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Prefa]\

Dac\ exist\ numeroase lucr\ri care abordeaz\ educa]ia familial\ din perspectiva

aspectelor sale psihologice [i rela]ionale, cele care au în vedere dimensiunile

istorice [i sociologice ale fenomenului sînt rare. Sociologii sînt angaja]i de mai

multe decenii în demonstrarea efectelor culturii [i ale mediului familial asupra

pozi]iei sociale a copiilor (conceptul „reproduc]ie social\” a devenit clasic în

sociologie, în special ca urmare a lucr\rilor lui Pierre Bourdieu), dar o analiz\

critic\ a teoriilor [i a faptelor care stau la baza procesului complex de transmitere

realizat\ de p\rin]i [i de anturajul lor nu a fost decît de pu]ine ori încercat\. ~n

aceasta const\ interesul c\r]ii Elisabetei St\nciulescu, pe care sînt deosebit de

fericit\ s\ o prefa]ez. Un subiect atît de amplu nu poate fi efectiv abordat f\r\ o

cunoa[tere profund\ a principalelor lucr\ri despre raportul dintre familie [i

societate, pe care este evident c\ Elisabeta St\nciulescu o posed\ gra]ie activit\]ii

de predare [i cercet\rilor sale.

~n ceea ce prive[te educa]ia familial\ în societ\]ile contemporane dezvoltate,

`ntîlnim dou\ teze opuse. Unii afirm\ c\ nu mai exist\ educa]ie realizat\ în sînul

familiei, fie pentru c\ aceasta a fost deposedat\ [de privilegiul de a educa] în

profitul unor instan]e exterioare, fie pentru c\ ea [îns\[i] a „demisionat” din

responsabilit\]ile sale (aceast\ ultim\ afirma]ie avînd o conota]ie moral\ eviden-

t\). Al]ii sus]in, dimpotriv\, c\ importan]a educa]iei familiale – care se exercit\

mai ales înainte de na[tere [i în primii ani de via]\ ai copilului – este atît de

covîr[itoare încît d\ na[tere unui fel de determinism al traiectoriei viitoare. Rînd

pe rînd, educa]ia familial\ este, a[adar, perceput\ sau ca atît de „natural\” încît

este de neînlocuit sau ca accidental\ în diferite culturi.

~n fa]a unor astfel de puncte de vedere contradictorii, adesea puternic marcate

de presupozi]ii ideologice, interoga]ia sociologului este necesar\. El este condus

direct c\tre întreb\ri mai largi cu privire la familie – pentru care nici o defini]ie

nu este [i nu poate fi satisf\c\toare – [i la ceea ce este, riguros vorbind, aceast\

structur\ primar\, universal\ în ceea ce prive[te unele dintre componentele sale

(reguli de rudenie, filia]ie, reglementare a raporturilor dintre sexe, circula]ie a

bunurilor, procese de socializare...), dar total fluctuant\ în formele [i regulile

sale de func]ionare. Importan]a acestei structuri primare pentru organizarea

social\ este dovedit\ de interesul pe care i l-au acordat dintotdeauna instan]ele

considerate a fi responsabile de orientarea vie]ii colective: forme economice,

puteri politice, curente filosofice [i religioase.

Mul]umiri

Documentarea – foarte dificil\ – în vederea elabor\rii acestei sinteze a fost posibil\ în

principal datorit\ unui stagiu efectuat în calitate de profesor invitat în Departamentul de

{tiin]e ale Educa]iei (Département des Sciences de l’Éducation) al universit\]ii parisiene

„René Descartes” (Université Paris V, Sorbonne-Sciences Humaines) [i finan]at printr-o

burs\ de mobilitate individual\ TEMPUS.

Le mul]umesc pe aceast\ cale colegilor de la universitatea parizian\, membri ai UFR

de Sciences de l’Éducation, pentru disponibilitatea intelectual\ [i sprijinul moral [i material

oferit cu generozitate.

Adresez, de asemenea, mul]umiri funda]iei European Training Foundation (Torino) [i

Oficiului Na]ional TEMPUS (Bucure[ti) pentru sprijinul financiar acordat.

*

Orientarea în literatur\ [i procurarea multora dintre lucr\rile citate nu ar fi fost posibile

f\r\ solicitudinea pu]in obi[nuit\ a unor colegi din universit\]ile [i institutele de cercetare

vest-europene [i canadiene. Numele celor mai mul]i dintre ei se reg\sesc în bibliografia

final\. Dac\ le amintesc [i aici, o fac pentru c\ doresc de aceast\ dat\ s\ eviden]iez nu

valoarea [tiin]ific\ a studiilor pe care mi le-au pus la dispozi]ie, ci calit\]ile lor umane [i s\

le mul]umesc înc\ o dat\: B. Bawin-Legros (Université de Ličge), R. B.-Dandurand

(I.N.R.S. – Montréal), D. Bertaux (École des Hautes Études en Sciences Sociales –

EHESS, Paris), J.-M. Berthelot (Université de Toulouse le Mirail), J. Coenen-Huther

(Université de Genčve), G. Ferréol (Université de Poitiers), A. Henriot-van Zanten

(Université Paris V-Sorbonne), W. Hutmacher (Université de Genčve), J.-Cl. Kaufmann

(Université de Rennes), D. Lemieux (I.N.R.S. – Montréal), D. Mercure (Université de

Laval), C. Montandon (Université de Genčve), A. Muxel-Douaire (EHESS, Paris), A. Petitat

(Université de Lausanne), A. Pitrou (C.N.R.S.-LEST Aix En Provence), E. Plaisance

(Université Paris V-Sorbonne), A. Xavier de Brito (Université Paris V-Sorbonne).

*

Un cuvînt de mul]umire în plus se cuvine adresat autoarei prefe]ei acestui volum, Agnčs

Pitrou, care, aflat\ în imposibilitatea de a citi manuscrisul în limba rom^n\, a avut r\bdarea

unor dialoguri prelungite cu privire la principalele probleme abordate, asumîndu-[i în cele

din urm\ riscul de a-l gira cu prestigiul numelui s\u.
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Rezult\ c\, studiind educa]ia familial\, nu putem continua s\ l\s\m deoparte

raporturile dintre individ [i celulele primare c\rora el le apar]ine, nici între aceste

celule [i stat sau factorii de putere: educa]ia, în calitate de transmitere, inculcare

[i socializare, se situeaz\ în centrul vie]ii colective ca „fenomen social total”.

Chiar înainte de a aborda formele [i con]inutul ac]iunii educative, se pune

efectiv, în mod fundamental, problema dreptului familiilor, al statului [i al altor

instan]e de a interveni în dezvoltarea copiilor. Cu alte cuvinte, cui îi revine sar-

cina educativ\? ~ntrebarea este cu atît mai pertinent\ atunci cînd familiile se

închid în ele însele sau nu au mijloace pentru a face fa]\ sarcinilor. Conflictul de

putere [între familie [i alte institu]ii] atît în domeniul op]iunii pentru num\rul de

copii dorit, cît [i în acela al orient\rii viitorului acestora apare evident în regimu-

rile totalitare, dar exist\ în egal\ m\sur\, într-o form\ disimulat\, acolo unde

liberalismul pretinde a face indivizii „liberi în op]iunile lor”, mai ales în cîmpul

vie]ii familiale, supunîndu-i [de fapt] unor constrîngeri deseori greu de suportat

(lourdes) în activitatea lor profesional\ (sau din cauza penuriei de locuri de mun-

c\), în locuin]a [i în cadrul lor de via]\, în avalan[a (déferlement) stimul\rilor

c\tre consum în condi]iile în care absen]a resurselor financiare este crunt\.

De la cea mai fraged\ vîrst\, oricare ar fi contextul vie]ii lor, copiii sînt,

deci, supu[i unor influen]e multiple care, în societ\]ile urbane sau în curs de

urbanizare, se exercit\ adesea în direc]ii diferite sau chiar în sens opus. Aceast\

situa]ie trebuie, oare, s\ ne mire sau chiar s\ ne alarmeze, ca [i cum idealul

educativ ar fi acela de a închide copiii într-un spa]iu închis, unde toat\ lumea ar

fi la fel [i ar gîndi în aceea[i manier\? Una dintre bog\]iile fundamentale ale

mediului familial o reprezint\, f\r\ îndoial\, faptul c\ ofer\ deja în sînul s\u o

confruntare permanent\ între vîrste – tineri [i b\trîni –, între statutele care exist\

inevitabil în re]eaua de rudenie, între sexe, între personalit\]i. {i este necesar ca

acest mediu familial – care a fost adesea prezentat ca „democra]ie la scara cea

mai mic\” (Anul Interna]ional al Familiei, O.N.U., 1994) – s\ func]ioneze real-

mente pe baza recunoa[terii [i respectului reciproce: se [tie cîte raporturi de

exploatare [i de abuz de putere se pot dezvolta în spa]iul închis al familiei, mai

cu seam\ vis-ŕ-vis de femei [i de copii. {i este necesar, mai ales, ca familia s\ fie

larg deschis\ influen]elor exterioare, nu pentru a primi „indica]iile” unui stat

mai mult sau mai pu]in autoritar, ci pentru a contribui la progresul unor comu-

nit\]i mai largi în care este inserat\ [i pentru a primi în schimb suportul [i aju-

toarele pe care este îndrept\]it\ s\ le primeasc\. Celula familial\ nu este nici

atotputernic\ în privin]a devenirii membrilor s\i, dar nici o simpl\ „curea de

transmisie” lipsit\ de ini]iativ\. Pentru copiii s\i, ea este într-un anume fel un

spa]iu de trecere în care ei trebuie s\ înve]e înainte de toate s\ gereze propria

autonomie [i s\ devin\ cet\]eni [i cet\]ene capabili s\ contribuie la binele colectiv.

Aceasta este ra]iunea pentru care este de dorit, de fapt indispensabil, ca ei [copiii]

s\ se confrunte din timp cu medii [i sisteme de referin]\ diverse, care s\ le

prezinte moduri de via]\ [i atitudini în m\sur\ s\-i ajute s\-[i defineasc\ [i s\-[i

construiasc\ propria personalitate, evitînd (ŕ l’encontre des) prejudec\]i înr\-

d\cinate precoce, [i s\ practice toleran]a.

Totu[i, educa]ia „în toat\ libertatea” („de plein vent”) nu înseamn\ [coala

str\zii, unde copiii sînt abandona]i lor în[ile într-o lume prea dur\ pentru ei, în

care regulile sînt cele ale rivalit\]ii [i ale dispre]ului, iar rela]iile [sînt] marcate

de agresivitate [i de violen]\. A tr\i doar printre egali, în bande sau în grupuri

unde to]i au acelea[i probleme [i lupt\ pentru supravie]uire material\ [i moral\ –

indiferent dac\ este vorba despre cadrul luxos [i protejat al unor a[ez\minte

[colare sau despre locuri de petrecere a timpului liber rezervate celor mai boga]i,

ori, mai dramatic, despre cadrul îngrijor\tor [i mizer al cotloanelor spa]iului

public –, duce la rezultatele pe care le cunoa[tem.

~n aceste condi]ii, sîntem din nou trimi[i, în mod pozitiv, la specificul rolului

jucat de familie în procesul educativ. Ea nu este un simplu refugiu, nici „gogoa[a

protectoare” la care viseaz\ unii. Dar prin natura leg\turii afective particulare [i

diversificate care îi une[te pe membri, ea poate juca un rol securizant necesar

unei lente maturiz\ri a copiilor. Datorit\ permanen]ei sale (chiar dac\ unele

„ochiuri” ale re]elei se rup), ea îi înva]\ s\ tr\iasc\ în durabil (dans la durée),

iar nu în efemer [i [le permite] s\ decanteze încet lec]iile primite în interiorul [i

în afara casei p\rinte[ti. Datorit\ nevoilor vie]ii cotidiene, ea poate înf\ptui

schimbul [i darul reciproce [i [poate] ar\ta modul în care fiecare poate contribui

la o lucrare comun\.

F\r\ îndoial\, nu toate familiile sînt gata s\ joace aceste roluri dificile [i

observ\m, de asemenea, c\ [tot] ele se afl\ la originea „inegalit\]ii [anselor”

copiilor, în primul rînd prin diferen]ele existente între mijloacele lor materiale,

între competen]ele lor, între modalit\]ile lor de inser]ie într-o societate în plin\

bulversare; dar [i pentru c\ anumite familii pot s\ constituie efectiv acest cadru

de securitate afectiv\ [i de continuitate, în timp ce altele sînt sfî[iate de conflicte

interne sau de dispre]ul reciproc [al membrilor]. Ajungem din nou, în acest fel,

la absoluta necesitate ca societatea s\ priveasc\ prin u[ile închise ale familiei

pentru a veni în ajutorul celor slabi, punîndu-i, la nevoie, la ad\post de violen]a

familial\. ~n materie de educa]ie prevenirea [i ac]iunea continu\ sînt, totu[i, mai

importante decît interven]ia de urgen]\: suportul mediului (environnement) ime-

diat – grupul de vecin\tate, asocia]iile, spa]iile de întîlnire, ad\ugate structurilor

oficiale ale administra]iei locale, ale statului sau ale [colii – trebuie s\ permit\ o

întrajutorare în cazul dificult\]ilor cotidiene, în special pentru cei mai lipsi]i de

resurse, [i [s\ permit\] schimburi care s\ elibereze cuvîntul [i s\ contribuie la o

mai clar\ privire [asupra situa]iei].

Nici copilul-rege, nici copilul-martir: observ\m c\ locul familiilor în sociali-

zarea membrilor comunit\]ii în care sînt inserate nu numai c\ depinde îndea-

proape de organizarea social\ în ansamblul s\u, dar nici nu poate fi conceput\

decît ca un „ochi”, în acela[i timp esen]ial [i insuficient, sau amenin]at, al amplei

PREFA}| PREFA}|
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Introducere

Volumul de fa]\ – gîndit ini]ial ca a doua parte a unei teze de doctorat – este cel
de-al doilea dintr-un proiect de elaborare a unei sociologii a educa]iei, care nu mai

poate fi redus\ ast\zi la educa]ia [colar\. El continu\ demersul început în Teorii
sociologice contemporane. Producerea eului [i construc]ia sociologiei [St\nciu-

lescu, 1996a].
Dac\ în lucrarea precedent\ am argumentat teza importan]ei teoretice [i episte-

mologice a cunoa[terii cu privire la construc]ia sinelui, indiferent de segmentul din

spa]iul social în care se realizeaz\ (familie, [coal\, grup de egali [.a.), procedînd
pentru aceasta la analiza/sinteza principalelor teorii sociologice ale educa]iei, de
data aceasta aten]ia este orientat\ prioritar c\tre una dintre principalele instan]e

educative – familia. Pe scurt, acest volum prezint\ cititorului rom^n o sintez\
ampl\ – prima în spa]iul sociologiei rom^ne[ti [i una dintre pu]inele existente în

literatura european\ – a studiilor empirice vest-europene [i nord-americane ale
ultimelor decenii cu privire la procesele educative ai c\ror actori principali sînt
p\rin]ii [i copiii. Nu este cazul s\ i se impute ignorarea cercet\rii [tiin]ifice rom^-

ne[ti: tocmai pentru c\ subiectul mi se pare suficient de atr\g\tor pentru a face
obiectul unui studiu de sine st\t\tor, raporturile familiilor rom^ne[ti cu educa]ia

copiilor va fi abordat într-o lucrare ulterioar\ care se afl\ deja în lucru.
~ntrebarea-cheie al c\rei r\spuns este c\utat în paginile care urmeaz\ este urm\-

toarea: care este locul familiilor contemporane în ansamblul agen]ilor educativi?

Cu alte cuvinte, sînt p\rin]ii principalii responsabili/vinova]i de evolu]ia psiho-social\
a copiilor lor sau sînt, dimpotriv\, (auto)exclu[i de la aceasta, gra]ie expansiunii
educa]iei [colare? ~n ce m\sur\ sînt justificate o serie de stereotipuri pe care cu-

noa[terea comun\, discursul politic [i cel juridic, iar uneori chiar cel [tiin]ific le
proclam\ ca adev\ruri incontestabile: credin]a referitoare la atotputernicia mamei

în construc]ia sinelui; rolul educativ natural, deci absolut indispensabil, al mamei
[i rolul secundar, aleatoriu al tat\lui; abandonul educativ al copiilor de vîrst\ [cola-
r\; destinul greu – dac\ nu imposibil – de evitat, de victime nevinovate [i neputin-

cioase, al copiilor n\scu]i în afara unei leg\turi legalizate (copiilor nelegitimi), al
celor ai c\ror p\rin]i divor]eaz\ (copiilor cu un singur p\rinte) [i, eventual, se

rec\s\toresc (copiilor „vitregi”); vinov\]ia p\rin]ilor care se separ\ [i a p\rin]ilor
„vitregi”; lipsa de responsabilitate a ta]ilor divor]a]i; criza de autoritate în rapor-
turile dintre p\rin]i (ta]i) [i copii; lipsa de responsabilitate a mamelor care aspir\

la un alt tip de carier\ (profesional\, [tiin]ific\, artistic\, politic\) în afara celei
materne; rolul esen]ial al bunicilor în educa]ie; idealizarea func]iei educative a
familiei tradi]ionale; etc.?

re]ele a raporturilor care structureaz\ societatea. A[a cum o va demonstra cu

talent Elisabeta St\nciulescu, teoriile [i practicile educative – atît de diferite în

timp [i spa]iu – sînt inseparabile de o reflexie asupra tipului de societate pe care

diferi]ii membri care o compun doresc s\ o construiasc\ împreun\. Lucrarea de

fa]\, care ne propune un con]inut at`t de bogat pentru a hr\ni aceast\ reflexie [i

care va de]ine, [cred], un loc important `n cunoa[terea sociologic\ `n Rom^nia,

mi se pare deosebit de urgent\ [i de pertinent\. ~i mul]umim Elisabetei St\nciulescu

pentru c\ a propus-o cercet\torilor [i studen]ilor rom^ni în primul rînd, dar [i

colegilor din Europa [i din alte p\r]i1.

1. Traducere de Georgeta Barbu.

Agnčs PITROU

Directoare de cercet\ri în sociologie

Laboratorul de Economie [i de Sociologie a Muncii

[C.N.R.S. – Consiliul Na]ional al Cercet\rii {tiin]ifice]

Aix En Provence – Fran]a, 5 februarie 1997

PREFA}|
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Vor fi abordate subiecte legate de: structurile familiale contemporane [i tipurile
de interac]iune familial\; finalit\]ile, con]inuturile [i stilurile educative ale fami-

liilor contemporane; modul în care sînt ast\zi distribuite rolurile parentale între
membrii cuplului conjugal; modul în care se exercit\ aceste roluri în familiile

(mono)parentale [i în familiile compuse; interac]iunile familiilor cu ceilal]i agen]i
ai educa]iei (familia l\rgit\, grupul de egali, institu]iile [colare [i reprezentan]ii lor,
diferitele tipuri de speciali[ti, lucr\torii sociali); modul în care influen]eaz\ familia

reu[ita [colar\ [i social\ a copilului; rolul copilului în propria-i dezvoltare; [.a.
~n consecin]\, acest volum este propus cititorilor în calitate de:

– manual universitar de sociologia educa]iei (în completarea celor care prezint\
teoriile educa]iei, problemele educa]iei [colare, problemele impactului edu-
cativ al altor agen]i cum sînt institu]iile culturale, mass-media [.a.);

– manual universitar de sociologia familiei (în completarea celor care abordeaz\
raporturile familie-societate din perspectiva rela]iilor conjugale);

– material pentru perfec]ionarea preg\tirii cadrelor didactice (inclusiv pentru

ob]inerea gradelor didactice în înv\]\mînt);
– material pentru perfec]ionarea preg\tirii profesionale a asisten]ilor sociali;

– material pentru informarea/preg\tirea p\rin]ilor în calitate de educatori ai
propriilor copii.

Rezult\ c\ beneficiarii s\i poten]iali formeaz\ un public foarte larg constituit

din:
– studen]ii facult\]ilor de sociologie, [tiin]e ale educa]iei, asisten]\ social\, pre-

cum [i studen]ii altor sec]ii universitare care se preg\tesc s\ devin\ educatori
(cadre didactice sau/[i p\rin]i);

– elevii [colilor normale de înv\]\tori [i educatoare;

– cadre didactice, indiferent de nivelul de înv\]\mînt la care profeseaz\ [i de
disciplina predat\;

– asisten]i sociali;

– p\rin]i [i – de ce nu? – copii.
Prin concluziile sale care vizeaz\, în esen]a lor, raporturile educa]iei familiale

cu societatea, el este, de asemenea, propus factorilor de decizie, în speran]a c\ vor
g\si aici subiecte de reflexie [i argumente [tiin]ifice pentru o regîndire a politicilor
educative ([i sociale) na]ionale [i locale. Cred cu toat\ convingerea c\ f\r\ o politic\

foarte coerent\ – pe care nu o avem la ora actual\ – a educa]iei, care s\ coreleze
proiectele politice de restructurare cu practicile cotidiene ale familiilor [i [colilor

(la plural, pentru c\ a[a cum nu exist\ „familie”, ci familii, tot a[a nu exist\
„[coal\”, ci [coli), precum [i ale celorlal]i agen]i ai educa]iei, nimeni [i niciodat\
nu va mai putea face vreo reform\ real\. Am certitudinea c\, dac\ ne afl\m în

situa]ia extrem de critic\ actual\, aceasta se datoreaz\ efectelor cumulate pe
parcursul a mai bine de un secol ale multor reforme succesive care au urm\rit
„culturalizarea” [i „civilizarea” popoarelor, f\r\ a ]ine seama de practicile lor, sau

care, mai exact spus, cunoscînd aceste practici, le-au etichetat ca „barbare” [i au
încercat s\ le elimine brutal, în loc s\ le utilizeze ca punct de pornire – singurul

real [i realist – [i ca resurs\.

CAPITOLUL 1

O problem\ a societ\]ilor [i [tiin]elor

contemporane: educa]ia familial\

O analiz\ efectuat\ din perspectiva teoriilor care consider\ familia conjugal\

ca unitate primar\, natural-biologic\, a oric\rei organiz\ri sociale umane1,

iar educa]ia ca proces universal care condi]ioneaz\ în mod necesar perpetua-

rea [i dezvoltarea societ\]ilor umane de la cele mai simple la cele mai

complexe2 ar permite afirmarea permanen]ei istorice a ac]iunii educative a

familiei. Numai c\, de[i pentru societ\]ile moderne familia reprezint\ „nu-

cleul instrumental fundamental al structurii sociale mai largi, în sensul c\

toate celelalte institu]ii depind de influen]ele acesteia” [W. Goode, citat de

St\noiu [i Voinea, 1983: 13], universalitatea familiei formate din doi adul]i

de sex opus [i copiii rezulta]i din uniunea lor – ca unitate constitutiv\ [i

func]ional\ a societ\]ii a f\cut obiectul a numeroase controverse [a se vedea

Aričs, 1973; Burguičre [.a., 1986; Durkheim, 1893; Goode, 1963; Le

Play, 1875; Parsons, 1937; Parsons, Bales [.a. 1955; Segalen, 1996;

Shorter, 1975 [.a.].

INTRODUCERE

1. „Unitatea biologic\ de baz\ nu numai ontogenetic\, dar [i filogenetic\ a omenirii nu

este individul, ci perechea unor indivizi de sex opus (de fapt: complimentar) capa-

bil\ s\ dea na[tere altor fiin]e umane, deci mai mult decît perechea ca atare (steril\),

perechea fecund\ [i progeniturile ei, a[adar familia natural\ (mama, tat\l sau ta]ii [i

copiii). De aici, rolul primordial, universal [i permanent al familiei, ca [i numeroase

[i importante consecin]e de alt ordin, în cele mai variate domenii socioculturale.

Fenomenul sexelor [i al vîrstelor este, f\r\ îndoial\, de origine [i de natur\ biologic\,

dar prin aceasta aspectele lui sociale [i culturale nu sînt deloc diminuate. El este

prezent [i activ de la începuturile omenirii pîn\ ast\zi” [Herseni, 1982: 522].

2. Malinowski [1944] consider\ c\ educa]ia este una dintre nevoile fundamentale (basic
needs) – al\turi de nevoia de subzisten]\, de înrudire, de ad\post, de protec]ie, de

activitate [i de igien\ – ale fiin]ei umane de pretutindeni [i dintotdeauna; familia

(nuclear\) reprezint\ r\spunsul cultural imediat la aceste nevoi. Pentru Kardiner,

educa]ia este procesul universal prin care fiecare cultur\ reu[e[te ca, prin mijloace

proprii, s\-[i conserve identitatea, construind în fiecare individ tr\s\turi de persona-

litate adecvate (personalitatea de baz\) [i reu[ind astfel s\ canalizeze [i s\ controleze

impulsurile; familiei îi revine un rol fundamental în acest proces [cf. Erny, 1991].
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Este greu de dovedit, în stadiul actual al cunoa[terii [tiin]ifice, dac\

leg\tura educa]ie-familie reprezint\ sau nu o constant\ a istoriei. Pîn\ nu

demult, sintetizînd informa]iile oferite de literatura consacrat\ acestei teme,

evolu]ia raporturilor dintre p\rin]i [i copii putea fi descris\ – schematic [i

f\cînd abstrac]ie de nuan]e – în urm\toarele teze: (1) pentru societ\]ile

preindustriale, nu se poate vorbi despre o func]ie educativ\ specific\ a

p\rin]ilor; educa]ia se desf\[ura ca activitate indistinct\, difuz\, în inte-

riorul unei comunit\]i mai largi (familiale sau locale) nediferen]iate sau slab

diferen]iate din punct de vedere educativ; (2) interesul p\rin]ilor pentru

educa]ia copiilor [i rolurile educative parentale specifice sînt „achizi]ii”

relativ recente ale familiilor nucleare, izolate din comunit\]ile mai largi pe

m\sur\ ce s-a trecut la produc]ia de tip industrial, dar (3) în condi]iile

progresului industrializ\rii [i urbaniz\rii, func]ia educativ\ a familiei se

diminueaz\ progresiv, fiind preluat\ de institu]ii sociale specializate ([co-

lare). Cercet\rile recente ale etnologilor, istoricilor, sociologilor familiei [i

socio-demografilor oblig\, îns\, la reconsider\ri ale acestei imagini a p\rin-

telui al c\rui rol educativ specific pare legat de conjuncturi particulare [i

care apar]in mai degrab\ trecutului.

~n contextul discursurilor actuale cu privire la familie, înainte de a vorbi

despre func]iile ei, se impune aproape brutal întrebarea dac\ aceast\ unitate

social\ mai exist\ ca atare. Diminuarea ratelor nup]ialit\]ii [i frecven]a

crescînd\ a coabit\rilor [i a menajelor unipersonale, num\rul mare al divor-

]urilor [i reducerea num\rului de rec\s\toriri în favoarea coabit\rilor sau a

familiilor (mono)parentale, op]iunea unor femei de a avea un copil în afara

c\s\toriei au fost considerate simptome ale unei crize contemporane a familiei,

care evolueaz\, potrivit unor opinii radicale, c\tre dispari]ia acestei institu]ii.

Nu este cazul s\ detaliem aici acest subiect. Not\m doar c\ socio-demografii

[i sociologii atrag aten]ia asupra faptului c\ cifrele nu spun nimic prin ele

însele [i c\ acelea[i cifre care par s\ sus]in\ tezele de mai sus pot fi interpre-

tate ca indicatori ai unor adapt\ri ale conduitelor individuale [i stilurilor

de via]\ la schimb\rile demografice, economice [i sociale care afecteaz\

societ\]ile contemporane în întregul lor; sociologii eviden]iaz\ multipli-

carea [i diversificarea modelelor familiale, noile forme coexistînd cu mode-

lul „clasic” al familiei conjugale [Goode, în Tissot, 1975; Baca Zinn [i

Eitzen, 1990]. Discursurile cu privire la criza contemporan\ a familiei [i la

dispari]ia sa ca institu]ie nu par s\ dovedeasc\ decît limitele unui mod de

gîndire care, ignorînd variabilitatea formelor familiale, absolutizeaz\ un

model sau altul de organizare familial\, considerîndu-l universal [i imuabil,

[i care pretinde familiei s\ r\mîn\ neschimbat\ într-o lume în care toate

institu]iile [i toate tipurile de raporturi sociale se schimb\ în ritm accelerat.

Care este raportul familiilor contemporane – foarte diverse din punctul

de vedere al structurii, al tipului de coeziune (interac]iune) a membrilor, al

raporturilor cu exteriorul etc. – cu educa]ia?

Analizînd dialectica principalelor instan]e educative în societ\]ile con-

temporane, gîndirea func]ionalist\ clasic\ (Le Play, Durkheim, Parsons)

constat\ o diminuare a rolului educativ al familiei, pe care o coreleaz\ cu

nuclearizarea familiei, cu accentuarea specializ\rii func]ionale a societ\]ii

[i cu cre[terea rolului [colii1. Ce în]eleg, îns\, reprezentan]ii sociologiei func]io-

naliste prin „func]ie educativ\ a familiei”? Care sînt argumentele pe care

se sprijin\ teza sl\birii acestei func]ii în societatea contemporan\? ~n ce

m\sur\ sl\birea (pierderea) func]iei educative este real\ [i în ce m\sur\ poate

fi ea interpretat\ ca o declasare a familiei în sistemul factorilor educativi?

1.1. Educa]ia – o func]ie diminuat\

a familiilor contemporane; principalele teze

ale func]ionalismului

Sintetizînd o bogat\ literatur\ care inventariaz\ diferitele accep]iuni în

care este folosit conceptul „func]ie” în sociologie, Jacques Coenen-Huther

[1984] identific\ urm\toarele [ase semnifica]ii principale: (1) rela]ie de

dependen]\ (eventual mutual\) între variabile; (2) rela]ie de interdepen-

den]\/reciprocitate între un element [i sistemul a c\rui component\ este;

(3) proces, opus în plan analitic structurii sistemului; (4) scop, obiectiv,

motiva]ie, ra]iune a ac]iunii; (5) consecin]\ obiectiv\ observabil\ a unui

fenomen; (6) ac]iune social\. ~n expresia „func]ie educativ\ a familiei”,

termenul func]ie este utilizat de diferi]i autori, iar uneori chiar de acela[i

autor, în toate aceste accep]iuni.

(1) Func]ia este în]eleas\ ca rela]ie de dependen]\ (accep]iune inspirat\

din matematic\) între un fenomen social care, conform op]iunii cercet\-

torului, este considerat variabil\ dependent\ (obiect al cunoa[terii în cazul

dat) [i unul sau mai multe fenomene sociale care, conform aceleia[i op]iuni,

sînt considerate variabile independente (ipoteze explicative pentru varia]iile

obiectului studiat). A spune c\ fenomenul social a este func]ie de feno-

menul b revine la a spune c\ valorile (m\surabile) ale lui a pot fi expri-

mate/sînt dependente de valorile (m\surabile) ale lui b; în unele cazuri, se

1. Am prezentat cu alt prilej [St\nciulescu, 1996a] în detaliu concep]iile lui É. Durkheim

[i T. Parsons.
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poate stabili o regul\ de coresponden]\ între a [i b, exprimat\ matematic
[Nagel, 1972]; în alte cazuri, îns\, nu poate fi indicat\ decît dependen]a
lui a de b, ori interdependen]a celor dou\ fenomene, f\r\ a putea fi preci-
zat\ o regul\ [i f\r\ a se face apel la limbajul matematic [Coenen-Huther,
1984: 73-74]. Schema logic\ de tipul a = f(b), exprimat\ sau nu în termeni
matematici, relev\ o dependen]\ func]ional\ care reprezint\, în plan expli-
cativ, o alternativ\ la logica dependen]ei cauzale [Berthelot, 1990].

