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Materialul este cuprins în Bonchiş, E. (coord.), Învăţarea şcolară, Editura

Universităţii Emanuel, Oradea, 2002, pp. 339-366

Diversitate în cadrul grupului clasă

Natura şi calitatea relaţiilor dintre membrii clasei, precum şi prestaţia lor în diferite

activităţi individuale şi colective sunt în parte determinate, ca şi în cazul altor grupuri sociale, de

imaginea pe care o au despre sine şi despre ceilalţi. Percepţia socială, definită ca segment al

procesului cognitiv prin care individul îşi formează o imagine despre propria persoană şi despre

alţii (Baron şi Byrne, 1991), intervine în orice aspect al vieţii cotidiene.

Modul în care atribuim -nouă sau celorlalţi- o serie de trăsături de personalitate constituie

esenţa formării unei anumite impresii care ne va influenţa comportamentul în diferite situaţii.

Considerând, de exemplu, că o persoană posedă o serie de caracteristici socotite de mine

valoroase şi importante, imaginea pe care o voi construi despre ea va fi una pozitivă, îmi va

genera anumite aşteptări faţă de persoana respectivă şi îmi va determina conduita în ceea ce o

priveşte. Însă trăsăturile atribuite de noi unui individ nu se bazează întotdeauna doar pe

informaţii legate nemijlocit de conduita sa, ci şi pe date derivate din apartenenţa sa la anumite

grupuri sociale. Astfel reprezentarea pe care o avem despre membrii unei anumite categorii

sociale – decupată, de exemplu, pe criteriul apartenenţei etnice – va influenţa impresia pe care

ne-o formăm despre o anumită persoană din respectiva categorie. Imaginea noastră devine

tributară stereotipurilor şi prejudecăţilor cu privire la acel grup şi va influenţa evaluarea

respectivei persoane şi interacţiunea cu aceasta. Şi în cazul grupului clasă, membrii săi pot fi

percepuţi ca făcând parte din diferite categorii sociale, pe baza sexului, clasei sociale,

apartenenţei lor etnice şamd, aşa că aprecierea lor este uneori determinată, chiar dacă nu suntem

totdeauna conştienţi de acest lucru, de atitudinile noastre faţă de aceste grupuri. În condiţiile în

care ideologia educaţiei de masă se bazează pe ideea oportunităţilor egale oferite tuturor celor

care studiază, tratarea diferită a elevilor în funcţie de grupul social din care fac parte este un

serios impediment în calea realizării acestui deziderat.

Grupul clasă este de cele mai multe ori divers din punct de vedere cultural, însă membrii

săi trebuie să fie consideraţi egali din perspectiva şanselor de succes şi trataţi ca atare, sădindu-li-
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se ideea că reuşita lor depinde în totalitate de meritele individuale. Iată de ce este foarte

important să înţelegem factorii implicaţi în formarea imaginii despre celelalte persoane, să

cunoaştem posibilele erori pe care le putem face pornind de la evaluarea altora pe baza

categoriilor sociale de apartenenţă, să recunoaştem şi să apreciem toate grupurile culturale. În

continuare vom aborda aceste teme considerând că, pentru a fi eficientă, intervenţia cadrului

didactic trebuie să se bazeze pe o foarte bună cunoaştere a elevilor şi pe stimularea factorilor care

stau la baza unui climat favorabil performanţelor şcolare superioare.

13.1 Categorizarea socială – primă etapă în percepţia celuilalt

Formarea imaginii despre sine şi despre alţii are loc prin intersecţia activă dintre

universul stimulilor din mediu şi sfera subiectivă, a particularităţilor individului care observă şi

examinează. Aşa cum a percepe un obiect presupune decuparea sa din câmp, sesizarea

caracteristicilor sale şi plasarea sa într-o anumită clasă de obiecte şi în cazul percepţiei celorlalţi

se realizează o clasificare a persoanelor în categorii semnificative (Radu, Iluţ şi Matei, 1994).

Punctul de plecare în cunoaşterea modului în care apar impresiile despre alţii este

problema sursei informaţiilor, a elementelor percepţiei sociale (Brehm şi Kassin, 1989). Astfel,

persoanele sunt analizate pe baza aparenţei fizice şi a comportamentului lor, raportat la contextul

în care acesta se produce. Aceste elemente constituie indicii pentru includerea persoanei în

anumite categorii create pe anumite criterii (vârstă, sex, rasă etc.) şi în atribuirea unor dispoziţii

stabile (trăsături de personalitate) respectivei persoane.

Categorisirea, care se referă la tendinţa indivizilor de a clasa obiecte (inclusiv persoane)

în grupuri distincte pe baza caracteristicilor pe care le au în comun (Pendry, Macrae şi Hewstone,

1998), este o capacitate cognitivă fundamentală pusă în practică într-un mod eficient şi natural,

fiind recunoscută ca primă etapă în tratamentul informaţiilor despre o persoană dată. Ea are o

mare valoare adaptativă: fără ea fiecare obiect sau persoană întâlnită ar fi considerată unică,

neputând fi legată de nimic familiar nouă. Obiectele ar trebui tratate ca atare, mobilizând mai

multe resurse cognitive şi ducând la un moment dat la saturaţia sistemului cognitiv. Imaginaţi-vă

că tocmai aţi ajuns pe o planetă necunoscută şi luaţi contact cu un număr mare de obiecte şi

forme de viaţă noi, pe care nu aveţi cum să le ancoraţi de informaţiile acumulate până în

momentul respectiv. Fiecare pare unică şi trebuie procesată astfel, ceea ce va face ca, la un

moment dat, să vă simţiţi copleşiţi de multitudinea stimulilor, în timp ce locuitorii respectivei

planete clasifică cu uşurinţă ceea ce percep în categorii precum „animale”, „plante”, „vehicule”
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etc. Categorisirea favorizează simplificarea, care transformă lumea în care trăim într-un loc mai

ordonat, mai previzibil şi mai uşor controlabil.

Includerea celuilalt în anumite categorii se realizează în mod involuntar, automat, iar

categoria activată nu indică numai apartenenţa persoanei la o anumită clasă, ci face apel şi la

informaţiile conţinute în structurile noastre de cunoştinţe referitoare la aceasta (scheme

cognitive). Ca atare, odată cu evocarea categoriei sunt activate o serie de cunoştinţe cuprinse în

stereotipul pe care ni l-am format despre ea.

Stereotipul este definit ca un set de convingeri care asociază un grup de persoane cu o

serie de caracteristici (Brehm şi Kassin, 1989), ca un ansamblu de convingeri împărtăşite cu

privire la caracteristicile, trăsăturile de personalitate şi de comportament specifice unui grup de

persoane (Yzerbyt şi Schadron, 1997). Originea stereotipului este văzută din mai multe puncte de

vedere: din perspectivă istorică poate fi efectul evenimentelor trecute în care grupurile au fost

implicate, iar din perspectivă socio-culturală stereotipul, chiar dacă poate avea la bază un

„sâmbure de adevăr”, este rezultatul suprageneralizării, extrapolării unor trăsături atribuite unui

număr restrâns de indivizi întregului grup din care considerăm că aceştia fac parte. Extrem de

important este efectul stereotipizării asupra selecţiei şi interpretării informaţiilor ulterioare cu

privire la indivizii identificaţi ca membri ai acelui grup. Există tendinţa de a atribui persoanei

anumite caracteristici pe care nu le are, dar care sunt concordante cu stereotipul şi de a omite o

serie de informaţii care dovedesc că persoana posedă o serie de trăsături neconcordante cu cele

cuprinse în stereotip. În plus, sunt sesizate şi reţinute preferenţial acele trăsături care au fost

identificate ca făcând parte din stereotip. Astfel imaginea pe care ne-o vom face despre persoană

este în parte incorectă, fiind în mare măsură tributară stereotipului cu privire la categoria în care

am inclus-o.

Termenul de stereotip este legat direct de cel de prejudecată şi discriminare. Prejudecata

implică respingerea celuilalt, pentru simplul motiv că este considerat membru al unui grup

stereotipizat, faţă de care se manifestă sentimente negative (Bourhis, Gagnon şi Moise, 1997).

Dacă stereotipul şi prejudecata se situează la nivelul judecăţilor şi al reacţiilor afective,

discriminarea reprezintă un comportament negativ faţă de membrii unui alt grup (out-group) faţă

de care avem prejudecăţi. Iată că, pornind de la reprezentarea pe care o avem despre un anumit

grup social, avem tendinţa de a atribui unei persoane o serie de trăsături tipice în opinia noastră

pentru acel grup, vom nutri anumite sentimente faţă de ea şi ne vom comporta într-un mod
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concordant cu ceea ce credem şi simţim. Toate acestea sunt posibile fără să ne fi format o

imagine despre acea persoană unică, fără să o cunoaştem în profunzime, ci doar pentru că o

considerăm membră a acelui grup.

