca
invitarea expenentlala sau Invatarea prin practici. -

In al doilea rand, am evitat abordaérile In care mteresul pen-
tru invétare este limitat'la unele sectoare speciale ale vietii sau
ale societatii, precum invétarea scolari si in special educarea
organizationald (nemaivorbind de ,organizatia care invati”).
Totusi, aceasta nu inseamni ¢ abordérile care au ca punct dé
plecare, de exemplu, educatia adultilor sau educatia la locul de
muncd au fost excluse, daca 1ntelegerea lor despre invédtare este
de interes general. -

In al treilea rand, nu am inclus contr1but11 ale teoriei siste-
mice, precum: cea din lucrérile sociologului german Niklas
Luhmann (de ex., Luhmann.1995) si ale altor adepti ai sii, pen-
tru cd acest tip de abordare mi se pare prea diferit si prea departe
de invatarea concretd a vietii de zi cu zi din societatea moderna.

Teorii contemporane ale invatarii = Introducere



16 Existd In acest caz, dupa cum vad eu, o tendinta a caracteristici-
lor sistemice de a deveni mai importante decat subiectii umani
care invatd si decat situatiile lor de viatd complexe.-

In al patrulea rand, am evitat contributiile din cercetarlle
moderne asupra creierului. Nu pentru ci asemenea abordari mi
s-ar pdrea neinteresante sau neimportante — de fapt le folosesc
destul de mult In munca mea —, ci pentru ci mi se pare ca sunt
incd prea specializate pentru a avea statutul de conceptii gene-
rale asupra invatarii.

Toate acestea m-au ldsat cu 16 capitole care alcituiesc restul
acestei cdrti. Mai sunt, cu sigurantd, multi altii pe care a tre-
buit sd-i omit pentru ca volumul s nu fie prea scump sau si nu
contind suprapuneri si repetitii. - - .

Urmatoarea problemd careia a trebuit si-i fac fati in procesul
de editare a fost modul de aranjare a acestor 16 capitole. Pentru
asta am pornit de la dimensiunile invatérii pe care le-am prezen-
tat in contributia mea. Am pus, agadar, acest capitol pe primul
loc, astfel Incat cititorul si poatd incepe prin a se familiariza cu
linia de gandire din spatele structurii crtii. :

in continuare, am asezat patru capitole care, in moduri foar-
te diferite, incearcd de asemenea si se refere la si sd explice
Invdtarea ca intreg. Acestea sunt primele dou# capitole scrise
de Peter Jarvis si Robert Kegan, care, dintr-o perspectiva existen-
tiald, respectiv psihologicé, au conturat o teorie generali despre
ceea ce este si ce implicd invatarea. Acestea sunt urmate de dous
capitole scrise de Yrjo Engestrom si Bente Elkjaer, care sunt mai
specifici in aborddrile lor, avand in vedere faptul ci reprezints
~$coala” teoriei activitatii, respectiv cea a pragmatismului.

Urmeaza apoi doud contributii care, desi au o naturd holista
evidentd, sunt intr-o oarecare masurj orientate mai mult spre
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subiectul clasic al continutului de Invétare, adici a ceea ce este
invatat de fapt. Acestea sunt capitolele scrise de doui dintre cele
mai influente figuri din domeniul contemporan:al inv#tirii din
America: Jack Mezirow, in calitate de creator al teoriei Invatdrii
transformatoare, si Howard Gardner, in calitate de creator al teo-
riei inteligentelor multiple. o

De aici, ma Indrept spre dimensiunea stlmulatoare a Invatdrii,
adica abordérile teoretice care acordd o atentie speciald intere-
selor, motivatiilor si emotiilor care stimuleazd invétarea si dez-
voltarea personald pe care o creeaza invéatarea. Eu vad capitolul
scris de Peter Alheit, care descrie abordarea biografici a Invatrii,
ca fiind cea mai generald contributie din acest domeniu. Acesta
este urmat de capitolul scris de John Heron, care foloseste exem-
plul invatdrii pentru a ilustra teoria sa'generala a ,,emotiilor si
personalitatii”. Mai apoi, vine capitolul scris de Mark Tennant,
care discutd despre dezvoltarea sinelui in relatie cu teorii predo-
minant franceze din curentul postmodernist. i

Ultimele sase capitole se concentreazd pe dlmensmnea

interactionald a Invatarii. Trei dintre ele o fac intr-un context

pronuntat cultural. Acestea sunt, in primul rand, capitolul scris

de Jerome Bruner, care a jucat un rol-cheie in peisajul ameri-
can al teoriei Invatarii pentru mai mult de 50 de ani si care a
migrat gradual de la un anumit scientism comportamental citre
0 abordare cultural-psihologicd. Urmeaz4 capitolul scris de
Robin Usher, care descrie abordarile postmoderniste in relatie
cu invatarea. Apoi vine capitolul scris de Thomas Ziehe, care
- sapa adanc la baza conditiilor culturale care as1gura astdzi scena
mvataru pentru tineri.

Ultimele trei capitole ale cartn se referd la invdtarea in con-
text social. Jean Lave vorbeste despre abordarea invatirii prin
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practicd; Etienne Wenger, care a lucrat indeaproape cu Lave, pre-
zintd ,,0 teorie sociald a Invatarii”; iar In ultimul capitol al cértii,
Danny Wildemeersch si Veerle Stroobants dezvoltd un model
care ilustreazd modul In care o multitudine de influente sociale

_diferite sunt implicate in procesele moderne de invatare.

Astfel, cartea 1l va purta pe cititor print-o ampla varietate de
perspective asupra invatarii. Am decis sa nu impart cartea in
sectiuni, fiecare dintre cele 16 capitole formand cumva o sectiune
de sine stétdtoare. \ :

Unii cititori s-ar putea sa nu fie de acord cu selectule si ordo—
narea pe care le-am facut, unii s-ar putea sa fie dezamadgiti, dar
tot ce pot spune este ca in procesul de editare am incercat s3 fiu
riguros si sd ofer o imagine amplé si adecvatd a abordérilor con-
temporane asupra subiectului Invatérii. Sper ca in acest fel am
reusit sa creez un volum care poate oferi o privire de ansamblu
asupra situatiei actuale si asupra multitudinii de conceptii teo-
retice asupra invatdrii, determinandu-i astfel pe cititori s abor-
deze acest subiect In moduri calificate si diferentiate.

Knud Illeris

Biblfograﬁe

Argyris, Chris si Schén, Donald A. (1978): Organizational Ledr—
ning: A Theory of Action and Perspective. Readmg, MA
Addison-Wesley.

Bruner, Jerome S., Goodnow, Jacqueline J. si Austin, G'eorge A.

- (1956): A Study of Thinking. New York: Wiley.

KNUD ILLERIS {(COORDONATOR)



Engestrom, Yrj6 (1987): Learning by Expanding: An Activity-The-
oretical Approach to Developmental Research. Helsinki:
- Orienta-Kunsultit. - 2

Furth Hans G. (1987): Knowledge As Deszre An Essay on Freud and
Piaget. New York: Columbia University Press.

Gardner, Howard (1983): Frames of Mind: The Theory of Multiple
Intelligences. New York: Basic Books.

llleris, Knud (2002): The Three Dimensions of Learning: Contem-
porary Learning Theory in the Tension Field between the
Cognitive, the Emotional and the Social. Copenhaga:
Roskilde University Press & Leicester: NIACE (Editie

. americana: Krieger Publishing, Malabar, FL, 2004).

Illeris, Knud (2004): Adult Education and Adult Learning. Copenha-
ga: Roskilde University Press, and Malabar, FL: Krie-
ger Publishing. .

Ileris, Knud (2007): How'\We Learn: Learning and Non-learning in
-Schools and Beyond. Londra/New York: Routledge.

Jarvis, Peter (1987): Adult Learning in the Social Context. New
York: Croom Helm.

Kegan, Robert (1982): The Evolving Self: Problem and Process in

Human Development. Cambridge, MA: Harvard Uni-

versity Press.

Kolb, David A. (1984): Experiential Learning: Experience as the
Source of Learning and, Development Englewood Cliffs,
NJ: Prentice-Hall.

\Kolb, David si Fry, Roger (1975): Toward an Applied Theory of
Experiential Learning. In Cary L. Cooper (ed.): Theo-
ries of Group Processes. Londra: Wiley.

19

Teorii contemporane ale invatarii = Introducere



20 Luhmann, Niklas (1995/1984): Social Systems. Stanford, CA: Stan-
' ford University Press.

Mezirow, Jack (1978): Education for Perspectzve Transformation:

Women’s Re-entry Programs.in Community Colleges.
. New York: Teachers College, Columbia University.

Schoén; Donald A. (1983): The Reflective Practitioner: How Professi-
onals Think in Action. San Francisco: Jossey-Bass.

Weil, Susan Warner si McGill, Ian (editori) (1989): Making Sense
of Experiential Learning: Diversity in.Theory and Practice.
- Buckingham: Open University. Press.

Zlehe, Thomas (1975): Pubertiit und Narzissmis. Frankfurt a. M.
Europiische Verlagsanstalt.

KNUD ILLERIS (COORDONATOR) -



CAPITOLUL1

O intelegere cuprinzdtoare
a Tnvatarii umane
KNUD ILLERIS: |

Deja in anii 1970, Knud Illeris era bine-cunoscut in firile scandi-
nave pentru implicarea sa in studiile teoretice gi practice din cadrul
proiectelor sale. El aplica in munca sa teoria invifdrii printr-o com-
binatie dintre abordarea lui, Jean Piaget si aga-numita ,teorie criti-
cid” a Scolii germano-americane de la Frankfurt, care practic ficea o
conexiune intre psihologia freudiand si sociologia marxistd. In anii
1990, Illeris s-a intors la vechile preocupiri vizdnd invdtarea teoreti-
- cd, implicAnd numeroase alte abordiri teoretice in infelegerea generald
a tnvitirii, abordare care a fost pentru prima datil prezentatd in The
Three Dimensions of Learning (Cele trei dimensiuni ale invata-
rii) si mai tarziu complet descrisi in How We Learn: Learning and
Non-learning in School and Beyond (Cum invatdm: Invitarea
si non-invitarea in scoald si in afara ei). Capitolul de fatd pre-
zintd ideile principale ale acestei abordiri si este o varianti elabora-
td a prezentdrii sustinute de Illeris la o conferinti din Copenhaga in
2006, cind a fost lansati varianta danezd a lucrdrii How We Learn.
Articolul nu a mai fost publicat in limba englezd pand acum.
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Fundamente si ipoteze de baza

Incepand cu ultimele decenii ale secolului al XIX-lea, au
fost lansate multe teorii si abordéri referitoare la intelege-
rea Invatarii. Aceste teorii privesc invétarea din numeroa-
se unghiuri, au platforme epistemologice diferite si un conti-
nut foarte divers. Unele dintre ele au fost actualizate in lumina
ultimelor cunostinte si standarde, darin general, avem astdzi
un tablou de o vast3 varietate de abordadri si structuri teoreti-
ce ale inv&tarii, care sunt mai mult sau mai putin compatibi-
le sau competitive pe piata academica globald. Ideea de baza
a modului de abordare al Invatarii din acest capitol presupune
crearea unei selectii cuprinzétdare a acestor teorii, aducerea de
noi aprecieri si perspective si in acest fel construirea unui peisaj
general care sa poata oferl o intelegere cuprmzatoare si actuald
a domeniului. ,

La modul general 1nvatarea poate fi definitd ca fiind orice
proces specific organismelor vii care duce la schimbiri permanente
ale capacititilor si care nu este datorat doar maturizirii biologice sau
imbditranirii (Illeris 2007, p. 3). Am ales in mod deliberat aceasti
formulare foarte deschisa deoarece conceptul invatarii include
un set extins si complicat de procese si o intelegere cuprinza-
toare nu este doar un aspect al naturii procesului de invita-
re. Ea trebuie sd includa si toate aspectele care influenteaza si
sunt influentate de acest proces. Figura 1.1 prezinta prmc1palele
domenii implicate si interconexiunile dintre ele. i

In varful structurii am plasat bazele teoriei invatarii, adica
domeniile stiintifice care, in opinia mea, trebuie s stea la baza
dezvoltarii unei constructii cuprinzitoare si coerente a teoriei.
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Figura 1.1 Principalele domenii ale teoretizarii nvatarii.’

Acestea cuprind toate conditiile psihologice, biologice si sociale
implicate in orice proces de invatare. Dedesubt este sectiunea
centrald care reprezintd Invatarea propriu-zisa, inclusiv proce-
sele si dimensiunile ei, diferite tipuri de invatare si obstacole-
le cu care se confrunts, care pentru mine reprezintd elementele
principale ale intelegerii invatarii. Urmeaza conditiile interne si
externe specifice, care nu doar influenteaz3, ci sunt implicate in
mod direct in Invatare. La final, aplicatiile posibile ale invatarii
sunt de asemenea prezente. In continuare voi vorbi despre aces-
te cinci domenii si voi evidentia cele mai importante caracteris-
tici ale fiecaruia. ' : '
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Cele doud procese de baz3 si cele tre1 dlmenswm
ale Tnvatdrii :

Primul aspect important pe care trebuie sa-1 intelegem este ca
invdtarea presupune integrarea a doud procese foarte diferite,
si anume procesul interactiunii externe dintre cel care invati si
mediul sau social, cultural sau material, si un proces p51holog1c
intern de elaborare si achizitie. _

Multe teorii ale invatarii fac referire doar la unul dintre aceste
doud procese, ceea ce nu inseamnd, bineinteles, ci sunt gresite
sau inutile, din moment ce ambele procese pot fi studiate sepa-
rat. Totusi, aceasta inseamna cd ele nu acopera intregul domeniu
al invatarii. De exemplu, teoriile behavioriste traditionale si cele
cognitive se focuseazd doar pe procesul psihologic intern. De
asemenea, unele teorii moderne ale invatirii sociale — uneori in
opozitie explicitd cu primele — 1si indreaptd atentia doar spre
procesul interactiunii externe. Oricum, este evident ci ambele
procese trebuie s3 fie implicate activ ca s fie posibild invitarea.

Cand construiam acest model al domeniului invatarii (Figura
1.2), am Inceput prin‘a ilustra procesul interactiunii exter-
ne printr-o sdgeatd verticald dubla intre mediul inconjuritor,
care reprezintd bazele generale, deci este pozitionat pe post de
fundament, si individ, adlca cel care mvata, poz1t10nat la capa-
tul superior. :

In continuare, am ilustrat procesul achizitiei psihologice prm-
tr-o altd sdgeatd dubla. Este un proces intern al celui care inva-
td, deci trebuie sd fie pozitionat la polul superior al procesului
de interactiune. Urmeazé un proces de interactiune integrata
Intre doua functii psihologice egale, implicate in orice proces de

invétare, si anume functia de a administra continutul invatirii
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Figura 1.2 Procesele fundamentale ale invatarii.

si functia stimulatoare de a produce si directiona energia men-
tald necesard pentru a declansa procesul. Asadar, sageata dubla
a procesului de achizitie este agsezata orizontal in varful proce-
sului interactiunii si intre polii de continut si stimulare — si tre-
buie subliniat faptul ca sigeata dublad inseamna cd aceste doua
functii sunt intotdeauna implicate si, de obicei, in mod integrat.
Partea de continut se referd la materialul invétat. El este de
obicei descris prin cunostinte si abilitati, dar si multe alte aspec-
te, cum ar fi opinii, intelegeri intuitive, semnificatii, atitudini,
valori, tipuri de comportament, metode, strategii etc. pot fi
_ implicate in continutul de invatare si pot contribui la consolida-
rea intelegerii si a aptitudinilor celui care invata. Incercarea la
care este pus cel care Invatd este s& construiascd semnificatii si sa
dobandeascd o capacitate de a infrunta provocérile vietii practice
astfel dezvoltandu-i-se o functionalitate personala generald. .-

Teorii contemporane ale fnvitarii = O intelegere cuprinzdtoare a invatdrii umane



26 Partea stimulatoare produce si directioneaza energia men-
tald necesard pentru a avea loc procesul de invétare. Aceasta
intruneste elemente ca sentimente, emotii, motivatie si vointa.
Functia sa finala este de a asigura echilibrul mental continuu al
celui care invatd, dezvoltandu -1 in acelasi timp o receptivitate
personala.

Aceste doud dimensiuni sunt mtotdeauna injtiate de 1mpu1—
suri provenite de la procesele de interactiune si integrate in pro-
cesul intern de elaborare si achizitie. Asadar, continutul de inva-
tare este, sa zic asa, ,obsedat” de stimulii implicati — indiferent
daca invidtarea este determinata de dorintd, interes, necesita-
te sau constrangere. Corespunzitor, stimulii sunt intotdeauna
influentati de continut — informatiile noi pot schimba conditiile
stimuldrii. Multi psihologi au fost congtienti de aceasta legatura
stransa Intre ceea ce de obicei a fost denumit cognitiv si emoti-
onal (de exemplu, Vigotski 1978; Furth 1987), iar recent studiile
neurologice avansate au demonstrat ci ambele dimensiuni sunt
intotdeauna implicate in procesul de invitare, cu exceptia cazu-
rilor unor leziuni cerebrale severe (Damasio 2005).

- Partea de interactiune produce impulsurile care initiazi pro-
cesul de invitare. Aceasta se poate manifesta sub forma de pet-
ceptie, transmitere, experientd, imitare, activitate, participare
etc. (Illeris 2007, pp. 100 si urm.). Ea serveste la integrarea per-
sonala in comunitati si societate, construind astfel sociabilitatea
celui care Invatd. Oricum, aceasta edificare trece neapdrat si prin
celelalte doua dimensjuni.

Asadar, triunghiul ilustreazi ceea ce poate fi descris ca un
camp de tensiune in care interactioneazd toate dimensiunile
implicate in invitare in general, dar si in episoade sau procese
de invétare specifice, intinse intre dezvoltarea functionalitatii,
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Figura13 Cele trei dimensiuni aIe Tnvatarii si ale dezvoltarn competentelor

receptivititii si sociabilititii — care sunt, de asemenea, compo-
nente generale a ceea ce numim competente.

Este important de mentlonat ca fiecare dimensiune presupu-
ne atdt o parte mentald, cat si una corporald. De fapt, invéta-
rea incepe cu corpul si are loc prin intermediul creierului, care
este tot o parte a corpului, si doar gradual partea psihicd este
separati ca fiind o functie specificé, dar niciodata independentd
(Piaget 1973).
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Un exemplu din viata scolard cotidiand

Pentru a descrle mai bine felul in care trebuie mteles si folo-
sit acest model, voi da un exemplu din viata scolar3 de zi cu zi
(dar asta nu inseamna ca modelul se referd doar la Invéatarea in

v 'scoala)

In timpul unei ore de chlmle, un profesor explicd in sala de
clasd un proces chimic. Elevii ar trebui sa asculte si poate sa
adreseze Intrebéri pentru a se asigura cd au inteles corect ceea ce
li s-a explicat. Elevii sunt implicati, asadar, in procesul de inter-
actiune. In acelasi timp, ei trebuie s4 retind sau sa invete ceea ce
le preda profesorul, adicd, psihologic, s& facé o legitura intre ce
li se preda si ce ar fi trebuit sd cunoascd deja. In consecints, ei
ar trebui si fie capabili si-si aminteasci ce au fost invatati si, in -
anumite conditii, s§ reproducs, aphce si implice continutul In
invatarea ulterioara. :

Cateodatd Insa, sau pentru unii elev1, procesul de invatare nu
are loc asa cum a fost prevazut si pot apdrea diferite erori sau
devieri. E posibil ca interactiunea s nu functioneze din motiv ci
explicatiile profesorului nu sunt suficient de bune sau coerente,
sau pot fi implicate alte perturbéri in situatia specifici. in acest
caz, explicatia va fi receptionati partial sau incorect, iar rezulta-
tul invétdrii va fi insuficient. De asemenea, procesul de achizitie
al elevului poate fi si el inadecvat, de exemplu, din cauza unui
deficit de concentrare, iar asta va avea ca rezultat deteriorarea
rezultatului Invatarii. In alte cazuri, pot exista erori sau carente
in invéitarea anterioard a unor elevi, afectandu-le capacitatea de
intelegere si invétare a continutului nou. Cele descrise mai sus
aratd cd achizitia nu este doar un proces cognitiv. Sunt si alte
domenii sau functii implicate, referitoare la atitudinile elevului
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cu privire la continutul de invétare: interesele personale si mobi-
lizarea energiei psihice, adicd dimensiunea stimulatoare.

Intr-o situatie scolard, atentia este de obicei indreptata asu-

‘pra continutului de invéatare; in cazul descris — asupra a ceea
ce Intelege elevul despre natura procesulu1 chimic explicat.
Oricum, functia stimulatoare are incd o influentd crucialad. E
vorba despre modul in care este trdita situatia, ce fel de senti-
mente si motivatii sunt implicate si, prin urmare, despre natura
si cantitatea energiei mentale mobilizate. Valoarea si durabilita-
tea rezultatului Invétdrii se afld In stransa legatura cu dlmen31-
unea stimulatoare a procesului de invatare.

Atat continutul, cat si stimularea sunt foarte dependente de
procesul de interactiune dintre cel care invata si mediul sau soci-
al, relational, cultural si material. Dacé interactiunea din timpul
orei de chimie nu este accgptabilé pentru elev, invétarea va
avea de suferit sau va fi iInvétat ceva diferit. Aici ne referim, de

exemplu, la impresia negativﬁ lasatd de profesor, de alti elevi,

de materie sau de situatia scolara in general.
l 2l - ’ ] .
Cele patru tipuri de invitare

‘Cele subliniate in triunghi si exemplul de mai sus reprezinta
0 conceptie a Invatdrii de naturé‘cdnstructivisté, adica se presu-
pune ci cel care invata isi construieste activ propriile sale struc-
turi mentale pentru invatare. Aceste structuri existd in creier
sub forma unor dispozitii care sunt de obicei denumite, prin-
tr-o metaford psihologics, scheme mentale. Aceasta inseamna cd
ar trebui s3 existe in creier o oarecare organizare a efectelor pro-
duse de invitare din moment ce atunci cind devenim constienti
de ceva — o persoand, o problemd, un subiect etc. — suntem
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30 capabili, in cateva fractiuni de secundd, sd accesam informatii
despre ceea ce de obicei, iIn mod inconstient, definim subiec-
tiv drept cunostinte, intelesuri, atitudini sau reactii relevante.
Aceasta organizare nu se aseamdnd in niciun fel cu o arhiva si
nu este posibil sd gasim diferite elemente in locuri specifice din
creier. Ea este structuratd in ceea ce cercetatorii din domeniu
numesc ,engrame”, care sunt urme de circuite intre unii din-
tre miliardele de neuroni care au fost activi anterior in situa-
tii similare, asadar, este foarte posibil si fie reactivate, proba-
bil intr-o maniera usor diferita sub influenta noﬂor informatii
si experiente.

Oricum, pentru a procesa in mod sistematic aceste informatii,
schemele vor fi folosite pentru ceea ce tindem si clasificim in
mod subiectiv ca apartinand unui anumit subiect sau unei anu-
mite teme gi, prin urmare, apeland la aceste scheme facem cone-
xiuni mentale si suntem predispusi s facem legituri raportate
la situatii pe care le asociem cu acel subiect. Acest lucru se aplici
in special la partea de continut, in timp ce in partea de stimulare |
si cea de interactiune putem vorbi mai degraba de tipare menta-
le. Contextul este insd similar, pentru c& si motivatiile, emotiile
sau modurile de comunicare tind s4 fie organizate astfel incat si
poata fi reactivate cand avem de-a face cu situatii care ne ,, amin-
tesc” de situatii anterioare in care acestea au fost active.

In ceea ce priveste invatarea, este crucial ca noile impulsuri sa
poata fi incluse in organizarea mentals in moduri variate si, por-
nind de aici, vom putea face deosebirea intre patru tipuri diferite
de invdtare care sunt activate in contexte diferite, implici rezul-
tate diferite ale Invatdrii si necesitd mai multi sau mai putind
energie. (Aceasta este o elaborare a conceptiei invitirii dezvol-
tatd initial de Jean Piaget (de ex., Piaget 1973; Flavell 1963).)
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Cand se stabileste o schemd sau un tipar, vorbim despre Inva-
tarea cumulativil sau mecanicd. Acest tip de invatare este caracte-
rizat de faptul cd reprezintd o informatie izolatd, ceva nou care
nu face parte din nimic altceva. De aceea, invitarea cumulati-
vd are loc cel mai frecvent In primii ani de viatd, iar mai tarziu
apare doar in situatii speciale, cand trebuie sa invatam ceva care
nu are un context sau o semnificatie personald, cum ar fi, de
exemplu, un cod PIN. Rezultatul invéatarii reprezintd o forma de
automatizare, ceea ce inseamna ca acel continut poate fi reactivat
si aplicat doar in situatii similare cu contextul invatarii. Acest tip
de Invatare este implicat in cea mai mare parte in dresarea ani-
malelor si este prin urmare numlt ,,cond1t1onare in pSIhologla
comportamentala. : : :

De departe cel mai des intalnit t1p de invatare este cel prin
asimilare sau prin insusire, adica se face o conexiune intre ele-
mentul nou si o schemd sau un tipar deja stabilite. Un exemplu
caracteristic ar putea fi invitarea materiilor scolare, care de obi-
cei sunt structurate pentru aditii constante la continutul inva-
tat deja, dar invétarea prin asimilare are loc in toate contextele
in care un individ isi dezvoltd gradual capacitdtile. Rezultatele
invatdrii sunt caracterizate de legdtura cu o schemad sau un tipar
vizat, astfel incat reactivarea si aplicarea si fie relativ usoare in

momentul in care o perscand este orientatd mental spre dome- .

niul in cauzi (spre materia scolard), in timp ce in alte contexte
ar putea fi accesate mai greu. Din acest motiv sunt intalnite frec-
vent dificultati In-aplicarea cunostintelor referitoare la o mate-

rie scolard pentru alte matern sau in contexte din afara scolii |

(Illeris 2009). .
Totusi, In unele cazuri, apar situatii in care este dificila sta-
bilirea conexiunii intre un eveniment si schemele sau tiparele
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existente. Acesta este perceput ca fiind un lucru pe care nu-1
putem intelege pe deplin sau cu care nu putem relationa. Dar
dacd pare important sau interesant, daci existd o determinare
pentru a obtine acel lucru, aceasta se poate realiza prin inter-
mediul Invatarii prin acomodare sau transcendere. Acest tip de
invédtare presupune spargerea (unor parti) dintr-o schema exis-
tenta si transformarea ei astfel incat si-i poatd fi asociata situa-
tia noud. In acest fel au loc in acelasi timp o pierdere si o recon-
struire, situatie care poate fi perceputd ca fiind solicitant sau
chiar dureroasd, pentru ca necesitd o cantitate semnificativa de
energie mentald. Individul trebuie s depaseascs limitarile si sa
inteleagd sau sa accepte ceva necunoscut sau semnificativ dife-
rit, iar acest lucru este cu mult mai solicitant decat simpla adi-
tie a unui element nou la o schema sau un tipar deja existent.
Drept recompensd, rezultatele acestui tip de invitare au drept
caracteristicad principala faptul ca pot fi reactivate si aplicate in -
multe contexte relevante diferite. In acest caz, Invatarea este
de obicei perceputa ca o mtelegere sau achlzltle cu adevdrat
interiorizata. : :

In ultimele decenii, a fost atras atentla asupra faptuhn ca, In
situatii speciale, intervine un tip de invatare cuprinzator, care a
fost pe rdnd denumit semnificativ (Rogers 1951, 1969), expansiv
(Engestrom 1987), de tranzitie (Alheit 1994) sau invitare trans- -
formativa (Mezirow 1991). Acest tip de invitare implica ceea ce
numim schimbaéri de personalitate sau schimbéri in organiza-
rea eului si este caracterizat de restructurarea simultand a unui
intreg grup de scheme sau tipare din cadrul celor trei dimen-
siuni ale Invatdrii, care apare de obicei ca rezultat al unei situ-
afii de crizé cauzate de evenimente percepute ca fiind urgen-
te sau inevitabile, aparand astfel necesitatea ca individul s3 se
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schimbe pentru a putea avansa. Invitarea transformatoare este 33
asadar profunda si ampld, necesitand o cantitate mare de ener-
gie mentald, iar cand este realizata poate fi resimtitd adesea si
fizic, de obicei printr-un sentiment de usurare sau relaxare.

Dupa cum putem vedea, cele patru tipuri de Invétare diferad
foarte mult prin scopul si natura lor si apar — sau sunt activate
de cei care invatd — in situatii si contexte foarte variate. In timp
ce Invatarea cumulativa are cea mai mare importanta in copila-
ria timpurie, iar invatarea transformatoare reprezintd un pro-
ces foarte solicitant care aduce schimbari de personalitate sau
identitate si apare In situatii speciale cu o semnificatie profun-
dd pentru cel care invatd, asimilarea si-acomodarea sunt, dupa
cum le-a descris Piaget, cele doua tipuri de invatare caracteristi-
ce Invatdrii generale de zi cu zi. Si la alti teoreticieni ai nvatérii
se regdsesc aceste doﬁé tipuri de invétare; de exemplu, Chris
Argyris si Donald Schén au formulatbine cunoscutele concepte
de Invatare cu o singurd bucla si cu doua bucle (Argyris 1992;
Argyris si Schon 1996), Per-Erik Ellstrom (2001) vorbeste despre
invitarea orientatd spre adaptare si cea orientatd spre dezvol-
tare, iar ideea lui Lev Vigotski (1978) despre tranzitia in , zona
proximei dezvoltari” poate fi vazuta cao paralela a Invatarii
prin acomodare. i

Oricum, invatarea cotidiand si multe dintre programele edu-
cationale si scolare sunt concentrate si adesea indreptate doar
spre Invatarea prin asimilare, acesta fiind tipul de invétare la
care se referd ceea ce este Inteles de obicei prin conceptul de
invitare. Este evident insd cd aceastd conceptie este insuficientd
in ziua de azi, iar competentele generale atat de cdutate se pot
construi doar printr-o combinatie intre procesele de invéatare
prin asimilare, acomodare si, eventual, transformare.
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Obstacole in calea invatarii

Faptul ca o mare parte din invatarea planificatd nu are loc ori
este incomplet sau distorsionati reprezint o alti problema. in
scoald, in educatie, la locul de munca sau in multe alte situatii,
oamenii adesea nu Invatd ce ar putea sau ce ar trebui sd Invete.
Asadar, mi se pare important sa vorbesc, pe scurt, despre ce se
intdmpla in asemenea cazuri. :

Bineinteles, cateodatd nu putem evita invatarea unor lucrurl
gresite (cf. Mager 1961) sau inadecvate intr-un fel sau altul
pentru noi. In prim# instants, ne referim la invitarea gresit3,
care poate fi rezultatul intelegerii gresite, lipsei de concentrare,
cunostintelor anterioare insuficiente si altor asemenea. Cu toate
cd poate fi iritant sau supérdtor In unele cazuri, erorile simple
de invatare aparute din motive , practice” nu sunt un domeniu
de mare interes pentru teoriile invatarii, din simplul motiv c3 ele
pot fi corectate destul de usor daca este necesar.

Totusi, in prezent, o mare parte dintre erorile de invétare nu
sunt chiar atat de simple, ele 1si au rddéacinile in unele conditii
generale create de societatea modernd, iar studierea si intelege-

rea acestor procese sunt, in unele privinte, la fel de importante

ca teoriile mai traditionale ale inv&tirii, pentru a intelege ce se
intampld si a interveni asupra lor in practica.

Ideea de baza este cd In societatea modernd complexa in
care trdim, ceea ce Freud numea mecanisme de apirare — care
sunt active In interactiuni personale specifice (cf. Anna Freud
2002) — trebuie neapdrat sa fie generalizate si s ia forme mult
mai sistematizate, pentru cd nimeni nu este capabil s rdimana
complet deschis la volumul si impactul imens al mﬂuentelor cu
care ne confruntdm in mod constant.
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Din acest motiv, in zilele noastre, oamenii dezvoltd un meca-
nism de sortare semiautomat fatd de multe influente, sau ceea
ce psihologul social german Thomas Leithduser (1976) a anali-
zat si a descris drept constienti cotidiand. Individul dezvolta ast-
fel unele preconceptii referitoare la anumite domenii, iar atunci
cand este pus In fata unor influente din cadrul unui asemenea
domeniu, aceste preconceptii sunt activate astfel incat in cazul
in care elementele influentelor nu corespund cu ele, sunt ori res-
pinse, ori modificate, pentru a se potrivi. In ambele cazuri, nu
rezultd o Invatare a unor lucruri noi, ci, dimpotrivd, adesea se
ajunge la o Intdrire a preconceptiilor deja existente.

Astfel, prin intermediul constientei cotidiene ne controlam
procesele de invétare si noninvatare intr-o maniera care rareori
implicd o pozitionare directd, in acelasi timp implicind o apa-
rare puternici a preconceptiilor deja stabilite si, in final, a iden-
titatii noastre. (Sunt, desigur, si domenii ori situatii in care ne
pozitiondm in mod Eqn§ﬁent si flexibil intr-o manieré orientata
spre scop.)

Nu doar volumul, ci si natura 1nﬂuentelor pot fi coplesitoare.
Spre exemply; televiziunea ne pune zilnic in fata unui volum
mare de cruzime, rgutate si mesaje negative similare care sunt
absolut imposibil de asimilat' cu adevarat — iar oamenii care
nu se pot proteja de un asemenea impact sunt sortiti-sa sufere
cideri nervoase. Alte forme noi de supraincircari similare sunt
cauzate de nesfarsitele schimbari si reorganizéri cu care multi
oameni se'confrunti la locul de munc3, in institutiile sociale etc.
sau de sentimentul de neputintd resimtit atunci cand deciziile
celor aflati la putere le afecteazd posibilitétile si situatia de viata.

In cele mai importante cazuri, de exemplu atunci cand tre-
buie s3 treacd printr-o schimbare care ar aduce o situatie noud
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intr-un anumit domeniu al vietii, majoritatea-oamenilor reacti-
oneazd prin mobilizarea unei autentice apdriri a identititii care
necesita multa muncd mai mult sau mai putin terapeutici pentru
a fi depdsitd, de obicei printr-un proces de invitare transforma-
toare. Asta se Intdmpld cel mai adesea intr-o situatie neasteptata
de somaj sau in alte schimbéri fundamentale in situatia profesio-
nald, divort, moartea persoanelor apropiate si altele asemenea si
este important sa fim congtienti ca aceste situatii apar mult mai
frecvent astézi, In contextul pietei globalizate a societitii moder-
ne, decat apareau In generatia precedent.

Alta form3 des Intalnita de apdrare este ambivalenta, adlca,
Intr-o anumita situatie, o persoani este dispusé si, in acelasi
timp, nu este dispusa sa invete sau si facd un anumit lucru. De
exemplu, persoanele care si-au pierdut locul de munc fira s3
vrea si fard a avea vreo vini stiu foarte bine ci ar trebui si se
implice Intr-un proces de invétare sau reorientare profesionals,
insa in acelasi timp 1si doresc foarte mult ca acest lucru si nu fie
necesar. Aga ca ei merg sau sunt trimisi la unele cursuri, insi le
este foarte dificil sd se concentreze in procesul de invétare si folo-
sesc orice pretext posibil pentru a scipa, mental ori fizic.

In toate situatiile de' aparare de acest fel, invétarea este obstruc-
tionatd, impiedicat, deviati ori distorsionat dac cel care inva-
td nu reuseste sa treacd peste aceastd apirare, iar profesorul sau
instructorul trebuie in primul rand si incurajeze si s& suporte
aceastd schimbare de atitudine si abia mai apoi s& se implice in
educatia indreptatd spre scopul initial. In cele mai multe cazuri
insd, profesorii nu sunt pregatiti pentru asemenea activitati, chiar
dacd ele sunt adesea necesare in procesul de invitare.

Un alt mecanism psihologic care poate bloca sau dlstorsmna
Invdtarea eficienta este rezistenfa mentali. Acest fenomen nu are o

/s
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localizare concretd in timp, din moment ce toti oamenii din orice
societate pot trece prin situatii In care nu pot ajunge la ceea ce Isi
doresc sa realizeze, iar dacd nu pot intelege sau accepta barierele
cu care se confruntd, vor reacgiona in mod natural cu un anumit
tip de rezistenta.

In practicé, este adesea destul de greu sa distingem intre
noninvitarea cauzatd de apdrare si noninvitarea cauzatd de
rezistentd. Din punct de vedere psihologic 1 insa, exista o mare si
foarte importants diferents intre cele doud. In timp ce mecanis-
mele de apdrare sunt preexistente situatiei de invatare si functio-
neazd in mod reactiv, rezistenta este cauzata de situatia de inva-
tare in sine si este un raspuns activ. Asadar, rezistenta implicd o
mobilizare mentala puternicé si deci si un puternic potential de
invitare, in special de invatare acomodativa si chiar transforma-
toare. De multe ori, atunci cand un lucru nu este acceptat pur si
simplu, apare posibilitatea de a invata ceva nou. Cele mai multe
realizdri majore in dezvoltarea omenirii si a societatii au avut loc
atunci cand cineva a refuzat s accepte un adevér prestabilit sau
un mod de a intelege ori de a face lucrurile.

In viata de zi cu zi, rezistenta este de asemenea o sursa impor-
tanta de Invatare transcendenta, chiar daci acest lucru poate fi
incomod si iritant, nu in ultimul rAnd pentru profesori. In orice
caz, In prezent, una dintre calificarile principale ale: profesorilor
ar trebui s# fie reprezentatd de abilitatea de a face faté rezisten-
tei mentale si de a o Incuraja, pentru ca exact aceste competente
personale sunt cele mai ciutate in prezent. De exemplu, inde-
pendenta, responsabilitatéa, flexibilitatea si creativitatea pot fi cel
mai probabil dezvoltate in acest mod. Din acest motiv, conflicte-
le si dilemele apérute pot fi folosite drept tehnici eficiente, chiar
daci solicitante, in unele situatii educationale dificile.
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38 Conditii de invdtare interne si externe

La toate cele discutate mai sus — procesele, dimensiunile,
tipurile si obstacolele invatarii — ma refer ca la niste caracteris-
tici care ar trebui incluse in orice teorie a invatarii care isi propu-
ne s3 acopere conceptul in totalitate. Totusi, sunt si alte aspecte
ce influenteazd procesul de Invétare fara a fi implicate direct in
el. Acestea pot fi denumite conditii ale invatarii. Am vorbit des-
pre aceste conditii si in cartea mea How We Learn (Illeris 2007),
dar o s descriu si aici, pe scurt, la ce se refera. '

Conditiile interne ale Invatarii reprezinta caracteristici ale
celui care Invata si influenteazd posibilitatile de invétare impli-
cate in procesele de invétare. Inteligenta ar trebui s fie o masurd
a abilitatii generale de a Invata, insa existda o disputa continua
asupra existentei unui aspect general si masurabil de acest fel, si
cu sigurantd nu existd o definitie general acceptatd pentru acest
termen. inc din 1983, psihologul american Howard Gardner
(1983, 1999 2006) a afirmat ¢ existd cateva tipuri independente
de mtehgenta — 9 perspectlva care corespunde intr-o oarecare
masura cu conceptul invatarii prezentat aici, avand in vedere
faptul ca include abilititi emotionale si sociale pé 1anga cele cog-
nitive. Un concept oarecum similar se referd la stilurile de invi-
tare, ins3 existenta si natura acestora pare si rdmana o intrebare
deschisi. In contrast cu aceste evaludri generale, este evident
faptul ca posibilitatile de invatare sunt influentate intr-o oare-
care masura de caracteristici individuale mai spec1ﬁce cum ar
fi sexul si varsta. :

Conditiile externe ale invatarii sunt caracteristici din mediul
celui care invata si influenteazd posibilititile de invatare impli-
cate in procesele de invétare. Acestea se impart in caracteristicile
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situatiei imediate deinvétare, spatiul de invatare si conditiile
culturale si sociale mai generale. Tipul spatiului de invdtare
compenseaza diferentele dintre invétarea de zi'cu zi; invitarea
scolard, invitarea din mediul profesional, invétarea din mediul
virtual, Invétarea in functie de interese etc. si dificultétile aparu-
te in aplicarea rezultatelor invéatarii dincolo de limitele acestor
spatii — asa-numita , problema a transferului” invatarii (Eraut
1994; Illeris et al. 2004; Tlleris 2009). Conditiile sociale generale
sunt dependente de timp si spatiu: este evident cd posibilitdtile
de invitare sunt mult mai vaste astazi decat acum un secol i cd
difer3 intre tarile si culturile moderne. ‘

- Cateva aspecte importante referitoare la utilitatea si aplicabi-
litatea teoriei invétarii, in special care tin de domeniul practicilor
si politicilor educationale, sunt.de asemenea abordate in carte.
Sunt scoase In evident# cateva neintelegeri mai des intélnite din
aceste domenii -si, de asemenea, cateva legaturi caracteristice
intre diferite conceptii despre Invétare, diferite scoli de pedago-
gie si diferite ipoteze fundamentale in ceea ce priveste politicile
de invitare. Ultimul capitol incheie cartea cu o cartografiere a

celor mai importante concepte despre invétare si teoreticieni ai

invitarii in relatie cu triunghiul ilustrat in Figura 1.3.
Concluzii

Concluzia generala este cd invétarea este un subiect foarte
complicat si ci analizele, programele si discutiile referitoare la
invitare trebuie si tind cont de intregul domeniu pentru a fi
adecvate si solide. Asta inseamnd cé toate dimensiunile invata-
rii trebuie luate in considerare, precum si tipurile relevante de
invétare, posibilele situatii de apérare sau rezistenta si conditiile
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40  interne si externe ale Invatarii. Aceasta este, desigur, o cerinta
foarte vastd. Reformuland, am putea spune cd dacé dintr-un anu-
mit motiv nu existd posibilitatea sd includem toate aceste aspecte,
trebuie sa fie clar ca subiectul nu a fost intru totul acoperit si va
ramane o Intrebare deschisa referitoare la aspectele despre care
nu s-a discutat. : '

Voi completa prin ilustrarea mai concreta a doua exemple dm
cercetarea si practica mea. ' :

Primul exemplu se refera la educatia tinerilor. Multe dintre
tarile occidentale se ambitioneazd ca marea majoritate a tinerilor
sa urmeze un program educational de calificare academica ori
practicd dupd vérsta de 16 ani. Scopul guvernarii daneze este ca
95 la suta dintre tineri sd obting astfel de calificari, ins3, chiar daci
95 la sutd sunt incadrati intr-un asemenea program, mai putin de
80 la suta 1l si finalizeaza.

- Acest lucru a fost, bineinteles, subiectul unei game foarte largi
de cercetiri, dezbateri, reforme etc., Insa aproape fard niciun
rezultat sau chiar avand efecte negative. Din punctul de vede-
re al Invatdrii, se pare cd nu a fost pe deplin constientizat faptul
ca tinerii de aceastd varsta sunt implicati profund intr-un proces
de dezvoltare a identitdtii personale, care este o necesitate abso-
luta pentru a putea naviga in cadrul societitii moderne pe piata
globalizatd. Asadar, tinerii se angajeazi in toate initiativele de
invatare — congstient ori nu —, fiind pusi in fata unor intrebiri
ca: Ce semnificd aceasta pentru mine? sau La ce imi poate folo-
si asta? Ei cred ca meritd si 1si indrepte atentia asupra acestor
invatdri numai in cazul in care pot fi validate subiectiv ca avand
o contributie utild in cerintele prezente ale procesului identitar.
Premisele acestui rationament se reg&sesc in toate cele trei dimen-
siuni ale Invatdrii, adicd programul propus nu trebuie s3 fie doar
v

7

/

;‘/

KNUD ILLERIS (COORDONATOR)



acceptabil, interesant si incitant, ci trebuie de asemenea sa con-
tribuie la o pozitionare acceptabild fatd de curentele contempo-
rane de pe piata stilului de-viata al tinerilor, si sa fie organizat
Intr-un anumit mod si de catre profesori sau alte persoane care
empatizeaza cu nevoile personale ale tinerilor care invatd. Multi
oameni din domeniul educational sunt de pdrere ca aceste cerin-
te nu sunt relevante sau acceptabile, insd consecinta inevitabild a
acestor asumptii ar fi o continuare a ratei ridicate a abandonului
scolar (vezi Illeris 2003, 2007).

Al doilea exemplu se refera la recalificarea muncitorilor slab
pregatiti care au ajuns someri Impotriva vointei lor — ceea ce este
foarte des Intalnit in societatea moderna. Acesti adulti sunt adesea
indrumati spre diverse cursuri practice de reorientare profesio-
nali pentru a construi o bazi pentru angajarea intr-un domeniu
nou unde au posibilitatea s& obtini o slujba. Acest proces nu este
resimtit ins3 ca o Indrumare (cum este numit oficial), ci ca o plasa-

re. Mai mult decat atat, chiar daci persoana vizatd constientizeaz -

faptul ca recalificarea ar putea duce la o reintegrare in piata mun-
cii, ceea ce de obicei reprezinta o dorinta puternicd, identitatea sa
este legata de domeniul in care a lucrat In trecut si intervine un
puternic mecanism de aparare care blocheaza angajarea intr-un
nou proces de invatare. Daca in cadrul procesului de indruma-
re ar fi alocat timp si pentru reflectii personale si participare in
luarea deciziilor, acest mecanism de apdrare ar putea fi depdsit.
Cand sunt intrebati, marea majoritate a celor aflati in aceast situ-
atie spun ca cel mai probabil ar fi ales acelasi curs, insd nu li s-a
oferit posibilitatea de a se pregatl mental inainte de curs. In acest
caz ei sunt fortati sd se supund unui proces solicitant de invatare
transformatoare si in acelasi timp se asteapta de la ei sa obtind o
multime de calificiri practice noi (vezi llleris 2006).
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In contextul invétarii, in ambele cazuri descrise mai sus sunt
investite foarte multe resurse in activitdti care au o sansa foarte
micd sau nicio sansé de succes pentru ca planurile autoritatilor
sau ale , sistemului” nu au mclus si 0 analizd adecvata si realista
a situatiei mvataru
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CAPITOLUL 2

Cum Tnveti sé fii o persoana
in soc1etate

Invéténd sd fiueu
PETER JARVIS

Britanicul Peter ]urvzs este, in prezent, una dintre cele mai cunos-
cute figuri de pe scena internationald a cercetdrii in domeniul inviiti-
rii. Avind studii in domeniul teologiei si al sociologiei, abia mai tdr-
ziu a abordat domeniul teoriei invdtdrii, in primd instantd axdndu-se
pe educatia adultilor. Totusi, inci de la sfarsitul anilor 1980, Jarvis a
fost foarte productiv in aceste domendi, iar din anul 2006 a inceput si
lucreze In o trilogie, Lifelong Learning and the Learning Society
(Invatarea continud si societatea invétérii), insumdnd vastele sale
conceptii despre invitare. El a fost, de asemenea, timp de mai multi
ani, editor-sef al reputatei reviste International Journal of Lifelong
Education. Urmdtorul articol isi are radicinile, la fel ca preceden-
tul, in conferinta de o zi despre teoriile tnvdtdrii de la Copenhaga
din 2006. In acelasi timp, prezintd ideile principale ale primei pirti
din trilogia sus-mentionati: Towards a Comprehensive Theory
of Human Learning (Spre o teorie cuprinzatoare a invatarii
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umane). Prezentarea lui Jarvis este publicati aici pentru prima datd
la nivel international.

Introducere

Acum multi ani, obisnuiam s& fiu invitat sa tin prelegeri des-
pre prepensionare, si una dintre activitatile pe care le ficeam
cu participantii era cea bine cunoscutd referitoare la identitate.
Scriam pe un panou intrebarea ,Cine sunt eu?” si rdspunsul
care incepea cu , Eu sunt (un/o)...”. Apoi 1i invitam pe partici-
panti sd completeze raspunsul de zece ori. De multe ori, unele
dintre primele raspunsuri ale participantilor se refereau la ocu-
patia lor, de obicei chiar printre primele trei. Apoi le adresam o
intrebare simpla: ,Cine vei fi dupa pensionare?”
~ Daci m-ar intreba cineva pe mine acum, eu as rdspunde
Linvit s fiu eu”. Dar, asa cum stim cu totii, ,eu” existi intr-o
societate, asa c& sunt fortat si adresez in continuare inci patru
intrebari: - '

¢ Cine sau ce sunt eu?

* Ce este societatea? .

¢ Cum interactioneaza una cu alta?
o Ce inteleg eu prin ,invatare”?

Acest rédspuns aparent simplu in realitate ridicd mai multe
intrebdri decat cele la care raspunde, dar acestea sunt cele patru
intrebdri la care, daca am gasi raspunsurile, am putea intele-
ge mai bine persoana. Vreau sd ma axez pe ,invitare” in cea
mai mare parte a acestui articol, iar In analiza finala voi acor-
da o atentie mai sporitd si acestui ,eu”. De asemenea, in acest
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capitol voi.adresa intrebari atat despre ,a fi”, cat si despre ,a
deveni”, ceea ce ne va duce dincolo de psihologie, sociologie
si psihologie sociald — spre filosofie, filosofie antropolog1ca si
chiar metafizica.

Am Inceput sd fiu interesat de invdtare pe la mceputul ani-
lor 1980, Insa preocuparea referitoare la ideea de detasare din-
tre mine si lumea mea dateaza cu vreo zece ani mai devreme,
in timpul cand am Inceput s ma concentrez pe acele intrebari
fard raspuns despre existenta umana care stau la baza tuturor
religiilor si credintelor lumii. Este vorba, asadar, despre interac-
tiunea dintre mine si viata mea In aceasta lume care sté la baza
conceptiilor mele actuale despre invatarea umand, care sunt ori-
cum incd incomplete si asa vor rdamane. Nu vreau sd abordez
aici raspunsul teologic pentru aceasta detasare (diferenta dintre
biografia mea si experlenta actuald), dar tin sa declar ca toata
Invatarea umand mcepe cuo detasare — fie o intrebare deschi-
s4, fie un sentiment de a nu cunoaste. Sper s3 m& iertati pentru
faptul i voi face aceastd prezentare relativ personald — dar va
fi 0 demonstratie despre cum a inceput munca mea si unde cred
eu ci se indreaptd si va reflecta primul capitol din cartea mea
recentd despre invétare (Jarvis, 2006). Pe parcursul capitolului,
voi scoate in evidenta teoria mea despre dezvoltare si legatu-
rile ei cu alte teorii ale 1nvatar11 Capitolul este divizat in trei
pérti: dezvoltarea teoriei, conceptla mea actuald despre Invatare
si invitarea contmua

Dezvoltarea concep’giei mele despre invatarea umana

Tinand cursuri pentru adulti, am avut, pe la inceputul anilor
1980, cateva experiente care mi-au amplificat interesul pentru
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48 invatare, dar cea care chiar m-a determinat sa fac cercetari
in domeniu a fost oarecum accidentald. Am fost invitat la un
workshop pentru adulti sd vorbesc despre relatia dintre preda-
re si invatare. Pe atunci, era un subiect foarte bine ales avand
in vedere cd majoritatea cértilor despre predare mentionau
foarte putin si invatarea. Am decis cd cel mai bunmod de a
aborda subiectul era sd-i fac pe participanti sd vina cu propri-
ile lor idei, asa cd la inceputul workshopului am cerut fiecarui
participant sa scrie o experienta proprie de invdtare. A fost o
activitate destul de dificila, insa dupa 20-30 de minute, fiecare
avea cate o poveste si le-am cerut sa se grupeze cate doi pentru

. a-si discuta experientele. Am discutat putin asupra activitatii,
apoi i-am regrupat cate patru pentru a continua activitatea si
discutiile au devenit despre invatare in general, nu mai erau
despre experientele proprii ale participantilor. Le-am prezentat
atunci ciclul invétarii dupa Kolb (1984). :

Le-am spus cd ciclul nu era neapdrat corect — bmemteles,
am sustinut tot timpul faptul céd este prea simplu sa reflecte
realitatea procesului social complex al invatarii umane —, asa
cd le-am cerut sd refaca cercul in concordanta cu cele patru
experiente ale lor. Au rezultat patru diagrame total diferite.
Din fericire, am avut ocazia s& tin acest workshop inci de opt
ori pe parcursul urmatorului an in Marea Britanie si in Statele
Unite si, cam pe la al treilea, am realizat cd aveam deja un

- proiect de cercetare despre invétarea la adulti. Pe parcursul
workshopurilor, am colectat toate informatiile si, dupa al doi-
lea, le-am spus participantilor ca voi folosi rezultatele discu-
tiilor lor pentru cercetare. Nimeni nu a avut de obiectat, chiar
au venit cu si mai multe sugestii pentru munca mea. Deja in
1986, cercetarea era completd si continea modelul meu propriu
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Figura 2.1 Ciclul fnvatarii dupd Kolb.

de invitare bazat pe activitatea a peste 200 de participanti la '
cele noud workshopun in 1987, a apérut cartea Adult Learning
in the Social Context (Invatarea la adulti in context social) (Jarvis
1987), in care am prezentat propriul meu ciclu al invatarii.

In calitate de sociolog, am realizat cd toate modelele psiho-
logice ale invitarii aveau lacune, inclusiv cel bine cunoscut al
lui Kolb, pentru ci omiteau partea sociald si cea de interactiu-
ne. Asa ci le-am inclus in modelul meu si am discutat in carte
despre functiile sociale ale invatirii si multe tipuri diferite de
invitare. Asadar, putem vedea multe traiectorii pe care le
Putem urma prin procesul de Invétare daca ne uitdm la urma-
toarea diagrama — eu am mentmnat doudsprezece in carte.
Am incercat acest model in cadrul a numeroase workshopuri,
inclusiv in doud tinute pe la inceput in Danemarca si apoi pe
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50  parcursul urmitorilor 15 ani in nenumdrate ocazii, inclusiv in
cateva carti. '

Totusi, am avut mereu unele retineri referitoare la acest
model, pe care il consider prea simplu, insa este mult mai com-
plex decat oricare dintre cele anterioare. '

Desi eram constient cd invétarea incepe intotdeauna cu expe-
rienta si cd experienta este intotdeauna sociald, md indreptam
spre o perspectiva filosofica a invétdrii umane — am Inceput un
studiu existentialist — Paradoxes of Learning (Paradoxurile inviti-
rii) (Jarvis 1992). Aici, am admis faptul ca, desi recunoscusem si
in modelul din 1987, problema filosoficd majord a Invatdrii este
persoana care invatd, chiar daca mi-a luat mult timp sd dezvolt
aceastd idee. De asemenea, am realizat cd asemenea concepte

—P——__—" Sitoan Persoana:
| Persoana, || Situatia ;
\ L---%24 5 ———{Consolidats, [—#»—
Experienta, 3 dar relativ
= ~ |neschimbatd,

Experimentarea
practicd,

Evaluarea,

Memorarea,

Analiza /
si reflectia, ;
.\\ Persoana:,
' Schimbatd » »

si mai
experimentatd

Figura 2.2 Modelul invdtdrii dupd Jarvis 1987.
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precum adevirul sau semnificatia necesitau si ele mai multi
atentie, fiind ambigue si problematice. ‘

Pentru mine, mutarea de la experimentalism la existentia-
lism a fost cea mai semnificativad in conceptia mea despre Inva-
tarea umana si este un subiect central In conceptia mea curenta
(Jarvis 2006). Aceasta constientizare a dus la aparitia altei carti,
in care eu si Stella Parker (Jarvis si Parker 2005) am vorbit des-
pre faptul c4, din moment ce Invéatarea este umana, fiecare dis-
ciplind academicé care se focalizeazd pe fiinta umand implica
o teorie a invitarii, sau cel putin are o contributie in conceptia
noastr asupra invatarii. In esents, este vorba despre persoana
care invatd si persoana schimbatd, care este rezultatul invata-
rii, chiar dacd acea persoand poate cauza un numér de rezul-
tate sociale diferite. Asadar, am avut capitole din stiinte pure,
ca biologia sau neurostiintele, si din stiinte sociale, metafizica
si eticd. In acelasi timp, eu eram implicat in scrierea altei cirti

impreuna cu doi colegi (Jarvis, Holford si Griffin 2003), in care .

am acoperit capitole despre toate teoriile Invatarii, majoritatea
fiind Incd psihologice si experientiale. Devenea clar pentru mine

cd aveam nevoie de o teorie mult1d15c1phnara care sa le cuprin--

da pe toate celelalte.

De-a lungul‘anilor, conceptia mea despre invétare s-a dez-
voltat si s-a schimbat, dar pentru a produce o astfel de teorie
era nevoie de o definitie operationald a invatdrii umane care
sd reflecte acea complexitate — un punct de vedere sustinut si
de Illeris (2002). Initial, am definit invatarea ca fiind , transfor-
marea experientei in cunostinte, aptitudini si atitudini” (Jarvis
1987, p. 32), dar dupa citeva modlﬁcarl, acum o deflnesc in
felul urmator: '
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Invitarea umani este cormbinatia procesélor ce au loc pe tot par-
cursul vietii la nivelul intregii.persoane — corp (genetic, fizic si
biologic) si minte (cunogtinte, aptitudini, atitudini, valori, emotii,
convingeri si simturi) — experiente in situatii sociale al caror conti-
nut este apoi transformat la nivel cognitiv, emotional si practic (sau
prin intermediul oricdrei combinatii dintre ele) si integrat in biogra-
fia personald, rezultdnd o persoand in continud schimbare (sau mai
experimentatd).

Ceea ce am ilustrat aici este o dezvoltare graduald a concep-
tiei mele despre invétare, ca rezultat al citorva ani de cercetare
si al congtientizdrii faptului cd persoana in intregime este cea
care invatd, iar persoana invata intr-o situatie sociali. Este abso-
lut necesar, asadar, sd contind un numar de discipline acade-
mice, inclusiv sociologie, psihologie si filosofie. Despre toate
acestea am vorbit recent in studiul meu curent asupra invatarii
(]arv1s 2006, 2007)

Spreo teorie ?nglobanté a invé'périi.umane

Asa cum am sustmut si pana acum, mvatarea este si existen-
tiala, si experientiala. Intr-un fel, as sustine ca Invatarea intervi-
ne incd Inainte de nastere — pentru ci invatim, preconstient,
din experientele intrauterine, asa cum sustin citeva discipline
diferite — apoi continud pand in momentul in care ne pierdem
cunostinta inainte de moarte. Oricum, faptul c& individul este
social este crucial pentru conceptia noastrd despre invatare, dar
la fel este si faptul cd o persoana este atdt minte, cat si corp.
Toate experientele noastre incep cu senzatiile corporale care
apar la intersectia dintre persoand si lumea in care triieste.

7 /

/
7
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Experienta incepe cu detagarea (diferenta dintre biografia noas- 53
trd si perceptia proprie a experientei noastre) si sentimentul de
a'nu cunoaste, dar in primd instantd experienta tine de corpul
care receptioneazi senzatii ca sunetul, imaginea, mirosul si asa
mai departe, care par sd nu aiba niciun sens. Apoi, transformam
aceste senzatii in limbajul creierului si al mintii noastre ca sa le
dim o semnificatie — acesta este primul stadiu al Invatarii
umane. Totusi, nu putem crea aceste semnificatii de unii singuri;
suntem fiinte sociale, Intr-o continua relatie cu noi insine, si, pe
masura ce crestem, cdpatdm un limbaj social, astfel incat aproa-
pe orice semnificatie va reflecta societatea in care ne-am nascut.
Am ilustrat primul proces in Figura 2.3.