Cînd afirm\ c\ educa]ia (inclusiv cea efectuat\ de familie) este o „func]ie
eminamente social\” (un fapt social), Durkheim [1922] – iar modul s\u de
gîndire poate fi reg\sit, cu nuan]\rile impuse de evolu]iile sociale [i teore-
tice ale primei jum\t\]i a secolului XX, la Parsons – are în vedere mai întîi
dependen]a acesteia de o serie de alte fapte sociale (structura grupal\ – pe
vîrste [i sexe, de clas\ etc. – a societ\]ii, diviziunea social\ a muncii). Petre
Andrei surprinde foarte bine acest mod de gîndire atunci cînd scrie „Noi
nu ne cre[tem copiii cum vrem, ci a[a cum ne impun obiceiul, tradi]ia,
opinia public\, societatea cu structura ei dintr-un moment dat” [Andrei,
1978: 219]. Restrîngerea [i izolarea (nuclearizarea) familiei, munca sala-
riat\ a femeilor în afara spa]iului domestic, s\r\cia sînt fenomene care îi
aduc pe p\rin]i în situa]ia de a nu putea îndeplini sarcinile educative pe
care, în opinia autorilor aminti]i, familia tradi]ional\ l\rgit\ le acoperea f\r\
dificultate. Pe de alt\ parte, dezvoltarea sistemului industrial [i constituirea
statelor na]ionale impun con]inuturi ale educa]iei pe care familia este inca-
pabil\ s\ le transmit\ [i fac din educa]ie [i din copil probleme de interes
social [i na]ional, iar din [coal\ o institu]ie al c\rei cvasi-monopol asupra
educa]iei genera]iei tinere este legitim1.

(2) Func]ia exprim\ rela]ia de interdependen]\/reciprocitate între un
întreg (sistem) [i componentele (elementele) sale. Inspirat\ din biologie,
aceast\ accep]iune a termenului a fost nuan]at\ [i îmbog\]it\ pe parcursul
istoriei sociologiei func]ionaliste. ~n general, a spune c\ elementul a îndepli-
ne[te o func]ie în cadrul sistemului A înseamn\ a afirma c\ a joac\ un rol
în cadrul lui A. Prin rolul îndeplinit, elementul contribuie la conserva-
rea/adaptarea/ajustarea sistemului; a poate, îns\, [i s\ împiedice conser-

varea/adaptarea/ajustarea lui A, iar în acest caz el reprezint\ pentru sistemul

în cauz\ o disfunc]ie1; calitatea de func]ie sau de disfunc]ie (ori de element

non-func]ional) este evaluat\ totdeauna în raport cu un sistem de referin]\

care trebuie precizat [Merton, 1949].

Reprezentan]ii func]ionalismului clasic utilizeaz\ în aceast\ accep]iune

expresia „func]ie educativ\ a familiei” sau echivalente ale ei, atunci cînd

analizeaz\ consecin]ele ac]iunii p\rin]ilor asupra copiilor în raport cu siste-

mul familial [i în raport cu sistemul social global sau cu alte subsisteme ale

acestuia: umanizarea/socializarea indivizilor [i integrarea lor în colecti-

vitate/societate; transmiterea/conservarea/reproduc]ia sistemului cultural;

realizarea consensului social; conservarea structurii/ordinii sociale. A[adar,

familia îndepline[te o func]ie educativ\ în raport cu un sistem social oare-

care, dac\ [i numai dac\ (inter)ac]iunea membrilor s\i este orientat\ c\tre:

(1) transmiterea/interiorizarea modelului cultural, respectiv a principiului

de organizare/func]ionare a sistemului social respectiv; (2) plasarea indivi-

zilor pe pozi]ii legitimate de acest model cultural/principiu de organizare.

Prin aceasta, ea serve[te la realizarea consensului social [i la men]inerea

ordinii sociale. Orientîndu-se dup\ un model cultural particularist, familia

modern\ este incapabil\ s\ transmit\ modelul universalist cerut de integra-

rea societ\]ii globale (na]ionale); mai mult chiar, interiorizarea modelului

familial poate împiedica interiorizarea modelului societal, astfel încît educa-

]ia familial\ poate deveni o disfunc]ie în raport cu sistemul social global

sau cu diferite subsisteme ale acestuia (cazul familiilor cu adul]i devian]i

sau delincven]i). Pe de alt\ parte, societatea industrial\ mobil\ [i meritocra-

tic\ face ca rolul familiei în plasarea social\ a copiilor s\ devin\ insignifiant.

(3) Conceptul „func]ie” desemneaz\ uneori un proces, un ansamblu de

transform\ri interne care afecteaz\ un (sub)sistem social, contribuind la

conservarea ordinii sale interne. ~n aceast\ accep]iune, func]ia relev\ varia-

bilitatea fenomenului dat, complementar\ relativei stabilit\]i structurale. La

nivel analitic, propriet\]ile func]ionale sînt opuse propriet\]ilor structurale

ale sistemului. La nivelul realului, îns\, primele reprezint\ condi]ia celor

din urm\, a[a cum acestea reprezint\ suportul lor.

Educa]ia este în]eleas\ ca proces obiectiv asociat unei structuri obiec-

tive: fiec\rui tip de structur\ social\ îi corespunde un tip particular de

educa]ie care reprezint\ în acela[i timp produsul structurii respective [i

condi]ia conserv\rii ei. Structurii nucleare a familiei îi corespunde un tip
1. Impunerea [colii ca principal\ instan]\ educativ\ a generat reac]ii polare în rîndurile

psihologilor [i pedagogilor. Dac\, de pe pozi]ii inspirate de filosofia educativ\ expus\ de

Rousseau în Emile, Alain [1938] o g\sea salutar\, întrucît „Familia instruie[te [i

chiar educ\ r\u. Comunitatea de sînge dezvolt\ raporturi afective inimitabile, îns\

prost reglate” [Alain, 1938: 34], la polul opus, Ellen Key deplîngea consecin]ele ei

negative în plan moral-afectiv: „[...] [coala pune st\pînire foarte curînd pe copil [i

c\minul p\rintesc î[i pierde toate mijloacele prin care via]a moral\ a copilului c\p\ta

form\ alt\dat\ [i se înnobila prin via]a de familie” [Key, 1900, trad. rom. 1978: 71].

1. „Func]iile sînt, printre consecin]ele observate, cele care contribuie la adaptarea sau

la ajustarea sistemului dat, iar disfunc]iile cele care incomodeaz\ adaptarea sau ajus-

tarea sistemului. Experien]a poate pune în eviden]\ [i existen]a unor consecin]e non-
-func]ionale, dar acestea din urm\ nu au nici o leg\tur\ cu sistemul studiat” [Merton,

1949, trad. fr., 1965: 102].
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de educa]ie particularist [i înc\rcat de afectivitate care r\spunde „exigen-
]elor func]ionale” ale familiei, dar nu [i celor ale colectivit\]ii na]ionale.

(4-5) Merton [1949] observa ambiguitatea conceptului „func]ie” utilizat
adesea în contexte care trimit la categorii ale subiectivit\]ii: scop, obiectiv,
motiva]ie etc. Ambiguitatea rezult\ din confuzia creat\ între punctul de
vedere al actorului, care î[i propune scopuri, obiective, ]eluri etc., [i punc-
tul de vedere al observatorului (omului de [tiin]\), care atribuie o func]ie
unui element. Sociologul american ar\ta în continuare c\ o rigoare mai
mare în definirea [i utilizarea conceptelor se impune [i c\ ar fi convenabil
s\ fie desemnate prin conceptul de func]ie doar „categoriile obiective ale
consecin]elor observate” [Merton, 1949, trad. fr., 1965: 72]. Re]inînd ca
gen proxim pentru definirea no]iunii „func]ie” (ca [i pentru aceea a no]iunii
„disfunc]ie”) numai ansamblul consecin]elor obiective (identificate de un
observator exterior), este posibil s\ reintroducem punctul de vedere al acto-
rului, capacitatea de cunoa[tere [i inten]ionalitatea acestuia, distingînd între
func]ii manifeste [i func]ii latente (respectiv între disfunc]ii manifeste [i
disfunc]ii latente)1.

Ambiguitatea sesizat\ de Merton afecteaz\ [i no]iunea „func]ie educativ\
a familiei”. Definit\ prin determin\rile [i consecin]ele ei obiective, educa]ia
este în]eleas\ ca ac]iune metodic\ desf\[urat\ de genera]ia adult\ în vede-
rea socializ\rii tinerei genera]ii. Accep]iunea principal\ a termenului impli-
c\ inten]ionalitatea actorilor adul]i, respectiv formularea unui ideal educativ,
a unor scopuri [i obiective, selec]ia con]inuturilor, alegerea mijloacelor,
organizarea activit\]ilor etc. Este evident c\ p\rin]ii secolului XX nu dispun
nici de competen]a [i nici de resursele temporale [i spa]iale necesare pentru
a asigura educa]ia copiilor lor, astfel în]eleas\.

Indiferent dac\ este vorba despre socializare metodic\ sau despre sociali-
zare spontan\, din planul determin\rilor [i consecin]elor obiective se trece
în acela al cauzelor finale c\rora li se subordoneaz\ o eventual\ inten]io-
nalitate. Diferitele instan]e educative [i diferi]ii agen]i ac]ioneaz\ în vede-
rea realiz\rii unor obiective care, indiferent de gradul de con[tientizare,
decurg dintr-un principiu al organiz\rii [i func]ion\rii grupului/societ\]ii

ca întreg2. Nuclearizarea grupului familial izoleaz\ func]ionarea familial\

de cea a restului societ\]ii. Principiul func]ion\rii familiei [i principiul func-

]ion\rii societ\]ii globale nu mai coincid; în consecin]\, finalitatea educa]iei

familiale este diferit\ de aceea a educa]iei pe care structura societal\ o cere,

indiferent dac\ este vorba despre educa]ie inten]ional\ sau spontan\.

(6) ~n sfîr[it, no]iunea „func]ie” este utilizat\ pentru a desemna o activi-

tate sau un ansamblu de activit\]i în]elese ca manifest\ri fenomenale ale

diferitelor unit\]i sociale; o unitate social\, de la societatea ca întreg la

diferitele ei subsisteme, poate fi definit\ ca „totalitatea func]ional\” a

acestor activit\]i. ~n aceast\ accep]iune, termenul se apropie de no]iunea de

„func]ie vital\” din biologie, deoarece activit\]ile în cauz\ sînt esen]iale [i

necesare în raport cu existen]a îns\[i a sistemului (unit\]ii) social(e) respec-

tiv(e). Aceasta este semnifica]ia unor expresii ca „func]ie productiv\” [i

„func]ie de reglare” a societ\]ii, dar [i „func]ie economic\” ori „func]ie

educativ\” a familiei. De la H. Spencer pîn\ la T. Parsons [i neo-

func]ionali[ti, aceast\ accep]iune este prezent\, chiar dac\ este rareori expli-

citat\.

Activitatea educativ\ a familiilor societ\]ilor industriale pare a nu mai fi

nici esen]ial\, nici necesar\. Institu]ii sociale specializate (în special insti-

tu]ia [colar\) preiau asupra lor educa]ia tinerei genera]ii. Educa]ia serve[te

cu atît mai bine idealul meritocratic [i nevoia de eficien]\ a societ\]ilor

industriale, cu cît implic\ mai pu]in familia: fiecare ocup\ locul care i se

cuvine, potrivit exclusiv meritelor personale, iar p\rin]ii sînt liberi s\ se

dedice sarcinilor lor profesionale. Dat\ fiind importan]a raporturilor afec-

tive dintre p\rin]i [i copii pentru s\n\tatea psihic\ a acestora din urm\,

importan]\ pe care psihanaliza a pus-o în eviden]\ într-un mod cît se poate

de conving\tor, singura activitate educativ\ „vital\” care revine familiei este

aceea de socializare primar\. ~n rest, familia nu are de f\cut altceva decît

s\ sprijine, prin for]a rela]iilor afective interne (climat familial), [coala [i

celelalte institu]ii educative.

Teza diminu\rii (transferului ori chiar pierderii) func]iei educative a

familiei poate fi formulat\, pe scurt, în termenii urm\tori: dependent\ de

un ansamblu particularist de valori/norme/reguli [i de raporturi afective

(care reprezint\ principiul organiz\rii [i func]ion\rii familiei moderne), de

structura familiei nucleare în care rolurile se specializeaz\, rolul de agent

educativ fiind asumat de o mam\ c\reia îi revin adesea sarcini extrafamiliale

ce o separ\ de copil, de o competen]\ profesional\ [i social\ limitat\ a

agen]ilor, de resurse financiare, temporale [i spa]iale limitate, educa]ia

familial\ poate fi func]ional\ în raport cu sistemul familial, dar este rareori

func]ional\ în raport cu sistemul social global. Cu alte cuvinte, din perspec-

tiva func]ionalismului clasic, familia nu mai este capabil\ s\ asigure nici

1. „Func]iile manifeste sînt consecin]ele obiective care, contribuind la ajustarea sau la

adaptarea sistemului, sînt în]elese [i dorite de c\tre participan]ii la sistem.

Func]iile latente sînt, corelativ, cele care nu sînt nici în]elese, nici dorite” [Merton,

1949, trad. fr., 1965: 102].

2. A[a cum observ\ J.-M. Berthelot [1983], în toate variantele sale, gîndirea func]io-

nalist\ implic\ finalismul ca fundament filosofic, un finalism care întîlne[te volunta-

rismul pragmatic: a spune la ce serve[te una sau alta dintre instan]ele educative

sugereaz\ faptul c\ aceasta este creat\ pentru a servi la ceva.
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transmiterea valorilor sociale (na]ionale), nici integrarea social\, nici con-

sensul social, nici conservarea ordinii sociale. Singurul care poate asigura

aceste func]ii este statul na]ional care „inventeaz\” pentru aceasta institu]ii

specializate (cea mai important\ dintre ele fiind [coala).

Merton [1949] este destul de conving\tor atunci cînd argumenteaz\ c\,

prin el însu[i, func]ionalismul nu este o ideologie. Este, îns\, cert c\ aceste

teze ale func]ionalismului – subsumate mai mult sau mai pu]in postulatului

necesit\]ii func]iei, respectiv necesit\]ii unui grad înalt de integrare [i a

consensului social – au sus]inut (chiar dac\ numai implicit) [i au fost la

rîndul lor sus]inute de ideologia centralismului [i interven]ionismului statal

a c\rei form\ extrem\ este totalitarismul.

1.2. Contraargumente teoretice

La nivel teoretic, tezele func]ionalismului sînt negate de teoriile conflictua-

liste, de diferitele variante ale neofunc]ionalismului, de sociologiile con-

structiviste, ca [i de o serie de modele conceptuale interactive. Fiecare

dintre aceste orient\ri procedeaz\ la modificarea uneia dintre premisele

fondatoare ale func]ionalismului.

1.2.1. Teorii conflictualiste: educa]ie familial\ [i reproduc]ie

a raporturilor de putere

Astfel, valorificînd teze ale sociologiei marxiste [i/sau weberiene, teoriile

conflictualiste – concep]ia lui P. Bourdieu1 poate fi considerat\ exemplar\

pentru aceast\ orientare – înlocuiesc premisa structurii orizontale [i a con-

sensului social cu aceea a structurii verticale (ierarhice) [i a luptei (de clas\

sau de concuren]\) pentru ocuparea pozi]iilor superioare. Raporturile

sociale sînt raporturi de putere (domina]ie/subordonare), iar impunerea [i

conservarea lor implic\ un efort de legitimare. Transmiterea cultural\ repre-

zint\ unul dintre mecanismele principale utilizate pentru aceasta. Indiferent

dac\ este vorba despre transmiterea „arbitrariului cultural” al clasei

dominante sau despre aceea a culturii clasei c\reia îi apar]ine prin na[tere

un individ oarecare, finalitatea (func]ia) educa]iei (inclusiv familiale) const\

în legitimarea [i reproduc]ia raporturilor de domina]ie/supunere. Din

aceast\ perspectiv\, familiile contemporane continu\ s\ îndeplineasc\ o

important\ func]ie educativ\ în raport cu sistemul social global: în afar\

de importan]a crucial\ a socializ\rii primare1, familia intervine în diferite

moduri [i pe canale variate în evolu]ia social\ a individului. Numeroase

studii empirice, asupra c\rora vom insista în capitolele urm\toare, confirm\

aceast\ tez\.

1.2.2. Neofunc]ionalismul: func]ia de adaptare/inovare

a structurilor; reciprocitatea func]ional\ între element

[i sistem

Pe de alt\ parte, este evident c\ defini]ia func]iei este dependent\ de o

defini]ie a sistemului în raport cu care este evaluat\. De[i nu define[te

explicit sistemul social, func]ionalismul clasic porne[te de la premisa omo-

logiei între acesta [i sistemele organice, deschise [i negentropice, cu auto-

reglare, capabile s\-[i refac\ continuu echilibrul prin schimburi energetice

[i informa]ionale cu mediul, conservîndu-[i astfel structura (homeostatice).

~n consecin]\, el accentueaz\ rolul elementului a în men]inerea echilibrului

[i în reproducerea structurii lui A (morfostaz\); orice adaptare/ajustare se

realizeaz\ în condi]iile respect\rii/reproducerii regulii de organizare intern\

a sistemului. Teoria modern\ a sistemelor [Buckley, 1967 [i 1968] define[te

îns\ sistemul social ca sistem evolutiv, morfogenetic, capabil s\-[i refac\

echilibrul [i s\ se acomodeze atît la schimb\rile mediului, cît [i la cele

interne nu numai prin homeostazie (feed-back negativ), ci [i prin modific\ri

ale regulii de organizare intern\ (feed-back pozitiv, morfogenez\). Concep-

tul de func]ie, în accep]iunea pe care i-o d\duse func]ionalismul clasic,

devine, din acest moment, inoperant. Chiar dac\ apari]ia teoriei moderne a

sistemelor nu a determinat sfîr[itul func]ionalismului ca teorie sociologic\,

a[a cum a crezut Buckley, ea a impus „schimbarea exigen]ei intelectuale

fundamentale” care îl inspir\ [i o redefinire a conceptului s\u central:

pentru reprezentan]ii neofunc]ionalismului inspirat din teoria modern\ a

1. Am prezentat în Teorii sociologice ale educa]iei [St\nciulescu, 1996a] tezele princi-

pale ale teoriei sociologului francez.

1. ~n sus]inerea rolului fundamental al socializ\rii primare, sociologia „habitusului”

întîlne[te, a[a cum am v\zut în volumul citat mai devreme, analizele fenomenologilor

Berger [i Luckmann. Suportul acestei teze care întrune[te consensul sociologilor îl

reprezint\ cercetarea psihologic\ rezumat\ astfel de M. Manciaux, J.P. Deschamps

[i M.Th. Fritz : „copil\ria mic\, perioad\ de acumul\ri cognitive (apprentissages),
de rafinare a capacit\]ilor senzoriale [i motrice, de elaborare a schemelor afective,

reprezint\ prin excelen]\ faza adapt\rii la via]a social\. La vîrsta de [ase ani, creierul

a atins 90% din greutatea sa definitiv\ [i «instrumentele» necesare achizi]iilor funda-

mentale exist\” [cf. Segalen, 1996: 163].
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sistemelor, elementul a este o func]ie a sistemului A deoarece contribuie în

unele situa]ii la conservarea [i reproducerea structurii acestuia din urm\,

iar în altele la schimbarea ei; în aceast\ perspectiv\, conflictul [i devian]a

pot fi în]elese, a[a cum a demonstrat Lewis Coser [1956], ca func]ii sociale

[Lazarsfeld, 1970: 113-118]. S\ remarc\m, totu[i, c\ [i pentru neofunc]io-

nali[ti r\mîne esen]ial\ contribu]ia elementului la men]inerea limitelor siste-

mului [Hill, 1973]. Definit\ în acest context teoretic, func]ia educativ\ a

familiei ar consta nu numai în transmiterea/reproduc]ia cultural\ [i social\,

ci [i în adaptarea (inovarea) structurilor existente. Este de presupus c\,

într-o lume în schimbare accelerat\ [i în care schimburile familiei cu alte

subsisteme sociale se multiplic\, educa]iei familiale astfel în]eleas\ îi revine

un rol important.

Al]i reprezentan]i ai neofunc]ionalismului observ\ c\, pentru ca un ele-

ment oarecare s\ reprezinte o func]ie, este necesar\ existen]a unei rela]ii de

reciprocitate între el [i sistemul a c\rui func]ie este:

„Demonstra]ia care permite a stabili c\ (i) îndepline[te o func]ie în cadrul siste-
mului (S) nu ne ajut\ s\ explic\m continuitatea [i stabilitatea lui (S) decît dac\
urm\toarele dou\ ipoteze sînt realizate: (1) (S) s\ remunereze serviciile lui (i);
(2) serviciul pe care îl face (i) lui (S) depinde de o func]ie pozitiv\ îndeplinit\
efectiv de (S) pe lîng\ (i)” [Gouldner, citat de Lazarsfeld, 1970: 121].

Se poate conchide, pe aceast\ baz\, c\ familiile îndeplinesc o func]ie

educativ\ atîta timp cît sistemul recompenseaz\ direct sau indirect acest

serviciu, respectiv atîta timp cît p\rin]ii [i familia ca întreg ob]in la rîndul

lor un beneficiu. Or, societ\]ile contemporane par s\ fac\ din copil o surs\

de pl\cere [i de mîndrie a p\rin]ilor, ra]iunea lor de a tr\i, o modalitate de

împlinire, o crea]ie [i o expresie a cuplului [i a familiei [Kellerhals [i Pasini,

1976; Perrenoud, 1987b]. Beneficiilor afective [i simbolice li se adaug\

cele statutare: mobilitatea intergenera]ional\ caracteristic\ societ\]ilor actuale

permite p\rin]ilor s\ ating\ prin copiii cu care se identific\ pozi]iile sociale

la care ei în[i[i nu au avut acces. Analizele care urmeaz\ vor detalia treptat

aceste aspecte. Reciprocitatea în schimburile familie-societate implic\ evi-

dent politicile familiale în materie de educa]ie a copiilor, asociate, de regul\,

politicilor privind natalitatea, activitatea profesional\ feminin\ sau familiile

„cu risc” [Pitrou, 1994].

Diminuarea rolului educativ al familiilor contemporane este contrazis\

de îns\[i evolu]ia cunoa[terii: a[a cum vom vedea, la nivelul tuturor catego-

riilor de discurs (comun, religios, politic, juridic, [tiin]ific), copilul [i rapor-

turile sale cu p\rin]ii reprezint\ teme centrale. Or, interesul discursiv indic\,

de regul\, un interes practic – care implic\ existen]a unor beneficii – pentru

un fapt social oarecare (nu intr\m aici în analiza sensului acestui interes).

1.2.3. Sociologii constructiviste: educa]ia familial\

are o func]ie constitutiv\ în raport cu realitatea social\

De la sfîr[itul anilor 1960, perspectiva func]ionalist\ macrosociologic\,

pîn\ atunci dominant\1, pierde teren în favoarea celor interpretative micro-

sociologice (interac]ioniste, fenomenologice [i etnometodologice) sau, mai

recent, a celor care încearc\ o sintez\ micro-macrosociologic\ (sociologia

cognitiv\, structuralismul constructivist, teoria structur\rii). Caracteristi-

cile comune ale tuturor acestor noi orient\ri – foarte diferite între ele, de

altfel – sînt centralitatea actorului [i constructivismul. Realitatea social\ –

tratat\ de diferitele variante ale sociologiei func]ionaliste (etnologic\, struc-

turalist\, sistemic\ clasic\, sistemic\ modern\) ca datum, ca realitate

sui-generis care exist\ independent de subiect [i exercit\ asupra acestuia un

sistem complex de constrîngeri, determinîndu-i comportamentul – este în]e-

leas\ ca realizare, respectiv ca o construc]ie (în dubla accep]iune a terme-

nului, de produs/rezultat [i de proces) înf\ptuit\ în activitatea colectiv\

cotidian\.

Din perspectiva sociologiilor constructiviste – indiferent dac\ este vorba

despre constructivismul cognitiv al fenomenologilor (Berger [i Luckmann),

despre constructivismul practic al etnometodologilor (Cicourel, Mehan),

despre cel structuralist (Bourdieu) sau despre cel „al structur\rii” (Giddens) –

educa]ia (socializarea) familial\ îndepline[te nu (numai) o func]ie integra-

toare [i reproductiv\, ci ([i) o func]ie constitutiv\ [i de schimbare, fiind

implicat\ fundamental în însu[i procesul de construc]ie (obiectivare, institu-

]ionalizare, structurare) a lumii sociale [pentru detalii cu privire la acest

subiect, a se vedea St\nciulescu, 1996a]. ~n acest context teoretic, a c\rui

dezvoltare coincide în linii mari cu ascensiunea ideologiei descentraliz\rii

[i filosofiilor individualiste, se consider\ c\ familia îndepline[te o func]ie

educativ\ nu (numai) în raport cu un sistem de referin]\ colectiv [i în benefi-

ciul acestuia, ci ([i) în raport cu indivizii care o alc\tuiesc [i în profitul lor.

O schimbare radical\ se produce în în]elegerea ra]ionalit\]ii ac]iunii.

Educa]ii [i educatorii sînt considera]i în egal\ m\sur\ actori sociali capabili

de reflexivitate, f\r\ ca aceasta s\ însemne c\ sînt totdeauna con[tien]i de

1. Afirma]ia lui P. Lazarsfeld [1970: 115] potrivit c\reia periodic apare un „nou func-

]ionalism”, mai nuan]at decît cele anterioare, întrucît profit\ de noile achizi]ii ale

[tiin]ei, sugereaz\ c\, în ceea ce are ea esen]ial, întreaga istorie a sociologiei s-ar

putea reduce la o istorie a diferitelor variante ale func]ionalismului. O astfel de

opinie constituie cea mai clar\ expresie a domina]iei acestuia în sociologie.



ELISABETA ST|NCIULESCU SOCIOLOGIA EDUCA}IEI FAMILIALE2 2 2 3

ceea ce fac, liberi s\ opteze pentru un comportament sau altul, f\r\ a putea,

totu[i, face totdeauna ce vor întrucît sînt obliga]i s\ se supun\ unor con-

strîngeri structurale sau interac]ionale, interiorizate (trecute) sau prezente.

Sociologii utilizeaz\ diferite concepte pentru a pune în eviden]\ caracterul

regulat, sistematic, coerent, orientat al ac]iunii care are toate aparen]ele

unui demers ra]ional, con[tient, în care actorii par s\ urm\reasc\ un scop,

s\ î[i aleag\ mijloacele adecvate, s\ evalueze rezultatele etapelor deja

parcurse etc., cu toate c\ logica ac]iunii nu este în mod necesar una de

acest tip. Aaron Cicourel vorbe[te despre creativitate negociat\, compe-

ten]\ interac]ional\ [i procedee interpretative; Erving Goffman prefer\

conceptele cadre ale interac]iunii [i reprezenta]ie; în literatura francez\,

Pierre Bourdieu rafineaz\ conceptul strategie [pentru detalii, a se vedea

St\nciulescu, 1996a].

Marcat\ de ambiguit\]i, de finalism [i normativism, ca [i de o înc\rc\-

tur\ ideologic\ greu de disimulat, expresia „func]ie educativ\ a familiei”

este abandonat\ sau, dac\ este utilizat\, dobînde[te semnifica]ii care ies din

cadrele func]ionalismului.

1.2.4. Modele interactive (perspectiva ecologic\, teoria re]elelor):

familiile exercit\ o func]ie educativ\ în calitate de componente

ale unor re]ele educative

Evolu]iile contemporane ale sistemului familial se desf\[oar\ în dou\ direc-

]ii contrarii, dar care se presupun reciproc: pe de o parte, familia î[i poate

defini cu tot mai mult\ claritate limitele în raport cu mediul social; pe de

alt\ parte, deschiderea sa c\tre acest mediu cre[te, volumul [i diversitatea

schimburilor materiale [i informa]ionale fiind tot mai mari [Hill, 1971].

Educa]ia familial\ nu mai poate fi redus\, în aceste condi]ii, la procese

intra-familiale; ea presupune intense leg\turi cu exteriorul. De la sfîr[itul

anilor 1970, dezvoltarea personalit\]ii copilului este în]eleas\ de cercet\tori

ca rezultat al încruci[\rii unui ansamblu de factori, familiali, [colari, comu-

nitari. O încercare de sintez\ apar]ine echipei de la Mons (Belgia), condus\

de J.-P. Pourtois, care situeaz\ ace[ti factori pe o ax\ „proximal” – „distal”,

în func]ie de influen]a lor direct\ sau mijlocit\ asupra dezvolt\rii copilului;

pe aceast\ ax\, factorii familiali sînt evalua]i ca factori „proximali” [cf.

Durning, 1995].

Modelele conceptuale care articuleaz\ influen]ele pe care le exercit\

diferi]i factori asupra copilului sînt numeroase. Din perspectiva teoriei siste-

melor, Urie Bronfenbrenner [1979] elaboreaz\ un model ecologic al dezvol-

t\rii umane. Copilul este plasat în centrul unui ecosistem structurat în patru

niveluri: (1) nivelul microsistemic, alc\tuit din diferitele instan]e cu influ-

en]\ educativ\ direct\, fiecare constituind un microsistem educativ integrator

al copilului (familia, grupul de egali, [coala [.a.); (2) nivelul mezosiste-

mic, constituit din diferitele interac]iuni între microsisteme; (3) nivelul

exosistemic, care integreaz\ într-un întreg microsistemele, mezosistemul [i

grupurile de apartenen]\ ale p\rin]ilor (grupuri profesionale, re]ele de sociabili-

tate) care influen]eaz\ direct practicile lor educative; (4) nivelul macrosis-

temic, constituit din modelele culturale care structureaz\ rolurile parentale

[i infantile [i care confer\ sens, coeren]\, continuitate mediului educativ în

care cre[te copilul. ~ntr-un studiu publicat în 1986, Bronfenbrenner se opre[te

asupra ecologiei familiei, indicînd o serie de mecanisme prin care procesele

intrafamiliale sînt influen]ate de condi]iile extra-familiale, între care un rol

important este de]inut de raporturile familiei cu [coala, cu re]elele supor-

tului parental [i cu re]elele de servicii comunitare [i profesionale.

Modele ecologice au fost elaborate [i din perspective teoretice diferite

de cea sistemic\: interac]iunile între diferitele instan]e educative pot fi

descrise [i interpretate, în opinia lui Leichter [1978], în termeni de confi-

gura]ie, mediere, comunitate de interese, rezonan]\, conexiune. ~n ace[ti

termeni, de pild\, Lahire [1995] formuleaz\ teza dependen]ei e[ecului [i

reu[itei [colare de gradul de consonan]\ sau de disonan]\ între [coal\ [i

familie.