Aşa cum am văzut, categorizarea socială este prima fază în procesul percepţiei altuia şi

este urmată de activarea cunoştinţelor cuprinse în stereotipul cu privire la grupul în care am

inclus individul şi, ca atare, poate atrage după sine distorsiuni/ erori (biasări) în procesarea

informaţiilor. Problema care se ridică este dacă şi în ce condiţii putem trece dincolo de imaginea

celuilalt bazată pe trăsăturile stereotipe. Răspunsul este oferit de modelul de continuum al

impresiei prezentat de Fiske şi Neuberg (1990, apud Pendry, Macrae şi Hewstone, 1998). Aceşti

autori postulează că evaluarea celuilalt se situează într-un punct pe o axă care are la o extremitate

imaginea bazată pe apartenenţele categoriale, saturată în trăsături cuprinse în stereotipurile cu

privire la categoriile sociale, iar la celălalt capăt evaluările bazate pe caracteristicile şi reacţiile

individualizate ale persoanei în situaţia respectivă. Conform modelului, oamenii percep o altă

persoană şi  într-o  primă etapă o  clasifică,  plasând-o  într-un  grup  social.  În  a  doua  fază ei

evaluează măsura în care impresia astfel formată este potrivită cu scopurile şi nevoile pentru care

au fost procesate informaţiile despre persoană. Dacă persoana nu prezintă decât o importanţă

minoră pentru cel care o percepe sau acesta nu dispune de timp şi resurse suficiente pentru

analiza sistematică a situaţiei (de exemplu observăm un necunoscut într-un tramvai aglomerat

din care urmează să coborâm în curând), procesul de formare a impresiilor va fi întrerupt şi

evaluarea persoanei va fi bazată pe caracteristicile incluse în stereotipul grupului social respectiv

(imagine bazată pe categoriile de apartenenţă). Dacă însă suntem motivaţi să percepem individul

pentru a ne forma o impresie detaliată şi corectă (pentru că el este din anumite motive important

pentru noi – de exemplu rezultatul unei acţiuni viitoare pe care o vom realiza împreună depinde

în mare măsură de el sau ştim că va trebui să prezentăm altcuiva argumente pentru a justifica

impresia despre individ), atunci ne vom mobiliza pentru a evalua caracteristicile sale personale,

ceea ce va duce la o impresie mai individualizată şi ca atare la o mai bună cunoaşterea a sa. În

concluzie, în funcţie de anumiţi factori de interpretare şi motivare, este posibilă trecerea dincolo

de impresia grosieră, tributară stereotipurilor corespunzătoare grupurilor sociale, spre o imagine

mai corectă şi detaliată, bazată pe analiza reacţiilor indivizilor în diferite situaţii şi pe

caracteristicile personale.
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Impresia despre o altă persoană, odată formată, va servi ca punct de plecare în

interpretarea conduitei acesteia în noi situaţii, fiind cunoscut faptul că oamenii au tendinţa de a

căuta, interpreta şi chiar crea informaţii care verifică şi întăresc convingerile existente

(confirmation bias). Acest lucru poate constitui o altă sursă de eroare în evaluarea celuilalt.

Putem vorbi despre o anumită inerţie a percepţiei sociale, de tendinţa de a ne menţine

până la un punct convingerile chiar şi după ce au fost contrazise, discreditate. Gândiţi-vă cât de

greu a fost să schimbaţi impresia iniţială a unui profesor care vă evalua ca mediocră, de câte

răspunsuri corecte a fost nevoie şi câtă strădanie pentru a fi întotdeauna pregătită să demonstraţi

că puteţi mai mult, pe când în cazul colegilor şi colegelor „bine cotate” răspunsurile corecte erau

o dovadă a acurateţei impresiei deja formate, iar cele greşite scuzabile până la un punct,

neschimbând impresia favorabilă a profesorului.

În plus, aşteptările profesorului bazate pe imaginea despre elev pot să-l facă pe acesta să

se comporte astfel încât să confirme aceste aşteptări. Este binecunoscută ipoteza „profeţiei care

se împlineşte” (self-fulfilling prophecy) validată în domeniul şcolar pe baza unui studiu condus

de R. Rosenthal şi L. Jacobson (1968, apud Davitz şi Ball, 1978), intitulat „Pygmalion in the

Classroom”. Autorii au testat nivelul inteligenţei tuturor elevilor din ciclul primar ai unei şcoli

din San Francisco, cu o probă care a fost prezentată cadrelor didactice drept instrument de

predicţie a progresului şcolar. După testare au fost aleşi la întâmplare câţiva copii (cam 20% în

fiecare clasă) şi indicaţi fiecărui cadru didactic ca „vârfuri” din punctul de vedere al potenţialului

de creştere intelectuală. Un an mai târziu elevii au fost retestaţi, înregistrându-se creşteri

semnificativ mai mari ale coeficientului de inteligenţă pentru copiii indicaţi, comparativ cu un

grup martor. De asemenea impresiile cadrelor didactice despre acei elevi au fost realmente mai

bune: au considerat că „vârfurile” au mai multe şanse să reuşească, sunt mai curioşi, mai fericiţi

şi mai activi din punct de vedere intelectual. Cu toate că studiul a fost criticat datorită unor

probleme metodologice, cercetările ulterioare proiectate pentru a testa aceeaşi ipoteză au arătat

că efectul expectanţelor profesorului este real, chiar dacă nu atât de spectaculos cum au sugerat

Robert Rosenthal şi Lenore Jacobson. Profesorii îşi formează o primă impresie despre elevi pe

baza înfăţişării, performanţelor şcolare iniţiale, mediului de provenienţă şi au aşteptări

concordante. Am văzut că expectanţele pozitive conduc spre o creştere a performanţei, însă cele

negative cu siguranţă nu au acelaşi efect. Profesorul trebuie să devină conştient de propriile

aşteptări, să le chestioneze motivele şi să înveţe cum să micşoreze diferenţele la nivelul
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interacţiunilor cu elevii, pentru că expectanţele transpar în conduita sa. De la elevii faţă de care

avem expectanţe negative aşteptăm o perioadă de timp mai scurtă un răspuns, le oferim, în

general, aprecieri mai scurte şi mai puţin informative, le adresăm întrebări mai uşoare, acceptăm

şi utilizăm mai puţin ideile lor, le acordăm o atenţie mai mică, interacţiunile sunt mai puţin

amicale, contactul vizual mai scăzut, nu îi solicităm pentru anumite activităţi etc. Aceste

comportamente determină din partea elevilor respectivi reacţii concordante, care nu vor face

altceva decât să confirme prezumţiile iniţiale ale profesorului, întărind impresia formată.

În concluzie corectitudinea impresiei pe care ne-o formăm despre alţii poate fi influenţată

negativ de stereotipurile şi prejudecăţile pe care le avem faţă de anumite grupuri sociale. Aceste

erori în aprecierea altora pot fi însă controlate dacă suntem suficient de motivaţi pentru a căuta să

cunoaştem caracteristicile personale ale celor cu care interacţionăm. În plus imaginea iniţial

construită exercită o puternică influenţă asupra selectării şi prelucrării informaţiilor ulterioare

despre persoanele respective, prin intermediul expectanţelor pe care n le creează. Provocarea este

de a dezvolta strategii pentru evitarea aşteptărilor negative cu privire la performanţa elevilor şi de

a accentua - în măsura în care este posibil - expectanţele pozitive.

13.2 Diversitate culturală şi performanţă şcolară

Cultura este abordată în diverse moduri, definiţiile sale având însă note comune. Ele

trimit spre caracteristici tipice unui grup de persoane, accentul fiind plasat pe sistemul de

semnificaţii împărtăşite şi transmise descendenţilor de către membrii grupului, pe matricea

modului de viaţă a grupului, pe convingerile, valorile, regulile morale şi ghidul care determină

comportamentul social (Kohn, 1977 apud Turliuc, 1996).

Matricea socio-culturală formativă specifică unui anumit grup social se dezvoltă pe un

fundal istoric şi politic specific şi într-un context economic şi social particular. Ca atare apare în

mod natural o anumită varietate între grupuri privind cadrele de interpretare a evenimentelor

existenţei. Termenul de diversitate culturală reflectă promovarea recunoaşterii şi respectarea

pluralităţii viziunilor şi experienţelor la nivel individual şi mai ales de grup şi încurajarea

valorificării acestei varietăţi (Kazdin, 2000).

Clasa socială, etnia şi genul sunt categorii obişnuite ale experienţelor culturale în care

viaţa socială este structurată. Fiecare din noi ne considerăm membri ai anumitor grupuri sociale

mai largi (sunt, de exemplu, român, bărbat şi fac parte din clasa socială de mijloc) şi ne definim

nu numai pe baza atributelor personale care ne diferenţiază de alţi oameni, ci şi pe baza unor
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caracteristici pe care le considerăm tipice pentru grupurile respective. Partea conceptului despre

sine derivată din conştiinţa apartenenţei la unul sau mai multe grupuri/ categorii sociale

constituie identitatea socială a persoanei (Tajfel, 1978 apud Capozza şi Volpato, 1997). Ca

urmare a auto-includerii în respectiva categorie (prin procesul de influenţă referenţială) membrii

unui grup social împărtăşesc o serie de elemente ale culturii (cunoştinţe, convingeri, semnificaţii

atribuite evenimentelor, practici sociale, tradiţii).