In calitate de adulti, ne tr&im o mare parte din viata in situa-
tii pe care am invatat s3 le interpretdm ca fiind prestabilite, de
la sine intelese (C#suta 1), adicd presupunem cd lumea, asa cum

Timpul

Persoana interpreteazad
situatiile ca fiind
| de lasineintelese (1)

Ia o decizie (4)

Persoana interpreteaza
din nou situatiile
ca fiind de la sine
intelese (5)

Timpul
=1

Are o senzatie/
detasare (2)

Acord¥ o semnificatie
senzatiei/d3 o solutie
detasarii (3)

Figura 2.3 Transformarea senzatiilor: invétarea din experienta primara.’
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o stim noi, nu se schimba prea mult de la o experientd la alta
similard (Schutz si Luckmann 1974), desi, asa cum ne reamintes-
te Bauman (2000), lumea noastrd se schimba Intr-un ritm atat de
alert, incat el o poate numi ,lichidd”. De-a lungul timpului, ori-
cum, dezvoltim categorii si clasificari care permit acestor inter-
pretari ale situatiilor de la sine intelese sd apard. Falzon (1998,
p- 38) descrie foarte bine acest fenomen:

Confruntarea cu lumea ... implicd neapirat un proces de ordona-
re a ei dupd propriile noastre categorii, o organizare si o clasificare,
0 oarecare modalitate de control activ asupra ei. Intotdeauna inca-
driim lumea in niste rame ca si-i putent face fatd. In absenta acestei
activitdti ordonatoare, nu am reusi si dam niciun fel de semmﬁcatze
acestei lumi. i

Totusi, aceasta nu se poate spune despre copiii mici — care
experimenteaza adesea senzatii cirora nu le pot da un sens sau
o explicatie, si atunci trebuie sa caute semnificatii si s pund
intrebarea de care se teme orice parinte: De ce? Ei se afl3 intr-o
detasare constantd sau, cu alte cuvinte; ei isi incep in mare parte
viata reflectand (Cédsuta 2), dar pe mésura ce se dezvolts, capi-
td 0 mai bund perceptie a lumii vietii si a semnificatiilor pe care
societatea le atribuie experientelor lor (Cisuta 1), devenind din
ce in ce mai mult o aparitie zilnicd. Oricum, pe tot parcursul vie-
tii, orice varsta am avea si oricat de expenmentatl am fi, intal-
nim situatii noi gi senzatii pe care nu le recunoastem — ce este
acel sunet, miros, gust si asa mai departe? Atat adultul, ct si
copilul trebuie s& transforme senzatia in limbajul creierului si,
eventual, si-i atribuie o semnificatie. Invitand semnificatia unei
senzatii, incorpordm in noi cultura societitii, a mediului in care
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triim; aceasta facem in majoritatea, daca nu in toate experientele
noastre de invitare. ;4

De obicei, cei implicati in educarea adultllor spun ca adultii
invatd intr-un mod diferit fatd de copii, dar procesul invatarii
in urma situatiilor noi este acelasi pe tot parcursul vietii, chiar
daci la copii sunt mai multe experiente noi decét la adulti si asta
face s& pard ci sunt diferente in procesul de invdtare. Acestea
sunt experientele primare si le avem cu totii pe tot parcursul
vietii; intdlnim cu totii situatii pe care nu le putem interpreta ca
fiind de la sine intelese — cand intrdm intr-o stare de detasare
si ne intrebdm imediat: Ce trebuie sd fac acum? Ce inseamna
asta? Ce este acel miros? Ce este acel sunet? si asa mai departe.
Multe dintre aceste neldmuriri nu apar sub forma de intrebare,
dar existi un sentiment al necunoasterii (Casuta 2). Detasarea
sta la baza experientei constiente — pentru ¢ cd expetienta. con-

stlenta apare atunci cind:nu cunoastem lumea si nu o putem

interpreta ca pe ceva ev1dent Acorddm o semnificatie senzatiei
printr-o varietate de moduri si in acest fel distantarea e anulatd.
Un raspuns (nu neapdarat coréc;t, chiar dac3 exista si unul corect)
pentru intrebérile noastre poate fi dat de o persoand importantd
din copilarie, de un invéatdtor, poate veni Intdmplétor in viata de
zi cu zi, prin invitare si aga mai departe (Cédsuta 3). Totusi, sunt
situatii In care nu putem SRR, si:simplu s& atribuim semnifica-
tii experientelor primare in felul acesta — spre exemplu, cand
descoperim frumusetea sau cand suntem surpringi — si tot aici
putem include si experientele religioase — insa de data asta ne
vom opri aici cu aceastd explorare (vezi Jarvis g si Hirji 2006).
Cand reusim si ne anuldm detagérile, réspunsurile sunt con-
structii sociale, asa ca imediat mvatarea este 1nﬂuentata de con-
textul social in care apare. Suntem Incapsulati de mediul nostru
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56  cultural. Totusi, odatd ce am ajuns la un raspuns, trebuie sa-1
exersam sau sd-1 repetdm pentru a-1 fixa in memorie (Céasuta 4).
Cu cAt mai multe vor fi oportunititile de a repeta raspunsul la
intrebarea noastra initiald, cu atat mai usor va fi acesta memorat.
Intrucét facem asta in mediul nostru social, primim-raspunsuri si
sugestii care ne confirma cd am obtinut o solutie social accepta-
bild; in caz contrar, trebuie s reludm procesul de la Inceput sau
sa acceptdm sd fim diferiti de cei din jurul nostru. Un rdspuns
acceptabil din punct de vedere social poate fi numit ,,corect”,
dar in acest caz trebuie sa fim constienti de acest termen — con-
formitatea nu este intotdeauna , corectitudine”. Acest proces de
invédtare cu scopul de a ne conforma este unul de ,incercare
si eroare” — dar putem de asemenea s& Invatdm s nu fim de
acord, aici aparand aspecte ale individualititii noastre. Totusi,
in momentul in care am ajuns la o rezolvare social acceptabild
$i am memorat-o, ne aflam din nou intr-o pozitie din care am
putea sa percepem lumea din jurul nostru ca fiind de la sine
inteleasa (Césuta 5), atata timp cit lumea sociald nu s-a schim-
bat intr-un mod diferit. Aspectul cel mai important este faptul ca
atat noi, cét si ceilalti trecem prin schimbri in timpul procesului
de invatare, iar lumea sociala este si ea in continud schimbare si
astfel probabilitatea de a percepe lumea ca fiind evidenti (de la
sine inteleasd) (Cédsuta 5) este scizutd, din moment ce trecem de
fiecare datd prin situatii usor diferite. Nu se intampla niciodati
ca aceeasi apa sd treacd de doud ori pe sub acelasi pod, 'a§a.cé
pana si aceastd perceptie evidenti este relativa.

Semnificatia acestui proces In societatea contemporana se
gdseste in faptul cd, odatd ce am atribuit un inteles unei senzatii
si l-am fixat in memorie, semnificatia senzatiei revine in expe-
rientele viitoare, pentru cd procesul este dominat de raspunsul
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social acceptabil, iar cand apare detasarea, este mai probabil sa
apara acest rdspuns decat senzatia reald In momentul in care nu
ne este cunoscut intelesul a ceea ce se intampld. In mod natural,
senzatia Incd apare, Insa suntem mai putin constienti de prezen-
ta ei. Asadar, purtdm cu noi acest rdspuns social — indiferent de
natura realittii sociale, il avem bine fixat din tot ce am invatat
de la nagtere pand in prezent. Cu sigurantd, acéasta reflectd si
ceea ce Bourdieu (1992, p. 127) descria prin termenul ,habitus”
ca fiind un ,,corp construit social” — el sugera‘in continuare fap-
tul cd ,realitatea sociald existd, ca sa spunem asa, de doud ori,
in obiecte si in minti, in mediu si in habitus, in afara si in inte-
riorul agentilor”. Existd asadar situatii in care, fard sa ne dam
seama, putem fi prizonieri in spatele gratiilor propriei minti —
o idee care a fost emis& de Peter Berger, cred. Cel mai proba-
bil, acesta este tipul de invitare la care se refera cei implicati in
educatia adultilor, cAnd spun c& acest tip existd la adulti si la
copii lipsegte: aceste experiente sunt secundare si apar ca rezul-
tat al limbajului sau al altor forme de mediere — experientele
secundare sunt de fapt experiente mediate ale Jumii. Acestea
apar intotdeauna imbinate cu experientele primare de care nu
suntem de fiecare daté constienti; de exemplu, cand ascultam pe
cineva care vorbeste, nu suntem intotdeauna constienti de cat de
confortabil este scaunul pe care stim si asa mai departe.

Avem o relatie ambivalentd continué cu lumea in care
trdim — atat in ceea ce priveste modul in care percepem senza-
tiile, cat si modul in care sesizim intelesurile, atat in situatiile
cunoscute, cat si in cele necunoscute. Am descris deja experienta
primar, care presupune triirea pe baza simturilor, si faptul ca
avem experiente primare in decursul intregii vieti, asadar Figura
2.3 este la fel de relevantd pentru adulti cum este si pentru copii,
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de vreme ce simturile sunt inima Invatarii. Dar atunci cand sim-
turile sunt retrogradate si suntem mult mai preocupati de sem-
nificatiile culturale, atunci cand intelesurile sau cuvintele, si nu
sunetele, de exemplu, ne sunt necunoscute — avem experiente
secundare, care sunt intermediate prin vorbire sau cuvinte scri-
se, desi devenim din ce In ce mai constienti de medierea vizuald
prin intermediul televiziunii sau al mediului virtual. Acestea
devin un aspect cotidian pentru multi dintre noi. Oricum, cog-
nitia ocupa o pozitie centrald in invatare si, in timp ce incd mai
avem experienta primard, aceasta este retrogradatd pe o pozi-
tie auxiliard in ierarhia Invatarii umane. Am descris in diagra-
ma care urmeazd acest proces secundar in care experimentim
anumite forme de detasare cognitivé. in Cisuta 1, intreaga per-
soand e imersatd in lumea vietii si in momentul detasarii trece
printr-o experienta (Casuta 2).

Trecand prin aceasta experientd (Cdsuta 2), care e posibil sa
fi apdrut in urma detasérii, o putem respinge, putem reflecta
asupra ei, 1i putem atribui un rdspuns emotional ori face ceva
in privinta ei — sau o combinatie dintre acestea (Césutele 3-5).
Este prezentd aici si o sigeatd dubld, pentru ci primim intot-
deauna un feedback in orice punct al invatirii, trecAnd printr-o
actiune progresivd. Cel mai important aspect al acestei obser-
vatii este faptul cd noi de fapt invatdm din experients, si nu din
situatia sociald in care apare expenenta sau din senzatie, odata
ce i-a fost atribuitd o semnificatie. In urma invatdrii devenim
persoane schimbate (Casuta 6), dar, dupd cum putem vedea,
invatarea este un proces complex. Odat ce persoana este
schimbatd, este evident cd urmaitoarea situatie sociald in care
va fi implicat individul va fi altfel. Asadar, ne putem intoarce
la experientele mele —:nu am nevoie s& cunosc o semnificatie
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Figura 2.4 Transformarea persoanei prin invdtare.

pentru a invita din experientd, desi este posibil sd-mi doresc sd
atribui-o semnificatie experientelor mele cand reflectez asupra
lor (Casuta 3). Oricum, emotiile mele sunt transformate (Casuta
4), opiniile imi sunt afectate, la fel sunt diverse atitudini si
valori (Cisuta 3) si asa mai departe. As putea chiar sa vreau
sd fac ceva in privinta asta (Cisuta 5). In final, putem vedea ci
in urma nvitirii (Césuta 6), devenim persoane schimbate si
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60  cd doar fiind putem deveni si doar in invdtare trdim procesul
devenirii. Cu sigurantd, eu sunt schimbat si la fel, asadar este
si situatia In care interactionez. In continuare, putem conchide
cd invéatarea implica trei transformri: senzatla, persoana si apoi
situatia sociala.

in Figura 2.4, am incercat s captez natura continui a invé-

tdrii ficand referire la al doilea ciclu (Casuta 1 ,)- Totusi, aceastd
diagrama trebuie intotdeauna Inteleass in relatie cu Figura 2.3,
pentru cd doar combinandu-le putem incepe s intelegem proce-
sul invatdrii umane. Impreuns, aceste dous diagrame ilustreaza
procesul complex al experimentérii simultane a senzatiilor si a
semnificatiilor; este de asemenea o dovada a faptului ci experi-
entele primare si cele secundare apar simultan. Totusi, apare aici
o0 problemd fundamental referitoare la persoana care devine
mai experimentatd, problem4 care ne spune si mai multe despre
natura persoanei. Atata timp cat pot continua s& invat, rdman o
persoana incompletd — posibilitatea de a creste mai mult, de a
deveni mai experimentat si aga mai departe rimane —, adica
Incd invét sa fiu eu! Filosofic vorbind, eu sunt doar momentul
»~acum” si de vreme ce nu pot sa opresc tlmpul sunt in continua
devenire; paradoxal totusi, trecAnd prin toat aceasts devenire,
simt cd sunt acelasi sine. A fi si a deveni sunt indisolubil inter-
conectate, iar invdtarea umana este unul dintre fenomenele care
le uneste, fiind fundamental pentru viata propriu-zisa.

M4 confrunt acum, asadar, cu alti problem3 a procesulul in
care Invét sa fiu eu, si asta tine de natura persoanei care invata:
am sugerat ca ,persoana” inseamna cunostinte, aptitudini, ati-
tudini, emotii, perceptii, valori, simturi si chiar identitate si c§,
prin invétare, fiecare dintre aceste aspecte poate fi schimbat si
dezvoltat. Dar daci studiem cu atentie literatura de specialitate
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referitoare la invéatare, observam cd sunt lucrdri concentrate asu- 61
pra dezvoltarii personale si colective (Erikson 1963; Piaget 2005),
asupra dezvoltdrii credintei religioase (Fowler 1981), asupra
dezvoltarii morale (Kohlberg 1981) si asa mai departe. Exact la

fel, existd cercetdri facute asupra modului in care ne dezvoltam

atat identitatea sociald, cat si pe cea personald, inclusiv investi-
gatiile lui Mead (Strauss 1964) si Wenger (1998). Pentru a inte-

lege cum invata o persoand sa devina completé, trebuie s com-
bindm toate aceste teorii, ceea ce voi face eu in cartea la care
tocmai am Inceput sa lucrez.

Invatarea continua a persoanei

Avand in vedere ci invitarea este un fenomen existential,
punctul meu de plecare este persoana intreagd — adica minte si
corp. Putem descrie acest proces prin dezvoltarea esentei umane
plecand de la existenta umang, un proces care continud pe dura-
ta Intregii vieti si in care esenta este modelatd prin interactiu-
nea cu lumea. Dar acea esentd nu apare de una singura, pur
si simplu — la fel cum corpul fizic are nevoie de hrana pen-
tru a se maturiza, si existenta umana trebuie s aiba experiente
si sd invete, pentru ca esenta umand sd apard si sd se dezvol-
te. Stimulul acestei Invatéri este experienta pe care o avem cu
mediul Inconjurdtor — punctul in care ne intersectam cu lumea
(atat cea fizicd, dar si cea sociald). Singurul mod in care putem
experimenta aceste momente de intersectie este prin intermediul
simturilor — vedem, auzim, simtim, mirosim i gustim. Acestea
reprezintd asadar Inceputul fiecdrei experiente de invatare, deci
senzatiile corporale sunt fundamentale pentru ca procesul de
Invitare s3 fie complet. Deci, pentru a intelege invdtarea, este
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fundamental s3 intelegem intreaga persoana in cadrul situati-
ei'sociale — este o antropologie filosofica, dar si o-sociologie si
psihologie. Odaté ce recunoastem cd Invétarea nu este doar psi-
hologici si cd afirmatiile exclusive ale psihologiei ne indepar-
teazd de o intelegere completd a Invétérii, putem privi invatarea
umand dintr-un unghi proaspat. B '

Dar inainte s facem asta, trebuie sd tinem cont de faptul ca
o persoand inseamna atét corp, cat si minte si cd acestea nu sunt
entititi separate — sunt interrelationate. Asadar, din moment
ce am recunoscut importanta simturilor in teoria noastra despre
invatare, trebuie sd examindm relatia dintre corp si minte. Au
fost scrise multe volume pe aceastd temd, asa ca nu este cazul sa
studiem aici aceastd relatie In profunzime. Este suficient s spe-
cificdm c& sunt cinci seturi majore de teorii referitoare la relatia
minte—corp. Maslin (2001), de exemplu, sugereaza cinci teorii
principale:

e Dualismul: fiinta uman3 este compusi din doud entititi com-
plet separate: corpul si mintea. Totusi, tehnicile contempora-
ne de scanare a creierului au demonstrat ca activitatea cere-
brala poate fi vdzutad ca un rezultat al senzatiilor corpului,
ceea ce sugereaza ca exista o conexiune stransa Intre ele;

o Identitatea minte/creier: o teorie monisti care afirma ci doar
substantele fizice exista si cd fiintele umane sunt doar o parte
a lumii materiale; asadar, stdrile mentale sunt identice cu
cele fizice, ceea ce ridica intrebari fundamentale referitoare
la natura culturii si a semnificatiilor;

e Behaviorismul logic sau analitic: , afirmatiile referitoare la
minte si la stdrile mentale sunt, de fapt, dacd le analizam,
afirmatii care descriu comportamentul public actual sau

g
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potential al persoanei” (Maslin 2001, p. 106). Obiectiile fatd 63
de aceastd abordare vizeaza ideea conform cédreia compor-
tamentul este forta care conduce fiinta umand, pe cand alte
forte, cum ar fi semnificatia sau chiar gandlrea propriu-zisd,
ar fi nesemnificative;

¢ Functionalismul: mintea este o funcgie a crejerului. O astfel
de teorie anuleaza semnificatia, intentionalitatea, irationali-
tatea si emotia;

* Monismul nonreductiv: Maslin (2001 p. 163) 11 descrie astfel:

Este nonreductiv pentru cd nu insistd asupra faptului ci proprie-
tatile mentale nu reprezintd nimic pe lingd cele fizice. Dimpotrivd,
aceastd abordare este dispusi si admitd cd proprietitile mentale sunt
o categorie aparte fatd de cele fizice si nu pot fi reduse ontologic la
cele din urmd. Grupuri si serii de proprietiti mentale constituie
vietile psihice ... dualismul proprietitilor n-are treabd cu dualis-
mul substantelor si cu cel al evenimentelor fizice, deci este o formd
de monism. Dar.aceste substante si evenimente fizice au doud tipuri
foarte diferite de proprietiti, si anume proprietiiti fizice si, in plus,
proprietdti nonfizice, adicd mentale.

Dupé ce am examinat cinci unghiuri diferite din care putem
privi relatia corp-minte, nu putem gési o teorie simpla care sa
ne permitd s-o explicam. Logic, nu ar trebui ficute afirmatii
definitive cu privire la: nicio teorie, desi acest lucru se practica
pe'scard larga in soc1etatea contemporand. Unele teorii totusi
par a fi mult mai slabe ‘decat altele, cum ar fi identitatea minte/
creier, behaviorismul si functionalismul. Acesta nu este tocmai
un lucru bun, avind:in vedere ca ele sunt cel mai des citate
si folosite in societatea contemporand. Am acceptat o formd a
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dualismului care poate fi cel mai bine explicaté ca fiind o forma
a monismului nonreductiv, desi nu suntem tocmai de acord cu
dualismul propriu-zis. Totusi trebuie sd constientizam faptul ca
niciuna dintre teorii nu poate pretinde ca este universal adevé-
ratd si cd fiecare are probleme care par insurmontabile.

Din scurta discutie filosoficd de mai sus putem vedea ime-
diat cd apar indoieli profunde asupra multor teorii contempo-
rane ale invétarii pe masura ce Incercidm si gisim o logica a
invatdrii umane, inclusiv asupra behaviorismului, a teoriilor
referitoare la procesarea informatiilor si asupra tuturor forme-
lor de teorie cognitivd. Nu spunem ci nu sunt valide prin ceea
ce contin, ci doar ca nu contin suficiente aspecte: toate prezinta
o teorie incompletd a persoanei. Evident, experientialismul este
mult mai aproape de adevir, pentru c pozitioneaza invatarea
in context social, dar chiar si teoriile invatirii experientiale nu
iau In considerare suficiente aspecte din moment ce sunt si ele

- construite pe o teorie incompletd a persoanei si doar cateva exa-

mineaza cu adevarat contextul social in care apare experienta.
Doua dintre teoriile care chiar oferd o perspectivé amanuntiti
asupra invatirii umane — cele mai cuprinzdtoare dupa pérerea
mea — sunt cele ale lui Illeris (2002) si Wenger (1998).

Concluzii

~La fel ca multe alte teorii ale invatarii, ultimele dou# des-
pre care am vorbit incep dintr-un unghi psihologic si, respectiv,
unul sociologic. Fiecare oferd aspecte importante ale invatirii
umane si ne ghideaza dincolo de limitele sale. Ambele ridici
intrebdri profunde si cuprind ideea fiintei umane in relatie cu
mediul social pe care incerc sa-1 descriu in Figura 2.5.
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Psihologul traseaza sagetile dinspre persoana spre lumea
~ exterioard, concretd, in timp ce sociologul porneste de-la cultura
concreta sise orienteaza spre interior, citre individ. Invatarea
trebuie privitd din ambele perspective! La acest capitol réman
probleme in ceea ce priveste studiul invatarii. Eu sustin ideea cd
trebuie s& incepem prin a Intelege persoana — cea care inva-
t4 —, aceasta fiind o perspectiva filosoficd absentd din pdcate
din studiile asUpra Invatarii, deci, de la inceput ar trebui explo-
rate in tandem aspectele psihologice si cele sociologice ale inva-
tarii. Dar la mijloc este persoana, iar analiza persoanei implicd o
antropologie filosoficd. Aici trebuie de asemenea sa recunoastem
intersubiectivitatea specificd pentru viata sociald si invatarea
umand — aspect foarte bine punctat de Buber (1992) in Eu i tu
si cred ci aceastd perspectiva largitd ne va ajuta sa intelegem

mai bine invatarea, chiar daci este imposibil sa credm o teorie:

care s explice fiecare detaliu al procesului de invdtare.
Paradoxal, in ciuda a tot ce stim si a tot ce am invétat ne vom
petrece tot restul vietii 1nvatand s8 fim noi insine —-adica
oamem in societate.:

Cultura concrets
(univers multicultural)

X Persoana

Figura 2.5 Internalizarea si externalizarea culturii.
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CAPITOLUL 3

Cum se transformd ,,forma}”?

O abordare a invdtarii transformatoare o
din perspectiva constructivists a dezvoltirii umane

ROBERT KEGAN

Robert Kegan este pszholog si profesor la Harvard, speczalzzat in
invitarea la adulti si dezvoltarea profesionald. In anul 1982, el a
prezentat modelul siu avansat al dezvoltirii umane in cartea The
Evolving Self (Sinele in dezvoltare), iar in 1994 a elaborat in con-
tinuare modelul in alti carte, In Over Our Heads: The Mental
Demands of Modern Life (Pana peste cap: Cerintele psihice ale
vietii moderne). Mai tdrziu, munca lui s-a concentrat pe leadership,
schimbare si invitare profesionald. Interesul siu pentru transformirile
care duc de la un stadiu al dezvoltirii spre urmdtorul l-a ficut si i preia
conceptul , invatdrii transformatoare” al lui Jack Mezirow ( vezi capi-
tolul scris de Mezirow mai departe in aceastd carte), aga cum putem
veden in acest capitol, care este o versiune usor abreviati capitolu-
lui scris de Kegan in cartea coordonati de Jack Mezzrow et al. (2000),
Learning as Transformation: Critical Perspectives on a Theory in

Progress (Invitarea ca o transformare: Perspectlve critice asupra
unei teorii in lucru).
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Introducere

Sd ni-i imaginém pe Peter si Lynn in timp ce se ridica cu
greu din pat. ,In ultima vreme”, ar putea spune fiecare dintre ei,
,munca mea a devenit i apasitoare.” Chiar dacd au activitati
dlferlte, ei au observat ca 1i deran]eaza 0 c1rcumstanta similara
la locul de munca. :

Lynn lucreazi la liceul nghland ]umor de d01sprezece ani,
unde a fost initial profesoard de engleza. Cu'trei ani in urma a
devenit sefa departamentului de limba englez§; iar anul trecut
s-a decis ca sefii de departamente sa devind membri ai consiliu-
lui de administratie nou format de directoare. $coala a luat hota-
rarea sa adopte un model de ,management bazat pe comunita-
tea locald”, in care responsabilitatea pentru conducerea scolii sa
nu mai fie doar a dlrectoarel, Carolyn Evans, ci sd fie impartita
intre directoare si cellaltl reprezentanti ai institutiei.

Peter lucreazi la BestRest Incorporated de noudisprezece ani.
Producitor de articole pentru dormitor care are douasprezece
fabrici regionale, BestRest l-a angajat pe Peter pe timpul verii
inca din perioada facultatii. El i-a atras atentia lui Anderson
Wright, pe atunci director de fabricd, care a devenit mentorul
sdu. Apoi, cand a devenit vicepresedinte al companiei, acesta
l-a desemnat pe Peter responsabil de o linie independentd de
produse. Peter se bucura in continuare de relatia apropiatd cu
Anderson, cu care se consulta frecvent si cu usurintd.

Lucrurile s-au complicat pentru Peter atunci cind Anderson
a decis s transforme linia mdependenta de produse intr-o
divizie separatd a companiei, cu Peter in fruntea ei. ,Daca
esti dispus, Peter”, i-a spus Anderson, ,si eu cred cd esti pre-
gétit, vreau s# te gandesti la noua linie ca la o companie
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independents — SafeSleep Products — si vreau s o conduci.”
Peter a simtit entuziasmul in vocea lui Anderson si pldcerea de
a-i oferi ceea ce cu sigurantd credea ci este un cadou minunat.
Asa ca, fard sj ezite sau si se gandeascd prea mult, i s-a aliturat
lui Anderson in aceastd nou# aventurs. ; EOFILT,,
Astfel, Lynn si Peter, profesoara si directorul din mediul de
afaceri, care rareori simt ci munca lor ar avea ceva in comun,; se
trezesc confrunténdu-se cu o circumstants similari: initiativele
de a implica mai mult angajatii in activitatea general4 a institu-
tiei au redistribuit responsabilitatea, proprietatea si autoritatea
la locul de muncd. Améandoi sunt nefericiti si demoralizati din
cauza schimbdrilor de la munci. S& privim situatia mai indea-
proape si sa vedem de ce. ; b® Bz s
~Pot si-ti dau un exemplu de ce treaba asta nu functioneazi
la Highland, zice Lynn. Probabil c3 fiecare director de departa-
ment si majoritatea celorlalti ar fi de acord c3 sunt lacune mari
la modul in care facem evaludrile. in primul rand, evaluarile
constau in doua vizite la clasd facute de director. Sunt vizite
anuntate, asa ca profesorii ajung si se pregéteasci ca pentruun
spectacol si nu simt c& directorul vede o mostrs reald din munca
lor. Copiii stiu ce se Intdmpla si-se comportd ciudat — si ei «se
poartd frumos» si nu se intAmpld nimic spontan. Directorul scrie
un raport general banal. Nimeni nu invata nimic, dar cel putin
directorul poate spune la inspectorat ci toats lumea a fost eva-
luatd si are si hértiile necesare pentru a 0 demonstra. | :
Am fécut si eu treaba asta, dar cand am ajuns in fruntea
departamentului mi-a venit ideea c scoala ar trebui s¥ fie un loc
in care sa Invete toatd lumea. Am ajuns la concluzia ca dacd pre-
tindem de la copii sa invete in scoals, ar fi de ajutor ca noi si le

. ) . s - L
fim modele de invitare. De fapt, o idee asemanadtoare m-a ficut
24
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de la inceput s fiu entuziasmati ca sunt in consiliul de admi-
nistratie. Aveam idei diferite despre evaluare. Voiam s redirec-
tionez atentia spre invétare, nu spre completare de formulare.

Asa ci atunci cAnd Carolyn a propus o administrare impar-
tits, am admirat-o pentru faptul ca era dispusa sd asculte si alte
opinii cu privire la conducerea scolii, dar nu m-am gandit: «bine,
acum noi vom prelua conducerea». Eu nu vreau sa preiau condu-
cerea. Nu vreau si fiu directoare. Dar nici nu o vreau pe Carolyn
sefa de departament, si am simtit ci avem ocazia sd clarificam
aceste aspecte mai bine discutind in grup, asa cum am face in
consiliu, decat si discutdm personal in biroul lui Carolyn.”

Totul a inceput si se niruie pentru mine semestrul dsta pe
cand au inceput discutiile asupra acestor evaludri, si nici macar
n-a fost initiativa mea. Cand Alan — seful departamentului de
istorie — a venit ¢u propunerea lui, a fost o mare surprizd pen-
tru mine. Practic, el'a propus ca departamentul de istorie sa faca
un experiment de evaluare pentru un an. A vrut sa evite teama
de esec si de testare. Voia s le ofere oamenilor posibilitatea de
a intra intr-o relatie de supervizare cu el sau cu alti superiori
din cadrul departamentului, care ar fi fost mai mult o consul-
tare decat o supervizare. Supervizorul/consultantul ar fi, efec-
tiv, «angajat» de citre cel evaluat pentru a-i dezvolta obiective-
le de fnvitare. Profesorul ar putea «concedia» consultantul fara
alte consecinte. Far formulare si rapoarte pentru un an intreg.
Intentia era s& ne facem o idee despre cum sunt folosite resursele
scolii si ce fel de invatare avea loc, Insé totul urma sé fie anonim,
cici se evalua experimentul, nu profesorii. ,

Mi-a placut foarte mult ideea, bineinteles. Eram invidioasa
c& nu m-am gandit si eu la aga ceva. Parea o metoda bund de
punere in practici a-ideii mele potrivit cdreia cadrele didactice
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ar trebui sa-si operationalizeze evaluarea; c& evaluarea trebuie
sd fie tintitd spre Invétare, nu spre spectacol, ci seful de depar-
tament ar servi ca un consultant $i 0 resursa pentru invata-
rea autonoma.

Avusesem deja trei discutii lungl in consﬂlu pe tema asta, dar
incd nu se spusese nimic despre meritele reale ale propunerii lui
Alan. Abia acum Imi dau seama c& pentru Carolyn, problema
nu avea legdturd cu promovarea invitirii printre profesori, ci
cu raspunderea lor si, mai specific, cu rdspunderea lor in fata
ei. Directorul s nu mai faca vizite? Corpul didactic s& decid
ce trebuie sd invete? Sd nu mai existe evaludri scrise ale docu-
mentelor din portofoliul dascélilor? Carolyn nu putea si accepte
prea usor toate astea. Inlocsi se mentind pe pozitia ei obignuitd
in care avea intotdeauna ultimul cuvant intr-o conversatie, a fost
prima care a vorbit imediat ce Alan si-a inaintat propunerea, iar
ceea ce a avut de spus ne-a redus pe toti la ticere. Ea'nu a iden-
tificat niciun merit al acestei propuneri Nici médcar nu recunos-
tea problemele implicite pe care Incerca sa le abordeze aceasts
propunere. A spus doar «Nu putem s facem asta»:

Nu sunt mandra de felul in care am raspuns, dar pozitia ei a
fost atdt de unilaterald si imperativa, Incit m-ain enervat. «De
ce, Carolyn?» am zis. «Este ilegal ceea ce propune Alan?» Toat
lumea a rés, iar Carolyn a fost foarte suparats, dupi cum am
vdzut. Nu am vrut sd sune chiar aga, nu-am vrut sa spun ci a
exagerat opunandu-se propunerii. Am reactionat la modul in
care a pus problema. Nu cred cd avea dreptul si incheie con-
versatia pur si simplu. Atunci, am atribuit exagerarea si sarcas-
mul meu faptului c& aceasta era o problem3 important3 pentru
mine personal si uram modul in care era ignorat. Asta nu imi
justifica sarcasmul, ins il fécea s3 pard cumva mai indreptatit..
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Oricum, dupa acea sedinta de consiliu, Carolyn m-a chemat
in biroul ei si a Inceput sd-mi tina morala: Cum am putut sa-i
fac asa ceva? Oare nu stiu cat de mult conteaza ea pe loialita-
tea mea? Oare nu realizam catd autoritate aveam in calitate de
sefd de departament si cat o subminam fiind atat de vehementa
cand opinia ei era clard? Ca ea ma vedea ca pe o partenera, ca
am lucrat atat de bine Impreuna in toti acesti ani, si ca acum,
cu impdrtirea conducerii scolii, era si mai important sa ne citim
reciproc semnalele si sa facem echipa buna. A trebuit sa o opresc
si am spus: «Stai, Carolyn, ia 0 pauza, ai ridicat o groaza de pro-
bleme — sd le ludm pe rand». ) :

Pana la urmd am avut o conversatie buna, de fapt, una din-
tre cele mai bune din ultimii ani, Insa foarte dificild. A trebu-
it s&-i spun c& nu mi se pdrea corect sa profite de loialitatea
mea pentru ea, cd eu chiar o respectam si ii eram recunosca-
toare pentru sustmerea profesionald de-a lungul anilor, dar ca
eram sigurd ci nu avea nevoie de o prietena care s fie o clond
a ei. Asta ne-a condus la a discuta despre impértirea conduce-
rii, despre consiliul de administratie si dacé acesta era o echipd,
si care erau asteptdrile referitoare-la cum sé functiondm noi ca
membri ai acelei echipe. Carolyn a cedat si a inceput sd planga
pentru ci «managementul bazat pe comunitatea locald» era foar-
te greu, pentiu c& nu avusese idee in ce se baga. Pe de o parte,
avea cosmaruri ca scoala va fi distrus3 pentru cd era mai mult
haos decat conducere, pe de alta se ingrozea la gandul cd scoala
functiona foarte bine si nefiind condusa de ea, ca aceasta Impar-
tire locala a conducerii fdcea ca, n tlmp, rolul directorului sa
devind irelevant.”

Daca ar fi sd ne spund Peter cum se simtea in noua pozitie
de sef de divizie, ne-ar relata ceva de tipul: ,Sincer? Este cu
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siguranta un joc foarte diferit! Ce fel de joc? Pdi, sa vedem. Cred
cd pot spune cd Inainte sa fiu presedinte, era un joc de-a prin-
selea. Anderson imi arunca lucruri, iar eu le prindeam. Apoi-ii
aruncam eu lucrurile inapoi iar el le prindea. Si acum? Acum
as spune ca jonglez. Nu e o singurad minge, sunt cinci, apoi sunt
zece si apoi cincisprezece! Oamenii Imi arunca din ce In ce mai
multe lucruri care se adauga la cele cu care jonglez deja. Dar eu
nu le arunc nimanui. Eu doar le arunc in aer. Si treaba mea este
s le mentin pe toate in aer, s nu las s cada niciunul.

Nu ti-ar veni sd crezi cate lucruri ajung pe biroul meu.
«Anderson a zis sa-ti aduc astea acum.» «Anderson a zis ci nu
se mai ocupa el de astea, ci tu.» Cum rezolv un lucru, apare
altul. Trebuie sd méa descurc si cu ce simt oamenii in legétu-
rd cu aceastd schimbare. Tuturor li s-a parut o idee buna cand
Anderson a venit cu conceptul companiei pentru linia de pro-
ductie SafeSleep, dar acum cind chiar o facem, foarte multi
oameni nu mai sunt atat de siguri. in acest moment, nu mai
stiu cat de sigur mai este si Anderson. Oamenii m4 tot intreaba
ce cred eu despre aceastd schimbare, dar eu nu am timp si ma
gandesc la ceea ce cred eu, pentru ci imi consum jumétate din
timp Incercand sa gestionez ceea ce cred toti ceilalti.

Ted, de exemplu. El lucreaz4 la departamentul de vanzari. Il
stiu pe Ted de zece ani in afacerea asta. Ted ma preseazd foarte
mult sd nu-1 separ de linia SafeSleep. El vinde saltele si o face
foarte bine. Lucreaza foarte bine cu clientii, care il simpatizeaza,
iar el, asijderea. Linia SafeSleep a inceput intampladtor sau, asa
cum a spus Anderson, dintr-un «jujitsu antreprenorial», trans-
forménd o slédbiciune intr-o calitate. Noile reglementiri guver-
namentale ne obligau sa facem saltele ignifuge, si dotarile pen-
tru asta ne-au costat milioane de dolari. Dar odatd ce am avuit
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dotarile, Anderson s-a intrebat de ce nu le-am folosi si pentru
altceva? Imediat! Linia SafeSleep. Initial, aceste produse erau
doar un supliment pe care vanzatorii de saltele il ofereau maga-
zinelor de mobila cu care colaborau. Magazinele le foloseau pe
post de «stimulente» pentru clientii lor pentru a cumpaéra sal-
telele noastre de calitate superioarad. Toatd lumea era fericita.
Clientilor magazinului de mobila le pica bine chilipirul; magazi-
nului 1i pica bine vanzarea saltelelor; vanzatorilor nostri le pica
bine cererea crescuta de saltele pe care o aveau de la magazine.
«Deci de ce strici un lucru bun?» voia sa stie Ted. «Peter, eu fac
parte din familie», imi spunea, «iar Harold nu», ceea ce este ade-
vérat. «De ce il lasi pe omul asta sd-mi ia painea de la gurd?»
ma Intreba. .

L-am angajat pe Harold imediat dupa ce am devenit prese-
dinte la SafeSleep pentru c el avea experienta in vanzarea len-
jeriilor de pat. A fost primul angajat care nu avea de-a face cu
saltelele si eu m-am gandit cd aveam nevoie de asa ceva in com-
panie. Omul s-a dovedit a fi plin de energie. Avea mai multe idei
pe metru patrat decdt vizusem et vreodatd si majoritatea erau
chiar bune. Dar in acelasi timp 1i enerva pe altii, cum ar fi Ted.
$i nu sunt sigur nici in ce masura il pldcea Anderson.

In opinia lui Harold, SafeSleep era sufocati de BestRest, si cel
mai bun motiv pentru care SafeSleep trebuia sa fie o companie
separati era ci dezvoltarea ei se pierdea in umbra companiei
de saltele. El zicea c magazinele de mobila nu erau locul potri-
vit pentru a vinde pijamale si nici mécar pentru a vinde paturi.
Si o tinea tot asa. Totul avea sens pentru miné, insd de fiecare
datd cand incepi s& vorbesti despre schimbéri, oamenii devin
Ingrijorati din cauza consecintelor pe care le-ar putea avea asu-

pra lor. Harold spunea ci daci SafeSleep voia sé fie 0 companie
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76  independentd, avea nevoie de o identitate proprie si de un scop
propriu. Trebuia si iasd de sub aripa BestRest.
- Aidi, problema este ci de indati ce linia SafeSleep va fi sepa-
ratd de vanzitorii de saltele, un tip ca Ted, care castiga foarte
bine din asta, va spune «Au!». Eu cred ca Harold are drepta-
te, dar Ted are dreptate si el, probabil, cdnd spune ca va sca-
dea cererea pentru saltele, cel putin pentru o perioadd, dacd ii
indepartdm produsele SafeSleep. Ted nu este ingrijorat doar de
volumul vanzérilor, ci si de beneficiile pe care le primeste de
pe urma acestora. De ce nu merge la magazinele cu care cola-
boreaza si-i faca pe cei de acolo sa se simta vinovati? E vina
lor c& fac mai putine comenzi, nu a mea. Pe mine sd md lase
in pace! !

Ti consider pe Ted si pe Anderson doi dintre cei mai buni
prieteni ai mei, iar daca aceasta functie noua va distruge ambe-
le prietenii, nu voi fi surprins. Cand mi-a propus sa fiu pre-
sedinte, Anderson a spus cd este un mod de a ridica relatia
noastrd la un cu totul alt nivel, am devenit colegi adevarati.
Bineinteles cd este un cu totul alt nivel! Dar dacé-1 intrebati pe
Anderson, stiu cd va spune ca este la fel de disponibil si cd eu
sunt de ving, cd eu nu-l sun. Si e adevérat. Acum m-am inde-
pirtat de el si m& gandesc cd dacd va vrea sd-mi spuni ceva,
imi va spune. Cand plec de‘la intalnirile noastre, am senzatia
cd noi am vorbit foarte mult Insd nu mai stiu In mod clar cum
ma situez. : 2

Era foarte limpede cd el nu voia sa fie intrebat d1rect despre
ce credea ca ar fi de facut. Se astepta ca initiativa sd vind de la
mine. Dar era la fel de clar cd ii pldceau unele planuri mai mult
decat altele. A respins foarte multe dintre ideile lui Harold.
Dupd ce plecam din biroul lui, eram suparat pe Harold pentru
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urmatoarele trei zile. Simteam ca vrea sd md indeparteze de 77
Harold, dar nu o spunea direct. Ce mi-a placut intotdeauna la
Anderson e ci este un om foarte direct, mereu‘spune ‘exact ce
vrea.-Acum, dacd am nevoie si-mi semneze planurile, el imi tot
spune: «Dacd asta vrei tu sa faci...» Mda, asta md ajutd foar-
te mult! Cand i spun c# trebuie sa fie mai simplu pentru el,
acum ci nu mai este implicat, imi rdspunde: «Sd nu crezi niciun
minut ci nu mai sunt implicat! Tu transformi SafeSleep dintr-o
idee draguta intr-o corporatie, iar daci ceva nu merge bine, eu
voi fi Intrebat ce s-a intdmplat.» Iar eu sunt si mai nesigur pen-
tru ci acum trebuie si am griji si de sentimentele lui Anderson.
Sunt foarte multe lucruri diferite cAnd esti presedinte. Trebuie
s3 mi gandesc si la Ted. Trebuie sd mé& gandesc si la Anderson.
Nu prea stiu ce am fécut ca sa merit aceastd pozitie minunata.”

Peter si Lynn se confrunti cu ceea ce putem numi ,curricu-
la” neviizut} a vietii de adult, care se manifestd aici in lumea
muncii. Dac4 am privi intreaga culturd contemporana occi-
dentala ca pe o scoal3, iar rolurile adultilor ca pe niste cursuri
la care ne inscriem; majoritatea adultilor au un program foar-
te Incrcat si solicitant. ,Cursurile” de- parinti, parteneri, de
munci si viatd sunt foarte solicitante intr-o societate din ce
in ce mai diversificatd, si-totusi multi adulti le urmeaza pe
toate. Ce trebuie s3 facem ca sd avem succes la aceste cursuri?
Care este natura schimbrilor prm care trebule sa treacd acesti
~€levi” pentru a reusi? SIS

Am adresat genul acesta de 1ntrebar1 in cartea mea Pdnd
peste cap (1994), unde Peter si Lynn sunt eroii principali- In anii
urmatori publicirii cirtii, am auzit parerile referitoare la Peter
si Lynn ale cAtorva mii de persoane implicate in educarea adul-
tilor cu ocazia a diferite workshopuri si conferinte. Majoritatea
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78 o vad pe Lynn mult mai capabild sd se descurce cu noile cerinte
de la locul de munca. Desi unii afirma destul de:des ca Peter se
confrunti cu un numar de probleme externe pe care Lynn nu le
are — el are mai mult de pierdut, spun ei; are mai putind susti-
nere din partea culturii organizationale din care face parte,.spun
ei; seful lui este un barbat, care nu este atét de deschis la conver-
satii cum este sefa lui Lynn — majoritatea nu atribuie succesul
lui Lynn doar acestor avantaje externe. ‘

Fara a folosi acesti termeni, majoritatea crede cd Lynn este
mult mai capabild in fiecare dintre cele patru dimensiuni ale
sinelui psihic: cognitiv (,Lynn pare sa gdndeascd mai indepen-
dent” , Ea are o privire de ansamblu si o idee generald despre
lucruri, pe cand Peter pare depasit si pierdut”), afectiv (, Lynn isi
asuma responsabilitatea pentru ceea ce simte, intelege de ce se
simte asa si poate sd depdseasca situatiile in care este controlata
de sentimente”; ,Peter pare impotmolit si coplesit de sentimen-
tele lui.” , ii invinuieste pe altii pentru felul in care se simte.”),
interpersonal (,Peter este.ca o victima”; ,Este prea dependent”;
,Lynn este capabild s& stabileascd limite clare intr-o relatie com-
plicatd, multidimensionald, iar Peter nu este, el pare a fi condus
de relatiile de prietenie pe care le are cu camenii cu care lucrea-
z4") si intrapersonal (,Peter nu pare s& reflecteze asupra propriei
persoane”, ,El se gandeste la ce gandesc altii, iar ea se gandeste
la propriile ei ganduri®).

Prin ce fel de transformare ar trebui sa treaca Peter pentru
a-si exersa abilitdtile pe care oamenii le vad la Lynn? Ce abi-
litati are Peter deja si ce transformari anterioare au avut loc in
procesul lui de invatare pentru a dezvolta aceste aptitudini? De
ce abilitatile lui prezente nu-i servesc in aceste circumstante noi?
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Invitarea transformatoare si sansele ei de succes

" Unele scrieri academice — cele care sunt de obicei parodia-
te si ridiculizate — folosesc un limbaj obscur pentru a ascunde
faptul c& in realitate nu prezinta nimic foarte original. Alteori,
un limbaj academic neatrdgitor de obscur, serveste la exprima-
rea unor idei noi autentice; cei care le gandesc se descurca mult
mai bine la emiterea lor decét la gdsirea unui limbaj adecvat
prin care sd le exprime. lar cateodatd, un set bogat de idei ino-
vatoare 1si giseste cel mai atrdgdtor mod de exprimare, oferind
un avant intregului domeniu. In psihologie, putem da exemplu
conceptele lui Erikson de identitate si crizd identitara. Un exem-

-plu mai recent este teoria inteligentelor multiple a lui Gardner.

Invitarea transformatoare este cu sigurantd un alt exemplu
cat se poate de bun. Geniul lui Jack Mezirow si norocul nostru
derivi din aceasti abilitate dubld de a pune un limbaj accesi-
bil in serviciul ideilor noi si valoroase. Dar, dupd cum stie si
Mezirow, acest tip de succes aduce cu el propriile-i probleme.
Limbajul poate deveni atét de atrdgdtor, incAt ajunge sa fie folo-
sit intr-o multitudine de scopuri; semnificatia lui poate fi dis-
torsionatd, iar ideile dlstmcte pot fi pierdute. Poate capata chiar
calitati aproape rehgloase in acest caz de ,conversie” radicald.
Transformarea ajunge si se refere la orice fel de schimbare sau
proces. Piaget (1976) distinge intre procesele de asimilare, In
care experientele noi sunt modelate pentru a se conforma struc-
turilor de cunostinte existente, si procesele de acomodare, in
care structurile existente se schimbé ca rdspuns la experienta
nous. in mod ironic, pe masurd ce limbajul transformarii este
tot mai mult asimilat, el riscd sd-si piarda potent1a1u1 transfor-
mator autentic!
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80 In acest capitol incerc sé protejez potentialul autentic de
transformare al conceptiei despre invitarea transformatoare,
sugerand cateva caracteristici distincte ale sale, care consuder cd
trebuie sd fie mai explicite:

* Tipurile de invatare transformatoare necesitd o deosebire mai
exactd de tipurile de invatare informativa, iar valoarea fie-
cdrui tip trebuie recunoscuta in orice activitate de invétare,
disciplind sau domeniu.

e Forma care trece printr-o transformare trebuie mteleasa mai
bine; daca nu exista forma, nu exista transformare.

¢ La baza unei forme se aflda un mod de cunoastere (ceea ce
Mezirow denumeste ,,cadru de referintda”); astfel, invatarea
transformatoare autenticd este intotdeauna intr-o oarecare
masurd mai mult o schimbare epistemologicd decat o schim-
bare in repertoriul comportamental ori o crestere a cantitatii
sau a fondului de cunostinte.

* Desi conceptul de invédtare transformatoare trebuie fngustat
prin focalizarea mai explicita asupra partii epistemologice, el
trebuie in acelasi timp ldrgit pentru a cuprinde intreaga dura-
td a vietii; invatarea transformatoare nu tine doar de maturi-
tate sau de Invatarea la adulti.

* Cei implicati in educarea adultilor care sunt 1nteresat1 de
invdtarea transformatoare ar putea avea nevoie de o Intelege-
re mai bund a epistemologiei curente a cursantilor lor pentru
a crea modele:de invétare care sd presupund tacit chiar acele
capacitdti ale cursantilor pe care aceste modele isi propun si
le promoveze. ,

e Educatorii de adulti ar putea discerne mai bine natura nevoi-
lor personale In ceea ce priveste invatarea transformatoare
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ale celui care invati printr-o intelegere mai bun nu'doar 8l
a epistemologiei curente a cursantului, ci si a complexitatii
epistemologice a dificultatilor prezente din viata lui cu care

se confrunta in procesul de invétare.

Restul acestui capitol se referd la aceste aspecte in contextul
circumstantelor in care se afld Peter si Lynn.
invitarea informativi si invitarea transformatoare
Invitarea orientat spre lirgirea bagajului de cunostinte,
cresterea repertoriului de aptitudini, extinderea structurilor
cognitive deja fixate, toate aprofundeaza resursele disponibile
intr-un cadru de referint3 existent. Acest tip de invétare este lite-
ralmente in-forma-tiv, cdutand sd aducd un continut nou valoros
in forma existentd a.modelului nostru de cunoastere. 0
Orice activitate de invétare, disciplind sau domeniu este bine
sa fie alimentatd cu oportunitati continue de angajare in acest
tip de invatare. Cu-sigurant3, niciun pasager al avionului nu isi
doreste un pilot a carui formare profesionald a presupus un dia-
log profund care a dus la o intelegere complexé si aprofundata
a fenomenului zborului, ins3 are neajunsuri la tehnicile de ate-
rizare in caz de vant puternic; niciun pacient nu isi doreste un
doctor care sti foarte bine la capitolul teorie, insd este incapabil
s& deosebeascd o tumord benignd de una canceroasa.
Invitarea tinteste spre schimbdri nu doar in ceea ce cunoas-
tem, ci si in felul in care cunoastem, proces care decurge intr-un
ritm aproape opus cunoasterii de continut si se apropie mai
mult de intelesul etimologic al educatiei (,,indrumare”, ,creste-
re¥), invétarea ,informativd” implicd un fel de indrumare spre
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82  interior, spre umplerea unei forme (vezi Figura 3.1). invétarea
trans-forma-tiva pune forma in situatia de a fi schimbatd.(si nu
doar schimbata, ci avand si o capacitate crescuta). Daca intentiile
persoanei sunt strans legate de gandirea concreta in studiul isto-
riei, sd zicem, atunci, da, continuarea Invatarii de tip informativ
ar putea implica achizitia mai multor fapte istorice, evenimen-
te, personalitati si deznoddminte. Dar o invéatare ulterioara de
naturd transformativa ar putea implica de asemenea dezvoltarea
capacititilor de gandire abstracts, pentru a-si putea pune intre-
bari mai generale, mai tematice despre fapte, sau sa poatd lua
in considerare perspectivele si eventualele deformari ale celor
care au creat acel continut. Ambele tipuri de invétare sunt vaste
si valoroase, unul in interiorul cadrului mental preexistent, iar
celalalt In reconstruirea lui.

Ins3 doar pe cel din urm3 l-ag numi transformahv sau trans—
formator. Transformarea nu trebuie sa se refere la orice fel de
schimbare, chiar si cand e vorba de o schimbare dramatica.
Cunosc un copil de 10 ani care a hotirat si citeasca intreaga
enciclopedie, de la A la Z, pentru un proiect pe timpul verii.
Apetitul si hotdrarea lui erau cu sigurantd impresionante.
Capacitatea lui de a-gi mentine interesul pentru o serie de expu-
neri foarte scurte era laudablla Dar eu nu véd nimic transfor-
mator In Invéatarea lui. 4

‘Schimbarile care au loc la nivelul bagajului cuiva de cunostin-
te, al increderii in calitatea sa de persoand care invats, al moti-
velor pentru care invatd, al perceptiei propriei persoane aflan-
du-se intr-un proces de Invétare si al stimei de sine — acestea
sunt schimbari cu un potential important, de dorit, care meri-
ta atentia profesorilor si implicarea lor in gésirea de modalitati
prin care sd le faciliteze. Este posibil insi ca fiecare dintre aceste
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Informativa: schimbari in ceea ce cunoastem 83

Transformatoare: schimbari in felul in care cunoastem

Figura 3.1 Dous tipuri de invétare: informativd si transformatoare.

schimbri s se produca firé s aibé loc vreo transformare, pen-

tru ci pot apérea in interiorul formei preexistente a cadrului

de referinta. i : \
In majoritatea cazurllor, nu va fi nicio problema daca aceste

schimbéri conserva forma. Lynn, de exemplu, ‘demonstreaza o

capacitate complexd de a stabili limite, ‘de a mentine relatia de

prietenie pe care o are cu Carolyn separaté de relatia profesiona-

13, astfel incat cerintele dintr-o sferd sd nu ajunga sé fie nepotri-

vit onorate in cealalti. Ea demonstreaza capacitatea de a genera

0 viziune interioard care ii ghideaza scopurile si ii permite sd
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84  facd o selectie si'sd emitd judeciti asupra alegerilor, asteptari-
lor si propunerilor altor oameni. Desi existd cu siguranti posi-
bilitatea ca forma care st la baza modului ei de cunoastere s3
treaca prin transformari ulterioare, e posibil ca acest lucru si

- nu fie necesar deocamdata. Acum poate avea mai multi nevo-
ie sd invete abilitdti noi de identificare a altor circumstante care
ar putea incdlca limitele pe care ea le-a stabilit sau de metode
de punere in practicd a viziunii pe care e capabili si o creeze la
nivel intelectual. Asemenea cunostinte pot fi extrem de valoroa-
se, o pot face sa fie mult mai eficient3 si sa-i creasca satisfactiile
aduse de munca ei si de circumstantele in care se afli — si nimic
din aceastd Invétare nu trebuie neaparat si fie transformator.

Peter, pe de altd parte, nu ar beneficia prea mult de pe urma
unui tip de invétare care este doar informativ. El tine cont prea
mult de opinia altora, este prea dependent cand trebuie si ia
decizii si Isi controleaza prea des comportamentul in functie de
semnalele primite de la ceilalti. El ar putea trece printr-un tip de
invatare care si-i imbunatateascd decisiv, in nu stiu cate felurl,
capacititile de detectare a semnalelor. Dar oricat de considera-
bile ar putea fi aceste ameliorari, eu nu le-as putea numi trans-
formationale, pentru ci ele nu-i ofers lui Peter oportunitatea de
a reconstrui rolul pe care asemenea semnale 1l au in viata lui.
In circumstantele sale actuale de la muncj, Peter va continua s%
aibd probleme daci nu va reusi s puna in practicd o schimbare
veritabila.

Tipurile de invétare informativa si transformatoare reprezin-
ta fiecare activitdti onorabile, valoroase, merituoase si demne.
Facilitarea fiecdruia se poate dovedi o provocare necesard pen-
tru profesor. In momente si contexte concrete, poate f1 mai opor-
tuna folosirea unui tip sau a altui tip de invétare.
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Cum se transforma forma?
Centralitatea epistemologiei

Asa cum am sugerat deja, specificitatea salvatoare a unui
concept precum , invitarea transformatoare” se poate afla Intr-o
intelegere mai explicitd a formei despre care credem ca trece
prin unele schimbiri. Daci nu existd formd, nu exista transfor-
mare. Dar ce constituie cu adevarat o forma? v

Termenul lui Mezirow de cadru de referinti poate fi util in
abordarea acestei intrebiri. Sfera lui de provenientd este desigur
epistemologici. Cadrul nostru de referinta poate fi colorat senti-
mental, asadar este evident ci prezint3 aspecte emotionale sau
afective. Cadrul nostru de referintd poate fi o expunere a loia-
lititii noastre pentru familie sau a identificdrii cu grupul, asa-
dar, este evident ci prezintd aspecte sociale sau interpersonale.
Cadrul nostru de referintd poate avea o dimensiune eticd, impli-
citd sau explicit, prin urmare este evident cd prezintad aspecte
morale. Dar care este fenomenul propriu-zis ce dezvoltd toate
aceste aspecte? Mezirow spune c& un cadru de referinta pre-
supune atat o deprindere a mintii, cat si un punct de vedere.
Ambele sugereaié c4; la rddicinile sale, un cadru de referinta
este un mod de cunoastere. i

,Epistemologia” se referd exact la asta: nu la ceea ce stim, ci
la cum stim. Abordarea epistemologiei implica inevitabil abor-"
darea a dou tipuri de procese, ambele aflandu-se la baza unui
concept ca invatarea transformatoare. Primul este cel pe care il
putem numi formarea de semnificatii, activitatea prin care mode-
13m o semnificatie coerentd pentru materia primd din experien-
tele noastre interioare sau exterioare. Constructivismul spune ca
realitatea nu apare preformata si pregdtita pentru ca noi doar sd
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8  copiem o imagine din ea. Perceptia noastrs este in acelasi timp
0 activitate de formare, de interpretare. , Intuitia fir3 concept e
oarbd”, spunea Kant. ~Experientele noastre”, spunea Huxley,
»Sunt mai putin ceea ce ni se intAmpla si mai mult ceea ce inter-
pretdm noi cd ni se Intdmpla.”

Al doilea proces inerent in epistemologie este cel pe care il
putem numi reformarea formdrii de semnificatii. Acesta este un
metaproces care afecteazé conditiile propriu-zise ale construirii
de semnificatii. Nu doar formdm semnificatii si nu doar schim-
bam semnificatiile formate; schimb&m forma propriu-zisa prin
care ne formam semnificatiile. Ne schimbam epistemologiile.

Aceste doua procese inerente in epistemologie stau de fapt la
baza a doud linii de gandire social-stiintificd intre care ar trebui
sa fie o colaborare mult mai apropiat: linia de gandire educatio-
nala in invétarea transformatoare, si linia de gandire psihologica
in dezvoltarea constructivists. Psihologia constructivistd a dez-
voltarii (Kegan, 1982, 1994; Piaget, 1976; Kohlberg, 1984; Belenky
et al., 1986) se refera la evolutia naturali a formelor. noastre de
construire a semnificatiilor (de aici si ,,constructivismul dezvolta-
tional”). O interpretare mai expliciti a invatarii transformatoare,
cred eu, se referd la eforturile si modelele deliberate care sprijind
schimbdrile in forma de cunoastere a celui care invata. Cei impli-
cati in educarea adultilor care fsi propun sd sprijine invitarea
transformatoare ar putea privi teoria constructivists a dezvoltarii
ca pe o sursa de idei despre (1) dinamica arhitecturii , formei care
transforma continutul”, adici a formei cunoasterii; si despre (2)
dinamica arhitecturii , reformérii formelor cunoasterii”, adic a
procesului psihologic al transformaérilor cunoasterii noastre.

Teoria constructivistd a dezvoltirii i indeamns pe cei inte-
resati de invatarea transformatoare si tind cont de faptul c& o

/,

KNUD ILLERIS (COORDONATORY)



form# a cunoasterii implici intotdeauna o relatie sau un echili-
bru temporar intre subiect si obiect in cadrul cunoasterii. Relatia
subiect—obiect formeazi originea sau baza unei epistemologii.
Putem privi ,,obiectul”, putem prelua responsabilitatea pentru
el, putem reflecta asupra lui, il putem controla, il putem integra
intr-un fel sau altul in cunoastere. ,,Subiectul” ne controleaza, ne
identificim cu el, suntem efectul lui si contopiti cu el. ,Obiectul”
cunoasterii noastre descrie gandurile si sentimentele pe care spu-
nem ci le avem; ,,subiectul” descrie gandirea si simturile care ne
stadpanesc. ,Avem” obiectul; ,,suntem! subiectul.

Teoria constructivist-developmentald se referd la procesul de
dezvoltare ca la un proces gradual prin care ceea ce este ,subiect”
in cunoasterea noastri devine ,obiect”. Atunci cind un mod de
cunoagtere pleacd din locul in care ,Meare” (suntem prizonierii
lui) spre locul in care noi ,il avem”, si se poate afla intr-o relatie
cu el, forma cunoasterii noastre devine mult mai complexd, mai
cuprinzitoare. Aceastd referire oarecum formala, explicit episte-
mologics, la dezvoltare este cea mai apropiatd, din punctul meu
de vedere, de semnificatia adevératd a transformdrii din teoria
invatdrii transformatoare. ' '

Invatarea transformatoare ca fenomen continuu

Profesorii buni gtiu ci orice elev vine cu un ,trecut de Inva-
tare” care este o parte importantd a invatarii sale prezente si
viitoare. Aspecte)i'mportante ale acestui trecut — mai ales in
cazul adultilor implicati intr-un proces de invitare si a profeso-
rilor lor — se referd la istoricul relatiei lor cu subiectul in cauza
si la istoricul dispozitiilor personale referitoare la procesul pro-
priu-zis de invitare: Dar pentru un educator de adulti care 1si
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propune sa sustind invétarea transformatoare, un aspect impor-
tant si adesea ignorat referitor la trecutul de invatare al studen-
tilor lor se referd la istoricul transformarilor anterioare. =
Desi definitia epistemologica mai explicita a invatarii trans-
formatoare pe care o prezintd acest capitol este menita sa limite-
ze definitia , transformarii” (astfel incat nu orice fel de schimba-
re, chiar si o schimbare importantd, sd constituie o transformare),
ea isi propune de asemenea s& extinda explorarea fenomenului
inspre toatd durata vietii: O mare parte din literatura referitoare
la Invitarea transformatoare este de fapt o explorare a ceea ce
teoria constructivistd a dezvoltarii si cercetdrile de pe marginea
ei identificd drept una dintre cele cateva transformari graduale si
decisive ale cunoasterii de care oamenii se dovedesc a fi capabili
pe parcursul vietii. Aceastd transformare particulard, reflectatd
in contrastul dintre dificultétile lui Peter si Lynn in circumstante
similare la locul de munci, este deocamdatéa cel mai des intalnitd
transformare graduald care se regdaseste in viata adultilor, asa cd
nu este surprinzator faptul ca cei implicati in educatia adultilor
au ajuns sa se focalizeze asupra ei. Ins3 teoria constructivists a
dezvoltarii sugereaza ca (a) aceasta nu este smgura transforma-
re posibild a modului de cunoastere din viata adultd; (b) chiar
si aceastd transformare va fi'mai bine inteleas si facilitata daca
istoricul ei este luat mai muit in considerare si viitorul este mai
bine evaluat; si (c) vom depista mai eficient natura nevoilor pen-
tru invitarea transformatoare printr-o intelegere mai bund nu
doar a epistemologiei prezente a subiectului care invata, ci si a
complexititii epistemologice a dificultdtilor de invatare prin care
trece in viata sa prezenta. i :
Transformarea prin care Peter ar trebu1 sa treaca pentru a
putea sd construiascd experiente mai apropiate de cele ale lui
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Lynn ar fi o mdepartare de la situatia in care este ,,format de”
valorile si asteptarile , imprejurimilor” (familie, prieteni, comu-
nitate, culturd) care sunt interiorizate faré a arunca o privire cri-
tici asupra lor si cu care persoana incepe sé se identifice. Aceastd
transformare ar duce la dezvoltarea unei autoritati interioare
prin care s3 ia decizii referitoare la aceste valori si asteptdri exte-
rioare in conformitate cu un sistem de valori propriu. Persoana
ajunge de la a fi psihologic ,amprentata” de presiunile sociale
la a-si pune propria ,amprentd” asupra lor, o schimbare de la o
epistemologie sociala la una proprie, in limbajul teoriei construc-
tiviste a dezvoltarii.

Oricat de cuprinzatoare si putermca ar putea fi aceasta trans-
formare progresiva, este doar una dintre cele cateva schimbari
din epistemologia profundd subiacentd (forma care se trans-
form&) pe care le folosim pentru a organiza semnificatiile.
Cercetirile longitudinale si intersectoriale care au folosit instru-
merite fiabile de interviu pentru a depista epistemologiile pe care
le poate accesa un individ (Lahey si ceilalti, 1988), au identificat
cinci epistemologii distincte (Kegan 1994). Dupa cum sugereaza
Figura 3.2, fiecare dintre acestea poate fi descrisa tinand cont
de ceea ce reprezinta subiectul si ceea ce reprezintd ob1ectul iar
fiecare schimbare presupune mutarea de la ceea ce a constitu-
it subiect in epistemologia veche'la ceea ce a devenit obiect in
epistemologia noud. Astfel, aici, principiul de bazi al sporirii
complexititii mintii nu reprezintd simpla aditie a unor capaci-
téti noi (un model al agregdrii) si nici substituirea unei capaci-
téti vechi cu una nou# (un model al inlocuirii), ci subordonarea
unor capacititi care odati se aflau la conducerea unui domeniu
de capacititi mai complexe — iatd un model evolutionist care
reia distinctia dintre , transformare” si alte tipuri de schimbari.
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- O suitd de epistemologii din ce in ce mai complexe, cum sunt
cele descrise in Figura 3.2, actioneaza impotriva tendintei inutile
de a vedea o persoani ca Peter, care organizeaza experientele pre-
dominant conform epistemologiei sociale, doar din perspectiva
a ceea ce el nu poate realiza, respectiv de a vedea o persoand ca
Lynn, care organizeazd experientele predominant conform unei
epistemologii proprii, doar din perspectiva a ceea ce poate face.