De pe o pozi]ie ecologic\ inspirat\ de modelele elaborate de Bronfen-

brenner [i Leichter, Jean Kellerhals [i Cleopatre Montandon [1991] con-

struiesc un mezosistem în centrul c\ruia se afl\ familia [i, procedînd la

încruci[area a dou\ axe (axa competen]elor, specifice sau difuze, pe care

familia le recunoa[te celorlalte instan]e educative [i axa modului de impli-

care a familiei în activitatea acestora), disting patru modele de func]ionare

a acestuia: opozi]ie, delegare, mediere [i cooperare. Modelul opozi]iei se

caracterizeaz\ prin faptul c\ familia nu recunoa[te celorlalte instan]e decît

competen]e foarte specifice [i nu consider\ nici necesar, nici dezirabil s\

intervin\ în ac]iunea pe care acestea o exercit\ asupra copilului. Modelul

deleg\rii se deosebe[te de cel al opozi]iei prin recunoa[terea de c\tre familie

a unei competen]e difuze celorlal]i agen]i, competen]\ similar\ celei pe care

ea îns\[i o exercit\; nici în acest caz, îns\, p\rin]ii nu consider\ oportun\

o interven]ie în direc]ia corel\rii ac]iunilor. Logica parental\ a medierii

implic\ o recunoa[tere a competen]elor specifice [i o interven]ie a p\rin]ilor

în rela]iile copilului cu ceilal]i factori educativi. ~n sfîr[it, un al patrulea tip

de conduit\ parental\, cooperarea, const\ în a recunoa[te competen]e largi

tuturor instan]elor educative [i în a considera familia ca pivot central în
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coordonarea ac]iunilor acestora. Apelul la un model sau altul de conduit\

parental\ este dependent de tipul de coeziune intern\ a familiei1: logica

opozi]iei este mai frecvent\ în familiile „bastion”, care protejeaz\ copilul de

influen]ele „rele” venite din exterior [i limiteaz\ interven]iile speciali[tilor;

la polul opus, familiile „asocia]ie” sînt mai deschise c\tre cooperare; între

aceste pozi]ii extreme, familiile de tip „paralel” par indiferente fa]\ de

influen]a factorilor non-institu]ionali (TV, grupuri de joac\), dar practic\ o

mare deschidere c\tre speciali[ti.

Din perspectiva teoriei re]elelor, copilul este considerat în centrul unei

re]ele constituite din institu]ii [i persoane; num\rul „polilor”, diversitatea

lor, strategiile familiale cu privire la contactele exterioare ale copiilor (c\u-

tare, stimulare, respingere...), competen]ele (func]iile) pe care p\rin]ii le

atribuie fiec\rui pol (transmitere de informa]ie specializat\, dezvoltare a

unor abilit\]i/aptitudini, educa]ie civic\... sau func]ii „multiplexe”) consti-

tuie indicatori ai experien]ei sale sociale.

No]iunea re]ea poate fi definit\ succint astfel: în jurul unui obiectiv, unei inten]ii
sau preocup\ri comune, în acest caz educa]ia copiilor, „poli” dispersa]i în spa]iul
geografic [i social sînt lega]i între ei prin „leg\turi” de natur\ diferit\, fiecare
pol aflîndu-se, poten]ial, în rela]ie cu to]i ceilal]i [Kohn [.a., 1994: 175].

Semnalînd polisemia termenului, R.C. Kohn [1994] identific\, pe baza

studiilor existente, trei niveluri topologice de analiz\ a re]elelor: (1) conste-

la]ia personal\ (re]eaua egocentric\), care reprezint\ primul nivel [i cuprin-

de „polii” (actorii sociali) cu care intr\ în contact o unitate social\ oarecare

(individ, grup, institu]ie), în leg\tur\ cu un domeniu de interes precizat;

(2) re]eaua personal\, reprezentînd un al doilea nivel de analiz\ care ia în

considera]ie nu numai leg\turile directe ale unit\]ii de referin]\ cu polii

configura]iei sale, ci [i rela]iile dintre ace[ti poli, a[a cum sînt percepute de

actorul în cauz\; (3) re]eaua considerat\ ca realitate social\ supra-indivi-

dual\ care nu mai are centru unic [i se prezint\ doar ca ansamblu de rela]ii

ale fiec\ruia cu fiecare. Kohn observ\, de asemenea, nevoia de a lua în

considera]ie dou\ dimensiuni diferite ale schimburilor între polii re]elelor:

o dimensiune logistic\ – care se refer\ la suportul material (tehnic, organi-

zatoric, institu]ional) al re]elei – [i o dimensiune rela]ional\ – care vizeaz\

rela]iile interpersonale, formale sau informale. Re]elele intersecteaz\ diferite

cîmpuri (structuri) sociale, iar leg\turile care le compun pot fi durabile sau,

dimpotriv\, pasagere, dependente de conjuncturi.

Teoria re]elelor poate fi considerat\ o variant\ a teoriei capitalurilor,

întrucît re]elele func]ioneaz\ ca ansambluri de resurse (în special rela]io-

nale, dar [i materiale) care pot fi mobilizate de actori într-o situa]ie sau în

alta. Ea poate fi, de asemenea, comparat\ cu teoria sistemelor: o re]ea

poate fi considerat\ un sistem ale c\rui limite [i structur\ se caracterizeaz\

printr-o mai mare fluiditate [i printr-o dinamic\ mai accentuat\.

O variant\ „restrîns\” a teoriei re]elelor este analiza în termenii supor-

tului social oferit familiei prin intermediul speciali[tilor în educa]ie paren-

tal\, în interven]ie [i în suplinire familial\ [Durning, 1995].

Indiferent de perspectiva teoretic\ din care este efectuat\ analiza, prin-

cipalele componente ale mediului luate în considerare sînt: re]elele de

rudenie, în special familiile de apartenen]\ ale adul]ilor (p\rin]i/bunici,

surori/m\tu[i); [coala; re]elele de sociabilitate ale p\rin]ilor [i copiilor;

re]elele de vecin\tate (cartierul); diferitele institu]ii culturale, sportive, de

petrecere a timpului liber; institu]iile de educa]ie parental\, interven]ie [i

suplinire familial\; „ora[ul educativ”. Strategiile educative ale familiilor

contemporane iau na[tere la intersec]ia tuturor acestor „poli”, care func]io-

neaz\ ca tot atîtea ansambluri de constrîngeri externe, dar [i ca tot atîtea

resurse.

*

Pentru a concluziona, putem accepta ca valid\ teza diminu\rii func]iei

educative a familiilor contemporane numai dac\ ne men]inem riguros în

cadrele teoretice ale func]ionalismului „tradi]ional”. Imediat ce am dep\[it

grani]ele acestuia, teza respectiv\ nu se mai sus]ine.

Argumentele teoretice prezentate pe parcursul acestui capitol sînt înt\rite

de rezultatele cercet\rii empirice a c\ror succint\ trecere în revist\ îi per-

mite lui Martine Segalen s\ concluzioneze:

Departe de a se fi restrîns cum s-a spus adesea, func]ia educativ\ familial\ s-a

multiplicat, s-a diversificat, a devenit mai complex\ în ultimii dou\zeci de ani

[s.n., E.S.] [Segalen, 1996: 168].

O sintez\ a anchetelor consacrate acestei teme este dificil de realizat,

date fiind deosebirile de perspectiv\ teoretic\, de metod\ etc. care fac ca,

de multe ori, rezultatele s\ fie practic incomparabile. Ne asum\m, totu[i,

în cele ce urmeaz\, riscurile elabor\rii unei astfel de sinteze. Ne vom limita

în volumul de fa]\ la studii vest-europene [i nord-americane cu scopul de a

identifica principalele evolu]ii istorice ale raporturilor educative p\rin]i-

-copii [i particularit\]ile lor în societ\]ile contemporane. Pe aceast\ baz\,

vom putea aborda într-un alt volum dimensiunile educative ale familiilor

rom^ne[ti.

1. Pentru tipologia familiilor în func]ie de natura interac]iunilor („bastion”, „paralel”,

„asocia]ie”, „tov\r\[ie”), a se vedea „tipuri de interac]iune (coeziune) familial\” în

dic]ionarul de la finalul acestui volum; de asemenea, paragraful 4.1.
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1.3. Cîteva preciz\ri conceptuale: educa]ie, familie,

educa]ie familial\, strategii educative ale familiei

Ce în]elegem în contextul acestei lucr\ri prin educa]ie [i prin familie?

~n Teorii sociologice ale educa]iei [St\nciulescu, 1996a], am ajuns, în

urma analizei principalelor teorii sociologice, la o defini]ie complex\ a

educa]iei ca proces neîntrerupt de producere [i actualizare a sinelui – în]eles

ca unitate tensionat\ [i proteic\ a unei componente reproductive (eu social)

[i a alteia creatoare (eu individual). Acest proces are ca finalitate atît sociali-

zarea, cît [i individualizarea, at`t identificarea, c`t [i diferen]ierea subiectu-

lui [i presupune interac]iune, cunoa[tere, comunicare, sisteme simbolice

(culturale) etc. El poate îmbr\ca forma unei ac]iuni con[tiente, sistematice,

organizate, discursive, mai mult sau mai pu]in institu]ionalizate (educa]ie

inten]ional\, pedagogie explicit\); totu[i, el se realizeaz\ mai ales în expe-

rien]a cotidian\ practic\ a subiectului (educa]ie spontan\, pedagogie impli-

cit\). De altfel, pedagogia explicit\ este întotdeauna înso]it\ de o pedagogie

implicit\, iar la limit\ poate fi considerat\ un caz particular al acesteia.

Dac\ în primul caz rolurile de educat [i de educator sînt precizate, în cel

de-al doilea, rolurile sînt inter[anjabile între participan]ii la interac]iune. ~n

oricare dintre situa]ii, construc]ia sinelui implic\ în mod necesar, chiar dac\

în modalit\]i [i grade diferite, activitatea subiectului însu[i (auto-construc]ie

a sinelui).

~n ceea ce prive[te conceptul familie, etnologia, antropologia, istoria [i

sociologia insist\ asupra caracterului contextual-istoric al oric\rei defini]ii.

Singularul „familie” este tot mai mult evitat; realitatea extrem de variat\

impune utilizarea pluralului „familii” [Bawin-Legros, 1988; Burguičre [.a.,

1986; Segalen, 1981 [i 1996]. Analizele care urmeaz\ vor aduce unele

clarific\ri asupra acestui subiect, prezentînd diferite tipuri de familie (con-

jugal\, l\rgit\, monoparental\, reconstituit\, complex\, cu doi activi, cu

dubl\ carier\). Ar fi inutil s\ intr\m aici în detalii, pentru c\ ceea ce ne

intereseaz\ de fapt este o defini]ie a familiei în raport cu educa]ia, mai

precis cu educa]ia copiilor, chiar dac\ o astfel de defini]ie este nesatis-

f\c\toare din punctul de vedere al teoriei sociologice. Consider\m, a[adar,

familia ca unitatea social\ constituit\ din adul]i [i copii, între care exist\

rela]ii de filia]ie – natural\ (de sînge) sau social\ –, indiferent de orice alte

considerente.

De altfel, aceasta este defini]ia uzual\ în cercet\rile privind raporturile

familiei cu educa]ia. Autorii marilor teorii sociologice au în vedere, chiar

dac\ nu exclusiv, în primul rînd dimensiunea educa]iei copiilor1. Cei care

sintetizeaz\ cercetarea empiric\ în domeniu observ\ la rîndul lor for]a aces-

tei dimensiuni:

Se nume[te „educa]ie familial\”– scrie P. Durning [1995: 36] – ac]iunea de a
cre[te [i educa unul sau mai mul]i copii, desf\[urat\ cel mai adesea în grupuri
familiale de c\tre adul]i, p\rin]ii copiilor respectivi.

Cu timpul, con]inutul [i sfera conceptului „educa]ie familial\” s-au

l\rgit, f\r\ ca aceasta s\ afecteze prioritatea acordat\ raporturilor p\rin]i-

-copii. Ast\zi el desemneaz\ ansamblul func]ion\rii familiale în raport cu

educa]ia [s.n., E.S.] [Pourtois, Forgione, Desmet, 1989: 264]. ~n]eles în

sens larg, ca practic\ social\ [i cîmp al cunoa[terii, el se refer\ la trei tipuri

de activitate social\: (1) activitatea desf\[urat\ de p\rin]i în vederea edu-

c\rii copiilor lor; (2) activitatea de interven]ie social\ realizat\ în scopul

preg\tirii, sprijinirii sau suplinirii p\rin]ilor în activitatea lor de educare a

copiilor; (3) activitatea de cercetare [tiin]ific\ [i de înv\]\mînt avînd ca

obiect educa]ia familial\ a[a cum este definit\ la (1) [i (2) [Durning, 1995].

Interven]ia social\ în domeniul educa]iei familiale se constituie, în opinia

speciali[tilor [Durning, 1995], într-un nou cîmp autonom al cercet\rii [i

înv\]\mîntului (universitar), distinct de cele ale pedagogiei, psihologiei,

sociologiei etc., cu propensiune multidisciplinar\ [i care se înscrie în sfera

[tiin]elor educa]iei. Apari]ia [i dezvoltarea sa sînt legate de redefinirea

familiei ca „obiect” de importan]\ na]ional\ [i, în consecin]\, ca „subiect

nobil atît ca disciplin\, cît [i ca actualitate politic\” [Pivot, cf. Durning,

1995: 41]. Noul cîmp de cercetare poate fi identificat de la mijlocul anilor

1960 în S.U.A.; în spa]iul [tiin]ific de limb\ francez\, primele cercet\ri

ap\reau abia în anii 1980. Num\rul publica]iilor este semnificativ: în timp

ce Jean Dumas [i Gérald Boutin identificau, în aceast interval, în literatura

american\ sute de experien]e [i de lucr\ri, Jean-Pierre Pourtois nu g\sea,

1. ~ntr-un studiu scris în colaborare cu H. Kellner, intitulat Marriage and the Construc-

tion of Reality [Berger [i Kellner, 1971], P. Berger reia teza importan]ei familiei în

producerea sinelui – pe care a abordat-o mai înainte împreun\ cu Th. Luckmann în

The Social Construction of Reality. A Treatise in the Sociology of Knowledge [Berger

[i Luckmann, 1966] – avînd în vedere de aceast\ dat\ cuplul conjugal: orice mariaj

poate fi analizat ca un proces de socializare secundar\ în care fiecare partener con-

struie[te, în interac]iunile cotidiene cu cel\lalt, propria realitate subiectiv\ (sine) în

calitate de component\ a realit\]ii (obiectiv-subiective) familiale; reu[ita mariajului

depinde de reu[ita acestei construc]ii, ea îns\[i dependent\ de achizi]iile anterioare

ale fiec\ruia [i de reu[ita comunic\rii. Aceast\ tez\ este dezvoltat\ de Fr. de Singly

în Le Soi, le couple et la famille [1996a].
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pe parcursul a trei ani, în marile reviste [tiin]ifice de limb\ francez\ decît

trei studii, care se refereau la interven]ia familial\ [Durnind, 1988: 13].

De la sfîr[itul anilor 1980, laboratoare de cercetare specializate au fost

create în Canada (Université de Québec ŕ Montréal), Fran]a (GREF – Groupe

de Recherches en Education Familiale, Université Paris X – Nanterre;

MIRE – Mission Recherche Expérimentation, Ministčre de la Santé et des

Affaires Sociales), Belgia (CERIS – Centre de Recherche et d’Innovation

en Socio-pédagogie Familiale et Scolaire, Université de Mons – Hainaut),

Elve]ia (Institut de la famille, Genčve) [.a. Numeroase cercet\ri locale sînt

finan]ate, au loc reuniuni [tiin]ifice interna]ionale (Mons, 1986; Montréal,

1989; Paris, 1991; Friburg, 1993; Paris, 1996), iar publica]iile se succed

cu rapiditate [Durning, 1988; Pourtois, 1989a; Dansereau, Terrisse,

Bouchard, 1990; Durning [i Pourtois, 1994; Durning, 1995]. Crearea

AIFREF (Association Internationale de Formation et de Recherche en Edu-

cation Familiale) [i apari]ia revistei Education familiale, recherches et inter-

ventions (al c\rei prim num\r a fost proiectat pentru 1996) fac ca aceste

laboratoare s\ se constituie într-o re]ea institu]ional\ interna]ional\ care

încearc\ s\ stimuleze cercetarea printr-o mai bun\ comunicare [i colaborare

între speciali[tii din diferite ]\ri [i reprezentînd discipline diferite. Sinte-

tizînd preocup\rile în domeniu, Durning [1994] identific\, în func]ie de

obiectul investigat, [ase tipuri de cercet\ri: (1) cercet\ri care au ca obiect

procesele educative desf\[urate de p\rin]i, sau de cei care le ]in locul, în

direc]ia copiilor [i a adolescen]ilor pe care îi cresc; (2) cercet\ri consacrate

experiment\rii, evalu\rii [i valid\rii interven]iilor sociale efectuate în vede-

rea ajut\rii familiilor în îndeplinirea sarcinilor lor educative; ele înso]esc

politici familiale aferente, în special în S.U.A., Canada [i Fran]a; (3) cer-

cet\ri centrate pe rela]iile existente între diferitele instan]e educative (fami-

lie, cre[\, gr\dini]\, [coal\ etc.); (4) cercet\ri care urm\resc evaluarea

interven]iilor de suplinire familial\ prin sistemul plasamentului familial [i

prin cel al internatelor; (5) cercet\ri orientate c\tre studiul form\rii specia-

li[tilor în interven]ie familial\; (6) cercet\ri vizînd politicile familiale. Evo-

lu]iile în plan [tiin]ific în domeniul educa]iei familiale au condus la apari]ia

unei discipline de înv\]\mînt care se pred\ începînd din anii 1980 în unele

universit\]i occidentale. Obiectivul acestei discipline este orientat cu prec\-

dere c\tre formarea speciali[tilor în interven]ie familial\ [Bouchard, 1989;

Durning, 1995].

Conceptul „educa]ie familial\” este utilizat îndeosebi de psihologi, peda-

gogi [i speciali[ti în interven]ie social\. El este utilizat, în general, cu o

înc\rc\tur\ normativ\ [i finalist\ greu compatibil\ cu o [tiin]\, sociologia,

care consider\ c\ aceste atribute caracterizeaz\ stadiul copil\riei sale

[Cuvillier, 1950]. Sociologii prefer\ ast\zi s\ vorbeasc\ despre strategii

educative ale familiei. Am insistat asupra conceptului „strategie” cu alt

prilej [St\nciulescu, 1996a]. Reamintim aici c\ acest concept nu trimite la

comportamente reale concrete ale actorilor, ci este un instrument teoretic

(un „concept pe hîrtie”) utilizat ex-post de cercet\tor pentru a pune în

eviden]\ caracterul regulat, sistematic, coerent, orientat al ac]iunii care are

toate aparen]ele unui demers ra]ional, con[tient (în care actorii par s\ urm\-

reasc\ un scop, s\ î[i aleag\ mijloacele adecvate, s\ evalueze rezultatele

etapelor deja parcurse etc.), f\r\ ca logica ac]iunii s\ fie în mod necesar

una de acest tip; actorii (agen]ii) ac]ioneaz\ sistematic, f\r\ a elabora [i

urm\ri, în practica lor cotidian\, proiecte coerente; aparen]a strategic\ a

ac]iunii rezult\ fie din biografia subiectului care a interiorizat structurile

sociale [Bourdieu, 1980], fie din raportul nemijlocit al individului cu con-

textele (situa]iile) organiza]ionale [Crozier [i Friedberg, 1977]. La nivelul

cunoa[terii comune, conceptul „strategie” îndepline[te, în opinia lui

R. Ballion [1982], [i un rol ideologic, creînd individului iluzia c\ este un

subiect în raport cu constrîngerile institu]ionale.

Conceptul „strategii educative ale familiilor” permite dezv\luirea finali-

t\]ilor, con]inuturilor (valori, atitudini, moduri de a gîndi [i moduri de a

face etc.), metodelor [.a.m.d. proceselor educative care îi au ca actori pe

membrii familiei (p\rin]i [i copii), în condi]iile în care educa]ia familial\ se

realizeaz\ preponderent ca pedagogie implicit\ [i nu ca pedagogie explicit\

(con[tient\). Vorbind despre „strategii educative ale familiilor”, sociologii

au în vedere pluralismul modelelor familiale, pe de o parte, [i al modelelor

educative, pe de alt\ parte. Nu mai poate fi ast\zi vorba despre un model

unic, bun, ideal; expresii ca „modele educative” [Kellerhals [i Montandon,

1991] sau „moduri de socializare” [Berthelot, 1983] nu exprim\ altceva

decît prezen]a unor clase de regularit\]i pe care cercet\torul le pune în

eviden]\ observînd configura]iile singulare ale conduitelor unor familii aflate

în situa]ii particulare.
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CAPITOLUL 2

Familie [i educa]ie `n societ\]ile

preindustriale1

Gîndirea sociologic\ func]ionalist\ [i evolu]ionist\ a sus]inut, la sfîr[itul

secolului trecut [i la începutul secolului nostru, ideea izol\rii progresive,

sub impactul proceselor de industrializare [i urbanizare, a familiei conjugale

dintr-o comunitate mai larg\ [i puternic solidar\ (comunitate pu]in diferen-

]iat\, comunitate de familii sau familie l\rgit\) [Tönnies, 1887; Durkheim,

1893; Parsons, 1937; Parsons, Bales [.a., 1955; Weber, 1922]. ~n acest

context, s-a acreditat teza potrivit c\reia educa]ia copiilor se înf\ptuia în

societ\]ile preindustriale prin îns\[i experien]a comunitar\ a acestora: nu

existau instan]e [i agen]i socializatori particulari, a[a cum nu existau activi-

t\]i, spa]ii ori durate consacrate în mod special unui scop educativ. ~nv\]area

social\ era realizat\ prin participarea copiilor la activit\]i (munc\, s\rb\tori)

al\turi de adul]i sau/[i în grupuri de vîrst\ sau grupuri de vîrst\-sex, iar

raporturile copiilor cu genitorii lor erau nesemnificative. Afirma]ia c\ fami-

lia tradi]ional\ – prin care se în]elege cel mai adesea o familie l\rgit\ pe

axa marital\ [i/sau genera]ional\ [i mai mult sau mai pu]in închis\, întrucît

avea posibilitatea s\-[i acopere prin for]e proprii nevoile fundamentale2 –

îndeplinea o func]ie educativ\ atotcuprinz\toare [i esen]ial\ pentru men]ine-

rea ordinii sociale se înscrie în aceast\ logic\ de tip comunitar [i autarhic;

educa]ia copiilor este atribuit\ grupului în întregul s\u [i nu p\rin]ilor.

~n ce m\sur\ corespunde realit\]ii aceast\ imagine a societ\]ilor pre-

industriale?

Teza restrîngerii progresive a dimensiunilor colectivit\]ilor umane pîn\ la

familia conjugal\ cu locuire neolocal\ (familia nuclear\) s-a dovedit tot atît de

greu de sus]inut cu argumente [tiin]ifice ca [i aceea a familiei conjugale, în]elea-

s\ ca unitate primar\, natural\ [i universal\. La rîndul ei, afirma]ia privind

rolul nespecific al p\rin]ilor în socializarea copiilor este, a[a cum vom vedea

în paginile urm\toare, nuan]at\ sau chiar contestat\ de cercet\ri mai recente.

2.1. Teza indiferen]ei parentale

(absen]ei „sentimentului copil\riei”

[i a „sentimentului familiei”)

Autorul cel mai frecvent citat atunci cînd se fac trimiteri la istoria rapor-

turilor p\rin]i-copii este Philippe Aričs. Lucrarea sa L’Enfant et la vie fami-

liale sous l’Ancien Régime [1973] este, în ordine cronologic\, prima lucrare

de referin]\ în domeniu. Teza pe care Aričs o sus]ine este urm\toarea: cu

toate c\ nu pot fi contestate nici vechimea familiei conjugale ca grup social

[i nici aceea a unei leg\turi afective între p\rin]i [i copii, un sentiment al

familiei, constînd în în]elegerea limitelor [i particularit\]ilor care confer\

grupului constituit din p\rin]i [i copiii rezulta]i din uniunea lor identitate si

autonomie în raport cu restul societ\]ii, [i un sentiment al copil\riei, definit
1. Expresia „societ\]i preindustriale”, în accep]iunea pe care i-o d\m aici, trimite în

primul rînd nu la o succesiune cronologic\ (cu toate c\ aceasta este luat\ în consi-

dera]ie), ci la forma dominant\ a produc]iei; desemn\m prin acest concept toate

tipurile de societ\]i în care produc]ia industrial\ nu s-a impus ca tip dominant de

activitate economic\, de la cele pe care etnologii le numesc „primitive” pîn\ la cele

care au precedat istoric [i au preg\tit procesul industrializ\rii.

2. Conceptul „familie l\rgit\” este utilizat pentru a desemna unit\]i sociale foarte variate

din punctul de vedere al dimensiunilor [i structurii. ~n sensul cel mai larg, el are

urm\toarele note de con]inut: (1) unitate de locuire (care nu implic\ în mod necesar

existen]a unui menaj unic); (2) existen]a unui num\r mai mare de adul]i lega]i, de

regul\, prin raporturi de rudenie (filia]ie, germanitate) [i alian]\ (c\s\torie), f\r\ a

fi exclus\, totu[i, prezen]a altor persoane; (3) existen]a unui num\r oarecare de

copii, de regul\ progeniturile adul]ilor respectivi. Acestui sens i se subsumeaz\

diferite forme, fiecare dintre ele putînd fi identificat\ în variante multiple: comu-
nit\]ile de familii, alc\tuite din mai multe familii conjugale care formeaz\ împreun\

o unitate domestico-economic\ sau numai domestic\; comunitatea vie]ii cotidiene [i

a muncii se asociaz\, de regul\, unei comunit\]i a propriet\]ii [i a deciziei; exist\,

totu[i, o distribu]ie/specializare sexual\ a puterii, corespunz\toare distribu]iei/spe-

cializ\rii rolurilor [i spa]iilor; familia patriarhal\, alc\tuit\ dintr-un nucleu conjugal

principal, descenden]ii nec\s\tori]i, indiferent de sex, descenden]ii c\s\tori]i, de

regul\ de sex masculin, so]ii (so]iile) [i copiii acestora din urm\, alte persoane

(colaterali, servitori); grupul func]ioneaz\ sub autoritatea celui mai în vîrst\ adult

de sex masculin (pater familias); familia souche (tulpin\, matc\), alc\tuit\ dintr-un

nucleu conjugal de baz\, descenden]ii nec\s\tori]i, indiferent de sex, unul dintre

descenden]ii c\s\tori]i, de regul\ de sex masculin, so]ul (so]ia) [i copiii acestuia;

autoritatea tat\lui este rareori absolut\, el este mai degrab\ un administrator al pro-

priet\]ii comune [i un „[ef de echip\” (organizeaz\ munca echipei familiale). Este

u[or de sesizat c\, în toate variantele sale, conceptul „familie l\rgit\” este definit în

raport cu cel de familie conjugal\.
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ca în]elegere a particularit\]ilor care deosebesc copilul de adult sau chiar

de tîn\r, lipseau în clasele superioare ale societ\]ilor europene preindus-

triale, care erau societ\]i ce excludeau contracep]ia [i în care p\rin]ii erau

„indiferen]i” fa]\ de educa]ia copiilor lor.

Studiind iconografia [i textele (memoriile) medievale, Aričs observ\ c\

„elita” societ\]ii tradi]ionale europene avea o slab\ reprezentare a familiei

ca grup distinct: iconografia prezint\ numai scene publice, via]a privat\

fiind absent\ [i din memorii. Con[tiin]a familiei ca unitate de sine st\t\toare

pare a nu fi existat. Familia este „topit\” într-o comunitate local\ carac-

terizat\ printr-o re]ea foarte dens\ de sociabilitate:

Via]a de alt\dat\, pîn\ în secolul al XVII-lea, se petrecea în public. [...] Densi-

tatea social\ nu l\sa loc familiei. Nu c\ aceasta n-ar fi existat ca realitate tr\it\,

ar fi paradoxal s\ o contest\m. Dar ea nu exista ca sentiment sau ca valoare

[Aričs, 1973: 309].

Intensitatea raporturilor exterioare de sociabilitate f\cea ca raporturile

intrafamiliale, inclusiv cele dintre copii [i p\rin]i, s\ fie rarefiate. La ori-

gine, termenul „familie” trimitea la posesiunea ereditar\, a[a cum cel de

„frate” avea semnifica]ii legate de schimburile matrimoniale între colec-

tivit\]i: nici unul, nici cel\lalt nu exprima o rela]ie afectiv\. Aceasta nu

înseamn\ c\ afec]iunea era total absent\, dar

sentimentul între so]i, între p\rin]i [i copii, nu era necesar nici pentru existen]a

[i nici pentru echilibrul familiei: cu atît mai bine dac\ se întîmpla, totu[i, s\

apar\. Schimburile afective [i rela]iile sociale de comunicare erau asigurate în

afara familiei de c\tre un „mediu” foarte dens [i foarte cald, compus din vecini,

prieteni, st\pîni [i servitori, copii [i vîrstnici, femei [i b\rba]i, în care înclina]ia

se manifesta f\r\ prea mult\ constrîngere. Istoricii francezi numesc ast\zi socia-

bilitate aceast\ propensiune a societ\]ilor tradi]ionale pentru întîlniri, leg\turi,

s\rb\tori [Aričs, 1973: 7].

O slab\ reprezentare avea [i copilul, în special adolescentul, ca individ

deosebit de adult. ~n iconografie, copilul este tratat ca adult în miniatur\,

el apare totdeauna printre adul]i, purtînd acelea[i haine [i practicînd acelea[i

activit\]i ca [i adul]ii. Deosebirile de vîrst\ sînt marcate prin cantitate, nu

prin calitate: cu excep]ia dimensiunilor, nimic nu indic\ existen]a unei

con[tiin]e a particularit\]ilor diferitelor vîrste. Distinc]ia fundamental\

urm\re[te criteriul apartenen]ei de clas\. Durata copil\riei pare a fi fost

redus\ la perioada cea mai fragil\, dup\ care copilul era asimilat calitativ

adul]ilor, participînd la munc\ [i la jocuri al\turi de ace[tia. Nu existau

etape intermediare între cele dou\ stadii ale vie]ii. Familia îndeplinea func]ii

privind conservarea patrimoniului, practicarea comun\ a unei meserii,

într-ajutorarea cotidian\, protejarea onoarei [i a vie]ii, dar nu [i func]ii

educative: dup\ vîrsta în]\rcatului, educa]ia copilului nu era nici efectuat\,

nici controlat\ de familie. ~ntr-o prim\ etap\, ea era opera întregii colecti-

vit\]i [i mai ales a grupurilor de vîrst\, pentru ca apoi s\ se realizeze în

afara familiei de origine, copilul fiind „plasat” într-o alt\ familie cu obliga-

]ia de „a servi bine”, serviciu în schimbul c\ruia primea ad\post, hran\ [i

educa]ie. Mijlocul de educare era experimentarea direct\ a tuturor situa-

]iilor, cu toate riscurile ce decurgeau de aici.

Teza indiferen]ei parentale tradi]ionale a fost sus]inut\ [i de al]i autori.

Astfel, pe baza unui studiu comparativ întreprins asupra societ\]ilor euro-

pene [i nord-americane, Edward Shorter [1975] sus]ine c\ grija [i dragostea

materne fa]\ de sugari, a[a cum sînt ast\zi în]elese, erau absente în socie-

t\]ile tradi]ionale non-contraceptive nu numai în categoriile privilegiate, ci

în toate categoriile sociale:

Mamele bune sînt o inven]ie a modernit\]ii. ~n societ\]ile tradi]ionale, mamele

erau indiferente fa]\ de dezvoltarea [i fericirea copiilor lor mai mici de doi ani.

~n societatea modern\, ele pun bun\starea sugarului mai presus de orice

[Shorter, 1975, trad. fr., 1976: 209].

Argumentele aduse (probate printr-un mare num\r de documente) sînt:

practica, cvasi-generalizat\ în mediul urban, a plas\rii sugarului la o doic\

în afara familiei (de cele mai multe ori în rural), contactele extrem de rare

între p\rin]i [i copii în primii doi ani de existen]\ a acestora din urm\

(vizitele în casa doicii erau foarte pu]in frecvente) [i condi]iile de mizerie

în care era crescut copilul, atît în casa doicii, cît [i în aceea a p\rin]ilor s\i,

în cazul în care era crescut aici.