Vom urmări în continuare modul în care diversitatea culturală creată prin apartenenţa la

anumite categorii sociale – clasele sociale, grupurile etnice şi categoriile de gen – este asociată

cu diferite niveluri ale performanţei şcolare.

13.2.1 Clasele sociale

Pentru a exprima diferenţele dintre membrii societăţii în ceea ce priveşte avuţia,

prestigiul şi puterea deţinută se utilizează termenul statut socio-economic. Chiar dacă nivelul

acestor trei parametri nu este întotdeauna concordant – există, de exemplu, profesii care conferă

un prestigiu ridicat, dar sunt mai slab remunerate şi asociate cu un nivel mai scăzut al puterii –

societatea este împărţită în general în trei clase (pături) sociale: superioară, de mijloc şi

inferioară.

De maxim interes este problema relaţiei dintre stratificarea socială şi performanţa şcolară.

Cercetările indică o asociere strânsă între statutul socio-economic şi randamentul şcolar: elevii

care provin din clasele mai puţin avantajate socio-economic au, în general, rezultate şcolare mai

modeste, frecvenţa absenteismului şi a abandonului şcolar este mai ridicată, îşi continuă studiile

în proporţie mai mică (liceu, studii superioare de scurtă şi lungă durată), au aspiraţii şcolare mai

scăzute şi percep o legătură mai slabă între activitatea şcolară susţinută şi realizarea ulterioară pe

plan profesional, economic şi social (Neculau şi Boncu, 1998). În plus, decalajul dintre

performanţa elevilor care aparţin diferitelor clase sociale este prezent în cazul tuturor grupurilor

etnice şi se accentuează odată cu vârsta: pe măsură ce cresc, copiii din păturile paupere rămân tot

mai mult în urma colegilor din clasele sociale superioare (Davitz şi Ball, 1978).

La prima vedere o explicaţie evidentă a acestor diferenţe ţine de nivelul resurselor

materiale ale familiilor din care provin elevii, de investiţiile mai scăzute pe care cei din clasele

mai puţin prospere le pot face în educaţia copiilor lor. Influenţa acestui factor nu trebuie însă

absolutizată. O dovadă în acest sens este că relaţia dintre performanţa şcolară şi statutul socio-

economic este mai slabă atunci când acesta este evaluat pe baza venitului sau ocupaţiei
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părinţilor, comparativ cu situaţia în care este cuantificat prin variabile ale mediului familial ca

atitudinea părinţilor faţă de educaţie, aspiraţiile pentru copiii lor, activităţile intelectuale şi

culturale din familie (Peng şi Lee, 1992 apud Woolfolk, 1998). Aceste rezultate sunt

încurajatoare pentru că arată că nivelul resurselor materiale de care dispun familiile din diferite

clase  sociale  poate  să nu  fie  tot  atât  de  important,  până la  un  anumit  punct,  ca  şi  atitudinea  şi

comportamentele din cadrul lor. Există multe familii cu venituri modeste care reuşesc să susţină

cu succes activitatea de învăţare a copiilor. Reuşita şcolară este văzută ca principala pârghie de

construire a identităţii copilului în termeni de categorie socio-profesională, imagine de sine şi

publică, aşa că pentru numeroşi părinţi, conştienţi că deţin un nivel mai scăzut de resurse

materiale, mobilizarea în vederea reuşitei şcolare este văzută ca soluţie compensatorie. Uneori

reuşita şcolară a copiilor este privită de părinţi şi ca o componentă a identităţii lor, fiind un „un

indicator al calităţii de părinte care îşi face datoria” (Stănciulescu, 1998, p. 291).

Am adus în discuţie o altă cauză prezumată a diferenţelor la nivelul rezultatelor şcolare:

atitudinea părinţilor faţă de educaţia şcolară. Cercetările arată că părinţii din toate clasele sociale

susţin că sunt conştienţi de importanţa reuşitei şcolare pentru ascensiunea socială şi atingerea

unui anumit nivel al preţuirii sociale şi al bunăstării, având atitudini pozitive faţă de instituţiile

şcolare. Poblema părinţilor din categoriile cu statut socio-economic scăzut este însă

materializarea susţinerii declarate a instruirii şcolare în comportamente specifice şi eficiente.

Un alt factor determinant al diferenţelor constatate la nivelul randamentului şcolar este

stilul de creştere şi educare a copiilor în familie în perioada preşcolară. Elevii cu statut socio-

economic scăzut nu sunt la fel de bine pregătiţi pentru şcolaritate ca şi cei din clasele de mijloc şi

superioare. Aceştia din urmă îşi formează pe parcursul socializării, prin interacţiunea cu

persoanele semnificative, o serie de reacţii concordante cu expectanţele cadrelor didactice.

Studiile au arătat că mamele din familiile claselor avantajate vorbesc mai mult cu copiii lor, îi

ajută să înţeleagă cauzele evenimentelor, planifică acţiunile şi anticipează consecinţele lor,

direcţionează atenţia copiilor spre detaliile relevante ale problemei, ghidează copiii, însă nu

impun soluţii, ci îi încurajează să rezolve ei înşişi problema. Astfel ele se comportă conform

recomandărilor lansate de teoria zonei proxime a dezvoltării a lui Vîgotski, furnizând suport şi

stimulând dezvoltarea cognitivă a copilului. Hess şi McDevitt (1984, apud Woolfolk, 1998),

studiind interacţiunea mamă – copil pe o perioadă mai lungă de timp, relevă eficienţa stilului de

educare bazat pe stimularea copilului, opus celui prin care i se oferă pur şi simplu soluţia. Acest
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stil, utilizat mai puţin de mamele din clasa inferioară, este corelat cu performanţe mai ridicate ale

copiilor la teste de cunoştinţe.

O altă explicaţie invocată de specialişti este situată la nivelul limbajului, care este un

element hotărâtor în asimilarea noţiunilor, modelarea stilului cognitiv şi formarea deprinderilor

antrenate în rezolvarea de probleme, influenţând practic toate aspectele activităţii şcolare.

Până la intrarea în şcoală copilul învaţă să folosească limbajul nu numai pentru

comunicarea cu alţii, ci şi ca instrument pentru gândire, un rol important revenindu-i mediului

familial. Cu cât sunt mai diverse structurile lingvistice la care este expus copilul, cu atât devin

mai variate deprinderile sale lingvistice. Bernstein (1967 apud Neculau şi Boncu, 1998) emite o

teorie referitoare la relaţia dintre limbaj şi structura socială. Conform acestei teorii există

diferenţe între categoriile socio-economice în ceea ce priveşte volumul vocabularului şi codurile

lingvistice. În clasa cu un nivel mai scăzut al statutului socio-economic codul utilizat este mai

rigid, mai stereotip, lipsit de specificitate pentru diferenţieri clare şi descrierea evenimentelor

unice, axat pe simbolismul concret, pe sensuri implicite. Codul utilizat de clasele superioare este

mai nuanţat, cu semnificaţii explicite, mai abstract. În plus deseori există diferenţe între elevi în

utilizarea stilului standard al limbii. Pe lângă limbă ca sistem codificat şi formalizat, există

dialecte, registre, stiluri ale acesteia care identifică locutorii ca membri ai diferitelor grupuri

sociale, iar anvergura repertoriilor poate varia şi în funcţie de clasa socială. Profesorii percep

elevii care utilizează stilul standard ca fiind mai competenţi decât cei care folosesc un stil local,

ceea ce contribuie la formarea unei imagini favorabile (Clement şi Noels, 1998).

Copiii din păturile sociale dezavantajate cresc de mici într-un mediu mai puţin stimulativ,

care oferă o întărire şi corectare limitată a performanţei lingvistice. Apare astfel un decalaj la

nivelul principalului instrument de învăţare – limbajul – faţă de copiii din clasele sociale

superioare.

Atragem încă o dată atenţia că atitudinea noastră faţă de acest tip de explicaţii, care îşi au

centrul de greutate la nivelul mediului familial, trebuie să fie precaută, să nu ajungem să

prejudiciem familiile cu statut socio-economic scăzut. Multe dintre acestea oferă copiilor lor un

mediu propice învăţării, comportamentele părinţilor fiind predictori mult mai buni ai

performanţei şcolare a copiilor decât venitul sau ocupaţia.

Bourdieu şi Passeron (1970, apud Doise şi Mugny, 1998) au studiat reprezentările sociale

ale reuşitei şcolare, formulând ipoteza capitalului cultural. Ei au ajuns la concluzia că structura
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socială se reproduce şi şcoala joacă un rol important în perpetuarea diferenţelor: evaluarea

capacităţii intelectuale a indivizilor este puternic influenţată de originea lor socială. Păturilor

socio-economice le sunt asociate anumite subculturi, care explică şi diferenţele de la nivelul

reuşitei şcolare. Capitalul cultural, văzut ca totalitatea dispoziţiilor şi competenţelor cultivate de

elite (mod de prezentare, exprimare, stăpânirea unor „maniere cultivate”) la care se adaugă

cunoştinţele despre elite, îi diferenţiază pe elevi în raport cu instituţia şcolară. El se transmite de

la o generaţie la alta şi cei care îl posedă vor reuşi într-o mai mare măsură decât ceilalţi, în parte

şi pentru că profesorii – care în general aparţin clasei de mijloc sau au interiorizat valorile

acesteia – apreciază aceste cunoştinţe şi abilităţi. Această transmitere va duce deci la

reproducerea statutului superior (Neculau şi Boncu, 1998).