Cu sigurants, orice practicant in educatie care si-ar dori sa-i
fie de ajutor lui Peter, in special unul care ar intentiona sa-i faci-
liteze Invatarea transformatoare, ar face bine sa cunoasca si sd
respecte locul din care vine Peter, nu doar locul in care ar fi
bine sd ajungd. O perspectiva constructivista a dezvoltarii asu-
pra Invatarii transformatoare creeaza o imagine a acestui tip de
invétare pe parcursul Intregii vieti ca o traversare a unei succe-
siuni de punti din ce In ce mai complexe. Din aceasta imagine
se desprind trei obligatii. In primul rand, trebuie sa stim pe care
pod ne afldm. In al doilea rand, trebuie si stim In ce stadiu al
traversirii acelui pod se afld persoana care invata. In al treilea
rand, trebuie sa fim constienti de faptul c&, pentru ca puntea sa
poat fi traversatd in sigurants, ea trebuie sa fie bine ancoratd
la ambele capete, nu doar la cel care urmeaza. Nu putem insis-
ta doar asupra locului in care ne dorim s& ajungd cursantul —
capatul indepartat al podului —: si sd ignoram locul in care se
afld acum. Dacé Peter se afla chiar la inceput, in partea cea mai
apropiatd a podului care traverseaza epistemologia socializatd
si pe cea a autodetermindrii, ar putea fi util sd avem in vedere
si faptul ci el se afld in acelasi timp si la capatul Indepértat al
podului precedent. Doar respectind ceea ce el a realizat deja si

ce ar avea de pierdut daca ar devia de la traseu, am putea sa—l
ajutdm sd-si continue caldtoria.
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SUBIECT OBIECT STRUCT URA_SUBIACENTA
PERCEPTIL Miscare Singulars/imediatd/atomistd -
Fantezii
PERCEPTII SOCIALE/IMPULSURI Senzatie
FAPTE CONCRETE Perceptii Categoria durabild
Actualitate
Date, cauzi-si-efect
PUNCT DE VEDERE o,°

Conceptul de rol ’
Reciprocitate simpl3 (ochi pentru ochi)

Perceptie sociald

DISPOZITII CONSTANTE Impulsuri
Nevoi, preferinte .
Conceptul de sine
ABSTRACTIUNI Realitate concretd Inter-categorii
Ideatie Trans-categorii
wm | s | Deductie, generalizare
& | B | Ipotezd afirmatie
8| = | Hdealur,valori
813 .
- E MUTUALITATE/INTERPERSONALITATE | Punct de vedere
£1 8 | Congtiingiderol
S| @ | Reciprocitate mutuald
STARI INTERIOARE Dispozitii spre rezistentd
Subiectivitate, constiintd de sine Nevoi, preferinte
SISTEME ABSTRACTE Abstractiuni Sistem/complex
Ideologie 'y
’g Formulare, autorizare
S | = | Relatiiintre abstractiuni
52 -‘
5 | & |INSTITUIRI Mutualitate
» B | Forme de reglementare a relatiilor Interpersonalitate
£ g Congstiinta rolurilor multiple
E AUTODETERMINARE Stri interne
Autoreglementare, autoformare Subiectivitate
_Identitate, autonornie, individuatie Constiinta de sine
© DIALECTIC ) Ideologia sistemului . Trans-sistem
3 Transideologic/postideologic abstract Trans-complex
'Ev = | Testarea formul3rii, paradox
8 g Contradictie, opozitie
g .
% | @ |INTERINSTITUTIONAL Instituirea formelor
S g Relatie intre forme de reglementare
3 | 5 | Interpretare desinesia altora a relatiilor
e
£ | & | AUTOTRANSFORMARE | Autocreare
= Intrepatrunderea identit&tilor * | Autoreglementare
20| Interindividuatie Formarea sinelui

DIRECTII DE DEZVOLTARE

K | COGNITIVA
E | INTERPERSONALA
Y | INTRAPERSONALA

Figura 3.2 Cinci epistemologii care cresc in complexitate.



92 Chiar daca este usor si tentant sd-1 definim pe Peter prin ceea
ce nu face sau nu poate sd facd (mai ales in comparatie cu Lynn),
este adevarat si faptul ca epistemologia lui socializata i acorda
urmétoarele capacitéti: el poate gandi abstract; poate construi
valori si idealuri, este capabil de introspectie, isi poate subor-
dona interesele pe termen scurt bunastarii unei relatii, se poate
orienta spre (si se poate identifica cu) asteptirile acelor grupuri
sociale si relatii interpersonale din care isi doreste sa faca parte.

Din descoperirile cercetarilor empirice stim ca de obicei aces-
te capac1tat1 complexe se dezvolta cam in primii doudzeci de ani
de viata, Insa unii oameni nu reusesc sd le dezvolte in aceasta
perioadd (Kegan 1982, 1994). Multi p&rinti, de exemplu, ar fi
extrem de fericiti dacd adolescentii lor ar avea aceste _capacitéti.,
S3 ne gandim la dorinta parintilor pentru copiii lor adolescenti
de a fi de Incredere si de a-si respecta partea lor din obligatiile
familiale, cum ar fi s3 respecte ora de venit acasi simbita seara.
Ceea ce pare a fi un indemn spre un anumit comportament (,,S&
fii acasd pana la miezul noptii sau s& ne suni”) sau o punere la
curent cu un anumit lucru (,,53 gtii'cé este important pentru noi
ca tu sd te tii de cuvant”) de fapt se dovedeste a fi ceva mult mai
eplstemologlc Parintii nu-si doresc doar ca ai'lor copii sa vind
acasd pana la miezul noptii sambétd seara; ci isi doresc ca ei sd
o faca dintr-un anumit motiv. Daci ei respectd ora de venire
doar pentru ca parintii au un mod foarte eficient de a depista
dacd nu s-au tinut de cuvant si un set motivant de consecinte
peicare trebuie s3 le indure daci nu o fac, ei vor fi dezamigiti
pand la urma, desi copiii lor se comportd corect. Parintii de ado-
lescenti nu vor sd-si mai asume rolul de , politie parentala”. Ei
isi doresc ca adolescentii sa-si respecte partea de intelegere nu
doar pentru ca pot fi obligati s o facg, ci pentru c4 ei au inceput
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sa fie capabili de a prioritiza intrinsec importanta faptului de
a fi de incredere. Asta nu este in primul rand o cerintd fatd de
comportamentul copiilor lor, ci este o cerintd adresata mintii
lor. Constientizarea unui anumit lucru (,Este important pentru
parintii mei s& m& tin de cuvant”) nu va fi suficienta sa aduca
adolescentul'acasé la miezul noptii. Multi adolescenti neasculta-
tori stiu exact ce pretuiesc parintii lor. Ei pur si simplu nu acor-
da aceeasi ifnportanté acestor lucruri! Intrinsec, sunt constienti
de ele, ca de bombele de pe un cAmp minat pe care trebuie sd le
ocoleasc, astfel incat si nu explodeze.

Ceea ce isi doresc cu adevarat parintii de la adolescentu lor
aflati intr-un proces de transformare este o indepdrtare de la o
epistemologie orientatd spre interesul propriu, pe termen scurt,
si de la perceperea celorlati drept materie primd pentru necesi-
tatile lor. Aceasti noud epistemologie se dezvoltd de obicei in
copilaria tarzie. E1 trebuie si-si relativizeze sau sa-si subordo-
neze propriile mterese imediate intereselor unei relatii sociale, a
cirei continuare este mai valoroasd pentru ei decét satisfacerea
unei nevoi imediate. Cand realizeazi aceastd schimbare epis-
temologics, intretinerea unei legéturi bazate pe incredere reci-
proci cu parintii lor devine mai importantd decat petrecerile
pana dimineata. ‘

Iar atunci cand adolescentu realizeazd aceastd schimbare
(spre mintea socializata din Figura 3.2), intr-un mod destul de
interesant, noi 1 considerdm responsabili. Pentru un adolescent,
CapaC1tatea in sine de a fi ,modelat de”, de a fi ,format de”,
inseamna responsabilitate. Nenorocul lui Peter este ca aceasta
epistemologie absolut demnd si complicatd se potriveste mult
mai bine cu programul ascuns al adolescentei decat cu cel al
vietii moderne de adult, care ne impune s castigam o oarecare
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- informativ

distanta fata de presiunea sociala potrivit cdreia oamenii care
interiorizeaza necritic si se identifica cu valorile si asteptarile
celorlalti ar fi iresponsabili! Parintii care, de exemplu, nu sunt
capabili s3 impuni limite copiilor lor, care nu 1i pot infrunta,
care sunt susceptibili de a fi ,modelati de” dorintele lor, sunt
considerati iresponsabili. Pentru a dezvolta acest program
nou, Peter are nevoie de o epistemologie noua. Dar aceasta nu
inseamna cd el nu a trecut mai devreme printr-o transformare
importanta (spre epistemologia socializatd) si nu inseamna ca
el nu a Invétat bine sau nu a invétat suficient. Dificultatile lui
prezente apar deoarece complexitatea , programului vietii”
care se confruntd, calitativ, il supune mai multor incercari. Dupa
Ronald Heifetz (1995), el se confruntd nu cu probleme tehni-
ce (cele care pot fi rezolvate prin ceea ce eu numesc ,invatare
a"), ci cu dificultati adaptative, cele care nu necesita
o cunoastere In plus, ci ca el sd cunoascd diferit. Din acest motiv
el are nevoie de ajutorul invétarii transformatoare.
Transformarea epistemologica pentru care Peter are nevoie
de ajutor ca s-o inceapd — transformarea spre un cadru de refe-
rintd autonom — este cea pe care o gdsim adesea privilegia-
ta involuntar in scrierile despre invatarea la adulti. Mezirow
(2000) vorbeste despre faptul cé trebuie sa privim atenti la
asumptiile din spatele oricarei relatii umane care pare de la
sine Inteleasa. ,Trebuie sd reflectam critic asupra presupoziti-
ilor celui care comunicd” cu noi, spune el. ,Trebuie stim daca
persoana care ne pune un diagnostic are pregatire medicald sau-
dacd cel care ne iIndruma la locul de muncé are autoritatea nece-

sard sd facd asta.” In esentd, zice Mezirow, trebuie sa ,consi-

derdm drept obiect ... ceea ce este perceput ca fiind de la sine
inteles, cum ar fi cunostintele conventionale; [sau] o anumita
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perspectivd religioasd”, decat s fim subiectul (supusul) sau.
Acesta nu este un indemn spre o schimbare epistéemologica; este
un indemn spre o anumitd schimbare epistemologica, mutarea
de la mintea socializat3 la cea autodeterminata. Este un indemn
foarte potrivit, avand in vedere cd adultul care invatd nu este
prea departe de intrarea pe acest pod epistemologic (dar nu l-a
traversat incd).

Insa chiar dacd se incadreazi foarte bine in ,programa“, tre-
buie s3 fim atenti s& nu credm modele de invatare care il depa-
sesc prea mult pe cel care invatd. De exemplu, cand Mezirow
spune ci cei care practicd invitarea transformatoare vor sa spri-
jine capacitatea celui care invaté ,de a-si negocia propriile sco-
puri, valori, sentimente si semnificatii decét sa actioneze In con-
formitate cu ale altora”, lanseazi din nou indemnul la mutarea
spre autodeterminare, si e de inteles cd invoca un model de edu-
care care s# sprijine aceastd schimbare: ,Modelul general accep-
tat de educare a adultilor implicd un transfer de autoritate de la
cel care preda la cei care Invatd”. Dar chiar si atunci cdnd aceasta
schimbare particulard este podul transformational potrivit pen-
tru cursant, fiecare dintre noi, in calitate de educatori ai adul-
tilor, are nevoie de ajutor in a realiza cat de rapid sau gradual
trebuie si aib# loc acest transfer de autoritate ca sa fie optim
pentru acel invatacel, ceea ce depmde de cat de mult a avansat
el pe acest pod. ‘

Acest transfer de autoritate la care se referd Mezirow reflectd
indemnul familiar din literatura dedicatd educdrii adultilor la
luarea in considerare si la respectarea calititii de cursanti auto-

nomi a tuturor celor care invatd, chiar si numai pentru calitatea

lor de adulti. Gerald Grow (1991) ii numeste cursanti autonomi
pe cei care sunt capabili sa:
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se autoexamineze, si-si analizeze cultura si mediul cu scopul de a
tntelege cum si separe ceen ce simt de ceea ce ar trebui sd simtd, ceea
ce pretuiesc de ceea ce ar trebui sd prefuiasci si ceea ce isi doresc de
ceea ce ar trebui sii-si doreascd. Isi dezvoltii gandirea criticd, inifi-
ativa individualii si congtiinta de sine ca fiind cocreatori ai culturii
care 1i modeleazd. '

Dar atunci cAnd expertii in educarea adultilor ne spun cé vor
ca elevii lor si ,inteleagd cum s& separe ceea ce simt de ceea ce
ar trebui si simtd, ceea ce pretuiesc de ceea ce ar trebui sa pre-
tuiasci si ceea ce isi doresc de ceea ce ar trebui sa-si doreascd”,
oare iau suficient de serios in considerare posibilitatea cd, atunci

cand mintea socializati este dominanta in crearea de sens, ceea
ce ar trebui sd simtim sa devina ceea ce simtim, ceea ce ar trebui
s& pretuim s devina ceea ce pretuim, iar ceea ce ar trebui sd ne
dorim s devini ceea ce ne dorim? Scopul lor asadar ar putea
s& nu tini de faptul ca elevii lor sa poatd identifica si valorifi-
ca distinctia dintre doud péarti deja conturate, ci de promovarea
unei evolutii calitative a mintii prin care s se creeze chiar acea
distinctie. Scopul lor ar putea implica mai mult decét activita-
tea cognitivé de , distingere”, un termen fad care nu reuseste sa
capteze chinul sinelui care vrea sa se rupa de mediul sdu cultu-
ral. Desi acest 5¢0p este perfect potrivit pentru a ajuta adultii s
ating# ,,programa” cultural mai larg al lumii moderne, ar putea
fi necesar ca educatorii si inteleagd mai bine cat de ambitioasd
este aspiratia lor si cat de costisitor poate parea-acest project
pentru invéataceii lor. ;

Nu toti cursantii adulti pot fi autonomi doar datoritd cah-
ttii lor de adult si nici nu pot fi antrenati prea usor sa devind
independenti. Educatorii care se asteaptd de la elevii lor sa-si
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giseascd singuri drumul, nu le cer doar si dobandeascé noi apti-
tudini, sa-si schimbe stilul de Invétare ori sad-si sporeasca Incre-
derea in sine. Le cer multora dintre ei s schimbe total modul
in care se inteleg pe ei insisi, In care privesc lumea lor si relatia
dintre ei si aceasta. Le cer multora dintre ei s3 riste loialitatea
si devotamentul care au construit fundatia vietilor lor. Pana la
urm3, dobandim autoritate personala doar relativizand — adicé,
doar schimband fundamental — relatia noastra cu autoritatea
publica. Aceasta este o cdlatorie lungd, adesea dureroasg, si una
care, in cea mai mare parte a timpului, poate fi resimtita mai
mult ca o razvritire decét ca o expeditie cat de cat antrenanta
(si mai putin provocatoare de conﬂ1cte mtenoare) spre a desco-
peri noi teritorii.

Observati cat de rétacit devine Peter in momentul in care
cel care i-a fost mentor atita timp presupune dintr-o data ca el
este capabil de o invétare autonoma. Cu 31guranta, Anderson se
vede ca pe un anga]ator -educator-de-adulti care isi emancipea-
za si imputerniceste anga]atul, care este devotat si consecvent
in transferul lui de autoritate, avand grija s nu il submineze pe
Peter, implicAndu-se in afacerile de:care ar trebui sd se ocupe el
si chiar refuzind cererile mascate ale lui Peter de a se implica si
de a-i oferi o harté si o destinatie. Ceea ce Anderson vede ca pe 0
dovadi de incredere in capacitatea lui Peter de autodeterminare,
Peter vede ca un vacuum derutant de asteptari venite din exte-
rior si un mesaj indirect de la seful lui cd nu-i mai pasd atat de
mult ce se va intdmpla cu Peter."Am auzit nenumarate plangeri
despre ineficienta lui Anderson in calitatede lider, cd i-a cerut
prea mult dintr-o daté lui Peter; si totusi, atunci cand avem oca-
zia s& ne-examindm propriile abilitéti de conducere in calitate
de educatori, foarte multi dintre noi vom ajunge la concluzia ca
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98 noi insine — de cele mai multe ori avand cele mai bune inten-
tii — am procedat ca Anderson in propriile noastre sali de clasa.
La final, o suita de epistemologii ca cele descrise in Figura 3.2
ne poate reaminti cd, desi unele dintre planurile noastre 1i depa-
sesc pe elevi, e posibil ca altele sa fie prea Inapoiate; in vreme
ce nu reusim sd descifram corect situatia lui Peter vazandu-l
doar prin prisma a ceea ce nu poate face, de asemenea putem
rata ocazia de a aprecia oportunititile de invitare ale lui Lynn,
vazand-o doar prin prisma capacitétilor pe care si le-a dezvoltat
deja. Miscarea spre mintea autonoma — valorizata, desi ea s-ar
putea afla involuntar in subtextul aspiratiilor noastre catre inva-
tarea transformatoare — nu este singura schimbare epistemolo-
gica fundamentald din viata adulta. Nici greutatile intampinate
in procesul de invatare care duce spre mintea autonoma nu sunt
singurele greutéti pe care le vor Intalni adultii acestui secol.
Mintea autonomad este echipatd, in esentd, pentru a face fatd
incercarilor modernismului. Spre deosebire de traditionalism,
in care un set destul de omogen de definitii despre cum ar tre-
bui sd trdim este promulgat prin reglementéri coerente, mode-
le si coduri ale comunitétii ori ale grupului, modernismul este
caracterizat de un pluralism in continué crestere, de multiplici-
tate si de competitia pentru loialitatea fatd de un anumit mod
de viatd. Modernismul ne impune s& fim fiinte cit mai sociale;
trebuie de asemenea sd ne dezvoltdm autoritatea interioara pen-
tru a privi critic si a emite judecati asupra asteptarilor si cerin-
telor care ne bombardeaza din toate directiile. Totusi, adultii
care Invatd in vremurile noastre nu intdmpind doar dificultati-
le impuse de modernism, ci si pe cele ale postmodernismului.
Postmodernismul ne indeamna s castigdm o anume distantd
chiar si fatd de autoritatea noastrd interioara, astfel Incat sa nu
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fim captivi In propriile noastre teorii, sa putem recunoaste ca
sunt incomplete, sd putem Imbrétisa in acelasi timp chiar si sis-
teme contradictorii. Toate aceste incercdri — o, programa” total
diferitd — apar in contexte extrem de personale, precum rela-
tiile conflictuale, in care reusim sau nu sa mentinem in interior
partile combatante, in loc s4 proiectim una dintre parti asupra
adversarului, dar apar si in contexte publice precum educatia
superioara propriu-zisd, in care reusim sau nu sd realizam ca
disciplinele teoretice sunt, inevitabil, intr-o oarecare mésurs,
proceduri ideologice pentru crearea si validarea a ceea ce este
considerat drept cunoastere adevératd. Si Lynn, se pare, mai are
poduri de traversat. Ea are propriile sale nevoi pentru invdtarea
transformatoare, oricum diferite de cele ale lui Peter. Ea 1i pune
pe educatori in fata prdvocérii de a crea un alt set de planuri de
invéatare, ceea ce 0 va ajuta in devenirea ei viitoare.

,Spiritul”, scria Hegel in Fenomenologia spzrztuluz, ,mu se odih-
neste niciodata, ci este tot tlmpul implicat intr-o miscare conti-
nud progresivd, dandu-si o noud formd.” Cum altfel am putea
1ntelege invatarea tranformatlonala — si oportunitatile noastre
in calitate de educatori — decét prin a intelege mai bine pro-
cesele creative ale dezvoltérii propriu-zise, la care cursantii
nostri au luat parte inainte, in timpul si dupa participarea la
orele noastre?
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CAPITOLUL 4

Invétarea prin expansiune

Spre o reconceptuahzare a nvatarii
bazata pe teoria activitatii

YRJO ENGESTROM

Yrjo Engestrom este fondatorul si liderul Centrului pentru Teoria
Activititii si Cercetarea Dezvoltdrii la Universitatea din Helsinki,
Finlanda, ﬁznd tn acelasi timp profesor la Universitatea din California,
in San Diego. In esentd, el isi construieste mumnca teoreticd pe
asa-numita abordare cultural-istoricd a invdtdrii si dezvoltirii menta-
le, teorie a activitiitii care a fost lansatd pentru prima dati in Uniunea
Sovieticd in anii 1920-30 de Lev Vigotski. Totusi, in disertatia sa
asupra ,invitirii prin expansiune” din 1987, el a combinat aceastd
abordare cu cercetarea teoretici a sistemelor a britanicului Gregory
Bateson referitoare la situatiile constringerilor duble si la nivelurile
invitdrii, astfel introducind notiunea de conflicte, care nu se regasea
in cadrul de lucru al-lui Vigotski. In urmdtoarea versiune ugor scur-
tatd a articolului, Engestrom insumeazi dezvoltarea istoricd §i sta-
tutul actual al teoriei activititii si ilustreazd potentialul ei printr-un
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studiu de caz din munca lui de la Laboratorul de Depdsire a Limitelor
din Helsinki.

Introducere

Orice teorie a Invatarii trebuie sd raspunda la cel putin patru
Intrebdri centrale: (1) Cine sunt subiectii invatirii — cum sunt
definiti si localizati? (2) De ce invaté ei — ce fi face si depuni
acest efort? (3) Ce Invatd ei — care sunt continuturile si rezul-
tatele Invatdrii? (4) Cum invatd ei — care sunt activitatile-che-
ie din procesele de invitare? in acest capitol voi folosi aceste
patru intrebari pentru a examina teoria invatarii prin expansiu-
ne (Engestrom, 1987) dezvoltatd in cadrul teoriei cultural-isto-
rice a activitatii.

Inainte s& abordsm invétarea prin expansiune, voi face 0 pre-
zentare scurtd a evolutiei si a cinci idei principale ale teoriei acti-
vitatii. Cele patru Intrebari si‘cinci principii compun o matrice
pe care o voi folosi pentru a sistematiza discursul meu despre
invéatarea prin expansiune.

Voi concretiza ideile teoretice ale acestul capltol cu a]utorul
unor exemple si descoperiri dintr-un studiu de interventie aflat
in desfisurare, pe care il realizim in domeniul multiorganiza-
tional al asistentei medicale pentru copii in zona Helsinki din
Finlanda. Dupd ce voi prezenta cadrul si dificultitile de Invitare
intalnite, voi vorbi pe rand despre cele patru intrebari, folosind
materiale selectate din cadrul proiectului pentru a subhma ras-
punsurile oferite de teoria invatarii prin expansiune.

- Voi Incheia prin a vorbi despre implicatiile teoriei invatarii
prin expansiune asupra felului in care mtelegem directiile urma-
te in Invéatare si dezvoltare.
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Dezvoltarea si principiile teonel actlwtatn

Teoria cultural istoricd a activitatii a fost initiatd de Lev
Vigotski (1978) in anii 1920 si la inceputul anilor 1930. A fost
dezvoltata in continuare de colegul si discipolul lui Vigotski,
Alexei Leontiev (1978, 1981). in interpretarea mea, teoria activi-
tatii a fost dezvoltatd pe parcursul a trei generatii de cercetare
(Engestrém 1996). Prima generatie, concentratd in jurul lui
Vigotski, a creat ideea de mediere. Aceastd idee a luat o forma
definitiv in bine cunoscutul model triunghiular al lui Vigotski
(1978, p. 40), in care conexiunea conditiondrii directe intre stimul
(S) si réspuns (R) era transformata de ,,un act complex, mediat”
(Figura 4.1A). La ideea lui Vigotski de mediere culturald a actiu-
nilor se face adesea referire prin triada subiectului, a obiectului
si a artefactului mediator (Figura 4.1B). -

Insertia artefactelor culturale in actiunile umane era revolu-
tionard prin faptul ca unitatea de baza a analizei depdsise acum
diviziunea dintre individul cartezian si structura sociald intan-
gibild. Individul nu mai putea fi inteles fard a tine cont de aspec-
tele sale culturale; iar societatea nu mai putea fi inteleasd fard
implicarea indivizilor care folosesc si produc artefacte. Aceasta
insemna ci obiectele incetaserd sd fie doar materie primd pentru

S R ARTEFACTUL MEDIATOR

X ~ Subiect < Obiect

Figura 4.1 (A) Modelul actlu nii mediate al lui Vigotski si (B) reformularea
lui obisnuits.
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104 formarea operatiilor logice la nivelul subiectului, asa cum erau
pentru Piaget. Obiectele devenisera entititi culturale si orienta-
rea spre obiect a actiunii devenise chela pentru mtelegerea psi-
hicului uman. A

Limitarea primei generatn a fost faptul c4 unitatea de -analiza
rdmaénea focalizatd pe individual. Aceasta a fost ‘depdsitd de a
doua generatie, concentrati in jurul lui Leontiev. In bine cunos-
cutul sdu exemplu al ,, vanatorii colective primitive” (Leontiev
1981, pp. 210-213), Leontiev a expus pe larg diferenta cruciald
dintre o actiune individuald si o activitate colectiva. Totusi,
Leontiev nu a dezvoltat grafic modelul original al lui Vigotski

" Intr-un model de sistem al activititii colective. Un asemenea
model este ilustrat in Flgura 42. '

Micul triunghi din partea de sus a Flguru 42 poate fi vizut
ca ,varful aisbergului”, reprezentand actiunile individuale si de
-grup incorporate intr-un sistem de activitate colectiv. Oblectul
este ilustrat printr-un oval, indicAnd faptul c actiunile orientate
spre obllect sunt intotdeauna, explicit sau 1mpl1<:1t,caractenzate1

ARTEFACTE MEDIATOARE: *
. INSTRUMENTE SIINDICATOARE

OBIECT ,
!
SUBIECT ¢ SENS, REZULTAT
, SEMNIFICATIE
REGULI ~ COMUNITATE DIVIZIUNEA MUNCII

Figura 4.2 Structura unui sistem al actmtal;n umane (Engestrom 1987, p 78).:
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de ambiguitate, surprizd, interpretare, extragere de semnificatii
si potential de schimbare.

Conceptul de activitate a dus paradigma cu un mare pas in
fatd prin faptul c& a indreptat atentia asupra interrelatiilor com-
plexe dintre subiectul individual si comunitatea sa. In Uniunea
Sovietica, sistemele de activitate sociala studiate doar de teore-
ticienii activitatii erau in mare parte limitate la joc siinvétare in
randul copiilor, iar contradictiile specifice activitdtii rdimaneau
un subiect extrem de sensibil. Incepand cu anii 1970, traditia
a fost preluatd si reconceptualizatd de cercetatorii radicali din
Occident. Noi domenii de activitate, inclusiv. munca, au deve-
nit tinta unor cercetdri concrete. A inceput sd apara o diversita-
te foarte mare de aplicatii ale teoriei activitatii, dupa cum sunt
prezentate in antologiile recente (de ex., Chaiklin et al. 1999;
Engelsted ef al. 1993; Engestrém et al., 1999). Ideea contradic-
tiilor interne ca forta conducitoare a schimbadrii si dezvoltdrii
in sistemele de activitate, atit de puternic conceptualizatd de
llienkov (1977), a Inceput sa-si castige statutul cuvenit ca prmc1-
p1u de ghidare a cetcetarii empirice.

Incepand cu lucririle fundamentale ale lui Vigotski, abor-
darea cultural-istoric a servit in mare parte drept discurs al
dezvoltirii verticale spre ,functii psihologice superioare”.
Cercetirile interculturale ale lui Luria (1976) au fost o exceptie.
Michael Cole (1988) a fost printre primii care au scos in eviden-
ta insensibilitatea profundd a celei de-a doua generatii a teoriei
activitatii fats de diversitatea culturald. Atunci cand teoria acti-
vitatii a capatat o amploaie internationald, intrebérile referitoare
la diversitate si dialog intre diferite traditii sau perspective au
devenit nigte provocéri tot mai serioase. Acestor provocdri urma
sd le fach fatd a treia generatie a teoriei activitatii.
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| A treia generatie a teoriei activitatii trebuie sa dezvolte instru-
mente conceptuale de intelegere a dialogului, a perspectivelor
multiple si a retelelor din sistemele de activitate interactionald.
Wertsch (1991) a introdus ideile lui Bakhtin (1981) despre dialog
ca pe un mod de a extinde cadrul vigotskian. Ritva Engestrom
(1995) a mai facut un pas inainte aldturand ideile lui Bakhtin
si conceptul de activitate al lui Leontiev, iar altii au dezvoltat
notiuni precum ,retea de activitaté”, au discutat despre teoria
actorului-retea a lui Latour si au elaborat conceptul de depadsire
a limitelor in cadrul teoriei activitatii. :

Aceste dezvoltdri indica faptul cd a fost deschisa usa pentru
formarea celei de-a treia generatii a teoriei activitatii. In acest tip
de cercetare, modelul de bazi este extins pentru a include cel
putin doud sisteme interactive de activitate (Figura 4.3).

In Figura 4.3, obiectul pleacd din starea initiala si nereflectats,
in care constituia , materia prima” data in acea situatie (obiectul
1; de exemplu, un anumit pacient care intré in cabinetul unui
medic) spre o noud stare, devenind un obiect cu o semnificatie
colectiva construit de sistemul de activitate (obiectul 2; de exem-
plu, pacientul construit ca un specimen al unei categorii de afec--
tiuni bio-medicale si astfel ca o instantiere a obiectului general
boal#/sanitate), transforméandu-se apoi Intr-un obiect construit
colectiv (obiectul 3; de exempluy, o intelegere impartasita despre
situatia de viatd a pacientului si planul de ingrijire). Obiectul -
activitdtii este o tintd in miscare si nu este reductlbll la un-scop
constient si pe termen scurt. . : :

In aceastd form3, teoria activitatii poate fi rezumata cu ajuto-

rul a cinci principii (pentru sinteze anterloare, vezi Engestrom
1993, 1995, 1999a).
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Primul principiu constd in faptul cd un sistem de activitate
colectiv, mediat’ de un artefact si orientat spre obiect, putdnd fi
vizut in reteaua sa de relatii cu alte sisteme, este luat ca o prima
unitate a analizei. Actiunile individuale si de grup orientate spre
scop, la fel ca si operatiunile automate, sunt unitati de analiza
relativ independente, dar subordonate, putand fi intelese doar
in cazul In care ar fi interpretate In comparatie cu fundalul sis-
temelor de activitate. Sistemele de activitate se realizeaza si se
reproduc prin generarea de actiuni si operatiuni.

Al doilea principiu se refera la multitudinea vocilor sistemelor
de activitate. Un sistem de activitate consta intotdeauna din-
tr-o comunitate cu multe puncte de vedere, traditii si interese.
Diviziunea muncii in cadrul unei activitéti creeaza pozitii dife-
rite pentru participanti, acestia au propriul lor istoric, iar siste-
mul de activitate prOpriu-zis implica o multitudine de straturi
si palete ale istoriei gravate in artefactele, regulile si conventiile

sale. Multitudinea Voc110r este amphﬁcata in retelele s1stemelor 4

ARTEFACTE ARTEFACTE

‘ : MEDIATOARE

i L OBIECT, OBIECT,

/ OBIECT, OBIECT, \
SUBIECT : SUBIECT
REGULL ~ ~ COMUNITATE ' DIVIZIUNEA DIVIZIUNEA  COMUNITATE ~ REGULI

MUNCII MUNCII
OBIECT,

Figura4.3 Dou3 sisteme interactive de act1v1tate ca model minim al celei
de-a treia general;n a teonel act1v1ta;n
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cu activitate interactiva. Este o sursd de dificultati si 1novat11,
necesitand interpretare si negociere.

- Al treilea principiu este istoricitatea. Slstemele de act1v1tate
capata forma si sunt transformate pe parcursul a lungi perioade
de timp. Problemele si potentialul lor pot fi intelese doar in com-
paratie cu istoricul lor. Istoria in sine trebuie studiata ca isto-
rie locald a activitdtii si a obiectelor sale si ca istorie a ideilor
si instrumentelor teoretice care au modelat activitatea. Asadar,
munca in domeniul medical trebuie analizata in comparatie cu
istoricul organizarii ei locale si cu istoricul global al conceptelor,
procedunlor si instrumentelor medicale 1mpl1cate si acumulate
in activitatea locala.

- Al patrulea principiu este rolul central pe care il au contra-
dlctule ca sursd a schimbdrii si dezvoltarii. Contradictiile nu
sunt acelasi lucru cu problemele sau conflictele. Contradictiile
sunt tensiuni structurale care se acumuleazad in decursul istori-
ei in cadrul si intre sistemele de activitate. Contradictia prima-
ra a activitdtilor In capitalism este intre valoarea de folosinta
si valoarea de schimb a bunurilor. Aceastd contradictie prima-
r4 patrunde in toate elementele sistemelor noastre de activitate.
Activitatile sunt sisteme deschise. Cand un sistem de activitate
adoptd un element nou din exterior (de exemplu, o tehnologie
noud sau un obiect nou), acest lucru duce adesea la o contradic-
tie secundar mai grav in care un element vechi (de exemplu,
regulile sau diviziunea muncii) intrd in coliziune cu cel nou.
Asemenea contradictii genereaza tulburari si conflicte, dar si
tentative inovatoare de schimbare a activitatii.

Al cincilea principiu presupune posibilitatea unor transfor-
mdri largite in sistemele de activitate. Sistemele de activitate trec
prin cicluri relativ lungi de transformari calitative. Pe masurd ce

A
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contradictiile unui sistem de activitate se agraveazd, unii parti-
cipanti Incep.sd pund la indoiala si sd nu mai respecte normele
stabilite ale sistemului. in unele cazuri, acest lucru escaladea-
za intr-o viziune colaborativa si un efort colectiv deliberat spre
schimbare. O transformare prin expansiune este realizata atunci
cand obiectul si motivul activitatii sunt reconceptualizate pentru
a cuprinde ‘un orizont de posibilitati radical largit in compara-
tie cu cel din modul de activitate precedent. Un ciclu intreg al
transformaérii expansive poate fi inteles ca o cédlatorie colectiva
prin zona proximei dezvoltdri a activitatii:

Distanta dintre actiunile zilnice prezente ale indivizilor si noua

formd istoricd a activitatii sociale este cea care poate.fi generatii in

- mod colectiv ca solutie pentru dubla constringere incorporatd in
mod potentzal in actiunile zilnice (Engestrom, 1987, p. 174).

Invatarea prin expanswne — o0 houd abordare

Teoriile clasice-ale invétérii se focuseaza pe procesele in care
un subiect (de obicei un individ, iar mai recent o organizatie)
dobandeste niste cunostinte sau aptitudini vizibile, in asa fel
incat se poate observa in comportamentul lui o' schimbare cores-
punzitoare, relativ durabild. Este o presupozitie de la sine inte-
leasd c& acele cunostinte sau aptitudini care vor fi dobandite
sunt stabile si bine definite. Céci existd un ,educator” competent
care stie ce trebuie invitat.

‘Problema este c& multe dintre cele mai inedite tipuri de
invitare in organizatiile de munca incalcd aceasta presupozi-
tie. Oamenii si organizatiile invata tot timpul un continut insta-
bil, care nu este nici mécar definit sau inteles dinainte. in cazul
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transformdrilor importante din viata personald si din practicile
organizationale, trebuie sa invatdm noi forme de activitate care

incd nu sunt acolo. Ele sunt literalmente invitate in timp ce sunt

create. Teoriile clasice ale invitirii au foarte putin de ofent pen-
tru cineva care vrea sd inteleaga aceste procese.: ,
Teoria despre invatare a lui Gregory Bateson (1972) este una
dintre putinele abordéri utile in angajarea in aceastd provoca-
re. Bateson a facut distinctia dintre trei niveluri ale invatarii.
Invatarea I se referd la conditionare, la achizitia raspunsurilor
considerate corecte Intr-un anumit context — de exempluy, invi-
tarea raspunsurilor corecte intr-o sald de clasi. Bateson scoate
in evidentd faptul c& oricAnd observam Invitarea I, are loc si
Invitarea II: oamenii dob4ndesc regulile si tiparele prestabilite
de comportament caracteristice contextului propriu-zis. Astfel,
in sdlile de clasd, elevii invatd , programa ascunsi” a ceea ce
inseamnad sa fii elev: cum sd multumesti profesorii, cum s treci
de examene, cum sa te integrezi in grupuri etc. Cteodats, con-
textul 1i bombardeaza pe participanti cu cerinte contradictorii:
Invitarea Il creeazi o dubli constrangere Asemenea presiuni
pot conduce la invitarea 1III, in care o persoana sau un grup
Incepe sd pund la indoiald in mod radical sensul si semnifica-
tia contextului si s construiasci un context alternativ largit.
Invitarea III este in esentd un efort colectiv. Dupa cum subli-
niazd Bateson, procesele care au loc in Invatarea IIT sunt rare si
periculoase: ‘

Chiar si o tentativi spre Nivelul III poate fl periculoasd, iar unii

- ajung sd meargd pe langd drum. Acestia sunt adesea etichetati drept
psihotici de citre psihiatrie, iar unii nici nu mai pot si foloseasci
pronumele la persoana intdi (Bateson, 1972, pp. 305-306). '
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Conceptualizarea lui Bateson pentru Invitarea III a fost o
propunere provocatoare, nu o teorie elaboratd. Teoria Invatarii
prin expansiune dezvoltd ideea lui Bateson Intr-un cadru siste-
matic. Invitarea III este vizuté ca o activitate de invitare care
are propriile actiuni si instrumente tipice (despre care se va dis-
cuta mai tarziu In acest capitol). Obiectul Invatarii prin expan-
siune este intregul sistem de activitate in care sunt angajati cei
care Invata. Activitatea de Invatare prin expansmne produce noi
tipare culturale de activitate.

Dlﬁcultatlle de lnvatare in mgn]lrea pediatricd
din Helsinki - :

In Finlanda, serviciile de sinatate publicd sunt finantate in
principal din impozitare, iar pacientul plateste de obicei gi un
onorariu nominal pentru o vizitd. O problema structurald critica
In zona Helsinki este folosirea excesivé a serviciilor spitalicesti
de top, cauzati in timp de concentratia de spitale din aceasta
zond. In asistenta medicald pentru copii, serviciile medicale de
top sunt reprezentate de Spitalul de Copii, care are reputatia de
a-si fi monopolizat pacientii si de a nu-i incuraja in mod activ sa
foloseascd serviciile centrelor de sinitate de asistenta primard.
Din cauza preturilor In crestere, existd. acum-o mare presiune
politici de schimbare a acestei diviziuni a muncii in favoarea
utilizarii crescute a serviciilor de asistentd primara.

Problema se manifesti cel mai acut printre copiii cu boli cro-
nice, in special printre cei cu diagnostice multiple si neclare.
Copiii cu astm si alergii severe reprezintd un grup tipic cu o
crestere rapidd. Acesti copii sunt purtati adesea intre diverse
institutii de asistentd medicald fira ca cineva s& aibd o privire de
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ansamblu si o responsabilitate generala pentru traiectoria mgrl-
jirii copilului. : :

Spitalul de Copii a decis sa raspunda presmmlor prin initi-
erea si gazduirea unui efort colaborativ de restructurare, faci-
litat de grupul nostru de cercetare printr-o metoda numita
Laboratorul de Depidsire a Limitelor. Au fost invitati aproximativ 60
de reprezentanti ai medicilor, asistentilor si ai altor angajati res-
ponsabili pentru ingrijirea medicald a copiilor din zona Helsinki,
pentru a se Intalni in cadrul a zece sesiuni de céte trei ore, ulti-
ma avand loc pe la mijlocul lui februarie 1998. Participantii au
vizionat o serie de cazuri ale pacientilor care au fost inregistrate
de cétre cercetitori. Cazurile au demonstrat in diferite moduri
problemele cauzate de lipsa de coordonare si comunicare din-
tre diferiti furnizori de servicii medicale din zona. Problemele
au luat forma unui numar excesiv de vizite, a atribuirii necla-
re a responsabilitatii si a esecului de a informa ceilalti furni-
zori implicati (inclusiv familia pacientului) despre dlagnostlcele,
actiunile si planurile medicului. = -

Provocarea'educationald in acest context era dobandlrea unei
noi modalitati de lucrudn care parintii si personalul diferitelor
organizatii de asistentd medicald sa planifice si s& monitorize-
ze Impreund traiectoria de Ingrijire a copiluiui, asumandu-si o
responsabilitate comuna pentru progresul lui general. Nu exista
un model predefinit care ar fi rezolvat aceste probleme; niciun
educator nu detinea réspunsul corect..

-~

mvt Fii?

Cme 51 unde sunt sublectn

Aceasta provocareveducagionalé nu putea fi rezolvatd prin
formarea individuald a personalului medical si a parintilor

o
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pentru a adopta niste cunostinte si aptitudini noi. Problema in
cauza era orgamzatlonala, a actiona asupra persoanelor indivi-
duale nu era o solutie..

Pe de altad- parte nu exista un subiect colectiv pe care il
puteam aborda si insarcina sa preia responsabilitatea pen-
tru schimbare. Ordinele si indrumarile nu sunt de mare ajutor
atunci cand conducerea nu stie ce ar trebui sd contina acest tip
de directive. Conducerea Spitalului de Copii — oricat de com-
petentd si experimentata ar fi fost — era constientd de propriile-i
limitdri in aceasta situatie si a cerut ajutor.’

Teoriile recente ale invatarii contextuale (Lave si Wenger
1991; Wenger 1998) si ale cognitiilor distribuite intre participanti
(Hutchins 1995) se referd la comunititi de practicd bine legate sau
la sisteme functionale, cam ar fi echipele orientate spre sarcind sau
unitatile de lucry, care devin subiecti colaboratori ai invatarii.

Dar in domeniul multiorganizational al asistentei medica-
le pentru copii din Helsinki, nu exista o unitate de lucru bine
inchegatd care ar putea fi, realist, un centru de coordonare.
In cazul individual al fiecirui pacient, combinatia de institu-
tii, specializdri si practicieni implicati in asigurarea asistentei
este diferitd si este aproape imposibil de 1dent1ﬁcat un locus de
control stabil. f

Teoria actorului-retea a lui Latour (1987) ne recomandd sa
localizdm invatarea intr-o retea eterogend de actori umani si
non-umani: Este in reguld, dar principiul simetriei generalizate
al lui Latour transforma actorii (sau actantii, cum prefera el sa-i

‘Numeasca) in cutii negre fara proprietéti sau contradictii sistemi-
ce interne identificabile. Daca vrem sd avem succes in confrunta-
rea diferitor actori implicati in asistent3, trebuie s& fim capabili
sd atingem si s& declansim unele dinamici si tensiuni interne in
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contextele institutionale respective, dinamici care. pot sustine
un efort serios de Invatare din partea lor.

In cazul nostru, invatarea trebuie sa aparé intr-un moza-
ic schimbtor al sistemelor de activitate interconectate care sunt
energizate de propriile lor contradictii interioare. O constela-
tie minima a sistemelor de activitate include sistemele de acti-
vitate din Spitalul de Copii, sistemul de activitate din centrul
de asistentd medicald primard si sistemul de activitate din
familia copilului. In cazul fiecirui pacient individual, circum-
stantele celor trei sisteme de activitate sunt diferite. Totusi,
caracteristicile structurale generale si pozitionarea in retele a
fiecdruia raman suficient de stabile pentru a permlte analiza si
remodelarea. P

In Laboratorul de Depasue a L1m1te101', constelatia de baza
a celor trei sisteme de activitate a fost implementatd astfel incat
practicienii de la spital sa fie agezati intr-o parte a camerei,
iar practicienii de la centrul de asistentd medicald primara, in
cealaltd parte. Vocile familiilor pacientilor veneau din partea
din fat# a camerei; din Inregistrarile video realizate urmarin-
du-i de-a lungul vizitelor lor la spital si la centrul de sénatate
si de asemenea de la parintii invitati sa se‘aldture sesiunilor.

In prima sesiune a Laboratorului de Depasire a Limitelor,
am prezentat cazul unui baiat néscut prematur, care suferea de
simptome ale astmului si infectii respiratorii repetate. Ingn]lrea
lui a inceput la Spitalul de Copii in luna august. Pénd la mijlo-
cul lui noiembrie, m'edicul lui‘de 1a centrul de*sénétate nua pri-
sau la planurlle.de mgr1]1re ulterioara. Pentru ci med1cu1 de la
centrul de sindtate nu a putut s vind personal la sesiunea de la
Laborator, am prezentat participantilor un interviu inregistrat

KNUD ILLERIS (COORDONATOR)



cu ea. Faptul ci medicul a folosit vorbirea indirecti — impru- 15
mutand vocea unui medic de la spital — a facut declaratla ei
deosebit de. percutanta

EXTRAS1 (LABORATORUL DVEV DEPASIRE A LIMITELOR, SEDINTA 1)

INTERVIEVATORUL: M3 intrebam dacd ar fi loc de negociere, adicd, intot-
deauna e atat de unilateral totul si spitalul decide cd acum este intr-un
stadiu cand poate fi trimis spre asistenta primara ... Existd ceva discutii pe
tema asta?

MEDICUL PERSONAL: Nu m-a intrebat nimeni niciodatd: ,Ati lua acest
pacient pentru o consultatie ultenoara7" Darva repet eu nu sunt specia-
- lizatd In pedlatne

In cadrul sedintei de la Laborator, practicienii de la Spitalul
de Copii au negat in mare parte cd informatiile referitoare la
pacient n-ar fi fost trimise la centrele de sindtate si au sustinut
cd hértiile trebuie si se fiipierdut pe la centrul de sanatate. Pe
de altd parte, practicienii de la centrul de sindtate au sustinut
cd se intampla destul de des ca Spitalul de Copii sa nu trimi-
td informatiile despre pacienti citre centru. Cu alte cuvinte, in -
acest punct, multitudinea de voci din cadrul interactiunii a luat
forma unor pozitii defensive care se blocau una pe alta. Spre
sfarsitul primei intalniri, medicul-sef de la Spitalul de Copu a
reahzat o prima deschlzatura in acest bloca]

- EXTRAS 2 (L‘A‘BOR.A‘TORUL DE DEP/“\,S.IRE_'A. LIMITELOR, SEDINTA 1)

MEDICUL-SEF DE LA SPITALUL DE COPII: Acum cred c§ avem o problem3
destul de evidents, trebuie doar s3 vedem dac fisa pacientului chiar e tri-
misd spre asistenta primari.
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6  In timp ce Invitarea prin expansiune era in mod clar distri-
buitd printre si intre cele trei sisteme-cheie de activitate, actiuni-
le ca cele ale medicului-sef aratd cd sunt de asemenea implicati

si agenti individuali. Oricum, indivizi diferiti, vorbind pe voci
diferite, iau pozitia de subiect conducétor al activitatii in diferite
momente. Rolul de subiect conducitor si agent nu este unul fix,
ci in continuad schimbare.

De ce invat4 ei — ce 1i determind s depuna acest efort?

Pentru teoria invatarii contextuale sau situative (Lave si
Wenger 1991), motivatia pentru invatare deriva din participarea
la practici colaborative cu valoare culturald in care este produs
ceva util. Acesta pare un punct de inceput satisfacdtor cand 1i
vedem pe novici cipatand gradual competente in practici relativ
stabile. Totusi, motivatia pentru procesele riscante ale 1nvatar11
prin expansiune, asociate cu transformari majore in sistemele de
activitate, nu sunt bine explicate prin simpla participare si achi-
zitie graduala de competente.. ,

Dupé cum am indicat mai devreme, Bateson (1972) a sugerat
faptul cd Invitarea III este declansata de constrangerile duble
generate de cerintele contradictorii pe care contextul le impune
participantilor. In Laboratorul de Depésire a Limitelor, le-am
cerut part1c1panhlor sa art1cu1eze cerintele contradictorii meren—
te In activitatile din munca lor prin prezentarea unei serii de
cazuri inregistrate video ale unor _pacienti cu probleme. In cate-
va dintre aceste cazuri, era prezenta si mama paC1entu1u1 Acest
lucru i-a impiedicat pe participanti sd arunce vina asupra clien-
tilor pentru probleme si a fost o aditie importanta la problema
dublei constrangeri. ‘
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In ciuda dovezilor coplesitoare, constientizarea si articularea
contradictiilor au fost foarte dificile pentru practicieni. Primele
declaratii in acest sens au inceput sd aparé in a treia sedintd-a
Laboratorului de Depasire a Limitelor:

EXTRAS 3 (LABORATORUL DE DEPASIRE A LIMITELOR, SEDINTA 3)

ASISTENTA DE LA SPITAL: Un copil bolnav cronic suferind de cateva boli nu
are neapérat un medic care si fie in mod clar responsabil de el. Asistenta
este fragmentata ]nformat;ule din fisa medicald a pacientului sunt foarte
fragmentate. Nu este foarte usor sa tragi concluzii despre ce s-a intdmplat
cu acest copil in timpul ultimei vizite, nemaivorbind de accesarea informa-
tiilor referitoare la vizitele de la alt spital, de exemplu de ce fel de indru-
mare si consiliere ar avea nevoie familia. Cateodatd nu sunt de gdsit nici
informatiile despre medicatia curentd. Abia dacd sunt in memoria parin-
tilor sau scrise pe vreo bucat# de hartie. Deci gésirea informatiilor despre
tratamentul bolii in comparatie cu situatia clinicé sau despre interventia in
situatii de urgentd poate insémna o muncé de detectiv...

Pentru ca situatia s& capete o semnificatie limpede, trebuie sa
exploram istoria recentd a sistemelor de activitate implicate. Inca
de la sfargitul anilor 1980, centrele mumc:lpale de asistentd medi-
cald primar, principiul medicului personal si echipele multi-
profesionale au. crescut in mod eficient continuitatea asistentei,
inlocuind vizita izolatd cu o relatie de ingrijire de lunga durata ca
obiect al activititii de munci a practicianului: Notiunea de relatie
de ingrijire a devenit gradual instrumentul conceptual cheie pen-

tru planificarea si inregistrarea muncii in centrele de sanatate

O dezvoltare paraleld a avut loc in spitalele finlandeze. In
deceniile postbelice, spitalele au devenit mai mari si mai com-
plicate. Fragmentarea in specializdri a dus la reclamatii i a fost

117

Teorii contemporane ale invatdrii » fnvétarea prin expansiune



18  vazutd ca fiind partial responsabild pentru cresterea rapidd a
preturilor pentru serviciile din spitale. Pe la sfarsitul anilor 1980,
spitalele au Inceput s& creeze si si implementeze trasee de bazi
pentru anumite boli ori grupuri diagnostice. La inceputul mun-
cii din Laboratorul de Depésire a Limitelor, medicul-sef de la
Spitalul de Copii a tinut s le precizeze participantilor ca el vede
traseele clinice ca pe o solutie a problemelor: ‘

EXTRAS 4 (LABORATORUL DE DEPASIRE A LIMITELOR, SEDINTAT)

MEDICUL-SEF DE LA SPITALUL DE COPIL: De ce preferdm aceste trasee cli-
nice? Aceasta a fost cu sigurant# explicat suficient, iar acum va voi spune
doar c& am inceput activitatea in primévars. Adics, planificarea traseelor de
bazd pentru copiii si adolescentii din regiunea Uusimaa. Si avem un grup
de lucru n care sunt reprezentanti atét de la nivelul centrelor de s§ ndtate,
cat si de la nivelul spitalului central, si de aici si de peste tot, adic, avem
reprezentanti atat ai asistentelor, cat siai medicilor. 1 -

Odatd cu rdspandirea si inrddAcinarea acestor reforme, nu ar
trebui ca problemele de coordonare si colaborare si fie tinute
sub control? Dovezile prezentate si dezbstute in cadrul intalniri-
lor Laboratorului de Depdsire a Limitelor au dus la concluzia ci
nu este cazul. Relatiile de ingrijire si traseele clinice erau solutii
create ca rdspuns pentru anumite seturi de contradictii istorice.
Aceste contradictii sunt inlocuite rapid de o configuratie nous,
si mai cuprinzatoare de contradictii. - M

Relatiile de ingrijire si traseele clinice raspund contradictiilor
interne ale institutiilor respective. Relatiile de ingrijire sunt vizu-
te caun mod de a conceptualiza, documenta si planifica interac-
tiunile de lungs durati cu un pacient in cadrul asistentei medi-
cale primare. Meritul lor const in faptul cd pacientul poate fi

KNUD ILLERIS (COORDONATOR)



!

vazut ca avind mutiple probleme relationale si diagnostice care
se dezvoltd in timp; limitarea acestor relatii de ingrijire constd in
faptul ci responsabilitatea pentru pacient este practic suspenda-
td atunci cAnd pacientul ajunge la spital. Corespunzator, traseele
clinice sunt construite pentru a oferi o succesiune normativa de
proceduri in tratamentul unei anumite boli sau in punerea unui
anumit diagnostic. Ele nu ajutd la tratamentul pacientului atunci
cand acesta are diagnostice multiple neclare si tind sa-si impu-
nd viziunea lor centraté pe boala asupra practicienilor din asis-
tenta primara. In esentd; atat relatiile de Ingrijire, ct si traseele
clinice sunt constructii liniare si temporale ale obiectului. Ambele
intdmpind dificultiti majore in reprezentarea si ghidarea rela-
tiilor si interactiunilor orizontale si socio-spatiale dintre furnizo-
rii de ingrijire si servicii medicale localizati in diferite instituti,
incluzand aici si paaentul si familia sa, cel mai important actor
in Ingrijire. f :

~ Copiii astmatici si alergici cu probleme resp1rator11 repetate
sunt un caz reprezentatlv in aceasta situatie. Un asemenea copil
are o multime de vizite la sp1ta1 inclusiv un numér de interngri
pentru cateva zﬂe intr-o sectie, si chiar mai multe vizite la un
centru de a31sten§a medicald primard in decursul unui an. Unele
dintre aceste vizite sunt urgente serioase, unele sunt infectii mai
moderate, dar urgente, iar altele sunt pentru analize, controale
si consultatii ulterioare.

Unul dintre cazurile pe care le-am prezentat la Laboratorul
de Depésire a Limitelor a fost cel'al lui Simon, in varstd de trei
ani. In 1997, el a avut trei vizite la spitalul municipal din zona
sa, 11 vizite la clinica ORL a Spitalului Universitar Central din
Helsinki (HUCH), 14 vizite la medicul lui personal de la cen-
trul de sinitate local si o vizitd la clinica Spitalului de Copii
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120 al HUCH. Alt caz pe care l-am prezentat, cel al lui Andrew, in
varstd de patru ani, a avut in 1997 patru vizite la HUCH pentru
boli de piele si alergii, noui vizite la spitalul sectorial local si 14
vizite la centrul de asistentd medicald primara. ,

Dupd ce am mai prezentat incs un caz similar in cadrul
Laboratorului de Depésire a Limitelor, medicul-sef de la Spitalul
de Copii i-a cerut medicului de la spital care era responsabil de
crearea traseelor clinice pentru copiii alergici s& explice modul
in care implementarea traseului clinic va putea rezolva pro-
blema copilului. Rispunsul a fost un punct-de turnurd pentru
medicul-gef: . ' L ANgTiE ey

EXTRAS 5 (LABORATORUL DE DEPASIRE A LIMITELOR, SEDINTA7) |

MEDIC DE SPITAL I: Aici, in primul rand ... este vorba despre ingrijirea pen-
. truastm si apoi este vorba despre ingrijirea pentru alergiile alimentare. Asa

cd in cazul unui singur copil, asta nu poate reprezenta un punct de vedere
general, in situatia asta ... '

MEDICUL-SEF (PE UN TON MAI GRAV): Dar nu este destul de des intal-
nita situatia in care un copil alergic are si aceste probleme suplimentare? -
Deci cu sigurantd..., cu sigurants tu vei planifica un oarecare proces care s
garanteze cd acesti copii nu apartin mai multor trasee clinice...?

MEDIC DE SPITAL 2: P, din pdcate, acesti copii chiar vor apartine mai
- multor trasee clinice...

Constelatia contradictiilor din acest domeniu al sistemelor de
activitate este ilustrati schematic in Figura 4.4. Atat in spital, cat
si In centrul de sinitate, apare o contradictie intre obiectul din
ce In ce mai important al pacientilor care migreaz4 intre spital
si centrul de sanitate si regulg cost-eficientd implementat3 in
ambele sisteme de activitate. In Helsinki, cheltuielile per pacient
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Figura 4.4 Contradictii in asistenta medicald a copiilor in zona Helsinki.

sunt evident deasupra mediei nationale, in mare parte din cauza
folosirii excesive si a costului ridicat al serviciilor asigurate de
spitalul universitar central din care face parte Spitalul de Copii.
Astfel, exista o tensiune 'profundé intre centrul de asistenta
medicald primard si spitalul universitar. Centrele de sandtate
din zona Helsinki arunci vina pentru costurile ridicate asupra
spitalului universitar, in timp ce spitalul universitar criticd cen-
trele de sinitate pentru numarul excesiv de trimiteri si pentru
ci nu sunt c:apablle sa 1ngr1]easca paaenpl care nu ,au_neaparata
nevoie de ingrijire spitaliceasci. B

Mai apare o contradictie si intre obzectul nou (pacien-
tii care migreazd intre asistenta primara si cea spitaliceasca)
si instrumentele stabilite recent, si anume relatiile de ingrijire
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in asistenta primara si traseele clinice in munca spitaliceasca.

Fiind linear-temporale si in principal focalizate pe Ingrijirea din
interiorul institutiei, aceste instrumente sunt inadecvate pen-
tru tratarea pacientilor care au probleme multiple simultane si
contacte paralele cu diferite institutii de asistentd medicali. In
sistemul de activitate al familiei pacientului, este o contradic’gie
si intre obiectul complex al afectiunilor multiple si instrumente-
le in general indisponibile sau necunoscute pentru gestionarea
obiectului.

Pe mdsura ce au fost articulate diferite aspecte ale acestor
contradictii in cadrul Laboratorului de Depésire a Limitelor,
am observat printre participanti o mutare din pozitiile defen-
sive initiale spre o determinare crescandd pentru a face ceva

in legdturd cu aceastd situatie. Determinarea a fost la inceput

incertd, de parca o stare de necesitate ciuta un obiect identifi-

cabil si un concept corespunzitor spre care si poata fi directio-
natd energia:

‘

EXTRAS 6 (LABORATORUL DE DEPASIRE A LIMITELOR, SEDINTA 5)

MEDIC DE LA SPITAL: Mi-a venit o idee in' timp ce notam minutele [sedin- .
tei anterioare]. ... Ce mi-a venit in minte n [egdturd cu B [numele pacien-
- tului din cazul despre care se discuta] este, vreau s& spun, o chestiune cen-
trald ... pentru gestionarea intregii ingrijiri. Cum va fi realizati si ce sisteme
implica? Cred c3 intalnirea anterioara a decurs destul de bine, cand m-am’
gandit mai tarziu la toat$ discutia noastrd, ...cred ca suntincerciri evidente
de solutionare a acestei situatji. Este un fel de fundape pe care trebme $-0
ridicdm pentru fiecare pacient.
CERCETATOR: Asta suni ca o propunere de formulare a problemei. Care
este ... sau cum intentiondm sd o rezolvim in cazul lui B? Adic, tu vrei s3
Spui cd ceea ce vrem noi si rezolvim este controlul intregii ingrijiri?
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MEDIC DE LA SPITAL: Chiar asta cred. Adicé noi ar trebui sd avem ... sau sd 123

leamas

tatilor si a planurilor practice, si sa legdm niste noduri, adicd, ar trebui sa
avem un fel de intelegere. Ceva care sa-i facd pe toti constienti de locul lor
n preajma acestui copil bolnav si a familiei.

Ce fnvat3 ei?

In extrasul 6, un medic de la Spitalul de Copii a folosit expre-
sia ,a lega noduri”. El a facut referire la o discutie anterioara
din acea sesiune a Laboratorului de Depasire a Limitelor in care
cercetdtorul a sugerat termenul de , activitati in noduri”, pentru
a capta ideea noului tipar de actiune necesar pentru realizarea
limitele institutionale. Practicienii ar trebui sa fie capabili sa se
conecteze si si se coordoneze rapid intre ei, dar si cu parintii
cand , pe moment” este necesar, dar si pe baza unui plan de
lunga duratd comun si monitorizat impreuns. Notiunea de ,acti-
vitate In noduri” a servit ca o verigd in aparitia unei configuratii
de concepte care urma sa defineascéa tiparul extins de activitate.

Mai tarziu in sedinta 4, un grup de lucru format din patru
practicieni, condus de o asistentd-sefd de la spital, a prezentat
propunerea lor pentru imbunititirea comunicirii dintre Spitalul \
de Copii si centrele de sénétate: '

EXTRAS 7 (LABORATORUL DE DEPASIRE A LIMITELOR, SEDINTA 4)

ASISTENTA-SEFA DE LA SPITAL: P3i, acesta este titlul — «Propunere pen-
© tru o perioads de prob pe parcursul lunii ianuarie”, iar o proba trebuie
s4 fie intotdeauna evaluati, daci are succes sau nu, si ce imbuntatiri
trebuie aduse. Si, deja in acest punct, eu spun c3 aceastd probd implicd
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124 muncé suplimentard, aduce mai mult de lucru. Pentru'clinica ambulato-
rie, propunem ca, pe parcursul intregii luni, acea clinicd sd trimitd rapoarte
scrise pentru fiecare vizitd a pacientilor indiferent de urmétbarele'te'fme-
ne. Cui? Acasd, medicului personal de as1sten1;a pnmara med1cu|u1 carea
ficut trimiterea... P b L :

Propunerea a fost primita cu o serie de obiectii, axate in mare
parte pe volumul excesiv de lucru pe care putea sd-1 genereze
sistemul de rapoarte. Medicul-sef de la Spitalul de Copii s-a ala-
turat corului de obiectii, folosind conceptul disponibil de traseu
clinic pe post de garant al argumentului sdu:

EXTRAS 8 (LABORATORUL DE DEPASIRE A LIMITELOR, SEDINTA 4)

MEDICUL-SEF DE LA SPITAL: Noi avem aceste grupuri de lucru pentru tra-

. seele clinice instituite, si au discutat si ei despre acest lucru, si férd indoiald”
parerea lor este cd in mod sigur nu putem trimite rapoarte pentru fiecare
vizitd — si eu, la fel, ma tem c3 dacd ar fi un raport pentru fiecare vizits,
vor fi atat de multe hartii, incat se va pierde cu usurints informatia esen-
tial3, deci cu sigurantd ar fi mai bine ca expeditorul, adicd cei responsabili
de ingrijirea pacientului, s3 hotdrascd singuri cand este cazul s& trimitd
un raport.