P. Laslett aduce un nou argument: fenomenul „plas\rii” adolescen]ilor

în alte familii, înrudite sau nu cu familia de origine, fenomen care apare în

Anglia ca o etap\ în ciclul vie]ii individuale (life-cycle servant). Cvasi-

-generalizat\ în Europa occidental\ a secolelor al XVII-lea [i al XVIII-lea,

separarea adolescen]ilor de genitorii lor are o tradi]ie îndelungat\ care

coboar\ în documente pîn\ la începutul secolului al XIV-lea; sistemul [co-

lar al internatului, caracteristic Angliei secolului al XIX-lea, pare s\ fie

ancorat în aceast\ tradi]ie. Plasarea adolescen]ilor a putut avea numeroase

ra]iuni: desc\rcarea familiilor numeroase de sarcina de a hr\ni „o gur\ în

plus” [i, simultan, acoperirea unor nevoi de mîn\ de lucru în familiile de

primire; grija pentru evitarea incestului; între]inerea unor leg\turi sociale

difuze în re]eaua de rudenie sau în aceea a colectivit\]ii locale, întrucît

circula]ia copiilor d\dea na[tere unor schimburi multiple [i asigura deschi-

derea grupului domestic c\tre comunitate. Ea a acoperit, îns\, în primul
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rînd, nevoi pedagogice: plasîndu-[i b\iatul ca ucenic, iar fata ca menajer\,

p\rin]ii transfer\ sarcina socializ\rii copiilor, care impune „plonjarea ini]ia-

tic\ [i prelungit\ într-o lume exterioar\” [i presupune o important\ doz\ de

violen]\, c\tre alte persoane. Acolo unde a fost în]eleas\ ca un sistem de

înv\]are, practica plas\rii adolescen]ilor a fost utilizat\ în toate categoriile

sociale, uneori în concuren]\ cu [coala [Burguičre [.a., 1986: 54-61].

Concluzia – care pare a se impune de la sine – este formulat\ de Aričs

în termenii urm\tori:

Mult\ vreme, educa]ia nu a fost asigurat\ de c\tre familie, transmiterea cuno[tin-

]elor, a regulilor de conduit\, a ideologiilor, a credin]elor f\cîndu-se în afara

familiei: în societ\]ile tradi]ionale [...] de c\tre grupul de vîrst\. ~n societ\]ile

care au urmat, educa]ia prin intermediul grupurilor de vîrst\ a fost înlocuit\

printr-o alt\ form\ de educa]ie care sc\pa, de asemenea, familei: ucenicia. ~n

toate societ\]ile vechiului regim, din Evul Mediu tîrziu pîn\ la o dat\ care,

pentru unele clase sociale, poate urca în secolul al XVIII-lea, iar pentru altele

în secolul al XIX-lea, educa]ia era f\cut\ prin ucenicie, ceea ce înseamn\ c\

ucenicul era crescut într-o familie care nu era familia sa natural\. ~n consecin]\,

copilul nu r\mînea acas\; din momentul în care avea vîrsta la care se putea

descurca singur, el mergea s\ serveasc\ un st\pîn care îl înv\]a mai întîi s\

tr\iasc\ [i apoi o meserie [Aričs, 1968: 45].

2.2. Teza rolului educativ nespecific al p\rin]ilor

(pedagogia difuz\ [i implicit\; rolul grupurilor

de vîrst\)

Unele cercet\ri etnologice1 par s\ confirme teza potrivit c\reia rolul edu-

cativ al p\rin]ilor este, în societ\]ile primitive [i în cele preindustriale,

marginal.

Potrivit investiga]iilor f\cute de Pierre Erny [1991], perspectiva etnologic\ asu-

pra educa]iei a evoluat odat\ cu obiectul acesteia. ~ntr-o prim\ etap\, aceea a

etnologiei în]eleas\ ca [tiin]\ care î[i propunea s\ studieze societ\]ile „primitive”

sub aspect global (biologic, cultural, istoric, lingvistic, sociologic, psihologic),

educa]ia apare de multe ori ca realitate pe care orice monografie o pune în

eviden]\, dar [i ca obiect autonom de cercetare1. Din momentul în care specia-

li[tii au constatat „moartea primitivului”, etnologia se afl\ în c\utarea unui nou

obiect. Pentru o parte dintre cercet\tori, acest obiect este constituit din „partea

de primitivism [i arhaism care subzist\ în orice societate, ca [i în orice individ”

[Erny, 1991: 18], respectiv din gîndirea „s\lbatic\”, dominat\ de afectivitate,

activitate de simbolizare [i mit (Lévi-Stauss, Lévy-Bruhl). Pentru o astfel de

[tiin]\, lumea copilului este studiat\ în calitate de univers care reproduce, în

forma jocului dominat de imaginar, ira]ional, fantasme, mituri, universul adult

1. Termenul etnologie a fost utilizat pentru prima dat\ în Essai sur l’éducation intellec-

tuelle avec le projet d’une science nouvelle, lucrare publicat\ de Chavannes în 1787.

{i chiar dac\ mul]i istorici ai [tiin]ei înclin\ s\ considere ca act de na[tere al etnolo-

giei înfiin]area primei societ\]i savante specializate la Paris în 1839, lucrarea lui

Chavannes are meritul de a anun]a apari]ia noii discipline [i de a face din educa]ie

una din temele ei privilegiate. Numero[i cercet\tori utilizeaz\ termenul „etnologie”

ca termen generic, preluînd opinia lui C. Lévi-Strauss conform c\reia etnografia,

etnologia [i antropologia sînt trei niveluri succesive de sintez\ [i de abstractizare ale

aceluia[i domeniu al [tiin]ei: „Etnografia, etnologia [i antropologia nu constituie

trei discipline diferite sau trei concep]ii diferite cu privire la acelea[i studii. De fapt,

ele sînt trei etape sau trei momente ale uneia [i aceleia[i cercet\ri, iar preferin]a

pentru unul sau pentru altul dintre ace[ti termeni exprim\ numai o orientare predo-

minant\ a aten]iei c\tre un tip de cercetare care nu le exclude niciodat\ pe celelalte

dou\” [Lévi-Stauss, 1958: 388]. Etnografia reprezint\ stadiul ini]ial al cercet\rii,

în care, prin contactul direct cu realitatea, se efectueaz\ observa]ii directe, interviuri,

înregistr\ri sonore [i fotografice, filme etc. pe baza c\rora se construiesc ulterior

descrieri, clasific\ri, monografii. Pornind de la datele etnografice, etnologia propriu-

-zis\ reprezint\ un prim nivel al sintezei, reconstituind via]a social\ a unei popula]ii

oarecare în forma unui întreg coerent dup\ o logic\ a expunerii ce rezult\ din op]iu-

nile teoretice ale cercet\torului. Antropologia (social\, cultural\ sau filosofic\) reali-

zeaz\ un al doilea nivel al sintezei, procedînd la compara]ii între diferitele moduri

de via]\ ale colectivit\]ilor umane pentru a desprinde principiile comune [i constante.

Atît etnologia, cît [i antropologia au, la niveluri diferite, o voca]ie sintetic\. Totu[i,

dup\ opinia lui Erny [1991], în timp ce prima este o [tiin]\ a diversit\]ii [i aspectelor

particulare, cea de-a doua se afirm\ ca [tiin]\ a convergen]ei [i unit\]ii.

1. Erny [1991: 16] ne ofer\ o lung\ list\ de autori [i titluri: R. Steinmetz, Das Ver-
hältnis zwichen Eltern und Kindern bei den Naturvölkern, 1892; A.F. Chamberlain,

The Child and Chilhood in Folk-thought, 1896; Ch. Letourneau, L’Évolution de
l’éducation dans les diverses races humaines, 1898; D. Kidd, Savage Childhood,

1906; H. Ploss [i B. Renz, Das Kind in Brauch und Sitte der Völker. Völkerkund-
liche Studien, 1911; E. Francke, Die geistige Entwicklung der Negerkinder, 1915;

D. Hambly, Origins of Education among Primitive Peoples, 1926; B. Malinowski,

The Father in Primitive Society, 1927; W. Koppers, Pädagogik in der Urkultur,
1927; N. Miller, The Child in Primitive Society, 1928; A. Mairon, Eine Unter-
suchung über die Erziehung bei den primitiven Völkern der niederen Sammler und
Jäger, 1928; J. M. Evans, Social and Psychological Aspects of Primitive Educa-
tion, 1932; B. Gutmann, Die Stammeslehren der Dchagga, 1932; H. Hedenus,

Wesen und Aufbau der Erziehung primitiver Völker, 1933; A. E. Jensen, Beschnei-
dung und Reifezeremonien bei Naturvölkern, 1933; A. Helser, Education of Pri-
mitive People, 1934; M. Griaule, Jeux dogons, 1938; M. J. Fortes, Social and
Psycological Aspects of Education in Taleland, 1938; O. F. Raum, Chaga Chilhood,

1940; C. Béart, Jeux et jouets de l’Ouest africain, 1955; T. Woody, Life and
Education in Early Societies, 1949; R. Alt, Vorlesungen über die Erziehung auf
frühen Stufen der Menschheitsentwicklung, 1956; etc.
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de alt\dat\. Pentru o alt\ categorie de cercet\tori, cum este cazul lui J. Poirier,

etnologia are ca obiect grupurile sociale restrînse (sate, familii, blocuri de locuit,

cartiere, unit\]i de vecin\tate, [coli, asocia]ii, cluburi etc.) caracterizate prin

raporturi de tip comunitar, asem\n\toare cu cele „primitive”: un grad relativ

înalt de omogenitate (care nu exclude, totu[i, diferen]ierea), solidaritate, cunoa[-

tere reciproc\, comunicare direct\ [i oral\. Din punctul de vedere al educa]iei,

aceast\ etnologie opereaz\ o distinc]ie fundamental\ între niveluri concentrice

ale socializ\rii: copilul este socializat mai întîi în cadrul comunitar, familial

sau/[i al unui grup local restrîns, pentru a fi introdus treptat în societ\]ile com-

plexe, anonime [i eterogene. Primele experien]e sînt esen]iale pentru întregul

parcurs al vie]ii individului, comportamentul adultului reproducîndu-le în forme

specifice. ~n sfîr[it, în spa]iul [tiin]ific american, antropologia cultural\ distin-

ge între individ (personalitate), societate [i cultur\. Pentru Ralph Linton [1945],

de pild\, individul constituie obiectul psihologiei, dar, întrucît trebuin]ele [i

nevoile sale se situeaz\ la baza tuturor fenomenelor sociale [i culturale, el este

punctul logic de plecare al oric\rei cercet\ri privind o configura]ie mai larg\.

Societ\]ile sînt definite ca ansambluri organizate de grupuri umane [i fac obiectul

sociologiei. La rîndul ei, „O cultur\ este configura]ia comportamentelor înv\]ate

[i a rezultatelor lor, ale c\ror elemente componente sînt împ\rt\[ite [i transmise

de c\tre membrii unei societ\]i date” [Linton, 1945, trad. rom., 1968: 72] [i este

studiat\ de antropologie. Cum individul, societatea [i cultura nu pot fi separate

decît la nivel analitic, psihologia, sociologia [i antropologia nu-[i pot aborda

obiectul [i nu se pot dezvolta decît împreun\. Socializarea, ca proces prin care

individul devine din fiin]\ biologic\ o fiin]\ social\ corespunz\toare unei orga-

niz\ri sociale determinate [i prin care sînt create condi]iile integr\rii lui ca

membru al acesteia, implic\ în mod necesar un proces de interiorizare a mode-

lelor culturale (encultura]ie, incultura]ie, acultura]ie, endocultura]ie). Un curent

al antropologiei culturale americane, la originea c\ruia se afl\ Franz Boas [i a

c\rui denumire, Culture and Personality, este sugestiv\, afirm\ c\ între educa]ie

[i cultur\ exist\ o rela]ie de reciprocitate, de „afinitate”, de „coresponden]\”:

educa]ia este un fenomen „total” întrucît ea imprim\ în individ totalitatea unei

culturi1. Rezultatul ei este construirea componentei fundamentale a

personalit\]ii, personalitatea de baz\ (modal\) [Kardiner, 1939]1, constituit\ din

tr\s\turi profunde ale personalit\]ii, comune unui ansamblu de indivizi [i care

le permit acestora s\ se identifice cu o colectivitate [i cu fiecare dintre membrii

ei [i, în acela[i timp, s\ se diferen]ieze de celelalte colectivit\]i [i de fiecare

dintre membrii acestora.

Indiferent de modalitatea de a defini obiectul s\u „material” (popula]ii „primi-

tive”, partea de „primitivism” persistent\ în societ\]ile moderne, colectivit\]ile

restrînse [i ale c\ror limite pot fi precizate, cultura) etnologia se caracterizeaz\

prin: contactul direct [i prelungit al cercet\torului cu realitatea investigat\,

idealul unei abord\ri exhaustive a acestei realit\]i, preocuparea de a în]elege

cultura din punctul de vedere al autohtonului [i de a accede, în acela[i timp, la

nivelul profund al comportamentelor, interesul pentru compara]ie [i pentru iden-

tificarea notelor particulare (deosebirilor) ale (între) diferitelor (diferitele) cul-

turi. Pentru culegerea, înregistrarea [i conservarea datelor empirice, se utilizeaz\

o mare diversitate de tehnici cantitative [i calitative, privilegiindu-se, totu[i,

observa]ia participativ\ de lung\ durat\, „m\rturia” indigenului (informator)

privind semnifica]ia unui obiect sau a unei practici, istoria vie]ii, colec]ia de

obiecte autohtone, înregistrarea audio, fotografia, filmul. Sînt descrise practici

cotidiene (suptul [i, mai general, hr\nirea, igiena corporal\, mîngîiatul, activi-

t\]i casnice sau desf\[urate în afara spa]iului domestic, jocul, somnul), dar [i

ritualuri de ini]iere care îi aduc pe copii (non-adul]i) în rela]ie direct\ sau indi-

rect\ cu p\rin]ii, cu fra]ii [i surorile, cu al]i membri ai comunit\]ii, iar pe baza

lor sînt identificate particularit\]ile culturale ale sistemului de educa]ie: etape,

finalit\]i, con]inuturi (valori, cuno[tin]e [i abilit\]i), distribu]ia puterii [i a rolu-

rilor, mijloace, recompense [i sanc]iuni etc.

Sub aspect teoretic, interpret\rile etnologice [i antropologice sînt dominate de

func]ionalism [i psihanaliz\. Ele arat\ modul în care, mijlocind rela]ia dintre

individ [i cultur\, educa]ia asigur\ consensul, func]ionarea culturii (societ\]ii)

ca întreg [i continuitatea cultural\ (social\). Pe de alt\ parte, ele repun în discu-

1. „Dac\ educa]ia fundamenteaz\ cultura în individ, cultura regleaz\ la rîndul ei educa-

]ia: exist\ între ele aceea[i reciprocitate pe care psihologia o identific\ între individ

[i situa]ie [...]. ~ntre educa]ie [i cultur\ trebuie s\ vorbim mai degrab\ despre afini-

tate, sau, cum spune însu[i Gorer, despre coresponden]\” [Dufrenne, 1953: 118].

„Educa]ia este total\ [i nu se rezum\ la o serie de practici sau de discipline izolate.

Prin ea, întreaga cultur\ încearc\ s\ se impun\ copilului [i i se reveleaz\ ca atmo-

sfer\. [...] O tr\s\tur\ nu exercit\ influen]\ decît în interiorul unei configura]ii [i

pentru c\ se acord\ cu ea [...]. Pe scurt, contextul este cel care determin\ sensul [i

efectul unei tr\s\turi, a[a cum contextul istoric determin\ sensul unui eveniment. Iar

acest context este, pe m\sur\ ce copilul cre[te [i orizontul percep]iei sale se îndep\r-

teaz\, pe m\sur\ ce instruc]ia ia locul primelor îngrijiri, cultura în întregul ei:

întregul mediu cultural contribuie la educa]ie” [Dufrenne, 1953: 119-120].

1. Kardiner în]elege personalitatea de baz\ ca „o configura]ie psihologic\ particular\

proprie membrilor unei societ\]i date [i care se manifest\ printr-un anumit stil de

via]\ pe care indivizii brodeaz\ variantele lor particulare” [cf. Dufrenne, 1953: 128].

La rîndul s\u, Linton o în]elege în termenii urm\tori: „Aceste elemente comune ale

personalit\]ii formeaz\ laolalt\ o configura]ie destul de bine integrat\, care poate fi

denumit\ tipul personalit\]ii de baz\ pentru întreaga societate. Existen]a acestei

configura]ii furnizeaz\ membrilor societ\]ii accep]ii [i valori comune [i face posibil

un r\spuns emo]ional unificat al membrilor societ\]ii la situa]ii în care sînt implicate

valorile lor comune. [...] Fiecare societate are propriul ei tip de personalitate de

baz\” [Linton, 1945, trad. rom., 1968: 155-157]. Atît Kardiner, cît [i Linton, admit

c\ personalitatea de baz\ este un produs al educa]iei. {i chiar dac\ „tipul perso-

nalit\]ii de baz\ al oric\rei societ\]i este o medie, iar aceste medii pot diferi de la o

societate la alta ca urmare a factorilor ereditari [...], factorii fiziologici ereditari nu

pot explica varia]ia de la o societate la alta a normelor de personalitate” [Linton,

1945, trad. rom., 1968: 162-163].
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]ie principalele teze ale psihanalizei lui Freud, insistînd asupra importan]ei pri-

melor experien]e de via]\ în constituirea comportamentului adult [i confirmînd

sau infirmînd existen]a „complexului Oedip” într-o cultur\ sau alta.

Rezumînd studiile etnologice asupra educa]iei primitive, R. Piddington

[cf. Erny, 1991: 178-179] arat\ c\ aceasta se caracterizeaz\ prin urm\toa-

rele tr\s\turi: indistinc]ie în raport cu celelalte activit\]i sociale; predomi-

nan]a înv\]\rii prin imita]ie [i achizi]ia cuno[tin]elor în chiar situa]iile în

care urmeaz\ s\ fie utilizate; absen]a personalului educativ specializat,

rolul de agent educativ revenind tuturor membrilor grupului (comunitate,

familie extins\ sau familie restrîns\) c\ruia îi apar]ine copilul; inexisten]a

unei diferen]ieri clare între educa]ia non-formal\ [i educa]ia formal\, aceas-

ta din urm\ neavînd decît o sfer\ restrîns\; jocurile infantile sînt integrate

într-un proces de socializare caracterizat prin continuitatea ac]iunii dife-

ri]ilor agen]i.

Pentru teza predominan]ei pedagogiei difuze, a socializ\rii înf\ptuite de

întreaga comunitate, o bun\ ilustrare o constituie popula]ia Samoa, unde

„casa” tipic\ este constituit\ dintr-o duzin\ de adul]i, b\rba]i [i femei, care

î[i cresc copiii laolalt\, într-un mediu nediferen]iat în care oricare dintre

copii este protejat de oricare dintre adul]i [i datoreaz\ supunere tuturor

[Mead, 1928]. Familia patriarhal\ [i familia souche par a practica acela[i

sistem difuz de educa]ie [Le Play, 1875].

Anchetele etnologice pun în eviden]\, de asemenea, predominan]a peda-
gogiei implicite în majoritatea grupurilor investigate. Socializarea copiilor

este asigurat\ în principal prin impregnarea lor cu elementele culturii expe-

rimentate direct. Conform etnologiei evolu]ioniste, pedagogia implicit\ este

caracteristic\ primelor stadii ale evolu]iei sociale, dar situa]ia este identi-

ficat\ [i în grupuri mai evoluate: M. Mead [1930], noteaz\, de pild\, c\

educa]ia con[tient\ a copiilor Manu este redus\ la minimum.

Multe societ\]i primitive institu]ionalizeaz\ grupurile de vîrst\ cu rol

socializator care par s\ exclud\ raporturile semnificative cu p\rin]ii, cel

pu]in pentru copiii care dep\[esc vîrsta protec]iei parentale. Astfel, de la

[apte-opt ani copiii samoani ies aproape în totalitate de sub influen]a familiei

(grup l\rgit atît pe axa marital\, cît [i pe axa genera]ional\) pentru a consti-

tui bande de joc rivale ale fetelor [i b\ie]ilor. Identitatea lor social\ se

construie[te de acum în contactul cu grupul de vîrst\-sex [i departe de

privirile adul]ilor [Mead, 1928]. La fel, copiii Muria intr\ foarte devreme

în ghotul, un fel de „cas\ a tinerilor” al c\rei rol este acela de a asigura

socializarea din punctul de vedere al raporturilor sexuale [i vie]ii domestice.

~ntr-un ghotul, b\ie]ii [i fetele tr\iesc laolalt\ într-o atmosfer\ de senin\tate

[i calm, dar într-o disciplin\ riguroas\ a raporturilor sexuale care urm\re[te

s\ descurajeze orice posibil instinct de proprietate [i orice ata[ament pro-

fund fa]\ de partener(\), care trebuie schimbat(\) dup\ cel mult trei nop]i

[Elvin, citat de Erny, 1981]. Feti]a de [apte-opt ani este, la Arapesh, logo-

dit\ cu un b\iat mai vîrstnic cu aproximativ [ase ani [i separat\ de familia

sa de origine pentru a locui cu viitorul so]. Acesta are obliga]ia de a-i oferi

protec]ie [i hran\ pîn\ la vîrsta c\s\toriei, iar socializarea este rezultatul

convie]uirii lor [Mead, 1935].

2.3. P\rin]ii manifest\, totu[i, interes pentru copii

[i ar putea s\ exercite un rol educativ specific

Tezele privind indiferen]a parental\ [i absen]a unui rol educativ specific al

familiei au fost sau ar putea fi contrazise pe baza unor contraargumente pe

care le prezent\m în continuare.

2.3.1. Variabilitatea modelelor

Principala „lec]ie” a etnologiei, înt\rit\ de cercetarea istoric\, este eviden-

]ierea variabilit\]ii modelelor culturale în timp [i spa]iu [Benedict, 1946].

~ntreaga tradi]ie etnografic\, etnologic\ [i antropologic\ pune în eviden]\

variabilitatea fenomenului educa]ional. Exist\, înainte de toate, o varia-
bilitate socio-cultural\: fiecare grup investigat, fiecare cultur\ se caracteri-

zeaz\ printr-un sistem specific al educa]iei care corespunde structurilor

sociale [i culturale. Pornind de la premisa coeren]ei sistemului de educa]ie

cu ansamblul culturii pe care o „impregneaz\” în individ1, cele mai multe

dintre studiile etnologice sus]in ideea func]iei reproductive a educa]iei care

reproduce cultura la nivelul personalit\]ii, creînd astfel condi]iile conser-

v\rii ei. La Arapesh, de pild\, caracterul cooperativ [i pa[nic al culturii

este reprodus în [i printr-un sistem de educa]ie care cultiv\ aceste valori:

educa]ia cultiv\ blînde]ea [i solidaritatea [i caut\ s\ elimine orice indivi-

dualism, sim] al proprie]\]ii [i agresivitate printr-o rela]ie tandr\ a copilului

nu numai cu mama care îi mîngîie tot corpul în timpul suptului, dar [i cu

celelalte persoane care îl îngrijesc [i cu care el este obi[nuit s\ intre în

1. Iat\ ce scrie Margaret Mead: „Inventasem o nou\ metod\ de anchet\ în teren. {tiam

s\ studiez copiii [i s\ înglobez dezvoltarea lor în ansamblul unei culturi, introducînd

astfel un element dinamic în pictura vie]ii unei societ\]i care, f\r\ aceasta, ar fi fost

destul de [tears\” [Mead, 1972, trad. fr., 1977: 158]
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contact fizic [Mead, 1935]. Dimpotriv\, popula]ia canibal\ Manu, a c\rei

organizare este bazat\ pe ideea ostilit\]ii naturale între indivizii de acela[i

sex, cultiv\ rivalitatea, agresivitatea [i violen]a prin toate mijloacele: hr\ni-

rea sugarului se face în grab\ [i într-un climat de furie [i lupt\, în]\rcatul

este brutal, contactul cu corpul mamei este interzis [Mead, 1935].

La rîndul ei, istoria arat\ c\ practica plas\rii sugarului la o doic\, „nor-

malizat\” în mediul urban european preindustrial, era mai degrab\ o excep-

]ie în cel rural, în timp ce life-cycle servant constituie regula familiilor

nucleare, dar nu poate fi identificat decît rareori în comunit\]ile în care

predomin\ familiile l\rgite [i este practic absent în societ\]ile în care forma

de organizare o constituie menajul complex, de tipul celui pe care Le Play

îl nume[te „patriarhal” sau al celui pe care Laslett îl include în tipul „medi-

teranean” ori în cel „oriental” [Burguičre [.a., 1986].

O serie de cercet\tori pornesc de la premisa eterogenit\]ii sociale [i

culturale a colectivit\]ilor (culturilor), determinate de evolu]ia diviziunii

sociale a muncii, [i vorbesc despre pozi]ii diferite ale indivizilor (status-uri)

c\rora le sînt asociate modele comportamentale diferite (roluri); rezult\ c\

peste structurile personalit\]ii de baz\ educa]ia suprapune o personalitate
de status 1 [i c\ se poate vorbi despre o variabilitate pozi]ional\ a educa]iei,

despre o adecvare a obiectivelor, con]inuturilor, activit\]ilor etc. în func]ie

de role-status-ul social actual [i de cele anticipate al educatului. Aceast\

variabilitate pozi]ional\ este responsabil\, de pild\, de deosebirile dintre

comportamentele b\rba]ilor [i femeilor; feminitatea [i masculinitatea nu

rezult\ din caracteristici naturale biologice, chiar dac\ au ca punct de

plecare aceste caracteristici, ci sînt construite social în procesul educa]iei

[Mead, 1935; Linton, 1945; Bourdieu, 1980].

Dac\ este adev\rat c\ în majoritatea societ\]ilor preindustriale domin\

interiorizarea elementelor culturii prin „impregnare”, la fel de adev\rat este

[i faptul c\ rareori lipsesc valorile [i regulile explicit formulate [i controlate,

avertismentele, sfaturile, recompensele [i sanc]iunile etc. [Erny, 1991].

Acestea, ca [i practica ritualurilor de ini]iere [i trecere de la o vîrst\ la

alta, de la un role-status la altul, identificat\ în unele colectivit\]i [Bettel-

heim, 1962; Brown, 1963], dovedesc existen]a unei pedagogii explicite.

Referindu-se la tr\s\turile prin care Piddington caracterizeaz\ educa]ia

popula]iilor primitive, P. Mercier constat\ c\ cercet\rile mai recente aduc

o serie de corecturi, partea de înv\]\mînt formal [i sistematic fiind, în unele

colectivit\]i, important\ [cf. Erny, 1991: 178-179].

Ritualurile de ini]iere [i trecere pun în eviden]\ [i faptul c\ societ\]ile

tradi]ionale disting [i institu]ionalizeaz\ diferite etape ale evolu]iei indivi-

dului pîn\ la exercitarea deplin\ a rolurilor de adult. Dac\ ad\ug\m termi-

nologia variat\ utilizat\ de amerindieni pentru a desemna copiii de vîrste

diferite [Lemieux, 1985], devine evident c\ sentimentul copil\riei, inclu-

zînd recunoa[terea adolescen]ei [i tinere]ii ca vîrste specifice, nu reprezint\

o inven]ie a societ\]ilor moderne, a[a cum a crezut Aričs, ci poate fi identi-

ficat [i în unele societ\]i preindustriale [Segalen, 1981 [i 1996].

O variant\ a teoriilor stratific\rii sociale [i varia]iilor educa]iei în func]ie

de pozi]ii afirm\ existen]a unor grupuri (clase) sociale aflate în conflict [i a

unor subculturi de grup (clas\). Ele pun în eviden]\ o variabilitate de clas\
a sistemelor de educa]ie, dezv\luind modul în care individul nu se na[te cu

personalitate de supus sau de st\pîn, ci o dobînde[te în func]ie de clasa

c\ruia îi este destinat prin însu[i faptul de a fi recunoscut ca membru al ei

din momentul na[terii sale [Davis [i Havighurst, 1953; Lewis, 1965].

2.3.2. Importan]a crucial\ a experien]elor primare

Rolul p\rin]ilor în educarea copiilor nu poate fi nespecific [i marginal cît\

vreme experien]ele primare au o importan]\ crucial\ în interiorizarea cul-

turii. Cei mai mul]i autori conchid c\ experien]ele originare sînt esen]iale

pentru societ\]ile preindustriale. Ele îl aduc pe individ în contact cu institu-
]iile primare (organizarea familial\, reguli [i cutume, modalit\]i de discipli-

nare a tendin]elor orale, anale [i genitale, moduri de subzisten]\, sisteme

colective de valori) care îl „fasoneaz\” dup\ m\sura lor [i conduc la inte-
grarea personalit\]ii, respectiv la constituirea unui ansamblu coerent de

1. „Se constat\, de asemenea, c\ în fiecare societate exist\ configura]ii suplimentare de

r\spunsuri, în func]ie de anumite grupuri socialmente delimitate în\untrul societ\]ii.

Astfel, practic în toate cazurile, b\rba]ilor [i femeilor, adolescen]ilor [i adul]ilor le

sînt caracteristice configura]ii de r\spuns diferite. ~ntr-o societate stratificat\ pot fi

constatate diferen]e asem\n\toare între r\spunsurile caracteristice indivizilor de dife-

rite nivele sociale, cum ar fi nobilii, oamenii de rînd [i sclavii. Aceste configura]ii

de r\spunsuri legate de statute pot fi denumite personalit\]i de statut (status perso-

nalities). Ele prezint\ cea mai mare importan]\ pentru func]ionarea societ\]ii, întrucît

creeaz\ posibilitatea ca membrii ei s\ interac]ioneze cu succes chiar [i numai pe

baza indica]iilor de statut. Astfel, pîn\ [i în contactele între oameni complet str\ini,

simpla recunoa[tere a pozi]iilor sociale ale celor doi indivizi implica]i creeaz\ fiec\-

ruia dintre ei posibilitatea s\ prezic\ modul în care va r\spunde cel\lalt la majoritatea

situa]iilor.

Personalit\]ile de statut admise de o societate sînt suprapuse tipului ei de personali-

tate de baz\ [i sînt minu]ios integrate cu acesta. Totu[i, ele difer\ de tipul personali-

t\]ii de baz\ prin ponderea foarte mare a r\spunsurilor explicite specifice” [Linton,

1945, trad. rom., 1968: 156].
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tr\s\turi de personalitate care persist\ pe tot parcursul biografiei individuale

[Kardiner, 1939], la construirea habitusului primar care ofer\ principiul

viziunii [i diviziunii lumii – condi]ionînd toate achizi]iile ulterioare – [i

care confer\ unitate [i coeren]\ practicilor cotidiene [Bourdieu, 1980]. Ele

pot, de asemenea, s\ impregneze incon[tientul [i fac ca în adult s\ persiste

copilul de alt\dat\ 1, a[a cum vicisitudinile suportate în copil\ria mic\ se

pot reg\si nu numai în personalitatea adultului, ci [i în caracterul institu-

]iilor [Gorer [i Rickman, 1949] 2. Acelea[i experien]e precoce influen]eaz\

evolu]iile individuale c\tre adolescen]\, astfel încît tulbur\rile care sînt puse

de obicei pe seama modific\rilor bio-fiziologice [i psihice sînt determinate

de modalit\]ile, diferite de la o colectivitate la alta, ale acestei evolu]ii

[Mead, 1928 [i 1930].