Iată cum este adusă în prim plan importanţa educatorului ca factor în implicarea şcolară a

elevilor din clasele sociale defavorizate. Studiile arată că performanţele elevilor sunt cu atât mai

scăzute cu cât diferenţele dintre statutul socio-economic al cadrului didactic şi cel al elevului

creşte. Profesorii au o serie de aşteptări faţă de trăsăturile de personalitate, competenţele şi

performanţele şcolare ale elevilor bazate pe apartenenţa acestora la o anumită clasă socială. Ele

influenţează comportamentul profesorului şi sunt transmise elevilor, care ajung să-şi construiască

o reprezentare verticală a lumii sociale chiar şi în cadrul grupului clasă şi să se raporteze la

aceasta. Fragmentul de mai jos ilustrează acest lucru, fiind o parte a unui interviu realizat de E.

Stănciulescu (1998, p. 297):

Din prima mea clasă îmi amintesc numele câtorva colegi (...) şi faptul că aşezarea

noastră în bancă era...cum să spun...Aveam, de exemplu, colegă o fetiţă blondă care

stătea în prima bancă în rândul din mijloc, chiar în faţa catedrei. Mama acestei fetiţe era

profesoară de română la liceul „Mihail Sadoveanu” (...). Însăţi învăţătoarea noastră

parcă era mai îngăduitoare cu ea când îşi uita acasă panglicuţa albă, obligatorie pentru

celelalte fetiţe. Eu stăteam în rândul de la uşă, în banca a patra, cred. Iar în ultimele

bănci stăteau trei fetiţe care proveneau din familii foarte sărace, una era dintr-o familie

de ţigani. Aceste fetiţe lipseau mult de la ore, nu aveau niciodată ce le trebuia, nu-şi

făceau temele, luau numai note rele, erau foarte neîngrijite şi din cauza asta, cred,

învăţătoarea noastră le plasase pe nişte locuri unde erau, într-un fel, izolate de noi

ceilalţi.
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Pentru că elevii cu statut socio-economic mai scăzut vorbesc incorect gramatical, sunt

neîngrijiţi, poartă haine ponosite, sunt mai puţin familiarizaţi cu activitatea şcolară, profesorii şi

colegii presupun că potenţialul lor intelectual este mai scăzut şi se comportă în conformitate cu

aceste aşteptări. Aşa cum am văzut în 13.1 elevii în cauză pot ajunge să creadă că nu sunt „buni

la învăţătură”, motivaţia pentru obţinerea unor rezultate şcolare bune scade, apar o serie de

eşecuri şi ajung să fie convinşi că nu u cum să reuşească. Dacă se mai adaugă şi exemplul unor

prieteni sau/ şi rude care au rezultate slabe sau au abandonat şcoala, acest lucru ajunge să li se

pară normal, renunţând să depună efort pentru a se redresa. Apoi selecţia pe care elevii înşişi o

realizează favorizează categoria socială, astfel că, mai ales în cazul şcolilor „de elită”, elevii,

printr-un mecanism de excludere/ auto-excludere ce are la bază şi reuşita şcolară diferenţiată, se

grupează şi încearcă să-şi definească şi afirme propria identitate, uneori prin opoziţie faţă de

grupul celor care se conformează cerinţelor şcolare (Stănciulescu, 1998).

Din prezentarea făcută rezultă că fiecare factor contribuie cu o dimensiune importantă la

înţelegerea problemei. Resursele limitate, caracteristicile mediului familial, abilităţile lingvistice,

capitalul cultural, discriminarea, atitudinea de resemnare şi fatalism duc la rezultate şcolare

slabe, eşec şcolar, absenţe, scurtarea duratei studiilor, abandon şcolar, un nivel scăzut al

calificării profesionale, slujbe prost plătite, nesigure, fără posibilităţi de promovare şi o nouă

generaţie care va creşte în condiţii precare, care o vor dezavantaja.

La nivelul activităţii cadrelor didactice devine necesară conştientizarea prejudecăţilor

legate de trăsăturile şi competenţele elevilor care fac parte din clasa socială defavorizată, a

judecăţilor stereotipe ale unei culturi care postulează existenţa unei legături între provenienţa

socială şi competenţa cognitivă. Recunoaşterea acestor convingeri şi a modului în care ne

influenţează comportamentul este un pas important pentru o acţiune educativă care să stimuleze

obţinerea rezultatelor şcolare concordante cu posibilităţile reale ale elevilor.

13.2.2 Grupurile etnice

Termenul grup etnic desemnează o parte a unui popor care trăieşte în graniţele unuia sau

mai multor state naţionale (Turliuc, 1996), un grup în cadrul unui context mai larg ai cărui

membri au în comun o parte din următoarele elemente: limba, locul de origine, strămoşi, religia,

rasa şi cultura (Kazdin, 2000).

Conştiinţa apartenenţei la un grup etnic este o parte a identităţii persoanei. Identitatea

etnică este construită pe măsură ce indivizii devin conştienţi de existenţa altor grupuri şi de
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diferenţele dintre acestea şi grupul propriu, încercând să înţeleagă semnificaţia etnicităţii lor într-

un cadru social mai larg. La vârstele mici etnia este înţeleasă în termeni concreţi (limbă, tradiţii).

Pe măsură ce competenţele cognitive ale copilului se dezvoltă, etnia este legată de norme, reguli

de conduită, iar în adolescenţă şi pe parcursul perioadelor adulte este definită în termeni

abstracţi, ca fiind modelată de forţe sociale şi de contextul istoric. Influenţele diverse la care

indivizii au fost supuşi interacţionează şi determină un mod de afirmare a etniei în fiecare situaţie

dată.

Sentimentele copiilor faţă de grupul etnic căruia îi aparţin sunt influenţate de atitudinea

familiei,  a  comunităţii  şi  a  întregii  societăţi.  Există o  nevoie  a  noastră a  tuturor  de  a  simţi  că

aparţinem unor grupuri evaluate pozitiv, considerate valoroase. În cazul în care la nivelul

societăţii domină reprezentările negative ale propriului grup etnic apar reacţii de ambivalenţă cu

efect negativ asupra stimei de sine. Iată de ce este important ca şi în cadrul grupului clasă să fie

evitate şi descurajate prejudecăţile şi evaluările elevilor bazate pe categoriile de apartenenţă.

Acestea introduc deseori între elevi false diferenţe, trăite negativ de cei care aparţin unor grupuri

considerate inferioare.

Referitor la relaţia dintre apartenenţa etnică şi rezultatele şcolare, au fost studiate

diferenţele existente între elevii care fac parte din grupuri etnice diverse însă, din păcate, doar în

anumite ţări în care se aplică la nivel naţional teste docimologice standardizate care cuprind

secţiuni corespunzătoare anumitor discipline de învăţământ. Performanţele elevilor sunt

înregistrate şi analizate de anumite comisii special constituite, fiind posibilă compararea

rezultatelor obţinute de elevii din diferite categorii sociale. La noi studiile sunt restrânse la

analiza minorităţii romilor, la nivelul cărora disfuncţiile legate de inserţia socială sunt mai

frecvente. Ştiut fiind că şcolarizarea este un factor important pentru integrarea socială, în cazul

copiilor de ţigani i se acordă o importanţă deosebită. Statisticile realizate la nivel european (cf.

Cozma, Cucoş şi Momanu, 1996) arată că frecventarea cu regularitate a şcolii este mai scăzută

pentru elevii romi, cuprinderea lor în instituţiile de învăţământ este deficitară, nivelul lor de

şcolaritate este mult mai scăzut, iar analfabetismul mult mai răspândit în cazul adulţilor.

Explicaţiile invocate pentru aceste diferenţe – şi în general pentru diferenţele dintre

grupurile etnice privind randamentul şcolar – fac trimitere la diferiţi factori. Un prim grupaj de

cauze se situează la nivelul resurselor materiale şi stimulării oferite de mediul familial în care se

dezvoltă copilul. În cazul unor minorităţi etnice statutul socio-economic al membrilor este în
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medie mai scăzut – cum este cazul ţiganilor – şi, prin urmare, mai mulţi copiii din respectivele

etnii trăiesc în sărăcie sau fac parte din clasa socială dezavantajată. Explicaţiile în acest caz au în

vedere variabilele legate de mediul familial prezentate în 13.2.1.