Propunerea a fost respinsa. in a cincea intalnire a Labora-
torului de Depasue a Limitelor, grupul de lucru a venit cu o
noua propunere. In timpul discutiei, s-a facut referire in general
la noua propunere ca fiind o »negociere a responsabilitatii pen-
tru ingrijire”. A fost mentionat si termenul , contract de ingrijire
medicald”. Propunerea punea accent pe comunicarea si nego-

cierea dintre parinti si dlver51 practicieni 1mphcat1 in ingriji-
rea copilului. : 7t . ;
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Aceasta propunere a primit un raspuns favorabil. A fost ela- 125
borati in continuare 1n cea de-a sasea sedinti. In aceastd intal-
nire, ,,contractul de ingrijire medicald” a apdrut pe post de con-
cept central nou. Conceptul mai vechi de traseu clinic a fost si el
folosit impreund cu noua idee de ,contract de ingrijire”:

EXTRAS 9 (LABORATORUL DE DEPASIRE-A LIMITELOR, SEDINTA 6)

ASISTENTA- -SEFA DE LA SPITAL Atunci un aspect lmportant in aceastd
situatie este impdrtirea responsabilitdtii pentru 1ngn]1re despre care am
discutat, si care este un subiect greu de digerat. Acum iar se face referire la
impértirea responsabilitdtii pentru ingrijire, si pana la urm3 este un aspect
important in faptul c& parintii au acceptat planul, iar conceptul de raport
se referd pur si simplu la o copie a continutului fisei medicale care conti-
ne datele de contact necesare. Si, dup@ pérerea noastrd, asta ar insemna o
muncé suplimentar, dar ar fi destul de simplu, flexibil si posibil de realizat
dacd ne angajém in asta, iar scopul este dezvoltarea dialogului...

~ SPECIALIST N PROTECTIA DATELOR: Ei bine, dacd pot sd intervin... Dupa -

~ pérerea mea asta ar presupune exact construirea unui model de traseu cli-
nic, gdsirea unor modahtat;l de imbunatatire a traiectoriei i a muncii in
cadrul ei. ' :
MEDIC DE SPITAL 1: Se face un contract doar dac ingrijirea spitaliceascd
depiseste dous vizite sau dep3seste protocolul standard, asa ca de fapt noi
ne inchipuim ci majoritatea vizitelor vor face parte din categoria celor care
“nu depésesc doud vizite sau protocolul standard. :
MEDIC DE SPITAL 2: Ce ar putea fi nou aici este cd la a doua vmta sau la
vizita cand medlcul de la clinica ambulatorie propune un contract deingri-

~ jire, ceea ce este un fel de antmpare a unei ngrijiri continue, medicul va

" trebui s3 prezinteintr-un fel aceasta viziune si parintilor care sunt prezenti
si care sunt 1mphca;1 in felul &sta in aceastd continuitate a Tngrijirii si in
distribuirea responsablhtatn pentru mgn]lre oricum ar fi definitd distribu-

" irea, ceva care probabil nu lis-a exphcat foarte clar parintilor. Asta e ceea
ce o face o idee excelentd.
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SPECIALIST IN SISTEME INFORMATICE: Dupd pérerea mea, este un sis-
- tem minunat, si ca o persoand din afard, eu spun ¢4 ar trebui implementat

cat mai repede astfel incat dup o perioad de prob# suficients s3 putem
- implementa acest sistem si in alte parti. Este un sistem minunat.

Sub auspiciile contractului de ingrijire, au fost create patru
solutii interconectate. Prima: medicul personal al pacientului —
un practician generalist de la centrul de sinitate local — este
desemnat coordonator responsabil de reteaua si traseul clinic al
pacientului dincolo de limitele institutionale. A doua: de fiecare
data cand un copil devine pacientul Spitalului de Copii pentru
mai mult de o singurd vizitd, medicul de la spital si asistenta
responsabild de copil intocmesc un model de contract de ingri-
Jire care include un plan de ingrijire a pacientului si diviziunea
muncii intre diferiti furnizori de servicii medicale care contribu-
ie la ingrijirea copilului. Modelul de contract este oferit familiei
copilului si trimis la medicul personal al copilului de la centrul
de sandtate (si, cAnd este cazul, medicilor responsabili de copil
in alte spitale) pentru a-1 examina, A treia: dacd una sau mai
multe parti considerd necesar, va avea loc o negociere a ingrijirii
(prin intermediul postei electronice, prin telefon sau fata in fatd)
pentru a formula un contract de Ingrijire reciproc acceptabil. A
patra: raportul de ingrijire, sub forma unei copii a fisei medica-
le a pacientului, este inmanat sau trimis automat si f&r4 intar-
ziere celorlaltor parti ale contractului de ingrijire dup4 ce are
loc o vizitd neplanificati a pacientului sau intervin schimbari
in diagnostic sau in planurile de ingrijire. Figura 4.5 ilustreaza
un model simplificat al contractului de ingrijire, creat si folosit
de practicieni in cadrul Laboratoruluj de Depdsire a Limitelor.

Folosirea contractului de Ingrijire tinteste rezolvarea contra-
dictiilor prezentate in Figura 4.4 prin crearea unui instrumentar

KNUD ILLERIS (COORDONATOR)



nou. Acest instrumentar, cand este impartasit de catre parinti
si practicieni dincolo de limitele institutionale, ar trebui s4 extin-
d& obiectul muncii lor prin deschiderea unei dimensiuni orizon-
tale, socio-spatiale, a interactiunilor din reteaua crescanda de
ingrijire a pacientului, facand partile sa fie constiente si respon-
sabile de coordonarea multiplelor nevoi si servicii medicale
paralele din viata pacientului Asta nu inlocuieste ci completeé-
tmte:j;ce_ de asemenea ameliorarea presiunii impuse de regula
cost-eficientd si a tensiunii dintre Spitalul de Copii si centrele de
sdndtate prin eliminarea vizitelor si a testelor necoordonate
excesive si prin implicarea practicienilor generalisti de la centre-
le de sénitate in procesul comun de luare a deciziilor acceptabl-
le pentru toate partile.

Acest instrumentar nou ar trebui sd devind o celuld germi-

nald pentru un nou tip'‘de ingrijire colaborativa, ,activitatea in.

noduri”, in care nicio parte nu are o pozitie dominatoare perma-
nent si in care nicio parte nu se poate sustrage de la asumarea
responsabilititii pentru intreaga traiectorie a ingrijirii. Modelul
presupune o expansiune radicald a obiectului activitatii pentru

GENTRUL TRIMITERE _
DEASISTENTA | RAPORTDEINGROIRE |  SPITALUL
MEDICALA  [(CONTRACTDEINGRORE | . DECOPIL
PRIMARA = :
PACIENT;
PARINTI

Figura 4.5 Model conceptual de aplicare a contractului de ingrijire.
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toate partile: de la episoadele singulare ale bolii ori vizitele de
ingrijire la traseul pe termen lung (expansiune temporala) si
de la relatiile dintre pacient si un singur practician la monitori-
zarea comund a intregii retele implicate in ingrijirea pacientului
(expansiune socio-spatiald). 5]

Cum invata ei — care sunt actiunile-cheie?

In general, teoriile invitérii organizationale nu explici pe
larg procesele sau actiunile specifice implicate in procesul de
invatare. Una dintre cele mai interesante tentative de abordare
a acestei probleme este cadrul ciclic de creare a cunostintelor al
lui Nonaka si Takeuchi (1995), bazat pe conversia dintre cunos-
tintele tacite si cele explicite. Modelul lor presupune patru mis-
cdri de bazd in crearea cunostintelor: socializarea, externalizarea,
combinarea si internalizarea. s

O problema principald a modelului lui Nonaka si Takeuchi,
si a multor alte teorii ale invatérii organizationale, consta in
asumptia cd sarcina pentru crearea de cunostinte vine in mod
neproblematic de undeva , de sus”. Cu alte cuvinte, ceea ce tre-
buie creat si invatat este descris ca fiind o decizie a conduce-
rii care este in afara hotarelor procesului local (vezi Engestrom,
1999b). Aceastd asumptie conduce citre un model in care primul
pas constd intr-o socializare usoard, lipsita de conflicte, in crea-
rea unor ,cunostinte impartasite”, asa cum le numesc Nonaka
si Takeuchi. e

Pe de altd parte, o actiune declansatoare crucials in proce—
sul de invatare prin expansiune despre: care am vorbit in acest
c'apitol, la fel ca si in alte procese analoage pe care le-am ana-
lizat, este punerea conflictuald la indoiali a practicilor standard
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existente. In Laboratorul de Depdsire a Limitelor, aceastd indo-
iald a fost trezitd de cazurile problematice ale pacientilor, fiind
respinsd in mod defensiv in repetate randuri. Practicienii au
inceput si ei si se indoiascé in felul propriu; un mic exemplu
a fost prezentat in extrasul 2. Analiza contradictiilor a culminat
mult mai tarziu prin conflictul dintre traseele clinice (instrumen-
tul disponibil) si pacientii cu afectiuni multiple (obiectul nou),
articulat In extrasul 5. Actiunile de indoiala si analiza tintesc
identificarea si definirea problemelor si contradictiilor din spa-
tele lor. In cazul in care conducerea incearci si dea ,de sus” o
sarcind fixd de invatare In-acest tip de proces, ea va fi in general
respinsd (Engestrdm 1999b). O noud directie incepe sd apara in
urma acestor dezbateri, dupa cum se poate vedea in extrasul 6.

A treia actiune strategica in Invatarea prin expansiune este
modelarea. Modelarea este deja implicata in formularea cadru-
lui si a rezultatelor analizei contradictiilor si atinge apogeul in
modelarea solutiei noi, a instrumentarului nou, a noului tipar
de activitate. In Laboratorul de Depésire a Limitelor, prima pro-

punere a grupului de lucru in sedinta 4 a fost prima tentativa

citre 0 asemenea modelare (vezi extrasul 7). Discutia critica si
respingerea propunerii (extrasul 8) sunt un exemplu al actiunii
de examinare a noului model. A doua propunere, care a avut suc-
ces, prezentatd in sedinta 5, este tot un exemplu de modelare, iar
elaborarea urmitoare apare in sedinta 6 (extrasul 9) si reprezmta
aceeasi examinare a noului model.

Modelul de contract de 1 ingrijire a fost pus In pract1ca din mai

1998. Implementarea colectivi genereazd o serie de tensiuni si tul-
buréri total diferite intre practica veche si cea noud, o serie prea
vastd si complexd pentru a fi inclusd in aceasta lucrare. Ciclul
expansiunii (Figura 4.6) incd nu este complet. Grupul nostru de
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B0 cercetare continu# si urmareasci si s@ documenteze implemen-
tarea si s raporteze practicienilor descoperirile intermediare.

Concluzie: importanta directionarii
in dezvoltarea Tnvétdrii

De obicei, avem tendinta si descriem invétarea si dezvolta-
rea ca fiind procese verticale, tintite spre ridicarea oamenilor la
niveluri superioare de competente. In loc s3 reclamdm aceasta
perspectiva ca fiind invechita, eu sugerez sa construim o per-
spectivd complementard, si anume una a dezvoltarii orizontale
si laterale. Cazul discutat in aceastd lucrare ofera indicii consis-
tente ale unei asemenea dimensiuni complementare.

In particular, construirea conceptului de contract de ingri-
jire (si a conceptelor asociate de negociere a responsabilita-
tii pentru ingrijire si activitate innoduri) de catre participantii
Laboratorului de Depdsire a Limitelor este un exemplu util de
invitare laterald semnificativa in dezvoltare. In lucrarea sa cla-
sica despre formarea conceptelor, Vigotski (1987) practic a pre-
zentat procesul ca pe o intalnire creativi intre conceptele coti-
diene ascendente si conceptele stiintifice descendente. in timp
ce aceasta perspectivd a deschis un cimp fertil de cercetare a
interactiunilor dintre diferite tipuri de concepte in invatare, a
pastrat si a reprodus directionarea de bazi a miscérii verticale.
Lucrdrile ulterioare ale oamenilor de stiint4 occidentali, precum
Nelson (1985, 1995) si ale celui mai mare analist rus al invatarii,
V.V. Davidov (1990), au imbogatit si au extins 1de11e lui Vlgotskl,
dar problema directiongrii a rémas neatins.

Cum corespunde aceastd imagine datelor despre invéta-
rea prin expansiune din Laboratorul de Depésire a Limitelor?’
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Egr;;rgég‘}\ck];n " / 7. CONSOLIDAREA NOII ‘
© PRACTICI IC
REALINIEREA CU VECINII §$§‘J§,ﬁ‘ BE &E,Po?émm
6. REFLECTIA ASUPRA : il 1.INDOIALA
PROCESULUI :
CONTRADICTIE TERTIARA - CONTRADICTII SECUNDARE
REZISTENTA DUBLA CONSTRANGERE
5. IMPLEMENTAREA 2A. ANALIZAISTORICA
NOULUI MODEL 2B. ANALIZA EMPIRICA
ACTUALA
4. EXAMINAREA " 3. MODELAREA
NOULUI MODEL ~ NOII SOLUTIL

Figura 4.6 Actiuni strategice de invitare si contradictii specifice pentru ciclul
deinvitare prin expansiune. 5 '

Formarea conceptelor a inceput, in cadrul sesiunilor de la
Laborator, de la ,,conceptul stiintific” propus de conducere: fra-
seele clinice. In locul conceptelor obisnuite identificabile, el a fost
confruntat prin cazurile inregistrate video si de pdrinti, care vor-
beau despre copiii cu dfectiuni multiple si despre ingrijirea frag-
mentatd. Intalnirea a fost dificild, daci nu chiar conflictuala.”
Ceea ce a urmat a fost o miscare laterala. in loc s& incerce
alipirea lumilor probabil incompatibile ale ,, conceptului stiin-
tific” de trasee clinice cu cele ale experientei zilnice a pacienti-
lor, un grup de practicieni a prezentat o serie de conceptualizari
alternative. Aceastd miscare in lateral a pornit de la ideea slab
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B2 articulata de rapoarte automate trimise de spital, pentru fiecare
vizitd a pacientului, cdtre centrul de sdnatate pentru asistentad
primara. Aceastd tentativa de a formula un concept nou delibe-
rat a fost respinsd ,,de jos”, folosind drept argument conceptual
principal riscul practic de aparitie a unui volum excesiv de munci
cu intocmirea documentelor.

Cei care au propus aceastd idee nu au renuntat. Ei au initiat
o altd miscare laterala si au propus un nou concept: negocierea
responsabilitatii pentru ingrijire. Acesta a fost intAmpinat mai
favorabil. Practicienii au plecat de la experientele in care au avut
nevoie de implicarea pirintilor (vezi extrasul 9) pentru a elabora,
rafina si concretiza conceptul. Asta a dus la o alta miscare late-
rald: formularea conceptului de , contract de ingrijire”. Incepand
Cu primavara anului 1998, prin intermediul actiunilor de imple-
mentare a acestui concept, practicienii si parintii au acumulat
experienta necesard pentru a aborda si transforma acest concept
prin noi misc&ri laterale. '

Acest lucru ne duce citre o perspectivi nous, bidimensiona-
14, a formarii conceptelor (Figura 4.7).

TRASEELE - RAPOARTE _ NEGOCIEREA CONTRACT

Egﬁlégir guromrs ’ RESFONSiABILlTAm DE SNGRIJIRE
! ONCEPT PENTRU INGRIJIRE CONCEPT

FORMAL, —= FORMAL, ‘:“CONCEPTFORMAL, ~—= FORMAL,

CONCEPT TRAIT, +— X" CONCEPTTRAIT, <~ CONCEPT TRAIT, —N
AFECTIUNI MULTIPLE, MUNCA BIROCRATICA - NEVOIA PENTRU :
INGRIIRE FRAGMENTATA EXCESIVA IMPLICAREA PARINTILOR -

Figura 4.7 Perspectiva extins asupra directiilor in formarea conceptelor.
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CAPITOLUL 5

Pragmatismul

O teorie a invitarii pentru viitor.
BENTE ELKJAER

Dane Bente Elkjaer este profesoari de teoria invdtirii la
Universitatea din Aarhus. Ea este de asemenen redactor-sef la revista
Management Learning. Ea se focalizeazi in principal pe invitarea
din sfera muncii, iar abordarea sa teoretici este inspiratd de filosoful
$i profesorul pragmatist american John Dewey. In anul 2005, ea a
publicat cartea When Learning Goes to Work: A Pragmatist Gaze
at Working Life Learning [Cand invitarea mergela munca: 0
privire pragmatist asupra invatirii din sfera muncii] (in limba
danezd). In urmatorul capitol, care este publicat aici pentru prima
oard, Elkjaer oferd o interpretare a viziunii lui Dewey asupra invi-
tarii, bazatd pe viziunea lui aparte asupra conceptului de experienti.
Autoarea vorbeste despre felul in care perspectiva pragmatistd asupra
invdtarii poate sustine teoria coniemporand a tnvatdrii, fiind legatd de
nofiunea tnvitdrii bazate pe practici asa cum-a fost introdusd de lucri-
rile lui Jean Lave si Etienne Wenger.
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Introducere

O teorie a Inv&tarii pentru viitor sustine asigurarea unei pre-
gatiri pentru a rdspunde Intr-un mod creativ la diferentd si alte-
ritate. Aceasta include abilitatea de a raspunde intr-un mod cre-
ativ la situatiile de incertitudine. Pragmatismul lui John Dewey
detine rispunsul pentru o teorie a invatarii de acest tip si reflec-
t4 viziunea sa asupra intlnirilor continue ale individului cu
mediul sub chipul experimentului si ludicului. . :

Acel pragmatism nu a fost inci asumat ca fiind o teorie a
invitarii relevants pentru viitor, poate din cauza conotatiei ime-
diate si a multor interpretiri asociate termenului ,experientd”,
care sti la baza gandirii educationale a lui Dewey. Dewey a
definit experienta intr-un mod care nu este destul de bine inte-
les in cadrul cercetdrii din domeniul educatiei si intr-un fel este
usor confundati cu,invitarea experientiald”. Ultima se referd
laimportanta ,experiéntelor” participantilor provenite din acti-
unile corporale si stocate in memorie drept cunostinte mai mult
sau mai putin tacite. .

Potrivit lui Dewey, experienta nu este asociaté in primul rand
cunostintelor, ci vietii si trdirilor fiintei umane. In termenii pre-
zentati de Dewey, trairea este interactiunea continud (mai tarziu:
stranzactia”) intre indivizi si mediul lor. Tranzactia are aceeasi
semnificatie ca experienta, dar mai include si emotie, estetica si
etics, precum si cunostinte. A deveni constient este doar o parte
a experientei. Cognitia si comunicarea rdméan parti importante
ale tranzactiei si sunt parti ale experientierii, nu rezultate ale
experientei. , ' '

Experienta este relatia dintre individ si mediu, dintre
»~subiect” si ,lume”, acestia fiind termenii pe care 1i folosesc
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eu pentru a exprima individul socializat si lumea interpretata.
Relatia subiect-lume face posibild experienta. Experienta presu-
pune atat procesul experientierii, cat si rezultatul acestui proces.
Dificultétile apar in experientd, in tranzactie si odatd cu experi-
enta sunt rezolvate aceste probleme prin cercetare. Cercetarea
(sau gandirea criticd si reflexivd) este o metodd de experimenta-
re prin care noile experiente pot aparea nu doar prin intermediul
actiunii, ci si prin folosirea ideilor si a conceptelor, a ipotezelor
si a teoriilor pe post de ,,unelte de gandire” intr-un mod instru-
mentalist. Cercetarea se referd la consecinte, iar pragmatismul i
vede pe subiecti mai degrab3 orientati spre viitor decat spre tre-
cut. Acest lucru este evident cand subiectii exerseazs imaginatia
anticipatorie ludica (,ce-ar fi dacd”) mai degraba decat gandirea
obisnuitd bazaté pe ipoteze a priori (,,daci-atunci”). Consecinta
orientdrii spre viitor va fi urmé&toarea: cunostintele (sau cum le
numeste Dewey: ,asertabilititile garantate”) sunt provizorii,
tranzitorii si supuse schimbarii (, failibile”), pentru ci experien-
ta viitoare poate fi corectiva pentru experienta existenta. i

Dacd experienta este privitd dintr-o perspectivi care cuprin-
de relatia dintre subiect si-lumi, cercetarea e inteleasi ca fiind
experimentala si instrumentalist3, iar cunostmtele, ca fiind faili-
bile (corigibile), inseamni ca pragmatlsmul poate fi numit teorie
a invatdrii pentru viitor. Asta presupune o teorie a invatdrii care
i ajutd pe educatori si pe cei care invatd sa dezvolte o receptivi-
tate la provocirile din cadrul metodei cercetirii si o intelegere
a cunoasterii care sa raméana deschisi. Eu cred, cu alte cuvinte,
cd o privire mai indeaproape a ideii de experientd a lui Dewey
ar putea fi de ajutor in crearea unei teorii.a Invatarii care sa ras-
punda nevoii de creativitate si inovatie, care, cel putm retoric,
se cere in societdtile moderne ale cunoasterii.
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Acest capitol contine o scurtd descriere a felului in care trebu-
ie inteles pragmatismul in sensul sdu cotidian si filosofic. Apoi,
voi introduce notiunea de experienta a lui Dewey ca fiind baza-
t4 pe tranzactia dintre subiect si lumi, precum si pe relatia din-
tre actiune si gandire. A treia sectiune se referd la diferentele
dintre modul lui Dewey de a intelege experienta si cel traditio-
nal. Aceasta ca s creez o baz3 pentru a intelege ce se intampla
atunci cand este folositd o definitie non-deweyana a ,experien-
tei”. Dewey era (spre sfarsitul vietii) foarte constient de faptul
c& folosirea , experientei” ca termen teoretic crea multd confuzie,
si spunea c8, dacd ar fi stiut acest lucru, ar fi folosit termenul
,culturd”. Astizi nu ne-ar ajuta foarte mult acest lucry, avand
in vedere ci si cultura este de asemenea un concept cu multe
definitii. Termenul , practica” ar putea candida cu succes pentru
postul de termen teoretic contemporan pentru a desemna ceea
ce numea Dewey prin ,experientd”. O s& ma Intorc la aceasta
problema in ultima partea a capitolului, cea de concluzii.

In cea de-a patra sectiune, revin la relatia dintre actiune si:

gandire, referindu-m3 Insi la relatia dintre tranzactie (experi-
entd) si gandire. Voi ardta cum cercetarea unei situatii dificile
din experient3 poate conduce atat la solutionarea situatiei, cat si
la noi céi de rezolvare a problemelor viitoare printr-un mod de
dezvoltare conceptuald. in a cincea sectiune, voi include o scurtd
descriere a notiunii de , invatare experientiald” a lui David Kolb,
pentru ci modul in care foloseste el experienta este foarte dife-
rit de cel al lui Dewey, desi a fost inspirat de Dewey si adesea
mterpretat similar.

In partea final3, voi vorbi despre pos1b111tatea ca Dewey sa fi
omis ceva cind a vorbit despre experientd, cercetare, invétare si
asimilarea de cunostinte. Eu nu consider ci filosofia lui Dewey
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este suficientd pentru a descrie felul in care conceptul de ,,pute-
re” este o cheie pentru intelegerea modului in care invitarea
tine si de accesul la participarea in cadrul activititilor educa-
tionale, si de capacitatea de a raspunde provocérilor (Biesta
2006). Eu sustin faptul cd o perspectivd asupra invatarii bazati
pe practica poate inlesni adoptarea conceptului de putere in
teoriile invétdrii. Aceastd perspectiva centratd pe practic pre-
supune constientizarea nevoii de a include intelegerea concep-
tuala a ordinii institutionale, precum ceva ce transcende pute-
rea subiectului de a gandi si a actiona. : :

Un pragmatist si pragmatismult

In limbajul cotidian, ,pragmaticul” este o persoani focali-
zatd pe rezultate, cineva care rezolva lucrurile si gaseste solu-
tii pentru probleme in ciuda conflictelor ideologice si politi-
ce. Pragmaticul este adesea criticat pentru dorinta sa aparenti
de a abandona idealurile si standardele morale in favoarea
rezultatelor. Acest inteles general acceptat al pragmatismu-
lui unui pragmatic nu este, desigur, total gresit, dar nu este
In acord total cu interpretarea filosofici a pragmatismului.
In cadrul pragmatismului, si in ciuda disputelor inevitabi-
le, este raspanditd o conventie conform cireia pragmatismul
se referd la Intelegerea semnificatiilor fenomenelor din per-
spectiva consecintelor lor. Adics, semnificatia nu este atri-
buitd in termeni a priori (»dacd-atunci”); ci este identificatd
prin anticiparea ,ce-ar fi daci” a consecintelor potentiale ale
actiunilor si comportamentului. Astfel, pragmaticul de zi cu
zi orientat spre rezultate reprezinti definitiile academice ale
pragmatismului doar in masura in care in'ambele cazuri existd

v
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preocuparea pentru consecintele actiunilor si pentru atrlbulrea
de semnificatii fenomenelor.

Pragmatismul american a apdrut in calitate de:curent filo-
sofic aproape de sfarsitul secolului al XIX-lea, pe cand Statele
Unite incd erau ,lumea noud” plind de aventurd si promi-
siuni pentru noi moduri de viata. Imigrantii priveau spre
viitor si spre posibilititile sale, nu spre trecutul pe care il lasa-
serd in urma. Societatea europeand impartitd in clase era baza-
td pe traditii si pe relatiile de familie, dar. in Lumea Nous, cel
putin intr-un sens retoric, un individ isi poate demonstra meri-
tele prin valori si actiuni dincolo de orice privilegii garantate
la nastere. Granitele Statelor Unite cdtre vest erau incd deschi-
se si fascinante si in acelasi timp industrializarea si produc-
tia in masd influentau rapid dezvoltarea societdtii. Din punct
de vedere filosofic, aceastd perioadd a fost caracterizatd de o
gam de contradictii care opuneau stiinta religiei, pozitivismul
romantismului, intuitia emplrlculm si idealurile democratice

ale iluminismului — aristocratiei. In acest context, pragmatis-

mul a servit drept metodd mediatoare sau de consens a filosofi-
~ el, care urmérea sd uneasca aceste contrad1ct11 variate (Scheffler
1974 [1986]).

O contributie 1mportanta in dezvoltarea pragmahsmulm a
avut-o John Dewey (1859-1952), ale carui interese filosofice au
atins multe domenii, inclusiv psihologia, educatia, etica, logica
si politica. El insista asupra faptului cd filosofia trebuie sé aiba
mai degraba o utilitate practica in vietile oamenilor, decat sa fie
0 aventurd pur intelectuald. Din perspectiva lui, promisiunea
pentru o lume mai buni se bazeazi pe abilitatea oamenilor de a
rdspunde , Intr-un mod inteligent” situatiilor dificile care nece-
sitd rezolvare. Dewey sustinea cé cercetarea este o abordare
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in care ipotezele de lucru sunt generate prin imaginatia anti-
cipatoare a consecintelor, care poate fi testatd in actiune. Acest
mod experimental de a face fatd schimbarii nu are loc doar prin
Incercare si eroare, pentru ci procesele sunt ghidate de imagina-
tia anticipatoare (Dewey 1933 [1986], 1938 [1986]). In versiunea
lui Dewey, pragmatismul este 0 metoda de a gandi si a actiona
Intr-o manierd creativa (imaginativa) si orientat3 spre viitor (ca
urmare, consecventialistd).

In timp ce pragmatismul in sensul sdu cotidian nu acorda o
importantd prea mare fundamentelor ideologice ale rezultatelor,
pragmatismul lui Dewey examineazi modul in care folosirea
diferitor idei si ipoteze, concepte si teorii afecteazd rezultatul
cercetdrii. Gandirea inseamna folosirea conceptelor si a teori-
ilor pentru a defini o problems si, asadar, este o parte a rezul-
tatului cercetdrii. Gandirea, adici anticiparea critica si reﬂectla
asupra relatiei dintre definirea si rezolvarea unei probleme, este
0 parte a pragmatismului in definitia filosoficd a termenului.
Perspectiva filosofici pragmatists asupra gandirii are scopul
de a defini incertitudinile care apar in experientd. Un cerceté-
tor ;, pragmatist” nu poate s faci apel la regulile si maximele
teoretice generale ale Marilor Teorii (marxism, psihanalizi etc.)
atunci cand vrea sa inteleagd un fenomen. Situatia este cea care
determind ce concepte si teorii sunt utile pentru analiza unei
anumite probleme. Diverse teorii si concepte pot fi adesea folo-
site drept mijloace (,,mstrumente”) Intr-un proces experimental,
scopul lor fiind transformarea unei situatii dificile In una reali-
zabild si confortabild pentru subiect. 4

Am insistat asupra diferentelor dintre reprezentarea ~prag-
maticului” in limbajul cotidian si in pragmatismul filosofic,
pentru ca, in gandirea educatlonala, ultimul este privit adesea
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ca avand un fundament (teoretic) insuficient. Un exemplu este
atunci cind specialistii in educatie asociazi pragmatismul cu
,Anvitarea prin practici” sau cu o simpla tehnica de tipul ;incer-
care si eroare”. Aceastd perspectiva separa actiunea de gandire,
ceea ce pentru Dewey impiedicd invétarea informata (sau ,inte-
ligentd”). Pentru ca invatarea sa rdmand informatd; este nece-
sara folosirea conceptelor si a teoriilor, pentru cd ele ne permit
gandirea, anticiparea si reflectarea asupra actiunilor si asupra
noastrd ca agenti. In interpretarea filosofica a pragmatismului,
cognitia este strAns legatd de actiune si nu trebuie inteleasa prin
intermediul unor teorii abstracte si generale. Intelegerea invits-
rii ca fiind inovatoare este bazatd pe aceastd relatie creativa acti-
une-gandire care rdimane deschis, fiind atat anticipatorie, cat
si reflexiva. Asta nu inseamnad cd invatarea nu poate fi obisnuita
(sau ,reproductiva”). Cu sigurantd acesta va fi cazul adesea din
moment ce majoritatea actiunilor sunt obisnuite si implicd doar
ajustari aditionale. Pragmatismul filosofic, oricum, oferda un mod
de intelegere a invétarii ca fiind o receptivitate experimentala la
schimbare, astfel facilitind actiunea si gandirea creativd. Cheia
acestei perspective a Invatarii este notiunea de ,experientd” a
lui Dewey, care este strans legatd de notiunile sale de cercetare
si cunoastere. : STty

Experlenta ca tranzactle intre sublect si lumi

Dewey a lucrat toata viata la perfectionarea acestei notlum
de',experientd” si a definit-o pentru prima oara ca fiind inter-
actional4 (pe baza principiului relatiilor cauzale dintre subiect
i lumi) iar mai apoi ca fiind un concept tranzactional (pe baza
principiului relatiilor reciproce intre subiect gi lumi) (Dewey si
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Bentley 1949 [1991]). Experienta se referi la viats, la raspunsul
continuu si reactiile dintre subiect si lumi, precum si la rezulta-
tul acestui proces. Dificultitile apar si sunt rezolvate prin cerce-
tare (investigatie) in cadrul experientei. Experienta este concep-
tul pe care Dewey l-a folosit pentru a indica atat relatia dintre
subiect si lumi, cat si dintre actiune si gandire, dintre existenta
umana si constientizarea propriei persoane si a lumilor din care
facem parte. : 5. bk gl STEES

Dewey a pus bazele pentru conceptul sdu de experientd in
1896, printr-un articol revolutionar in care a criticat modul in
care conceptul de ,arc reflex” era folosit pentru a interpreta
relatia dintre actiune si gindire, dintre a fi si a sti (Dewey 1896
[1972]). In acel articol, Dewey a criticat notiunea conform cireia
existd posibilitatea de a analiza actiunea umand ca succesiune
mecanicd, ca ,,arc reflex”, constand din trei evenimente separate
In urmétoarea ordine: stimul senzorial, idee si actiune. Dewey a
denumit ,arcul reflex” drept o amestecituri de parti separate,
0 juxstapunere mecanica fara legdtura, in loc si vada actiunea
si gandirea ca parti integrante ale unui Intreg organic (vezi 'si
Elkjaer 2000). Termenul ~organic” se refers la faptul ca subiectii
sunt intotdeauna parte a lumilor sociale si naturale si, doar In
calitate de participanti la aceste lumi, au loc actiunea si cunoas-
terea. Actiunea si gandirea nu sunt procese separate si definite
exact, ci sunt integrate'si conectate. Aceasti integrare a cunoas-
terii §i a actiunii este oglindit in actiunea concretd, atat la nivel
corporal, cit si verbal. g A

Dewey sustine c3 stimulul, ideea si actiunea sunt elemente
functionale intr-o diviziune a muncii, care impreund formea-
za un intreg, o situatie sau un eveniment, Actiunea si gandi-
rea sunt, cu alte cuvinte, elemente ale unei coordondri organice, -
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nu un arc reflex. Un exemplu de contextualizare a st1mu1ulu1
este auzirea unui sunet: 1 12

Daci o persoand citegte o carte, dacii vineazdi, dacil priveste spre
un loc intunecat intr-o noapte singuraticd, dacd face un experiment
chimic, in fiecare caz, zgomotul are o valorare psihici foarte diferi-
td; este o experientd diferitd. In orice caz, ceea ce precede ,stimu-
lul” este un act intreg, o coordonare senzorio-motorie. Mai precis,
,stimulul” apare din aceasti coordonare; se naste din ea ca matri-
ce a lui; este reprezentat ca fiind o evadare din ea. (Dewey, 1896
[1972]: 100) E

Un sunet nu este un stimul independent, pentru cd semnifi-
catia lui depinde de situatia in care este auzit. Nici rdspunsul nu
este un eveniment independent care pur si simplu urmeazd unui
stimul. Rispunsul face parte din definirea stimulului, iar sunetul
trebuie clasificat drept un sunet de un anumit fel (provenit de
la un animal sau de la un atac violent) pentru a fi urmat de un
rispuns relevant. Clasificarea trebuie sé fie suficient de exacta
pe parcursul raspunsului pentru a putea mentine reactia. Este
imposibil si tintesti, s& tragi si s& fugi in acelasi timp. Rdspunsul
este asadar o'reactie in cadrul sunetului, si nu la sunet. Solutia
este, cu alte cuvinte, incorporatd in definirea problemei. Din
acest motiv, Dewey preferd termenul de , cerc organic” celui de
,arc reflex” ca metaford pentru relatia dintre a fi si a sti.

Notiunea lui Dewey. de cerc organic contine esenfa mun-
" cii sale in definirea notiunii de experientd. Asadar, experienta
reprezintd o serie de cercuri organice conectate, este tranzactie
si este relatia continud dintre subiect si lumi. Experienta este
0 interpretare a subiectului ca fiind in interiorul lumii, nu din
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exterior privind spre lume, cum ar sugera o teorie a spectatoru-
lui cognitiv. Subiectul-in-lume este baza cunoasterii lumii si a
sinelui, pentru cd se bazeaza pe legatura dintre actiune si gandi-
re, dintre a fi si a cunoaste.

Ambiguitatea experien'gei

La aproximativ 20 de ani dupa ce Dewey a scris articolul des-
pre arcul reflex, el a facut o comparatie intre conceptul lui de
experientd si semnificatia comuna a experientei. Aceasta a con-
dus la urmatoarele cinci diferente dintre interpretarea comuna si
conceptul sau de experienta (Dewey 1917 [2000]). Prima, experi-
enta este inteleasa In mod traditional ca un concept epistemolo-
gic in care scopul este producerea si achizitia cunostintelor, de
exemplu, prin reflectie si actiune (cf. Kolb). in contrast, conceptul
lui Dewey de experientd este ontologic, bazat pe relatia tranzac-
tionald dintre subiect si lumi. Faptul cd experienta este centra-
td pe aspectul epistemologic inseamni c& existd posibilitatea si
fie omise situatiile in care cunostintele nu reprezinté continutul
primar ori scopul si s dispara capacitatea de a vedea aspectele
emotionale si estetice ale experientei. Este o difererité intre a-ti
pldcea o picturd pentru valoarea sa esteticd si a studia o pictu-
rd in calitate de critic de art3 (vezi si Bernstein 1966 [1967]). Nu
existd experientd in care si nu fie implicati o oarecare forma de
cunoastere, dar semnificatia conceptului de experienta este dis-
torsionatd daca paradigma pentru experientd in general devine
un aspect al gandirii constiente. In majoritatea cazurilor, viata
oamenilor consté in experiente noncognitive, din moment de

sub1ectu actioneaza, se bucura si suferd continuu, iar aceasta tine |
tot de experients.
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Semnificatia conceptului de cercetare (investigatie) a lui
Dewey nu poate fi inteleasd daci nu este recunoscuta valoarea
experientelor emotionale si estetice din conceptul sdu de experi-
entd, pentru ca cercetarea este un raspuns la o confruntare simtita
(,emotionald”) cu un conflict. Cercetarea incepe cu o dificultate
resimtitd emotional, o situatie incertd, iar cercetarea este o meto-
da de rezolvare a acestui conflict. Cand ceva este experientiat in
~stomac” sau se manifestd un rdspuns emotional intr-o situatie,
atunci cercetarea este un mod de a ajuta la definirea experientei
in mod cognitiv si la crearea semnificatiei. Pentru aceasta, este
posibil s3 fie necesard activarea unor experiente anterioare simila-
re prin experimentarea unor diferite moduri posibile de a atribui
semnificatii situatiei de faté. Prin intermediul acestui lucru, expe-
rienta emotionald va fi transformatd in ceva care poate fi inteles
ca 0 experientd cognitiva si comunicativa. Acesta este felul in care
o experientd emotionald devine una reflexiva; devine o experien-
td4 de Invitare, se poate transforma in cunoastere, care la randul e1
poate fi parte din experienta informativé in urmétoarea experien-
td similard a unei situatii dificile din punct de vedere emotional.

A doua diferentd constd in faptul ca experienta este inte-
leasd In mod traditional mai degraba ca o relatie mentala inte-
rioard si subiectiva (ca o ,trdire”), decét ca parte a conditiilor
obiective pentru actiunile umane, care este supusé schimbadrilor
prin rdspunsul uman. Cand experienta este interpretatd ca fiind
subiectivi, ea este blocatd in intimitatea actiunilor si a gandirii
subiectului. Nu existd experientd fard sa fie traita de subiect, dar
aceasta nu inseamna ca experientierea este doar subiectiva si
intima. Impartasirea experientelor este mai mult decit o meta-
ford, pentru cd lumea obiectiva este 1ntotdeauna implicata in
experienta subiectiva. e '
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in al treilea rand, experienta este'vdzutd in mod traditional
mai degraba ca ceva ce tine de trecut, decat ca fiind experimen-
tala si orientata spre viitor. In conceptia despre experienta a lui
Dewey, dlmpotrlva, ea este caracterizata prin inaintarea spre
necunoscut. In definitia lui Dewey, experienta este conectats cu
viitorul pentru céd ,trdim inaintdnd”. Géandirea anticipativi este
mult mai importantd pentru actiune si cognitie decit amintirile.
Subiectii nu sunt spectatori pasivi care privesc lumea din afars,
ci participanti activi si orientati spre viitor in lumile naturale
si sociale. '

A patra diferentd identificatd de Dewey este faptul cd experi-
enta este vazuta in mod traditional ca fiind mai degrab3 izolata si
specifica, decat continua si interrelationatd. Penitru Dewey totusi,
experienta constd dintr-o serie de situatii conectate (cercuri orga-
nice) si chiar daca toate situatiile sunt conectate cu alte situatii,
fiecare situatie are propriul sdu caracter unic. Cu toate acestea,
experienta este bine conectatd, Incat poate fi folositd pe post de
fundatie pentru cunoastere si pentru ghidarea actiunilor viitoare.

' Si, in final, a cincea diferentd este faptul c& experienta a fost
vézutd in mod traditional ca fiind dincolo de rationamentul
loglc Dewey sustinea totusi ca nu existd experienta constienta
in absenta acestui tip de rationament. Gandirea anticipativa si
reflectia sunt intotdeauna prezente in experienta constienta prin
intermediul teoriilor si al conceptelor, al ideilor si al ipotezelor.
Aceastd ultimd diferentd reprezintd cel mai important contrast
fatd de interpretarea traditionald a experientei. Intr-o prim3 faz,
insistdnd asupra faptului ca experienta nu este la bazi doar un
element etimologic, si in a doua — sustinand ca procesul siste-
matic al cunoasterii este una dintre formele experientei, Dewey
a tinut s3 indice modul in care cercetarea (investigatia) este
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singura metoda de a trdi o experientd. Cercetarea este declansa- 149
ta de situatiile dificile si reprezinta modalitétile prin care devine
posibild transformarea acestor situatii prin medierea gandirii si
actiunii. In continuare, experienta si cercetarea nu sunt limita-
te la ceea ce este psihic si intim. Situatiile au intotdeauna atat
elemente subiective, cat si obiective, iar prin cercetare este posi-
bila schimbarea directiei experientei. Subiectii trdiesc, actionea-
za si reactioneaza in lumile obiective, dar aceste tranzactii nu
sunt automate ori oarbe. Experienta este experimentala si ori-
entatd spre viitor, iar subiectii folosesc concepte si teorii pe post
de instrumente In ghidarea procesului. Dewey vedea educatia
si predarea ca pe nigte mijloace de identificare, prin cercetare,
a directiei experientei. Figura 5.1 ilustreaza cele doua definitii
ale exper1ente1

Tra nzactla si gandlrea

Notiunea de interactiune si (mai departe) notiunea de tran-
zactie se referi la crearea si formarea reciprocd a subiectilor si a
lumilor in care activeazi. Lumile totusi 1si trdiesc propriile vieti
si sunt subiectii propriilor relatii, acestea fiind cele pe care le
experientiaza subiectii. Formarea mutuald a subiectilor si a lumi-
lor ajunge dincolo de lumile existente, pentru ca subiectii sunt
capabili s3 cerceteze si sd priveascd atat spre ei insisi, cit si spre
situatie si sd schimbe atat ceea ce experientiaza, cat si modul in
care experientiaza prin reinterpretiri si reactii. A trdi inseamna
a te angaja In tranzactiile care cuprind experienta, iar experienta
este un proces al vietii in continua schimbare in care situatiile
incerte noi reprezintd o invitatie la rdspuns, un stimul spre cer-
cetare si o oportunitate de a gandi critic si reflexiv si de a trdi noi
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150 experiente. Educatia, in definitia academici a termenului, este o
formd specifici a experientei. In educatie, scopul este ghidarea
proceselor experientei si sporirea gradului de satisfactie al pro-
cesului in comparatie cu situatia in care subiectul ar fi l3sat s3
se autoeduce.

Dezvoltarea experientei are lo¢ atunci cAnd actiunile si valo-
rile obignuite sunt scurtcircuitate de confruntarea cu situatii difi-
cile. Aceasta Intrerupere poate fi un stimul pentru o examinare
mai indeaproape a situatiei, pentru cercetare, si astfel poate fi
trditd o experientd noud si pot fi create cunostinte noi. Totusi,
nu toate experientele rezidd in cunoastere. Unele experiente nu
ajung niciodata la constient si comunicare, ci rAman emotiona-
le si subcongtiente. Dewey vorbeste despre experienta estetici si
emotionald si despre bucurie si tristete ca fiind si ele experiente.
A deveni constient este doar un mod de a avea 0 experientd; dar
sunt si multe alte tipuri de experienta. ! ; '

Conceptul traditional de experientd : Conceptul de éxperieri;é la Dewey

Experienta pe post de cunoastere Cunoasterea ca parte a experientei
Experienta ca stare subiectivy Experienta ca fiind atat subiectivi,

cat si obiectiva ‘
Experienta ca fiind orientat3 spre Experienta cafiind orientats spre
trecut

_ ‘, viitor (consecvenﬁalé)‘

Experienta ca entitate izolats- Experienta ca unitate a experientelor
Experienta ca actiune ‘Experienta continand teorii si
i - concepte si asigurand astfel o
fundatie pentru cunoastere

Fﬁgura 5.1 Comparatie intre conceptul traditional de experients -
si cel al lui Dewey. : : ba e
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Exista posibilitatea de a invata din experientd, pentru ca 151
experienta poate fi folositd pentru a crea conexiuni intre trecut si
viitor. Despre experienta care trimite spre trecut si viitor, Dewey
a scris urmatoarele: ST '

A ,invita din experientd” inseamnd a face o legdturd retrospec-
tivd si in acelagi timp de perspectivil intre ceea ce ne bucurd sau ne
face sd suferim, drept consecintii a lucrurilor. In asemenea conditii,
a face devine a tncerca; un experiment cu lumea pentru a afla ce este
ea; efectele devin instruire — descoperirea legdturii dintre lucruri.
Doud sunt concluziile importante pentru educatie care decurg de
aici: (I) Experienta este intial o chestiune de caracter activ-pasiv;
initial ea nu este cognitivd. Insii (1) masura valorii unei experiente
rezidit in intelegerea raporturilor sau a continuititilor citre care ea
ne conduce. Eﬁcperien;a cuprinde cunoagtere. In médsura in care este
cumulativd, sau echivaleazd cu ceva, sau are un sens. (Dewey, 1916
[1972]: 122) '

Citatul ilustreaza faptul cd, pentru Dewey, experienta este o
tranzactie (,,0 activitate activ-pasivé”) intre subiect si lumi si ca
,Moi”, ca fiinte umane, anticipdm consecintele actiunilor noastre.
Citatul indici de asemenea si faptul ci este nevoie de cognitie
pentru a crea o continuitate in cadrul experientei. Experienta
presupune o raportare la lumea in care e nevoie de o cognitie
pentru a crea o continuitate in gindirea experimentald si in acti-
une. Linia care separd experienta noncognitivé de cea cognitiva
este fluctuantd, dar pentru ca experienta sd devind o experientd
de invitare in sensul ci aceasta ar putea modela o experienta
viitoare, prima experientd trebuie s iasa din domeniul corpo-
ral si nondiscursiv si s4 intre in domeniul cognitiv si constient al
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experientei. Mai pe scurt, experienta trebuie sa devina reflexivi
si comunicata (cdtre sine si ceilalti) pentru a putea fi f01051ta
mai tarziu intr-un mod anticipator.

Subiectii au o experientd prin modul in care isi triiesc viata
si prin modul in care creeaza relatii cu alti subiecti si lumi.
Este imposibil sd evitim experienta. Totusi, doar prin cogni-
tie si comunicare, experienta poate deveni experients de inv-
tare. Acesta este demersul prin care educatia in cel mai larg
sens al sdu poate fi de ajutor, pentru c un profesor sau o per-
soand mai experimentatd poate deschide cii pentru intelesuri
si actiuni necunoscute pand atunci prin introducerea concep-
telor si a teoriilor care nu erau accesibile in alt fel pentru cel
care Invata.

Cercetarea (investigatia) este procesul prin care subiectii’
sunt instruiti. Prin cercetare, este triiti experienta si se pot
crea cunostinte. Din acest proces fac parte ideile si ipotezele,
conceptele si teoriile. Pot fi formulate diferite ipoteze si un set
de idei si ganduri poate fi activat din experientele anterioare.
Conceptele $i teoriile sunt folosite instrumental si experimen-
tal atat in actiunile de gandire (»imaginatie”), cat si in actiunile
corporale prin care pot fi testate. Cand o problema este rezol-
vatd, incertitudinea poate fi inlocuitd pentru o perioada cu un
sentiment de control. Figura 5.2 este o reprezentare grafici a
procesului de cercetare (investigatie) descris de Dewey.

Conceptul lui Dewey de experients este, dupa cum am
mentionat, diferit de ceea ce se intelege in mod traditional
prin experientd, prin faptul ci este o constructie ontologlca
Conceptul de experient al lui Dewey este ancorat in lumile
naturale si sociale, pentru c3 experienta este traita in tranzac-
tia subiect-lume. Conceptul de experient al lui Dewey este
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-Idee, concept 153

Solutie pentru problemd
si control al actiunii

1. Sciziune si incertitudine,

5.Testarea ipotezei actiunile obisnuite
n practicd - nu mai functioneazd

2.Intelectualizarea

4.Rationament si definirea problemei

3. Cercetarea conditiilor
situatiei si formularea
unei ipoteze de lucru .

Figura 5.2 Procesul de'cercetare (in;‘/estigare) potrivit ui Dewey
(Miettinen, 2000: 65). !

Indreptat spre viitor; experienta este trditd in procesul activ
al vietii, iar viata este trditd cu un ochi spre ziua de maine.
Experienta este, dupa Dewey, o cale de mijloc fatd de sciziu-
‘nea totald si constituie o conexiune cu intregul. Pornind de la
experients (de la datele empirice) vor fi create cunostintele, iar
prin intermediul experientelor subconstiente gandirea poate fi
folositd pentru a crea o conexiune intre trecut si viitor si intre
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154 actiune si consecintd. Optimismul lui Dewey consta in increde-
rea lui in valoarea dezvoltdrii experientei individuale si colecti-
ve, astfel incat indivizii sd poatd actiona din ce In ce mai , inteli-
gent” pe baza cunostintelor empirice din ce in ce mai informate.

Folosirea conceptului de experient in modul descris mai sus
poate crea unele probleme in cercetarea educationala, pentru ca
~experienta” este folositd In primul rdnd in sensul traditional,
adica drept concept epistemologic ancorat in trecutul indivi-
dului si derivat din actiunile corporale. Definitia , experientei”
dupd David Kolb va fi introdusd pentru a ilustra aceasta defi-
nire alternativa a experientei (Kolb 1984).

Definitia experientei dupd David Kolb

Ciclul invétérii dupa Kolb, bazat pe notiunea de , experien-
ta”; este una dintre cele mai mentionate cercetiri din dome-
niul educatiei si meritd si fie reamintita. , Definitia de lucru” a
lui Kolb pentru invétare este: ,Invitarea este procesul in care
cunostintele sunt create prin transformarea experientei” (Kolb
1984: 38). Pentru Kolb, experienta nu este cunoastere, ci doar
o fundatie pentru crearea cunostintelor. Kolb spune ca el nu
intentioneazi s dezvolte o a treia alternativi pentru teoriile
comportamentale si cognitive ale 1nvatar11, ci ,mai degrabd sa
sugereze prin intermediul teoriei invétarii experientiale o per-
spectivd holisticd integrativa asupra invatarii, care sd combi-
ne experienta, perceptia, cognitia si comportamentul” (Kolb
1984: 20-21). : '

Teoria lui Kolb este cunoscuti cel mai bine pentru modelul
sdu de Invatare experientiald, pe care el il numeste ,modelul
lewinian de invitare experientiald” (aluzie la psihologul Kurt
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Lewin — 7. red.). Kolb isi construieste propria teorie pornind
de la acest model. Vezi Figura 5.3. -

Kolb a insistat asupra a doua aspecte in ciclul sdu de inva-
tare. Primul: experientele concrete si imediate sunt valoroase
pentru crearea semnificatiilor in invétare si pentru validarea
procesului de Invatare: -

Experienta personald imediatd este punctul focal al invdtdrii, dind
“viatd, formd si semnificatie personald subiectivd conceptelor abstrac-
te si, in acelagi timp, un punct de referinti colectiv pentru testarea

.....

tnvdtare. (Kolb, 1984: 21)

Al doilea: modelul este bazat pe cercetarea actiunii si pe pre-
darea experimentals, pentru ambele fiind caracteristice procese-
le de feedback. Informatia oferitd prin feedback este punctul de
plecare al unui proces continuu constand din actiuni orientate
spre scop si evaluarea consecintelor acestor actiuni. Kolb scrie
cd fiecare stadiu al modelului se incadreaza in diferite forme de

adaptare la realitate sau in diferite #stiluri de invédtare”. O anu--

mitd abilitate individualad sau un anumit stil de invatare cores-
punde fiecarui stadiu individual din model:

Pentru a fi eficienti, cei care invatd au nevoie de patru tipuri dife-
rite de abilitdti — abilitati pentru experienfa concretd, abilititi de
observatie reflexivd, abilitati de conceptualizare abstractd si abilitdti

. de experimentare activi. Adicd, trebuie sd fie capabili si se implice
~ in totalitate, in mod deschis, si fird deformdri subiective in noile
experiente. Trebuie sd fie capabili de reflectie si observatie asupra
experientelor lor din mai multe perspective. Trebuie sd fie capabili
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156 Experienta

concretd
Testarea implicaiilor , B
conceptelor ‘ Qbsz;lrvatll
in situatii noi - si reflectii

- Formareaconceptelor -
_ abstracte
si a generalizdrilor

Flgura 5.3 Adaptare dupa ciclul deinvétare al lui Kolb (Kolb, 1984 21).

J

sil creeze concepte care sd integreze observatiile lor in teorii logice,
si trebuie sd fie capabili sd-si foloseasci teoriile pentru a lua decizii
si a rezolva probleme. (Kolb, 1984: 30)

Astfel, desi Kolb a folosit un.cerc, ne putem gandi la fie-
care element din cadrul cercului ficind referire la o abilitate
individuala diferitd. In timp ce Dewey vorbeste despre inte-
grarea actiunii si a gandirii, Kolb face o distinctie in ciclul siu
de invétare referindu-se la diferite abilitati care reflecti diferite
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stiluri de Invétare necesare pentru actiunea si gandirea eficien-
ta. Concentrarea pe experienta ca fiind subiectiva si indreptata
spre trecut este, in ciclul de Invétare al lui Kolb, accentuatd prin
corelarea stadiilor din model cu diferite stiluri de invatare indi-
viduale. Aceasta Inseamni c4 stadiile din ciclul de invatare al
lui Kolb nu sunt conectate unul cu altul intr-un mod organic.
Kolb nu introduce o definitie a experientei care conecteaza sta-
diile, ci combind in modelul sdu elementele istorice si teoretice.
El vorbeste despre o, tensiune dialectica” intre experiential si
conceptual, dar solutioneaza aceastd tensiune incluzandu-le pe
ambele ca stadii separate In modelul sdu. Rezultatul va fi lipsa
aspectelor dialectice, din.moment ce logica dialectica arata ca
experienta si conceptualizarea sunt necesare si se condltloneaza
rec1proc (Miettinen 2000). &

In opinia mea, Kolb a castigat un loc atat de proemment in
practica si cercetarea multor cercetdtori din domeniul educa-

tiei datorita faptului ca sustine ceva care pare corect intuitiv,

s$i anume cd este 1mportant ca predarea sa fie bazata pe expe-
rientele proprii ale participantilor. Asta inseamnd cd se iau in
considerare cunostintele tacite provenite din actiunile corporale.
Ideea ar fi ci prin-apelarea la experientele mai putin articulate
ale participantilor poate fi gésitd motivatia pentru intelegerea
teoriilor mai abstracte si mai generale. Problema este totusi ca
sunt multe experiente diférite intr-o sald de clasa, iar profeso-

rul este rareori capabil sé capteze atentia tuttror elevilor ficand

referire la experientele lor subiective. Din perspectiva pragma-
tismului si a definitiei date experientei de citre Dewey, Kolb
pare cd face mai degrabi o distinctie intre actiune si gandire,
decat s le vadi ca fiind unite, In ciuda Inrdd&cinarii declarate a
teoriei sale In conceptul de experientd al lui Dewey.
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158 Probabil cd Dewey ar fi criticat definitia experientiald a inva-
tarii a lui Kolb pentru ca se focalizeaza doar pe indivizi §i pe
mintea lor, la fel cum Il-a criticat pe Lewin pentru cé ofera un
~model psihologizant” (Dewey si Bentley 1949 [1991]: 125, nota
23). In timp ce ,experienta” lui Dewey conecteaza subiectul si
lumile, actiunea si gandirea, pentru Kolb experientele raméan
inchise Intr-o separare a actiunilor si a géndirii subiectilor. Kolb
vrea sa arate faptul ca este nevoie de diferite stiluri de invétare
si, pentru asta, descrie invédtarea drept secvente separate intr-un
cerc inchis. Aceasta se Intdmpla in detrimentul integrarii nu
doar a actiunii si gandirii, ci si a relatiei mutuale dintre subiect
$i lumi: Pentru Kolb, experienta este o problem epistemologi-
cd, sinu una ontologica, in ciuda perspectivei sale asupra sti-
lurilor de invdtare. Asta iInseamna de asemenea ci nu este loc
pentru emotie si esteticd in teoria Invétarii formulatd de Kolb
(Vince, 1998).

Concluzii si discutii

Am inceput acest capitol spunand ci societétile contempo-
rane au nevoie de o teorie a invatdrii care si poata raspunde
intr-un mod creativ la diferente si alterltate Am vorbit despre
definitia lui Dewey pentru experient; care isi are radacinile atat
in tranzactia dintre subiect si lumi, cit si in relatia dintre gandi-
re §i actiune, a fi si a sti. Experienta apare atunci cand actiunea
si gandirea obisnuite sunt intrerupte si se impune cercetarea.
Investigatia Incepe dinspre emotie, dar se poate dezvolta in cog-
nitie dacd este folosit limbajul verbal pentru a defini si a rezolva
situatia deranjanta. Procesul de cercetare se referd la consecin-
tele diferitor moduri de definire si rezolvare a incertitudinilor.

.
/

#
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Cercetarea este un proces experimental in care ideile, ipoteze-
le, conceptele si teoriile sunt folosite instrumental pe post de
~instrumente de gandire”, deci este un proces animat, creafiv si
cu potential inovator. Rezultatul cercetarii, experienta noud sau
»asertabilitdtile garantate” (cunoasterea), raiméane asadar deschis
(failibil) si poate fi reinterpretat in lumina noilor experiente.”

. Problema care apare din faptul céd folosim termenul , experi-
enta” este cd acesta are un numadr de conotatii diferite in cerce-
tarea din domeniul educatiei, fapt ilustrat de Kolb. Dewey era
congtient de acest lucru si a sugerat termenul ,,cultura” pentru a
exprima Intelegerea sa mai larga a , experientei”. Altd problema
in perspectiva lui Dewey asupra experientei se referd la posibi-
litatea de a aborda notiunile de putere si inegalititi. Termenul
~practica” poate fi un termen contemporan pentru a include
puterea si a exprima in acelasi timp continutul definitiei de expes
rienta a lui Dewey.

O teorie a invatarii bazatd pe practica este descrisa in lucra-
rile lui Jean Lave si Etienne Wenger si perspectiva lor asupra
invatarii ca fiind o , participare legitima si tangentiald la comu-
nitatile de practicd” (Lave 1993 [1996]; Lave si Wenger 1991).
Perspectiva asupra Invatarii ca fiind o participare la comunita-
tile de practica a eliberat ’invéfarea de sub controlul individu-
alismului. In schimb, notiunea lui Lave si Wenger de invatare
este ancoratd in accesul la participare in cadrul comunitatilor de
practicd cu scopul de-a deveni practicieni competenti. Mutarea
Invatdrii din mintile interne spre relatiile sociale inseamna in
acelasi timp mutarea Invéatarii Intr-o zona de conflicte si putere.
Structura sociald a unei practici, relatiile sale de putere si con-
di’giile' sale de legitimitate definesc posibilitdtile pentru invata-
re (Gherardi et al. 1998). Problema principal4 este relatia dintre
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ordinea institutionald si experienta participantilor (Holland si
Lave 2001). Acesta este un alt mod de a descrie relatla dlntre
subiecti si lumile din care fac parte.

In plus, as avea cateva obiectii fatd de aceast3 invitare baza-
ta pe practica. Este dificil s& privim Invétarea ca fiind mai mult
decat o introducere intr-o comunitate, adicd o adaptare si o soci-
alizare. Aceasta inseamna cé este dificil sd intelegem reinnoirea
practicii, adicd s& intelegem creativitatea si inovarea. O perspec-
tiva asupra invatdrii ca fiind o participare legitima si tangentiala-
la comunitdtile de practicd tinde, cu alte cuvinte, mai degrab3 s
treacd cu vederea conservatorismul, protectionismul si tendinta
de a recicla cunostintele, in loc s& o abordeze critic si s& o extin-
d. Mai mult decat atat, contradictiile si inegalitétile de baza
care impiedicd cresterea pot raméane ascunse (Fenwick 2001).
Atunci cand se pune un accent puternic pe conceptul de comu-
nitate, ambivalentele si rezistentele cu potential constructlv in
invétare pot fi omise (Wenger 1998). :

Este de asemenea dificil sd vedem felul in care gandirea, con-
ceptele si teoriile pot fi parte a invatarii In aceastd abordare a
invétarii bazatd pe practicd. Actiunea ocupa un loc central in
conceptul de invétare al lui Dewey — nu doar actiunile vazu-
te ca actiuni corporale, dar si ideile despre actiune (imagina-
tie, experimente de gandire) si',actele de vorbire” (limbaj si
comunicare) sunt de asemenea actiuni importante in definitia
lui Dewey datd invitarii. Conceptele si teoriile au o importantd
functie pedagogicd, pentru ci ele pot ghida formarea de expe-
riente si cunostinte noi prin explorarea riguroasi a trecutului.
Aceasta experientd, la randul ei, poate fi folositd pentru a struc-
tura viitorul. Parafrazandu-1 pe Dewey, mentalitatea stiintifi-
cd este, si ar trebui sa fie, parte din vietile oamenilor. Aceastd
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mentalitate este demonstrata prin exercitarea investigarii infor-
mate si prin gandirea critica si reflexiva. Invatarea nu este totusi
acelasi lucru cu transformarea si schimbarea comportamentului,
pentru cd invatarea poate rezulta intr-o intelegere mai buna a
fenomenului, ceea ce nu poate fi observat neaparat ca o schim-
bare de comportament.