Din perspectiva unei teorii ontogenetice a culturii, Géza Roheim sus]ine c\

impulsurile umane sînt determinate de primele experien]e ale copilului care se

întip\resc în incon[tient [i care formeaz\ baza întregului comportament ulterior,

un incon[tient puternic marcat în cazul unor grupuri umane 3 de traume onto-

genetice, similare celor puse în eviden]\ de psihanaliz\, provocate de agresivi-

tatea violent\ [i masiv\ cu care cultura se impune în fa]a naturii umane [Roheim,

citat de Erny, 1991]. Dup\ M. Mead [1970], tocmai faptul de fi traumatizante

face ca experien]ele primare s\ fie foarte solid „întip\rite” în individ [i s\ per-

siste. {i, chiar dac\ trauma „complexului Oedip” nu este universal\ [Malinow-

ski, 1927], multe dintre experien]ele primare ale copiilor societ\]ilor primitive

sînt traumatizante. A[a, de pild\, la mundugomorii descri[i de M. Mead [1935]

organizarea social\ are ca unitate „coarda” [i este fondat\ pe ideea existen]ei

unei ostilit\]i naturale între to]i indivizii de acela[i sex, astfel c\ o leg\tur\

social\ între genera]ii succesive nu este posibil\ decît între persoane de sex

diferit. O „coard\” este constituit\ dintr-un b\rbat, fiicele sale, fiii fiicelor sale,

fiicele fiilor fiicelor sale [.a.m.d. Familia este divizat\ în dou\ grupuri, unul

alc\tuit din tat\ [i toate fiicele, iar cel\lalt alc\tuit din mam\ [i to]i fiii. ~ntre

fra]i, ca [i între tat\ [i fiii s\i se instaleaz\ de timpuriu o rivalitate acerb\, legat\

mai întîi de rela]ia cu mama, iar mai tîrziu de rela]ia cu sora (fiica) utilizat\ ca

mijloc de schimb în contractarea mariajelor. Copilul este crescut într-o atmo-

sfer\ de agresivitate [i violen]\ generalizate [Mead, 1935]. Traumatizant\ este

[i socializarea copiilor ru[i care sînt supu[i unui tratament ce alterneaz\ f\r\

nici un fel de regul\ dou\ atitudini opuse. ~n intervalul în care mama este antre-

nat\ în activit\]i agricole, atitudinea ei protectoare se manifest\ în înf\[area cît

mai strîns\ a copilului, procesul de înf\[are desf\[urîndu-se într-o atmosfer\

impersonal\, aproape f\r\ nici un contact între mam\ [i noul n\scut, prin gesturi

precise [i repezi. Atunci cînd copilul plînge, i se „îndeas\” în gur\ o „suzet\”

f\cut\ din pîine mestecat\ [i îndulcit\. Cînd mama revine de la cîmp, ea deplînge

singur\tatea [i nemi[carea la care a fost supus copilul, îl dezleag\, îl mîngîie, îi

face igiena, îl hr\ne[te etc. ~n acest fel, via]a micului rus începe într-o stare de

paralizie aproape complet\ în care orice manifestare individual\ este blocat\ [i

care genereaz\ frustr\ri, urmat\ de scurte perioade de libertate [i tandre]e exce-

siv\. ~n continuare, în rela]iile p\rin]i-copii frustr\rile [i recompensele se succed

f\r\ o alt\ logic\ în afara logicii instabile a sentimentelor. Acest dualism al

socializ\rii se reg\se[te în dualismul personalit\]ii specifice poporului rus care

alterneaz\ f\r\ motive aparente pasivitatea, depresia [i dezgustul de sine cu

agita]ia, exaltarea [i st\rile explozive, în acela[i timp mistice [i sexuale [Gorer

[i Rickman, 1949]. Frustra]iile sînt prezente [i în socializarea precoce a copiilor

americani, dominat\ de ideologia puritan\ care cultiv\ ascetismul [i culpabi-

litatea [Mead, 1942], de reguli stricte de hr\nire [i igien\ [Benedict, 1946], ca

[i în aceea a copiilor francezi, orientat\ de principiul dirij\rii naturii [Mead [i

Métraux, 1953].

2.3.3. Particularit\]i ale pozi]iilor copiilor [i p\rin]ilor

Aparen]a rolului nespecific al p\rin]ilor în raport cu educa]ia poate rezulta

din pozi]ia de anex\ a adul]ilor pe care o are copilul în toate aceste socie-

t\]i, indiferent de modalit\]ile concrete pe care la ia raportul lui cu spa]iul,

timpul [i activit\]ile adulte. Copilul samoan se afl\ permanent în aten]ia

colectivit\]ii adulte; el este supravegheat [i controlat de oricare dintre mem-

brii adul]i ai re]elei de rudenie (familiei l\rgite) [i i se încredin]eaz\ foarte

devreme responsabilit\]i reale, legate mai ales de supravegherea unor copii

mai mici [Mead, 1928]. Dimpotriv\, copilul Manu este ]inut la distan]\ de spa-

]iul [i preocup\rile adul]ilor pîn\ la pubertate [Mead, 1930] 1. R. Piddington

1. „Dac\ exist\ violen]\ esen]ial\, aceasta înseamn\ c\ exist\ o – nu mai pu]in esen]ial\ –

rezisten]\: ea const\ în aceea c\ în cazul oamenilor copil\ria este o lung\, foarte

lung\ pagin\, o pagin\ care nu este scris\ niciodat\ în întregime [i care, în cele din

urm\ nu este niciodat\ întoars\ într-adev\r; copilul persist\, se prelunge[te în adult,

în forme multiple [i, în mod masiv, în forma incon[tientului [...]. Adultul repet\ în

copil propria-i copil\rie, dar nu este o simpl\ repetare: el o completeaz\, o reneag\,

o idealizeaz\, o retr\ie[te...” [Dadoun, 1972: 168].

2. „~n societ\]ile în care educa]ia copiilor urmeaz\ scheme consistente, se observ\

totdeauna o coresponden]\ clar\ [i semnificativ\ între vicisitudinile la care este supus

micul copil, pe de o parte, [i aspectele cele mai marcante ale caracterului adultului,

precum [i forma [i accentul principalelor institu]ii, pe de alt\ parte” [Gorer [i

Rickman, 1949: 73].

3. Anchetele pe care Géza Roheim î[i fundamenteaz\ concluziile s-au desf\[urat în

Australia central\ [i în Noua Guinee în anii 1929 [i 1930.

1. Metafora pe care o utilizeaz\ M. Mead poate s\ induc\ în eroare. Atunci cînd scrie

c\ „Ei sînt trata]i ca st\pînii universului, iar p\rin]ii sînt în ochii lor sclavi docili [i

r\bd\tori; [i nici un senior nu acord\ interes ocupa]iilor obositoare ale sclavilor”

[Mead, 1930, trad. fr., 1973: 119], cercet\toarea american\ are în vedere absen]a
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observ\ [i el c\ la indigenii australieni copilul cre[te f\r\ a i se acorda prea

mult\ aten]ie, într-un climat de permisivitate absolut\; abia la pubertate,

în momentul riturilor de ini]iere, to]i ochii se îndreapt\ asupra lui; momen-

tul este tr\it dramatic, întrucît presiunea exterioar\ asupra comportamentu-

lui apare brusc, f\r\ nici un fel de preg\tire [cf. Erny, 1991]. Dincolo de

detalii, caracterizarea pe care P.-H. Chombart de Lauwe o face copilului

din familiile de agricultori din regiunea montan\ Lozčre, ale c\rui practici

în timpul liber le analizeaz\, pare a surprinde o regularitate manifestat\ în

forme [i grade diferite în toate societ\]ile preindustriale: copilul „se afl\ la

el acas\ pretutindeni [i nic\ieri” [Chombart de Lauwe, 1976: 296], dar

„este ca [ters. El r\mîne marginal, tratat ca anex\ de c\tre adul]i [s.n.,

E.S.]. Problemele concrete, imediate sînt mult prea pregnante pentru ca

adultul s\ le poat\ uita o singur\ clip\” [Chombart de Lauwe, 1976: 276].

Varietatea raporturilor între sexe poate genera [i ea impresia absen]ei

preocup\rilor educative ale p\rin]ilor. Imaginea „clasic\”, a copilului pen-

tru care, indiferent de sex, mama este agentul socializ\rii primare [i r\mîne

figura „expresiv\”, iar tat\l reprezint\ figura autoritar\, „liderul instru-

mental”, nu este universal\. ~n sistemul matriliniar al locuitorilor insulelor

Trobriand, de pild\, autoritatea [i rolul „oficial” de educator apar]in fratelui

mamei; dup\ o perioad\ de al\ptare [i de dependen]\ total\ a copilului de

mam\, perioad\ ce dureaz\ cî]iva ani, pîn\ ce copilul renun]\ singur la supt,

tat\l este cel care î[i asum\ socializarea cotidian\ a copiilor într-o atmosfer\

de afec]iune [i protec]ie, lipsit\ de severitate; el este perceput ca un tovar\[

de joac\, ca un camarad mai mare cu care nu exist\ nici un motiv s\ se

intre în conflict, astfel încît copilul nu tr\ie[te „complexul Oedip” pe care

Freud îl considera universal [Malinowski, 1927]. De asemenea, o atmosfer\

de blînde]e, solidaritate [i protec]ie caracterizeaz\, în egal\ m\sur\, sociali-

zarea fetelor [i b\ie]ilor în popula]ia Arapesh, în timp ce la popula]ia lacus-

tr\ Chambouli rolul instrumental este jucat de femei (care sînt responsabile

de subzisten]a [i de securitatea grupului [i a c\ror personalitate se caracteri-

zeaz\ prin sociabilitate, solidaritate, ini]iativ\), pentru ca b\rba]ii s\ joace

rolul expresiv (ocupîndu-se de activit\]ile artistice [i religioase, de cere-

monii, într-o atmosfer\ tensionat\), cu toate c\, formal, ei sînt de]in\torii

autorit\]ii [Mead, 1935].

2.3.4. Continuitate [i complementaritate între familie,

grupurile de egali [i mediul social

Institu]ionalizarea grupurilor de vîrst\-sex nu probeaz\ prin ea îns\[i absen-

]a preocup\rilor educative ale familiei. Mai întîi pentru c\ intrarea copiilor

în aceste grupuri urmeaz\ unei etape de socializare primar\, descris\ de

numero[i etnologi [i istorici [Benedict, 1943; Lebrun, în Buguičre [.a.,

1986: 188-202; Gorer [i Rickman, 1949; Mead, 1928, 1930 [i 1935;

Mead [i Métraux, 1953], în care rolul p\rin]ilor (în special al mamei) este –

cu excep]ia cazurilor de „plasare” a sugarilor la o doic\ – esen]ial. Apoi

pentru c\ socializarea în grupurile de vîrst\ se dovede[te a fi, în cele mai

multe cazuri, coerent\ cu sistemul de valori/norme/reguli practicat [i trans-

mis de adul]i. ~n sfîr[it, ea nu este o practic\ specific\ societ\]ilor primitive

[i preindustriale. Tradi]ia institu]ionaliz\rii grupurilor de vîrst\-sex cu rol

socializator se prelunge[te pîn\ în unele societ\]i contemporane.

Socializarea în grupuri de vîrst\ pare a se afla într-un raport de comple-

mentaritate [i nu într-unul de excluziune cu socializarea familial\ [i comuni-

tar\, chiar dac\, a[a cum observ\ Mercier [cf. Erny, 1991], exist\ conflicte

psihologice, conflicte între genera]ii, specializare [i selec]ie, deoarece siste-

mele de valori nu pot fi perfect omogene, iar individul nu are niciodat\

acces la toate elementele unei culturi [i rareori exist\ continuitate absolut\

între diferitele faze ale socializ\rii. Procedînd la o clasificare a diferitelor

grupuri de vîrst\ pe care etnologia [i istoria le-au pus în eviden]\ [i la o

raportare a lor la structurile sociale, S. N. Eisenstadt [1956] avanseaz\,

sub influen]a lui Parsons, ipoteza urm\toare: în m\sura în care într-o socie-

tate dat\ rela]iile universaliste [i instrumentale sînt subordonate celor parti-

culariste [i expresive (de unitate, solidaritate [i afec]iune), socializarea în

grupul particularist, eterogen [i protector care este familia se dovede[te

necesar\ [i suficient\ pentru a asigura coeziunea social\; acolo unde, dim-

potriv\, principiile func]ion\rii sociale sînt diferite de cele ale familiei re-

strînse sau l\rgite, individul este obligat s\-[i modifice la un moment dat

comportamentul dobîndit în familie, iar grupurile de egali (vîrst\) îl preg\-

tesc pentru acest „[oc biografic”. Complementaritatea familie-grupuri de

egali pare a fi o necesitate func]ional\ a societ\]ilor, o condi]ie a conserv\rii

[i înnoirii culturale.

oric\rei responsabilit\]i atribuite copiilor [i nu pozi]ia lor în raport cu adultul. Faptul

de a nu fi implica]i în activit\]i sociale este departe de a sugera o pozi]ie central\ a

acestor „st\pîni ai universului”.
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2.4. Dificultatea de a formula concluzii tran[ante

S\ ad\ug\m la cele spuse pîn\ acum faptul c\ absen]a contracep]iei ca tr\s\-

tur\ definitorie a societ\]ilor preindustriale, adus\ ca argument în favoarea

tezei indiferen]ei parentale, a fost infirmat\ de cercet\rile socio-demografice

mai recente: chiar dac\ procesele legate de industrializare au determinat

declan[area primei „revolu]ii contraceptive” în Europa occidental\ a secolu-

lui al XVIII-lea, societ\]ile preindustriale nu au fost societ\]i non-contra-

ceptive; dimpotriv\, numeroase ra]iuni justificau un control al na[terilor

[Segalen, 1996: 152].

Analizînd rezultatele cercet\rilor mai recente, Mercier concluzioneaz\

c\ tr\s\turile generale formulate de clasicii etnologiei nu sînt decît tenden-

]ial valabile [i c\ „diferen]ele între societ\]ile tradi]ionale [i societ\]ile mo-

derne în domeniul educa]iei sînt, f\r\ îndoial\, mai pu]in accentuate decît

s-a crezut” [cf. Erny, 1991: 178-179].

Tezele indiferen]ei parentale [i rolului parental nespecific par a rezulta

dintr-o dubl\ extensie, ideologic\ [i teoretic\, a unor logici particulare.

Pe de o parte, logica sacrificiului parental în profitul copiilor, care orien-

teaz\ ac]iunea p\rin]ilor din clasele mijlocii urbane în societ\]ile contempo-

rane, este transformat\ în model de referin]\. Dac\, în societ\]ile europene

agrare, mama tradi]ional\ este departe de modelul de afec]iune [i sacrificiu

pe care l-a impus epoca modern\, aceasta nu înseamn\ c\ ea este str\in\ de

educa]ia copilului s\u. Shorter însu[i noteaz\ c\ ea

[...] se achita de sarcina sa în indiferen]\ [i f\r\ afec]iune, nu pentru c\ a[a ar

fi dorit, ci pentru c\ alte lucr\ri reclamau toat\ concentrarea sa [i o constrîngeau

s\-l lase pe cel mic pe ultimul plan. [...] Nevoia absolut presant\ de a-[i investi

timpul în alte activit\]i o ]inea departe de sugarul s\u [i conferea atitudinii sale

o indiferen]\ for]at\ [Shorter, 1975, trad. fr., 1977: 321].

Ea e[ueaz\ astfel la „testul de sacrificiu”, neputînd s\ sacrifice alte

considerente în profitul bun\st\rii copilului s\u, dar aceasta nu înseamn\

c\ grija sau dragostea parentale lipsesc. Françoise Loux [1978] identific\

în societ\]ile preindustriale forme specifice de manifestare a grijii materne,

stîngace ori nepotrivite atunci cînd sînt privite din perspectiva tehnicilor

moderne de îngrijire, dar prezente. La rîndul s\u, Denise Lemieux [1985]

descrie mirarea cu care iezui]ii – care, în secolele al XVII-lea [i al

XVIII-lea, puneau bazele Noii Fran]e (Canada francez\) – constatau „extra-

ordinara dragoste pentru copii” a amerindienilor, manifestat\ în atitudine

permisiv\, în absen]a pedepselor corporale, în refuzul de a se separa de

copil sau în triste]ea manifestat\ la decesul acestuia.

Pe de alt\ parte, logica disjunctiv\ de tip structuralist pe care

Lévi-Strauss [1949] o atribuie unor societ\]i tradi]ionale, în care caracterul

rece [i autoritar sau, dimpotriv\, cald [i afectuos al raporturilor copilului

cu tat\l biologic sînt echilibrate prin raporturi contrarii cu unchiul matern,

este, în mod nejustificat, generalizat\. Conform acestei logici disjunctive,

natura raporturilor p\rin]i-copii este dependent\ de cea a mediului social:

un mediu caracterizat prin intensitate mare a interac]iunilor (comunitate de

familii, comunitate s\teasc\, familie l\rgit\) implic\, în opinia celor care

sus]in teza indiferen]ei parentale, în mod necesar, interac]iuni slabe între

so]i [i între p\rin]i [i copii.

Departe de a pune în eviden]\ o familie lipsit\ de atribute educative,

etnologia [i istoria par s\ sugereze mai degrab\ ipoteza unei familii care

educ\ în calitate de component\ a ceea ce ast\zi sociologii numesc „comu-

nitate educativ\”. A nu se în]elege de aici c\ sus]inem ideea existen]ei unei

strategii con[tiente care unific\ ac]iunile diferi]ilor factori educativi. Omo-

genitatea cultural\, consensul social cu privire la valorile/normele/regulile

care trebuie transmise [i la modalit\]ile de transmitere sînt, îns\, în aceste

societ\]i, suficient de mari pentru ca ac]iunile diferi]ilor agen]i s\ fie coe-

rente [i slab diferen]iate, astfel încît, atît pentru un informator autohton, cît

[i pentru un observator exterior, delimitarea lor este dificil\. Concluzia

indiferen]ei parentale [i aceea a rolului marginal al p\rin]ilor în educarea

copiilor pot fi puse pe seama acestei dificult\]i de observare [i precizare a

limitelor diferitelor instan]e educative.

~n concluzie, dac\, în stadiul actual al cercet\rilor, nu avem argumente

suficient de puternice pentru a sus]ine teza conform c\reia personalitatea

copiilor apare, în societ\]ile preindustriale, ca produs direct al unei ac]iuni

parentale specifice, argumentele pe baza c\rora se sus]ine contrariul sînt

foarte fragile.
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CAPITOLUL 3

Sentimentalizarea raporturilor

p\rin]i-copii `n societ\]ile moderne

[i contemporane

Pentru unii autori, rolul educativ al p\rin]ilor este o „descoperire” a socie-

t\]ilor moderne contraceptive, fiind legat de apari]ia sentimentului copil\riei
[i a sentimentului familiei.

3.1. Sentimentalizarea raporturilor intrafamiliale

în societ\]ile moderne

Ph. Aričs [1973] sus]ine c\ sentimentul familiei [i sentimentul copil\riei

s-au constituit treptat, unul în leg\tur\ cu cel\lalt, pe m\sura apari]iei [i

dezvolt\rii societ\]ii industriale.

Sentimentul copil\riei apare, potrivit opiniei istoricului francez, treptat,

în dou\ etape. ~n secolul al XVI-lea, sînt descoperite naivitatea, inocen]a,

dr\g\l\[enia copilului care devine surs\ de amuzament pentru adul]i. Acest

prim sentiment al copil\riei (mignotage) se asociaz\ atitudinii tradi]ionale

de indiferen]\ fa]\ de copil. Totu[i, se impun de acum no]iunea de inocen]\

infantil\ [i imperativul respect\rii ei. ~n secolul al XVII-lea, no]iunea deve-

nise comun\. Sensul inocen]ei consta în obliga]ia de a-l proteja pe copil de

aspectele „murdare” (sexuale) ale vie]ii [i de a-i dezvolta caracterul, ra]io-

nalitatea. Asocierea care se face ast\zi între copil\rie [i primitivism, ira]io-

nalitate, absen]a controlului instinctelor etc. este, în opinia lui Aričs, o

achizi]ie a secolului XX care se explic\ îndeosebi prin p\trunderea în con-

[tiin]a comun\ a unor teze ale psihanalizei.

~ncepînd cu secolul al XVII-lea, apare cel de-al doilea sentiment al
copil\riei, caracterizat prin recunoa[terea [i ata[amentul fa]\ de particula-

rit\]ile copilului:

Orice are leg\tur\ cu copilul [i cu familia a devenit în egal\ m\sur\ serios [i

demn de aten]ie. Copilul – prezen]a [i existen]a sa pur [i simplu, [i nu doar

viitorul s\u – a dobîndit un loc central în familie [Aričs, 1973: 186].

Acest al doilea sentiment al copil\riei este legat de modific\ri în func]ia

educativ\ a familiei: educa]ia devine de acum o miz\ important\ pentru

p\rin]i. Apari]ia sentimentului copil\riei [i cea a interesului p\rin]ilor pentru

educa]ia copiilor sînt istoric simultane cu dezvoltarea educa]iei [colare:

[...] poate c\ ast\zi [coala r\pe[te copilul familiei sale, dar, la vremea aceea,

dimpotriv\, ea l-a „d\ruit” unei familii care nu se ocupase deloc de el mai

înainte. Comunicarea între el [i restul lumii este f\cut\, începînd din acest

moment, prin intermediul familiei. P\rin]ii î[i asum\ între]inerea sa material\,

dresajul s\u moral; pe scurt, [coala a apropiat copilul de familia sa, f\cîndu-l

dependent de aceasta. Dac\, din punct de vedere fizic, nu i-a apropiat în prea

multe cazuri, ea a stabilit [i men]inut, în schimb, o rela]ie de dependen]\ moral\

a copiilor de p\rin]ii lor. Iat\ fenomenul capital [Aričs, 1968: 50].

Copilul devine treptat centrul familiei sale: familia patrimonial\ este

înlocuit\ de familia centrat\ pe copil, iar via]a cotidian\ graviteaz\ în jurul

femeii, c\reia îi revine sarcina educ\rii lui.

Secolul al XVIII-lea a fost secolul consacr\rii, al triumfului copilului;

în secolul urm\tor, pot fi puse în eviden]\ un sentiment al propriei copil\rii
[i memoria acesteia.

Sentimentul copil\riei, în diferitele sale forme, reprezint\ o expresie

particular\ a sentimentului mai general care este sentimentul familiei. Apa-

ri]ia [i dezvoltarea acestuia, identificate începînd cu secolul al XVI-lea, sînt

legate mai ales de evolu]iile sentimentului copil\riei1 [i ale [colii2. Progresul

vie]ii private, al intimit\]ii domestice3 [i izolarea familiei nucleare au avut,

de asemenea, o contribu]ie important\. Re]elele de sociabilitate se rarefiaz\

începînd din secolul al XVII-lea, dar, în opinia lui Aričs, nu individualismul

este direc]ia c\tre care au evoluat societ\]ile occidentale, ci familia.

Rezumînd, istoria vest-european\ a raporturilor dintre p\rin]i [i copii,

a[a cum este descris\ de Aričs [1968, 1973 [i 1977], opune familiei tradi]io-
nale – specific\ perioadei medievale [i caracterizat\ prin indistinc]ia spa]iu-

1. „Familia se transform\ profund în m\sura în care modific\ rela]iile interne cu copi-

lul” [Aričs, 1973: 252].

2. Din secolul al XV-lea, cînd [coala se substituie uceniciei, „Climatul sentimental este

de acum diferit [i se apropie de al nostru, ca [i cum familia modern\ s-ar na[te în

acela[i timp cu [coala [s.n., E.S.], sau cel pu]in cu obi[nuin]a general\ de a cre[te

copiii la [coal\” [Aričs, 1973: 260].

3. „Sentimentul casei este o alt\ fa]et\ a sentimentului familiei” [Aričs, 1973: 307].



ELISABETA ST|NCIULESCU SOCIOLOGIA EDUCA}IEI FAMILIALE5 0 5 1

lui [i timpului copiilor de cele ale membrilor adul]i ai comunit\]ii, prin

cre[terea [i educarea frecvent\ a copiilor în exteriorul familiei de origine

(educa]ie care se realizeaz\ prin experimentarea direct\ a vie]ii sociale),

prin indiferen]a fa]\ de particularit\]ile [i nevoile copiilor, rezultat\ din

absen]a sentimentului copil\riei [i care implic\ o slab\ preocupare pentru

controlul na[terilor – familia modern\ – ap\rut\ progresiv, începînd cu

secolul al XVI-lea, [i caracterizat\ prin constituirea treptat\ a sentimentului

copil\riei [i a sentimentului familiei, prin asumarea treptat\ a unei func]ii

afective, raporturile emo]ionale dintre so]i, ca [i cele dintre p\rin]i (în spe-

cial mam\) [i copii intensificîndu-se pe m\sura rarefierii sociabilit\]ii comu-

nitare, prin grija pentru copil [i investi]ia afectiv\ [i material\ în el (în

special în educa]ia sa), aceast\ grij\ împlicînd limitarea na[terilor [i sepa-

rarea temporar\ a copilului de lumea adult\. ~n evolu]ia acestor raporturi,

Aričs distinge trei etape: (1) etapa medieval\, a copiilor care p\r\sesc

familia; (2) o etap\ tranzitorie cuprins\ între secolele al XV-lea [i al XVI-lea,

a copiilor care r\mîn în familie, devin un element indispensabil al vie]ii

cotidiene a acesteia, o preocupare a p\rin]ilor, f\r\ a fi, totu[i, nucleul vie]ii

familiale; (3) etapa familiei nucleare moderne constituite din grupul solitar

(„izolat”) al p\rin]ilor [i copiilor, în care copilul reprezint\ pivotul întregii

vie]i familiale. „S\n\tatea [i educa]ia: cele dou\ griji principale ale p\rin-

]ilor de acum încolo”, scrie Aričs [1973: 305]. Procesele analizate sînt

corelate cu impunerea progresiv\ a caracteristicilor societ\]ii industriale,

autorul francez insistînd asupra importan]ei dimensiunii educative ([colare)

a acesteia. A[a se explic\, în opinia sa, de ce sentimentalizarea raporturilor

p\rin]i-copii a fost mult timp limitat\ la familiile din clasele superioare, a

c\ror deschidere [i al c\ror acces la educa]ia [colar\ au fost mai timpurii;

în familiile s\race modelul tradi]ional medieval a persistat, prelungindu-se

pîn\ în secolul al XX-lea, sentimentul familiei [i sentimentul copil\riei

constituindu-se în cazul lor mult mai lent.

Sentimentalizarea progresiv\ a raporturilor intrafamiliale este sus]inut\

[i de Ed. Shorter [1975] care extinde analiza la clasele populare. ~n opinia

autorului american, dou\ revolu]ii sentimentale au condus la constituirea

sentimentului domestic caracteristic familiei nucleare moderne: una vizeaz\

„aventura amoroas\” dintre so]i, iar alta raporturile mamei cu sugarul.

Ipoteza explicativ\ formulat\ este de ordin economic:

Este foarte probabil ca înlocuirea economiei tradi]ionale „morale” cu o econo-

mie modern\ de pia]\ s\ fi fost responsabil\ de bulversarea comportamentelor

[i valorilor [Shorter, 1975, trad. fr., 1977: 312].

~n cazul raporturilor dintre parteneri,

economia liberal\ de pia]\, produc]ia capitalist\ [i începuturile proletariz\rii

for]ei de munc\ au fost factorii care au determinat mai mult decît oricare al]ii

evolu]ia progresiv\ a sentimentului [Shorter, 1975, trad. fr., 1977: 315].

Sentimentul matern este pus pe seama amelior\rii condi]iilor de via]\ pe

care produc]ia capitalist\ o permite: în societatea tradi]ional\, mamele erau

obligate la indiferen]\ [i se aflau în imposibilitatea de a asigura copiilor

condi]ii bune de via]\, pentru c\ nivelul material al vie]ii lor impunea alte

valori pe primul plan, în special munca de subzisten]\; din momentul în

care cre[terea economic\ degreveaz\ mamele de o serie de constrîngeri

materiale, sentimentul matern se poate manifesta.

Ipoteza Aričs-Shorter este reluat\ de J.-L. Flandrin [1976] care semna-

leaz\ o modificare a naturii sentimentelor familiale, în perioada cuprins\

între sfîr[itul secolului al XVI-lea [i începutul celui de-al XVIII-lea. O nou\

moral\ domestic\ î[i f\cea apari]ia în acest interval, o moral\ centrat\ pe

datoria p\rin]ilor fa]\ de copiii lor [i în care autoritatea parental\, pîn\

atunci necondi]ionat\, era legitimat\ pe baza ideii de bun\stare a copilului,

de asigurare a viitorului s\u. Ca [i Shorter, Flandrin coreleaz\ evolu]ia

sentimentului parental cu modific\rile intervenite în func]ia economic\ a

familiei.

O radicalizare a tezei sentimentaliz\rii raporturilor p\rin]i-copii în socie-

t\]ile moderne este operat\ de De Mause [1974, cf. Kellerhals [.a., 1993],

în opinia c\ruia întreaga istorie a acestor raporturi a fost, pîn\ la începutul

secolului nostru, un neîntrerupt [ir de violen]e, un lung martiriu care a

parcurs mai multe stadii: pruncuciderea, pîn\ în secolul al IV-lea; aban-

donul („plasarea” copiilor în alte familii sau `n institu]ii); ambivalen]a (din

secolul al XVI-lea, se poate constata o cre[tere a violen]ei exercitate asupra

copiilor din ra]iuni pedagogice; în secolul al XVIII-lea, copiii intr\ în

universul emo]ional al p\rin]ilor, f\r\ a avea un loc central); intruziunea

(p\rin]ii tind s\ domine spiritul [i voin]a copiilor); socializarea (c\tre sfîr-

[itul secolului al XIX-lea, p\rin]ii sînt preocupa]i de adaptarea economic\

[i social\ a copiilor); sus]inerea (helping mode – în societatea contem-

poran\, p\rin]ii caut\ s\ satisfac\ nevoile particulare ale copilului). Foarte

contestat\, analiza lui De Mause are meritul de a fi sesizat faptul c\, odat\

cu cre[terea interesului p\rin]ilor pentru copii, se modific\ semnifica]ia

violen]elor exercitate asupra acestora din urm\: din acte care exprim\ [i

impun puterea agresorului ele devin mijloace educative, administrate „în

interesul copilului”.

Chiar dac\ teza indiferen]ei parentale în societ\]ile preindustriale [i a

apari]iei tîrzii a sentimentului copil\riei este ast\zi, a[a cum am v\zut în

capitolul anterior, contestat\, marea majoritate a cercet\torilor admit c\,
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pe m\sura evolu]iei societ\]ii, raporturile p\rin]i-copii sînt tot mai mult

definite printr-o dimensiune emo]ional\ [i c\ interesul p\rin]ilor pentru

educa]ia copiilor cre[te. Vom reveni cu argumente în capitolele urm\toare.

S\ not\m deocamdat\ faptul c\ cercetarea socio-demografic\ recent\ insist\

asupra importan]ei pe care schimb\rile intervenite progresiv în atitudinea

fa]\ de copil (interesul pentru educa]ia [i bun\starea sa) au avut-o asupra

evolu]iilor negative ale natalit\]ii:

Schimbare afectiv\ care conduce la a nu mai dori doar aducerea pe lume a

copiilor, ci asigurarea viitorului lor prin educa]ie, cre[terea nivelului vie]ii;

schimbare care conduce, de asemenea, la valorizarea cuplului [i la „civilizarea”

rela]iilor conjugale [...]. Ideea, aparent paradoxal\, c\ limitarea na[terilor poate

fi stimulat\ printr-o aten]ie crescînd\ fa]\ de copil este sus]inut\ pentru Fran]a

secolului al XVIII-lea de numeroase m\rturii literare [i iconografice. „Francezii

au început s\ nu mai aib\ mul]i copii atunci cînd s-au apucat s\ se intereseze de

ei”, scrie doctorul J. Sutter, rezumînd concep]ia lui Aričs. S\ ad\ug\m c\ aceas-

t\ concep]ie corespunde logicii conjuncturii demografice. Sc\derea mortalit\]ii

infantile conduce la limitarea na[terilor pentru a preveni o m\rire a taliei fami-

liilor; ea incit\ în egal\ masur\ la a investi mai mult (în plan material, ca [i în

plan afectiv) în copiii ale c\ror na[tere [i supravie]iure nu mai sînt chiar produ-

sul întîmpl\rii [Burguičre, 1972: 1121].