În al doilea rând, viziunea asupra contextului învăţării susţine că elevii care deţin

competenţele cerute de activităţile şcolare provin din culturi care furnizează o multitudine de

experienţe pentru învăţarea acestor abilităţi şi plasează o valoare mare asupra acestora (Byrnes,

2001). Grupurile etnice – ca de altfel toate grupurile sociale – sunt caracterizate de niveluri

diferite ale puterii pe care o deţin în societate, putere care se reflectă şi asupra controlului

resurselor şi competenţelor cerute pentru realizarea indivizilor. Cultura grupului etnic care are o

putere relativ mai mare comparativ cu altele (de cele mai multe ori este vorba de grupul

majoritar) are un rol hotărâtor pentru că promovează anumite conduite ca fiind valoroase, ca

determinând sau facilitând reuşita şcolară. Aceste conduite se sprijină pe competenţe formate în

cursul realizării anumitor activităţi. Între grupurile sociale există diferenţe în modul în care

persoanele care educă şi îngrijesc copiii selectează contexte/ activităţi de învăţare, le îmbină şi le

alocă o anumită perioadă de timp. Copiii din toate grupurile etnice dobândesc o varietate de

abilităţi socotite importante în cultura lor, însă nu toate aceste abilităţi sunt apreciate la fel prin

prisma cerinţelor şcolare. Partizanii acestei teorii consideră că nu putem vorbi de un „deficit

cognitiv”, ci de diferenţe cognitive atunci când dorim să explicăm performanţele diferite ale

elevilor din grupuri etnice diverse, pentru că aceştia au o mulţime de cunoştinţe şi abilităţi, însă

diferite. Cheia micşorării diferenţelor este omogenizarea selecţiei, structurării şi duratei de

acţiune a oportunităţilor pentru învăţare, însă acest demers este dificil de testat.

Un alt punct de vedere este cel al incongruenţei culturale, care accentuează importanţa

luării în considerare a diferenţelor dintre culturile grupurilor etnice. Garcia (1991, apud

Woolfolk, 1998) compară cultura cu un iceberg: o treime este vizibilă, restul rămâne ascuns.

Tradiţiile, portul, limba constituie doar o mică parte a diferenţelor, cele mai multe fiind însă

situate la nivel convingerilor implicite, al practicilor sociale curente, mai greu de sesizat, de

conştientizat. Deosebit de importante pentru activitatea şcolară sunt diferenţele la nivelul

structurării comunicării verbale şi nonverbale şi interacţiunii persoanelor (formularea

întrebărilor, timpul acordat pentru a replica, modul în care se intervine într-o discuţie aflată în

derulare, semnele ascultării active ca mişcarea capului, contactul vizual, interjecţii care indică

înţelegerea mesajului etc.) De asemenea poate varia valoarea acordată educaţiei şcolare,
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motivaţia pentru învăţare, atribuirea cauzelor în cazul succesului şi eşecului şcolar. De exemplu,

în cazul populaţiei adulte de ţigani şcolarizarea nu este totdeauna văzută ca strâns legată de

reuşita şcolară şi profesională, uneori este percepută chiar ca inutilă, ineficientă pentru că îi

reţine pe copii de la ucenicia în familie (Cozma, Cucoş şi Momanu, 1996). Iată că uneori

compatibilitatea dintre culturi poate să fie scăzută, ceea ce înseamnă că viitorii elevi nu sunt la

fel de bine pregătiţi pentru şcoală.

O altă problemă a minorităţilor etnice este faptul că limba maternă este diferită de limba

oficială a ţării, ceea ce poate duce la performanţe şcolare mai scăzute în cazul în care limba de

predare nu este încă bine stăpânită de elevi. Cercetările iniţiale asupra bilingvismului au

concluzionat că învăţarea şi utilizarea simultană a două limbi este foarte solicitantă, capacităţile

cognitive ale elevilor având de suferit. Studiile recente însă, care au luat în calcul efectele

statutului socio-cultural şi ale statutului limbii materne, au inversat imaginea: bilingvismul este

corelat cu un nivel ridicat al abilităţilor în domenii ca formarea noţiunilor, flexibilitate cognitivă,

creativitate, cunoaşterea regulilor care guvernează utilizarea limbajului. În plus, a învăţa două

limbi  nu  implică doar  dobândirea  unor  cunoştinţe  despre  o  altă cultură,  ci  şi  împărtăşirea  sa,

aducând un avantaj în plan social. Se dezvoltă „integrativitatea” (Clement şi Noels, 1997), o

atitudine pozitivă faţă de celălalt grup, asociată cu dorinţa de a-i învăţa limba pentru a

interacţiona cu membrii săi şi a participa la cultura grupului. Astfel bilingvismul, departe de a fi

un handicap, este un real avantaj pe plan cognitiv şi social.

Toate aceste viziuni asupra diferenţelor interetnice accentuează importanţa cunoaşterii de

către cadrele didactice a culturii specifice grupului social din care provin elevii şi respectarea sa.

Aşa cum am mai arătat, stereotipurile şi prejudecăţile cu privire la grupurile sociale afectează

negativ performanţa şcolară şi starea de bine a elevilor din respectivele grupuri. De exemplu în

cazul romilor deseori transpare atitudinea negativă faţă de prezenţa lor în şcoli, atitudine care se

manifestă prin tendinţa cadrelor didactice de a-i izola pe ţigani fie prin constituirea de clase

speciale, fie prin aşezarea lor în băncile din spatele clasei. Este prezentă şi reticenţa ori refuzul

copiilor  şi  al  părinţilor  aparţinând  altor  etnii  de  a-i  primi  pe  copiii  ţigani  în  clasă şi  de  a

interacţiona cu aceştia. Cercetările efectuate la noi pentru a sonda reprezentările românilor cu

privire la calităţile şi defectele romilor au vizat preponderent populaţia studenţească, considerată

mai tolerantă, cu mai puţine prejudecăţi (Neculau, 1996; Chelcea, 1994). Calităţile comunităţii

romilor care au fost indicate cel mai frecvent de studenţi sunt: uniţi, cu simţ artistic, buni



15

meşteşugari, păstrători ai tradiţiilor proprii, cooperanţi (oferă ajutorul), respectă normele

propriului grup; defectele menţionate: hoţi, leneşi, murdari, violenţi, needucaţi, zgomotoşi

(scandalagii). Am văzut că stereotipurile cu privire la grupurile sociale sunt o consecinţă directă

a categorisirii sociale, proces inerent în funcţionarea sistemului cognitiv uman. Ca atare,

strategiile de intervenţie asupra stereotipului nu pot viza anularea sa, ci schimbarea raportului de

superioritate/ dominanţă a caracteristicilor negative asupra celor pozitive prin creşterea ponderii

trăsăturilor pozitive şi diminuarea importanţei celor negative. În plus se încearcă şi

conştientizarea eterogenităţii, varietăţii membrilor unui grup şi a erorii pe care o facem

reducându-i pe toţi membrii la prototipul categoriei. La rândul lor prejudecăţile pot fi modificate

prin informarea mai amănunţită despre minoritatea în cauză şi crearea unei atitudini pozitive faţă

de acceptarea şi valorizarea diversităţii culturale.

O modalitate eficientă de diminuare a prejudecăţilor faţă de colegii care aparţin unor

grupuri etnice diferite este angrenarea elevilor în activităţi care să mijlocească interacţiunea în

condiţiile colaborării, fiind bine cunoscute efectele acesteia asupra calităţii relaţiilor interumane

(vezi 12.3.5). S-a încercat aplicarea principiului interdependenţei pozitive a scopurilor la nivelul

activităţilor şcolare şi au fost dezvoltate mai multe modalităţi de structurare cooperativă a

claselor, bazate pe împărţirea elevilor în grupuri mai mici şi eterogene din punct de vedere al

reuşitei şcolare şi apartenenţei etnice (dar şi altor criterii de interes ca rasa şi sexul). Elevii din

cadrul grupului sunt încurajaţi şi solicitaţi să colaboreze pentru realizarea unei sarcini comune,

care nu poate fi îndeplinită decât prin conjugarea eforturilor lor. Sistemele de recompense sunt

orientate spre grup mai degrabă decât spre individ, aşa că elevii, spre deosebire de cazul claselor

structurate competitiv, ajung să fie bine apreciaţi în condiţiile în care şi ceilalţi membri ai

grupului au rezultate bune. Studiile cu privire la efectele învăţării bazată pe cooperare indică

efecte pozitive în planul interacţiunii dintre elevi, deoarece generează sentimente de acceptare,

simpatie şi diminuează prejudecăţile cu privire la alte grupuri sociale, inclusiv cele etnice, ridică

nivelul stimei de sine, a încrederii în propriile forţe, stimulează comportamentul de facilitare a

succesului celorlalţi şi formează competenţe sociale necesare colaborării cu alte persoane

(Neculau şi Boncu, 1998). În ceea ce priveşte performanţa şcolară, cea mai mare parte dintre

studiile pe această temă arată că rezultatele şcolare ale elevilor clasei organizată pe principiul

învăţării prin cooperare depăşesc rezultatele obţinute în cazul variantei tradiţionale (Arends,

1994). Dacă pentru structurarea competitivă sau individuală a clasei beneficiul este doar al unui
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singur elev (al fiecărui elev), în cazul învăţării cooperative beneficiul este al întregului grup:

elevii mai performanţi îi îndrumă pe cei cu rezultate mai scăzute, acordându-le atenţie şi

stimulându-i, iar pentru a putea face acest lucru elevii buni trebuie să înţeleagă şi să înveţe foarte

bine tema respectivă.