Conceptul experimental orientat spre viitor al lui Dewey SEE-
veste ca o teorie largitd si actuala a invatarii, care accentueaza
creativitatea si inovarea, Aceasta duce Ia 0 nevoie si mai mare
de educatie pentru cercetare, pentru gandirea critici si reflexi-
V& asupra incertitudinilor si dificultatilor vietii intr-o societate
globald cu o cerere constantd pentru receptivitate la schimbare.
Aceas'ta inseamnd cd trebuie mai degraba sa invatam sa traim,
decat sa respectam o curricula rigida. Istoria, in mod evident,
nu este lipsitd de importanits, dar ea nu trebuie transferat ca un
»corp de cunostinte” static, ci ca parte a cercetarii dificultitilor
contemporane Am putea, in calitate de educaton, sa fim nevoiti
sd cautam alt termen, diferit de , experientd” — un termen care
sd poata fi folosit astizi, si care s cuprindd sfera semnificati-
ilor pe care intentiona Dewey si le exprime prin »experientd”
$i, mai tarziu, prin ,culturd”. Ceea ce ar presupune un termen
care si tind cont de faptul ci invétarea se referd la viata, asadar
este continud ,pe tot parcursul vietii”. Termenul ,practica” ar fi

un candidat, dar si acesta vine cu propriile-i probleme, cum am

specificat mai sus. i
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CAPITOLUL 6

O privire de ansamblu asupra
invatarii transformatoare
JACK MEZIROW

Conceptul de ,invitare transformatoare” a fost lansat in 1978
de Jack Mezirow, profesor de formare a adultilor la Facultatea de
Pedagogie de la Universitatea Columbia din New York. Pe parcursul a
multi ani, el a fost consultant in educarea adultilor in diferite tiri afla-
te in dezvoltare, fiind inspirat de brazilianul Paulo Freire si de germa-
nul Jiirgen Habermas, printre altii. Dar in contextul educiirii femeilor
adulte din Statele Unite, a descoperit un tip de tnvitare foarte rdspin-
dit, care mergea pdnii la schimbarea identititii. Mai tdrziu, Mezirow
a elaborat conceptul de invitare transformatoare in citeva lucriri si
l-a aplicat in practicd, chiar si in reputatul program doctoral Adult
Education Guided Independent Study (AEGIS). In urmdtorul capitol,
care a fost publzcat pentru prima datd in 2006 in Peter Sutherland si
Jim Crowther (editori) Lifelong Learning: Concepts and Contexts
[Invatarea continud: Concepte si Contexte], Mezirow recapituleazi
istoria si principalele caracteristici ale conceptului de invitare trans-
formutoare si discutd despre diferite critici i sugestii de extindere care

au aparut de-a lungul anilor. In acest fel, capitolul poate fi viizut ca 0
sintezd finald a muncii sale.
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Introducere‘:

Conceptul de Invatare tranformatoare a fost introdus in
domeniul educatiei adultilor in anul 1978, printr-un articol pe
care l-am intitulat ,Transformarea perspectivelor”, publicat in
revista americand Adult Education Quarterly. Articolul indemna
la recunoasterea unei dimensiuni semnificative a invatarii din
viata adultd care ne permite s& recunoastem si si reevaludm
asumptiile si asteptarile care ne determind gandirea, simturile
si actiunile. Aceste structuri de semnificatie constituie o , per-
spectiva de sens” sau un cadru de referinta.

Influentele in dezvoltarea acestui concept au inclus termeni,
precum »constiinta criticid” a lui Freire, »paradigmele” lui
Kuhn, conceptul de , constientizare sporita” din miscarea femi-
nistd, lucrérile si practica psihiatrului Roger Gould, ale filoso-
filor Jiirgen Habermas, Harvey Siegal si Herbert Fingerette, si
observatiile mele asupra experientei transformatoare a sotiei
mele, Edee, care, in calitate de adult, s-a intors sa-si  completeze
studiile la Colegiul Sarah Lawrence din New York.-

Baza de cercetare pentru acest concept s-a dezvoltat dintr-un
studiu la nivel national asupra femeilor care se intorceau la
colegiile comunitare din Statele Unite (Mezirow 1978). Studiul
a folosit o metodologie fundamentatd teoretic pentru a coordo-

na cercetarea de teren asupra studentilor din 12 programe uni-

versitare diferite, cu descrieri analitice cuprinzitoare a inca 24
de programe, plus alte 314 raspunsuri la un chestionar postal.
In consecmta, s-a dezvoltat o miscare a Invatarii transforma-
toare in educatia adultilor din America de Nord, exprimatd in
cinci conferinte internationale, implicand peste 300 de prezen-
tari de lucrari, in publicarea multor articole, a peste 12 carti si in
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166 aproximativ 150 de disertatii doctorale pe tema inv&tirii trans-
formatoare in educatia adultilor, sénitate si buni stare sociali.

Funda'm>entele ‘

Habermas (1981) face o distinctie de o importanta decisivi
intre invétarea instrumentali si cea comunicationald. Invitarea
instrumentald tine de invitarea implicatd in controlul si manipu-
larea mediului, in imbunétitirea performantei sau a predictiei.
Validdm, prin testarea empiricd a pretentiei de adevir a unei
afirmatii — faptul ci ceva este asa cum se pretinde a fi. Invitarea
instrumental este implicati cand invatdm si proiectim auto-
mobile, sd diagnosticim boli, s plombam dinti, sa prezicem
vremea si sa facem calcule contabile, si in cercetarea stiintifica
si matematicd. Logica de dezvoltare a invtdrii instrumentale
este ipotetic-deductiva. : : _

fnvé’;area comunicationald tine de a intelege la ce se refe-
rd cineva cand comunici cu noi — in conversatie, prin inter-
mediul unei cirti, al unei poezii, al unei opere de arti sau al
unui spectacol de dans. Pentru a valida intelegerea in invitarea
comunicationals, trebuie s3 evaluim nu doar gradul de acuratete
al adevarului a ceea ce este comunicat, ci i intentia, statutul,
veridicitatea si autenticitatea celui care comunicd. A  spune
cuiva ca il iubesti poate insemna multe lucruri. Ne simtim mai
in sigurantd atunci cAnd cel care ne prescrie medicamente are
pregatire medicald sau farmaceutics. ‘ .

Scopul discursului comunicational este de a ajunge la cea mai
rezonabila judecats, sinu de a evalua un pretins adevar, ca in
cazul Invatarii instrumentale. Pentry asta, trebuie sa evaluim si
sd intelegem, la nivel intelectual si empatic, cadrul de referinta
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al celuilalt si s& identificim un teren comun, cu experiente rele-
vante si puncte de vedere impadrtasite. Demersul nostru trebuie
sd fie directionat spre identificarea unui consens printre adultii
informati care comunicd, atunci cand acest lucru este posibil,
sau, cel putin, spre intelegerea in mod clar a contextului si a
asumptiilor celor care sunt in dezacord cu noi. Logica de dezvol-
tare a Invatdrii comunicationale este analogic-abductiva.

Pentru Habermas, discursul care duce la un consens poate
stabili validitatea unei opinii. In acest fel concluziile noastre sunt
intotdeauna provizorii: 1i putem combate pe ceilalti cu dovezi,
argumente si perspective noi. Asadar, diversitatea experientelor
si integrarea lor sunt esentiale pentru felul in care Intelegem.
Este important s recunoastem c& singurele alternative ale aces-
tei metode dialectice de cercetare, pentru a intelege semnificatia
experientei noastre, ar fi sa ne bazam pe tradltle, peo autoritate
sau o putere. :

- Sugerand anumite condltu ideale pentru discursul uman,
Habermas ne-a oferit:o fundatie epistemologica definind
conditiile optime pentru invatarea si educarea adultilor.
Conditiile oferd de asemenea o bazd pentru un angajament soci-
al din partea celor implic‘a’;i in formarea adultilor si care tind
Spre o societate care Intretine aceste idealuri. Pentru a participa
liber si complet in cadrul discursului, cei care invata trebuie:

: \
* si detin4 informatii precise si complete;
® sa nu fie limitati de conStrémgeri, iluzionari distorsionante
sau anxietdti paralizante;
* sd fie deschisi la puncte de vedere altematlve — sid fie empa-
- tici si sd le pese de felul in care gandesc si simt altii, sa nu
critice din prima; :
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* s fie capabili s inteleagd, sa cantdreasca dovezile si sa evalue-
ze argumentele in mod obiectiv; #7

e s fie capabili sd devind constienti de contextul ideilor si sa
reflecteze critic asupra asumptiilor, inclusiv asupra premiselor;

* sd ajbd oportunitati egale de participare la discurs;

* si aplice un test de validitate pand cand noi perspective,
dovezi sau argumente sunt intalnite si validate prm discurs
ca exprimand o judecatd mai buna. '

Teoria invatdrii transformatoare

Invétarea transformatoare este definiti ca fiind procesul prin
care transformam cadre de referinti problematice (mentalitdti,
habitudini mentale, perspective asupra semnificatiilor) — seturi
de asumptii si asteptdri — pentru a le face mai cuprinzatoare,
mai deschise, mai reflexive si mai capabile de schimbari afective.
Asemenea cadre sunt mai bune pentru ci exist o posibiltate mai
mare sa genereze credinte si opinii care se vor dovedi mai adeva-
rate sau mai justificate sa ghideze actiunea.

Cadrele de referintd sunt structurile culturale si de limbaj prln
care construim sensuri prin atribuirea de coerent4 si semnificatie
experientelor noastre. Ele ne modeleaz3 'si selecteazé perceptia,
cognitia si sentimentele, prin faptul c& ne preformeaz intentiile,
credintele, asteptérile si scopurile. Aceste preconceptii ne seteazd
»linia de actiune”. Odati setati si programati, ne mutdm automat
dintr-o anumiti activitate mental3 sau comportamentald spre 0
alta si avem o tendintd puternici de a respinge ideile care nu se
potrivesc cu preconceptiile noastre.

Un cadru de referinta cuprinde componente cogmtlve, volitive
si afective, poate opera in interiorul sau in afara constientei si este ;

/,
Vi
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compus din doud dimensiuni: o habitudine mentald si punctele
de vedere rezultante. Habitudinile mentale sunt moduri largi,
abstracte, determinante de a gandi, de a simti si de a actiona,
care tin de obisnuintd, si sunt influentate de niste asumptii care
constituie un set de coduri. Aceste coduri sau canoane pot fi
culturale, sociale, lingvistice, educationale, economice, politice,
psihologice, religioase, estetice si altele. Habitudinile mentale
sunt articulate dintr-un anumit punct de vedere — constelatia
credintelor, amintirilor, judecatilor de valoare, atitudinilor si
sentimentelor, care modeleaza o anumitd interpretare. Punctele
de vedere sunt mult mai usor de constientizat, dar si de inteles
cand apartin celorlalti. Un exemplu de habitudine mentala este
etnocentrismul, predispozitia de a-i vedea inferiori pe cei din
afara grupului propriu, nedemni de incredere si in general mai
putin acceptabili. Un punct vedere rezultant este complexul de
sentimente, credinte, judec\éti si atitudini negative referitoare la

anumiti indivizi sau grupuri cu caracteristici diferite de ale noas-.

tre. Trdirea unei experiente pozitive cu unul dintre aceste grupuri
poate schimba un punct de vedere etnocentrist, dar nu neapdrat
si hab1tud1nea mentald etnocentristé referitoare la alte grupuri.
Invitarea transformatoare poate apérea in Invatarea instru-
mentald. Acest lucru implica de obicei invitarea orientata spre
sarcind. In fnvitarea comunicationald, la fel ca in exemplul refe-
ritor la etnocentrism, invitarea transformatoare presupune de
obicei o autoreflectie criticd. Oricum, atat elemente din invitarea
orientatd spre sarcing, ct si din autoreflectia criticd pot fi gasite
in oricare dintre cele dous tipuri de invétare. Habitudinile men-
tale implicd modul in care persoana categorizeaza experientele,
credintele, oamenii, evenimentele si pe sine. Acestea implica
structurile, regulile, criteriile, codurile, schemele, standardele,
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valorile, trasiturile de personalitate si dispozitiile pe care se con-
struiesc gandurile, sentimentele si actiunile noastre.

Perspectivele de sens sau habitudinile mentale includ aspecte

legate de registrele:

sociolingvistic — canoanele culturale, normele sociale, ideolo-
giile, paradigmele, cadrele lingvistice, jocurile de limbaj, ori-
entdrile politice si socializarea secundaré (a gandi ca un pro-
fesor, doctor, politist sau administrator), habitudinile mentale
din cultura ocupationald sau organizationald); - i

.moral-etic — constiinta, normele si valorile morale;

stilurilor de invitare — preferinte senzoriale, focalizarea pe
intreguri sau pe pdrti ori pe concret sau pe abstract pe munca
independenta sau pe cea colectiva. :

religios — angajamentul fatd de doctring, vederile spnrltuale
sau transcedente despre lume; '

psihologic — teorii, scheme, scenarii, conceptia despre sine,
tipuri sau traséturi de personalitate, interdictii parentale refu-
late, tipare de raspuns emotional, dispozitii;

“medical — moduri de interpretare a problemelor de sanatate,

reablhtare, experiente de moarte clinicgd;

“estetic — valori, gusturi, atitudine, standarde, ]udecatl despre
- frumusete si intelegerea si autenticitatea expresiilor estetice,

cum ar fi sublimul, uratul, tragicul, comicul, monotonul.

Teoria invatdrii transformatoare, asa cum am interpretat-o

eu, este o epistemologie metacognitivd a argumentarii baza-
te pe dovezi (instrumentald) si pe dialog (comunicbati.onalé).
Argumentarea este inteleasd ca fiind procesul de propunere
si sustinere a unei credinte. Invitarea transformatoare este 0
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dimensiune adultd a evaludrii argumentelor, implicand valida-
rea si reformularea structurilor de semnificatie.
Procesul invétdrii transformatoare implica:

o reflectia criticd asupra sursei, naturii si consecintelor
asumptiilor relevante — ale noastre sau ale celorlalti;

° in Invdtarea instrumentald, determinarea adevarului (este
asa cum este pretins) prin folosirea metodelor de cercetare
empmca, '

* ininvatarea comunicationald, sd ajungem la credinte mai bine
intemeiate prin participarea hbera si totald intr-un discurs
informat continuu;

° siactionim in perspectiva noastrd transformatd — s ludm o

+ decizie si sd traim ceea ce am ajuns sa credem pana Intalnim
noi dovezi, argumente.si perspective care fac problematica
aceasta orientare si nece51ta o reevaluare;

* dobandirea unei d1sp021t11 — s4 reflectsm critic mai mult asu-'

pra propriilor asumptii si asupra premiselor altora, sd cautam
validare pentru perspectiva noastrd transformatoare prin par-
ticiparea mai libera si totald in discurs si sd ne respectam deci-
zia de a actiona in conformitate cu perspectiva transformata.

. Transformarlle pot fi epocale — reorientdri majore si bruste la
mvelul habitudinii mentale, adesea asociate cu crize semnificati-
ve ale vietii — sau cumulative: o serie de perspective conducand
la schimbéri in punctele de vedere si la o transformare a habi-
tudinii mentale. Cea mai mare parte a Invatdrii transformatoa-
re are loc In afara constientei; intuitia substituie reflectia critica
asupra asumptiilor. Educatorii le oferd asistenta celor care invata
pentru a aduce acest proces in constientd si pentru a imbunatati

171

Teorii contemporane ale invétérii = O privire de ansamblu asupra invatdrii transformatoare



172 abilitatea si inclinatia celui ce Invata spre angajareain invétarea
transformatoare. :
In cercetarea noastra asupra femeilor care si-au reluat studiile,
transformérile respectd adesea urmatoarele faze de clanﬁcare si
conferire de noi semnificatii:

o o dilema derutanta, :

o autoexaminarea sentimentelor de teamd, furie, vina s1 rusme,

* 0 evaluare criticd a asumptiilor;

e recunoasterea faptului cd nemultumirea noastra si procesul de
transformare sunt strans legate; :

o explorarea optiunilor pentru noi roluri, relatii si actiuni;

e planificarea unui curs de actiune; :

° dobandirea cunostintelor si a aptitudinilor pentru 1mp1eme-
tarea planurilor;

* incercarea provizorie a n01lor roluri; -

consolidarea competentei si a increderii de sine in cadrul noi-

lor roluri si relatii;

o reintegrare in viata noastra personala pe baza conchtulor
dictate de noua perspectwa

Cele doué elemente majore ale invatarii transformatoare
sunt, in primul rand, reflectia sau autoreflectia critica asupra
asumptiilor — evaluarea critic a surselor, naturii si consecintelor
habitudinilor noastre mentale — si, in al doilea rand, participa-
rea liberd si totald la discursul dialectic pentru a valida cea mai
bund argumentare reflexivd — ceea ce King si Kitchener definesc
ca fiind acea judecatd care implici ,procesul urmat de un individ

pentru a monitoriza natura epistemica a problemelor si valoarea
de adevdr a solutiilor alternative” (1994: 12).
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Probleme teoretice 173

Emotie, intuitie, imaginatie’

Cei implicati in educarea adultilor au ridicat intrebdri impor-
tante referitoare la teoria transformdrii. Una este legata de nevo-
ia pentru mai multe clarificari si nuante legate de rolul pe care
emotiile, intuitia si imaginatia il au in procesul transforma-
rii. Criticile aduse teoriei sunt justificate. Procesul prin care ne
construim tacit credintele poate implica valori nechestionate,
stereotipuri, o atentie selectivd, o intelegere limitatd, proiectii,
rationaliziri, minimaliz&ri sau negéri. Din acest motiv trebuie sa
fim capabili s4 evaluim critic si s validdm asumptiile pe care se
sprijind credintele si asteptarile noastre si ale celorlalfi.

Experientele noastre cu persoane, lucruri si evenimente devin
realitdti pe mésurd ce le categorisim si generalizam. Acest proces
are multe in comun cu modul in care ajungem s le asociem cu
nevoia noastré personald de justificare, de validare si de a avea
un sentiment de sine convingator, real. Asteptérile pot fi pentru
evenimente sau pentru credinté care tin de propriile reactii invo-
luntare la evenimente — e vorba de modul in care ne agteptdm in
mod subiectiv s& fim capabili s4 le gestiondm. Asteptérile noastre
afecteazi puternic felul in care construim experienta; ele tind sa
devind profetii autoimplinite. Avem o inclinatie spre emiterea de
judeciti categorice. ‘

Pe de alti parte, 1mag1narea modului In care ar putea decurge
lucrurile este centrald; pentru initierea procesului transformator.
Avénd in vedere faptul ci procesul de transformare este ade-
sea un pasaj dificil, incdrcat. emotlonal este nevoie de intuitie
pitrunzitoare a rolului imaginatiei. Cum multe experiente
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174 transformatoare au loc in afara constientei, eu am sugerat cg, in
aceste situatii, intuitia este un substitut pentru autoreflectia cri-
ticd. Asta este o altd tezd care necesitd o dezvoltare conceptuald
ulterioars. '

Am incercat sd fac o diferentd intre rolul educatorului in
lucrul cu cei care invatd si incearcd s3 facs fata transformarilor -
si cel al psihoterapeutului, sugerand c& diferenta tine de gradul
de anxietate generat de experienta transformatoare. O intelegere
mai bund a procesului invétarii transformatoare care are loc in
afara constientei necesitd, de'asemenea, explicitiri suplimentare.

Invétarea decontextualizats

O altd criticd majora se referd la insistenta mea asupra con-
ceptului de rationalitate, care este considerat un model anisto-
ric si universal care duce la o perspectivi ,,decontextualizats”
asupra invatarii — perspectivi care nu tine cont de valorile si
limitele contextului — ideologie, culturs, putere si diferentele de
rasd, clasa sociala si sex. , I

O epistemologie a rationalititii bazate pe dovezi si pe discurs
implicd argumentarea — avansarea si evaluarea temeiurilor pen-
tru a emite o judecata. Autoreflectia critici asupra asumptiilor
si discursul critic-dialectic sunt centrale pentru acest proces.
Bineinteles, variabile precum puterea, ideologia, diferentele de
rasd, clasd sociald si sex si alte interese apar adesea si sunt fac-
tori importanti. Totusi, aceste influente pot fi evaluate rational
si luate In calcul, daci e cazul, in activitatile sociale.

Siegal (1988) explicd faptul c3 rationalitatea este incorporata
in dezvoltarea traditiilor. Pe m#surs ce traditia se dezvolts, la fel
se Intampla si cu principiile care definesc si evaluaeza temeiurile
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rationale. Prmc1p111e care definesc temeiurile si le determin forta
se pot schimba, dar rationalitatea riméane aceeasi: ea este jude-
catd si actiune in acord cu ratiunea. O persoand care gandeste
critic este aceea care este impulsionatd in mod corespunzator de
temeiuri. Cu sigurant, aceasta este o abordare nefamiliars. Sunt
voci care au contrazis Intotdeauna convingerea conform cireia
educatia — si cu sigurantd natura invatarii si a rationalititii pro-
priu-zise — este si trebuie s fie in slujba unei anumite ideologii,
religii, teorii psihologice, a unui sistem de putere sau influents,
a actiunii sociale, a culturii, a unei forme de guvernare sau a
unui sistem economic. ;

Aceastd habitudine mentald familiard sustine ci invatarea,
educatia adultilor si rationalitatea trebuie, prin definitie, si fie
servitori ai acestor stdpani. O epistemologie rationald a invétarii
la adulti contine promisiunea de a salva educatia adultilor de la
a deveni, la fel ca religia, atitudinea discriminatorie si politica,
o rationalizare a unui.interes mascat. Invitarea transformatoare
este in esentd un proces metacognitiv de reevaluare a temeiutilor
care ne sustin perspectivele datétoare de sens, dar usor de pus
la indoiala.

Actiunea sociald

Cei care criticd teoria transformarii, asa cum'am gandit-o eu,
reproseazi lipsa de atentie pentru actiunea sociali. Educatia
adultilor presupune faptul c& un scop important este s apard
0 schimbare sociala. Teoria transformarii sustine de asemenea
- cd educatia adultilor trebuie si fie dedicata schimbérii socia-
le, modificarii practicilor, normelor, institutiilor si structurilor
socio-economice opresive, pentru a permite tuturor sd participe
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174 transformatoare au loc In afara constientei, eu am sugerat cg, in
aceste situatii, intuitia este un substitut pentru autoreflectia cri-
ticd. Asta este o altd tezd care necesitd o dezvoltare conceptuald
ulterioara.

Am incercat sd fac o diferentd intre rolul educatorului in
lucrul cu cei care invatd si incearcd s3 facs fatd transformarilor -
si cel al psihoterapeutului, sugerand c& diferenta tine de gradul
de anxietate generat de experienta transformatoare. O intelegere
mai bund a procesului invétarii transformatoare care are loc in
afara constientei necesité, de'asemenea, explicitiri suplimentare.

Invétarea decontextualizats

O altd criticd majord se refers la insistenta mea asupra con-
ceptului de rationalitate, care este considerat un model anisto-
ric si universal care duce la o perspectivi , decontextualizats”
asupra invatarii — perspectivi care nu tine cont de valorile si
limitele contextului — ideologie, culturs, putere si diferentele de
rasd, clasa sociald si sex. b

O epistemologie a rationalititii bazate pe dovezi si pe discurs
implicd argumentarea — avansarea si evaluarea temeiurilor pen-
tru a emite o judecatd. Autoreflectia critici asupra asumptiilor
si discursul critic-dialectic sunt centrale pentru acest proces.
Bineinteles, variabile precum puterea, ideologia, diferentele de
rasd, clasd sociald si sex si alte interese apar adesea si sunt fac-
tori importanti. Totusi, aceste influente pot fi evaluate rational
si luate 1n calcul, daci e cazul, in activitatile sociale.

Siegal (1988) explicd faptul c3 rationalitatea este incorporata
in dezvoltarea traditiilor. Pe mésurs ce traditia se dezvolts, la fel
se intampld si cu principiile care definesc si evaluaez3 temeiurile
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rationale. Prmc1p111e care definesc temeiurile si le determin forta
se pot schimba, dar rationalitatea riméane aceeasi: ea este jude-
catd si actiune in acord cu ratiunea. O persoand care gandeste
critic este aceea care este impulsionatd in mod corespunzator de
temeiuri. Cu sigurant, aceasta este o abordare nefamiliars. Sunt
voci care au contrazis Intotdeauna convingerea conform cireia
educatia — si cu sigurantd natura invatarii si a rationalititii pro-
priu-zise — este si trebuie s fie in slujba unei anumite ideologii,
religii, teorii psihologice, a unui sistem de putere sau influents,
a actiunii sociale, a culturii, a unei forme de guvernare sau a
unui sistem economic. ;

Aceastd habitudine mentald familiard sustine ci invatarea,
educatia adultilor si rationalitatea trebuie, prin definitie, si fie
servitori ai acestor stdpani. O epistemologie rationald a invétarii
la adulti contine promisiunea de a salva educatia adultilor de la
a deveni, la fel ca religia, atitudinea discriminatorie si politica,
o rationalizare a unui.interes mascat. Invitarea transformatoare
este in esentd un proces metacognitiv de reevaluare a temeiutilor
care ne sustin perspectivele datétoare de sens, dar usor de pus
la indoiala.

Actiunea sociald

Cei care criticd teoria transformarii, asa cum'am gandit-o eu,
reproseazi lipsa de atentie pentru actiunea sociali. Educatia
adultilor presupune faptul c& un scop important este s apard
0 schimbare sociala. Teoria transformarii sustine de asemenea
- cd educatia adultilor trebuie si fie dedicata schimbérii socia-
le, modificarii practicilor, normelor, institutiilor si structurilor
socio-economice opresive, pentru a permite tuturor sd participe
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176 mai liber si neingriditi la discursul reflexiv si sa dobandeas-
cd o dispozitie critica si o judecatd reflexiva. Invitarea transfor-
mativa se focalizeazd pe crearea bazei pentru aprofundarea si

A intelegerea, esentiald pentru invatare, a modului in care se pot
lua masuri eficiente intr-o democratie.

Asa cum observa Dana Villa in Socratic Citizenship (Cetitenia
socraticd) (2001), unul dintre cadrele noastre de referintd uizuale
se referd la dispozitia de a vedea orice lucru care este , dedicat
unei cauze”, e asociat unui grup sau e orientat spre un servi-
ciu ca tinand de esenta ,cetateniei bune” si orice act care pur
si simplu este in dezacord sau spune ,nu” ca avand o valoare
nesemnificativa. Contributia originala a lui Socrate a fost intro-
ducerea autoreflectiei critice si a individualismului ca standarde
esentiale ale justitiei si obligatiei civice intr-o democratie. Socrate
a criticat habitudinile concetatenilor séi de a percepe ceea ce ar
trebui sa presupunad justitia si virtutea ca fiind ceva prestabilit.
El a cdutat sa distanteze gandirea si reflectia morald de constran-
gerile judecétilor si actiunilor politice arbitrare — s& treaca spre
o dispozitie pentru reflectia critici asupra asumptiilor si spre o
autoformare morald a cetatenilor drept conditie a vietii pubiice.

Habermas (1981) sugereazi cd reflectia criticd asupra
asumptiilor si discursul critic bazat de judecata reflexivd —
dimensiunile-cheie ale inv&tirii transformatoare — sunt carac-
teristici de cel mai inalt nivel ale moralitatii adulte.

Criticile ideologice

Stephen Brookfield (1991), care este implicat in educarea

adultilor, a contestat amploarea invatirii transformatoare, asa’
cum am conceptualizat-o eu. Ei scrie:
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Pentru ca ceva si fie considerat drept exemplu al invitdrii critice,
al analizei critice sau al reflectiei critice, eu cred ci persoanele vizate
trebuie sd se angajeze intr-un fel de analizi a relatiilor de putere din

- contextul in care are loc invdtarea. Ei trebuie de asemenea si incerce
sd identifice asumptiile care le sunt dragi, dar de fapt le distrug sen-
timentul de bund stare si servesc interesele altora: adicd, asumptiile
hegemonice. (1991: 126)

Pentru Brookfield, ideologiile au conotatii negative si sunt
acele ,seturi de valori; credinte, mituri, explicatii si justifi-
cari care par evident adevarate $i care sunt moral dezirabile”
(1991: 129). : i

Brookfield nu sugereaza o critici a tuturor 1deolognlor rele-
vante, asa cum proceddm in teoria transformarii din educatia
adultilor. El se referd destul de specific la faptul ca reflectia cri-
ticd inteleasd ca o criticd a ideologiei »se focalizeaza pe ajutarea
oamenilor si devind constienti de modul in care capitalismul
modeleazi sistemele de credinte si asumptiile (ideologiile) care
justifica si mentin inechitatile economice si politice” (1991: 341).
Aceste probleme au un ecou si in pedagogia critica.

Pedagogia critic3

Pedagogia critic3, si forma ei actuald ca educatie populara in

America Lating, este un program de educare a adultilor prove-
nit din munca lui Paulo Freire de alfabetizare in zonele rurale,
care acorda prioritate unei analize ghidate a modului in care
ideologia, puterea si influenta afecteazi si dezavantajeaza viata
analfabetﬂor care vor si invete. Educatorul ii ajutd sé invete sd
citeascs pentru a-si putea asuma un rol activ in actiunile sociale
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colective vizdnd schimbarea. Avem aici, desigur, o practlca a
studiului si actiunii transformatoare.

Pentru pedagogia criticd, cel care invatd cu gandul de a iesi
din oprimare, prototipul invaticelului fiind taranul analfabet
din zona rurald, nu ajunge doar sd recunoasca nedreptatea, ci,
prin aceastd recunoastere, se asteaptd de la el si participe activ
intr-o actiune politicd sau sociald specifica pentru a o schimba.
Procesul si problemele implicate in luarea unor méasuri informa-
te, colective si politice intr-o democratie functionald sunt rareori
abordate 1n literatura despre pedagogia critica.

Burbules si Burk (1999) observé faptul ca in pedagogia cri-
tica totul este deschis reflectiei critice, cu exceptia premiselor
si a categoriilor pedagogiei critice, si comenteaza cd ,existd 0
conceptie asupra felului in care ar trebui sa arate o intelegere
«criticd», ceea ce amenintd si se Intoarca impotriva acesteia”
(1999: 54).

~Din perspectiva gandirii critice, pedagogia criticd trece pra-
gul dintre predarea criticd si indoctrinare” (1999: 55). Teoria
transformarii din educatia adultilor, pe de altd parte, implicd
modul de gandire critic asupra asumptiilor ce sustin perspec-
tivele si presupune dezvoltarea judecatii reflexive discursive
asupra credmtelor, valorilor, sentimentului de sine si conceptiei
despre sine. Invitarea transformatoare nu inseamni primordial

a gandi politic; or, pentru critica ideologica si pedagogia critica,
aceasta asumptie e falsa.

Cosmologia

Cosmologia este studiul universului ca sistem rational si
ordonat. In cartea Expanding the Boundaries of Transformative:
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Learning (2002) (Extinderea limitelor invdtdrii transformatoare),
O’Sullivan si colegii sai de la Institutul pentru studii in educatie
din Ontario al Universitatii din " Toronto merg cu mult dincolo
de singura preocupare a pedagogiei critice pentru dimensiunile
politice si sociale ale capitalismului, pentru a include probleme
legate de mediu, de aspecte spirituale si de conceptia despre
sine In ceea ce ei numesc ,invatare transformatoare integrala”:

Invétarea transformatoare implici experientierea unei schimbdiri
structurale profunde in premisele de bazd ale gandirii, simfirii si
actiunii. Aceasti schimbare a constiintei este cea care afecteazd deci-
siv si permanent existenta noastrd in lume. O asemenea schimbare
implicd: modul in care ne infelegem pe noi ingine, impreund cu sta-
tutul nostru; modul in care ne raportim la relatiile noastre cu alfi
oameni in lumea naturald; felul in care intelegem relatiile de putere
din structurile interconectate ale claselor sociale sau bazate pe rasi
si sex; congtientizarea ﬁropriului corp; viziunea noastrd asupra
abordirilor alternative ale traiului; si indentificarea posibilititilor
de deptate sociald, pace si bucurie personald. (2002: 11)

»Critica transformatoare”, cum este conceptualizata din
aceastd perspectivd, postuleaza o critica a ,adecvarii formati-
ve” cerute de cultura dominanta si oferd o viziune a unei forme
alternative de culturi si indicatii concrete despre cum sd aban-
donsm elementele indecvate si si credm noi forme culturale mai
adecvate. Ei sugereaza c3 aceste elemente ar trebui 'sé formeze
unnou tip de educatie integrald.

Identificarea lui O’Sullivan si a colegilor sai a invatarii trans-
formatoare cu miscarea spre realizarea unei conceptii indraznete
a unei noi cosmologii merge cu mult peste centrarea politicd a
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180 pedagogiei critice. Oricum, abordarea are, si ea, aceleasi limi-
téri, prin lipsa unei evaludri critice a asumptiilor si categoriilor
sale de bazd. O asemenea evaluare ar trebui si ia in considera-
re definitia si validitatea fiecdruia dintre cele cinci componen-
te desemnate in definitia lor datd transformarii, sa analizeze
asumptia referitoare la rolul educatiei si al educatiei adultilor
ca vehicul principal pentru a aduce ampla transformare multi-
dimensionald pe care o anticipeaz ei. De asemenea, ar trebui
scrutat modul in care putem intelege epistemologia Invatarii
transformatoare din viata adultd, in special rolul rationalitatii,
al reflectiei critice asupra asumptiilor epistemice si al discursu-
lui in contextul acestei teorii. )

Perspective asupra invdtdrii transformatoare

Dezvoltarea constructivista

Psihologii din abordarea constructivistd a dezvoltarii cred cd
evolutia personald implica o trecere printr-o secventa predicti-
bil4 de ,forme” (cadre de referinta sau sisteme de semnificatii),
culminand cu dezvoltarea capacitétii mature si, in cazul unor
adulti angajati in Invétare, cu abilitatea si dispozitia de a se
implica in procesele transformative ale autoreflectiei critice si
ale judecatii reflexive In cadrul discursului. )

Robert Kegan (2000) identificd cinci moduri de formare a
semnificatiilor de-a lungul vietii. Aceste genuri paradigmati-
ce includ mintea perceptuald/impulsiva, concretd/dogmaticd;
socializatd, autocreatoare si autotransformatoare, toate inclu-
zand capacitatea de autoreflectie. El contureazi capacitatile
vietii adulte: adultul este capabil si gindeasca abstract, /55‘
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construiascé valori si idealuri, este capabil de introspectie, poate
sa subordoneze anumite interese de scurta durata bunei stari
a unor relatii si sd se identifice cu asteptarile grupurilor si ale
relatiilor individuale la care vrea sd acceada. De obicei, dezvol-
tarea acestor capacitati dureaza 20 de ani, iar pentru unii o peri-
oada si mai lunga.

Mary Belenky si asociatii sai (1986) au 1dent1f1cat sase forme
ale cunoasterii: tacita, mostenitd, subiectiva, separata, conecta-
ta si construitd. Cunoscatorul , conectat” sesizeaza perspectiva
celuilalt si incearcd sa vada lumea prin ochii lui. Aceasta este o
dimensiune esentiald a invatdrii transformatoare.

King si Kitchener (1994) au dovezi considerabile care sustin
afirmatia conform cireia doar in viata adulta asumptiile episte-
mice permit o adevérata gandire reflexiva intr-un parcurs con-
stituit din sapte stadii. Al saptelea stadiu presupune intelegerea
conceptelor.abstracte ale sistemului teoretic; cunoasterea este
rezultatul procesului de cercetare rationald pentru construirea
unei intelegeri informate. Acest stadiu este comparabil cu acea
capacitate adultd de a participa eficient in cadrul discursului,
asa cum am prezentat-o in teoria transformarii.

Distorsiunea psihica

Teoria ,epigeneticd” a dezvoltarii la adulti (1978) a psihi-
atrului Roger Gould stistine ca evenimentele traumatice din
'~ copilérie pot produce:interdictii care, desi sunt scufundate in
inconstient in viata adulta, continud sa genereze sentimente de
anxietate care inhib# actiunile adultului cand exista riscul de a
incilca acele interdictii. Aceastd dinamica se traduce in pierde-
rea unei functii — abilitatea de a asuma riscuri, de a avea trairi
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sexuale, de a termina o sarcind — care trebuie redobanditd pen-
tru a deveni un adult complet functional. Cea mai importan-
td Invédtare la adulti apare In legdtura cu tranzitiile de viata.
Cum viata adultd este un timp propice pentru redobandirea
functiilor pierdute, cel care Invata trebuie s fie ajutat sa iden-
tifice acea actiune care este blocatd, precum si sursa si natu-
ra dificultédtilor in decizia de a actiona. Cel care Invatd este
ajutat sd faca diferenta intre anxietatea care vine din trauma
din copildrie si-anxietatea produsa de o situatie imediatd din
viata adulta. ¥

Gould crede ca invatarea ajustdrii la dlstorsmmle p51h1ce
existentiale obisnuite poate fi facilitata atat de catre educato-
rii competenti, cit si de cdtre consilieri si psihoterapeuti. El a
dezvoltat un program computerizat interactiv de autostudiu
ghidat pentru adultii care invatd s& faci fatd tranzitiilor din
viatd. Educatorii si consilierii ofera un suport emotional si il
ajuta pe cel care invatd sd se gandeasca la alegerlle propuse
de program.

Terapia schemelor

Asa cum a fost descrisd de Bennett-Goleman (2001), terapia
schemelor este o adaptare a psihoterapiei cognitive care se cen-
treazd pe repararea cadrelor de referintd emotionale, precum
si obiceiurilor emotionale dezadaptative, a perfectionismului
intransigent sau a sentimentului de privare emotionala.

Meditatia de tip mindfulness, un concept budist definit aici
ca o constientizare asupra prezentului, este combinata de
Bennett-Goleman cu idei din neurostiintele cognitive. Abilitatea
de a trdi in momentul prezent poate fi folositd de indivizi in
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cadrul workshopurilor pentru a-si intelege tiparele de reactivi- 183
tate emotionala.
Schemele majore includ:

..a fi de neiubit, teamna ci oamenii ne vor respinge dacd vor ajun-
ge sil ne cunoascd cu adevirat; neincrederea, suspiciunea constantd
cd cei apropiati ne vor trida; exluderea sociald, sentimentul cd nu
apartinem niciunui grup; esecul, sentimentul cd nu putem avea suc-
ces in ceea ce facem; senzatia de oprimare, ci ceditm intotdeauna la

lucrurile pe care si le doresc i le cer altii; si starea de privilegiat,
sentimentul cd suntem intr-un fel speciali, asadar, dincolo de regu-
lile si limitele obisnuite. (2001: 11)

Abilitatea de a trdi in momentul prezent (mindfulness) per-
mite persoanei si separe experienta speczfzca de stratul de reactii
emotionale si mentale la experientd. In acel spatiu avem loc sii exa-"
mindm dacd nutrim asumptlz distorsionate, credznte nefondate sau
perceptii denaturate. Putem vedea modurile prin care gindurile
noastre ne definesc in timp ce vin si pleacid — ne putem vedea chiar
lentilele prin-care privim de obicei lumea. (2001: 53)

In calitate de cadre de referintd, schemele reprezintd modul
in care mintea se organizeazi, retine si actioneaza intr-o anumita
sarcing, dar de asemenea determin selectiv cu ce ne vom ocupa
si ce e considerat ca irelevant. Atunci cdnd intervin emotiile,
* schemele pot determina ce este admis in congtienta si pot oferi
un plan de actiune drept raspuns. Schemele sunt modele men-
tale ale experientei.

Bennett-Goleman (2001) descrle procesul 1mphcat in confrun-
tarea si schimbarea gandurilor schematice:
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» Devino constient de prezenta emotiei sau a gandurilor tipi-
ce asociate schemei. Concentreazé-te asupra tuturor gandu-
rilor tale, asupra emotiilor si senzatiilor corporale din prici-
na cirora schema a fost activatd. Intreabi-te dacd nu cumva
reactionezi exagerat. :

° Devino constient de gandurile specifice schemei agsa cum
sunt, si recunoaste ca ele ar putea fi distorsionate.

* Confrunta acele ganduri. Recunoaste faptul cd ai invatat prin
intermediul autoreflectiei critice cd ele includ si asumptii
false. Valideaza-ti gandurile transformatoare implicandu-te
intr-un dialog cu o alta persoana care are O mtelegere mai
realistd a subiectului. .

° Foloseste recadrarea empatica pentru a constientiza realitatea

- schemei In timp ce exprlml in cuvinte o imagine mai acurata
~alucrurilor.

Individuatia — psihologia jungiana

Patricia Cranton (1994) interpreteazi tipurile psihologice
din teoria lui Jung pentru a integra conceptele lui cu cele ale
invatarii transformatoare din educatia adultilor. Predispozitiile
psihologice ale celor care invati formeaz3 un tip de habitudine
mentald. Acest lucruimplicd doud procese corelate: a deveni mai
constient si a intelege propria noastrd natura In timp ce, simul-
tan, ne individudm in raport cu restul umamtatu pe madsura ce
invatdm cine suntem.

Jung descrie un contmuum pe care putem dlferentla doud
moduri de a relationa cu lumea si de a emite judecéti: introvertit
$i extrovertit. Apoi, emitem judecati ori logic (analitic), pentru a
evalua o problem4, a cantari alternanvele sia lua o deC1z1e, ori
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ne bazdm pe reactii prestabilite de acceptare sau respingere in 185
care logica nu intervine. Aceastd diferentiere intre perceptie si
judecata este apropiatd de deosebirea pe care o face teoria trans-
formadrii Intre Invatarea nonconstientd prin intermediul intuitiei

si invatarea constientd prin reflectia criticd asupra asumptiilor.
Preferintele psihologice (gandirea si sentimentele sau simturile

si intuitia) sunt habitudini mentale. ’

John Dirkx (1997) identificd scopul conceptului de individuatie
al lui Jung ca fiind dezvoltarea personalitatii unui individ.
Aceastd dezvoltare presupune un dialog intre constientul eului
si continutul inconstientului. Transformarea presupune partici-
parea la dialogul cu aspectele inconstiente ale psihicului. Acest
lucru elibereaza individul de obsesii, compulsii si complexe care
pot modela si distorsiona‘cadrul nostru de referinta. Acest pro-
ces simbolic de individuatie este exprimat sub formd de imagini.
Prin intermediul dialogului dintre constient si inconstient, medi-
at prin simboluri si imagini, cei care Invatd dobandesc cunostinte
asupra apectelor propfiei persoane care sunt in afara cimpului
constiintei lor, dar le influenteaza sentimentul de sine, interpre-
tdrile si actiunile. Aceste simboluri si imagini exprlma emotii si
sentimente care apar in procesul de invatare. In spatele fiecirei
emotii se afld o imagine” (Dirkx 1997: 249).

Continutul sau procesul invatérii formale foloseste imagini
Create prin dialog. In cursul acestel interactiuni, ,atat continutul,
cat si noi insine suntem potential transformati. Individuatia
este un proces psihic continuu. Cand are loc la nivel constient
si imaginar, el contribuie la aprofundarea constiintei de sine,
la 0 extindere a constiintei individului si la crearea sufletului.
Devenim cine suntem cu adevarat si suntem capabili sd ne inte-
gram mai bine intr-o comunitate de oameni. In termeni jungieni,
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aceasta este o transformare — e vorba de revelarea sinelui”
(Dirkx 1997: 251). ‘ :

Dean Elias (1997) a extins definitia invéatarii transformatoa-
re pentru a include explicit inconstientul: Invatarea transforma-
toare este ldrgirea constiintei prin transformarea felului in care
vedem lumea si a capacitétilor specifice ale sinelui; invatarea
transformatoare este facilitata prin procese directionate in mod
constient precum accesarea si primirea continuturilor simboli-
ce ale inconstientului (fapt considerat ca ceva. pozmv) si anahza
criticd a premiselor de baza. :

Pentru o privire suplimentara asupra mterpretanlor jungiene
ale invétdrii transformatoare, vezi Robert Boyd (1991).

Facilitarea invatarii transformatoare
in educatia adultilor la nivel postuniversitar

Primul program postuniversitar in educatia adultd construit
sd intretind si sa faciliteze conceptul de invitare transformatoare
a fost stabilit cu doud decenii in urma la Colegiul Pedagogic de
la Universitatea Columbia din New York. Un program doctoral
extrem de selectiv, ,,Studiul independent ghidat pentru educatia
adultilor”, a fost conceput de specialisti-cu cel putin cinci ani
de experient4 in acest domeniu de practici. Studentii veneau
in campus un weekend pe luni pentru a satisface cerintele
cursului pe o perioadd de doi ani. Dialogul continua prin inter-
mediul internetului. Pentru a practica si a analiza procesul dis-
cursului, studentii colaborau pentru majoritatea problemelor cu
colegii lor, asezati in grupuri de cate sase. Un accent major a

fost pus pe crearea comunititilor eficiente de invitare pentru
cercetarea colaborativa. -
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Candidatilor li se cerea sa scrie o lucrare care descria o pro-
blema din domeniu, cu argumente actuale de ambele parti, sa
descrie punctul de vedere prezentat de fiecare si sd descrie pro-
priul lor punct de vedere si sad-si analizeze asumptiile. Membrii
facultatii, care puneau accentul pe identificarea cat mai multor
asumptii, au examinat cu atentie lucrarile. Au fost solicitate revi-
zuiri ample. Aceste schimburi au fost concepute pentru a forta
candidatii si-si examineze critic propriile habitudini de gandire
si pentru a familiariza studentii cu analiza asumptiilor. Notarea
era limitata la ,,admis” si , incomplet”. Standardele academice
erau ridicate. Trei raspunsuri incomplete il obligau pe student
sd pardseascd programul. _

Cursurile includeau analiza asumptulor, implicand articole
scrise de cdtre profesorii din sistemul de educatie al adultilor,
si istorii de viatd, implicind evaluéri comparative ale momen-
telor-cheie de turnurd in parcursul studentilor care se intal-
neau in grupuri de céte trei, gandite pentru a-i incuraja s recu-
noascd faptul cd exista moduri alternative de interpretare a
experientelor comune, cat si cursuri de ideologii, analiza media,
studiul lucrarilor lui Paulo Freire si transformari prin arta si
literatura. Alte cursuri, addugate de-a lungul anilor, se concen-
trau pe Invatarea la adulti, metode de cercetare, alfabetizarea
adultilor, dezvoltare comunitari si dezvoltare organizationald.

Metodele care s-au dovedit a fi utile in promovarea

autoreflectiei critice asupra asumptiilor si a discursului au inclus

folosirea incidentelor decisive, a istoriilor de viatd, tinerea unui
jurnal, analiza media, grile de repertoriu, analiza metaforelor,
analiza hirtilor conceptuale, invitarea prin actiune, invatarea
colaboratlva si ,tehnica actiune-ratiune-tematica” a lui John
Peters — toate descrise in Mezirow si asociatii (1990).
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188 Dimensiunile universale ale cunoasterii la adulti-

Existd o dezbatere curentd asupra Intrebdrii daca teoria
invatarii ar trebui si fie dictatd exclusiv de interesele contextua-
le, asa cum au sugerat Brookfield, adeptii pedagogiei critice, alti
teoreticieni postmarxisti si multi critici postmoderhisti.

Teoria invitarii transformatoare, aga cum am conceptua-
lizat-o eu, presupune faptul ci realizarea intereselor umane
comune este facilitati sau inhibatd de culturi — modurile in
care adultii realizeazd capabilititile de invitare comune. Cine
ce invatd si cand, unde si cum ale educatiei sunt in mod evi-
dent functii ale culturii. invitarea transformatoare este un pro-
ces rational, metacognitiv de reevaluare a ratiunilor care supor-
td perspectivele cu semnificatii problematice din cadrele de
referintd, inclusiv cele care reprezints factori culturali contex-
tuali ca ideologia, religia, politica, impértirea in clase sociale,
rasd, sex si altele. Este procesul prin care adultii invata cum sa
gandeasca critic singuri, In loc sé faca asumptii care suporta un
punct de vedere prastabilit.

Dimensiunile universale ale rationalitatii si ale 1nteleger11
adultilor care pot fi afectate de mﬂuente contextuale sau cultu-
rale — mergand pana la dlstorsmnare — sunt urmatoarele

Adultii

cautd un sens al exper1ente1 lor — atat lumesc, dar si
transcendent;

au o imagine despre sine si despre ceilalti in cahtate de agentl
capabili de actiune chibzuits si responsablla,
* depun eforturi constiente de invitare;
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o invati si devind rationali prin sustinerea si evaluarea inte- 189
meierilor argumentative; ,

¢ confera semmflcatu experientei lor — constient sau nu —
prin intermediul cadrelor de referinta dobandite — seturi de
asumptii de orientare si asteptari cu dimensiuni cognitive,
afective si volitive care modeleaza, delimiteaza si, cateodats,
le distorsioneaza intelegerea;

° accepta si alti agenti cu interpretérile experientelor lor, care

. se pot dovedi a fi adevdrate sau justificate;
° se bazeazd pe acele credinte si perspective care pot sustine
 interpretiri si opinii ce se vor dovedi mai adevarate sau mai
' justificate decat cele bazate pe alte credinte si perspective;

* se angajeazd in discursul reflexiv pentru a evalua ratiunile si
asumptiile care pot sustine o convingere ct mai bine inteme-
iatda — acest demers este o alternativa la apelul complementar
la autoritatea traditionald pentru a valida o judecatd;

* inteleg semnificatia continutului comunicat citre ei, luand
In considerare asumptiile (intentie, veridicitate si atribuiri)
persoanei care comunicd, precum si adevarul, intemeierea,
gradul de adecvare §i autenticitatea continutului comunicat;

* 1isi imagineaza In ce fel lucrurile ar putea fi diferite;

° invati si-si transforme cadrele de referinta prin reflectia cri-
tica asupra asumptulor, prin autoreﬂectla asupra acestora si
argumentarea dialogica atunci cand credmtele si 1ntelesur11e.
pe care le genereaza devin problematice.

Acestea sunt dimensiunile generice ale intelegerii mature
care pot fi intensificate sau descurajate in mod deliberat prin
procesul educirii adultilor. Limitarea dezvoltdrii acestor dimen-
siuni calitative ale invétarii la adulti prin focalizarea exclusiva a
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educatiei aupra problemelor contextuale imediate este o autosa-
botare. Imi aminteste de proverbul chinez ,Da-i omului un peste
si are ce ménca pentru o zi; Invata-1 sa pesculasca siosa a1ba ce
manca toata viata”.
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CAPITOLUL 7

Abordéri multiple ale cunoastern
HOWARD GARDNER

Howard Gardner, profesor la Universitatea Harvard, este cunos-
cut la nivel international pentru influenta sa teorie a ,inteligentelor
multiple”, care a fost lansatd pentru prima datd in 1983 si a fost ela-
boratd si extinsd mai tdrziu in cdteva lucriri. Cum inteligenta poate
fi inteleasd ca fiind capacitatea sau potentialul de a invifa in diverse
contexte, munca lui Gardner a fost de asemenea o contributie impor-
tanti la teoria invitirii si este, asadar, inclusi in acest volum, desi
Gardner nu este la bazi un teoretician al invitdrii. Urmdtorul text
reprezintd a doua parte a unui capitol care.a  fost puh’zcat initial in
C.M. Reigeluth (ed.) Instruct1onal-Des1gn Theories and Models:
A New Paradlgm of Instructional Theory, Volume 2 (pp. 69-89)
[Modele si teorii ale proiectirii didactice: o noud paradlgma
a teoriei instruirii, volumul 2), si este republicat aici cu permisi-
unea Lawrence Erlbaum Associates. Gardner insusi a selectat acest
text pentru aceastd carte, pentru ci se referd la viziunea si infelegered
lui asupra invitdrii §i educatiei in prelungirea muncii sale asupra
inteligentelor multiple.
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Introducere

- Permiteti-mi s& vé prezint ideile de bazi ale abord&rii
educationale pe care o adopt. Eu cred c# fiecare persoans ar tre-
bui sd stapaneascd un set central de materii si aborddri curricula-
re, desi eu nu sunt prin aceasta fidel unui canon specific. Pentru
acest eseu am ales exemplele evolutiei si al Holocaustului —
desi nu sunt lipsite de controverse — pentru cd eu cred ca aces-
te exemple se incadreazi optim in cadrul ansamblului de idei pe
care trebuie sa le fi Intalnit orice persoand educatd, iar aceasta sa
se fi confruntat cu ele si s3 fi ajuns s3 le stipaneasci. (In cartea
mea Mintea disciplinati (trad.-rom.: 2005) am addugat adevaru-
lui [evolutia] si rdului [Holocaustul] un exemplu al frumosului
[muzica lui Mozart].) Pornesc de la educatorii traditionali — si
de la aliatii lor din psihologie — in ideea c& asemenea subiecte
trebuie predate si evaluate intr-un singur mod. - 3

Datoritd fondului lor biologic si cultural, istoricului personal
si experientelor idiosincrasice, elevii nu ajung in scoald ca niste
file albe, nici ca niste indiyizi care pot fi aliniati unidimensio-
nal de-a lungul unei singure axe a performantelor intelectua-
le. Mintea fieciruia este diferits, caci elevii au diferite calitati,
interese si modele de procesare a informatiei. In timp ce aceasta
variatie (un produs al evolutiei!).complicd initial sarcina pro-
fesorului, ea poate deveni chiar un aliat in predarea eficienta.
Pentru c# daci un profesor este capabil si foloseascd diferi-
te abordari pedagogice, existd posibilitatea de a ajunge la mai
multi elevi in moduri mai eficiente. '

Diferentele dintre elevi pot fi descrise in nenumdrate feluri iar
prioritizarea unora este o simplificare. Pentru ceea ce imi pro-
pun eu, ma voi referi la elevi in termenii evidentierii diferitelor
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inteligente. Totusi, pentru a urma acest argument, nu este nea-
pdrat sa fie sustinutd teoria mea specifica a inteligentelor. Orice
abordare care recunoaste si poate eticheta sau identifica
intr-un fel diferentele in inclinatiile sau potentlalul intelectual
este suficienta. !

Sa zicem ca scopurlle noastre educationale mclud o intelegere
amanuntitd a teoriei evolutioniste si a evenimentelor numite
Holocaust — subiecte extrase din biologie, respectiv din isto-
rie. Mai exact, ne dorim ca elevii sd inteleaga faptul c& evolutia,
un proces de mutatii intdmplatoare ale genotipului, este forta
motrice din spatele varietatii speciilor care au existat in isto-
rie si a celor contemporane. Diversele fenotipuri produse de
variatiile genetice rezultd in organisme care au capacititi dife-
rite de supravietuire in contexte ecologice specifice. Cei care
supravietuiesc pentru a se reproduce masiv au un avantaj
competitional fata de cei care, dintr-un oarecare motiv, sunt mai
putin predispusi sd se adapteze in mod adecvat unei nise ecolo-
gice date. Dacd aceste tendinte continud in timp; supravietuitorii
predoming, in imp ce aceia care nu reusesc si concureze cu suc-
ces sunt condamnati la extinctie. Arhiva de fosile documentea-
za parcursul si soarta istorici a diferitelor specii; unele prezintd
atat o crestere graduald in varietatea speculor, cat si o crestere
In complexitate a unor anumite linii de descendentd. Aceleasi
procese pot fi studiate si in prezent, prin cercetéri relevante
variind de la inmultirea drosofilelor in diferite generatii pana la
investigatii experimentale asupra originilor genelor.

Apeland la Holocaust, vrem ca elevii s3 inteleags ce s-a
intdmplat cu evreii si cu alte minoritati si disidenti politici
condamnati in timpul celui de-al treilea Reich nazist, intre 1933
$i 1945. Eforturile de a pedepsi si de a izola evreii au inceput cu
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simple atacuri verbale si legi excluzive, au evoluat gradual spre
forme mai violente de abuz si au culminat in final cu inventa-
rea unor lagare al caror scop explicit era extinctia evreilor din
Europa. Contururile antisemitismului au fost trasate in scrieri-
le si discursurile timpurii ale lui Hitler; dar parcursul istoric de
la planuri pana la realitati a durat cativa ani si a implicat sute
de mii de oameni cu diverse functii. Genocidul — efortul de a
elimina o populatie in totalitate — nu este un fenomen nou; el
dateaza din vremurile biblice. Totusi, modul sistematic prin care
o natiune presupus civilizata, moderna, a procedat pentru a era-
dica sase milioane de evrei este fird precedent.

Intr-o forma prescurtata, aceste intelegeri ar constitui un scop
rezonabil pentru un curs sau un capitol. Simpla memorare ori
parafrazare fideld a acestor paragrafe, bineinteles, nu e consi-
deratd ca reprezentand o intelegere. Mai degrabd, asa cum am
mentionat mai sus, elevii manifestd o intelegere in mdsura in
care sunt capabili s3 invoce aceste seturi de idei in mod flexibil
si adecvat pentru a realiza analize, interpretari, comparatii si cri-
tici specifice. Un bun indicator al acestei intelegeri este abilita-
tea elevului de a aplica intelegerea sa In contextul unui material
nou — poate la fel de nou ca ziarul de azi. i

Cum sd abordam aceste subiecte formidabile? Din punctul de
vedere al inteligentelor multlple, eu propun trei cdi de atac un
pic mai focalizate: i

A. Cii de acces incepem"prin a implica elevul si a-1 aseza intr-o
pozitie centrald in cadrul tematizérii. Eu am identificat cel putin
sase cdi de acces diferite care pot i aliniate in mod aproximativ
inteligentelor specifice. In fiecare caz, definesc calea de acces in
contextul celor doua subiecte ale noastre: - i
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1. Narativd Calea de acces narativa se adreseaza elevilor caro-

ra le place sa Invete prin intermedijul povestirilor. Asemenea
vehicule — lingvistice sau vizuale — presupun o serie de

- protagonisti, conflicte, probleme de rezolvat, scopuri de atins,

tensiuni ridicate si, adesea, calmate. Evolutia poate fi prezen-
tatd in termenii caldtoriilor lui Darwin (in contrast cu istoria

- originilor din Biblie) si ai , parcursului” unei anumite spe-

cii. Holocaustul poate fi introdus printr-o povestire despre o
anumitd persoana sau o cronicd a evenimentelor din cadrul
celui de-al treilea Reich de la an la an.

. Cantitativi/numerici Calea de acces cantitativi se adreseazi

elevilor care sunt interesati de numere, de tiparele pe care
le pot forma acestea, de diferitele operatii care pot fi efec-
tuate, de cercetarea marimii, a rapoartelor si a schimbarilor.
Din perspectiva evolutionist, putem analiza incidenta dife-
ritor indivizi sau specii in diferite nise ecologice si modul in
care aceste variabile se modifica in timp: In ceea ce priveste
Holocaustul, se poate analiza miscarea indivizilor spre
diverse lagdre, ratele de supravietuire in fiecare, se pot face

- comparatii Intre soarta evreilor si a altor grupuri de victime

in diferite orase si natiuni.

. Fundamentald/existentiald Aceasta cale de acces se adreseaz

elevilor atrasi de tipurile de intreb#ri fundamentale, de baz.
Aproape toti tinerii isi pun asemenea intrebiri, de obicei
prin intermediul miturilor sau al artei: cei care sunt inclinati
mai mult spre filosofie ajung s& se intrebe si si argumente-
ze verbal. Evolutia se referi la intrebarile Cine suntem? si

- De unde venim? — si de aici porneste problema existentei.

Holocaustul adreseazi intrebarea despre ce fel de fiinte sunt
Oamenii si care sunt virtutile si viciile de care sunt capabili.
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4. Esteticd Unii sunt interesati de operele de arti sau de mate- 197
rialele dispuse intr-un mod care inspira echilibru, armo-
nie, 0 compozitie atent proiectatd. Aceste persoane pot fi
atrase de arborele evolutiei, cu multiplele sale ramificatii si
interstitii; Darwin Insusi a fost intrigat de metafora , arbore-
lui” extrem de ramificat naturii. Au fost depuse multe efor-
turi de portretizare a Holocaustului in opere de artd, litera-
turd, film si muzica, atat de catre cei care au fost ucisi, cat si
de cétre suprav1etu1tor1 si observatori, care au incercat sa-i
capteze ororile.

5. Practicd Multor persoane, in special tmerllor, le este cel mai
usor sa abordeze un subiect prin intermediul unei activitati
in care sunt implicate activ — o activitate In care pot con-
strui ceva, pot manipula materialele, pot realiza experimente.
Ocazia de a creste generatii de musculite de otet (drosofile)
oferd oportunitatea de a observa incidenta si soarta mutatiilor
genetice. Prezentdrile despre Holocaust pot oferi o introdu-
_cére terifiant3 in ceea ce inseamnd acest eveniment. Atunci
cand elevii primesc o ,identitate” alternativa in momentul
intrarii la o expozitie dedicatd Holocaustului, identificarea
personala poate fi foarte puternica. In calitate de subiecti ai
unui experiment psihologic care documenteazd predispozitia
umana de a executa ordme, elevii pot trdi de asemenea o

“experienta dura. ' '

6. Socialid Caile de acces descrise pand acum se adreseaza indivi-
dului ca unei singure persoane. Totusi, multi oameni invata
mult mai eficient intr-o organizare de grup, unde au posi-
bilitatea si-si asume diferite roluri, sd observe perspectivele
celorlalti, s interactioneze in mod regulat, sd se completeze
reciproc. Un grup de elevi poate fi insarcinat cu rezolvarea
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198 unei probleme — de exemplu, ce se Intdmpli cu diverse spe-
cii dintr-un anumit mediu in urma unei schimbéri climatice
dramatice; sau cum ar fi reactionat germanii daca aliatii ar
fi aruncat in aer sinele de cale ferati care duceau spre laga-
rele de concentrare. Sau pot fi indemnati, intr-un joc de rol,
sd reprezinte diferite specii intr-o ecologie schimbatoare ori
diferiti participanti ai unei rebeliuni dintr-un ghetou care este
sub asalt.

B. Prezentiri analogice O perspectivi a ,, cdilor de acces” i
pozitioneazd pe elevi direct in centrul subiectului disciplinar,
starnindu-le interesele si garantand angajamentul cognitiv pen-
tru exploréri suplimentare. Calea de acces totusi nu formeaza
neaparat la elevi forme si moduri specifice de intelegere.