3.2. Psihologizarea raporturilor p\rin]i-copii

în societ\]ile contemporane

Fenomenul nu se limiteaz\ la societ\]ile moderne, ci se prelunge[te în cele

contemporane. Diminuarea drastic\ a natalit\]ii, separarea sexualit\]ii de

procrea]ie [i a amîndurora de c\s\torie, utilizarea masiv\ [i cvasi-gene-

ralizat\ a mijloacelor contraceptive de c\tre femei, fenomene care caracteri-

zeaz\ ceea ce demografii numesc „a doua revolu]ie contraceptiv\” [i care

s-au declan[at în anii 1964-1965 în ]\rile Europei occidentale [i în America

de Nord pentru ca, din 1975, s\ se extind\ progresiv în sudul [i estul Euro-

pei, se explic\, între altele, prin aceast\ schimbare de atitudine [Segalen,

1996: 150-157].

O serie de studii pun în eviden]\ schimb\ri importante la nivelul repre-

zent\rilor sociale cu privire la copil. Astfel, analizînd con]inutul coresponden]ei

amoroase premaritale, al unor istorii ale vie]ii [i autobiografii care, împreun\,

acoper\ durata unui secol (1880-1990), G. Houle [i R. Hurtubise [1991]

arat\ c\ proiectul de c\s\torie implic\ o atitudine exprimat\ din ce în ce

mai explicit mai întîi fa]\ de na[terea, iar apoi fa]\ de cre[terea [i educa]ia

copiilor. Reprezent\rile parentale sînt ambivalente. Pe de o parte, copiii

reprezint\ pentru familiile contemporane un ansamblu de costuri: mate-

riale1, psihologice2, interac]ionale3 [i sociale4. Pe de alt\ parte, în virtutea

unei logici a reciprocit\]ii schimburilor intrafamiliale, ei sînt privi]i ca surs\

de profituri materiale [i simbolice pentru p\rin]ii lor: (1) pot fi utiliza]i ca

for]\ de munc\ suplimentar\ [i practic neremunerat\; (2) reprezint\ un

suport în situa]ii critice (boal\, b\trîne]e); (3) asigur\ continuitatea per-

1. Costul copilului reprezint\ un concept utilizat de statisticieni, economi[ti [i adminis-

tratori, fiind definit ca ansamblu al cheltuielilor suplimentare pe care trebuie s\ le

fac\ familiile cu copii pentru a beneficia de acela[i nivel de via]\ ca [i un cuplu f\r\

copii [Lattčs, 1991]; el este constituit din cheltuieli directe (pentru locuin]\, îmbr\-

c\minte, alimente, s\n\tate, juc\rii, materiale educative, inclusiv [colare etc.) [i

cheltuieli indirecte (care nu sînt indispensabile, dar pe care p\rin]ii le fac „de dragul

copilului”; în aceast\ categorie de cheltuieli poate fi inclus\ diminuarea veniturilor

familiei prin întreruperea activit\]ii profesionale feminine în vederea cre[terii copi-

lului) [Scanzoni [i Scanzoni, 1988]. Dimensiunile costului copilului sînt dependente

de rangul na[terii (se diminueaz\ de la primul la al doilea n\scut, dar cre[te semni-

ficativ pentru cel de-al treilea n\scut), de categoria socio-economic\ (cre[te odat\ cu

cre[terea statutului), de traiectoria familial\ [i nivelul aspira]iilor etc. Statul compen-

seaz\, în societ\]ile avansate, o parte din aceste costuri; totu[i, compensa]iile sînt

insuficiente, iar copilul r\mîne din acest punct de vedere în sarcina familiei.

2. Psihologia [i sociologia american\ au abordat pîn\ c\tre mijlocul anilor 1970 proble-

matica parentalit\]ii (parenthood), în special pe aceea a debutului acestei faze a

ciclului vie]ii familiale în termeni de criz\: psihologii acestei perioade vorbesc

despre o criz\ psihologic\ a p\rin]ilor (mamelor, mai ales) care sînt socializa]i astfel

încît î[i doresc copii, dar nu sînt preg\ti]i pentru a face fa]\ apari]iei lor [cf. Bell,

1979]; sociologii definesc criza ca o schimbare intervenit\ în sistemul familial, care

face ca vechile modele de comportament s\ nu mai fie adecvate [i impune dezvoltarea

altora [Hill, citat de Scanzoni [i Scanzoni, 1988]. De la mijlocul anilor 1970, cerce-

t\torii constat\ c\, dac\ unii p\rin]i tr\iesc o adev\rat\ criz\, pentru cei mai mul]i

termenul este prea „tare”; este preferat\, în consecin]\, analiza în termenii tranzi]iei
familiale, mai facile sau mai dificile, de la caz la caz [o sintez\ a acestor studii

prezint\ Scanzoni [i Scanzoni, 1988].

3. Letha [i John Scanzoni [1988] denun]\, pe baza lecturii unui num\r mare de studii

americane, lipsa de consisten]\ a stereotipurilor conform c\rora coeziunea cuplului

cre[te la apari]ia unui copil. Dimpotriv\, copilul determin\ o diminuare a satisfac]iei

maritale, mai ales în cuplurile ale c\ror leg\turi erau foarte strînse înaintea na[terii,

modificînd raporturile afective [i sexuale dintre so]i, raporturile cu timpul, cu spa]iul

[i cu banii, stilul de via]\. O cre[tere a satisfac]iei este, totu[i, posibil\ în cuplurile

care fac din copil un domeniu de interes, de comunicare [i de activitate comun.

4. Pentru cuplurile deschise c\tre exterior, al c\ror stil de via]\ implic\ o sociabilitate

intens\, [i pentru femeile angajate în activit\]i extradomestice (profesionale, asocia-

tive), copilul reprezint\ [i un cost social. Acesta este considerabil în societ\]ile sau

categoriile sociale în care maternitatea este o „institu]ie acaparatoare” (greedy institu-

tion) – pentru a folosi conceptul lansat de Coser [1974] – cum este cazul societ\]ii

americane [Bell, 1979].
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sonal\ [i familial\ (asigurînd descenden]a, p\rin]ii î[i prelungesc via]a în

copii); (4) dau sentimentul împlinirii personale (în special femeilor care sînt

socializate astfel [i b\rba]ilor al c\ror statut socio-profesional sc\zut nu le

permite un alt tip de realizare); (5) ofer\ pl\cere, afec]iune, sentimentul

apartenen]ei (pentru b\rba]ii c\rora modelul masculin interiorizat în proce-

sul de socializare le interzice manifestarea sentimentelor fa]\ de adul]i,

copilul reprezint\ posibilitatea legitim\ de „desc\rcare” afectiv\); (6) ofer\

posibilitatea de manifestare a unor calit\]i morale (altruism, spirit de sacrificiu)

[i a sentimentelor religioase (concep]ia/na[terea copiilor este, pentru orice

bun cre[tin, o datorie sacr\) etc. [a se vedea sintezele realizate de Bawin-

-Legros, 1996: 97-105 [i 114-121; Scanzoni [i Scanzoni, 1988: 422-444].

Nu ne intereseaz\ în contextul de fa]\ dac\ logica utilitarist\ a raportului

dintre costuri [i beneficii reprezint\ o ipotez\ explicativ\ credibil\ pentru „cea

de-a doua revolu]ie contraceptiv\”; ceea ce ne intereseaz\ este (1) apari]ia

unor noi semnifica]ii pe care le au copiii pentru p\rin]ii lor de ambele sexe
[i (2) faptul c\ aceste noi semnifica]ii sînt preponderent emo]ionale. Vorbind

despre transform\rile contemporane ale raporturilor p\rin]i-copii, sociologii

consider\ c\ este vorba mai degrab\ despre o psihologizare a raporturilor

familiale decît despre o sentimentalizare: p\rin]ii contemporani, în special

cei apar]inînd categoriilor mijlocii [i superioare, se implic\ intelectual [i

emo]ional în cre[terea [i educarea copiilor mai mult decît au f\cut-o prede-

cesorii lor, dar dimensiunea instrumental\/statutar\ nu este exclus\; copilul

continu\ s\ r\spund\ unor interese practice ale p\rin]ilor [i î[i conserv\

pozi]ia în sistemul familial. ~n opinia unor autori, evolu]iile contemporane

ale raporturilor intrafamiliale se definesc prin sentimentalizarea instrumen-
talului [i instrumentalizarea afectivului [Montandon, 1987a: 27].

3.3. Raporturile p\rin]i-copii – categorii

ale discursurilor religios, politic [i juridic

Dac\ pentru iezui]ii din Noua Fran]\ copiii erau „mici inocen]i” (petits
innocents) deosebi]i de adul]i prin nevoi [i conduite specifice, aceasta se

explic\ prin faptul c\ familia p\mîntean\ era v\zut\ ca o reproducere a

„Sfintei Familii”; sentimentul inocen]ei infantile rezulta din asocierea copi-

lului fie cu modelul copilului Isus, fie cu cel angelic [Lemieux, 1985].

Inocen]a are, în contextul ideologiei religioase, un ansamblu de semnifi-

ca]ii: ca inocen]\ angelic\, ea înseamn\ absen]a p\catelor lume[ti acumu-

late odat\ cu experien]a de via]\; în acela[i timp, îns\, lipsa experien]ei

face din copil o fiin]\ ne[tiutoare [i neputincioas\, dependent\ de adultul

c\ruia îi revine, de aceea, obliga]ia moral\ de a o proteja [i îndruma. Astfel,

dup\ modelul divin, raporturile p\rin]i-copii dobîndesc semnifica]ia de rapor-

turi de cunoa[tere [i putere (în]elegînd puterea ca posibilitate de ac]iune

eficient\). Autoritatea parental\, ca form\ legitim\ de manifestare a puterii,

în accep]iunea pe care a primit-o aceasta în sociologia modern\1, decurge

de aici. Obliga]ia moral\ de a proteja [i educa reprezint\ numai fa]a medaliei:

reversul este dreptul p\rintelui de a-[i impune voin]a. Cre[terea copiilor

„în frica lui Dumnezeu” legitimeaz\ pedeapsa corporal\ [Lemieux, 1985]

[i implic\ teama de p\rintele care o administreaz\. Sentimentalizarea raportu-

rilor intrafamiliale pare a fi, cel pu]in într-o prim\ faz\, o produc]ie ideolo-

gic\, iar religia cre[tin\ a contribuit din plin la aceast\ legitimare ideologic\

a raporturilor de putere adult-copil [i a for]ei fizice ca mijloc de impunere

a lor. Sentimentul copil\riei [i sentimentul familiei par a fi ap\rut ca resurse

importante ale distribu]iei puterii în interiorul grupului familial.

Pe de alt\ parte, discursul politic na]ionalist care a f\cut din copil un

bun de interes na]ional [i din familie celula de baz\ a societ\]ii nu este nici

el str\in de atitudinile p\rin]ilor. F\cînd din familie [i din copil o miz\ a

„jocului” politic, din ce în ce mai mult mediatizat, el a orientat aten]ia în

direc]ia lor [i a stimulat interesul pentru protec]ia, educa]ia [i bun\starea

copilului [Rollet, 1991]. Dac\, într-o prim\ etap\, ideologia „statului-provi-

den]\” a promovat ideea transferului func]iei educative dinspre familie c\tre

[coal\ sau c\tre alte institu]ii sociale prin intermediul c\rora ac]iunile p\rin-

]ilor au fost sistematic supuse unui control pe care Donzelot [1977] îl

surprinde în sugestiva expresie „poli]ie a familiilor” (police des familles),
e[ecul acestei ideologii a condus treptat la o reorientare a discursului: rolul

educativ al familiei este nu numai recunoscut, dar [i favorizat, stimulat,

orientat prin dezvoltarea unei activit\]i socio-educative desf\[urate de lucr\-

torii sociali în direc]ia ajutorului sau suplinirii grupului familial în func]iile

sale educative, iar mai recent în direc]ia înv\]\rii voluntare de c\tre adul]i

a rolurilor parentale2.

Ideologia „statului providen]\” [i „poli]ia familial\” s-au manifestat cu

o for]\ deosebit\ în societ\]ile totalitare care au cultivat sistematic ideea

1. „Puterea reprezint\ orice [ans\ de a impune propria voin]\ într-o rela]ie social\,

chiar împotriva unor rezisten]e, indiferent pe ce este fundamentat\ [aceast\ [ans\]”

[Weber, 1922, trad. fr., 1971: 56].

2. „Ca [i în alte cîmpuri ale educa]iei, observ\m c\ avem de-a face aici cu o omologie

par]ial\ între ac]iunea în direc]ia p\rin]ilor [i ac]iunea acestora în direc]ia copiilor

lor, comparabil\ într-un anume fel cu omologia existent\ între ac]iunea de a forma

cadrele didactice [i ac]iunea pedagogic\ realizat\ de acestea în direc]ia elevilor lor.

Printre interven]iile sociale, vom distinge: educa]ia sau formarea parental\, interven]iile

socio-educative în direc]ia p\rin]ilor [i suplinirea familial\” [Durning, 1995: 38-39].
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transferului de func]ie [i controlul raporturilor p\rin]i-copii. Vom reveni asupra

acestui subiect într-o alt\ lucrare consacrat\ educa]iei în familiile rom^ne[ti.

Instrument principal al oric\rei politici, sistemul juridic a „descoperit”

principiul dreptului copilului. Prezen]\ implicit\ în legisla]iile na]ionale

care, din a doua jum\tate a secolului al XIX-lea, includ prevederi referitoare

la munca prestat\ de copii, dreptul copilului devine o categorie fundamen-

tal\ a sistemului juridic din 1924, an în care Declara]ia drepturilor copilului
(Déclaration des droits de l’enfant) – text care sus]ine drepturile specifice

ale copilului în fa]a legii [i în via]a cotidian\, elaborat de o organiza]ie

neguvernamental\ (l’Union Internationnale de Secours aux Enfants) – era

adoptat\ de Conven]ia de la Geneva ca document oficial al Societ\]ii Na]iu-

nilor. Multe dintre ideile acestei declara]ii au fost reluate în Declara]ia
drepturilor copilului adoptat\ de O.N.U. în 1959 [i în textul Conven]iei
interna]ionale cu privire la drepturile copilului ratificat de aceea[i organi-

za]ie în 1989. Numeroase documente ale Consiliului Europei au ca obiect

drepturile copilului, iar Comisia European\ [i Curtea European\ a Dreptu-

rilor Omului sînt tot mai frecvent solicitate s\ se pronun]e în probleme

legate de violarea drepturilor copilului [Boucaud, 1989]. Legisla]iile na]io-

nale sînt [i ele tot mai sensibile fa]\ de problemele copilului.

Textele juridice au fost supuse de multe ori unor critici severe. Astfel,

Irčne Théry [1996] sesizeaz\ inconsisten]a de principiu a Conven]iei ratifi-

cate în 1989 de O.N.U., ale c\rei reglement\ri, în aparen]\ clare, devin

ambigui [i impracticabile de îndat\ ce sînt puse fa]\ în fa]\ cu practicile

na]ionale extrem de diverse. Conven]ia impune conceptul „drept al copi-

lului”. Dar ce se în]elege prin acest drept? Este el un drept la protec]ie,

deci la dependen]\ de adult, dup\ modelul pe care l-a impus tradi]ia fran-

cez\, sau, dimpotriv\, conform tradi]iei anglo-saxone, un drept la auto-

determinare care implic\ eliberarea de sub „oprimarea secular\” la care

adul]ii au supus copilul? Cu alte cuvinte, drepturile copilului sînt drepturi

specifice sau, dimpotriv\, trebuie s\ fie pur [i simplu drepturi ale omului?

Cercet\toarea francez\ denun]\, de asemenea, caracterul ideologic al „noi-

lor drepturi ale copilului” pe care Conven]ia le propune. ~n ceea ce prive[te

legisla]iile na]ionale, au fost remarcate insuficien]a [i caracterul contra-

dictoriu al prevederilor, dar mai ales inadecvarea lor la realit\]ile specifice

ale unor state slab dezvoltate [i la diversitatea cultural\ [i social\

contemporan\; în aceste condi]ii, multe dintre ele nu sînt opera]ionale

[Ribeiro-Ferreira, 1996].

Totu[i, dincolo de orice limit\ care li s-ar putea repro[a, noile regle-

ment\ri juridice exprim\ [i stimuleaz\ evolu]ii pozitive în planul percep]iei

sociale a locului copilului în lumea contemporan\.

3.4. Importan]a constituirii discursului [tiin]ific

Copil\ria [i problemele raporturilor p\rin]i-copii au constituit de mult\

vreme un obiect de studiu al pedagogiei, pediatriei [i [tiin]elor medicale,

psihologiei (în special al psihanalizei), psihiatriei infantile. Psihologia dez-

volt\rii pare a avea prioritatea în atragerea practicilor educative parentale

în cîmpul investiga]iei [tiin]ifice „de teren”. Preocuparea principal\ a psiho-

logilor const\ în a eviden]ia componentele rela]iei precoce mam\-copil care

influen]eaz\ dezvoltarea psiho-social\ a acestuia din urm\. Sub influen]a

psihanalizei [i a psihologiei genetice, numeroase cercet\ri au subliniat im-

portan]a primilor ani de via]\ [i, în consecin]\, rolul de neînlocuit al familiei

în dezvoltarea intelectual\, afectiv\ [i social\ a copilului [la o bogat\ biblio-

grafie în domeniu trimit Durning, 1995; Pourtois, 1989]. Dezvoltarea aces-

tor [tiin]e – care a început în secolul al XVII-lea, dar a luat o amploare

f\r\ precedent în a doua jum\tate a secolului XX – [i contactul familiilor

cu practicienii lor au contribuit cu certitudine la „priza de con[tiin]\” pe

care p\rintele obi[nuit a f\cut-o în leg\tur\ cu particularit\]ile copiilor s\i;

cunoa[terea comun\ [i cunoa[terea [tiin]ific\ trebuie s\ se fi stimulat reci-

proc în constituirea categoriilor „copil”, „cre[tere a copiilor”, „educa]ie

familial\”.

Raporturile educative familiale au p\truns relativ tîrziu ca obiect specific

al cunoa[terii în cercetarea sociologic\. Chiar dac\ la nivel teoretic-specu-

lativ activitatea educativ\ a p\rin]ilor este prezent\ în toate marile teorii ale

vie]ii sociale, de la Auguste Compte [i Herber Spencer, trecînd prin concep-

]iile lui Karl Marx, Emile Durkheim, Marcel Mauss [i Max Weber, pîn\ la

Peter Berger [i Thomas Luckmann, Aaron Cicourel, Pierre Bourdieu [.a.

[St\nciulescu, 1996a], ea s-a situat, pîn\ de curînd, în marginea preocu-

p\rilor cercet\rii sociologice de teren [Ambert, 1986 [i 1996; Segalen,

1996], unde a intrat, se pare, sub influen]a direct\ a evolu]iilor socio-poli-

tice declan[ate dup\ cel de-al doilea r\zboi mondial, în special în deceniul

1960. Descoperit\ de mult\ vreme de psihologia dezvolt\rii, psihiatrie,

etnografie, etnologie, antropologie, istorie [i socio-demografie, tematica

legat\ de copil\rie [i de rolul educativ al p\rin]ilor este revalorizat\ în

ultimii cincisprezece ani în ramuri ale sociologiei – a c\ror dezvoltare este

[i ea relativ recent\ [i ale c\ror raporturi cu disciplinele men]ionate sînt

deosebit de strînse – cum sînt sociologia familiei, sociologia educa]iei sau

sociologia devian]ei. Unii autori, veni]i îndeosebi dinspre sociologia familiei,

vorbesc ast\zi despre debutul unei „sociologii a copil\riilor” (sociologie
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des enfances): volumul Enfances. Perspectives sociales et pluriculturelles
[B.-Dandurand, Hurtubise [i Le Bourdais, 1996] cuprinzînd actele unui

colocviu (Montréal, 1995) al comitetului de cercetare „Sociologie de la

Famille” al AISLF (Association Internationnale des Sociologues de Langue
Française), este, în aceast\ privin]\, relevant.

De la copil\ria mic\ la post-adolescen]\, diferitele vîrste au intrat treptat

în sfera de interes a [tiin]elor amintite. Totu[i, abordarea lor este foarte inegal\.

Psihologia continu\ s\ domine cercetarea influen]elor exercitate de fami-

lie în copil\ria mic\, subiectul ei privilegiat r\mînînd rela]ia, în special

afectiv\, mam\-copil; acela[i subiect este abordat [i de etnologi, care descriu

diferitele practici materne de îngrijire a copilului mic; în ceea ce prive[te

cercetarea sociologic\, ea a fost preocupat\ mai mult de problemele pe care

le ridic\ supravegherea copiilor mici în condi]iile antren\rii profesionale

extradomestice a mamelor (capacitate insuficient\ a institu]iilor de supra-

veghere în raport cu cererea, plasare neconvenabil\ în raport cu domiciliul

[i locul de munc\ al p\rin]ilor, condi]ii materiale, tarife care le fac inaccesi-

bile, personal [i condi]ii de îngrijire care le fac indezirabile), de conse-

cin]ele divor]ului [i de problemele familiilor monoparentale.

Vîrsta micii [colarit\]i i-a interesat ceva mai mult pe sociologi; din

perspectiva sociologiei educa]iei, diferite variabile familiale au fost puse în

rela]ie cu reu[ita [colar\ diferen]iat\; temele dominante vizeaz\ influen]ele

implicite exercitate prin natura comunic\rii, prin calit\]ile limbajului oral

sau scris utilizat, prin climatul afectiv [i rela]ia direct\ a p\rin]ilor cu activi-

tatea [colar\ a copiilor.

Vîrsta preferat\ de sociologi pare a fi, îns\, aceea a adolescen]ei: strate-

giile educative ale familiilor (finalit\]i, valori/norme/reguli, mijloace, actori

implica]i, aspectele rela]ionale interne, raporturile familiei cu [coala [i cu

alte institu]ii educative) fac obiectul mai multor studii întreprinse în familii

cu adolescen]i.

Cei mai mul]i autori consider\ c\ pedagogia implicit\ este caracteristic\

familiei. Majoritatea cercet\rilor empirice privilegiaz\, îns\, dimensiunea

inten]ional\. Cornelia Dimitriu relev\ aceasta atunci cînd, sintetizînd o serie

de anchete din domeniul psihologiei clinice, scrie c\ ac]iunea educativ\ a

familiei are un „caracter esen]ial inten]ional” [Dimitriu, 1973: 20]. Expli-

ca]ia poate fi g\sit\ în sistemul conceptual teoretic de la care se porne[te,

educa]ia fiind definit\ adesea ca ac]iune con[tient\, sistematic\, dar [i în

faptul c\, din punct de vedere metodologic, pedagogia explicit\ este mai

u[or de pus în eviden]\ [i de m\surat.

Capitolul 4

Educa]ia familial\ ca transmitere/reproduc]ie

intergenera]ional\ a modelelor culturale

[i a statutelor sociale

„Familia reprezint\ cea mai important\ «curea de transmisie» a normelor
culturale din genera]ie în genera]ie” scria R. K. Merton [1949, trad. fr.,
1965: 190] la mijlocul secolului; defini]ia durkheimian\ a educa]iei ca
ac]iune exercitat\ de genera]iile adulte asupra celor tinere în vederea cre\rii
în acestea a fiin]ei sociale [Durkheim, 1922] este u[or de recunoscut. {i
ast\zi, în pofida evolu]iilor survenite în teoria sociologic\ – [i pe care le-am
descris în alt\ parte [St\nciulescu, 1996a] – majoritatea cercet\torilor „de
teren” continu\ s\ defineasc\ educa]ia familial\ ca producere a persona-
lit\]ii sociale [i ca transmitere intergenera]ional\ pe o direc]ie unic\, de la
p\rin]i la copii. Indiferent de obiectivele urm\rite – analiza determin\rilor
structurale sau a celor interac]ionale ale ac]iunii educative –, majoritatea
studiilor con]in, explicit sau implicit, presupozi]ia acestei defini]ii a educa-
]iei, pecum [i pe aceea a unei defini]ii universale [i invariabile a p\rintelui
[i a copilului: a fi p\rinte înseamn\ a transmite, respectiv a ac]iona ca
intermediar între societate (categorii, clase, grupuri) – ai c\rei (c\ror) agen]i
investi]i cu puterea de a transmite sînt p\rin]ii – c\tre copii; complementar,
a fi copil înseamn\ a primi (a recepta) mesajul pe care p\rin]ii îl transmit.
Pozi]ia de p\rinte este sinonim\ cu competen]a cognitiv\ [i interac]ional\,
cu certitudinea, în timp ce copil\ria echivaleaz\ cu absen]a cuno[tin]elor [i
abilit\]ilor, cu neputin]a. Socializarea implic\, a[a cum observ\ Anne Van
Haecht [1990] un principiu al legitimit\]ii. Or, tocmai aceast\ dihotomie
legitimeaz\ [i dreptul p\rintelui de a transmite, [i autoritatea parental\, [i
obedien]a infantil\; transmiterea [i autoritatea/obedien]a sînt inseparabile
[St\nciulescu, 1996b].

Care sînt tr\s\turile de personalitate pe care p\rin]ii contemporani le
consider\ necesare [i suficiente pentru integrarea (reu[ita) social\ a copiilor
lor? Cu alte cuvinte, în ce const\ eul (fiin]a) social(\) pe care o construiesc
p\rin]ii contemporani în copiii lor? Ce valori, ce atitudini, ce norme, ce
cuno[tin]e, ce abilit\]i etc. transmit ei?
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4.1. Transmiterea familial\ a valorilor [i atitudinilor

„O valoare este o credin]\ durabil\ c\ un mod de existen]\ este din punct
de vedere personal [i social preferabil opusului s\u” scrie M. Rokeach
[1973], distingînd între valori terminale corespunz\toare finalit\]ilor vie]ii
(fericirea, în]elepciunea, pacea) [i valori instrumentale care se refer\ la
mijloacele (moduri de a fi sau de a ac]iona) utilizate pentru a atinge un
scop. Atunci cînd aceste valori orienteaz\ sau sprijin\ ac]iunea educativ\,
ele se constituie în valori educative. Potrivit lui B. Terrisse [i S. Trottier
[1994], valorile educative sînt tridimensionale. Ele comport\ o dimensiune
cognitiv\, întrucît presupun un ansamblu de cuno[tin]e cu caracter nor-
mativ, rezultate din experien]a anterioar\, o dimensiune afectiv\, deoarece
implic\ o ierarhie [i ata[amentul diferen]iat pentru un mod sau altul de
existen]\, [i o dimensiune conativ\ care face ca valoarea s\ îndeplineasc\ o
func]ie de ghid al ac]iunii [cf. Durning, 1995].

Conceptul atitudine educativ\ este definit de P. Durning, pe baza cunos-
cutei defini]ii a lui Allport, ca „stare mental\ [i neurofiziologic\, constituit\
în experien]\, care exercit\ o influen]\ dinamic\ asupra individului, preg\-
tindu-l s\ reac]ioneze într-un mod particular la un anumit num\r de obiecte
[i situa]ii” [Durning, 1995: 108]. Cercet\torul francez arat\ c\ no]iunea
„atitudine educativ\” este utilizat\ de numero[i autori într-o accep]iune
foarte apropiat\ de aceea a termenului „valoare”, întrucît posed\ acelea[i trei
dimensiuni: evaluativ\ („cred c\ e bine sau cred c\ e r\u”), afectiv\ („îmi
place sau nu-mi place”) [i conativ\ („vreau sau nu vreau s\ fac aceasta”).

Valorile educative [i atitudinile educative se pot situa pe pozi]ii de finali-
t\]i (scopuri, obiective), de con]inuturi transmise, dar [i de principii [i
mijloace ale ac]iunii educative1. Unii sociologi le înglobeaz\ în conceptul
mai cuprinz\tor ethos pedagogic [Bourdieu [i Passeron, 1964]2.

Nu toate familiile sînt orientate de acelea[i valori [i atitudini educative.

Diversitatea rezult\, în parte, din structura social\1: apartenen]a socio-

-profesional\2, nivelul de instruire (nivelul diplomei)3, mediul de reziden]\

(rural sau urban) influen]eaz\ orientarea educativ\ a p\rin]ilor. ~n afara

acestor variabile structurale, c\rora li se imput\ tot mai frecvent caracterul

static, traiectoria familiei este semnificativ\. Ideologia familial\ [i tipul de

interac]iune familial\ trebuie, de asemenea, luate în considera]ie.

Numero[i autori sesizeaz\ c\ p\rin]ii apar]inînd unor categorii socio-eco-

nomice diferite transmit copiilor lor valori diferite: în clasele mijlocii [i

superioare sînt valorizate autonomia [i st\pînirea de sine, imagina]ia [i creativi-

tatea, în timp ce în clasele populare accentul este pus pe ordine, cur\]enie,

obedien]\, respect al vîrstei [i al regulii exterioare, respectabilitate, capaci-

tatea de a evita problemele (a fi „descurc\re]”) [Bawin-Legros [.a., 1996;

Bourdieu, 1974; Bronfenbrenner, 1958; Hess, 1970; Gecas, 1979; Kohn,

1959, 1963 [i 1969; Lautrey, 1980; Percheron, 1981; Le Wita, 1988].

1. Termenii „finalit\]i”, „con]inuturi”, „valori educative”, „atitudini educative”, „educat”,

„educator” etc. trebuie în]ele[i într-o accep]iune sociologic\ rezultat\ din subsumarea

lor conceptului „strategie educativ\”, [i nu în accep]iunea pedagogic\ tradi]ional\.

Cu alte cuvinte, nu este vorba aici în mod necesar despre activitate voluntar\, con-

[tient\, realizat\ pe baza unui proiect coerent, de[i acest tip de ac]iune educativ\ nu

este exclus, ci despre o activitate în care determin\rile structurale – trecute sau

prezente, interiorizate (Bourdieu, 1980) sau rezultate din sistemul organiza]ional

(Crozier [i Friedberg, 1977) ca [i din „cadrele experien]ei” (Goffman, 1974) – se

împletesc cu logici sociale diferite ale mai multor categorii de actori implica]i;

rezultatul unei astfel de activit\]i nu coincide cu dorin]ele [i nici cu proiectele vreu-

nuia dintre participan]i.

2. Conceptul ethos pedagogic desemneaz\ ansamblul valorilor, atitudinilor, metodelor

etc. educative pe care actorii/agen]ii obi[nui]i le utilizeaz\ în practicile lor cotidiene.

A fost lansat de Bourdieu [i Passeron [1964] în inten]ia de a pune în eviden]\ faptul

c\ educa]ia nu este privilegiul speciali[tilor [i nu se reduce la modalit\]ile sale for-

male ([colare) [i c\ orice colectivitate posed\ o cunoa[tere „de sim] comun” cu

privire la problemele educative [i desf\[oar\ o practic\ „de sim] comun” în acest

sens. Ulterior [1970], cei doi vor utiliza în acela[i scop termenii pedagogie explicit\

(discursiv\) [i pedagogie implicit\ (practic\). ~n sfîr[it, din anii 1980, Bourdieu

prefer\ conceptul strategie educativ\.

1. Dificult\]ile oric\rei sinteze a studiilor empirice într-un domeniu oarecare al socio-

logiei provin, în foarte mare m\sur\, din categoriile construite de cercet\tori [i

utilizate ca variabile (dependente, independente, intermediare), care difer\ de la o

sociologie na]ional\ la alta în func]ie de categoriile statistice în uz, dar [i de la o

cercetare la alta.