Etapele activităţii de instruire bazată pe învăţarea prin cooperare sunt: anunţarea de către

profesor a obiectivelor şi furnizarea informaţiilor pentru o anumită temă de studiu, organizarea

elevilor în grupuri (echipe), asistarea de către profesor a studiului şi muncii în echipă, testarea de

către  profesor  a  cunoştinţelor  şi  abilităţilor  dobândite  sau  prezentarea  de  către  grupe  a

rezultatului activităţii lor, recunoaşterea eforturilor şi rezultatelor grupului şi ale fiecărui elev.

Există mai multe modalităţi de aplicare a principiilor învăţării cooperative (cf. Arends,

1994):

· Metoda învăţării în grupuri mici (Student Teams Achievement Divisions – Robert Slavin şi

colab.) este cea mai simplă şi directă abordare. Elevii, împărţiţi în grupuri eterogene de câte 4-5,

învaţă materialul furnizat de profesor, ajutându-se reciproc prin discutarea acestuia şi prin

testarea reciprocă. Apoi fiecare elev este testat de profesor, performanţa actuală este evaluată

prin prisma celei anterioare, important fiind progresul făcut. Scorul grupului rezultă din

însumarea progresului fiecărui membru, în acest fel şi elevii slabi au posibilitatea să contribuie la

obţinerea unor rezultate bune de către grup. În fiecare săptămână echipele cu cele mai mari

scoruri şi elevii cu cele mai mari progrese, precum şi cei cu note maxime sunt recompensaţi.

· Metoda grupurilor interdependente (Jigsaw – Elliot Aronson şi colab.; jigsaw puzzle

înseamnă în limba engleză figură care trebuie reconstituită pornind de la fragmentele sale,

mozaic) în care se lucrează tot cu grupe eterogene cu efectivul de 3-4 elevi. Profesorul prezintă

tema de studiu şi o fragmentează în sub-teme, fiecare dintre acestea fiind asignată spre

aprofundare unui membru al fiecărei echipe. Elevii din toate grupurile cărora le-a fost repartizată

aceeaşi sub-temă („experţii pe o anumită sub-temă”) se reunesc pentru a o dezbate, se ajută

reciproc şi stabilesc cum să transmită cât mai eficient informaţiile învăţate celorlalţi membrii.

Apoi fiecare se întoarce la echipa de bază şi se străduiesc să-i înveţe pe ceilalţi şi în paralel

învaţă ceea ce colegii or experţi în ale sub-teme au aprofundat. În final profesorul evaluează

fiecare elev pe baza întregului material şi echipele şi elevii cu performanţe ridicate sunt

recompensaţi. Prin această metodă se încearcă ameliorarea comunicării şi a capacităţii de a

facilita învăţarea materialului de către alţii.
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· Cercetarea  în  grup  (Group  Investigation  –  Shlomo  Sharah  şi  colab.)  este  o  abordare  mai

complexă şi mai dificil de realizat pentru că elevii sunt implicaţi în alegerea temei de studiu şi în

proiectarea modului în care vor realiza investigarea. Clasa este împărţită în grupe eterogene de 2-

6 elevi care îşi aleg sub-teme dintr-un domeniu mai larg propus de profesor, fixează sarcinile

concordante cu sub-tema, planifică demersul, pun în aplicare planul, studiază informaţii din surse

diverse, le sumarizează şi le prezintă întregii clase pentru a-i informa pe colegi şi a le crea o

perspectivă mai largă a domeniului. Pe tot parcursul activităţii profesorul urmăreşte progresul

fiecărui grup, oferă asistenţă atunci când este necesar şi coordonează prezentările grupelor. În

final evaluează contribuţia fiecărui grup la activitatea clasei ca întreg.

Strategiile de intervenţie în direcţia acceptării şi respectării diversităţii culturale nu pot

însă să se limiteze doar la grupul clasă, ci trebuie să vizeze întreaga comunitate, pentru că

practicile şi convingerile grupului de apartenenţă vor fi preluate în timp de persoane, chiar dacă

iniţial la nivel individual s-au obţinut rezultate notabile în direcţia schimbării percepţiei despre

grupurile minoritare (Constantin, 1996).

13.2.3 Diferenţe între sexe

Din momentul naşterii, al inserţiei în societate, individul este supus diverselor influenţe

normative ale contextului social şi cultural din care face parte. O importanţă deosebită continuă

să fie acordată reprezentărilor privind caracteristicile şi rolurile atribuite bărbaţilor şi femeilor şi

problematicii diferenţelor dintre cele două sexe.

Menţionăm că în continuare vom utiliza termenul sex pentru a indica gruparea oamenilor

pe baza indicilor biologici (sex femeiesc şi bărbătesc), iar termenul diferenţe între sexe se  va

referi la rezultatele comparării acestor două categorii, însă fără a intenţiona ca prin folosirea unui

termen legat de aspecte biologice să acordăm prioritate anumitor factori explicativi ai

diferenţelor şi asemănărilor dintre femei şi bărbaţi . Termenul gen se referă la semnificaţiile

sociale, culturale şi psihologice pe care le atribuie indivizii categoriilor biologice de sex.

Rolurile de gen reprezintă seturi de expectanţe specifice unei culturi, referitoare la ceea

ce este considerat potrivit pentru femei şi pentru bărbaţi, având valoare prescriptivă pentru

conduită. Se remarcă o asimetrie a rolurilor de gen, cel masculin fiind centrat asupra cultivării

independenţei, competitivităţii, asertivităţii (predominanţa trăsăturilor şi comportamentului

agentiv), în timp ce rolul feminin este axat asupra grijii, sensibilităţii faţă de nevoile celorlalţi

(predominanţa trăsăturilor comunitare şi a comportamentului suportiv). Conţinuturile diferite ale
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rolurilor de gen determină practici diferite de socializare care, conjugate cu acţiunea unor factor

biologici, duc la formarea identităţii de gen. Aceasta este definită ca parte a conceptului despre

sine derivată din conştiinţa apartenenţei la una sau alta din categorile de gen (Trew, 1998).

La baza rolurilor de gen se află stereotipurile de gen, văzute ca ansamblul convingerilor

împărtăşite social cu privire la trăsăturile şi conduita membrilor care fac parte din categoria

bărbaţilor, respectiv a femeilor. Se pare că există o consensualitate transculturală cu privire la

trăsăturile atribuite sexelor: bărbaţii sunt consideraţi în general mai puternici şi energici,

dominanţi, independenţi, agresivi, cutezători, înţelepţi, mai obiectivi şi raţionali, mai stăpâni pe

sine şi mai reci, în timp ce femeile sunt văzute ca tandre, mai emotive, mai temătoare şi slabe,

mai blânde, sensibile la sentimentele celorlalţi, mai dependente, submisive şi mai vorbăreţe

(Williams şi Best, 1988).

Cercetările care s-au focalizat asupra diferenţelor reale existente între cele două sexe au

fost condensate de către studiile metaanalitice. Acestea sumarizează rezultatele obţinute de

cercetările pe o anumită temă – de exemplu diferenţa intersexe la nivelul agresivităţii – şi

încearcă, dacă este posibil, să extragă o concluzie cu privire la magnitudinea diferenţei (a

efectului) şi măsura în care aceasta poate fi considerată semnificativă. Concluziile trasate pe baza

studiilor axate asupra deosebirilor la nivelul capacităţilor intelectuale – care ne interesează în

primul rând datorită legăturii lor cu rezultatele şcolare – arată că singurele diferenţe

semnificative în favoarea fetelor vizează abilitatea verbală, iar în favoarea băieţilor pe cea

spaţială. Aptitudinea verbală include diferite componente (fluenţă verbală, comprehensiune,

lectură, ortografie etc), însă diferenţele sunt mai importante pentru fluenţa verbală, mai ales

pentru probe care solicită subiecţilor să genereze cuvinte şi propoziţii care să îndeplinească

anumite condiţii legate de sens şi formă şi pentru probe care evaluează rapiditatea şi

corectitudinea pronunţiei (Halpern, 1992 apud Eagly, 1995). Aptitudinea spaţială este evaluată

pe baza probelor în care subiectului i se cere să-şi imagineze un obiect în spaţiu care trebuie rotit

(rotaţie mentală) sau să identifice anumite forme în interiorul unui ansamblu (figură ascunsă).

Pentru ambele tipuri de sarcini au fost constatate diferenţe stabile în favoarea băieţilor (Linn şi

Peterson, 1985 apud Lloyd, 1998). Toate studiile atrag însă atenţia că analiza scorurilor la

diverse teste arată că variabilitatea din interiorul fiecărei categorii de sex poate fi mult mai

importantă decât diferenţa dintre sexe.
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În privinţa diferenţelor la nivelul performanţelor şcolare, analiza rezultatelor obţinute de

un număr mare de elevi la testele docimologice standardizate aplicate la nivel naţional în Statele

Unite  ale  Americii  (National  Assessment  of  Educational  Progress  şi  Scholastic  Achievement

Tests) indică diferenţe în favoarea băieţilor pentru matematici, deşi acestea nu sunt constante

pentru toate disciplinele matematice şi pentru toate vârstele. Ele apar mai ales pe parcursul

adolescenţei şi nu atât pentru abilităţile de calcul matematic, cât pentru rezolvarea de probleme.