Aici, profesorul (sau elevul) este provocat sa vind cu analogii
educationale, extrase din materialul care a fost deja inteles, care
pot exprima aspecte importante ale unui subiect mai putin fami-
liar. in cazul evolutiei, de exempluy, pot fi extrase analogii din
artd sau din istorie. Societitile se schimb# in timp, uneori gra-
dual, alteori apocaliptic. Procesele schimbiirii sociale umane pot
fi. comparate cu cele ale schimbirilor biologice intraspecifice si
interspecifice. Evolutia poate fi de asemenea observati si in ope-
rele de arta. Personajele se schimbd pe parcursul unei cirti, iar
cateodaté pe parcursul unei serii de carti. Temele Intr-un parcurs
decurg si se dezvoltd in anumite feluri, si nu In altele (de obicei).

Pot fi gésite analogii si pentru Holocaust. Poate fi ficuts o
analogie Intre efortul de a anihila o societate si eradicarea urme-
lor unui eveniment sau chiar a unei civilizatii intregi. Uneori
aceste eforturi de eradicare sunt deliberate, cum este cazul in
care un criminal vrea si ascundi toate dovezile unei crime.

4
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Alteori aceste eforturi rezultd din trecerea timpului, cum se
intdmpla atunci cAnd urmele unui oras antic sunt efectiv dis-
truse (in absenta izvoarelor istorice relevante, noi nu stim nimic
despre acele orase ale caror vestigii au disparut in totalitate In
urma unui dezastru natural sau a unui dusman nemilos).
Analogiile pot fi convingatoare, dar in acelasi timp pot indu-
ce si in eroare. Analogiile sunt o metoda excelentd de transmi-
tere a aspectelor importante ale unui subiect persoanelor putin
familiarizate cu el. Totusi, fiecare analogie poate de asemenea sa
sugereze paralele inadecvate — de exemplu, inteligenta creati-
va care construieste parcursul unei teme muzicale (o fugd) este
diferitd de natura Intdmplatoare a evolutiei biologice; un asasin
care lucreaza singur este diferit de un sector amplu al societatii
care lucreaza in secret, dar Impreund. Profesorul are obligatia de
a verifica fiecare analogie ca fiind adecvaté si de a se asigura de
faptul ci pértilor analogiei care induc in eroare nu li se permi-
te sd distorsioneze sau s& mutileze intelegerea finald a elevului.

C. Abordarea esentei Caile de acces deschid o conversatie; pre-
zentdrile analogice expun pérti revelatoare ale conceptului dis-
cutat. Totusi, provocarea de a transmlte intelesurile principale
nu se opreste aici.

- Ajungem la cea mai problematlca parte a analizei noastre.
De obicei, profesom s-au bazat pe doud abordari aparent opuse.

Ori au oferit instructiuni destul de explicite — de obicei didac-

tice — si au evaluat intelegerea in termenii stapanirii lingvistice
amateriei (,, Evolutia este...” sau ,Cele cinci aspecte importante
ale Holocaustului sunt...”). Ori au furnizat elevului informatii
ample, sperdnd c&, intr-un oarecare mod, elevul va produce o
sintez proprie (,Pe baza celor citite, a excursiei la muzeu si a

cU 1AST|
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200 exercitiilor din clasg, ce ai face tu daca...”). Unii profesori au
aplicat ambele abordari, ori simultan, ori succesiv. '

Aici ne confruntim cu intrebarea educationald cruciala: Poate
cineva s§ foloseasci acele cunostinte referitoare la diferentele
individuale de abilitdti si moduri de reprezentare pentru a
crea abordéri educationale care s transmita notiunile cele mai
importante, , esentiale”, ale unui subiect intr-o maniera consis-
tenta si fiabila?. '

In primul rand, trebuie s& constlentlzam faptul ca nu exista
o formul fixd pentru fiecare abordare. Fiecare subiect este dife-
rit — la fel cum contextul din fiecare sald de clasa este diferit —,
asadar fiecare subiect trebuie tratat In termenii propriilor sale
concepte specifice, ai retelei de concepte, ai dificultatilor, pro-
blemelor si posibilelor neintelegeri.

Al doilea pas ar fi s3 recunoastem faptul c& subiectele nu
sunt izolate — ele provin din (si sunt, intr-o oarecare masurd,
definite de) ansamblul disciplinelor existente si al noilor dis-
cipline care apar. Astfel, un studiu asupra evolutiei apare in
cadrul domeniului biologiei si, mai general in cadrul domeniu-
lui explicatiilor stiintifice: In aceastd sit(iatie, ele implicd iden-
tificarea unor principii generale si a unor modele care pot fi
aplicate tuturor organismelor in tot felul de circumstante (desi
unii oameni de stiintd de orientare idiografica incearcd s expli-
ce unele evenimente invocand cauze unice, cum ar fi disparitia
dinozaurilor). In contrast, un studiu asupra Holocaustului apare
In cadrul istoriei — si, citeodatd, in cadrul eforturilor literare $i
artistice — pentru a reda cat mai viu acest eveniment istoric. Se
poate gdsi 0 aseménare intre unele parti ale Holocaustului si alte
evenimente istorice, dar o particularitate fundamentald a istoriei
este ca oferd o viziune asupra unor evenimente specifice care au
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aparut in contexte specifice. Nu ne putem astepta sd apara prin-
cipii generale sau sd construim modele care sa poati fi testate
(desi unii istorici de orientare scientistd au incercat sd constru-
iascd asemenea teste si modele).

In al treilea rand, trebuie si recunoastem modurlle gene-
rale de descriere si explicare a unui concept. Astfel, evolutia
este descrisa de obicei prin folosirea anumitor exemple (de
pild&, disparitia omului de Neanderthal, arborele evolutiei cu
ramificatiile sale), in timp ce Holocaustul este prezentat de obi-
cei In termenii unor anumite evenimente si documente-cheie
(cartea Mein Kampf a lui Hitler, formularea solutiei finale in
ianuarie 1942 la conferinta de la Wannsee, evidentele tinute
la Auschwitz, rapoartele primilor soldati aliati care au eliberat
lagarele, fotografiile emotionante ale supravietuitorilor). Aceste
exemple familiare nu'sunt alese intdmplator; mai degrabd, ele
i-au ajutat pe profesorii din trecut sd defineasca aceste subiecte
si s-au dovedit a fi eficiente pedagogic cel putin in cazul unei
proportii rezonabile de elevi.

Dar in timp ce aceste exemple au proprnle ratiuni, nu trebu-
ie sd tragem concluzia cd asemenea exemple sunt privilegiate
exclusiv si permanent. Prezentarea acestor exemple nu garan-
teaza Intelegerea; si, la fel, este posibild, cu sigurantd, sporirea

intelegerii evolutiei si a Holocaustului prin folosirea altor exem- -

ple, a altor materiale sau a dovezilor cauzale formulate diferit.
Stim cd acest ansamblu se schimbé pentru cd apar noi descope-
iri istorice ori stiintifice, precum si noi abordari pedagogice care
s-au dovedit a fi eficiente. (Astfel, spre exemplu, posibilitatea de
a simula procesele evolutioniste intr-un program pe calculator
sau de a crea realitdti virtuale naste oportunitati educationale
care nu puteau fi anticipate cu o generatie sau doud in urma.)

’
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Pasul-cheie pentru abordarea esentei mesajului este
constientizarea faptului ¢ un concept poate fi inteles bine — si
poate creste performantele de intelegere — doar dacé individul
este capabil sd reprezinte acea esentd in mai mult de un singur
mod, adici in mai multe feluri. Mai mult, este de dorit ca mul-
tiplele moduri de reprezentare sa schiteze diverse sisteme de
simboluri, informatii, scheme si cadre. Mergand dincolo de ana-
logii — chiar in directia opusd —, reprezentérile incearcd sa fie
cat mai acurate si mai cuprinzatoare. '

Din aceastd afirmatie rezultd cateva implicatii. In primul
rand, este necesar ca fiecdrui subiect din materie sa-i fie aloca-
t4 o perioadd lungi de timp. In al doilea rand, este necesar ca
un subiect s3 fie prezentat in mai multe feluri — atat pentru a-i
ilustra particularititile, cat si pentru a fi accesibil unui ansam-
blu divers de elevi. In al treilea rand, este foarte dezirabil ca
abordarile multiple sd se adreseze in'mod exp11C1t unei game de
inteligente, aptitudini si interese. »

S-ar putea deduce cd eu propun aici o abordare a educat1e1
de tip ,bufet suedéz” — dacd aruncdm spre elevi suficiente
materiale, unele vor ajunge la ei si se vor lipi. Asta nu inseam-
na ca o asemenea abordare nu are meritele ei. Totusi, teoria
inteligentelor multiple oferd oportunitatea, ca s& spun aga, de
a merge dincolo de simpla varietate si selectie. Putem examina
un subiect in detaliu pentru a determina care dintre informatii,
care analogii si care exemple au cea mai mare probabilitate de a
atinge aspectele importante ale subiectului si de a interesa un
numar semnificativ de elevi. : :

Trebuie sa tinem cont aici de aspectul de industrie artizana-
14 al pedagogiei — un mestesug care nu este si nu va fi nici-
cand subiectul unei abordari algoritmice: Asta poate fi partea
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cea mai placuta a predarii — oportunitatea de a ne intoarce ori-
cand la un subiect si de a gési noi moduri de a-i prezenta cele
mai importante componente.

Profesorii si cercetatorii din domeniul educatiei pot sé crea-
dd in continuare ca Inca exista un mod optim de a reprezenta
esenta unui subiect. Eu raspund dupa cum urmeaza. Istoria pro-
gresului disciplinar face inevitabil faptul ca expertii vor abor-
da un subiect in termenii unor considerente privilegiate — pro-
babil mutatiile genetice si nisele ecologice in biologie, probabil
intentiile umane si fortele demografice si ecologice mondiale in
cazul istoriei. O asemenea reprezentare consensuald este rezo-
nabild. Totusi, trebuie sd nu pierdem niciodata din vedere faptul
cd evolutia nu a aparut in biologie, iar Holocaustul nu a aparut
in istorie: sunt procese si evenimente care s-au intdmplat si au
devenit vizibile observatorilor si oamenilor de stiinta pentru a
le descrie, interpreta si explica atat cat pot de bine. Atat noile
descoperiri, cat si noile tendinte disciplinare submineaza gra-
dual doctrina de astizi; oamenii de stiintd de méine ar putea
sd ne reformuleze opiniile. La fel cum Darwin a rescris vizi-
unea lui Lamarck despre evolutie, adeptii teoriei ,echilibru-
lui Intrerupt” urmaresc si rastoarne gradualitatea lui Darwin
(Gould 1993). La fel cum cartea lui Daniel Goldhagen Hitler’s
Willing Executioners (1996) (Cildii binevoitori ai lui Hitler) ofera

Holocaustului o proiectie mult mai apropiatd de ,specificul ger--

man” decat au facut-o istoricii deceniilor anterioare.
Generalizarea abordarii

Desi am reusit s& sugerez care ar fi cea mai bund abordare
pentru doud subiecte curajoase ale educatiei, este evident ca am
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204 lisat neatinsi cea mai mare parte a programului educational.
Mi-am indreptat atentia asupra a doua subiecte de liceu —
sau chiar de facultate; le-am extras din biologie si din istoria
Europei, si nu din matematicd, muzicd sau meteorologie; si
m-am concentrat asupra subiectelor si a problemelor, si nu asu-
pra, sé zicem, reactiilor chimice spec1f1ce, a analizelor metrice
sau a demonstratiilor geometrice.

Ar fi neglijent sd sustin ca abordarea pe care am schltat -0
aici ar putea fi aplicatd echivalent oricarui subiect din progra-
ma. Bineinteles, am ales intentionat doud subiecte relativ boga-
te si multifatetate si care permit o analizd din mai multe per-
spective. Binuiesc c& nicio abordare pedagogica nu s-ar dovedi
la fel de eficientd pentru toatd gama de subiecte si aptitudini
care trebuie transmise; predarea verbelor din limba franceza
sau a tehnicilor impresionismului nu se compara cu prezenta-
rea revolutiei din Rusia sau cu exphcarea legilor mecanicii ale
lui Newton. - v

. Totusi, abordarea descnsa aici poate avea o utlhtate vastd.
In primul rand, ridici intrebarea referitoare la motivul pentru
care cineva predd anumite subiecte si ce sperd cd vor retine ele-
vii cAndva in viitor. O mare parte din ceea ce preddm se repro-
duce prin obisnuintd; are sens sd preddm mai putine subiecte
si sd le predam mai aprofundat. O asemenea abordare permi-
te relationarea materiei cu cateva teme centrale — cum ar fi
evolutia in biologie, Holocaustul in istorie (sau energia in fizi-
cd si personajul in literaturd) — si eliminarea subiectelor daca
acestea nu pot fi conectate rezonabil unor teme pregnante sau
unui scenariu complet. Pand la urma, nu avem cum sa acope-
rim totul; am putea la fel de bine s# ne straduim s3 fim cat mai
coerenti si completi in ceea ce acoperim.
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- Dupad ce determindm care subiecte necesita atentie sustinuta,
putem exploata un ansamblu de strategii pedagogice. Sa recapi-
tulam: incepem prin a ne gandi ce cdi de acces ar putea sd atra-
gd interesul si atentia diferitor elevi. Apoi ne gandim ce fel de
exemple, analogii si metafore ar putea transmite parti importan-
te ale subiectului in moduri convingdtoare si care nu induc in
eroare. La final, incercdm sa gasim reprezentari apropiate, care,
folosite impreuna, ofera un set bogat si diferentiat de repre-
zentdri ale temei 1n discutie. Un ansamblu. de acest fel le arata
elevilor ce iInseamna sa fii expert. $i In masura in care familia
de reprezentéri implicd o gama de simboluri si scheme, se va
dovedi mult mai robusta si utild pentru elevi.

Prezentarea materialelor si Incurajarea reprezentarilor multi-
ple constituie una dintre componentele predarii eficiente; com-
ponenta complementard presupune oferirea oportunitatilor
multiple de aplicare a intelegerii, ceea ce poate ardta elevului
si observatorilor interesati mésura in care este stapanita mate-
ria. In stimularea activitatilor practice, profesorii trebuie s& dea
dovadi de imaginatie si pluralism. Desi este simplu sa recurgem
la metodele verificate — testul cu raspunsuri scurte, eseul bazat
pe o intrebare —, nu este imperativ si facem asta. Aplicatiile
pot fi la fel de variate ca diferitele fatete ale temei si ca diferite-
le seturi de aptitudini ale elevilor, Acceptarea unei game varia-

te de activititi nu doar oferd mai multor elevi oportunitatea de

a ardta ce au inteles, ci se asigurd si de faptul ci niciunul din
punctele de vedere nu va exercita o autoritate inadecvata asu-
pra a ceea ce intelege elevul (sau cel care concepe testul!).

In ceea ce priveste temele noastre, asadar, eu 1i incu-
rajez pe profesori sd-si implice elevii in dezbateri intre ei
despre Holocaust si despre meritele lamarckismului; sa
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206 realizeze experimente care sa probeze diferite aspecte ale proce-
sului evolutiei; s intervieveze supravietuitori ai Holocaustului
sau ai altor conflicte globale ale vremurilor noastre; sd creeze
opere de artd care sd comemoreze eroii rezistentei; sau sd proiec-
teze o creaturd care ar putea supravietui intr-un mediu extrem
de toxic. Poate cd cel mai provocator ar fi sd fie Indemnati sa
discute despre factorii care au permis Holocaustul in termenii a
ceea ce cunoastem despre evolutia comportamentului in specia
numita homo sapiens. Prin urmare, in sfarsit, cele doud subiec-
te ale noastre ar fi legate. Consultarea ghidurilor curriculare si
conversatiile cu alti profesori ar putea stimula imaginatia in ceea
ce priveste alte tipuri de aplicatii si alte abordéri curriculare.

Sa fie cele sustinute aici doar un alt indemn spre proiecte,
pacatul miscdrii progresismului pedagogic, conform criticilor
aduse de E.D. Hirsch (1996)? Exact contrariul. Proiectele didac-
tice trebuie examinate critic sub doud aspecte: (1) dacd este un
exemplu adecvat al unui tip anume (Este un eseu coerent? Este
o ilustratie convingétoare? Se calificd drept explicatie cauza-
14?); si (2) dacd este o ocazie adecvatd de aplicare a intelegerii
(Vorbitorul pleacd in dezbatere de la adeviruri larg acceptate
sau distorsioneaza cunostintele? Speciile nou apérute au o dura-
td de viatd care le permite reproducerea si cresterea urmasilor?).
Departe de a fi 0 mésurd superficiald a intelegerii, asemenea
proiecte si aplicatii mentin eleviila standarde inalte — caracte-
risticile-cheie ale conceptiei trebuie aphcate in forme care trec
testul viabilitatii culturale.

M-am limitat pédna acum aproape in totalitate la cele mai sim-
ple forme ale tehnologiei — cirti, creioane si hartie, poate cate-
va ustensile artistice, sau un simplu laborator biochimic. Si este
adecvat asa, cdci discutiile fundamentale asupra scopurilor si
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metodelor educationale nu ar trebui s& fie dependente de ulti-
mele progrese tehnologice. Totusi, abordarea prezentata aici
promite sd fie dezvoltatd semnificativ de tehnologiile prezente
si viitoare. Nu este ugor pentru profesori si ofere un program si
un mod de predare individualizat pentru o clasd de 30 de elevi
de scoala generald, nemaivorbind de cateva clase de liceu care
insumeaza peste 100 de elevi. La fel, nu este usor sa asiguri o
evaluare relevantd unei mari varietati de activitati aplicative.

Din fericire, avem la indemana tehnologia moderna care
va permite o imbunatdtire semnificativa in livrarea serviciilor
individualizate atat pentru elevi, cat si pentru profesori. Deja
este posibila crearea programelor pe calculator care se adresea-
za diferitelor tipuri de inteligentd; care ofera o gamd de cai de
acces; care permit elevilor sd-si expund propriile intelegeri in
sisteme de simboluri (lingvistic, numeric, muzical si grafic, dar
vor urma si altele); si care permit profesorilor testarea flexibila si
rapidd a muncii elevxlor Munca elevilor poate fi evaluatd chiar
si de la distanta, datonta poste1 electronice, confermtelor video
si altor metode asemanatoare. Dezvoltarea ,sistemelor de com-
putere inteligente” care vor fi capabile si evalueze munca elevi-
lor'si s3 ofere feedback relevant nu mai este doar un capitol din
domeniul stiintifico-fantastic.

In trecut, exista posibilitatea de a sustine ci instruirea indi-
vidualizatd — desi dezirabild — era pur si simplu imposibild.
Acesta nu mai este un argument solid. Obiectiile viitoare vor tre-
bui sg plece de la alte temeiuri. Eu cred foarte tare ca o asemenea
rezistentd nu va convinge elevii si parintii care nu au succes ,in
modul obisnuit” si care ar putea beneficia de pe urma formelor
alternative de educatie; de-asemenea, nu va satisface nici oame-
nii de stiinti care au adoptat noile moduri de conceptualizare a
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208 materiei, nici profesorii care sunt ei Insisi. dedlcatl dlver51ﬁcaru
in predare si evaluare. i

Educatorii au cochetat dintotdeauna cu tehnologule promita-
toare si mare parte din cronicile istoriei educatiei variaza
intre diferitele revolutii aduse de hértie, carti, sili de lecturs,
diafilme, televiziune, calculatoare si alte artefacte umane.
Tehnologiile actuale par croite pentru a aduce la realitate abor-
darea ,inteligentelor multiple”, pe care am sustinut-o eu aici.
Totusi, nu existd garantii certe. Multe tehnologii au disparut si
altele au fost folosite superficial si neproductiv. Si nu putem
sa uitdm ca unele evenimente oribile din istoria omenirii —
precum Holocaustul — au presupus o perversmne a tehnolo-
giei existente.

Din acest motiv, orice considerare a educat1e1 nu poate sa
rdmana pur instrumentald. Nu conteazi doar si avem com-
putere, trebuie sa ne intrebdm: Computere, pentru ce? in sens
mai larg: Educatie pentru ce? Am apérat aici o pozitie solidd —
aceea cd educatia trebuie sd se legitimieze, in termenii sporirii
intelegerii si cunoasterii umane. Dar si aceasts intelegere este
supusd dezbaterilor. P4n3 la tirms, cunostintele despre fizicd pot
fi folosite pentru a construi poduri sau 'bombe; cunostintele des-
pre fiintele umane pot fi folosite pentru a-i-ajuta sau pentru a-i
inrobi pe semeni. ) : \

Imi doresc pentru copiii mei s mteleaga lumea, dar nu doar
pentru cd lumea este fascinants si mintea umana este curioasa.
Imi doresc s-0 inteleagd pentru a ajunge intr-o pozitie din care
sd o transforme Intr-un loc mai bun. Cunostintele si moralita-
tea nu sunt acelasi lucry, dar trebuie si intelegem ci greselile

trecutului trebuie evitate si ci e de dorit s ne mdreptam in
directii productive. :
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O parte importantd a acestei cunoasteri prin educatie presu-
pune sd stim cine suntem si ce putem face. O parte a acestui ras-
puns este in biologie — radécinile si constrangerile speciei noas-
tre — iar o parte este In istoria noastrd — ce au facut oamenii
in trecut si ce sunt capabili sd facd. Sunt multe teme interesante,
insd eu sustin ca evolutia si Holocaustul sunt deosebit de impor—
in rdu. Elevul trebuie sa cunoasca aceste subiecte nu pentru ca
s-ar putea sd apard la un examen, 01 mai degraba pentru cd ele

......

buie sa sintetizam mtelegerea noastra despre noi insine. Punerea

in practicd a 1ntelegeru care conteaza cu adevarat este cea reali-

zatd de noi, ca fiinte umane, intr-o lume imperfectd dar pe care

o putem schimba — in bine sau in rdu.
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CAPITOLUL 8

Invétarea biografic3

Tn cadrul noului discurs
despre Tnvdtarea continud
PETER ALHEIT - ‘ |

Cercetarea biografici se referd la modul in care cursul vietii oame-

. nilor se dezvoltd prin interactiunea dintre subiectivitatea individu-
ald si conditiile sociale. Invitarea este o parte importantd a acestei
interactiuni, prin urmare cercetarea biografici a constringerilor con-
textuale include si conceptul de invitare. Reciproc, invittarea relevanti
poate fi inteleasd doar in relatie cu biografia celui care invatd. Sociologul
german Peter Alheit, profesor la Universitatea din Gottingen, este ui
pilon de bazd in dezvoltarea teoriei si a cercetdrii biografice europene,
iar in acest capitol, care este o elaborare a unor articole anterioare, el

ofer o prezentare generali a mtelegeru teoretice a invdtdrii dintr-0
perspectivi biograficd.

Introducere

n dezbaterile educationale ale ultimilor 30 de ani — siin
special pe parcursul celei mai recente decade — Conceptul de
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- invdtare continud a fost imbunatatit strategic si functional. 21
Intr-un anumit fel, el tine locul unui mod de a speciﬁca sarcinile
educationale in modernitatea tarzie. In documentul sju progra-
matic si extrem de influent, Memorandum asupra invitdrii perma-
nente, Comisia Europeand a declarat ca ,invatarea permanentd

nu mai reprezinta doar unul dintre aspectele educatiei si forma-

1ii, ea trebuie sd devina principiul calauzitor pentru participarea
activa de-a lungul intregului continuu al contextului invatarii”
(Comisia comunitétilor europene, 2000, p. 3). Sunt prezentate
doua motive decisive pentru aceasta afirmatie:

1. Europa s-a deplasat citre 0 economie si o societate bazate
pe cunoastere. Mai mult ca oricand, accesul la informatii si
“cunostinte de ultimé ord, impreund cu motivatia-si aptitu-
dinile'de a‘folosi'in mod inteligent aceste resurse, in nume
propriu sau pentru comunitate ca intreg, devin chei pentru
intdrirea competitivititii Europei, pentru imbundtatirea gra-
dului de ocupare a fortei de munca, precum g si a gradului de
adaptabilitate al acesteia;

2. Pe de altd parte, europenii de astdzi traiesc intr-o lume
complexd din punct de vedere social si politic. Mai mult
ca oricand; indivizii doresc si-si planifice propriile vieti,
sunt invitati si contribuie activ la viata societdtii si trebu-
ie s# invete s& accepte diversitatea culturald, etnicd si ling-
visticd. Educatia, In sensul siu larg, este cheia Invatarii si
intelegerii modului in care se pot aborda aceste provocari.
(Comisia, 2000, p: 5) -

Aceste doud argumente au restrans orizonturile conceptului
intr-o manierd functionalists, pe de o parte, dar pe de cealalta
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parte au adus un plus de precizie definitiei ,invatarii conti-
nue”. Memorandumul declara explicit faptul ca invdtarea pe toata
durata vietii este relationatd cu toate activitdtile de invatare
semnificative:

e cu procesele de invitare formali care se desfidsoard in
institutiile clasice de educatie si formare si care se materia-
lizeazd de obicei in diplome si calificiri recunoscute oficial;

e cu procesele de invatare non-formali care se desfdsoara de
obicei in paralel cu traseul principal de educatie si formare —
la locul de muncg, in cluburi si asociatii, prin initiativele si

| activitatile societdtii civile, prm urmarea intereselor sportive
si muzicale — si

* cu procesele de invédtare informald care nu sunt neaparat
intentionate si care sunt o.componentd naturald a v1et11 de zi
cu zi (Comisia, 2000, p 8) i

Scopul dm spatele acestei Intelegeri noi a termenulu1 de
JAnvatare” este de a crea o retea intre aceste forme diferite de
invétare care sa functioneze sinergic — invatarea nu trebuie
extins# sistematic doar pentru a acoperi intreaga duratil a vietii,
ci trebuie s3 fie implementat3 si in toate ,Segmentele vietii”, adici
mediile dé invatare trebuie sd fie generate astfel incat diferi-
te tipuri de invédtare sd se completeze reciproc in cadrul lor.
,nvitarea in toate «segmentele vietii» accentueazi mult mai
puternic complementaritatea invatarii formale, nonformale si
informale” (Comisia, 2000, p. 9, trad. mod.). -

Invitarea continui si in retea pare astfel sa devina un impera-
tiv economic si social de maxim& importantd. Conceptul ,nou”
de Invdtare pe toata durata vietii trddeazé o ambitie pe care John
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Field a denumit-o ,,noua ordine educationald” (Field 2000, pp. 133 213
si urm.). Invitarea dobandeste un nou Inteles — pentru societa-
te ca intreg, pentru institutiile de educatie si formare si-pentru
indivizi. Aceastd schimbare de conotatie implicd o contradictie
interioard totusi, prin faptul ci aceastd invatare noud este initial
,incadratd” de precepte politice si economice. Scopurile sunt
competitivitatea, angajarea in cdmpul muncii, competente de
adaptare din partea fortei de muncé. Se intentioneazd, de aseme-
nea, totusi intérirea libertatii planificarii biografice si a implicarii
sociale a indivizilor. Tnvz‘itarea continud ,instrumentalizeaza” si
»emancipeaza” in acelasi timp. N

Urmitoarea analizd se va concentra pe tensiunile curioase
dintre aceste doui perspective. Prima parte se referd la cadrul
social pentru Invitarea continud — macro-perspectioa, sa spunem
asa. in cea de-a doua parte, va fi propusd o anumitd perspecti-
vd teoreticd asupra ,educatiei pe tot parcursul vietii”, si anume
conceptul de invditare biograficd — micro-perspectiva, dacd vreti.
Partea finald concentreaza datele in termenii unor intrebdri de
cercetare relevante, care vor intiri o dezvoltare a stiintelor soci-
ale in relatie cu aceste probleme.

Macro-perspectiva: invétarea continud
ca reorganizare a sistemului educational

Pentru inceput, trebuie si explicim totusi faptul impresi-
onant ca, la sfarsitul secolului XX, a aparut un consens poli-
tic global asupra conceptului de invatare continua (Field
2000, pp. 3 si urm.). Factorii care au declansat aceastd schim-
bare de paradigma in programele educationale si de forma-
re la nivel international au fost patru tendinte din societatile

I
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214 postindustriale ale emisferei vestice, tendinte care s-au intrepa-
truns si au condus fiecare — cum a spus John Field (2000, pp.
35 si urm.) — la o ,explozie silentioasd” la finalul secolului XX:
schimbarea semnificatiei , muncii”, functia noua si total trans-
formata a ,,cunoasterii”, experienta disfunctionalit&tii crescande
din partea institutiilor de educatie si formare si, in particular,
provocdrile Intampinate de Insisi actorii sociali, care sunt carac-
terizate vag prin etichete precum ,,individualizare” sau ,,moder-
nizare reflexiva” (Beck 1992; Giddens 1991).

Natura schimbatoare a ,, muncii”
n societdtile modernitatii tarzii

Secolul XX a adus schimbaéri drastice semnificatiei si
importantei incadrérii in cAmpul muncii. Majoritatea oameni-
lor isi petrec o parte mult mai micd din viati In cAmpul muncii
decét au facut-o bunicii lor. Nu mai devreme de 1906, media
unui an de munca in UK insuma aproximativ 2 900 de ore, in
1946, cifra a scizut la 2 440, iar in 1988, oamenii munceau cam
1 800 de ore intr-un an (vezi Hall 1999, p. 427). Schimbdrile
au apdrut si in ,structura interioar” a‘muncii. Strimutarea la
scard largd a muncii din sectorul industrial spre sectorul servici-
ilor este doar un simptom al schimbarilor care au loc. Aspectul
mult mai important constd In faptul ci notiunea de ,viata acti-
va” constantd este in sfarsit de domeniul trecutului, chiar si
acceptand ca femeile erau oricum excluse de obicei. incadrarea
medie In cdmpul muncii nu mai inseamnd practicarea uneia si
aceleiasi ocupatii pentru o perioadd substantiald din viatd, ci
presupune acum faze alternante de munca si formare continud,
discontinuitdti voluntare si involuntare in ocupatie, strategii
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inovatoare de schimbare a carierei si alegeri personale ale alter-
ndrii muncii cu perioadele dedicate familiei (vezi Alheit, 1992).

Aceasta tendintd nu doar.a pus la incercare asteptarile oame- .

nilor referitoare la regimul clasic al cursului vietii (Kohli, 1985),
ci a ridicat de asemenea noi probleme pentru institutiile impli-
cate, In' capacitatea lor de ,agenti care structureazad cursul
vietii” — este vorba despre agentiile din sistemul de angajare si
de pe piata muncii, institutiile de asigurdri sociale si de pensii,
dar in primul rand institutiile din sistemul educational. Ele sunt
cele care trebuie sd compenseze pentru consecintele deregulari-
zdrii si flexibilitétii de pe piata muncii, sa ofere suport pentru
schimbdrile neprevizute si riscante de statut si pentru tranzitiile
spre cursul ,modernizat” al vietii si sd formeze un nou echilibru
intre optiunile pe care le au actorii individuali, pe de o parte, si
imperativele functionale ale ,, mezo-nivelului” institutional, pe
de alti parte. Invitarea continud oferd un instrument inovator
de administrare a ,,politicilor de viatd” esentiale.

Noua functie a cunoasterii

Aceastd idee de administrare a politicilor de viatd pare tot
mai importantd pe masurd ce obiectul ei incepe sd devina tot
mai difuz. Consensul comun, predominant, ca in zorii inovatiilor
tehnologice generate de societatea informationald postindustria-
13 cunoasterea a devenit resursa-cheie a viitorului ascunde dile-
mele referitoare la functia si caracterul real al acestei cunoasteri.
Problema de baz, evident, nu tine doar de propagarea si distri-
buirea unei cantititi determinabile de cunostinte, nici de faptul
ci toate domeniile vietii sunt supuse extinderii implementarilor
stiintifice (Stehr 2002), ci mai degraba constd intr-un fenomen
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care se extinde succesiv in virtutea utilizarilor specifice la care
este supus si care se autodevalorizeazd intr-o anumitd masura.
Cunoasterea nu mai reprezinta ,capitalul cultural” care, con-
form lui Bourdieu, determind structurile sociale si garanteaza
persistenta lor impresionanta pe parcursul reproducerii conti-
nuu-recurente (Bourdieu 1984). Cunoasterea este un fel de’, capi-
tal gri* (Field 2000, p. 1) care genereaza noi economii fundamen-
tale. Pribusirea pietei de capital a Noii economii in anul 2000 este
pur si simplu una dintre pértile intunecate ale calitdtii aproape
intangibile a ,noi cunoasteri”. & ol :

-Retelele de comunicare si interactiune ale erei tehnologlel
informationale, care au patruns demult in societate, au extins
si au modificat sferele productiei industriale conventionale si
caracterul serviciilor si administratiilor clasice, raman dependen-
te — mult mai mult decat formele traditionale ale cunoasterii
in trecut — de consumatorul individual. Optiunile persona-
le ale acestuia in ceea ce priveste noile piete virtuale — con-
tactele sale, absorbtia productiva si obiceiurile de consum pe
internet — sunt ceea ce creeazéd formele viitoare ale cunoagterii.
Cunoasterea societitii informationale creenzd cunoastere, un mod
de viatd care determinad structurile societatii cu mult dincolo de
domeniul pur ocupational si le conferd o dinamicd in cicluri din
ce In ce mai scurte.

Aceastd calitate a ,noii cunoasteri” necesita acum proce-
duri flexibile de feedback, verificdri complexe de autocon-
trol si o supraveghere permanent a calitétii. in acest proces,
natura educatiei si a Invatarii este schimbatd dramatic (Stehr,
2002). Acestea nu mai impun comunicarea si rdspandirea unor
continuturi determinate de cunostinte, valori sau aptitudini, ci
mai degraba o ,0smozd a cunostintelor” pentru a asigura céea
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ce acum trebuie sa fie un schimb permanent si continuu intre 217
productia individuald de cunostinte si gestionarea organizata a
cunoasterii. Ideea de invitare continug, si-in special de invatare
autoadministratd, pare perfect predestinata acestui proces — cel
putin iIn calitate de concept-cadru.

Disfunctionalitatea institutiilor educationale
traditionale

Conditiile generate astfel de o societare a cunoasterii in for-
mare fac problematice cadrele predarii-invatarii clasice — dinco-
lo de toate, e vizatd ideea care a acompaniat ,,cariera de debut”
a Invatarii continue la inceputul anilor 1970 — teoria capitalului
uman. Acest concept masura capitalul investit in educatie si for-
mare In functie de durata scolarizirii si presupunea cd extinderea
duratei ar avea un impact pozitiv asupra dorintei de angajare
in invitarea continud (pentru o criticd, vezi Schuller 1998; Field
2000, p. 135). O serie de studii empirice recente, in special in
Marea Britanie (Tavistock Institute, 1999; Schuller si Field 1999),
dovedesc exact contrariul — simpla extindere a scolarizarii
initiale, fir4 schimbari drastice in cadrul conditional si in cali-
tatea procesului de invétare, a dus, pentru majoritatea celor
afectati, 1a o pierdere a motivatiei si la o atitudine utilitard fatd
de invitare, care nu conduce in niciun fel spre invétare continua,
autoadministrats, in fazele viitoare ale vietii, si care tinde mai
degrabi si suprime o asemenea invétare (Schuller si Field 1999).

invétarea pe tot parcursul vietii, asa cum este concepu-
t& acum, necesitd un fel de schimbare de paradigmd in organiza-
rea invitdrii — nu in viata adultd, ci chiar in primele forme de
invitamant. Scopurile generale nu mai sunt invatarea eficientd,
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218 strategiile didactice eficace si o curriculd formald consistents, ci
mai degrabd concentrarea asupra situatiei si a conditiilor nece-
sare celor care invati (Bentley, 1998). Asta presupune de aseme-
nea abordarea optiunilor nonformale si informale de invitare.
Intrebarea educationals cheie nu mai este cea care vizeazi
modul in care o anumitd materie poate fi predata cel mai efi-
cient, ci intrebarea referitoare la care medii de Invatare pot sti-
mula cel mai bine invitarea autoreglati — cu alte cuvinte, cum
poate fi invitatd insasi invatarea (Simons 1992; Smith 1992).

Bineinteles, aceasta perspectivi trebuie si includa si trans-
miterea competentelor de bazi, precum cititul, scrisul, aptitu-
dinile aritmetice si cele de folosire a calculatorului, dar chiar si
aceste aptitudini de bazi trebuie s fie legate de experienta prac-
tica; cei care stdpéanesc aptitudini dobandite cognitiv trebuie si
fie capabili sd le combine cu competentele sociale si emotionale.
Facilitarea unor asemenea optiuni presupune un grad ridicat de
»autoreflectie” institutionald din partea forurilor de educatie si
formare cu privire la organizarea lor clasici. Trebuie s accep-
te cd si ele e obligatoriu si devind , organizatii de invitimant”.
Necesitatea de a-si pregiti beneficiarii pentru o invitare conti-
nua si autoreglatd presupune un concept de invitare in toate
segmentele vietii sau de ,invitare holists”.

~ Scolile trebuie s creeze o reteacu comunitdtile cu care
relationeaza: cu companiile, asociatiile, bisericile si organizatiile
care activeazd in acea zond, precum si cu familiile elevilor aflati
In grija lor. Trebuie s& descopere spatii noi pentru Invétare si sa
inventeze alte medii de invitare. Conceptele recente de dezvol-
tare a scolii, in special cele in care institutii individuale bene-
ficiaza de o autonomie substantiald, contribuie cu siguranta la
ldrgirea orizonturilor. Ceea ce este valid pentru’scoli este, cu
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sigurantd, la fel de valid si pentru universitati, pentru institutiile
de educare a adultilor si pentru scolile de administratie publica.
Dupd cum a subliniat si John Field, invdtarea continua necesi-
ta o ,,noud ordine educationald” (Field 2000, pp. 133 si urm.) — o

vy A

~revolutie silentioasa” in educatie.

Individualizarea si modernizarea reflexivd

Aceastd cerintd nu este nici absurdd, nici utopica, daca ne
uitdm la situatia cu care se confruntd un grup din ce in ce
mai mare al membrilor societdtii. Cerintele la nivel de individ
din a doua jumatate a secolului XX s-au schimbat considera-
bil. Factorii economici nu sunt in niciun caz singurii responsa-
bili — schimbiérile sociale si culturale joacd de asemenea un rol
esential. In ciuda perpetudrii inegalititilor sociale, legéturile de
mediile sociale si mentalititile traditionale au devenit mai slabe
(Beck 1992). Tiparele de orientare vocationald au devenit mai
localizate si tind acum si se asocieze mai mult cu experientele
membrilor aceleiasi generatii sau ai aceluiasi sex, cu perceptia
propriei etnicititi sau chiar cu preferintele pentru anumite sti-
luri de viatd (Alheit 1999): Schimbaérile majore in gama ofertei
de informatii si produse de consum au crescut dramatic numa-
rul optiunilor deschise membrilor societitii (Beck 1992; Giddens
1991). Parcursurile de viati sunt astfel mult mai putin predictibi-
le decat in trecut. Mai mult, preocuparea de a lua decizii nume-
roase si de a realiza nelncetat schimbiri de orientare este dele-
gatd intr-o misurad din ce in ce mai mare indivizilor Insisi.

Aceasti tendintd vizibild spre o individualizare a parcur-
sului vietii si presiunea concomitentd de a ne angaja intr-o
reflectie” continud asupra propriilor actiuni au dus — cum ne
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220 demonstreazd Ulrich Beck sau Anthony Giddens — spre o moder-
nitate reflexivd, diferitd. Totusi, pentru a fi capabili sa faca fata
acestei modernitéti diferite (Beck 1992), indivizii au nevoie de
structuri de competente complet noi si flexibile care pot fi stabi-
lite si dezvoltate doar in cadrul proceselor de invétare continud
(vezi Field 2000, pp. 58 si urm.). Aceasta presupune schimbari
fundamentale in cadrul intregului sistem educational..

Contururlle unei noi economii educatlonale7

Consensul remarcabil care pare sa domme asupra acestor
analize fird indoiald plauzibile si complementare ale erei in care
triim se extinde de la reprezentantii comunitatii traditionale de
afaceri la protagonistii ,Noii Economii” si la expertii din educatie
din partidele modernizate de stinga. Ceea ce face problematic
acest consens este faptul cd nu se iau in calcul consecintele socia-
le care ar apdrea dacd asemenea politici educationale ar fi imple-
mentate fdrd o mdsura de distantare. Iluzia unei societdti care
invatid continuu nu contribuie absolut deloc la eradicarea mecanis-
melor de selectie si excludere ale ,, vechiului” sistem’éducational.
Cu siguranta, ar putea sd ascunda si chiar si exagereze acele
mecanisme (vezi Field 2000, pp. 103 si urm.). - '

Se poate demonstra deja pe baza dovezilor empirice actua-
le faptul ca segmentele de pe piata muncii care necesitd nive-
luri scizute de aptitudini sunt intr-o diminuare cronici (OCDE,
1997a). Cu alte cuvinte, asteptdrile ,,societdtii cunoasterii” cresc
presiunea asupra indivizilor de a atinge anumite standarde de
aptitudini si cunostinte inainte de a putea fi incadrati in cAmpul
muncii. Riscurile de excludere a celor care nu reusesc si atingd
acele standarde sunt mult mai draconice decat a fost vreodata
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cazul fostelor societdti industriale. Cu sigurant, logica excluderii 221
nu este deloc noua — clasa sociald si sexul rdméan doi indicatori
decisivi (Field 2000, pp. 115 si urm.). Cum era de asteptat, var-

sta joacd un rol din ce In ce mai semnificativ (Tuckett si Sargant
1999). Oricine care nu a avut niciodatd oportunitatea de a invata

cum sd Invete nu va depune niciun efort pentru a dobandi
abilitdti noi mai tarziu in cursul vietii:

‘Mecanismele brutale ale valorizarii economice ofera instan-
taneu o viziune scepticd a oricarui scenariu pentru societatea
invatdrii — o micd majoritate de ,Invingatori”, dar cu o sentinta
pe viata la Invatare, si-ar putea Inchide granitele pentru o mino-
ritate In crestere de ,Invinsi” care.nu au avut nicio sansa, ori
s-au eliberat In mod voluntar de camasa de forta care i-ar fi obli-
gat sd dobandeasca si sa comercializeze continuu noi cunostinte.
Predictiile OCDE, in orice caz, se apropie de scenariul descris:

Pentru cei care au o experientd de succes in educatie si se vid
capabili de a invita, tnvitarea este o experientd ascendentd, care
le creste sentimentul de control asupra propriilor vieti $i asupra
societdtii. Pentru cei care sunt exclusi din acest proces, sau care
aleg si nu participe, generalizarea tnvitdrii pe toatd durata vietii
ar putea avea ca singur efect cresterea izoldrii lor de lumea celor
~bogati in cunostinte”. Consecintele sunt economice, constand
intr-o capacitate umand sﬂbutilizatd si in cregterea cheltuielilor cu
serviciile de asistentd, dar sunt si urmdri sociale, in termenii aliend-
rii i degraddrii inﬁ'astfucturii sociale. (OECD, 1997b, p. 1)

Asadar, este nevoie de alternative.
O consecinta rezonabild ar fi constientizarea faptulu1 ca
invitarea continua nu poate fi redusd la investitii de capital
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222 economic exploatabil pe o durata scurtd, ci trebuie de aseme-
nea sd fie o investitie — cu valoare egald — In capitalul social, in
modul in care 1i tratdm pe cei din jurul nostru — familia, veci-
nul, colegul de muncs, alti apropiati, oamenii pe care {i intalnim
in grupurile de actiune cetéteneascd sau la bar (vezi Field 2000,
pp. 145 si urm.). in acest aspect al vietii, toti invit&m continuu.
Nimeni nu este exclus de la bun Inceput. Oricine este expert.
Ingustarea acestui tip de capital — scdderea Increderii, lipsa de
solidaritate pe care Robert D. Putnam a identificat-o cu ani in
urmd nu doar in societatea Statelor Unite (Putnam, 1995) - este
de asemenea contraproductivé si economic pe termen mediu.
Un echilibru intre aceste doud tipuri dificile de capital, pe de altd
parte, ar putea duce la un nou tip de , economie educationald”
sau, poate, si mai corect, la o ecologie sociald a invatirii in societétile
moderne, modernizate. Totusi, preconditia unui asemenea echi-
libru este si li se acorde o atentie mai mare celor care invata —
ceea ce ar 1mp11ca si o schimbare in perspectzva amzlztzca

Micro- perspectwa aspecte aIe fenomenologlel
fnvatarii blograﬁce

Pané acum am vorbit despre schimbarile societale care afec-
teazd biografia moderni dintr-o anumitd perspectiv, si anume
din perspectiva structurals. Sinu a fost in zadar, din moment ce
vietile noastre sunt incorporate in anumite structuri si nu pot fi
extrase de acolo in mod arbitrar. Totusi, ar fi o naivitate teore-
ticd sd descriem viata si invitarea doar din aceasts perspectiva.
Daca vedem problemele cu care ne confruntim de obicei din

perspectiva subiectului, atunci ,,structura prlmeste un caracter
extraordinar de plastic.
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,Capacitatea ascunsd” de a ne conduce viata.

_ In calitate de Subiecti biografici, ne simtim cu siguranta , orga-
nizatorii” parcursului vietii noastre. Chiar si atunci cand lucruri-
le nu merg in felul in care am sperat sau ne-am asteptat, aducem
corectii planurilor noastre de viata aflandu-ne sub impresia ca
facem asta cu o autonomie personald. Cu alte cuvinte, dispozitia
congtientd spre biografia noastra poate fi inteleasa ca o schema
de actiune intentionald. Atitudinea dominantd pe care o avem fatd
de propria biografie este una de planificare. Nu ne referim aici
doar la ,,planurile mari” pe care le cultivam pentru vietile noas-
tre — locul de munci de vis, cariera politica, construirea unei
case, gdsirea ., partenerului perfect” — ci si la planurile noastre
pentru sfér@itullde‘séptéméné sau pentru seara, sau ce vrem sa
vedem la televizor. Dec\idem, de exemplu, s& slabim cinci kilo-
grame sau s& renuntam la fumat, si chiar reusim. Toate acestea
ne lasd impresia ca ne tinem vietile in propriile maini si ca sun-
tem subiectii biografiei noastre. Dar aceastd impresie ar putea fi
extrem de problematica, si nu doar pentru cd soarta ne-ar putea
trdda oricand, ficindu-ne bolnavi irecuperabil sau someri sau
ficandu-ne si pierdem o persoand iubité ori tot ce avem. Ideea
este mai degrabi cd presupusa noastrd autonomie in actiune si
planificare este subordonata ,,‘,structurilor procesuale” din bio-
grafia noastra pe care le putem influenta doar intr-o masura
limitati: procedurile institutionale, precum scolarizarea sau for-
- marea vocationald; traiectoriile, precum somajul sau o carierd in
traficul de droguri; nevoile inconstiente, precum o recunoastere
tarzie a homosexualitatii. . - :

Important este sd realizdm cd sentimentul nostru de baza —
anume ci putem actiona relativ independent asupra propriilor
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biografii — nu trebuie neaparat sa fie in conflict cu faptul cd cea
mai mare parte a activitdtilor noastre biografice sunt ori fixate in
mare parte, ori necesitd diversi ,sustindtori” pentru a'le initia. Se
pare asadar ca sentimentul nu este deloc o schema intentionala
de actiune sau un plan biografic pe care ni-1 dorim constient, ci
este un fel de ,semnificatie” ascunsd in spatele structurilor pro-
cesuale alternante din cursul vietii noastre: e intuitia fird indoia-
14 omniprezent3, insd nu intotdeauna disponibila strategic, ci in
ciuda tuturor contradictiilor Incéd ne descurcdm cu vietile roastre.
Ne mentinem aceastd ,idee de fond” despre noi nu in ciuda, ci
datoritd limitarilor structurale impuse de originile noastre soci-
ale si etnice, de sexul nostru si de era in care trdim. Structura si
subiectivitatea formeaza aici o combmatle importanta, ale care1
disolutii ar duce la crizi. Asemenea crize afecteaz, evident, ma1
mult decat pe noi si capacititile noastre. Si ele depind de struc-

turi. ,Constructele vietii” sunt generate intre polii ingemédnati ai
structurii si sub1ect1v1tatn, iar constructele contm elemente ale
realititii doar dacé au si un efect retroactiv asupra structurilor
de fond. Asta ne duce la ideea finali si cea mai importanté refe-
ritoare la consecmtele pe care le are conceptul de mvatare bio-
graficd pentru teoria educatiei in sens larg.

Procesele de Tnvdtare Tn cadrul tranzitiei

Constructele vietii se extind dincolo de ceea ce spunem noi
despre vietile noastre. Ele sunt trimiteri ascunse la conditiile
structurale care ne sunt impuse. Bourdieu (1984) a adus dovezi
convingatoare ale acestui lucru, folosind conceptul sdu de
,,habltus” felul ascuns In care ne exprlmam, felul in care vor-
bim, gandlm si mancdm, mergem si ne imbrécdm.: Habitusul -

S/
»
;
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nostru ne arati limitele originilor noastre sociale. Dar con-
structele vietii mai au si o altd fatd: in cursurile vietilor noastre
producem mai multe semnificatii referitoare la noi insine sila
cadrul nostru social decat am putea s avem din perspectiva
preocupdrii noastre biografice reflexive pentru noi insine. Noi
dispunem de un fond biografic de cunostinte cu care suntem
capabili s& umplem si s4 utilizim la maximum spatiul social
in care ne miscdm. Niciunul dintre noi nu are deschise toate
posibilitatile imaginabile. Dar in cadrul unui potential de schim-
bare restrictionat, avem mai multe oportunitati decat vom folosi
vreodatd. Biografia noastrd contine asadar un potential conside-
rabil de ,viatd netriitd” (Weizsicker 1956). Cunoasterea intuiti-
vé despre acesta este parte din ,constiinta practici” pe care o
avem (Giddens 1984). Aceasta nu este accesibild intr-un simplu
act reflexiv, dar, intr-un dublu sens, ea reprezintd o resursa foar-
te neobisnuitd pentru procesele educationale: '

® Cunoasterea noastra prescriptiva despre constructele vietii

care ne acompaniaza dar pe care nu le-am implementat, cel
‘putin nu incd, mentine din principiu deschisa posibilitatea
referirii la sine si ne creeazd preconditiile pentru a adopta
o noud atitudine in ceea ce ne priveste firéd s fim nevoiti
sd revizuim aceastd semnificatie ,, ascunsa”. Structurile pro-
cesuale ale cursului vietii noastre, dinamicile aparitiei lor la
suprafata sugereazd o largire ori o restrictie a actiunii bio-
grafice autonome. ,,Ratificarea” constientd a lor este pro-
pria noastra responsabilitate in calitate de subiecti ai propri-
ei noastre biografii. Suntem, intr-un anumit sens, ,sisteme
-autopoetice” ca sa folosim un concept iritant si totusi stimu-
lant din teoria sistemelor a lui Luhmann. Avem sansa de a
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226 identifica surplusul de semnificatii din experienta noastrd de
viatd si sd le adecvam pentru o schimbare constientd in no1 si
in modul In care ne raportdm la lume. : L

° Cunostintele biografice de fundal sunt in acela51 tlmp
un potential emergent pentru schimbarea structurilor.
Modificarea sinelui individual si a modului de a vedea
lumea — chiar si in contextul limitat al constructelor de viata
specifice — presupune oportunitédti pentru transformarea
conditiilor cadrului institutional al existentei sociale. Niste
-elemente substantiale ale acestor ,structuri” sunt certitudi-
nile necontestate care opereaza in fundalul la care se rapor-
teaza intuitiv indivizii sociali atunci cand actioneaza pe plan
cotidian, dar si atunci cind actioneazi biografic. In momen-
tul In care asemenea prescriptii — sau doar parti din ele —
devin constiente si disponibile, structurile Incep.sa se schim-
be. Viata netraitd detine cu siguranta o forta explozwa din
punct de vedere social.

Dinamicile acestei ,,duble resurse educationale” trezesc aso-
cieri cu optiunea revelatoare din psihanaliza clasica: ,,Acolo unde
a fost Se si se facii Eu”. La o privire mai mdeaproape, totusi devi-
ne evident cd problema importantd nu este doar Eul puternic,
increzétor in sine, fdcand fati unei dinamici care este altfel de
neschimbat, ci si tranzitia spre o noua calitate a sinelui — si a
modului de referire la lume — un proces care nu lasd neschim-
bat nici subiectul care invatd, nici contextul structural din jur.
Cu alte cuvinte, avem de-a face aici cu procesele de invétare in
cadrul tranzitiilor (Alheit 1993). Procesele invétarii tranzitionale
sunt intr-un anumit sens niste inferente , abductive”. Ele imple- '
menteaza ceea ce este descris In pragmatismul american
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tlmpurlu, in special de Charles Sanders Peirce, drept abilitatea
de a relationa niste termeni pe care ,nu am fi visat inainte c&
i-am putea combina” (Peirce 1991 [1903], p. 181).

Aceasta abilitate presupune, bineinteles, un actor social.
Cunoasgterea poate fi autentic tranzitionald doar daci este
cunoagtere biografici. Doar atunci cand indivizii specifici se
raporteaza la lumea vietii astfel incAt activitatile lor autorefle-
xive incep sa modeleze contexte sociale, doar atunci ating acea
calitate esentiald a modernititii, ceea ce am denumit in altd
parte ca ,biograficitate” (Alheit 1992). Acest caracter biografic
inseamnd ci putem remodela iar si iar, de la Inceput, conturu-
rile vietii noastre in cadrul contextelor specifice in care (trebuie
sd) ne-o petrecem si cd percepem aceste contéxte ca fiind remo-
delabile si proiectabile..In biografiile noastre, nu avem toate
oportunitatile imaginabile, dar in interiorul limitelor in care sun-
tem incadrati structural, vom avea un cAmp considerabil care ne
este deschis. Problema principald este si descifrdm ,surplusul
de semnificatii” din cunoagterea noastra biografica, asta insem-
nand sd percepem potent1a1ul vietilor noastre netréite.

De altfel, procesele reflexive ale invitirii nu se petrec
exclusiv in interiorul individului, ci depind de comunicarea
si interactiunea cu ceilalti si de relatiile cu un context social.
Invitarea biografica este incorporatd in lumea in care trdim care
poate fi analizatd in anumite conditii ca ,, mediu de invitare”
(vezi Lave si Wenger 1991). invitarea in cadrul si pe parcur-
~ sul vietii este, asadar, interactiva si structurata social, pe de o
parte, dar Isi urmareste de asemenea si propria logicd indivi-
duala care este generatd de o structurd a experientei specifica si
construitd biografic. Structura biografica nu determina proce-
sul de invatare, pentru ci este o structura deschisa care trebuie
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sd integreze noua experientd acumulatd prin interactiunea cu
lumea, cu ceilalti si cu sine. Pe de altd parte, ea afecteaza in mod
semnificariv modul in care este formati si construitd experienta
noud intr-un proces de invatare biografic. Invatarea biograficd
este atét o performantii constructivisti a individului care integrea-
z4 noile experiente in ,arhitectura” autoreferentiald a. anumitor
experiente personale din trecut, cat siun proces social care 1i face
pe subiecti competenti si capabili si modeleze activ si sd-schim-
be lumea sociala (Alheit si Dausien 2000).

Noile intrebéri ale cercetdrii in cadrul agendei
internationale a invatarii continue

Se pare ca orice implicare serioasd, analiticd, in fenomenul
complex al invitarii continue trebuie s& fie acompaniata de o
schimbare de paradigmdi in randul teoreticienilor educatiei:

e la nivelul macro (social), in ceea ce priveste o noua politica
a educatiei si formrii care sa tinteascd spre o reechilibrare
intre capitalul economic, cultural si social;

e la nivelul mezo (instrumental), referitor de asemenea la o
noud autoreflectie a organizatiilor care trebuie sa se percea-
pé ca fiind , medii” si ,agentii” ale resurselor complexe de
invatare si cunoastere, si nu administratori si furnizori ai

- cunoasterii dominante deja codificate (Field 2000);. -

o la nivelul micro (individual), in ceea ce priveste legaturile
si procesarea din ce in ce mai complicate realizate de actori
specifici in fata provocirilor sociale si media, care necesitd

“0o noua calitate in construirea de semmflcatu md1v1dua1e si
colective (Alheit 1999).
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Incd stim prea putine, de fapt, despre echilibrele sistemice
dintre capitalul economic si cel social. Abia dacé stim ceva deo-
camdatd despre acel ,capital gri” al noii cunoasteri (Field 2000,
p- 1) si despre impactul sdu asupra proceselor invatarii de lunga
duratd. Binelnteles, comparatiile intre diferite tipuri de societati
postindustriale — cum ar fi diferentele distincte dintre strate-
giile daneze, britanice sau germane de a atinge punctul unei
societiti de invatare — justifica realizarea sistematicd a unor
comparatii intre economiile educationale la nivel international.

Deocamdati avem doar informatii fragmentare despre pre-
misele institutionale necesare pentru schimbarea de paradigma:

Ce presiuni de schimbare sunt impuse institutiilor de educatie si
formare? [...] Ce concepte si masuri sunt implementate si acceptate
ca fiind cele mai bune practici in domeniile controlului calitatii, dez-

~ voltdrii organizationale si al dezvoltdrii personalului? Ce conditii
teoretice gi empirice justifici referirea la institufiile educationale
drept ,organizatii educationale”? (Forschungsmemorandum,
2000, p. 13) "

Descoperim dm ce In ce mai multe pasaje si tranzitii noi, mai
complexe si mai riscante, in cursurlle vietii moderne. Observam
(re-)construiri moderne impresionante si creative in biografiile

individuale (Alheit 1993; Dausien 1996). Totusi, incd ne lipseste -

o teorie elaborati sistematic a tnvitdrii biografice $i contextualitate:
,in ce culturi educationale si in cadrul caror tipare, mentalitati
si medii supraindividuale se dezvoltd invitarea individuald? Ce
potentiale si procese de invitare implicite se pot observa in gru-
purile si mediile sociale (de ex., in cadrul familiilor sau intre
generatii)?” (Porschungsmemorandum, 2000, p. 5)
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Aceste Intrebari deschise de cercetare sunt ridicate de ,noul
concept” al invatarii continue. Ele includ ideea conform céreia
invatarea sociald este, In mod evident — mai mult ca oricand in
istorie —, o realizare a subiectilor implicati. Biograficitatea invitdirii
afecteazd macrostructurile institutionale si chiar sociale. Jacque
Delors, in bine-cunoscutul sau raport UNESCO (1996), a denu-
mit-o ,,Comoara ascunsi”. Mai putem adduga: invédtarea continud
trebuie Inteleasd ca un important capital social si cultural pentru
dezvoltarea viitoare a societitilor civilizate.
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CAPITOLULS

Ciclurile vietii si ciclurile Tnvatarii

JOHN HERON

Britanicul John Heron este cunoscut in primul rdnd ca fiind cel
care a dezvoltat metoda de cercetare participatorie din stiinfele sociale
numitd ,cercetare colaborativi”. In anii 1970, Heron a fost fondato-
rul si directorul Proiectului de Cercetare al Potentialului Uman de la
Universitatea din Surrey. Mai tdrziu s-a ocupat de medicina holistici
la Fundatia Medicali Postuniversitard Britanicd de la Universitatea
din Londra si,a fost directorul Centrului mternatzonal de cerceta-
re colaboratwa din Volterra, Italia. Din anul 2000, a fost directorul
Centrului de Stiinte ale Omului din Pacificul de Sud, din-Auckland,
Noua Zeelandii. In 1992, el a descris bazele teoretice ale perspectivei
sale in cartea Feeling and Personhood: Psychology in Another
Key (Sentimentele si statutul persoanei: psihologie intr-un nou
registru). In aceastii carte el a folosit domeniul invdtdarii pentru a-gi
descrie abordarea. Urmdtorul capitol este alcdtuit din capitolul 11 si
o parte a capitolului 12 din cartea sa (in capitolul 13 el continud cu
invdtarea formald, iar o intelegere generald completd a modelului siu
de invdtare presupune studierea capitolelor anterioare).
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O privire de ansamblu

In acest capitol, voi prezenta viziunea mea asupra procese-
lor vietii si ale Invatdrii asa cum pot fi derivate din teoria mea
referitoare la persoana (Heron, 1992). Aceasta duce la o serie de
modele si hirti — ipoteze structurale — pe care cititorul este
invitat s3 le foloseascd pe post de lentile prin care sa vadd dife-
rite aspecte ale vietii si ale invéatarii. Cum aceste lentile oferd o
vedere selectiv, oricat de multe ar putea lamuri, ele de aseme-
nea constrang. Ele nu descriu realitatea; ele nu ofera mai mult
decat niste moduri posibile de a ne construi experienta. Ele se
focalizeazi asupra unui singur tip de relatare, printre multe alte-
le posibile, despre cum trdim si invatdm. Dar eu cred cd aceastd
poveste este utild. : :

Multe dintre modele:nu sunt doar descrieri ale unui proces,
ci si prescriptii practice despre un mod posibil de a adminis-
tra un anumit mod de viatd sau de invatare. Inci o datd, orice
prescriptie de acest fel este o propunere, o ipotezd de lucru, ceva
care poate merit3 incercat intr-un mod experimental si critic.
Este o recomandare, nu o solutie; o invitatie la cercetare, nu o
dogm; un proiect de explorare, nu un panaceu.

Acest capitol reflectd interactiunea dinamica dintre viata si
psihic, care marcheazd polaritatea de bazi a teoriei mele despre
persoani. Este despre viata de zi cu zi si despre invatarea de zi
~cu zi. Prima reprezintd experienta zilnicd fara vreo intentie de
ainvita ceva din ea; a doua se referd la intentia congtienta de a
invita prin intermediul acestui tip de experientd. Le privesc pe
ambele in termenii celor patru moduri psihice: afectiv, imagi-
na, conceptual, practic — fiecare incluzand o polaritate de baza
intre o functie individuantd si una participatorie. Acestea sunt
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236 concepute sub forma de ciclu, insi metafora care le guverneazd
este cea a arborelui, adica ultimul mod mentionat nu este con-
trolat si condus de modul (modurile) mentionat(e) anterior, ci
se ramifici si infloreste din el(e).. i

Ciclurile traiului de zi cu zi sunt numite cicluri ale vietii, iar
ciclurile invétarii de zi cu zi sunt numite cicluri ale invétarii.
Ele pot include uneori doar modurile individuante, si atunci
eu le numesc cicluri ale Eului, avand in vedere ci Eul are de-a
face doar cu modurile individuante. Sau pot fi implicate de
asemenea si ciclurile participatorii, caz in care eu le numesc
cicluri ale persoanei. Inci o dats, ciclurile Eului sau ale persoa-
nei pot fi cicluri de bazi sau cicluri inversate, in care conceptu-
alul vine Inaintea imaginarului. : »

Dupa ce voi vorbi despre ciclul vietii si ciclul Invatarii Eului,
voi explora unele dintre stirile de suferints in care poate fi blocat
Eul. Apoi voi trece la ciclul vietii si la ciclul invatdrii persoanei.