2. Din motivele ar\tate mai devreme (a se vedea nota precedent\), sîntem obliga]i ca în

descrierile care urmeaz\ s\ proced\m de multe ori la o echivalare abuziv\ a unor

categorii socio-economice [i s\ utiliz\m o clasificare triadic\: (1) clase/categorii

inferioare, populare, muncitore[ti, defavorizate; (2) clase mijlocii, cadre medii; (3)

clase/categorii superioare, favorizate, cadre superioare. Este evident c\ orice conota-

]ie axiologic\ este aici exclus\ [i se au în vedere în principal nivelul veniturilor [i

statutul ocupa]ional.

3. Vom utiliza, de regul\, categoriile urm\toare: (1) nivel educa]ional (al diplomei)

sc\zut (pentru persoane care nu posed\ nici un fel de diplom\ sau posed\ o diplom\

de înv\]\mînt general obligatoriu); (2) nivel educa]ional mediu (pentru persoane

care posed\ o diplom\ a unei forme de înv\]\mînt care dep\[e[te nivelul general

obligatoriu, dar nu atinge nivelul `nv\]\m`ntului superior); (3) nivel educa]ional

superior (pentru persoane care posed\ diplome universitare, indiferent de durata,

nivelul sau forma cursurilor). {i de aceast\ dat\ diminu\m rigoarea analizei, dar

acesta este pre]ul pl\tit pentru a putea face datele empirice comparabile, în condi]iile

în care sistemele de înv\]\mînt na]ionale sînt foarte diferite [i dinamice.
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Ipoteza explicativ\ la care apeleaz\ cei mai mul]i dintre ei coreleaz\

valorile educative cu condi]iile activit\]ii profesionale. Melvin L. Kohn

[1969] observ\ c\ b\rba]ii cu un statut ocupa]ional ridicat, a c\ror profesie

implic\ manipularea semnelor [i simbolurilor, ini]iativ\ [i efort personal în

vederea promov\rii, evalueaz\ activitatea profesional\ în func]ie de caracte-
ristici intrinseci cum sînt gradul de libertate pe care îl ofer\, gradul de

interes, posibilit\]ile de manifestare a calit\]ilor personale etc.; dimpotriv\,

b\rba]ii cu un statut ocupa]ional sc\zut, a c\ror activitate profesional\ pre-

supune manipularea lucrurilor [i executarea unor sarcini repetitive, rutini-

ere, controlate din exterior, au tendin]a de a aprecia mai mult caracteristicile
extrinseci, respectiv nivelul salariz\rii, gradul de securitate, beneficiile mar-

ginale, orarul de munc\, colegii [i [efii. Sociologul american conchide c\

acest raport diferen]iat cu lumea profesiilor se reg\se[te în valorile educa-

tive: cu cît este mai înalt statutul ocupa]ional, cu atît este apreciat\ mai

mult autonomia copilului; cu cît statutul este mai sc\zut, cu atît mai mare

este accentul pus pe conformitate, pe obedien]a absolut\ în raport cu p\rin]ii

[i cu litera legii.

Anchetele realizate în rîndurile femeilor (mamelor) înt\resc aceste con-

cluzii. Kohn relev\ existen]a unei corela]ii certe între statutul educa]ional [i

ocupa]ional înalt al mamei [i autonomie, respectiv între un statut sc\zut [i

conformitate; mai mult, variabilele materne sînt mai puternice decît statutul

ocupa]ional al tat\lui. ~n afara condi]iilor de munc\ la care trimite autorul

american, op]iunea mamelor preocupate de propria carier\ profesional\

pentru autonomia copiilor poate fi explicat\ [i printr-o adaptare func]ional\

în distribu]ia rolurilor, rezultat\ din nevoia realiz\rii unui echilibru între

exigen]ele activit\]ii profesionale [i cele ale vie]ii familiale [Commaille,

1992]. La rîndul lor, un grup de cercet\tori de la universitatea din Ličge –

Belgia [Bawin-Legros [.a., 1996] observ\ c\ vîrsta, variabil\ determinant\

în majoritatea domeniilor vie]ii sociale, nu pare s\ aib\ o influen]\ notabil\

în op]iunea pentru anumite valori educative [i interpreteaz\ atitudinile

diferite ale mamelor prin prisma ideologiei familiale, mai exact prin prisma

modelului matern care rezult\ din împletirea valorilor familiale cu cele

profesionale: op]iunea pentru un model matern „familist”, orientat c\tre

rolurile domestice, se asociaz\ cu valori [i atitudini educative conformiste,

în timp ce op]iunea pentru un model „feminist”, care acord\ prioritate

profesiei, se asociaz\ cu valori individualiste.

O alt\ categorie de autori opteaz\ pentru ipoteze explicative axate pe ideea

determinismului cultural de clas\. Astfel, P. Bourdieu [i J.-Cl. Passeron

[1964, 1970] coreleaz\ valorile educative (ethosul pedagogic) cu morala de

clas\ (ethos de clas\), care exprim\ nu numai condi]iile de munc\, ci

ansamblul condi]iilor obiective ale existen]ei unei clase sociale, în primul

rînd pozi]ia în cîmpul raporturilor de putere. ~n studii mai recente, Bourdieu

[1980, 1987] l\rge[te ipoteza ethosului de clas\, situînd între condi]iile

obiective ale existen]ei clasei [i pedagogia familial\ habitusul de clas\ ca

principiu al viziunii [i diviziunii lumii [a se vedea St\nciulescu, 1996a].

Mai multe cercet\ri întreprinse în S.U.A., care au avut ca obiect reu[ita

[colar\ diferen]iat\ a copiilor proveni]i din diferite categorii sociale, s-au

concentrat asupra „sindromului de reu[it\” (achievement syndrome) pe care

Rosen [1956] îl define[te prin dou\ dimensiuni: (1) „nevoia de reu[it\”

(need for achievement), m\surat\ prin teste proiective [i care trimite mai

mult la o abordare psihologic\ a personalit\]ii; (2) „orientarea c\tre valo-

rile reu[itei” (achievement value-orientation), m\surat\ prin chestionare [i

care trimite la modelul cultural. „Sindromul de reu[it\” este, potrivit aces-

tor studii, distribuit diferit în societatea american\: în timp ce clasele supe-

rioare [i mijlocii se caracterizeaz\ prin voluntarism, spirit al competi]iei [i

dorin]\ de a reu[i, „gust” al efortului, ra]ionalism ascetic, clasele inferioare

(lower-class, working-class) sînt dominate de pasivitate [i fatalism. A[a cum

remarc\ Combessie [1969], ceea ce deosebe[te în esen]\ aceste dou\ cate-

gorii de popula]ie este atitudinea temporal\: prima este orientat\ c\tre

viitor, sacrificînd prezentul în favoarea reu[itei viitoare [i practicînd o ges-

tiune riguroas\ a timpului; cea de-a doua este orientat\ c\tre satisfacerea

unor nevoi, dorin]e, pl\ceri imediate. Organizarea întregii activit\]i în vede-

rea realiz\rii unui proiect clar este frecvent\ în clasele mijlocii, pentru ca

în clasele populare s\ fie mai rar întîlnit\ [Establet, 1987]. Succesul [colar

diferen]iat se explic\, potrivit acestor cercet\ri, prin faptul c\, în timp ce

p\rin]ii apar]inînd claselor superioare [i mijlocii valorizeaz\ reu[ita [colar\

ca mijloc de ascensiune social\, transmi]înd copiilor „sindromul de reu[it\”

(orientîndu-le aspira]iile c\tre niveluri sociale [i [colare superioare), cei

care apar]in claselor populare transmit mai degrab\ un „sindrom al e[ecu-

lui” [pentru o bibliografie în domeniu, a se vedea sintezele urm\toare:

Duru-Bellet [i Henriot-van Zanten, 1991; Forquin, 1979-1980 [i 1982;

Mingat, 1991].

Ipotezele formulate în jurul „sindromului de reu[it\” se dovedesc proble-

matice. S\ not\m mai întîi, dup\ J.-Cl. Forquin [1982], faptul c\ anchetele

psihologilor indic\ o corela]ie slab\ între „nevoia de reu[it\” [i perfor-

man]ele [colare. Apoi, o serie de autori americani (Keller [i Zavalloni,

Katz, Colquhoun, cita]i de acela[i J.-Cl. Forquin [1982]) observ\ c\ reu[ita

nu poate fi definit\ în manier\ univoc\. Faptul c\ p\rin]ii [i copiii nu se

mobilizeaz\ pentru ob]inerea diplomelor superioare nu implic\ absen]a valo-

rilor reu[itei în procesul de transmitere intergenera]ional\. Un alt tip de
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reu[it\ poate fi valorizat, reprezentînd o alternativ\ la reu[ita [colar\. ~n

plus, reu[ita trebuie evaluat\ nu numai în func]ie de nivelul cel mai înalt

care poate fi atins, ci [i în func]ie de distan]a care separ\ nivelul la care s-a

ajuns de nivelul de plecare. Aceasta este logica pe care, din perspectiva

individualismului metodologic, R. Boudon [1973] o atribuie actorilor siste-

mului [colar: diferen]ele între strategiile de [colarizare rezult\ din defini-

]iile diferen]iale pe care ace[tia le dau reu[itei, fiecare încercînd s\ g\seasc\

formula optim\ a raportului între costuri [i riscuri, pe de o parte, [i bene-

ficii, pe de alt\ parte.

Dependen]a valorilor educative de categoria socio-profesional\ a p\rin]ilor

trebuie nuan]at\. Kohn noteaz\ c\ mamele apar]inînd categoriilor inferioare

(working-class) ale c\ror aspira]ii [colare [i profesionale înalte au fost sto-

pate dintr-un motiv sau altul (cazul mamelor care întrerup cariera profesio-

nal\ dup\ c\s\torie sau dup\ na[terea copiilor, de exemplu) opteaz\ pentru

valori educative atipice categoriei c\reia le apar]in: pentru multe dintre

ele, ascensiunea copilului reprezint\ o posibilitate de a recupera statutul pe

care ele însele l-au pierdut. Swift [1970] identific\ în Marea Britanie familii

populare care valorizeaz\ reu[ita [colar\ ca mijloc de compensare a slabei

mobilit\]i intergenera]ionale. Concluziile lui Kohn [i Swift sînt confirmate

de Bernard Lahire [1993b [i 1995]. Sociologul francez sesizeaz\ c\, dac\

este adev\rat c\ orientarea c\tre ra]ionalizare (calcul) a(l) activit\]ii este

inegal distribuit\ social, liniile de demarca]ie nu urmeaz\ totdeauna frontie-

rele trasate între categoriile socio-economice. O atitudine temporal\ care

implic\ ra]ionalizare, proiect de viitor, gust al efortului, perseveren]\ este,

indiscutabil, legat\ de condi]iile economice ale existen]ei; dar, pe lîng\

tipul activit\]ii [i nivelul veniturilor, conteaz\ – poate chiar mai mult decît

ele – stabilitatea profesional\ a capului de familie (stabilitatea veniturilor)

[i stabilitatea rela]ional\ (a menajului); [omajul sau divor]ul pot atrage, în

familiile defavorizate economic, o schimbare a raportului cu timpul în sensul

orient\rii conjuncturale c\tre nevoile prezentului. ~n plus, condi]iile econo-

mice sînt necesare, dar nu suficiente în determinarea atitudinii temporale [i

a valorilor educative. ~n unele familii apar]inînd claselor populare, „ordinea

moral\ domestic\” orientat\ c\tre „respectabilitate” face din copil un repre-

zentant al grupului familial în rela]ia cu exteriorul, reu[ita [colar\ fiind

valorizat\ în calitate de mijloc de a ob]ine imaginea public\ dorit\. Se prac-

tic\, de aceea, organizarea riguroas\ a întregii activit\]i domestice în jurul

[colarit\]ii copiilor. Pe de alt\ parte, este adev\rat c\, afla]i în imposi-

bilitatea de a acorda un ajutor cognitiv copiilor lor, p\rin]ii încearc\ s\

ob]in\ o evaluare pozitiv\ din partea [colii, inculcîndu-le atitudini de supu-

nere în fa]a autorit\]ii institu]ionale, de respect absolut al regulilor pe care

[coala [i cadrele didactice le impun, de con[tiinciozitate în rezolvarea sarci-

nilor. Combessie [1969] pare îndrept\]it s\ afirme c\ teoriile „sindromului

de reu[it\”, care opun cultura claselor superioare, caracterizat\ exclusiv

prin tr\s\turi pozitive din punctul de vedere al op]iunilor valorice ale socie-

t\]ilor avansate economic, culturii claselor inferioare, c\reia i se atribuie

exclusiv tr\s\turi pe care aceste societ\]i nu le mai valorizeaz\, implic\ un

etnocentrism de clas\ [i sînt mai mult ideologice decît [tiin]ifice.

Mai mult decît apartenen]a la un grup, traiectoria de clas\, respectiv

faptul de a se situa pe panta ascendent\, pe panta descendent\ sau în faza

de platou într-un proces de mobilitate social\, poate explica op]iunea p\rin-

]ilor pentru un anume model pedagogic [Bourdieu, 1974 [i 1979]. ~n toate

grupurile sociale, familiile în mobilitate ascendent\ [i mai ales cele a c\ror

situa]ie este mai fragil\ (care ocup\ pozi]ii superioare diplomei de]inute)

sînt cele care privilegiaz\ reu[ita [colar\ [i efortul personal al copilului

[Percheron, 1981].

Dintr-o alt\ perspectiv\, A. Henriot-van Zanten [1990] coreleaz\ încre-

derea în valorile [colare cu traiectoria [colar\ [i profesional\ a p\rin]ilor

[i a copiilor, distingînd trei genera]ii, respectiv trei atitudini ale p\rin]ilor:

genera]ia mai în vîrst\ – constituit\ din p\rin]ii care au tr\it în calitate de

adul]i transform\rile economice, politice [i sociale, inclusiv [colare, post-

belice – ezit\ între nostalgia unui trecut puternic idealizat (frecvent\ în

popula]ia rural\) [i decep]ia în fa]a „rateurilor” progresului (mai frecvent\

în rîndurile popula]iei muncitore[ti urbane); p\rin]ii mai tineri – [colariza]i

în anii 1960-1970 [i ai c\ror copii se afl\ la începutul parcursului [colar –

sînt mult mai încrez\tori în valorile [colare, inclusiv în mediul rural; între

cele dou\, genera]ia „de mijloc” manifest\ nesiguran]\, iar aceasta este

accentuat\ de experien]a [colar\ a copiilor lor afla]i în ciclul secundar.

Traiectoria migratorie se dovede[te, de asemenea, o variabil\ pertinent\

în raport cu valorile [colare, a[a cum rezult\ dintr-un studiu comparativ

asupra reu[itei [colare (m\surate prin lungimea traiectoriei [colare, res-

pectiv prin accesul la nivelurile superioare ale înv\]\mîntului) a copiilor

apar]inînd unor familii de imigran]i algerieni în Fran]a [Zeroulou, 1988].

Z. Zeroulou observ\ dou\ tipuri de conduite migratorii: una în care proiec-

tele migratorii ale tat\lui sînt centrate pe ]ara de origine, prezen]a so]iei [i

copiilor p\rînd f\r\ semnifica]ie în raport cu aceste proiecte, [i o alta în

care proiectele migratorii sînt centrate pe ]ara de primire, reu[ita [colar\ a

copiilor reprezentînd o component\ esen]ial\ a acestora. Mobilizarea resur-

selor este diferit\ în cele dou\ situa]ii: în primul caz, resursele sînt orien-

tate c\tre realizarea unor obiective în ]ara de origine; în cel de-al doilea,

[colarizarea copiilor concentreaz\ toate eforturile familiei.
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~ntr-o lucrare recent\, devenit\ deja clasic\ în literatura francofon\, [Keller-

hals [i Montandon, 1991], un grup de cercet\tori genevezi coreleaz\ valorile

educative cu variabile structurale macrosociologice (categoria socio-profe-

sional\ a tat\lui, nivelul de instruire a p\rin]ilor), dar [i cu variabile micro-
sociologice (tipul de interac]iune familial\). Sînt luate în considerare patru

categorii de valori: autoreglarea [i acomodarea, ca valori instrumentale,

cooperarea [i sensibilitatea, ca valori expresive. Autoreglarea se refer\ la

capacitatea unei persoane de a-[i propune obiective, de a le urm\ri cu o

anumit\ consecven]\, de a se orienta în ansamblul informa]iilor care îi

parvin [i de a le tria. Capacitatea de autoreglare este pus\ în eviden]\ de

urm\torii indicatori: autonomie, independen]\, încredere [i siguran]\ în

sine, ra]ionament logic [i spirit critic. Acomodarea desemneaz\ aptitudinea

individului de a se plia conven]iilor sociale, de a da dovad\ de perseveren]\

[i rezisten]\, de a munci sistematic, de a-[i onora obliga]iile, de a asocia

mijloacele „normale” obiectivelor pe care nu le-a definit neap\rat el însu[i.

Ea se exprim\ în itemii urm\tori: muncitor, întreprinz\tor, prev\z\tor,

organizat, responsabil, demn de încredere, descurc\re], abil. Cooperarea
trimite la orientarea c\tre rela]ia cu cel\lalt, respectiv la devotamentul [i

sim]ul civic, la preocuparea [i angajamentul pentru problemele comunit\]ii,

la fidelitatea, loialitatea [i solidaritatea fa]\ de grup, la disponibilitatea,

calitatea de bun tovar\[ [i aten]ia fa]\ de cel\lalt. Sensibilitatea se refer\ la

imagina]ie, creativitate, constituirea unui ideal (unei credin]e), gust estetic,

sim] al umorului [i este pus\ în eviden]\ prin itemi ca: nostim, spiritual,

imaginativ, creativ, sensibil, intuitiv, posesor al unei convingeri ferme, pose-

sor al unui ideal. Autorii genevezi constat\ c\ majoritatea p\rin]ilor investi-

ga]i pun accent pe valorile instrumentale: la vîrful piramidei sociale sînt

privilegiate autonomia [i responsabilitatea, mai ales atunci cînd este vorba

despre obiective educative pe termen lung, în timp ce la baza ei accentul

cade pe acomodare; aceasta din urm\ domin\ strategiile tuturor categoriilor

de p\rin]i, atunci cînd se formuleaz\ obiective pe termen scurt. Valorile
expresive (angajamentul, solidaritatea, militantismul pentru o cauz\ politic\

sau religioas\ etc.) apar cu o frecven]\ mai mic\, fiind prezente în special

la baza piramidei sociale.

Noutatea cercet\rii de la Geneva const\ în faptul de a fi eviden]iat depen-

den]a valorilor educative de tipul de interac]iune familial\, ob]inut prin

intersec]ia a dou\ dimensiuni: coeziunea intern\, care desemneaz\ modul

în care membrii grupului se definesc ca atare, accentul c\zînd pe identi-

ficarea cu cel\lalt sau pe autonomie personal\; integrarea extern\, care se

refer\ la modul în care grupul se deschide c\tre exterior, v\zînd în contac-

tele informa]ionale sau rela]ionale cu exteriorul un pericol la adresa consen-

sului [i armoniei familiale sau, dimpotriv\, o condi]ie a împlinirii personale

a membrilor [i a echilibrului familial. Sînt identificate patru tipuri de coe-

ziune familial\. Familiile de tip paralel se caracterizeaz\ prin autonomie [i

închidere; grupul este închis în el însu[i, evit\ contactele cu exteriorul; în

interiorul familiei, fiecare are propriile „teritorii”, spa]iul [i timpul sînt

individualizate, rolurile sînt foarte diferen]iate, domeniile de interes nu se

intersecteaz\, activit\]ile comune sînt întîmpl\toare. Familiile de tip bastion
se caracterizeaz\ prin închidere [i fuziune; închiderea grupului în sine este

perceput\ ca dezirabil\, contactele cu exteriorul fiind tr\ite ca frustrante

sau periculoase; în interior, membrii grupului împ\rt\[esc la un nivel înalt

activit\]ile [i opiniile, definesc satisfac]iile personale prin ceilal]i. Familiile

de tip tov\r\[ie (compagnonnage) sînt deschise [i fuzionale; deschiderea

c\tre exterior este considerabil\, dar este raportat\ la grup, avînt ca scop

îmbog\]irea rela]iilor interne, facilitarea comunic\rii; în interior, domin\

consensul [i spiritul comunitar. Familiile de tip asocia]ie sînt caracterizate

prin deschidere c\tre exterior [i autonomie a membrilor; ele pun accentul

pe specificitatea [i independen]a individului, al c\rui destin nu este decît în

parte subordonat cuplului sau familiei; importan]a raporturilor cu exterio-

rul este considerabil\, dar contactele nu mai sînt raportate în mod necesar

la nevoi ale grupului. Diferitele stiluri de coeziune familial\ pot fi identifi-

cate în toate categoriile sociale; frecven]a cu care apar este, îns\, variabil\:

familiile fuzionale sînt mai frecvente la baza ierarhiei sociale, pentru ca în

familiile de cadre (persoane cu statut socio-profesional superior, datorat în

marea majoritate a cazurilor unui nivel înalt al studiilor) frecven]a familiilor

caracterizate prin autonomie sau/[i deschidere s\ fie mai mare.

~n ceea ce prive[te finalit\]ile (valorile) educative, familiile închise sînt

cele care prefer\ acomodarea; autoreglarea reprezint\ op]iunea familiilor

individualiste. ~n toate categoriile socio-profesionale, familiile de tip „aso-

cia]ie” sînt cele care valorizeaz\ cel mai bine expresivitatea (cooperarea [i

sensibilitatea) [i autoreglarea, în timp ce familiile de tip „bastion” se orien-

teaz\ c\tre valori instrumentale, acordînd importan]\ maxim\ acomod\rii.

Aceste corela]ii sînt foarte frecvente în clasele populare, unde familiile de

tip „paralel” neglijeaz\ cooperarea, dar valorizeaz\ autoreglarea, iar fami-

liile de tip „tov\r\[ie” înregistreaz\ valori medii pe toat\ linia. ~n mediul

cadrelor, autoreglarea apare ca un fel de norm\ cultural\; totu[i, nume-

roase familii „bastion” apar]inînd acestei categorii pre]uiesc acomodarea.

Cele mai multe dintre anchetele citate pîn\ acum pun în eviden]\ valorile

[i atitudinile pe care p\rin]ii ar dori s\ le transmit\ copiilor lor. ~n ce

m\sur\ se transmit acestea efectiv de la p\rin]i la copii?
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~n ancheta descris\ mai devreme, Kellerhals [i Montandon [1991] obser-
v\ concordan]a opiniilor adolescen]ilor cu cele ale p\rin]ilor cu privire la
primatul valorilor instrumentale. ~n acela[i timp, îns\, ei constat\ un „anu-
me hiatus între adolescen]i [i educatorii lor” [p. 86] în ceea ce prive[te
valorile expresive care ar trebui s\ reprezinte finalit\]i ale educa]iei fami-
liale: adolescen]ii valorizeaz\ generozitatea mult mai mult decît p\rin]ii
lor. Hiatusul eviden]iat statistic r\mîne total neexplicat. Valorizarea genero-
zit\]ii poate fi o caracteristic\ a vîrstei; absen]a concordan]ei poate indica,
de asemenea, faptul c\ adolescen]ii nu preiau pur [i simplu valorile [i atitu-
dinile celorlal]i semnificativi, ci procedeaz\ la o selec]ie [i la o reinter-
pretare personale. Aceast\ a doua ipotez\ este sus]inut\ [i de sentimentele
de competen]\ sau de incompeten]\ pe care le tr\iesc p\rin]ii în raport cu
transmiterea diferitelor valori. L\sînd la o parte faptul c\ sentimentul com-
peten]ei cre[te, de regul\, cu resursele sociale ale p\rintelui [i cu rangul
na[terii, fiind, de asemenea, mai frecvent la mame, 24% dintre mame [i
34% dintre ta]i se simt pu]in competen]i ca educatori. Domeniile cele mai
problematice r\mîn cele interac]ionale [i expresive: a înv\]a copilul s\ aib\
un ideal, a-l înv\]a s\-[i fac\ prieteni [i s\-[i exprime opiniile, dar mai ales
a-l înv\]a s\-[i controleze emo]iile. ~ndep\rtarea op]iunilor valorice [i atitu-
dinale ([i, în general, a identit\]ii sociale) ale copiilor de cele ale p\rin]ilor
este exprimat\ în literatura actual\ în conceptul rezilien]\ [Durning, 1995].
Cum studiile au în vedere mai ales succesul [colar [i social al copiilor
proveni]i din categoriile defavorizate, afinitatea între acest concept [i ideo-
logia meritocratic\ a societ\]ilor deschise este evident\.

Domeniile în care transmiterea intergenera]ional\ pare a fi cert\ sînt
domeniul valorilor religioase [i cel al valorilor politice. Percheron [1974]
constat\ o politizare puternic\ a preadolescen]ilor (12-14 ani) în aproape
toate categoriile sociale, identificînd dou\ tipuri de valori politice transmise
copiilor francezi: valori na]ionale (patrie, republic\), frecvente în toate
categoriile sociale [i dobîndite de copii înainte de vîrsta de 10 ani; valori
partinice (acceptare/refuz al guvernului existent, acceptare/refuz al oame-
nilor politici), dependente mai pu]in de variabile sociologice (categorie
socio-profesional\, vîrst\, sex) [i mai mult de proximitatea fa]\ de o familie
angajat\ politic [i/sau cu opinii politice ferme. Comparînd rezultatele aces-
tei anchete cu cele ale alteia finalizate în 1985, Percheron constat\ c\ num\-
rul copiilor care împ\rt\[esc acelea[i op]iuni politice, religioase [i chiar
vizînd morala cotidian\ cu p\rin]ii lor este tot mai mare: „Se acord\,
poate, mai pu]in\ importan]\ transmiterii intergenera]ionale între p\rin]i [i
copii, dar de fapt se transmite mai mult [s.n., E.S.]” [Percheron, 1992:
133]. ~n ceea ce prive[te valorile religioase, Lambert [i Michelat [1992]

sugereaz\ c\ ele constituie „nucleul dur” al socializ\rii familiale. Totu[i,

aceste concluzii trebuie nuan]ate. Urm\rind socializarea familial\ inten]io-

nal\ pe parcursul a trei genera]ii – într-un studiu de caz bazat pe reconsti-

tuirea istoriilor vie]ii membrilor adul]i ai unei familii apar]inînd claselor

mijlocii franceze, care a f\cut subiectul unei teze de doctorat la universitatea

parizian\ Paris V-Sorbonne –, Anne Muxel-Douaire [1986] constat\ c\ de

la o genera]ie la alta valorile politice pot reprezenta „obstina]ii durabile”,

dar [i „nout\]i”: p\rin]ii transmit valori pe care le-au mo[tenit, în special

dac\ fac parte dintr-o familie cu tradi]ie politic\, dar pot transmite [i valori

pe care ei în[i[i le-au achizi]ionat relativ tîrziu. Valorile religioase fac obiec-

tul unei „obstina]ii în eclips\”: de[i nu se declar\ atei [i recunosc nevoia

unei credin]e, a unei „viziuni estetice, spirituale sau foarte poetice asupra

lumii”, p\rin]ii nu mai transmit practicile religioase în care au fost educa]i.

~n plus, morala normativ\ face parte dintre „respingerile” care apar în

strategia educativ\ a p\rin]ilor. Concluziile lui Muxel-Douaire sînt în acord

cu cele ale echipei de la Geneva [Kellerhals [i Montandon, 1991]: dou\

treimi dintre p\rin]ii intervieva]i de cercet\torii elve]ieni ar prefera s\ trans-

mit\ copiilor credin]a proprie, dar numai o treime declar\ c\ a încercat

efectiv s\ o fac\, iar num\rul adolescen]ilor care particip\ mai mult sau

mai pu]in regulat la practici de cult într-o institi]ie religioas\ este relativ

mic (17%). ~n privin]a valorilor politice, cercet\torii elve]ieni observ\, în

dezacord fa]\ de colegii lor francezi, c\ „patriotismul, sau regionalismul,

nu sînt valori centrale în stilurile contemporane de socializare” [Kellerhals

[i Montandon, 1991: 83]. Familiile geneveze sînt, conform tezei formulate

de autorii aminti]i, foarte pu]in preocupate de valori legate de angajament,

solidaritate, militantism, cu alte cuvinte de integrarea copiilor în colec-

tivit\]i culturale (locale sau regionale). Variabilele sociologice „clasice” nu

au nici o relevan]\ în aceast\ privin]\. Dimpotriv\, stilul interac]iunii fami-

liale conteaz\. Familiile de tip „tov\r\[ie”, îndeosebi cele situate la baza

piramidei sociale, sînt cele mai preocupate de integrarea copiilor în colecti-

vit\]i exterioare familiei, urmate de familiile asociative, ceea ce înseamn\

c\ familiile închise sînt slab integratoare.

Studiile americane recenzate de Bell [1979] arat\ c\ eficien]a transmiterii

este dependent\ de rangul na[terii. Primogeniturile par mai dispuse s\

accepte modelul parental de identificare [i s\ îndeplineasc\ dorin]ele p\rin-

]ilor. Explica]ia este c\utat\ în condi]iile în care se desf\[oar\ raporturile

p\rin]i-copii: primilor n\scu]i li se acord\ mai mult\ aten]ie, mai mult

timp, li se vorbe[te mai mult decît celorlal]i copii etc., deoarece p\rin]ii nu

au alte interese concurente [i sînt mai motiva]i. ~n plus, în majoritatea cazu-

rilor prima na[tere intervine foarte curînd dup\ c\s\torie, astfel încît primul

n\scut este implicat în construc]ia conjugalit\]ii.



ELISABETA ST|NCIULESCU SOCIOLOGIA EDUCA}IEI FAMILIALE7 0 7 1

4.2. Transmiterea familial\ a normei de internalitate

O serie de studii, ap\rute începînd cu anii 1960 în psihologia social\ anglo-

-saxon\, iar din anii 1980 [i în cea de limb\ francez\, arat\ c\ indivizii

(adul]i [i copii) formuleaz\ dou\ tipuri de explica]ii în leg\tur\ cu cauzele

comportamentelor proprii sau comportamentelor celorlal]i [i cu reac]iile pe

care aceste comportamente le genereaz\. Explica]iile interne atribuie acto-

rului însu[i, tr\s\turilor sale de personalitate (inteligen]\, perspicacitate,

voin]\ etc.) sau eforturilor sale, rolul cauzal în explicarea „evenimentelor

psihice”. Explica]iile externe minimizeaz\ rolul individului în cauz\, atri-

buind ceea ce i se întîmpl\ unor factori situa]ionali (circumstan]e, caracte-

ristici ale obiectelor utilizate, voin]\ sau putere a altora, [ans\ sau ne[ans\,

destin). O serie de diferen]e în integrarea social\ a indivizilor „interni” [i

a celor „externi” au fost puse în eviden]\. „Internii” ob]in o eficacitate mai

mare în achizi]ia [i tratamentul informa]iei, valorific\ mai bine experien]ele

anterioare, sînt mai motiva]i pentru reu[it\ [i efort, contacteaz\ [i între]in

cu mai mult\ u[urin]\ raporturi interpersonale, î[i controleaz\ mai bine

reac]iile în situa]ii de stress. ~nclina]ia c\tre internalitate sau externalitate

ar constitui, potrivit acestor cercet\ri, o tr\s\tur\ de personalitate care poate

explica reu[ita [colar\ [i social\ diferen]iat\ [cf. Beauvois [i Dubois, 1994].