Au mai fost constatate diferenţe în favoarea băieţilor şi pentru istorie şi geografie, însă acestea

sunt mult mai mici. În favoarea fetelor au fost indicate diferenţe notabile pentru exprimarea în

scris (ortografie şi compunere) şi diferenţe mici pentru înţelegerea textului citit. Deci, cele mai

importante diferenţe au fost constatate pentru rezolvarea de probleme la matematică – apar pe

parcursul adolescenţei, băieţii fiind superiori – şi pentru exprimarea în scris – apar la toate

vârstele, rezultatele fetelor fiind mai bune (Byrnes, 2001). În plus se pare că diferenţele între

sexe pentru rezultatele obţinute la matematică s-au micşorat în perioada 1960-1992, fiind însă

mai mari decât diferenţele constatate pentru limba maternă (Hedges şi Nowell, 1995 apud Ruble

şi Martin, 1998). Atragem atenţia însă că diferenţele prezentate au fost obţinute pe baza

rezultatelor elevilor şi elevelor care aparţin unei culturi diferite, aşa că trebuie interpretate cu

precauţie din punct de vedere al extrapolării lor.

O serie de diferenţe au fost constatate şi în gradul de interes şi angajare a elevilor şi

elevelor faţă de anumite discipline şcolare. Cercetările din ultima decadă au arătat sistematic că

pattern-ul preferinţelor faţă de disciplinele şcolare ale fetelor şi respectiv băieţilor este diferit.

Începând cu gimnaziul fetele manifestă mai frecvent decât băieţii preferinţe faţă de limba

maternă şi limbile străine, în timp ce interesul pentru ştiinţele exacte este mai scăzut. În cazul

băieţilor polarizarea preferinţelor este inversată (Colley, 1998). Acest interes diferenţiat se

răsfrânge asupra implicării la nivelul respectivelor discipline şi înscrierii la o serie de discipline

opţionale.

După ce am văzut care sunt diferenţele între sexe constatate la nivel cognitiv, al

performanţei şcolare şi interesului faţă de disciplinele şcolare, vom face o prezentare succintă a

explicaţiilor furnizate de specialişti. Sigur că vom regăsi aici problema mai largă a gradului în

care aceste diferenţe, referitoare la trăsături de personalitate şi conduite complexe, sunt cauzate

de ceva intrinsec naturii celor două sexe (diferenţe de ordin biologic) sau au fost create prin

structura socială şi de putere.
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· Abordările axate pe factori biologici investighează mecanismele genetice şi hormonale care

se presupun că mediază unele diferenţe la nivel psihologic între sexe. Din perspectiva abilităţilor

cognitive (aptitudini verbale şi spaţiale), care au fost legate de reuşita şcolară diferenţiată a

fetelor şi băieţilor la limbă şi literatură şi respectiv matematică, prezintă interes cercetările din

domeniul neuroştiinţelor. Acestea încearcă să pună în evidenţă anatomia şi fiziologia creierului şi

modul în care ele sunt legate de funcţionarea cognitivă. Tipuri diferite de informaţii (verbale şi

vizuale) se pare că sunt procesate în regiuni corticale diferite, existând un grad de localizare a

diferitelor funcţii cerebrale în cele două emisfere: pentru majoritatea dreptacilor emisfera stângă

comandă funcţionarea proceselor verbale şi lingvistice, iar cea dreaptă guvernează procesele

vizuale şi spaţiale (Geshwind, 1974 apud Lloyd, 1998). Această specializare a emisferelor

cerebrale se numeşte lateralizare. Menţionăm că, în ciuda localizării şi lateralizării funcţionării

cognitive, ariile cerebrale sunt interconectate, aşa că putem afirma că unei regiuni îi revine rolul

principal, asta neînsemnând că este singura care participă în cazul unei anumite sarcini.

Explicaţiile pentru diferenţele între sexe au la bază ipoteza lateralizării mai accentuate a

creierului bărbaţilor, comparativ cu al femeilor. Deoarece pentru prelucrarea informaţiilor

spaţiale fetele apelează la ambele emisfere, prelucrarea informaţiilor poate fi afectată datorită

interferenţelor cu transmisia inter-emisferică (Lloyd, 1998). Diferenţele intersexe ale gradului de

lateralizare au fost explicate prin mecanisme hormonale, însă concluziile cercetărilor pe această

temă nu sunt în consens.

Oricum, gradul diferit al lateralizării corticale nu este o explicaţie directă a diferenţelor la

nivelul performanţelor şcolare. Rezultatele studierii legăturii dintre activitatea corticală şi

performanţa în domeniul matematicii nu sunt concludente în privinţa suportului oferit ipotezei

conform căreia superioritatea băieţilor derivă din activitatea mai ridicată a emisferei drepte. În

plus, regiunile posterioare ale emisferei drepte sunt asociate şi cu anumite aspecte ale gândirii

conceptuale şi cu memoria de lucru şi procesele atenţionale, nu numai cu abilităţile spaţiale.

Deci, chiar dacă la persoanele talentate la matematică emisfera dreaptă ar fi mai activă, această

diferenţă ar putea reflecta legătura sa cu conceptele matematice, cu abilităţile spaţiale sau/ şi cu

procesele mnezice şi atenţionale (Byrnes, 2001). Perspectiva oferită de studiile pe această temă

este încă una controversată şi problema majoră a abordării bazate pe factorii organici este că nu

poate oferi explicaţii pentru întregul tablou al diferenţelor între sexe.
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· Abordările care pun accentul asupra factorilor sociali nu neagă importanţa influenţei

factorilor biologici, însă susţin că intervenţia decisivă pentru formarea identităţii de gen şi

emergenţa diferenţelor între sexe o are socializarea, presiunile exercitate de rolurile de gen şi

factorii contextuali. Prezentăm succint cele mai importante perspective teoretice.

Teoria învăţării sociale (Bandura, 1963 apud Lott şi Maluso, 1995) accentuează

importanţa învăţării directe şi observaţionale a comportamentelor conforme cu rolul de gen

corespunzător, pe baza întăririlor şi modelelor oferite de agenţii procesului de socializare

(familia, grupul de covârstnici, cadrele didactice şi mass-media). În anii ‘70 teoria a fost

revizuită şi denumită „teorie cognitivă şi socială a învăţării”, acordându-se importanţă deosebită

factorilor expectanţelor referitoare la întăriri, care mediază relaţia dintre datele situaţiei şi

comportamente (Bussey şi Bandura, 1999).

Teoria dezvoltării cognitive (Kohlberg, 1966 apud Durkin, 1995), teoria procesării

schematice a genului (gender-scematic processing theory - Martin şi Havelson, 1981 apud Ruble

şi Martin, 1998) şi teoria identităţii sociale (Tajfel, 1978 apud Capozza şi Volpato, 1997) insistă

asupra interacţiunii dintre persoană şi mediu, considerând că întotdeauna influenţa condiţiilor

externe este mediată de factorii interni. Copilul nu este un receptor pasiv al informaţiilor, ci se

angajează în propria socializare. El este implicat într-un proces activ de construire a

reprezentărilor despre stereotipurile şi rolurile de gen, se include într-o anumită categorie şi îşi

dezvoltă propria identitate de gen.

Perspectivele contextuale au insistat asupra modului în care comportamentul tipic genului

este influenţat de situaţiile sociale imediate. Teoria rolului social (Eagly, 1986 apud Lindsey,

1997) consideră că stereotipurile care stau la baza rolurilor de gen sunt legate de diviziunea

muncii şi de aportul diferit al bărbatului şi femeii în cadrul procesului de reproducere. Ca atare,

femeii îi va fi mai frecvent atribuit rolul centrat pe îngrijirea altora, pe nevoi emoţional-

expresive, în timp ce rolul bărbatului va fi unul instrumental, agentiv. Chiar şi în contextul

actual, în care această diviziune strictă a sarcinilor este din ce în ce mai puţin prevalentă,

diferenţierea rolurilor continuă să rămână în vigoare. Rolurile exercită o presiune constantă

asupra indivizilor pentru a se conforma aşteptărilor consensuale pe care le includ, influenţându-le

comportamentul (funcţia normativă a rolurilor).

Toate aceste teorii susţin că între stereotipurile şi rolurile de gen şi socializare

„funcţionează o cauzalitate circulară: rolul prescris social (saturat de reprezentări sociale
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stereotipe) determină un anumit conţinut socializant şi educativ şi, în consecinţă, un anume profil

de personalitate” (Radu, Iluţ şi Matei, 1994, p. 253).

Pornind de la aceste abordări teoretice, ne vom centra asupra efectelor pe care poate să le

aibă mediul şcolar asupra apariţiei diferenţelor dintre sexe. Sistemul educaţional reflectă

inevitabil o parte din convingerile culturale mai largi, ceea ce duce la încurajarea conduitelor

considerate potrivite pentru cele două sexe şi la apariţia diferenţelor intersexe în conformitate cu

cele prezumate.