Procesul ciclic

Metafora unui ciclu de bazi descrie procesul fundamental
al psihicului, cursul vietii sale prin cele patru moduri intr-un
puls ritmic continuu. Fir4 si aiba o structurs ierarhici rigi-
dd, acest ciclu porneste din modul afectiv si continud prin cel
imaginar, cel conceptual si cel'practic pentru a se reintoarce la
afectiv, si asa mai departe. Versiunea individuant a ciclului de
bazi este ilustratd in Figura 9.1. Este ciclul Eului, implicat in
modurile individuante (emotie, imaginatie, judecat, actiune)
care graviteaza in jurul nevoilor zilnice; functiile participatorii
au o prezentd minima sau tacits. '
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In cadrul acestui ciclu, modurile individuante exclud orice
folosire congtientd a modurilor participatorii. In ciclul de baza
al persoanei, din contrd, folosirea constientd a modurilor parti-
cipatorii ale sentimentelor, intuitiei, reflectiei si intentiei inclu-
de modurile individuante, care sunt astfel incadrate intr-o
constiint3 extinsa. Viata este tratatd mai atent: subzistenta zil-
nici este reasezati in cadrul unui nou aranjament in schema
maij larga a lucrurilor. '

Céand spun ,ciclu de viatd”, nu ma refer, bineinteles, la
intregul curs al vietii unei persoane, ci doar la succesiunea
ciclici continud a modurilor, minut dupd minut si ord dupa
ord, In viata de zi cu zi. Frecventa ritmului se va schimba mult
pe parcursul unei zile, cu cicluri lungi si scurte si cicluri care
se intrepatrund. ‘ iz :

La fel ca si ciclul de baz, care are de-a face cu procesul fun-
damental al psihicului, avem si ciclul invers care apare atunci
cand psihicul 1si reorganizeaza procesul fundamental pentru
a functiona pe baza unui nou continut. Insist asupra faptului
¢4 ciclul invers este doar una dintre formele de reorganizare:
este doar cel asupra cdruia aleg eu sd ma concentrez in acest
capitol. i ' L i

Folosind modelul ciclului, pot ilustra modurile psihologice
implicate in toate cele trei polaritati de baza: in ciclurile Eului
si ale persoanei — polaritateé dintre individuatie si participare,
in ciclurile de bazi si cele inverse — polaritatea dintre proce-
sul fundamental si reorganizare, iar in ciclurile vietii si cele ale
invé’gérii — polaritatea dintre viata si psihic. Nu acopar toﬂate
combinatiile posibile dintre acestea, md voi referi doar la cate-
va dintre cele care sunt mai familiare.
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Ciclul de baza al vietii Eului

Ciclul de baza implica modurile individuante ale emotiei,
imaginatiei, judecétii si actiunii (cu dimensiunea participato-
rie implicatd doar subliminal). Ele sunt fundamentate in tiparul
emotional general pe care o persoani I-a dobandit in decursul
dezvoltarii Eului si pornesc de la unele din componentele lor
imediate, active. Acest tipar al Eului este un mod sistematic de
a fi satisficut sau frustrat In viatd. Nevoia emotionald resimtitd
acum este un indicator al modului in'care tiparul Incearca sa
influenteze comportamentul pentru a riméne neschimbat. lar
influenta este exercitat initial prin intermediul unei imagini sau
al unui anumit continut perceput. Odatd cu lansarea acestei ima-
gini, ciclul se desfasoard: judecata si actiunea sunt doar m1]10ace
pentru scopul prevazut. ' i

Eul este definit ca un soi de 1dent1tate ingeldtoare: persoana
se identificd inconstient — cu pretul reconfigurari intregii per-
soane — cu o preocupare compulsivd pentru individuatie, fiind
astfel distorsionata la nivel de separare, instrdinare si rigidita-
te a sinelui. Aici ciclul vietii nu este doar conservator, ci este
si defensiv: tine modurile participatorii restrlctlonate in cadrul
separarii dintre subiect si obiect; si tine de asemenea la distantd
ranile timpurii si tensiunile profunde ale conditiei umane.

Figura 9.1 ilustreaza ciclul de viatd al Eului in lumea
existentei. ,Imaginarul” in acest context reprezintd doar
perceptia si memoria. Acesta este ciclul in care se invérte conti-
nuu Eul in experienta sa de zi cu zi, de la ord la or4. Linia de baza
a ciclului si punctul sdu de pornire rezida in starea emotionala
curentd a individului, care reprezinti satisfactia simtita sau
frustrarea nevoilor din lumea existentei sale imediate. Aceasta’
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influenteaza perceptia situatiei prezente, in cadrul cdreia Eul
judecd si face distinctii relevante ce vor servi actiunilor care-i
vor satisface nevoile. Asemenea actiuni 1i vor schimba starea
emotionald, ducdnd la generarea unui nou ciclu.

Cele patru stadii ale ciclului pot fi ilustrate foarte simplu.
Astfel, un individ (1) simte ca ii este foame; (2) cautda prin
bucitirie si vada ce este de méancare; (3) discrimineaza selectiv
intre alimente pentru a forma un meniu; si (4) gateste mancarea
si o consumad. Mai departe, aceeasi persoand (1) simte nevoia de
a se relaxa; (2) se uitd in programul TV din ziar; (3) discriminea-
z4 selectiv intre canale pentru a alege la ce emisiune s se uite;
si (4) deschide televizorul si priveste. $i asa mai departe.

In termenii polarititilor de baza, omul din acest ciclu doar se
individueazi, este identificat cu un proces fundamental
restrictionat si nu face decét si trdiasca — invdtarea fiind redusa
practic la zero. i '

N lmagme judecata
" "modul modul
imaginar -conceptual
LUMEA EXISTENTEL
emotie actiune
modul | . modul
afectiv \Q practic

Figura 9.1 Ciclul de baza al vietii Eului
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240 Ciclul de baz3 al invatarii Eului

"Atunci cand starea sa emotionald schimbétoare este relativ
independenta de suferintele trecutului, Eul poate alege sa invete,
prin incercare si eroare, dar gi prin intermediul influentelor socia-
le, al perceptiilor, judecitilor si actiunilor ce i-au adus satisfactie
sau frustrare. Ciclul vietii devine atunci un simplu ciclu de
invitare folosind feedbackul: reactiile emotionale negative ale
ciclului vor fi folosite pentru a modifica sau pentru a schimba
perceptia, judecata (discriminarea) sau actiunea in urmatorul
ciclu; iar rispunsurile pozitive vor Intdri acele pirti ale ciclu-
lui care au condus citre ele. Individul invatd prin intermediul
experientei zilnice s primeasci ceea ce isi doreste de la viata.

In invitarea de acest fel a Eului, asa cum este ilustratd in
Figura 9.2, lumea este definitd de fapte care satisfac nevoi-
le si dorintele persoanei: invitarea Eului presupune domeniul
existentei de zi cu zi, cu dorintele sale individuale si socializa-

- te. fnvétarea este In principal practica, adicd, invatam cum sa
actiondm pentru atingerea acestor satisfactii. Nu invédtdm des-
pre cum functioneazd lumea propriu—zis’é, din moment ce lumea
este redusa prin activism la acei parametn care satisfac dorintele
persoanei.

Pentru ca ciclul de bazi al vietii si devina acest ciclu simplu de
invitare zilnics, este nevoie de dous calititi si de independenta
relativi de suferinta din trecut. In primul'rénd, e nevoie de o
capacitate de a trdi in momentul prezent pe parcursul ciclului,
fiind congtient de ceea ce intAmpl4 in fiecare stadiu si de modul
in care fiecare stadiu il influenteaza pe urmétorul. Si, in al doilea
rand, trebuie o concentrare suficienti a atentiei pentru a putea
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incerca moduri alternative de a coordona fiecare stadiwal ciclu- 241
lui urmator. Acestea sunt doud semne gemene ale faptului ci
mintea lucreazd: o atentie lérgité si o concentrare maxima, ambe-
le determinate de intentia de a avea in maini ceea ce se Intampla.

In Figura 9.2, capacitatea de a trdi in momentul prezent (mind-
fulness), partea periferica a constiintei, este ilustratd printr-un
cerc exterior in jurul modurilor; iar concentrarea este ilustratd
printr-o cruce in mijlocul lumii existentiale. In termenii
polaritatilor de baza, o persoana implicata in acest ciclu este
angajata doar in individuare, insa cu implicarea relativ constienta
a intuitiei si a reflectiei; persoana se identifica cu un proces de
baza restrictionat; invata si trdieste in acelasi timp, desi invatarea
este subordonatd unui mod restrictionat de viata.

judecata
modul
conceptual

imagine
modul
_imaginar

-actiune
modul
practic

emotie
modul
afectiv

Figura 9.2 Ciclul de baz3 al invatarii Eului
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Eurile aflate in suferintd -

Starea si forma schimbatoare a Eului sunt uneori afectate de
suferinta refulatd din trecutul persoanei. Acest lucru se Intam-
pld atunci cand situatia curent este un ecou al evenimentelor
traumatice din viata timpurie, care au fixat psihicul pe nevoile
nesatisfacute si durerea asociata. Atunci, inconstient, Eul vede
situatia In termenii acelor evenimente: el reproduce in viata
sa prezentd un echivalent simbolic al trecutului traumatic, iar
comportamentul sdu este distorsionat in mod repetat de vechile
suferinte si rdni Ingropate. Este ca si cum ar incerca sd creeze o
justificare curentd pentru sentimentul cd este bantuit de suferinta
Ingropata si cd este blocat intr-o strategie de supravietuire prin
identificarea cu frustrarea si ranile. Este de asemenea ca si cum
el ar cduta sd reproducd problema pand cand ea ar putea atrage
in sfarsit atentia cuiva care ar putea interveni si intrerupe acest
protest, rupand o vraja veche.

In acest caz, ciclul de bazi devine o moriscd In care nevo-
ia simtitd, perceptia, discriminarea si actiunea sunt prinse
inconstient in reproducerea buclei distorsionate inchise a tre-
cutului. Figura 9.3 ilustreazd aceastd rutina. Asadar, de exem-
plu, persoana are o nevoie refulatd pentru iubirea pe care
nu a primit-o cand era copil; aceasta proiecteaza inconstient
acea dorintd asupra cuiva care nu o poate satisface; persoana
rationalizeazd aceasta situatie drept satisfacerea nevoilor sale de
adult; si acest lucru i implicd pe cei doi In reconstituirea sim-
bolica compulsiva a trecutului frustrant. Aceastd actiune dislo-
ca nevoia inghetata si durerea refulatd, tinand 1n acelasi timp
persoana pe loc. Astfel, nu exista nicio posibilitate de a invata
din experienta.
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Aceastd bucld patologici poate acoperi multe cicluri care
caracterizeazd comportamentul in termeni mult mai evidenti si
externi. Asadar, in orice fel am completa Figura 9.1 care ilustrea-
zd ciclul de baza al vietii Eului, ciclul de viata al Eului aflat in
suferintd ar putea fi implicat si el in acelasi timp.

Rolurile compulsive ale Eului aflat in suferint

Rolurile clasice ale Eului tulburat, atat in relatia cu sine insusi,
cat si in relatia cu ceilalti, sunt ilustrate de manifestarile compul-
sive ale victimei, salvatorului, rebelului si opresorului. Ele cores-
pund celor patru stadii ale ciclului urmat de Eul afectat, iar fieca-
re stadiu se poate transforma la randul lui intr-o subpersonalitate
disturbatd in felul siu. Rolul victimei reprezintd suferinta refula-
ta si nevoile reprimate. Salvatorul proiecteazd nevoile reprima-
te in situatia prezentd In speranta ci ele vor putea fi satisfacute.
Rebelul este caracterizat de rationalizarea defensiva care refuza sa
accepte ceea ce se Intampla in realitate. Opresorul portretizeaza
impulsul de a actiona in moduri dezadaptative si distorsionate.

Figura 9.4 ilustreazi ciclul rolurilor compulsive ale Eului. in
cazul Eului individual, care nu interactioneazi cu altcineva, indi-
vidul (1) simtindu-se neinsemnat, zdrobit, rdu in raport cu pro-
pria persoang, incearci (2) sd rezolve aceasta situatie intr-un mod
nepotrivit; (3) renuntd la acest efort printr-un refuz ratlonahzat
de a accepta cd problema existd si apoi (4) se autopedepseste,
acuzandu-se de neputin§5 sau incompetenta. Apoi (1) se simte
inferior sau zdrobit si ciclul reincepe. Ideea ciclului cu patru
stadii este ci fiecare rol il declanseazd pe urmatorul. Victima
declanseazi salvatorul, care trezeste rebelul, care alerteaza opre-
- sorul, care controleaza victima.
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proiectia 9 imaginar rationalizarea
experientei defensivd
traumatice Y ¢
timpurii
durere refulats comportament
si nevoie compulsiv
reprimata distorsionat

Figura 9.3 Ciclul de viatd al Eului aflatin suferint4 :

proiectia (2) \ rationalizarea -
experientei defensiva
traumatice Salvatorul Rebelul =~ |\ |
timpurii ; ‘ /
. Opresorul -
durere refulata (1) \ ‘ comportament
o si nevoie . LIRS 7

-compulsiv
reprimatd distorsionat

Figura 9.4 Rolurile compulsive ale Eului aflat in suferintd
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In cazul interactiunii dintre dou# persoane, acestea alternea-
z4 rolurile in cadrul aceluiasi ciclu: cdnd una este victimd, cea-
lalt3 este salvator; cAnd una este salvator, cealaltd devine rebel;
cand una este rebel, cealaltd devine opresor; iar cand una este
opresor, cealaltd devine victima. Astfel, dacd sunteti intr-o per-
manentd stare de tristete iar o altd persoana incearca sa va ajute
intr-un mod nepotrivit — véa revoltati; cealaltd persoana va
acuza si reveniti la starea de tristete iar ciclul reincepe.

Sunt multe variante de combinatii in cadrul acestui ciclu. Ati

‘putea fi supdrat si sa cereti ajutor nepotrivit; cand il primiti il
respingeti, iar cealaltd persoand vi atacé pentru asta si ajungeti
s4 fiti supdrat din nou. Sau aveti pornirea de a ajuta pe cineva
intr-un mod nepotrivit, cealaltd persoana se revoltd, o acuzati ca
nu ar fi recunoscitoare, ea se scufunda intr-un sentiment com-
pulsiv de vinovitie si asa mai departe. Asadar, o persoana 0sci-
leaza Intre victima si rebel, in tlmp ce cealaltd oscileaza comple-
mentar intre opresor si salvator, in orice moment putandu-§1
schimba pozitia — cea care a fost victimd si rebel poate deveni
opresor si salvator si viceversa.

In oricare dintre aceste combinatii ale rolurilor s-ar afla, prac-
tic cele doud persoane ‘fac schimb de vinovétie si invinovatire,
pentru ci aceste sentimente le-au fost implantate de timpuriu,
afectindu-le capacitatea de a iubi si blocdnd-o in interiorul dure-
rii emotionale. Ulterior, durerea refulatd este exprimatd in com-
portamente de vinovitie si invinovitire ale adultului. Camarazii
psihologici ai vinovatiei si invinovatirii sunt complotul si nega-

‘rea. Doud persoane blocate in acest schimb de vinovatie si
invinovitire se asociaza in vederea punerii in practicd a scenari-
ilor arhaice, in acelasi timp negéand atat fatd de propria persoa-
nd, cat si una fatd de cealaltd, existenta acestei situatii.
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proiectia (2) \ rationalizarea
experientei defensiva
- traumatice | /| Complacere - ’
-~ timpurii : ‘
Invinovitire
durere refulata comportament
si nevoie ‘compulsiv

reprimata / distorsionat. -

Figura 9.5 Vinovatie si invinovatire la Eul aflat in suferintd

Sentimentul profund irational de vinovatie il face pe individ
sd se identifice cu o relatie patologicd. Cu cat mai puternica este
aceasta complacere, cu atat mai mult aspectul patologic este
negat intr-un mod defensiv, aceasta conducand la acumularea
materialului refulat, care excede intr-un comportament de
invinovatire, aruncand partenerul in‘propriul sdu circuit rapid
de vinovatie, complacere, negare si cohtra-invinovétire. Figura
9.5 ilustreazi aceastd versiune a ciclului. '

Ciclul de invatare inversa al Eului

In acest caz, individul intrerupe ciclul fundamental de viata
al Eului, folosind un ciclu inversat. Asadar, procesul de bazé al
Eului este reorganizat pentru a invita cum si triiascd mai efici-
ent. Asta nu Inseamna cd toate ciclurile inversate sunt neapéarat
cicluri de invatare. De exemplu, cred ci putem analiza procesul
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refuldrii din perspectiva unui ciclu invers subliminal. Asta are
de-a face cu supravietuirea psihica: este vorba despre un mod
negativ de raportare la viatd, nu despre invitare. Aici voi alege
un ciclu inversat care presupune si mvatare, nu doar un mod
de viata.

Acest ciclu de invétare inversa mtrerupe primul stadiu al
ciclului de invitare de bazi (care trece rapid de la emotie la
imaginar) si merge in schimb de la emotie la judecatd (capacita-
te de discriminare). De indat3 ce se manifestd tiparul emotional
curent al Eului, individul ii identifica (prin judecata) natura si
tendinta de a genera un anumit tip de imagine si o inlocuieste cu
o0 imagine diferita care conduce direct la un alt tip de actiune si,
prin urmare, la un alt rezultat. Ciclul inversat parcurge calea de
la emotie spre judecatd, apoi spre imaginar si in cele din urma
cdtre actiune, fiind opus ciclului de baza al vietii.

Acest ciclu nu se manifestd Intr-un mod natural, venind in
contradictie cu schemele conservatoare prestabilite. Ordinea
normald si coerenta psihicului sunt intrerupte, asa ca este nece-
sard o continua selectie si motivatie intrinseca pentru a intretine
functionarea acestui tipar. -

Un astfel de ciclu va fi folosit pana cand va apdrea o schim-
bare in tiparul emotional de fond si in imaginile asociate lui,
astfel ciclul de bazi fiind reorganizat la un nivel diferit si res-
pectand alte conditii. Individul invata sd trdiasca intr-un mod
care i elibereazd comportamentul de obiceiurile nedorite sau
de efectele unui trecut traumatic. In comparatie cu ciclul clasic
de Invatare al Eului, care tinteste spre invatarea unor compor-
tamente care aduc satisfactii, acesta este un mod de invatare
mult mai complex, ambele axadndu-se insd indeosebi pe
invitarea practica.
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- Figura 9.6 prezinta ciclul inversat cu sageti, iar pe cel vechi si
intrerupt cu un cerc. De exemplu: anxietatea (1) simtitd in lega-
turd cu o intélnire iminentd este pe punctul de a declansa imagi-
nea unei interactiuni opresive, dar predispozitia acestei imagini
nu se manifestd, intrucat individul o identifica (2), o inlocuieste
cu imaginea (3) unei intalniri stimulante pe care o pune in prac-
tica (4) si primeste recompensa emotional (1) asociati ei. Astfel,
exista posibilitatea de a stabili un nou tip de ciclu de bazd cu un
tipar fundamental diferit, in care emotia si entuziasmul generea—
zd imaginea unei intalniri stimulante.

Acest tip de ciclu de invatare inversd sugereazi cd schlmba—
rea in comportamentul individual presupune o substituire selec-
tiva a imaginilor. Probabil cd , substituire” nu este cel mai potri-
vit termen: de fapt, intervine insertia unei imagini cu scopul de a
impiedica o predispozitie citre altd imagine. Practicarea acestui
tip de ciclu presupune o capacitate de a trdi in momentul pre-
zent, concentrare si dedicare, alimentate de dorinta de a invéta.
In contextul polaritatilor fundamentale, cel care foloseste acest
ciclu 1si sporeste, mai intéi de toate, individuarea, implicand
Insd intuitie si reflectie sporitd. Apoi, el reorganizeaza un pro-
ces de bazi care fusese restrictionat si invata din viata sa, aceasta
invatare largind granitele intre care traieste. Aceasta reprezmta,
asadar, o muncé pentru deschiderea Eului.

O intrebuintare clasici a acestui tip de invitare in viata coti-
diand este impiedicarea reactualizirii unei suferinte vechi pen-
tru ca aceasta sa nu declanseze ciclul Eului afectat si sd nu fie
trecutd la act printr-un comportament compulsiv. S3 nu uitdm
cd durerea refulatd poate fi activatd de acele caracteristici ale
situatiei prezente care sunt vdzute inconstient ca niste echlva-
lente simbolice ale experientelor traumatice din trecut. Odata
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trezitd, aceastd suferintd va exercita o presiune asupra 1ngrad1ru
prin refulare, generand imagini prin procesul de transfer.

De data aceasta ciclul invers incepe cu aceastd suferintd reac-
tualizatd. Al doilea stadiu este discriminarea (judecata) ei, care
poate lua mai multe forme. Poate fi o simpld observare si iden-
tificare. Sau se poate transforma intr-o restructurare cognitiva,
reinterpretand situatia Intr-o lumind pozitivé care sd inlocuiasca
proiectia vechiului tipar negativ.

Al treilea stadiu este insertia imaginii, a unui model de com-
portament alternativ la tendinta de a trece la act. Acum cen-
trul atentiei migreaz4 de la agitatia emotionala spre vizualizarea
unui viitor imediat diferit, pus in practica in stadiul 4. Actiunea
reorganizatd poate dezactiva complet acea suferintd reactuali-
zatd, inlocuind-o, in primul stadiu al urmétorului ciclu, cu o
alt3 stare emotional; in acest caz fiind declansat un model nou,
sdnatos, al ciclului de baza, in locul celui vechi, afectat. Dacd

\
imagine judecatd
modul modul
imaginar conceptual -
emotie actiune
modul | modul
J  practic

afectiv

Figura 9.6 Ciclul de invatare inversd al Eului
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incdrcdtura negativa a fost redusa dar incj este prezents, ciclul
inversdrii este continuat pana cand noul ciclu il inlocuieste total
pe cel vechi. »

Figura 9.7 aratd cum functioneaza ciclul invers, mtrerupand
ciclul de baza controlat de suferints, care este reprezentat prin
cerc. Bineinteles, poate fi folosit pentru a intrerupe si schimba
orice fel de ciclu de bazi, nu doar unul controlat de suferinta:
orice obicei din ciclul vietii care poate fi supus schimbarii.
Trebuie insa sa retinem faptul cd un ciclu invers nu se manifes-
td in mod natural: ordinea prestabilita a psihicului este inver-
satd; asa ca necesita vigilenta sporlta si o puternica mot1vat1e

‘Intrinseca.

In prezenta vigilentei, ciclul poate fi f01051t in mod concret in
viata de zi cu zi a Eului. De exemplu: George este incercat de un
impuls irational (1) de a-si invinovati partenera. Imediat observ
acest lucru (2) si, in loc s-0-vad4 ca pe parintele r&u din trecut,
o vede (3) ca pe o persoana iubita dm prezent si actioneaza in
consecinta (4).

Eficacitatea acestui ciclu in ceea ce priveste suferinta reactu-
alizati este influentats de mai multi factori: intensitatea reac-
tualizdrii; catd experientd are individul in folosirea ciclului
In acest scop; accesul la consiliere sau la alte tipuri de terapie
pentru vindecarea amintirilor traumatice si eliberarea de sub
greutatea suferintei. Nu cred cd poate avea o eficacitate sigurd
fdra o sustinere de tipul ultimei mentionate. Cu ajutorul acestei
sustineri, pot fi demontate multe dmtre perturbarile ma]ore de
comportament ale Eului.

In momentul judecrii, totul depinde de Vlgllenta interioars.
Este o combinatie Intre constientizare si focalizare: individul tre-
buie sd fie constient de procesul prin care trece si si fie pregatit
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sa-si focalizeze atentia asupra lui. Trebuie sa fie pregitit sa con-
ceptualizeze furtuna irationald care este starnita pe fondul incar-
caturii emotionale sau al suferintei reactualizate. Cu cat mai pre-
cis poate fi definitd in contextul anamnezei psihodinamice, cu
atat mai redusd va fi tendinta ei de a afecta prezentul.

Una dintre cercetdrile colaborative cu privire la co-consilie-
re in care am fost implicat a studiat o gama largd de metode de
a aborda suferinta reactualizata in viata de zi cu zi. Nu a fost
identificat explicit acest ciclu invers, totusi rezultatele cercetarii
abunda In instrumente psihologice care l-ar face eficient (Reason
si Heron 1982).
~S-a facut o distinctie importanta intre tactici si strategii: pri-
mele sunt metode practice care pot fi folosite intr-o anumita
situatie; ultimele reprezintd politicile implicate in adoptarea unei
tactici preferate sau a unui set de tactici.

vizualizarea observarea
comportamentelor reinterpretarea
-alternative inlocuirea

modul imaginar modul conceptual

restimulare

suferintd reduss comportament
reactualizatd - alternativ.
modul afectiv modul practic

Figura 9.7 Ciclul de invatare inversé al Eului aplicat suferintei reactualizate.
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252 Asadar, strategiile implicd un grad sporit de pregitire pentru
primul stadiu al ciclului invers:

Ele prezintd o structurare mai avansati in ceea ce priveste abor-
darea felului in care este administratd viata, fiind superioare unor
: simple rdspunsuri tactice, ad hoc, la anumite situatii. Abordarea
tacticd este o simpld gestionare a crizei: reactualizaren se intdmpli
deja si va fi aleasd orice tactici va permite o rezolvare. Abordarea
strategicd este mult mai cuprinzitoare: ea anticipeazd si educd indi-
-vidul inainte ca evenimentul si apard. (Reason si Heron, 1982: 17)

Figura 9.8 aratd cele trei stadii ale schimbérii cind este aplicat
ciclul invers. Cercul din interior reprezinta ciclul de baza vechi,
schimbat cu ciclul de bazé nou din cercul exterior. deﬁmt prin
sagetile ciclului invers in formi de ,,8“.

)

Ciclul de baza al vietii persoanei
; ‘ :

Ciclul din ce in ce mai limitat, mai preocupat al vietii Eului,
ilustrat in Figura 9.1, il poartd in jurul modurilor 1nd1v1duante
ale emotiei, imaginatiei; judecatii si actiunii. Eul este preocu-
pat cu nevoile si interesele din lumea existentei. Modurile par-
ticipatorii raman latente, lucrand Intr-un mod tacit, Eul hranin-
du-se din prezenta lor subliminald pentru propriile lui scopuri,
si ignorandu-le unele dintre impulsuri.

Persoana, in contrast, functioneaza constient in aceste moduri
mai largi, incluzénd modurile individuante in cadrul lor. Ciclul
de baza al vietii persoanei, procesul fundamental, presupune
atat modurile participatorii ale sentimentelor, intuitiei, reflectiei
sl intentiei, cat si emotia, imaginatia, judecata si actiunea.
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imagine judecatd
modul modul

imaginar conceptual
emotie actiune
“modul - modul

_ afectiv practic

Figura 9.8 Cele trei faze ale schimbarii folosind ciclul invers de invétare.

Este ilustrat in Figura 9.9 prin patru cercuri rotative mai
mari — modurile participatorii — care se ating si se intorc unele
pe altele; iar in interiorul fieciruia dintre aceste cercuri-este cate
unul mai mic — modul individuant corespunzétor — influentat
de miscarea cercului mai mare care il contine. Fiecare mod este
ilustrat ca generator al viziunii despre o lume in care este axul
principal. '

Ciclul incepe cu persoana care se simte in rezonanta empaticd
cu toat situatia sa. In cadrul acestui sentiment de participare,
persoana exercitd o constientizare intuitiva a intregului tipar a
ceea ce apare, vazand aceasta probabil in termenii unei meta-
fore, ai unei povesti sau ai unui mit care deschide o viata cu
posibilitati largite. Acest lucru nagte tn schimb reflectie, plecand
de la problemele practice implicate in raportarea la situatie. Ceea
ce, mai departe, duce la intentia de a actiona intr-un mod care
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tine cont atat de posibilitati, cat si de aspectele practice. Printr-o
asemenea actiune, situatia se schimba si incepe un nou ciclu.

In fiecare stadiu, modurile individuante sunt incorporate si
modificate. Participarea simtit4 din stadiul 1 va influenta si ar
putea modifica nevoia primard a persoanei, gradul ei de satisfa-
cere si, corespunzator, starea sa emotionald curenta. In stadiul 24
o intelegere intuitivé a tiparului complet al situatiei va afecta
imaginea a ceea ce este perceput, reamintit si anticipat. In sta-
diul 3, judecata discriminanta va servi unei intelegeri reflexive a
problemelor practice relevante. In stadiul 4, actiunea este expre-
sia scopurilor si intentiilor mai largi. Ceea ce ar putea constitui
o reactie mai limitata a Eului In cele patru stadii este transformat
in cercuri mai largi. TR

Ca o ilustrare a acestui ciclu, sd ne gandim la un practici-
an in medicina holistd relationand cu clientul. (1) Practicianul

modul . .
conceptual

modul
imaginar

fenomenals
Perceptie

esentej -
Judecatd

“Actiune
Lumea

existentei

Intentie

Emotie
Lumea
prezentei

; “modul
S_enhment

. practic

modul
afectiv

Figura 9.9 Ciclul de bazj al vietii persoanei

KNUD ILLERIS (COORDONATOR)



se acomodeaza empatic cu toatd fiinta clientului, realiniindu-si
corespunzétor propriile interese si nevoi emotionale. (2) Apoi,
pe méasura ce 1i pune iIntrebdri, il examineaza si vorbeste cu cli-
entul, practicianul intelege intuitiv imaginea completa a indi-
ciilor verbale si corporale si a povestii dezvaluite de client si
le exploreazi imaginar in termeni analogici si metaforici. (3) In
mintea sa, practicianul reflecteaza asupra acestor date imagina-
re, in timp ce discrimineaza intre ele si formuleazd o gama de
diagnostice posibile. (4) La final, acesta selecteazd unul dintre
ele ca fiind primar, pune un diagnostic si propune un plan de
terapie practica.

Din moment ce este un practician holist, lucrand cu ciclul
participatoriu al persoanei, el va include si clientul — oricand va
fi potrivit si posibil — intr-o acomodare reciproca in stadiul 1,
in dialog In stadiile 2 si 3 si In rezolvarea colaborativd a proble-
melor si in planificare in stadiul 4 (Heron 1978). .

In termenii celor trei polaritati de bazi ale psihicului, per-
soana este in acest caz participativé, incluzand modurile indi-
viduante; este implicatd Intr-un proces fundamental extins; si,
in primul rand, trdieste, invatarea fiind minimd. Avem deci o
persoand care participd constient prin sentimente, intuitie si
reflectie, care are un Eu deschis si triieste prin deschiderea cre-
atd, dar nu invati in mod semnificativ.

Ciclul de baza al invatarii persoanei.

Ca si in cazul Euluj, ciclul vietii persoanei poate deveni un
ciclu de invatare dacd, din nou, persoana are capacitatea de a
trdi in momentul prezent pe parcursul acestuia si de a se con-
centra cu intentia de a intelege ce se Intdmpla. Capacitatea de a
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trdi in momentul prezent (mindfulness) si concentrarea sunt ilus-
trare simbolic prin cercul exterior si crucea din mijloc in Figura
9.10. In aceastd figurd, am folosit stadiile urmate de practicianul
in medicina holista descrise mai sus. Asadar, practicianul din
aceastd figurd ar putea invita sa empatizeze mai bine sau si
intuiascd un tipar mai larg de indicii, sa reflecteze rapid asupra
unor ipoteze alternative sau sd administreze terapia. Invatarea
apare printr-o bucld simpla de feedback: ceea ce este observat
intr-un ciclu este folosit pentru a confirma.sau pentru a modi-
fica ceea ce are loc in ciclul urmator. Ceea ce se observa poate
fi ceea ce se intdmpld In cadrul unui stadiu sau poate fi efectul
unui stadiu asupra altuia.

- Avand iIn vedere ca Eul invaté prin intermediul experientelor
de zi cu zi cum sa devind mai eficient in satisfacerea nevoilor
sale individuale, persoana invatd cum sa devind mai eficienta in
participarea activd In domenii de initiativd mai largi. In terme-
nii celor trei polaritdti de bazd, persoana este in aceast situatie
participativd, incluzand modurile individuante; este implicatd
intr-un proces fundamental largit; si invatd trdind, invitarea
aprofundandu-i viata. Persoana are un Eu deschis si invata prm
intermediul deschlderu create.

Ciclul de invatare inversd colaborativa al persoanei

Ciclul de bazi al invatarii persoanei, despre care tocmai am
vorbit, poate beneficia de pe urma incluziunii in cadrul unui
cerc mai larg de invdtare colaborativa, in care oamenii se intal-
nesc pentru a-si impartisi experienta si a reflecta impreuna asu-
pra semnificatiilor ei si a implicatiilor practice. Acesta este un
ciclu de nivel mai inalt, care include in unul dintre stadiile sale
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Figura 9.10 Ciclul de bazi al invétarii persoanei

un intreg ciclu de nivel inferior. Din nou, folosirea sa eficienta
presupune atat capacitatea de a trdi in momentul prezent, cat
$i concentrarea. - o .

Modelul pe care il propun in acest scop este ciclul de invatare
invers3 colaborativa. Este un ciclu invers pentru a intrerupe pro-
cesul social fundamental care se stabileste atunci cand oamenii
se adund in mod informal. S& presupunem ca acesta implicd un
grup de dezvoltare profesionald intre colegi practicieni ai medi-
cinei holiste. Este ilustrat in figura 9.11.

Stadiul 1 este cel initial, afectiv. in modul emotional, este
timpul pentru festivitate si pentru intalniri pozitive, pentru
solutionarea oricirui tip de tensiuni nerezolvate intre mem-
brii grupului si a oriciror anxietati provocate de orice aspect al
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258 procesului iminent. In modul afectiv, este timpul pentru comu-
niune de grup, pentru o meditatie in. tiihpul careia membrii se
acomodeaza in cadrul coprezentei lor mutuale Aceasta ahmen—
teazd Intregul demers.

In stadiul 2, ei impértisesc mformatn dm istoricul cazurilor si
reflecteazs Impreuns asupra lor, discriminind problemele prin-
cipale, pentru a dobandi o intelegere mai profundé a procesului
terapeutic, cu implicatii asupra practicii revizuite. In stadiul 3,
practicienii isi reformuleazd imaginea asupra activittii lor tera-
peutice in lumina deliberdrilor anterioare. Aceasta este o exer-
citare constientd a 1mag1nat1e1 actlve, In care pract1c1en11 se vad
pe ei ingisi — fiecare in propriii termeni si in propriul mod —
continudndu-si meseria pe viitor in moduri care tin cont de ele-
mente pe care si-ar dori si le incorporeze in practica lor plecand
de la ceea ce a fost Impartasit in stadiul 2.

Acestd imaginatie activd poate fi verbalizats, lucrand in
perechi sau in grupuri mici. Poate fi elaborati cu ajutorul gra-
ficelor, alegoriilor sau povestilor sau poate fi demonstrati in
cadrul unor repetitii planificate prin joc de rol: Apoi grupul este
dizolvat, iar fiecare persoani isi pune in practici imaginea in
stadiul 4, care reprezintd practica profesionals de zi cu zi si con-
std In ciclul de bazi al invatarii persoanei, aga cum a fost descris
anterior ca fiind aplicat in cazul multor clienti. Dupa o perioada
adecvatd de practici zilnicg, ei se vor intilni din nou pentru a
incepe un nou ciclu colaborativ. : '

Asadar, acesta este un ciclu de invitare invers colaboratlva,
care include in stadiul 4 si un ciclu de baz4 al invitirii individu-
ale. Ciclul colaborativ poate fi folosit de orice grup de oameni,
de diferite dimensiuni, care isi doresc sd imbunatdteasca si sa
se sprijine reciproc in invatarea bazat pe experiente de viata.
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In termenii celor trei polarititi de bazd, persoanele implicate
sunt participative in modul lor de relationare, incluzand modu-
rile individuante, si reorganizeazd procesul social fundamental;
si invatd colaborativ sd-si aprofundeze viata individuala. Ei au
Euri deschise si invatd prin intermediul deschiderilor create.

Autonomie si holism

In uzajul comun, , invétare” se referd la achizitia de cunostinte
sau aptitudini din experients, studiu sau predare. Aceasta impli-
cd interes si implicare: invatam cu adevirat doar lucrurile de
care suntem interesati, ceea ce ne face si dovedim un anumit
grad de seriozitate. Apoi, procesul mai presupune intelegere
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si retinere: invitdm un lucru dac3-1 intelegem sau infelegem
cum s3-1 facem (in cazul unei aptitudini) si putem retine acea
intelegere pentru o perioada semnificativd. =~

Invitarea este neapdrat autoadministratd: nimeni altcineva
nu o poate face in locul tiu. Interesul, implicarea, intelegerea
si retinerea sunt toate autonome, autogenerate si autosustinute.
Invitarea implica, de asemenea, intreaga persoand — fie prin
includere, fie in mod prestabilit. Ori suntem cu totii implicati
explicit in procesul de invatare, ori doar o parte dintre noi sunt
implicati, iar cei exclusi pot avea o influentd negativé, sabotand
fie continutul, fie procesul.

Acestia sunt cei doi poli ai procesului de invatare: autonomia
si holismul. Cand tralm invatand din experlenta, aceste doud
aspecte sunt neaparat mterdependente pand in mdsura in care
viata ta include toate cele patru moduri psihice. In institutiile
educationale si in cadrul cursurilor formale, cei doi poh pot fi
dezvoltati intr-o izolare relativd. Un curs poate presupune multd
autonomie, cel care invatd autoadministrandu-si parcursul
cursului, proiectele si evaludrile avénd totusi:o, focahzare inte-
lectuala mai degraba restrictionatd, neholists. ‘

Si invers, poate fi un program care implica toate aspectele
psihicului elevilor, dar care este administrat si hotarat in tota-
litate de institutie, elevii autoadministrandu-se doar in cadrul
exercitiilor stabilite. Existd asadar o interesantd tensiune creati-
vi intre autonomia in invéatare si holismul in invitare pe care cei
din domeniul educatiei abia incep s& o abordeze si care eu cred
c4 este una dintre provocirile majore ale urmétoarelor decenii.

Sunt patru niveluri de autonomie a elevilor. Primul nivel, cel
minim, este atunci cand inviticelul se autoadministreazad doar
in ceea ce priveste activititile de invitare indicate de profesor:
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doar profesorul ia decizii cu privire la programul de invatamant 26l
si la evaluare. Al doilea nivel, mai semnificativ, este cel in care
elevul participa, impreund cu profesorul, intr-un program nego-
ciat de Invétare si evaluare. Al treilea nivel implicd o mdsurd mai
mica sau mare de autoadministrare exclusiva a elevului in plani-
ficarea si evaluarea programului. Nivelul 4, cel mai sofisticat, se
refera la participarea elevului, alaturi de personalul institutiei, in
luarea deciziilor cu privire la gradul de implicare al elevilor, al
personalului sau al ambelor parti, in deciziile asupra diverselor
aspecte ale proiectdrii si evaluarii programului de invdtare. Am
discutat in detaliu acest lucru in alta parte (Heron 1989).

La fel, sunt patru niveluri de holism al invatarii elevilor.
Primul presupune doar cele patru moduri individuante de
emotie, imagine, judecare si actiune: acesta este un holism limitat
la nivelul Eului.:Al doilea nivel combind modurile individuan-
te si pe cele participatorii in anumite activitati creative in sala
de clas3, unde atentia este indreptaté asupra continutului unei
discipline. Al treilea nivel implicd modurile individuante si pe
cele participatorii in aspecte centrate mai mult pe persoana: dez-
voltare personald, aptltudml interpersonale, munca profesionald,
lucru in grup sau in echips, structuri organizationale si implicari
sociale, ecologice sau planetare. Nivelul 4 implica nivelurile 2
si 3, integrate in dezvoltarea dimensiunilor psihice si spirituale.

Tipuri de invitare
In termenii teoriei din cartea mea Feeling and Personhood,
sunt patru tipuri de Invédtare — experientiald, prin imagini,

propozitionald si practici. Invétarea experlentlala presupune
achizitia cunostintelor despre a fi si despre fiinte prin rezonantd
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empatic3, participare simtits. Invitarea prin imagini reprezinti
achizitia cunostintelor despre tiparele experientei prin exercitiul
intuitiei, al imaginatiei si al perceptiei. invitarea propozitionald
se referd la achizitia cunostintelor expuse in propozitii prin
exercitiul intelectului. Iar invatarea practicd presupune achizitia
cunostintelor despre cum se face un lucru, prm pracucarea apti-
tudinii vizate.

Daca Howard Gardner (1983) crede acum in opt tipuri de
mtehgenta, atunci pot fi stabilite cateva corespondente brute.
Invitarea experientiali: inteligente intrapersonale, interper-
sonale, intuitive/spirituale. Invitarea prin imagini: inteligente
vizuale/spatiale, muzicale/auditive. invétarea propozitionala:
inteligente lingvistice, matematlce/loglce Invatarea practlca
inteligenta kinestezica. . v e

Oricum, lasand la o parte schema lui Gardner, eu prefer sa
ma gandesc cd fiecare dintre cele opt moduri reprezintd un tip
fundamental de inteligentd. Invitarea experientiali: inteligente
empatice, emotionale. Invitarea prin imagini: inteligente intui-
tive, imaginative. Invatarea propozitionala: inteligente reflexi-
ve, discriminatorii. Invitarea practici: inteligente intentionale,
de actiune. Toate acestea sunt doar un alt mod de a sublinia
acelasi lucru: inteligenta, invéatarea, cunoasterea — fiecare din-
tre ele sunt de cateva tipuri diferite si trebuie exersate ca atare.

Invatare, cercetare si viatd

Dacé invatarea presupune dobandirea cunostintelor deja sta-
bilite intr-o cultura, este doar o simpld Invétare. Dar dacd impli-
ca dobandirea unor cunostinte pe care nu le are nimeni altci-
neva, atunci devine cercetare. Invatarea ca mod de cercetare 'se
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suprapune cu invitarea a ceea ce este stiut deja, dar se extinde
dincolo de aceasta cu o metodologie mult mai sofisticata.

A trai invdtand presupune ca viata zilnica, sau un aspect sem-
nificativ-al acesteia, sa fie asumata in mod constient ca un pro-
ces de Invatare, si eu am explorat deja cateva modele ale aces-
tui fenomen. Acesta implica toate cele patru tlpurl de invdtare
evidentiate in mvatarea practica. In acest caz si In termeni foarte
largi, aceasta inseamna a invédta cum sa traiesti fie din perspec-
tiva Eului, fie din cea a persoanei. Este mai greu de spus daci
avem o invitare simpld sau o invétare ca cercetare, din moment
ce este dificil sd stim ce nu au stabilit deja alti oameni drept
cunostinte despre cum si trdiascd. Multi oameni doar traiesc,
nu trdiesc pentru a invéta.

Iar a trdi Invatand poate fi prea individualist, episodic si
nefocalizat pentru a consolida orice tip de cunoastere practica.
Totusi, daci este urmata colaborativ intr-un mod sistematic, mai
ales din perspectiva intregii persoane, aceastd initiativa este atat
de originald, incit va duce aproape sigur la invatarea ca cerce-
tare (vezi Figura 9.11). '

Un caz special de a trédi invatand este cel de a lucra invatand.
In aceasts situatie, munca zilnici este tinta exclusiva a invatarii
congtiente. Intr-un stadiu mai timpuriu al vietii in cimpul mun-
cii, a lucra invatand poate insemna si invétarea meseriei in timp
ce lucrdm, prin intermediul unui oarecare mod de ucenicie sau
stagiu sau munca supervizata.
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CAPITOLUL 10

Invétarea continu3
ca o tehnica a sinelui
MARK‘TENNANlT

‘Mark Tennant este profesor specializat in educatia adultilor la
Universitatea Politehnici din Sydney, care a fost, pe parcursul mai
multor ani, un centru de cercetare de top in acest domeniu. Tennant
este cunoscut la nivel international pentru cartea sa Psychology and
Adult Learning‘;(Psihologia si invédtarea la adulti), care a fost
publicatii pentru prima datd in 1988 si apoi, mai tdrziu, in 1997 si
2005 in editii noi. Tennant a manifestat, in decursul multor ani, un
interes special pentru dezvoltarea identititii personale si a sinelui,
in special in educarea adultilor si in relatie cu abordirile constructi-
viste sociologice si postmoderniste. Urmiitorul capitol este o variantd
ugor prescurtatil a unui articol publicat pentry prima data in 1998 in
International Journal of Lifelong Education, in care vorbeste des-
pre tendintele postnioderne spre instabilitatea si fragmentarea sinelui
si despre modul in care acestea pun la incercare finalitdtile traditionale
ale educatiei la adulti vizand dezvoltarea autointelegerii, a stimei de
sine si a increderii in propria persoand la nivelul elevilor §i studentilor.
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Introducere

Interesul pentru dezvoltarea si transformarea sinelui are o
istorie iIndelungatd in educatia adultilor. Asadar, este util s& con-
siderdm o gamad largd de programe de educare a adultilor ca
fdcand parte dintr-o genealogie extensivi de tehnici ale sinelui,
asa cum au fost identificate de citre Foucault (1988). In cadrul
tuturor programelor de aceastd naturd, chiar si in cazul celor mai
individualiste, sunt teoretiziri explicite referitoare la natura sine-
lui si la modul in care sinele relationeaz4 cu alti oameni sau cu o
societate in general. Scopul acestui capitol este de a explora criti-
cile postmoderne la adresa teoretizirilor dominante despre sine
din educatia adultilor — cele psihologice/umaniste si cele socio-
logice/critice — si de a comenta asupra »solutiei” propuse de o
teoretizare postmodernd. Critica postmodernj este valoroass in
atragerea atentiei asupra dificultdtilor teoretizirii unui sine ori-

. ginar, fundamental, adevirat, stabil, anistoric. Cu toate acestea,

este important sd congtientizim faptul ci in multe locuti in care
lucreaza cei implicati in educarea adultilor, tintirea spre un-sine
coerent, continuu, este indispensabild pentru practicarea unei
educatii transformatoare (si pentru infrangerea unor rezistente). .

Titlul acestui capitol este preluat din eseul lui Foucault inti-
tulat , Tehnici ale sinelui”, care apare ’intrQO»antologié cu acelasi
titlu (Martin et al., 1988). In acest eseu, Foucault traseazi bazele
dezvoltdrii tehnicilor sinelui inc3 de la filosofia greco-romand si
crestindtatea timpurie. Tehnicile sinelui (care stau al4turi de teh-
nicile productiei, de sistemele de semne si de putere):

permit indivizilor si realizeze prin propriile mijloace sau cu
ajutorul celorlalti o serie de operatii asupra propriilor corpuri si
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suflete, asupra géndurilor, conduitei si felului de a fi, astfel incdt sa
se transforme pe ei ingisi pentru a atinge o anumitd stare de fericire,
puritate, infelepciune, perfectiune si nemurire. (1988:18)

Am Inceput cu aceastd referire la Foucault pentru ca este
util s considerdm educatia adultilor ca facand parte din (si
extinzand) aceasta genealogie a sinelui. Cu sigurantd, educatia
adultilor are o istorie indelungata a interesului pentru dezvol-
tarea si transformarea sinelui. Existd o gama de programe: ince-
pand cu cele care tintesc promovarea dezvoltérii personale ca
scop final (de exémplu, programele care cresc stima de sine si
imbunatatesc conceptia despre sine sau care 1i ajutd pe oameni
s# fie mai conectati cu sinele lor ,autentic”) pana la cele in care
schimbarile din cadrul sinelui sunt vizute ca fiind o componen-
t4 necesari a unei schimbéri sociale intr-un sens mai larg (de
exemplu, prdgramele care tintesc spre cresterea constientizarii
pentru cei care au fost victime sau poate chiar autori ai discrimi-
ndrii si campanii de educatie publicd in domenii precum sdnd-
tatea, protectia mediului, educatie civica si violentd domestica).
Intre aceste extreme exist3 o serie de programe in care schimba-
rea sinelui este importantd in sine, dar in care sunt implicati si
»ceilalti” Intr-o masurd mai micd sau mai mare (de exemplu, pro-
grame pentru pacientii bolnavi de SIDA, pentru cei dependenti
de droguri, pentru diabetici, pentru cei care au emigrat recent{
pentru parintii in devenire sau pentru agresorii sexuali sau cel
implicati in violentd domesticd). Toate programele de acest fAel
contin teoretiziri implicite sau explicite despre sine si modul in
care acesta relationeazi cu ceilalti. Asemenea teoretizari sunt o
parte necesard a conceptiilor noastre despre posibilitatea schim-
barii sinelui si despre tehnicile asociate acesteia, care sunt puse
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in migcare in scopul schimbdrii. Diferite perspective teoretice
formuleaza Intrebari esential diferite si pun problema in moduri
diferite. Totusi, o problema comund printre toate perspectivele
se referd la modul In care participdm la propria noastr& forma-
re de sine si la méasura in care dimensiunea sociald preexista in
sine sau este constitutiva pentru sine. Foucault ofer4 o perspec-
tivd teoreticd asupra formdrii sinelui si asupra relatiei dintre sine
§i societate care este destul de diferitd de perspectivele care au
marcat pana in prezent practicile din educatia adultilor. Datorita
acestei asocieri (desi facuta de altii) cu postmodernismul, meritd
sd explordm mai pe larg perspectiva postmodernd, atat pentru
ce are de spus despre tehnicile existente in educatia adultilor, cat
si pentru potentialul siu de a crea tehnici alternative.

Critica postmoderna

- Existd un numar de analize ale traditiilor de invitare in
educatia adultilor, dar Usher ‘et al. (1997) oferd poate cea mai
utild apreciere postmodérni a modului iri care aceste traditii
concep sinele. Usher si colegii sii, urmandu-1 pe Boud (1989),
comenteazd patru traditii: traditia formarii si a eficientei (cu
clasicul sdu sine stiintific, un fel de masinarie autonomi de
invdtare mecanicd); traditia autodirectionirii sau andragogi-
ca (in care sinele este conceput ca fiind individualist si uni-
tar, capabil de reflectie rational3 si de atribuire de semnificatii
experientelor); traditia umanist# centrati pe persoana care
invatd (cu notiunea de sine Inndscut sau autentic-care este
intr-un proces de ,devenire” intr-o integrare holistd a gandi-
rii, sentimentelor si actiunii); si traditia pedagogiei critice sia
actiunii'sociale (cu sinele siu exploatat de ,,constiinta falsg”, un
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sine neautentic care este format social si distorsionat de ideolo-
gie si de structurile sociale opresive). Problema cu primele trei
este cd accepta ca natural sau neutru ceea ce este foarte pro-
blematic: de exemplu, cunostintele si aptitudinile se presupune
ca sunt mai degraba neutre decat construite social si cultural;
sau experienta este vazuta ca fiind naturald, sursd a cunoasterii
autentice, si canefiind problematica in vreun fel; sau se presu-
pune ci existd un sine adevéarat care fiinteaza independent de
sfera social. In traditiile andragogice si umaniste in particular,
socialul este infatisat ca fiind ceva opresiv care trebuie depasit
sau invins prin intermediul tehnicilor care promoveaza auto-
controlul, autodirectionarea, cunoasterea de sine, autonomia sau
autorealizarea — tehnici care urméaresc imputernicirea persoa-
nei individuale care invati. in acest scenariu, schimbarea sociald
tine de comportamentul autentic si autonom al indivizilor: ideea
este s3 fie cu adevarat ei insisi. Aceastd perspectivd asupra sine-
lui, care este dominant si provine din psihologie, a fost criticata
ca fiind prea individualisti: ea prezinta problemele sociale ca pe
niste probleme individuale cu solutii individuale si accepta ca
un lucru de la sine inteles lumea sociald de care apartine sinele.
Aceastd autoilmputernicire prin cultivarea autonomiei persona-
le este vizutd de critici ca fiind iluzorie, in cea mai mare parte
din motiv ci structurile si fortele sociale rimén neproblematiza-
te. Pana la urm4, in mod ironic, se spune despre tehnicile care
sporesc autonomia c& servesc intereselor structurilor si fortelor
sociale existente. Acest punct de vedere este foarte bine expri-
mat de Usher et al.: '

Aceste traditii dau o mare importantd imputernicirii persoanet
‘individuale care invatd si, totugi, s-au dovedit a fi usor de deturnat
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din partea eticii instrumentale sau individualiste. Psihologismul si
individualismul discursului umanist prezentat ca o preocupare pen-
tru ,persoanda” poate duce in final, paradoxal, la 0 dezumanizare
prin substituirea reglementdrii implicite cu una expliciti sub. pre-
textul de ,a fi umani”, incurajind oamenii care Invatd si ,se des-
chidid” si sd permitd accesul la ,lumea lor interioard”. Aceasta este
o infiltrare a puterii prin intermediul subiectivititii si o infiltrare
complementard a subiectivititii prin intermediul puterii. (1997: 98)

O asemenea pozitie nu este noud in teoria sociald. Cu
siguranta, pedagogia critica si tehnicile asociate acesteia sunt
bazate pe o viziune a sinelui ca fiind constituit social. Existd
acum diferite versiuni ale modului in care socialul devine parte
constitutiva a sinelui: este vorba despre maniera in care , exte-
riorul” intrd in ,interior”, ca sd spunem asa, si in care procese-
le sociale interpenetreaza in psihic. Oricum, toate au in comun
notiunea potrivit careia sinele participa la propria-i subjugare
si dominare, fie prin ,falsa constiintd” generatd de apartenenta
la un anumit grup social, fie prin interiorizarea unei , opresi-
uni” sociale prin ,reprimare” individuald (in sensul psihanali-
tic). Usher ef al. ins3, din postura lor postmodernists, se refer
la pedagogia critici ce reifici socialul ca pe o imensd , alteritate”
care serveste pentru a oprima si a strivi, si ne atentioneaza ca
este 0 greseala sa adoptam o viziune suprasoc1ahzata si supra-
determmata despre persoana:.

Existd in traditia criticﬁ o tendintd de a ajunge pind la urmd la o
teorie despre sine care este, pe de o parte, suprasocializatd si supra-
determinatd si, pe de altd parte, este atdt de ingdmfatd, incit sinele

‘ajunge sd fie vazut ca fiind normal intr-o stare de constiintd falsa.
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Insistentele asupra efectelor negative si coplesitoare ale relatiilor
sociale si ale structurilor sociale transformi persoanele in , victime”

- sociale, mdscdrici si marionete, manipulate de ideologie si private de
initiativd. (1997: 99)

In pedagogia critics, tehnica sinelui este una bazati pe criti-
ca ideologica, scopul acestui mijloc fiind analizarea si descope-
rirea pozitiondrii ideologice a persoanei, respectiv intelegerea
modului In care aceastd pozitionare opereaza in interesul opresi-
unii: Prin dialog si actiune, se urmareste eliberarea persoanei de
~falsa constiinta”. Din punctul de vedere al postmodernismului,
in aceasta situatie problema este teoretizarea sinelui care este
capabil de a trece de la o congtiinta ,falsd” la una ,adevirati”:
adica, la un sine rational si unificat, care este capabil sa se eli-
bereze din starea sa de determinare sociald. Aceasta este legatu-
ra dintre pedagogia critica si traditiile andragogice si umaniste,
traditii cdrora li se opune din pricina abordérii lor individualiste.

Teoria postmodernd afirmd ca in stiintele sociale si In teh-
nicile educationale pe care le cultivd, problematica socialului
de la nivelul sinelui este incadratd in mod traditional in terme-
nii unei opozitii binare sau ai unui dualism intre ,,individ” si
,Societate”. Este ca si cum cei doi poli, ,individul” si ,societa-
tea”, sunt antitetici si separati si trag in directii opuse. Mai mult
decat atat, pozitiile teoretice care prezintd o interactiune dia-
lectici in desfasurare intre ,individ” si ,societate” nu au reusit
pana acum sa se elibereze de dualism si de privilegiul invaria-
bil pe care il are un termen fata de celalalt. De exemplu, au fost
cateva incercari in psihologie de a teoretiza componenta soci-
ald a functionarii psihologice, mai ales in psihologia sociala si
cea a dezvoltdrii. Concepte ca ,interiorizare”, ,interactiune”,
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272 ,intersubiectivitate”, ,acomodare”, ., formare”, ,rol” si ,,mode-
lare” sunt recognoscibile ca parte a jargonului adoptat de psi-
hologie pentru a explica modul in care , exteriorul” intri in
»interior”, ca sd spunem asa. Din punctul de vedere al post-
modernismului, toate acestea esueaza pentru cd sunt bazate pe
0 acceptare a dualismului individ-societate. Teoriile care insis-
td asupra ,formérii” si ,,modeldrii“, de exemplu, presupun un
individ total pasiv, care este construit de forte exterioare. Teoriile
care implicd conceptele de »interactiune”, - interiorizare”, , aco-
modare”, ,rol” si ,intersubiectivitate” se bazeazi pana la urma
pe existenta un subiect individual unitar, rational, prestabilit.

Un aspect specific al postmodernismului a fost reprezentat
de faptul cd a dezvoltat un mod de teoretizare a subiectivitatii
care nu se bazeaza pe acest dualism individ-societate. A reali-
zat aceasta prin reconceptualizarea si redenumirea termenilor
dualismului, astfel incat ,individ” si ,societate” sunt Inlocuiti
cu ,subiectul” si ,socialul”, care sunt intelesi mai degraba ca:
fiind produsi, decét prestabiliti. Astfel, postmodernismul proble-
matizeazd din start conceptele de individ si societate mai degra-
bd ca efecte care sunt produse, decat ca niste entitati prestabili-
te. De exemplu, ideea de subiect unitar, coerent si rational care
actioneazd este , deconstruitd” de analiza postmoderni ca fiind
un produs istoric, vizut cel mai bine ca un discurs incorporat
in practicile de zi cu zi si ca parte a muncii productive a psi-
hologiei si tehnicilor educationale asociate ei. Ideea de subiect
ca pozitie in cadrul unui discurs inlocuieste aceastd viziune
asupra individului. In plus, pentru ca existd un numar de dis-
cursuri, este produs un numér de pozitii ale subiectului, iar pen-
tru ca discursurile nu sunt neapirat coerente sau total lipsite de
contradictii, subiectivitatea este vizuti ca fiind multipl§, nefiind
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pur rationala si fiind potential contradictorie. Usher et al. ilus- 273
treaza ,,povestea” postmoderna a sinelui ca:

cea a unui sine descentrat, cu o subiectivitate fard un centru ori-
ginar, prins in semnificatii, pozitionat in limbajul si naratiunile
culturii. Eul nu se poate autocunoaste independent de semnificatiile
in care este prins. Nu existd o subiectivitate autoprezentd, agadar
nu existd o semnificatie transcendentd a sinelui. Semmnificatiile sunt
“intotdeauna ,,in joc”, iar sinele prins in acest joc este un sine in
continud schimbare, prins in naratiunile si semnificatiile prin care
isi conduce viata. (1997: 103)

Acesta este sinele conditiei postmoderniste, in cadrul care-
ia are loc o descentrare a sinelui, parasind notiunea unui sine
»autentic” coerent, pentru a adopta ideea de , subiectivitati mul-
tiple”, ,lumi multiple ale existentei” sau ,straturi multiple” in
identitatea tuturor.

Pentru a sintetiza critica postmoderna: teoretizérile traditio-
nale ale practicii educatiei la adulti privilegiazd invariabil unul
dintre cei doi poli ai dualismului individ-societate: polul psiho-
logic/umanist care insistd asupra rolului de actor al subiectului
si polul sociologic/critic care insistd asupra faptului ca subiec-
tul este in totalitate determinat. Dilema pentru cei implicati in
educatia adultilor este reprezentatd de faptul cd niciunul dintre
poli nu oferd o perspectiva satisficatoare asupra practicii: pri-
mul pare prea naiv in esecul de a constientiza puterea fortelor
sociale, iar al doilea este prea pesimist si nu lasa loc unei educatii

“cu un rol semnificativ si, bineinteles, nu presupune un rol pen-
tru persoana autonomé care invatd. Postmodernismul ofera o
solutie pentru aceasti dilemd, prabusind opozitia binara pe care
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274 este construita si tratand ,,subiectul” si ,,socialul” ca fiind produ-
se impreuna prin intermediul practicilor discursive. Este nevo-
ie, atunci, de o schimbare in teoriile din care se trage educatia
adultilor: dinspre teoriile sublectulul cunoscator spre. teoriile
practlcﬂor discursive.

O interpretare alternativa

Viziunea postmoderni a fost contestatd din mai multe moti-
ve: pentru cd duce la nihilism si la o politici'a deznidejdii, pen-
tru ca subestimeaza méasura In care vietile oamenilor sunt for-
mate de fortele economice si politice, pentru ci este o naratiune
eurocentrista care delegitimizeaza cultura expresivd a negrilor
si subestimeazd discursul feminist, pentru c4 insistd prea mult
asupra afirmatiei referitoare la fragmentarea social4 si pentru
ca este, pand la urmé, o viziune incapacitants politic care abate
atentia oamenilor de la lupta colectiva (Foley 1993: 83; McLaren
1995: 206) Nu vreau s3 intru aici in detaliile acestor critici vaste,
dar ag vrea sd abordez cateva probleme ale viziunii postmoder-
ne asupra subiectului. Prima este ci diferitele teoretiziri des-
pre modul in care se constituie un asemenea subiect nu sunt
despartite in mod convingdtor de not1unea unui subiect origi-
nar neteoretizat. Ce este acest ,,ceva” care, printr-un proces de
recunoastere, devine un subiect? Asa cum indici observatiile lui
Hirst asupra notiunii de ~interpelare” a lui Althusser, [care, la
fel cum subliniaz si Hall (1997), continui s4 fie folositi intr-un
mod general pentru a descrie , invocarea“ “ subiectului]:

Recunoagterea, momentul crucial al constituirii (activirii) subiec-
tului, presupune un punct al cognitiei anterior recunoasterii. Ceva
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trebuie sd recunoasci ceea ce urmeazd sd fie (...) Functia socialii
a ideologiei este si constituie indivizii concreti (care nu sunt inci
subiecti) ca subiecti. Individul concret este ,abstract” — incd nu
este subiectul care va fi. Este totusi deja un subiect in sensul unui
subiect care trece prin procesul de recunoagtere. Astfel, ceva care nu
-este subiect trebuie sd aibd facultdtile necesare pentru a trece prin
procesul de recunoastere care il va constitui ca subiect. Trebuie sd
aibd o capacitate cognitivi drept conditie anterioard a raului sau in
procesul de recunoastere. De aici si necesitatea de a face o distinctie
intre individul concret si subiectul concret. (1979: 65)

Hall (1997) afirma ca Foucault Intdmpina aceeasi dificultate
(mai ales In lucrérile sale , arheologice” Istoria nebuniei in epoca
clasicd, Nasterea clinicii, Ordinea lucrurilor si Arheologia cunoagterii),
unde, spune Hall, , pozitiile subiectului discursiv devin cate-
gorii a priori pe care indivizii par sa le populeze de-o maniera
nechestionati” (10). Faptul c4 acest proces este totusi in continu-
are problematic este semnificativ pentru c& supune postmoder-
nismul propriei critici puternice a sinelui ,originar” presupus
in stiintele sociale.

A doua problema se refera la teoretizarea rezistentei in
cadrul viziunii postmoderne. In_ca o dati, Hall, facand referire
la lucrérile A supraveghea si a pedepsi si la Istoria sexualitatii ale lui
Foucault, observi ca:

intreaga conceptie despre autoreglementarea subiectului provine
din modalititi disciplinare, confesionale si pastorale de putere §i din
- absenta oricirui fel de atentie la ceea ce ar putea intrerupe, opri sau
disturba insertia lind a indivizilor in pozitiile subiectului construite
de aceste discursuri. (1997: 11)
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Voi incerca sd ilustrez aceastd din urm4 problem& prin exa-
minarea analizei lui Usher si Edwards (1995) asupra indruma-
rii si consilierii adultilor care invatd. Ei sustin ci in perioada
contemporand a avut loc o schimbare dinspre puterea disci-
plinard (privirea din turn) spre puterea pastoralé (privirea din
interior). Acest lucru este vizibil in special in aparitia tehni-
cilor de autocontrol in indrumare si consiliere (de exempluy,
contracte de invatdmant, autoevaluare, dezvoltarea portofoliu-
lui) care incurajeazd oamenii si-si cerceteze viata pani la ulti-
mul detaliu si sd-si asume responsabilitatea pentru planifica-
rea vietii, pentru dezvoltarea personali si realizarea de sine.
Usher si Edwards sustin c& prin constituirea sinelui ca un obiect
al cunoasterii, pentru a descoperi ,,adevirul” despre propria
persoana cu ajutorul unui indrumitor sau al unui consilier, se
ajunge la o formd de practica confesmnala care pana la urma
hrmteaza puterea:

Acest proces s-a raspdndit si ocupd acum o pozitie centra-
ld in guvernarea societitii moderne, in care disciplina impusd
din exterior a ldsat loc autodisciplinei-unei subiectivititi auto-
nome. Odatd cu raspandirea confesiunii, scopul siu se schim-
bi dinspre cel al salvdrii inspre cel al controlului de sine, spre cel
al autoimbundtdtirii si autodezvoltirii. Cu alte cuvinte, confe-
siunea constituie in mod activ un subiect productiv si autonom
deja guvernat, care nu necesitd asadar disciplind si reglementa-
re impusi din exterior (...)-In timp ce confesiuneajoacd un rol
important in inlocuirea cunoagterii canonice prin valorizarea
experientei individuale, acest lucru pur si simplu extinde amplitu-

dinea puterii pastorale 1, mcorporate in regzmul confeszonal al adevd-
rului. (1995: 12-13)
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Tin s4 subliniez faptul ca, pentru Usher si Edwards, ideea
unei consilieri Indreptate spre gésirea unei identitati stabile,
autonome, este suficientd pentru a o declara ca limitatoare a
puterii. Ei nu tin cont ca unele practici de consiliere producatoa-
re de identitati imputernicesc, iar altele reduc puterea. Aceasta
pune la incercare acele tehnici din educatia adultilor care incu-
rajeaza autoexaminarea si autotransformarea, colectiva sau
individuald, pentru a se opune si a rezista dominatiei si domes-
ticirii. Indiferent dacéa aceste tehnici au o viziune esentialista
si constructivistd asupra sinelui, majoritatea adera la proiectul
modernist de dezvolare a unui sine cu o aparentd de stabilita-
te, unitate, coerentd si continuitate — oricat de multiplu sau de
supus schimbdrii ar fi. Ar trebui abandonat acesta in favoarea
unui sine al postmodernismului care este in continud schim-
bare, fragmentat si instabil? Sau, dimpotrivd, ar trebui sdaise
opuni rezistentd sinelui postmodernist ca unei potentiale forme
de dominare? Ca modalitate de abordare a acestor intrebari,
asa vrea sa explorez in continuare tema consilierii si a practicii
confesionale.

Este evident acum ci existd posibilitatea de a avea inter-
pretéri alternative ale consilierii si ale practicilor confesionale.
Cineva s-ar putea gandi la formele confesionale contempora-
ne In care legdtura dintre deschidere si renuntare este ruptd,
de exemplu, unde deschiderea confesionalé este un mijloc de a
obtine o confesiuneireciprocé de la ,celalalt”, pentru a solicita
suport reciproc: In acest fel, confesiunea, departe de a disciplina
subiectul, serveste la mentinerea transgresiunii. '

Contrar viziunii postmoderne, putem spune cd un anumit
nivel de continuitate si coerentd a sinelui, oricat de contingent,
reprezint3 o conditie necesard pentru rezistenta la dominare
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$i opresiune. Bineinteles cd existd un motiv justificabil pentru
care educatia adultilor are o traditie de imputernicire bazat3 pe
subiectul modern, mai ales atunci cAnd vizeazi problemele celor
al cdror sentiment de sine a fost dislocat si fragmentat prmtr-un
istoric de dominare si opresiune.

In multe dintre aceste sfere in care lucreazi cei implicati In
educatia adultilor, urmérirea unui sine continuu, coerent, este
indispensabild pentru imputernicire. Departe de a induce o ati-
tudine sceptica fatd de orice sine nou ~descoperit”, educatorii de
adulti trebuie sd lucreze bine impotriva scepticismului si, acolo
unde neincrederea este o tendint, s& incurajeze suspendarea ei.

In timp ce este indubitabil adevarat ci multe dintre tehnicile
din consiliere si din educatia adultilor servesc la limitarea pute-
rii in numele eliber&rii individuale, sursa limitirii se regaseste
in producerea anumitor tipuri de subiectivitati coerente, nu in
urmarirea ordinii propriu-zise. Subiectul postmodern poate fi
vézut pe de o parte ca fiind intangibil, iar pe de alt parte ca
fiind infinit de maleabil in ceea ce priveste aceste tehnici. Desi
este adevdrat ci este dificild recrutarea subiectului postmodern
in procesul autoguverndrii din cauza ci refuzi si fie autodisci-
plinat, acest refuz este acompaniat de v'deschidere spre discipli-
na impusa din exterior. In ciuda celor spuse mai sus, subiectul
postmodern poate fi atras spre autodisciplind printr-o manipu-
lare inteligentd a gusturilor si opiniilor. Sinele modern, cu un
simt pentru coerenta si continuitate, are potentlalul de a mani-
festa rezistentd atat fati de autodiscipling, cét si fatd de disci-
plina impusi din exterior. In luptele care implica contestdri ale
identitatii, cei care au un simt puternic al propriei identitati sunt
cei care manifestd cel mai bun potential pentru rezistents.
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O tehnicd postmoderna a sinelui?

Am fdcut In cele descrise mai sus o distinctie intre ,sinele
postmodern” si ,sinele modern” ca si cum ar fi niste entitati,
doar In scopuri euristice. Nu vreau sa sustin existenta unui sine
originar, fundamental, adevarat, stabil sau anistoric. Sunt mai
degraba preocupat de evitarea unei viziuni ,esentialiste” asupra
sinelui, dar in acelasi timp ma intereseaza dezvoltarea unui con-
cept de sine care s3 fie compatibil cu practica transformativa (si
prin urmare rezistentd) a educatiei adultilor. Cand vorbesc des-
pre importanta , continuitatii” si a , coerentei” sinelui, ma refer
la un final construit, nu unul natural sau esential} ci unul care
face o conexiune intre pozitiile subiectului unui individ.

Acceptand meritele perseverentei in a sustine aceasta versiu-
ne a unui ,sine” coerent si continuu, in ce mod ghideaza critica
postmoderni reformarea tehnicilor sinelui In educatia adultilor?
In mod evident, postmodernismul 1si mentine ideea de subiect
critic, iar Foucault, cel putin, s-a referit la critica permanenta
asupra propriilor persoane si la relatia sinelui cu sinele, ca avand
0 pozitie centrald in practica libertitii. Poate cea mai influenta
idee este aici cea a sinelui situat: sinele ca parte a textului lumii,
care deschide posibilitatea de a refuza modul in care o persoana
a fost predestinati si de a explora discursuri alternative despre
sine insusi ca modalitate de rezistentd la dominare i opresiune.
Intorcandu-ne la Usher:

Putem fi agentii experienei noastre doar implicindu-ne intr-un
_dialog hermeneutic cu textul confuz si adesea contradictoriu al
experientei noastre fatd de lume si de noi ingine. Dialogul este

locul i care formarea in intersubiectivitate si limbaj, localizarea in
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280 discursuri si implicarea practicd in lume sunt mai degrabd conditii
pentru dobdndirea autonomiei, decdt o barieri in descoperirea ei.
Limbajul, de exemplu, nu doar constringe subiectivitatea, ci oferd
posibilitatea de a construi un sine critic si o constiintd sociali prm
care subiectivitatea poate fi schimbatd. (1992: 210) -

Astfel, nu adeviratul sine, sinele autentic, este cel descope-
rit prin reflectia asupra experientei; dimpotriva, experienta este
vazutd ca un scenariu care poate fi reinterpretat si reevaluat. in
consecintd, invdtam sd interpretdm textul in care a fost circum-
scris sinele nostru si descoperim c& existd interpretari alternative
si existd, asadar, un sine alternativ care poate fi construit. Aceasta
nu inseamnd cd putem atribui orice semnificatie experientelor
noastre sau ca putem crea orice sine ne alegem. Trebuie si atri-
buim o interpretare plauzibild experientei noastre, una care poate
contesta In mod legitim, si zicem, semnificatiile dominante. De
asemenea, sinele rdméne situat in istorie si In cultur si este des-
chis incontinuu la rescriere si reformulare. Hall exprima clar
acest proiect: :

Identitdtile tin de aspectele folosirii resurselor istoriei, ale limba-
jului si ale culturii mai degrabd in:p'r_ocesul de.a deveni, decit in cel
de a fi: conteazd nu ,,cine suntem” si ,de unde venim*, cit ce am
putea si devenim, cum am fost reprezentati si modul in care aceas-

ta influenteazi modul in care ne-am putea reprezenta pe noi ingine.
(Hall 1997: 4)

Aceasta este abordarea insusitd de Michael White, o figurad

reprezentativa in psihoterapia narativi 1 in acest moment. Voi
descrie pe scurt tehnica terapeutica pentru a-i oferi citito; ntlui o
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idee despre tipul de interventie educational transformatoare pe
care 1l presupune o perspectiva a ,sinelui” situat:

Michael White este un terapeut de familie care porneste in mod
constient de la Foucault (si de la altii) ca modalitate de formare a
tehnicii sale terapeutice. Fiind un terapeut care isi directioneaza
energia spre problemele clientilor, tehnica lui de baza este exter-
nalizarea acestor probleme. Problema este tratatd ca o entitate
exterioard, separatd de persoana sau de relatia circumscrisa pro-
blemei. De exemplu, dacd o persoani are o compulsie legatd de
spalatul pe maini la fiecare trei minute, este de asteptat ca mem-
brii familiei sale si defineascd aceastd problema ca fiind interi-
oard persoanei, aldturi de o descriere axata strict pe problema a
inabilitatii familiei de a o rezolva. Una dintre tehnici este discuta-
rea problemei ca si cum ar fi o entitate separatd, de exemplu, dan-
du-i un nume, cum ar fi ,Curat Lund”. Apoi urmeaza inscena-
rea experientelor sau a evenimentelor in cadrul povestirilor sau
»autonaratiunilor” despre problema. Mai intdi, terapeutul invita
persoanele, chestiondndu-le cu grija, sa analizeze efectele pro-
blemei in vietile si in relatiile lor — asta duce la o cartografiere a
influentei problemei. Odat3 ce sfera de influentéd a problemei a
fost cartografiats, sunt introduse intrebdri pentru a pune pe harta
influenta persoanelor asupra evolutiei problemei. Asta duce la
identificarea de noi informatii care indicd implicarea persoanelor
in rezistenta in fata problemei, actele de nesubordonare sau refuj
zul problemei, care au fost omise din povestirea dominanta. Apoi
sunt construiite noi povestiri in jurul acestor experiente:

Amintrodus intrebiri care i-au incurajat s identifice semnificatii

. referitoare la aceste exemple, astfel incdt si aibd posibilitatea S(l‘-§l
,rescrie” vietile si relatiile. Cum au reusit sd fie eficienti impotriva
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. problemei lucrdnd in acest mod? Cum s-a reflectat acest lucru asu-
pra lor ca oameni si asupra relatiilor-lor? Pe ce atribute persona-
le si ale relatiei s-au bazat in atingerea acestor realiziri? Le-a dat
oare succesul unele idei despre pagii pe care ar trebui si-i urme-
ze in continuare pentru a-gi recistiga viata si a domina problema?
(White 1989: 11)

White se referd la procesul de externalizare ca la o practici
opusa practicilor culturale care obiectualizeaza persoanele si cor-
purile lor. Aceasta incurajeazi oamenii s se separe de povesti-
rile dominante care le-au modelat vietile si relatiile si deschide
spatii In care oamenii se pot ,rescrie”. El evita si individualizeze
problema, in timp ce incurajeazi responsabilitatea prin cresterea
capacitdtii de actiune personalé in urmérirea unor noi posibilititi.

Multd atentie este acordat’ definirii problemei care urmeazi

- sa fie externalizatd. De exemplu, ar fi nepotrivit si fie externali-

zate probleme precum violenta sau abuzul sexual: in asemenea
cazuri, terapeutul: ‘

va fi mai inclinat si incurajeze externalizarea atitudinilor si
credintelor care par si genereze violenta gi acele strategii care
mentin persoanele in starea lor de subjugare: de exemplu, secretul
‘si izolarea obligatorii. (White 1989:12)

In astfel de cazuri, tehnica va presupune de asemenea impli-
carea a doi pasi legati intre ei: mai inti, e vorba de a indem-
na persoanele implicate sd-si spuna povestea, si zicem, despre
agresiunea barbatilor in general asupra femeilor venite la tera-
pie si despre circumstantele care duc la anumite episoade de
violentd; apoi, de a introduce o nouj perspectiva de interpretare
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a problemei, si zicem a ideologiei patriarhale si a modului in 283
care este aceasta sprijinitd in cadrul diferitor ,reguli” culturale,

cu un indemn de a pune sub semnul intrebdrii asemenea reguli.

In alte situatii, ,problema” este deja externd, ca atunci cand
oamenii care Incearcd si-si rescrie viata intampina dificultati in

a o face din cauza circulatiei povestirilor dominante si descalifi-
cante pe care le spun altii despre ei si relatiile lor. In asemenea
cazuri, White sugereazd explorarea unor moduri de a ne asigu-

ra de faptul c& sunt puse in circulatie si povestirile pe care le
preferd persoana. - :

Abordarea terapiei narative are multe aspecte comune cu
practicile existente in educatia adultilor, mai ales cu cele aso-
ciate cu reflectia asupra experientei. Asemenea tehnici ofera cu
siguranti posibilitatea deschiderii unui discurs narativ alterna-
tiv despre propria persoand, dar pot fi in aceeasi masura opre-
sive, in functie de modul in care sunt practicate. O metoda de a
,testa” daci aceste practici sunt sau nu eliberatoare este masura
in care ele scot la iveali starea de incorporare sociald si cultura-
13 si asumptiile in care este pozitionat sinele si care erau accep-
tate ca fiind de la sine intelese. Printre alte conditii, se numa-
rd: explorarea intereselor satisfacute prin continuitatea sinelui
astfel pozitionat; incitarea unui refuz de a fi pozitionat in acest
fel atunci cand interesele servite sunt cele ale domindrii si ale
opresiunii; Incurajarea interpretarilor alternative ale continutului
experientei. Bineinteles, asa cum evidentiazd McLaren (1995),
reinventarea sinelui trebuie si fie legata de refacerea socialului,
care implici o viziune impértasita (oricat de contingentd s pro-
vizorie) a unei comunititi democratice si un angajament in llfl’f-
bajul schimbirii sociale, al practicilor emancipatoare si al Eolltl-
cilor transformatoare. In felul acesta, persoanele care invata:
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284 sunt capabile si pund sub semnul intrebirii asumptiile politice
Tt fela,tiile de determinare pe baza cirora sunt formate adevirurile
sociale atdt in comunitdtile in care lucreazd, cat si in societatea din

 care fac parte. (McLaren 1995: 227)

‘Avand in vedere critica postmodernist, Jarvis (1997), cel
putin, parcurge o cale lunga pentru identificarea bazelor etice
pentru o asemenea viziune Impértdsitd (adicd grija’ pentru
Celalalt ca singurul bine moral universal). Nu vreau s vorbesc
aici despre asta, ci doar s semnalez faptul ca orice proiect care
tinteste spre reconstruirea sinelui trebuie si vizeze problema
mai vastd a ceea ce e considerat ca tinand ,,doar de societate”.

Ca o concluzie, critica postmodernj este valoroasi prin atra-
gerea atentiei asupra modului in care sinele poate participa la
propria-i subjugare si a modului in care tehnicile existente in
educatia adultilor, in numele promovérii autonomiej si libertatii,
pot fi complici in procesul de subjugare. Asadar, este important
s& ,deconstruim” asemenea tehnici si sinele produs de ele. Dar
cum ramane cu reconstruirea sinelui? fn aceasta privints, foca-
lizarea postmodernd asupra sinelui ca text, oferd noi posibilitati
pentru ,travaliul asupra sinelui”, dar aceste posibilitati pot fi
realizate doar daci acest text are un‘anumit nivel de finalizare

- §i continuitate, iar acest lucru este cel ce trebuie apreciat (si nu
fragmentarea si discontinuitatea). . : ' "
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CAPITOLULL -

Culturd, minte si educatie

JEROME BRUNER

Jerome Bruner ocupd in SUA pe bund dreptate pozitia de ,bitrin
intelept” in cercetarea si teoria cognitivi si a invitirii. Pentru mai
bine de jumitate de secol, el a activat ca cercetditor, dezvoltator si ora-
tor al invdtdrii $i educatiei. La sfarsitul anilor 1940, el a efectuat studii

- detaliate asupra perceptiei si gdndirii. Pe parcursul anilor 1950, stu-
diile sale despre cognitie au reprezentat o bazd importanti pentru ceeq
ce a fost denumit mai tdrziu ,stiinta cognitivi”, Dupd aga-numitul
»~$0c Sputnik” din 1957, cind Rusia a trimis in spatiu primul sate-
lit, Bruner a fost desemnat director al comisiei stiintifice care fusese
formatd pentru a reconstrui fundamental, sistemul scolar american,
inr cirtile sale The Process of Education, Toward a Theory of
Instruction and The Relevance of Education (Procesul educatiei:
spre o teorie a instruirii si relevanta educatiei) au stat ln baza con-
ceptului de programi scolari bazati pe stiintd. Maz»tarzzu, el a exami-
nat aminuntit conceptele de ,minte” si ,,semnificatie”, iar in 1996, la
virsta de 82 de ani, a publicat The Culture of Education (Cultura
educatiei), care sintetizeazii vasta sa intelegere asupra invitdirii si
educatiei ca procese culturale, intelegere pe care a dezvoltat-o gradu-
al. Acest capitol este format din primele doud sectiuni programatice
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ale acelei cdrti, care va fi probabil cea mai durabili lucrare din vasta
sa productie.

Computationalism si culturalism

Eseurile din (Cultura educatiei) sunt toate produse ale ani-
lor 1990, expresii ale schimbdrilor fundamentale care au modi-
ficat conceptiile despre natura mintii umane in deceniile de
dupa revolutia cognitiva. Aceste schimbari, vizute retrospec-
tiv, s-au dezvoltat din doud conceptii extrem de divergen-
te referitoare la felul in care functioneaza mintea. Prima a fost
ipoteza conform céreia mintea ar putea fi conceputd ca un dis-
pozitiv computational. Aceasta nu era o idee noud, dar a fost
reconceputd puternic in noile stiinte computationale avansate.
Cealaltd era sugestia ca mintea este constituita cultural, fiind
construitd pentru a servi culturii umane. Cele doua viziuni au
dus la conceptii foarte diferite despre natura mintii in sine si
despre modul in care mintea ar trebui s# fie cultivati. Fiecare
si-a motivat adeptii s\é urmeze strategii diferite de cercetare des-
pre modul in care functioneaza mintea si despre modul in care
ar putea fi imbundtatita prin ,educatie”.

Prima viziune, cea computationald, este preocupata de pro-

cesarea informatiei: de modul in care informatiile finite, coda-
te, precise despre lume sunt inscriptionate, sortate, stocate,
colationate, extrase si administrate In general de un dispozitiv
de calcul. Acesta preia informatia asa cum o primeste, ca pe ceva
deja stabilit in relatie cu un cod preexistent, supus unor reguli,
care cartografiaza stdrile lumii. Aceasta asa-numita , corectitu-
dine formala” este atat punctul sdu tare, cét si cel slab, dupa
cum vom vedea. Pentru ca procesul cunoasterii este.adesea
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dezordonat si mult mai incircat de ambiguitate decht permite o
asemenea viziune. '

Stiinta computationald emite afirmatii generale interesante
despre dirijarea educatiei (Segal et al. 1985, Bruer.1993, Chi et al.
1988), desi inci nu este clar ce lectii concrete ar putea sa-i dea
educatorului. Existd o credinti larg raspandita si care nu este
nerezonabild, conform cireia ar trebui si fim capabili sa descope-
rim ceva relevant despre cum s3 le preddm mai eficient fiintelor
umane daca plecdm de la cunostintele despre programarea efi-
cienta a calculatoarelor. Am putea avea putine dubii c& un cal-
culator, de exemply, ar putea oferi celui care invatd un-ajutor
puternic in stipanirea continuturilor cunoasterii, mai ales dac#
acea cunoastere este bine definit. Un calculator bine programat
este util in special pentru preluarea sarcinilor care, in cele din
urma, pot fi declarate »nepotrivite pentru productia umana”.
Pentru ci un calculator este mai rapid, mai ordonat, mai putin
schimbdtor in a-si aminti si nu se plictiseste. Si, bineinteles, este
relevant pentru propriile noastre minti i pentru situatia noastra
umand sd ne intrebam ce lucruri putem face mai bine sau mai
rdu decat servitorul nostru computerizat. ,

Este Insd neclar daci, intr-un sens profind; sarcinile profeso-
rului pot fi , inmanate” unui calculator, chiar si celui mai , recep-
tiv”. Nu spunem c3 un calculator programat in mod corespun-
zator nu ar putea usura munca profesorului prin preluarea unor
activitdti de rutind care ingreuneaz procesul instruirii. Dar nu
asta este problema. Pani la urms, cdrtile au aparut pentru a
indeplini aceasts functie dupd ce descoperirea lui Gutenberg
le-a fécut foarte accesibile (Ong 1991, Olson 1994). -

Problema, mai degrabs, este dack o viziune computationald a -
mintii in sine oferd sau nu o viziune suficient de adecvati despre
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felul In care functloneaza mintea, pentru a ne ghida demersuri- 289
le in incercarea de a o ,,educa”. Este o intrebare subtild. Pentru
cd din anumite puncte de vedere, ,felul in care functioneaza
mintea” este si el dependent de instrumentele pe care le are la
dispozitie. , Felul in care functioneaza mdna”, de exemplu, nu
poate fi apreciat in totalitate decat dacd o analizdm atunci cand
este echipatd cu o surubelnitd, o foarfecd sau o arma cu laser.
Si, pe acelasi principiu, ,mintea” unui istoric functioneaza dife-
rit de mintea unui , povestitor” cu stocul sdu de mituri com-
binabile. Asadar, Intr-un fel, simpla existentd a dispozitivelor
computationale (si a unei teorii computationale despre modul
lor de operare) ne poate (si o va face cu sigurantd) schimba gan-
direa despre cum functioneaza ,mintea”, la fel cum a facut si
cartea (Olson 1994).

Asta ne duce direct la a doua abordare a naturii mintii —s-0
numim culturalism. Acesta se inspira din faptul evolutionist con-
form c&ruia mintea nu ar putea exista in afara culturii. Pentru
cd evolutia mintii umanoide este legatd de dezvoltarea unui
mod de viatd in care ,realitatea” este reprezentatd de un sim-
bolism impértasit de membrii unei comunitati culturale in care
modul de viati tehnico-social este atat organizat, cat si construit
in termenii acelui simbolism. Acest mod simbolic nu este doar
Impdrtasit de o comunitate, ci este conservat, elaborat si trans-
mis generatiilor urmatoare care, in virtutea acestei transmiteri,
mentin In continuare identitatea si modul de viatd al culturii.

In acest sens, cultura este supraorganicd (Kroeber 1917).
Dar, de asemenea, modeleaza mintile indivizilor. Expresia
sa 1nd1v1dua1a apare in crearea de semmnificatii, atribuirea de
semnificatii lucrurilor in diferite circumstante cu anumite oca-
Zii. Formarea de semnificatii implica situarea confruntarilor cu
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290 lumea in contextele culturale potrivite pentru a sti ,la ce se refe-
r4“. Desi semnificatiile sunt ,,in minte”, ele isi au originile In
referintele culturii in care sunt create. Aceastd situare sociald a
semnificatiilor este cea care asigurd negociabilitatea lor si, pana
la urm&, comunicabilitatea lor. Nu conteazi daca exista sau nu
,semnificatii personale”; important este faptul ca semnificatiile
oferd o bazi pentru schimbul cultural. Din acest punct de vede-
re, cunoasterea si comunicarea sunt prin natura lor extrem de
interdependente, cu siguranta inseparabile: oricat de mult ar
pérea cé individul opereazd de sine stitdtor, nimeni nu o poate
face fara ajutorul sistemelor simbolice ale culturii. Cultura este
cea care oferd instrumentele pentru organizarea si intelegerea

~ lumilor noastre in moduri comunicabile. Elementul distinctiv al
evolutiei umane este cd mintea s-a dezvoltat intr-un mod care
le ofera fiintelor umane posibilitatea de a utiliza instrumentele
culturii. Fira aceste unelte, fie ele simbolice sau materiale, omul
nu este 0 ,maimuti dezbrécatd”, cat o abstractie goala.

Cultura, asadar, desi este in sine facutd de om, formeaza si
face posibile activitdtile unei minti‘umane distincte. Din acest
punct de vedere, Invdtarea si gandirea sunt intotdeauna situ-
e intr-un context cultural si intotdeauna dependente de uti-
lizarea resurselor culturale (vezi, de ex., Bruner 1990). Chiar
si variatiile individuale ale naturii si folosirii mintii pot fi atri-
buite oportunitétilor variate pe care le oferd diversele contexte
culturale, desi acestea nu reprezintd unica sursa de variatie in
functionarea mentald. ‘

La fel ca varul siu computational, culturalismul cauta sa
aduci impreund observatii din psihologie, antropologie, ling-
vistica, si din stiintele sociale in general, pentru a reformula
modelul mintii. Dar cele dous fac asta in scopuri radical diferite.
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Computationalismul este interesat de toate modurile in care este 291
organizata si folosita informatia — informatia corecta si fini-

ta mentionata mai sus, indiferent de forma in care este reali-

zatd procesarea informatiilor. In acest sens larg, aceasta abor-

dare nu reorganizeaza hotarele disciplinare, nici mdcar granita
dintre functionarea umana si cea nonumana. Culturalismul, pe

de alta parte, se concentreaza exclusiv asupra modului in care
fiintele umane din comunitatile culturale creeaza si transforma
semnificatii.

Vreau sa expun in acest capitol cateva teme principale ale
abordarii culturaliste si sd explorez modul in care acestea sunt
legate de educatie. Dar Inainte si incep aceastd sarcina formida-
bild, trebuie s& nuantez ideea c& ar exista o contradictie necesa-
rd Intre culturalism si computationalism. Pentru cé eu cred ca
aceastd contradictie aparenta este bazata pe o neintelegere, una
care duce la o dramatizare excesiva care este grosoland si inutild.
in mod evident, abordérile sunt foarte diferite si surplusul lor
ideologic poate cu sigurantd si ne depéseascd dacd nu avem grija
s& facem o distinctie clara intre ele. Pentru cd, din punct de vede-
re ideologic, este cu sigurantd important ce fel de ,model” al
mintii umane adopt4 o persoana (Brinton 1965). Desigur, mode-
lul mintii la care aderdm chiar modeleazi , pedagogia popula-
rd” din practica de la clasi. Mintea, ca echivalent al puterii de
asociere si de formare a obiceiurilor, privilegiazd ,exercitiul” ca
fiind adevirata pedagogie, in timp ce mintea luata drept capaci-
tatea de reflectie si discurs asupra naturii adevarurilor necesare
favorizeaza dialogul socratic. Si fiecare dintre acestea este legata
de conceptia noastrd despre societatea ideald si cetiteanul ideal.

Ins3, in realitate, nici computationalismul, nici culturalismul
nu sunt atit de legate de anumite modele ale mintii ca sa fie
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incdtusate In anumite pedagogii. Diferentele lor sunt de un tip
destul de diferit. Voi incerca sé le schitez. i

Obiectivul computationalismului este de a concepe o rede-
scriere formald a tuturor sistemelor functionale care administrea-
zd circulatia informatiilor formal corecte. Scopul este urmarit
intr-un mod care sa produca rezultate previzibile, sistematice. Un
asemenea sistem este mintea umana. Dar computationalismul
precaut nu sugereaza faptul ca mintea este ca un anumit ,cal-

culator” care trebuie ,programat” intr-un anumit mod pentru

a opera sistematic sau ,eficient”. Ceea ce sustine, mai degraba,
este ca orice sistem care proceseaza informatii trebuie guver-
nat de ,reguli” specificabile sau de proceduri care controleaza
informatiile primite. Nu are importantd daca este un sistem ner-
vos, dacd e aparatul genetic care preia instructiuni din ADN si
apoi reproduce generatii viitoare sau orice altceva. Acesta este
idealul asa-numitei inteligente artificiale. ,Mintile adevédrate”
pot fi descrise in termenii aceleiasi generaliziri a inteligentei
artificiale — sisteme guvernate de reguli specificabile pentru
administrarea circulatiei informatiilor codate.

Dar, dupd cum am specificat de]a, regulile comune pentru
toate sistemele informationale nu acoperd procesele dezordo-
nate, ambigue si sensibile la context ale credrii de semnificatii,
o formd de activitate in care constructia unor sisteme de cate-
gorii extrem de ,stufoase” si metaforice este la fel de remar-
cabila ca folosirea categoriilor specificabile pentru sortarea
intrdrilor intr-un mod care sa rezulte in iesiri comprehensibile.
Unii computationalisti, convinsi a priori ca pana si crearea de
semnificatii poate fi redusa la specificatiile inteligentei artificia-
le, muncesc incontinuu incercand si demonstreze ca dezordinea
din crearea de semnificatii nu le este inaccesibild (McClelland
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1990, Schank 1990). ,,Modele universale” complexe pe care le 293
propun ei sunt numite cateodats, mai in gluma, mai in seri-
os, ,teorii despre orice” (Mitchell 1995). $i desi nici macar nu
s-au apropiat de reusitd si, dupa cum cred multi, probabil nu
vor razbi niciodata, eforturile lor sunt totusi interesante, pen-
tru lumina pe care o arunca asupra diviziunii dintre crearea
semnificatiilor si procesarea informatiilor.

Dificultatea pe care o Intampina acesti computationalisti se
afla in tipurile de ,reguli” sau operatii care sunt posibile in
computatie. Toate acestea, dupd cum stim, trebuie sa fie spe-
cificabile in avans, trebuie sé fie neambigue, si asa mai depar-
te. Ele trebuie, In ansamblul lor, sa fie de asemenea coerente
computational, ceea ce Inseamna ca si atunci cand operatiile ar
putea fi modificate de feedbackul din rezultatele anterioare, ele
trebuie si aib# In continuare un caracter sistematic, coerent si
prestabilit. Regulile computationale pot fi contingente, dar ele
nu pot contine contingente imprevizibile. Astfel, Hamlet nu
poate (in inteligenta artificiald) si-1 tachineze pe Polonius cu o
pilavrigeald ambigué despre ,norul acela in chip de camila,
adus de spate ca o nevéstuicd”, in speranta cd paldvrageala lui
ar putea trezi vina si povestirea unor lucruri stiute despre moar-
tea tatalui lui Hamlet.

Exact aceastd claritate, aceastd prestabilire a categoriilor,
impune cea mai strictd limita computationalismului ca dome-
niu de formare a unui model al mintii. Dar odata ce aceasta
limitare este recunoscuta, presupusa lupta pe v1ata si pe moar-
te dintre computatlonahsm si culturalism se evapora. Pentru cd
formarea semnificatiilor la culturalist, spre deosebire de proce-
sarea informatiilor la computationalist, este in principiu inter-
pretabils, incdrcatd cu ambiguitate, sensibila la context si are
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loc adesea dupa desfasurarea evenimentelor. ,, Pocedurile formal
incorecte” ale culturalismului sunt mai degraba , maxime” decat
reguli complet specificabile (Sperber si Wilson 1986, Grice 1989).
Dar acestea nu sunt deloc lipsite de principii. Mai degraba, ele
tin de hermeneuticd, o indeletnicire intelectuald care nu este mai
putin disciplinatd, chiar dacd nu reuseste sa produca rezultatele
foarte precise ale unui exercitiu computational. Domeniul predi-
lect al hermeneuticii este interpretarea textelor. In interpretarea
unui text, semnificatia unei parti depinde de o ipoteza despre
semnificatiile intregului, a cdrui semnificatie este bazatd, la ran-
dul ei, pe judecétile persoanei despre semnificatiile partilor care
il compun. Si un sir lung de proiecte intelectuale umane depind
de acest proces. $inu este clar daca blamatul ,,cerc hermeneutic”
chiar fsi merita criticile pe care le primeste din partea celor care
sunt in cautarea claritatii si a certitudinii. Pana la urma, el std la
baza credrii semnificatiilor. ‘ ks

Crearea hermeneutica de semmﬁcatu si procesarea formal
corect de informatii sunt incomensurabile. Incomensurabilitatea
lot poate fi scoasa in evidenta chiar si printr-un exemplu simplu.
Orice intrare intr-un sistem computatlonal trebuie; bineinteles,
sa fie codatd intr-un mod specificabil care nu lasi loc de ambi-
guitate. Ce se Intampla, atunci, daca (la fel ca In crearea umanad
de semnificatii) o intrare trebuie s fie codatd in concordantd cu
contextul in care a apirut? Sa v& dau un exemplu banal care
implici limbajul, din moment ce o mare parte din crearea de
semnificatii implica limbajul. S zicem ca informatia care intra
in sistem este cuvantul nor. Ar trebui luat in sensul sdu , meteo-
rologic”, in sensul de , stare mentala” sau'‘in vreun alt fel? Este
intr-adevar usor (si cu siguranti necesar) si credm un dispozi-
tiv computational care s& aibd un lexic in care s poatd face o
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cdutare si sd ofere sensuri alternative pentru nor. Orice dictionar ~ 295
poate s facd asta. Dar pentru a determina care sens se potriveste
intr-un anumit context, dispozitivul computational ar avea nevo-
ie si de un mod de a coda si de a interpreta toate contextele in
care ar putea sd apara cuvantul nor. Pentru asta ar fi nevoie de
0 listd in care calculatorul sa caute toate contextele posibile, un
»lexicon de contexte”. Dar in timp ce existd un numar finit de
cuvinte, numarul contextelor In care ar putea aparea anumite
cuvinte este infinit. Codarea contextului ,norului aceluia” despre
care glumea Hamlet ar fi cu sigurantd peste puterile celui mai
bun ,lexicon de contexte” imaginabil!

Nu existd o procedurd decizionald cunoscuta care ar putea
raspunde la Intrebarea dacéd incomensurabilitatea dintre crea-
rea de semnificatii a culturalismului si procesarea de informatii
a computationalismului ar putea fi depasitd vreodatd. Cu toate
acestea, intre cele doua existd o legdturd care este greu de ignorat.
Pentru ca odati ce semmﬁcatnle sunt stabilite, formalizarea lor
intr-un sistem de categorii formal corecte poate fi realizata prin
regulile computationale. Cu sigurantd, ficand asta, se vor pierde
subtilitatea dependentei de context si caracterul metaforic: norii
ar trebui s# treaci de niste teste de verificare a adevarului pentru
a intra In joc. Repetdm, ,formalizarea” in stiinta consta exact In
asemenea strategii: tratarea unui sir de semnificatii formalizate
si operationalizate ca si cum ar fi potrivite pentru computatie.
Ajungem la un moment dat si credem ci termenii stiintifici
chiar s-au néscut si au crescut in felul acesta: decontextualizati,
dezamblgulza’a si oricAnd identificabili intr-o lista.

Siin cealaltd directie situatia e la fel de incélcitd. Pentru ca
suntem fortati adesea s# interpretdm iesirile din computatie pen-
tru a ,,detecta un sens”, adicd, sa ne dam seama ce inseamna”
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acel output. Aceastd ,cdutare a semnificatiei” iesirilor finale a fost
dintotdeauna o practicd comuna in procedurile statistice precum
analiza factoriali in care asocierea dintre diferite , variabile”, des-
coperitd prin operationalizare statistic, trebuia interpretatd her-
meneutic pentru ,a avea sens”. Aceeasi problema este intampi-
natd si atunci cAnd cercetétorii folosesc optiunea computationald
de procesare pentru-a descoperi asocierile dintre un set de intrari
codate. Iesirile finale ale unor asemenea proceséri paralele, la fel,
necesitd interpretare pentru a fi cu sens. Este asadar evident ci
existd o relatie complementard intre ceea ce Incearca sa explice
computationalistul si ceea ce incearca sa interpreteze culturalis-
tul, o relatie care i-a nedumerit de-a lungul timpului pe cei care
studiaza.epistemologia (von Wright 1995, Bruner 1985).

Intr-o activitate atat de inerent reflexiva si complicata pre-

" cum caracterizarea ,modului in care functioneazd mintea” sau

a modului in care ar putea fi fdcutd sd functioneze mai bine,
exista cu sigurantd loc pentru doud perspective asupra naturii
cunoasterii (von Wright 1995). Nici nu existd un motiv demon-
strabil pentru a crede cd fdrd un mod de a cunoaste lumea unic
si legitim ,adevirat”, vom aluneca neajutorati pe calea care
duce la relativism. Este cu siguranta la fel de ,adevirat”
spunem ci teoremele lui Euclid sunt computabile, cum ar fi sa
spunem, vorba poete1, cad ,,Doar Euclid a pr1v1t Frumusetea in
gohc1unea ei”

O teorie a mintii.
in primul rand, pentru ca o teorie'a mintii sa fie interesan-

td din punct de vedere educational, ea trebuie sa contind niste
specificatii In marginea (sau cel putin implicatii asupra) modului
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in care functionarea sa poate fi imbunétatitd sau modificata in
mod semnificativ. Teoriile mintii de tipul totul-sau-nimic sau
odatd-pentru-totdeauna nu sunt interesante din punct de vedere
educational. Mai exact, teoriile mintii relevante pedagogic contin
un anumit fel de specificatii cu privire la , resursele” necesare
pentru ca o minte sd opereze eficient. Acestea nu includ doar
resurse instrumentale (cum ar fi ,uneltele” mentale), ci si seta-
rile sau conditiile necesare pentru operatii eficiente — orice de
la feedbackul dat in cadrul anumitor limite temporale pana la,
sa zicem, eliberarea de stres sau de o uniformitate excersiva.
In absenta specificdrii resurselor si setdrilor necesare, o teorie a
mintii este ,,pe dos” si cu o apl‘icabilitate limitatd in educatie.
Aceasta devine interesantd doar atunci cand devine mai , pe
fatd”, indicand tipul de lume necesar pentru a face posibila folosi-
rea eficientd a mintii (sau a inimii!) — ce tipuri de sisteme de sim-
boluri, ce tipuri de povestiri despre trecut, ce tehnici sau stiinte
sunt necesare si asa mai departe. Abordarea computationala a
educatiei tinde s4 fie ,pe dos” — desi ea introduce lumea la nive-
lul mintii prin inscriptionarea bitilor din ea in memorie, la fel ca
in exemplul de mai devreme cu dictionarul, si apoi se bazeaza

pe activititi de ,,cdutare”. Culturalismul este mult mai , pe fata”

si desi poate contine specificatii despre operatiile mentale, ele
nu sunt atit de constrangdtoare ca, sd zicem, cerintele formale
ale computabilititii. Abordarea computationald asupra educatiei
este legat de constrangerile calculabilitétii — adicd, orice aju-
toare sunt oferite mintii, ele trebuie si poatd fi operabile de un
dispozitiv cd_mptitagional.

Atunci cand examinim mai atenti modul in care computa-
tionalismul a abordat problemele educationale, se pare ca sunt
trei stiluri diferite. Primul constd in ,reafirmarea” teoriilor
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298 clasice ale preddrii sau ale invétérii intr-o formad computationald.
Dar, desi se ajunge la un oarecare grad de claritate prin aceas-
ta (de exemplu, prin localizarea ambiguitatilor), nu se ajun-
ge prea departe la nivel de impact teoretic. Vinul vechi nu se
imbunétiteste prea mult daci este turnat in sticle cu forme dife-
rite, chiar dacd se vede mai bine prin sticld. Raspunsul clasic,
bineinteles; este ci reformularea computabild ofera o ,intelegere
suplimentard”. Totusi, ,teoria asociationista”, de exemplu, a
trecut prin traduceri succesive incepand de la Aristotel si con-
tinuand, pe rind, cu Locke, Pavlov si Clark Hull, fara a oferi
prea multe lucruri suplimentare. Este asadar justificatd lipsa
rdbdarii pentru noi afirmatii despre versiunile mai vechi
ale aceluiasi lucru, cum e cazul cu asa-numitele ,, modele de
invitare” bazate pe procesarea distribuitd in paralel (Rumelhart
si McClelland 1986). ly ‘

Dar, in realitate, computationalismul poate fi-si este mai bun
decat atat. A doua abordare a sa incepe cu o descriere aménuntita
a ceea ce se intAmpla de fapt atunci cAnd cineva se apucé sa rezol-
ve 0 anumitd problema sau si-si insuseascd un anumit confinut
de cunostinte. Apoi, incearci s redescrie ceea ce s-a observat
in termeni strict computationali. in ce ordine, de exemplu, cere
subiectul informatii, ce il face confuz, ce fel de ipoteze abordea-
zd? Aceastd abordare se intreabd apoi ce ar putea sa se IntAmple
din punct de vedere computational in dispozitivele care opereaza
in acel mod, de exempluy, la fel ca ,,mintea” subiectului. Din acest
punct, cautd si reformuleze un plan referitor la modul in care
cineva care invatd in acest fel poate fi ajutat — desigur in limitele
computabilititii. John Bruer are o carte interesant3 numitd Schools
for Thought (1993) (Scoli pentru gindire), care este un bun exemplu
a ceea ce s-ar putea obtine din aceasta abordare proaspétél
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Dar existad o a treia rutd, chiar mai interesantd, pe care o
urmeaza uneori computationalistii. Munca cercetatoarei Annette
Karmiloff-Smith (1979, 1992) ne ofera un exemplu dacd o privim
in lumina unor idei computationale mai abstracte. Toate progra-
mele computationale ,,adaptative” complexe presupun redescri-
erea rezultatelor operatiilor anterioare atat pentru a le reduce
complexitatea, cat si-pentru a le crestere ,,adecvarea” la un crite-
riu de adaptare. Acest lucru e vizat prin ,adaptativ”: reducerea
complexititilor anterjoare pentru a obtine o ,adecvare” sporitd
la criteriu (Mitchell 1995, Crutchfield si Mitchell 1994). Ar fi de
ajutor un exemplu. Karmiloff-Smith noteaza ca atunci cand ne
apucim s3 rezolvim anumite probleme, sa zicem achizitia lim-
bajului, ,ne Intoarcem” de obicei la rezultatele unei proceduri
care a functionat local si incercim sa o redescriem in termeni mai
generali, mai simplificati. Spunem, de exemplu, ,Am pus un e
la sfarsitul cuvantului pentru a fi la plural; ce-ar fi daca as face
asta cu foate substantivele?” Atunci cAnd noua regula esueaza in
pluralizarea cuvantului copac, persoana care invatd poate genera
niste reguli aditionale. Pani la urmé, ajunge la o reguld mai mult
sau mai putin adecvatd a pluralizdrii, doar cu cateva Lexceptii”
speciale de care se va ocdpa memoria. Putem vedea cd in fiecare
pas al acestui proces pe care Karmiloff-Smith il numeste , rede-
scriere”, persoana care invatd trece la un nivel superior (la un
,meta-nivel”) atat in ce priveste modul in care gandeste, cat si la
ce se gandeste. Aceasta este specific ,metacognitiei”, un subiect
de mare interes in rAndul psihologilor — dar si in randul oame-
nilor de stiint4 din domeniul inteligentei artificiale.

~ Asadar, regula redescrierii este caracteristicd intregii
computatii ,adaptative” complexe, dar in situatia de fata, este de
asemenea un fenomen psihologic cu adevdrat interesant. Acesta
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este un fenomen fericit si foarte rar de suprapunere intre diferite
domenii de cercetare — daca aceastd suprapunere se dovedeste
a fi productivd. Asadar, REDESCRIEREA, o regulad din sfera
teoriei rigide a sistemelor computationale adaptative, care se
intdmpla sa fie si o reguld buna in rezolvarea problemelor pen-
tru oameni, se poate dovedi o ,noua frontiera”. Iar noua fronti-
erd se poate dovedi invecinata cu practica educationala. -

‘Asadar, abordarea computationalistului asupra educatiei
pare sd ia trei forme, dupa cum am observat. Prima reformu-
leaza teorii vechi ale Invétdrii (sau ale predarii, sau a orice alt-
ceva) intr-o forma computabild in speranta ca reformularea va
oferi o putere aditionald. A doua analizeaza observatiile empiri-
ce vaste si aplicd asupra lor procedurile teoriei computationale
pentru a intelege mai bine ce s-ar putea intdmpla din-punct de
vedere computational. Apoi incearcd sa-si dea seama in ce fel ar
putea fi optimizat acest proces. Asta rezulta in ceea ce Newell,
Shaw si Simon au realizat in munca lor la ,Rezolvatorul gene-
ral de probleme”, si ceea ce este realizat in prezent in studiile
asupra modului In care ,novicii” devin ,experti” (Chipman si
Meyrowitz 1993). La final, mai este si intAmplarea fericitd cand
o idee computationald centrald, precum:, redescrierea”, pare sa
se incadreze direct intr-o idee centrali atéoriei cognitive, pre-
cum ,,metacogn1t1a

Culturalistul abordeaza educatla intr-un mod foarte dlfel‘lt
Culturalismul porneste de la premisa ca educatia nu este o insu-
13, ci o parte a continentului culturii. Se intreaba mai intéi ce
functie are ,,educatia” in culturd si ce rol joac aceasta in vietile
oamenilor care opereazd in cadrul ei. Urmatoarea intrebare ar
putea fi de ce este educatia'situata in culturd asa’ cum este si In
ce mod reflectd aceastd plasare distributia puterii, statutului si

. 7
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altor beneficii. Inevitabil si chiar de la inceput, culturalismul se
intreabd de asemenea despre ce resurse facilitante sunt puse la
dispozitia oamenilor care vor sé se ajusteze la mediul-cultural
si'in ce proportie le sunt puse la dispozitie acele resurse prin
intermediul ,,educatiei” in sens institutional. Culturalismul va
fi preocupat constant de constrangerile impuse asupra proce-
sului educational — cele externe, precum organizarea scolilor
si a sdlilor de clasd sau angajarea profesorilor, si cele interne,
precum distribuirea naturald sau impusé a talentului innascut,
pentru ci talentul innéscut poate fi la fel de afectat de accesibi-
litatea sistemelor simbolice cit e marcat de distribuirea genelor.

Culturalismul are o sarcina dubld. La nivel ,macro”, aces-
ta-vede cultura ca un sistem de valori, drepturi, schimburi,
obligatii, oportunitati si putere. La nivel , micro”, acesta exami-
neaz3 modul in care cerintele unui sistem cultural ii afecteaza
pe cei care trebuie s opereze in cadrul lui. in aceasta ultima
privints, culturalismul se concentreaza asupra modului in care
fiinte umane individuale construiesc ,realitati” si semnificatii
pentru a se adapta sistemului, cu ce pret personal si-cu ce
asteptéri o fac. In timp ce culturalismul nu presupune o anu-
miti viziune referitoare la constrangerile psiho-biologice ine-
rente care afecteazd funictionarea umand, in special crearea de
semnificatii, acesta accepté de obicei aceste constrangeri ca fiind
prestabilite si se referd la modul in care sunt gestionate de cul-
turd si de sistemul siu educational instituit.

Desi culturalismul este departe de computationalism si de
constrangerile sale, nu are rezerve in a Incorpora observatult:.‘
celei de-a doua aborddri — cu o exceptie. Este evidenvt cd
nu poate exclude procesele referitoare la crearea u.rr.lavn? cAle
semnificatii, oricat de mult ar pica la testul computabilitatil. In
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consecintd, culturalismul nu poate s& excluda si nici nu exclu-
de subiectivitatea si rolul sdu in culturd. Cu sigurants, dupa
cum vom vedea, este foarte preocupat de intersubiectivita-
te — modul in care oamenii ajung sa , cunoascd mintea celui-
lalt”. In ambele sensuri, culturalismul poate fi enumerat printre
,stiintele subiectivititii”. In consecint, eu mi voi referi ade-
sea la el ca la abordarea , cultural-psihologicd” sau pur si sim-
plu ca la ,psihologia culturalda”. Pentru c3 include subiectivul
in domeniul sau si se referd adesea la ,,construirea realitatii”, cu
siguranta psihologia culturala nu exclude ,realitatea”, in orice
sens ontologic am lua-o. Aceasta sustine (pe baze epistemologi-
ce) cd realitatea , exterioard” sau , obiectivd” poate fi cunoscuta
doar de proprietatile mintii si de sistemele de simboluri pe care
se bazeaza mintea (Goodman 1978). :

O ultima idee se referd la locul emotiei si al simturilor. Se
spune adesea cd toata , psihologia cognitiva”, chiar si varianta
ei culturald, neglijeaza sau chiar ignoré statutul acestora in viata
mintii. Dar nu este neaparat asa, si nici nu stiu cum ar putea fi
asa. De ce cognitivismul ar exclude interesul pentru simturi si
emotii (vezi, de ex., Oatley 1992)? Emotule si sentimentele sunt
cu sigurantd reprezentate in procesele credrii de semnificatii
si In modul in care construim realitatea. Indiferent dacd adop-
tam viziunea lui Zajonc, conform céreia emotia este un raspuns
direct si nemediat la lume cu consecinte cognitive ulterioare, sau
pe cea a lui Lazarus, care spune cad emotia necesita implicatii
cognitive anterioare, ea este recunoscutd si luatd in considerare
(Zajonc 1980, 1984, Lazarus 1981, 1982, 1984). Si dupa cum vom
vedea, mai ales In ceea ce priveste rolul scolilor in ,,construirea
sinelui”, ea este o parte important a educatiei.
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CAPITOLUL 12

Experientd, pedagogie
si practici sociale
ROBIN USHER

In teoria internationali a educatiei, filosoful si educatorul brita-
nico-australian Robin Usher detine o pozitie clard de prim purtitor
de cuvint al abordirii postmoderne, mspzrata puternic de Michel
Foucault i alti postmodernisti francezi. Inci de la sfarsitul anilor
1990, Llsher a fost director de cercetare la Institutul Tehnologzc Regal
din Melbourne. Inainte de aceasta fusese lector la Universitatea din
Southampton, iar in 1997, aldturi de colegii siii lan Bryant si Rennie
Johnston, a publicat cea mai semnificativd carte a sa, intitulatd Adult
Education and the Postmodern Challenge: Learning Beyond
the Limits (Educatia adultilor si provocirile postmodernismu-
lui: Invitarea dincolo de limite). Urmdtorul capitol, al cirui autor
principal este Usher, reprezintd o versiune prescurtatd a ultimei pirti
a capitolului 5 din acea carte si descrie ceea ce Usher si coautorii sii
inteleg prin cele patru moduri postmoderne de znvatare si de practici
vdzute in relatie cu educatia adultilor. -
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Experientd, pedagogie si practici sociale

In discursul despre educatia adultilor, experienta a Tnsem-
nat in principal eliberarea de reglementdri in serviciul auto-
nomiei personale si/sau al imputernicirii sociale. Autonomia,
imputernicirea, autoexprimarea si realizarea personala sunt
semnificanti-cheie. Alti semnificanti care au fost pana acum mai
putin Intalniti, precum ,,aplicare” si , adaptare”, au de asemenea
o semnificatie-cheie. Semnificatia experientei va varia in functie
de diferitele practici discursive, la fel ca si semnificatia particu-
lard atribuita invatarii derivate din experienta. Desi invatarea
experientiali a devenit centrala in teoria si practica educatiei in
momentul postmodern, dacd o privim pe post de pedagogie,
aceasta este inerent ambivalentd si capabild de multe semnificatii.
Existd o nevoie de a inceta s& vedem invitarea experientiala in
termeni pur logocentristi, ca pe o caracteristicd naturala a per-
soanei individuale care invati sau ca pe o tehnicd pedagogicd,
si s3 0 vedem mai mult in termeni de contexte — sociocultura-
le si institutionale — in care functioneazi si din care isi deriva
semnificatiile. in sine, asadar, invitarea experientiald nu are o

semnificatie inechivoci sau , prestabilitd” — nu este in mod ine-

rent nici emancipatoare, nici opresivd, nici domesticeascd, nici
transformatoare. Mai degrab, semnificatia ei migreaza constant
intre si peste aceste polaritati. Poate fi vazuta in modul cel mai util
ca avand un potential pentru emancipare si opresiune, domesti-
cire si transformare, iar in orice moment si in functie de context,
ambele tendinte pot fi prezente si in conflict una cu cealaltd.
Prin urmare, ea oferd un teren contestabil si ambiguu in care
diferite asumptii si strategii socio-economice si culturale pot fi
articulate diferential. Ca un camp de tensiune, ea poate
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Autonomie
Critica 3 Stil de viata
Aplicare , - Expresie
Vocatie i , Confesiune -
Adaptare

Figural2.10 ,hartd" a fnvdtarii expenenpale in practicile soc1a|e
ale postmodernitatii

fi exploatatd de diferite grupuri, fiecare accentudnd anumite
dimensiuni in defavoarea altora. i ;
Invatarea experlenhala poate, de exemplu, sa ﬁe desfasurata
ca strategie pedagoglca atat in programele scolare centrate pe
discipline, cat si in cadrul programelor bazate pe competente.
La fel, poate fi desfasurata ca parte a unei contestari si rezistente
continue fatd de formele de putere care ne marcheazi ca
subiecti. Dar in acelasi timp, chiar si aici, formarea unei echi-
pe experientiale poate functiona atat ca un mijloc mai eficient
de disciplinare a , intregului” subiect (si nu doar a pértii sale
rationale), cdt si ca o strategie de subminare a dominantei unei
logici universaliste opresive, permitind exprimarea diferentelor.
Aceasta sugereazd, asadar, ci experienta este intotdeauna un
camp de batalie, un teren in care se duce o lupta pentru a sta-
pani intelesul si semnificatia experientei care sunt cultivate in
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contexte de invatare. Reconfigurarea emanciparii si a opresiunii
ocupd un loc central in aceastd luptd din era postmodernd.

.Schema sau ,harta” invatdrii experientiale ilustratd in
Figura 12.1 Incearcé s descrie posibilitétile variate. Este struc-
turat in jurul a doud continuumuri: Autonomie-Adaptare si
Exprimare-Aplicare. Cele patru cvadrante rezultante reprezin-
td patru practici discursive/materiale, la care ne referim aici ca
Stil de viata, Confesie, Vocatie si Critica. Asadar, este ilustrat
aici faptul c3 aplicarea/exprimarea/autonomia/adaptarea sunt
continuumul in jurul ciruia pedagogia invétarii experientiale
este structurati in cadrul a diferite practici discursive/materiale.
Semnificatia acestora va fi diferita in functie de diferitele prac-
tici discursive si de raporturile pedagogice si epistemologice din
cadrul fiecirei practici. Schema faciliteaza explorarea contextelor
si semnificatiilor experientei, precum si localizarea Invatdrii din
experienta in cadrul cvadrantelor

Practici la nivelul‘ stilului de viata

Stilul de viata din prezent are 1mp11cat11 semmﬁcatlve > pentru
reconfigurarea teoriei si practicii in educatia adultilor. In post-
modernism, dimensiunea educationald este reconsiderata ca o
cultivare a dorintei prin intermediul experientei, ca reactie la
fragmentarea socio-economica si culturald contemporana.

invétarea nu este derivata in mod simplist din experienta;
 mai degraba, experienta si invatarea sunt pozitionate reciproc
intr-o dinamicd interactiva. Invatarea devine experienta acu-
mulat prin consum si noutate, care produce apoi o experientd
noud. Prin urmare, limitele care definesc ,,acceptabllul” sunt
incilcate — in practicile stilului de viatd, invétarea poate fi
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gdsitd oriunde In multitudinea de locuri in care se desfisoara
invatarea. Preocuparea predominanta tine de o identitate in
continud schimbare prin consumul de experients si-de o per-
spectivd educationald in care viata apare ca mijloc de expri-
mare a identititii. Din punct de vedere pedagogic, invitarea
experientiald, stand confortabil In cadrul postmodernismului,
castigd un loc din ce in ce mai privilegiat ca metoda de cultivare
a dorintei si de formare a identititii.

- Practicile la nivelul stilului de viatd se concentreazi pe doban-
direa autonomiei prin individualitate si autoexprimare, in speci-
al in materie de gusturi si de simt artistic. in cadrul unei stiliziri
generale a vietii, semnul autonomiei este dat de o constiinta de
sine stilistica, inscriptionatd in corp, in haine, in modurile de a
vorbi, de a-si petrece timpul liber, in vacante si altele asemenea.
Un stil de viatd este adoptat si cultivat doar intr-un mod reflexiv
$i cu referire la propria persoand — un stil de viatd nu este nicio-
datd practicat ~Orbeste” si fard o constiintd de sine.

Practicile specifice stilului de viatd sunt ferm localizate in
cadrul jocului diferentelor, caracteristic culturii consumeriste.
Spre deosebire de consumul in mas3 al modernititii, in post-
modernism consumul este bazat pe alegererca. diferenta si pe
diferents ca alegere. In postmodernism, un stil de viata gravitea- -

. 2 In jurul diferentei, achizitiei distinctivului'si al diferentei in

cadrul unei culturi semnificante (Featherstone 1991) care naste
vise, dorinte si fantezii in dezvoltarea proiectului vietii si in care
are loc o construire (si reconstruire) continui a identitatilor si o
continud testare a relatiilor.

Imputernicirea prin autonomie si autoactualizare (autoexpri-
mare) devine important¥, dar presupune o gamd de semnificatii
foarte diferite, de la dirdmarea ierarhiei in noua conducere de
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dupi Ford pani la imputernicirea culturald prin noi miscéri
sociale, de exemplu prin migcarea feministd sau miscarile pen-
tru constientizarea etnici si sexuald. Unul dintre efecte constd
in faptul c& intelectualii si, bineinteles, educatorii sunt forfati
si-si asume mai degrabd rolul de comentatori si interpreti
decat pe cel de legislatori si pedagogi ,luminati”. Practicienii
din educatie, in loc s4 fie sursa/producitorii cunostintelor/gus-
turilor, devin facilitatori, ajutand la interpretarea cunostintelor
generale si la deschiderea posibilitatilor pentru experiente noi.
Ei devin parte a industriei ,culturale”, furnizori pentru hiper-
marketul educational. Spre deosebire de educatia- modernd,
consumatorul (cel care invatd), mai degrabé decat producatorul
(educatorul), este vazut ca fiind mai important si mai puternic.

Pe de alti parte, consumerismul nu cunoaste limite si nici
nu respectd barierele existente. Imaginea, stilul si designul pre-
iau atribuirea de semnificatii de.la metascenariile moderniste.
Industria , culturald”, publicitatea si media il ~educd” pe consu-
mator si, prin bombardarea cu imagini cu care oamenii trebuie
si se identifice si si se interpreteze experiential, fac consumul
necesar si compulsiv.

'Promovarea practicilor specifice stilului de v1ata — obligatia
de a modela o viatd prin alegeri intr-o lume a obiectelor si ima-
ginilor autoreferentiale — este cea care influenteaza sinele in
postmodernism. Autonomia devine o chestiune de exprimare
a identititii prin consumul de alegeri semnificante. Proiectul
sinelui, in loc sa fie unidirectional si guvernat de o rationalitate
instrumentald, devine mai degrabd unul al posesiei bunurilor
dorite si al urmaririi unui stil de viata guvernat de incitarea
dorintelor. Placerea, care era odata dusmanul, acum este con-
- sideratd indispensabila. Viata, In loc sé fie vdzuta ca o cdutare
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a semnificatiilor coerente si durabile, este mai degraba constru-
itd ca o plicere de a experimenta — pornind de la i