Stereotipizarea disciplinelor şcolare este un exemplu în acest sens. Conţinutul

sterotipurilor de gen se referă şi la atributele considerate necesare pentru performanţe superioare

în diferite profesii, în măsura în care acestea accentuează importanţa unor calităţi asociate în mod

tipic cu masculinitatea sau feminitatea. În contextul educaţional acest lucru constituie baza

percepţiei disciplinelor şcolare ca feminine sau masculine, în funcţie de gradul în care acestea au

ca obiect de studiu fiinţa umană (trimit la competenţe emoţional-expresive) sau mediul fizic

(solicită conduite agentive). Studierea stereotipizării disciplinelor de învăţământ de către elevi

arată că evaluarea disciplinelor reflectă preferinţele pentru acestea, elevele fiind mai interesate de

disciplinele „feminine”, iar elevii de cele „masculine” (Weinreich-Haste, 1981 apud Colley,

1998). Importanţa presiunii rolurilor de gen asupra interesului şi angajării manifestate de elevi şi

eleve faţă de anumite discipline şcolare rezultă în urma comparării preferinţelor în funcţie de

ciclul de studiu. Cercetările indică faptul că în învăţământul primar polarizarea preferinţelor

fetelor şi băieţilor nu este prezentă, însă se accentuează la finele ciclului gimnazial şi pe

parcursul anilor de liceu. Comportamentul în concordanţă cu rolurile de gen tinde să fie întărit

odată cu înaintarea în vârstă, pe măsură ce presiunea adoptării rolurilor adulte este mai mare,

încurajând utilizarea stereotipurilor de gen în toate ariile de competenţă.

Un factor important este atitudinea cadrului didactic faţă de stereotipurile de gen şi modul

în care această atitudine condiţionează performanţa elevilor la diferite discipline de învăţământ.

Din păcate, studiile au indicat că profesorii au tendinţa să trateze diferenţiat elevii şi elevele.

O serie de studii arată că profesorii înclină să interacţioneze mai mult cu băieţii decât cu

fetele: le pun mai multe întrebări, le oferă un feed-back mai consistent şi mai specific pentru

răspunsurile date; îi întrerup mai puţin pe parcursul discuţiilor. În consecinţă, spre sfârşitul

liceului, băieţii sunt de două ori mai dispuşi decât fetele să iniţieze dezbateri, comentarii.

Diferenţele sunt mai mari în cazul disciplinelor exacte (Woolfolk, 1998).
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Au fost puse în evidenţă deosebirile dintre tipurile de atribuire cauzală pentru succesul/

eşecul obţinut de băieţi şi de fete (dublul standard în atribuirea cauzală). Pentru disciplinele

“masculine”, în special matematica, explicaţiile furnizate de profesori pentru performanţele

superioare obţinute de fete scot în evidenţă efortul depus, în schimb performanţele slabe ale

băieţilor sunt atribuite frecvent lipsei de interes sau lipsei de concentrare. Pentru disciplinele

“feminine” aceste atribuiri nu sunt atât de frecvente (Swinn şi Sanna, 1996 apud Lindsey, 1997).

Acest patern este înregistrat şi în cazul părinţilor şi duce la un nivel mai ridicat al motivaţiei

pentru performanţă în cazul băieţilor, cărora li se subliniază talentul, comparativ cu fetele, pentru

care cheia succesului pare a fi munca asiduă. Şi acest lucru va duce la o mai scăzută angajare a

fetelor faţă de disciplinele exacte. Când Oakes (1990 apud Woolfolk, 1998) a analizat motivele

pentru care doar 15% dintre profesioniştii din domeniul ingineriei şi matematicii din Statele

Unite ale Americii sunt femei, concluziile sale au indicat că fetele ale căror performanţe şcolare

le-ar îndreptăţi să opteze pentru cursurile de matematici şi ştiinţe avansate din liceu nu fac acest

pas. Astfel nu îşi dezvoltă abilităţi în acest domeniu, abilităţi care sunt cerute pentru înscrierea la

colegiile şi facultăţile de profil. Potenţialul pe care îl au rămâne nefructificat, ceea ce implică o

pierdere nu numai pe plan personal, ci şi social.

Am văzut că reprezentările cu privire la caracteristicilor celor două sexe se răsfrâng şi

asupra activităţii cadrelor didactice, deşi se recunoaşte faptul că, prin comparaţie cu alte instituţii

sociale, domeniul educaţional este unul dintre cele mai echitabile. Studiile care au fost realizate

asupra activităţii didactice în clasele în care nu au fost constatate diferenţe între sexe la

matematică au detectat o serie de note comune: profesorii aveau o serioasă pregătire de

specialitate, erau entuziaşti, pasionaţi de domeniul lor, puneau accentul pe învăţarea în clasă şi

alternau învăţarea prin competiţie cu cea bazată pe cooperare (Woolfolk, 1998). Se insistă asupra

identificării şi înlăturării distorsiunilor prezente în conţinutul manualelor şcolare: prezentarea

excesiv-stereotipă a personajelor de ambele sexe, care au doar roluri tradiţionale sau fac dovada

unor trăsături tipice şi prezenţa mai scăzută a personajelor dintr-una din categoriile de sex (de

obicei fetele şi femeile sunt mai puţin reprezentate). De asemena, practicile din clasă trebuie

monitorizate, pentru a evita interacţiunea mai frecventă cu membrii uneia dintre categoriile de

sex sau stimularea diferenţiată şi se preferă gruparea elevilor în echipe mixte atunci când situaţia

o cere.

13.3 Pledoarie pentru o educaţie interculturală
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Societatea în care trăim este una diversă din punct de vedere cultural. În orice stat

migraţiile au condus la implantări de populaţii diferite, în plus utilizarea în prezent la scară largă

a mijloacelor de comunicare în masă a facilitat schimbul cultural, iar procesul constituirii unei

unităţi economice în plan european conduce la regândirea politicilor educative şi culturale

(Cucoş, 2000).

În timp şcoala a trebuit să facă faţă eterogenităţii culturale şi lingvistice a grupurilor din

care provin elevii, prima sa reacţie fiind una de asimilare, de topire a alterităţii culturale în

interiorul modelului cultural dominant. Această ideologie a dus la o pedagogie compensatorie

care susţine dobândirea de către toţi elevii a aceloraşi instrumente culturale, mai ales lingvistice.

Rezultatele nu au fost cele scontate, ci dimpotrivă, ceea ce a atras critica pedagogilor şi

membrilor grupurilor socio-culturale minoritare. Optica iniţială a fost înlocuită de una care

cultiva multiculturalismul: este recunoscut dreptul persoanei de a-şi cultiva limba şi tradiţiile. Se

promovează cunoaşterea, afirmarea şi respectarea caracteristicilor specifice fiecărei culturi, se

cultivă toleranţa grupurilor unul faţă de altul, însă fiecare grup rămâne mai degrabă centrat

asupra sa, fără a fi prezent schimbul social, contaminarea reciprocă (Ciolan, 2000). Educaţia

multiculturală urmăreşte promovarea oportunităţilor egale pentru toţi elevii în condiţiile

recunoaşterii dreptului la diferenţă, însă riscă să creeze o educaţie pentru culturi diferite, în care

punctele de întâlnire şi comuniune culturală nu sunt luate în considerare. Interacţiunile, chiar

dacă nu sunt excluse, nu sunt puse în evidenţă în mod explicit.

O altă strategie porneşte de la ideea că şcoala este un loc al interacţiunii, al schimbului

între culturi, educaţia interculturală fiind axată pe cooperare şi acţiune conjugată. Definirea

interculturalismului face trimitere la structura lexicală a termenului: prefixul „inter” - care trimite

spre interacţiune, interferenţă, schimb şi reciprocitate - şi „cultură”, care denotă valori, principii

de viaţă, reprezentări ale grupurilor şi indivizilor la care aceştia se raportează în cadrul

interacţiunii cu alţii şi în înţelegerea lumii (Rey, 1984 apud Cozma, Cucoş şi Momanu, 1996).

Pornind de aici abordarea interculturală accentuează importanţa recunoaşterii diversităţii

culturale, respectul reciproc, dar, mai ales, schimbul cultural şi îmbogăţirea unuia prin celălalt.

Educaţia interculturală urmăreşte să formeze şi să dezvolte deschiderea spre neobişnuit,

capacitatea de a percepe ceea ce este nou, nefamiliar prin grile de lectură mai largi, acceptarea şi

respectarea celuilalt ca fiind „altul”, aptitudinile de comunicare şi cooperare, capacitatea de a

chestiona şi revizui propriile reguli, deschiderea spre situaţii noi, chiar dacă sunt ambigue şi
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capacitatea de a ne include în grupuri/ categorii mai largi, fără a renunţa însă la propria identitate

socială (Cucoş, 2000). Prin tot ceea ce îşi propune, educaţia interculturală este o cale pentru

ameliorarea egalizării şanselor pentru elevii şi elevele din toate grupurile socio-culturale, pentru

asigurarea respectului faţă de diversitate, pentru cooperare şi pentru structurarea unei identităţi

culturale deschise.
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