~ntr-un studiu publicat în 1977, Ross – citat de Beauvois [i Dubois [1994] –

semnala faptul c\ indivizii au tendin]a de a supraestima rolul factorilor de

personalitate în raport cu cei situa]ionali în explica]iile pe care le atribuie

evenimentelor. Pornind de la aceast\ „eroare fundamental\ de atribuire”,

Jellison [i Green [1981] leag\ tenta]ia individului de a apela la explica]ii

„interne” de dorin]a sa de a se pune într-o lumin\ favorabil\ în fa]a antura-

jului. Internalitatea sau externalitatea nu sînt, în opinia lor, tr\s\turi de

personalitate, ci corespund unei atitudini de conformitate a individului fa]\

de o norm\ social\ foarte general\ pe care ei o numesc norm\ de internalitate.

Aceasta poate fi definit\ ca valorizare socialmente înv\]at\ a explica]iilor
evenimentelor psihologice (comportamente [i reac]ii de înt\rire/respingere
a acestora) care accentueaz\ rolul actorului ca factor cauzal [Beauvois [i

Dubois, 1988 [i 1994]. Pentru Beauvois [1984], norma de internalitate are

dou\ componente, de obicei disociate în literatur\. Prima se refer\ la

reprezent\rile pe care [i le fac indivizii cu privire la cauza reac]iilor care

sanc]ioneaz\ comportamentul lor sau al altora (renforcements) [i este în mod

obi[nuit desemnat\ prin expresia locus of control. Cea de-a doua compo-

nent\ se refer\ la explica]ia comportamentelor individului, cu alte cuvinte

la ceea ce Jellison [i Green au numit „eroare de atribuire”. Norma de inter-

nalitate este inegal distribuit\ în diferite medii sociale, fiind mai frecvent\

în mediile sociale favorizate, interesate [i obi[nuite în a crea o imagine

public\ favorabil\ [Beauvois [i Le Poultier, 1986].

Cercet\rile recente indic\ o leg\tur\ între practicile educative [i încli-

na]ia c\tre internalitate sau externalitate în explica]ia evenimentelor; norma

de internalitate este interiorizat\ în procesul de socializare [pentru o biblio-

grafie cu privire la aceast\ tem\, a se vedea, Beauvois [i Dubois, 1994].

Diferite institu]ii educative ([coala, centrele de primire [i reeducare) au fost

studiate ca medii de transmitere a normei de internalitate. Modul în care

practicile educative familiale creeaz\ indivizi „interni” sau „externi” a f\cut

obiectul unui num\r foarte mic de studii [Hoffman, 1983]. Abia în ultimii

ani num\rul lor este în cre[tere. Rezultatele acestor cercet\ri converg în a

recunoa[te familiei un rol diferen]iat în transmiterea normei de internalitate

[Beauvois [i Dubois, 1994; Cuisinier, 1994]. Asupra acestui subiect vom

reveni [a se vedea paragraful 5.4.]. S\ re]inem, deocamdat\, faptul c\ din

primii ani de via]\ copilul este „literalmente «îndoctrinat» mai mult sau mai

pu]in intensiv cu interpret\rile cauzale ale originilor actelor sale” [Perrez

[i Chervet, 1989: 95]. Eficien]a acestei îndoctrin\ri este, probabil, foarte

mare în copil\ria mic\ (nu dispunem de anchete empirice pe aceast\ tem\);

pentru copiii de vîrst\ [colar\, ea este limitat\ [Verquerre [.a., 1994].

4.3. Transmiterea familial\ a cuno[tin]elor

[i abilit\]ilor profesionale

Amploarea pe care a dobîndit-o educa]ia [colar\ în ultima jum\tate de secol

pare s\ fac\ superflu\ orice discu]ie privind rolul familiei ca transmi]\tor

de cuno[tin]e sau de abilit\]i (know-how, savoir-faire) profesionale. Trans-

miterea meseriei din tat\ în fiu, care constituia în unele categorii sociale o

regul\ în secolul trecut, pare s\ fie ast\zi imposibil\. {i totu[i, faptul c\

fiul reproduce în multe cazuri pozi]ia tat\lui, într-o societate relativ stabil\

cum este societatea francez\ contemporan\ [Thélot, 1982], sau r\mîne în

acela[i domeniu de activitate (situs), atunci cînd r\sturn\rile sociale deter-

min\ o declasare a p\rin]ilor, ca în cazul aristocra]iei ruse afectate de revo-

lu]ia socialist\ [Bertaux, 1994], sugereaz\ c\ socializarea familial\ nu este

deloc str\in\ de constituirea identit\]ii profesionale. A[a cum am v\zut,

exist\ o coeren]\ între cultura profesional\ [i valorile care orienteaz\ activi-

tatea educativ\ a p\rin]ilor în toate categoriile socio-profesionale; în ter-
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menii lui Bourdieu, se poate spune c\ socializarea familial\ creeaz\ structu-

rile profunde (habitusul) care orienteaz\ c\tre un anume tip de activitate

profesional\ [i faciliteaz\ însu[irea acesteia.

Nu dispunem de studii speciale cu privire la transmiterea cuno[tin]elor

[i abilit\]ilor legate de activitatea profesional\ în mediul muncitoresc. Mai

multe studii pun, îns\, în eviden]\ o socializare de acest tip în cazul unor

meserii tradi]ionale aflate în declin: agricultur\, panifica]ie, croitorie etc.

Ele descriu ucenicia copiilor pe lîng\ p\rin]ii lor, transmiterea meseriei prin

repetarea gesturilor pîn\ la formarea unor automatisme, evolu]ia progresiv\

a copilului de la statutul de mîn\ de lucru suplimentar\ la cel de mîn\ de

lucru complementar\. Aceste studii vorbesc totodat\ [i despre „transmiterea

imposibil\” datorat\ inadapt\rii cuno[tin]elor tradi]ionale la condi]iile actu-

ale ale produc]iei, despre „transmiterea inutil\” cauzat\ de apusul unor

meserii sau despre „transmiterea stopat\” de refuzul copiilor de a continua

tradi]ia familial\ [cf. Percheron, 1991].

Familia pare a avea o importan]\ covîr[itoare în transmiterea ata[amen-

tului fa]\ de meserii moderne c\rora li se ata[az\ o semnifica]ie eroic\,

cum este cazul meseriei de înv\]\tor în Fran]a [Aubert, Ozouf [i Ozouf,

1987] sau a celei de poli]ist în S.U.A.

4.4. Transmiterea familial\ a conduitelor domestice

[i rolurilor de sex; privilegiul primogeniturii

de sex masculin

Anchetele empirice consacrate conduitelor domestice sînt relativ pu]ine,

num\rul lor redus datorîndu-se interesului recent al cercet\torilor pentru

via]a domestic\ [i dificult\]ii p\trunderii în acest domeniu considerat privat.

Studiile etnografice eviden]iaz\ o „ucenicie” a copiilor în mediul familial,

o familiarizare a lor cu elementele subculturii de clas\. Se transmit, astfel,

informa]ii cu privire la obiectele spa]iului fizic [i social familial, la modali-

t\]ile legitime de utilizare a lor, la structurile familiale [i la cîmpul de

sociabilitate al familiei [cf. Duru-Bellat [i Henriot-van Zanten, 1991]. Chiar

dac\ are loc, transmiterea conduitelor domestice are, în societ\]ile contem-

porane aflate în schimbare accelerat\, o eficacitate pe termen scurt: modifi-

c\rie rapide care apar în dot\rile domestice, în stilurile de consum [i de

via]\ ale familiei impun o reactualizare, reînv\]are [i reinventare continu\ a

raporturilor cu spa]iul [i timpul domestice, a modului de preg\tire a hra-

nei, a modului de îngrijire [i de educa]ie a copiilor etc.

~n aceste condi]ii, mai este educa]ia domestic\ ([i, în general, educa]ia

familial\) diferen]iat\ în func]ie de sexul copilului?

La nivelul opiniilor [i al inten]iilor educative, num\rul p\rin]ilor care

preg\tesc un destin diferit copiilor lor în func]ie de sexul acestora este tot

mai mic [Durning, 1995]. Totu[i, la nivelul practicilor cotidiene, apar dife-

ren]e importante atît în distribu]ia sarcinilor, cît [i în tr\s\turile de personali-

tate încurajate sau descurajate de p\rin]i. Fetele continu\ s\ fie mult mai

solicitate decît b\ie]ii în activit\]i gospod\re[ti „tradi]ional feminine” în

toate categoriile sociale [Segalen, 1981 [i 1996; Baca Zinn [i Eitzen, 1990].

P\rin]ii apar]inînd claselor muncitoare le rezerv\ cu prec\dere, dac\ nu în

exclusivitate, calit\]i expresive; calit\]ile instrumentale reprezint\ cvasi-mono-

polul b\ie]ilor, c\rora li se „interzic” manifest\rile emo]ionale. Numeroase

cercet\ri relev\ o serie de diferen]e în natura a[tept\rilor parentale, al c\ror

rol în construirea sinelui este esen]ial. ~n timp ce de la b\ie]i se a[teapt\

manifest\ri instrumentale (s\ fie activi, întreprinz\tori, independen]i, chiar

agresivi), pentru fete a[tept\rile trimit mai ales la calit\]i expresive (blîn-

de]e, calm), educa]ia lor privilegiind conformismul [i adeziunea la valorile

familiale [Baumrind, 1980; Bell, 1979; Fontaine, 1990; Huston, 1983;

Saxton, 1990]. {i chiar dac\ p\rin]ii apar]inînd claselor mijlocii stimuleaz\

fetele simultan pe cele dou\ direc]ii, modul de a în]elege calit\]ile instru-

mentale este diferit pentru cele dou\ sexe: instrumentalul feminin este

definit prin competen]\, aspira]ie c\tre reu[it\ [colar\ [i statut ocupa]ional

înalt, în timp ce instrumentalul masculin include [i for]\ fizic\, demon-

strarea diferen]elor [i a superiorit\]ii masculine, spirit întreprinz\tor etc.

[Bell, 1979]. Diferen]ele în con]inutul a[tept\rilor parentale apar mai ales

la vîrste mici; odat\ cu înaintarea copiilor în vîrst\, ele se diminueaz\

[Kellerhals [i Montandon, 1991].

Potrivit unor studii americane [citate de Bell, 1979], b\rba]ii sînt mai

implica]i în cultivarea rolurilor de sex: ei acord\ fetelor mai mult\ afec-

]iune, mai mult\ aten]ie, le laud\ mai mult, în timp ce manifest\ mai mult\

exigen]\ fa]\ de performan]ele b\ie]ilor, c\rora le impun o disciplin\ instru-

mental\ mai riguroas\ (respect al normelor de performan]\). Mamele ameri-

cane nu fac distinc]ie între copii în copil\ria mic\. Unele studii europene

eviden]iaz\, îns\, atitudini diferen]iate ale mamelor. Elena Belotti [citat\ de

Percheron, 1991] observ\ delicate]ea [i r\bdarea mai mari cu care mamele

italiene al\pteaz\ b\ie]ii, în timp ce Verquerre descrie reprezent\rile unor

p\rin]i cu privire la copiii lor de 12 ani în termenii urm\tori:

Axele în jurul c\rora se structureaz\ reprezentarea fetei apar mult mai centrate

pe maturitate decît cele care structureaz\ reprezentarea b\iatului [...] Aparte-

nen]a p\rintelui la acela[i grup sexual cu copilul modific\ structura reprezent\rii:
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`ntotdeauna p\rintele de acela[i sex, mama pentru fat\ [i tat\l pentru b\iat, prive[te

copilul din perspectiva cea mai apropiat\ de modelul adult. ~n acela[i timp,

mediile sociale elaboreaz\ reprezent\ri diferen]iate [...] [Verquerre, 1989: 160].

~ntr-o lucrare de sintez\, Paul Durning [1995] semnaleaz\ importan]a

pe care o au în procesul de identificare sexual\ convingerile p\rin]ilor

(parental biliefs) c\ fetele se maturizeaz\ în mod natural mai rapid [i c\

infantilismul prelungit al b\ie]ilor face parte din „natura” lor.

~n adolescen]\, diferen]ele în tratamentul copiilor în interiorul familiei

se diminueaz\. {coala [i activit\]ile sportive continu\, îns\, ceea ce familia

a început: b\ie]ii practic\ mai frecvent activit\]i sportive decît fetele; ei

prefer\ sporturi care cultiv\ competi]ia [i cooperarea, în timp ce fetele

practic\ sporturi „estetice” care cultiv\ mai degrab\ acomodarea [Kellerhals

[i Montandon, 1991].

De ce continu\ p\rin]ii, con[tient sau nu, s\ transmit\ roluri diferen]iate

în func]ie de sexul copilului? Rezumînd literatura american\, Bell [1979]

identific\ trei tipuri de logici parentale: (1) o logic\ a tradi]iei (p\rintele

define[te ca normal, ra]ional, bun etc. comportamentul tradi]ional transmis

din genera]ie în genera]ie); (2) o logic\ func]ionalist\ (diferen]ierea rolu-

rilor în func]ie de sex este func]ional\ pentru existen]a familiei); (3) o

logic\ a utilit\]ii sociale a respect\rii stereotipurilor (în termenii evit\rii

sanc]iunilor [i ai ob]inerii unor beneficii simbolice).

Interiorizarea rolurilor de sex se înf\ptuie[te în multe cazuri în afara –

iar uneori chiar împotriva – unor proiecte educative ale p\rin]ilor. Chiar [i

acolo unde familia nu exercit\ o presiune deliberat\ asupra copiilor în direc-

]ia înv\]\rii rolurilor tradi]ionale de sex (cazul familiilor „moderniste-libe-

rale” care valorizeaz\ autonomia [i manifestarea personalit\]ii copiilor),

fetele (adolescente) care particip\ la activit\]i domestice sînt de trei ori mai

numeroase decît b\ie]ii [Percheron, 1985]. Explica]ia poate fi formulat\ în

termenii auto-identific\rii [i auto-socializ\rii [Bell, 1979]. Mecanismele

identific\rii primare pot fi invocate; în acela[i timp, îns\, teoria re]elelor

[Bott, 1957] poate oferi un suport explicativ. E. Bott a demonstrat c\ mode-

lul tradi]ional în distribu]ia rolurilor de sex se impune cu atît mai mult cu

cît re]eaua de sociabilitate este mai dens\. Or, adolescen]a se caracterizeaz\,

de regul\, printr-o l\rgire [i o cre[tere a densit\]ii re]elelor; identificarea

sexual\ specific\ acestei vîrste se realizeaz\ în aceste re]ele. Departe de a

contribui la schimbarea modelului tradi]ional, atitudinea „liberal\” a p\rin-

]ilor faciliteaz\ conservarea lui, l\sînd cale liber\ influen]elor anturajului.

Marea majoritate a p\rin]ilor pretind ast\zi c\ supun unui tratament

egalitar copiii, indiferent de rangul na[terii lor. Totu[i, se pare c\ „dreptul

întîiului n\scut” persist\, chiar dac\ în forme schimbate [pentru o biblio-

grafie asupra acestui subiect, a se vedea Kellerhals [i Montandon, 1991].

~n ceea ce prive[te strategiile educative, studiile dovedesc diferen]e semni-

ficative între primul n\scut de sex masculin [i ceilal]i copii: lui îi este

destinat\ o pozi]ie social\ mai înalt\ (studii universitare) mai degrab\ decît

celorlal]i1, evolu]ia sa este supus\ unui control mai sistematic, în educa]ia

sa tat\l se implic\ mai consistent. Totul se petrece ca [i cum primul n\scut-

-b\iat ar fi preg\tit în calitate de mo[tenitor simbolic. Acest tratament nu

este valabil pentru fat\ decît în cazul în care este copil unic [Kellerhals [i

Montandon, 1991].

4.5. Educa]ie familial\ [i limbaj

Tratatele de psihologie [i de psihologie social\ abund\ în trimiteri biblio-

grafice la lucr\ri care pun în eviden]\ importan]a familiei, în special a

rela]iei mam\-copil, în înv\]area limbajului [i consecin]ele acestui proces

asupra evolu]iei intelectuale a copilului, asupra capacit\]ii sale de comuni-

care, asupra construirii imaginii de sine etc., pe scurt, asupra dezvolt\rii

sale psihice [i sociale [pentru o sintez\ succint\ a literaturii, a se vedea

Pourtois [i Desmet, 1989]. Relevan]a sociologic\ a acestei teme a fost sesi-

zat\ mai tîrziu: ea apare în literatura anglo-saxon\ a deceniului [ase, fiind

legat\ de cre[terea popularit\]ii paradigmelor interpretative în sociologia

educa]iei [i de progresele rapide ale unei [tiin]e cu voca]ie interdisciplinar\,

socio-lingvistica. Cercet\rile privind reu[ita [colar\ utilizeaz\ frecvent teste

de performan]\ lingvistic\ (a se vedea, de pild\, „raportul Coleman” în

S.U.A. [Coleman [.a., 1966] sau „raportul Plowden” în Marea Britanie

[Plowden Report, 1967]), punînd în eviden]\ performan]ele deferen]iate ale

copiilor proveni]i din categorii socio-profesionale diferite. Pe de alt\ parte,

studiile lingvistice arat\ c\ mediul social influen]eaz\ anumite aspecte ale

vocabularului [i structurii limbajului. Este tot mai evident c\ reu[ita [colar\

(puternic dependent\ de performan]a lingvistic\) nu poate fi pus\ cu necesi-

tate pe seama coeficientului de inteligen]\ [i c\ trebuie corelat\ cu particula-

rit\]ile mediului în care a fost înv\]at limbajul [pentru o bibliografie asupra

acestei probleme, a se vedea Bernstein, 1975: 26-29]. ~n acest context,

numero[i cercet\tori se intereseaz\ de procesele de socializare familial\

realizate prin limbaj, considerîndu-l pe acesta nu numai un „vehicul” al

1. Studiile empirice pun în eviden]\ o suprareprezentare a primilor n\scu]i atît în înv\]\-

mîntul superior, cît [i la nivelul pozi]iilor socio-economice superioare [cf. Bell, 1979].
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informa]iei care circul\ între p\rin]i [i copii, ci [i un purt\tor al valorilor [i

atitudinilor [Mead, 1934; Parsons, Bales [.a., 1955], un instrument de

constituire a structurilor de profunzime ale personalit\]ii (schemelor de

interpretare [i de ac]iune) – a competen]ei interac]ionale [Cicourel, 1972],

a habitusurilor [Bourdieu, 1980] – care determin\ raportul general al indi-

vidului cu lumea.

4.5.1. Transmiterea limbajului oral

Basil Bernstein este, probabil, autorul cel mai frecvent citat atunci cînd este

vorba despre importan]a limbajului oral în socializarea familial\. Sub

influen]a lui E. Durkheim [i a lui G.H. Mead, Bernstein define[te socia-

lizarea ca

procesul în cursul c\ruia un copil dobînde[te o identitate cultural\ determinat\

[i reac]ioneaz\, în acela[i timp, la aceast\ identitate. Este procesul prin care o

fiin]\ biologic\ este transformat\ în subiect al unei culturi particulare. Prin

urmare, procesul de socializare este un proces de control complex care suscit\

în copil anumite dispozi]ii morale, intelectuale [i afective, [i care le d\ o form\

[i un con]inut determinate. ~n cursul socializ\rii, copilul ia cuno[tin]\, prin

intermediul diferitelor roluri pe care este chemat s\ le exercite, de diferite princi-

pii de organizare ale societ\]ii. Astfel, socializarea îi face, într-o oarecare m\su-

r\, pe oameni siguri [i previzibili. ~n cursul acestui proces, se efectueaz\ o

selec]ie printre posibilit\]ile umane: domeniile în care este permis\ schimbarea

sînt limitate progresiv [i, treptat, se instaureaz\ sentimentul necesit\]ii unei

ordini sociale determinate. Principalele instan]e de socializare în societatea contem-

poran\ sînt familia, grupul de egali, [coala [i munca. Diferitele principii de orga-

nizare a societ\]ii se impun percep]iei subiectului prin intermediul acestor instan]e

[i în special prin intermediul rela]iilor lor reciproce [Bernstein, 1975: 229] 1.

Socializarea implic\ transmitere cultural\, iar categoriile fundamentale

ale unei culturi sau sub-culturi sînt concretizate în formele lingvistice care

reprezint\ „vehiculul” con]inuturilor culturale.

Pornind de la distinc]ia pe care o face N. Chomsky între competen]\

(capacitatea, înscris\ ca poten]ial în caracteristicile biologice ale oric\rei

fiin]e umane, de a utiliza ansamblul de reguli formale care organizeaz\

limbajul natural) [i performan]\ (capacitatea diferen]iat\ a indivizilor de a

utiliza aceste reguli în situa]ii reale concrete), Bernstein consider\ c\

ansamblul de reguli formale se poate concretiza într-un num\r infinit de

coduri de vorbire (forme ale discursului). Valorificînd, în continuare, ana-

liza marxist\ a raportului dialectic dintre formele simbolice (suprastructur\)

[i structurile economice [i de putere, el avanseaz\ ipoteza urm\toare: forma

discursului reprezint\ o calitate a structurii sociale în sensul c\ ea este, pe de

o parte, o consecin]\ a formei rela]iei sociale, iar, pe de alt\ parte, ea

modeleaz\ experien]a subiectului, putînd modifica [i chiar schimba situa]ia

social\ care a determinat-o. Conform acestei ipoteze,

[...] limba este un ansamblu de reguli c\rora trebuie s\ li se supun\ toate codu-

rile vorbirii, dar cultura este aceea care, ac]ionînd prin intermediul rela]iilor

sociale care se încheag\ în situa]ii determinate, determin\ codurile vorbirii care

sînt utilizate de fapt. Forme ale vorbirii sau coduri diferite simbolizeaz\ forma

rela]iei sociale, regleaz\ natura interac]iunilor [i creeaz\ pentru locutori ordini

diferite de pertinen]\ [i rela]ie. Din acest moment, experien]a locutorilor este

transformat\ prin ceea ce forma discursului desemneaz\ ca semnificativ sau

pertinent [Bernstein, 1975: 228].

Leg\tura dintre tipul de structur\ social\, forma de vorbire [i experien]a

subiectiv\ este exprimat\ în conceptul cod socio-lingvistic. Sociologul

englez identific\ dou\ variante principale de coduri: coduri restrînse [i

coduri elaborate.

La nivel lingvistic, aceste dou\ coduri se deosebesc prin amploarea evan-

taiului de alternative de exprimare verbal\ (selec]ia [i organizarea cuvintelor

în fraz\) pe care le are locutorul [i, implicit, prin posibilitatea, mai mare

sau mai mic\, de a prevedea elementele sintactice pe care el le va utiliza

pentru a organiza [i comunica o semnifica]ie într-un cadru reprezentativ de

vorbire. Astfel, codul restrîns permite un grad înalt de previzibilitate

(lexical\ sau sintactic\): alternativele verbale sînt limitate de utilizarea unui

vocabular relativ s\rac (num\r redus de cuvinte [i semnifica]ii univoce ale

acestora), ca [i de utilizarea unei sintaxe simple [i rigide; componenta

para-lingvistic\ sau extra-verbal\ (ritm, accent, intona]ie, gesturi, mimic\,

pozi]ii ale corpului etc.) a comunic\rii este esen]ial\ pentru codificarea [i

transmiterea/decodificarea [i receptarea mesajului (felul de a spune,

momentul în care ceva este spus pot fi mai importante decît ceea ce este

spus). Locutorul care utilizeaz\ codul elaborat are la dispozi]ia sa un voca-

bular mai bogat [i mai nuan]at [i modalit\]i mai complexe de organizare a

1. ~n familie, ca [i în [coal\, în grupul de egali sau în raporturile de munc\, socializarea

se realizeaz\ într-un ansamblu de situa]ii aflate în leg\tur\ unele cu celelalte: (1)

situa]ii de inculcare moral\ (rela]ii de autoritate în cursul c\rora sînt inculcate copilu-

lui regulile morale cu diferitele lor fundamente); (2) situa]ii de înv\]are cognitiv\

(în care copilul dobînde[te cuno[tin]e obiective cu privire la obiecte [i persoane, ca

[i aptitudini de diferite feluri); (3) situa]ii de imagina]ie sau de inven]ie (în care

copilul este încurajat s\ experimenteze [i s\ recreeze liber propria lume în felul s\u

propriu); (4) situa]ii de comunicare psihologic\ (în care copilul înva]\ s\ perceap\

propriile st\ri afective, ca [i pe cele ale celorlal]i).
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frazei care îi permit exprimarea gîndurilor f\r\ ca apelul la mijloace extra-

-verbale s\ fie indispensabil; previzibilitatea sintactic\ este în acest caz

mult mai mic\1.

La nivel psihologic, ele se deosebesc prin gradul în care exprim\ [i

permit manifestarea diferen]elor individuale [i, în consecin]\, prin tipul de

autoreglare a conduitei pe care îl implic\. Codul elaborat faciliteaz\ expri-

marea inten]iilor personale într-o form\ verbal\ explicit\ [i conduce la dife-

ren]ieri intelectuale [i afective între indivizi; el exprim\ [i determin\ o

tendin]\ c\tre autonomie [i control al sinelui. Dimpotriv\, codul restrîns

inhib\ exprimarea inten]iilor [i particularit\]ilor individuale, cultivînd mai

degrab\ similitudinile intelectuale [i afective; reglarea conduitei este reali-

zat\ prin mecanisme care ]in de identificarea statutar\ a individului.

Deosebirile esen]iale dintre cele dou\ tipuri de discurs nu sînt, îns\,

nici lingvistice [i nici psihologice, ci rezid\ în natura rela]iei sociale care le

genereaz\ [i pe care o alimenteaz\. Condi]ia cea mai general\ pentru emer-

gen]a unui cod restrîns este existen]a unui raport social de tip comunitar,

bazat pe un ansamblu larg de identific\ri [i de a[tept\ri puternic împ\rt\[ite

de locutori. Actorul nu se raporteaz\ la interlocutorul s\u [i nici nu îl

trateaz\ pe acesta ca individualitate; amîndoi sînt în primul rînd exponen]i

ai unui sistem cultural cunoscut [i împ\rt\[it, ai unei structuri sociale în

care status-urile [i rolurile, distribu]ia autorit\]ii sînt explicite [i rigide.

Existen]a [i func]ionarea grupului, ca [i reu[ita comunic\rii sînt condi-

]ionate de scoaterea în eviden]\ [i de înt\rirea prin repetarea sistematic\ a

asem\n\rilor, a elementelor comune: „noi” este mai puternic decît „eu”.

„Semnifica]ia unic\ a individualit\]ii va fi, probabil, implicit\” [Bernstein,

1978: 65]. Codurile elaborate rezult\ din [i între]in un tip de raporturi

sociale pentru definirea c\rora posibilitatea individului de a se manifesta ca

persoan\ unic\, cu nevoi [i posibilit\]i de exprimare specifice, diferite de

ale celorlal]i este esen]ial\.

Conceptul „cod socio-lingvistic” desemneaz\ o leg\tur\ cauzal\ între

rolurile sociale, codurile de vorbire [i modalit\]ile de exprimare [i transmi-

tere a în]elesurilor verbale. Un rol social poate fi considerat ca „o activitate

de codificare ce controleaz\ atît crearea [i organizarea unor în]elesuri speci-

fice, cît [i condi]iile transmiterii [i recept\rii acestora” [Bernstein, 1978: 79].

Rolurile sociale principale sînt cele prin care este transmis\ cultura: rolu-

rile înv\]ate în familie, în grupurile de egali (peer group), în [coal\ [i în

grupurile de munc\. ~ntrebuin]area unui cod restrîns sau a unui cod elaborat

nu depinde de propriet\]ile psihologice ale locutorului, ci de accesul aces-

tuia la pozi]ii sociale [i la sisteme de roluri care implic\ un tip de vorbire

sau altul. Codurile restrîse pot fi considerate coduri de status sau pozi]io-

nale deoarece rolurile decurg implacabil dintr-un sistem rela]ional în care

status-urile sînt definite [i respectate riguros. Codurile elaborate sînt coduri

orientate spre persoane, fiind corelate unor roluri a c\ror exercitare depinde

de atribute personale. Pe de alt\ parte, sistemul de rol [i sistemul de comu-

nicare pot fi închise, atunci cînd num\rul alternativelor de realizare a în]e-

lesurilor verbale este limitat, sau deschise, atunci cînd permit un num\r

mai mare de alternative de exprimare [i transmitere a în]elesurilor verbale.

1. ~ntr-un studiu mai vechi [a se vedea Bernstein, 1975, cap. 1, „Développement

linguistique et classe sociale: une théorie sociologique de l’apprentissage”], în care

conceptul „cod socio-lingvistic” nu este înc\ prezent, Bernstein opune limbajul for-

mal (concept corespunz\tor a ceea ce mai tîrziu va numi «cod elaborat») limbajului
comun (corespunz\tor „codului restrîns”). Limbajul formal este caracterizat ca tip

ideal prin urm\toarele tr\s\turi: (1) precizie în organizarea gramatical\ [i în sintaxa

utilizat\; (2) nuan]e logice [i insisten]\ vehiculate printr-o construc]ie gramatical\

complex\ a frazei, în special prin utilizarea conjunc]iilor [i propozi]iilor subor-

donate; (3) utilizarea frecvent\ a prepozi]iilor care indic\ rela]ii logice (proximitatea

spa]ial\ [i temporal\, de pild\); (4) utilizarea frecvent\ a pronumelor [i expresiilor

impersonale; (5) alegerea riguroas\ a adjectivelor [i adverbelor; (6) exprimarea

explicit\ a impresiilor individuale; (7) simbolism expresiv care diferen]iaz\ în deta-

liu semnifica]iile la nivelul frazei, în loc s\ procedeze la înt\rirea unor termeni

dominan]i sau s\ înso]easc\ enun]urile în mod nediferen]iat; (8) utilizarea limbajului

care atrage aten]ia asupra posibilit\]ilor ata[ate unui sistem complex de concepte

ierarhizate pentru organizarea experien]ei. Limbajul comun este, la rîndul s\u, carac-

terizat prin: (1) fraze scurte, simple din punct de vedere gramatical, adesea neter-

minate, cu o sintax\ s\rac\; (2) utilizarea simpl\ [i repetitiv\ a conjunc]iilor sau a

locu]iunilor conjunctivale (deci atunci, [i apoi, pentru c\); (3) utilizarea rar\ a

propozi]iilor subordonate; (4) incapacitatea de a conserva pe parcursul unui enun]

un subiect definit, ceea ce conduce la dezorganizarea con]inutului informa]iei; (5)

utilizarea rigid\ [i limitat\ a adjectivelor [i adverbelor; (6) utilizarea rar\ a construc-

]iilor impersonale [i a propozi]iilor condi]ionale de genul „Am putea gîndi c\...”;

(7) utilizarea frecvent\ a enun]urilor în care justific\rile sînt prezentate astfel încît

s\ conduc\ la concluzii categorice; (8) numeroase afirma]ii [i expresii care trimit

interlocutorul la enun]ul precedent („Nu-i a[a?”; „~]i dai seama?”; „Vezi”), pro-

cedeu care ar putea fi numit „retoric\ a consim]\mîntului sau a apelului la consens”;

(9) op]iuni individuale operate frecvent într-un ansamblu de formul\ri proverbiale;

(10) impresiile individuale nu sînt exprimate explicit; limbajul comun este un limbaj

al semnifica]iilor implicite.

Exist\ o distribu]ie social\ a tipurilor de limbaj: [ansele de acces la limbajul formal

sînt mai mari pentru clasele mijlocii decît pentru clasa muncitoare. ~n acela[i timp,

cultura [colar\ implic\ utilizarea limbajului formal. ~n consecin]\, copiii socializa]i

în familii apar]inînd clasei muncitoare intr\ în [coal\ cu un „handicap” lingvistic

care se va repercuta asupra rezultatelor lor [colare. „Capitalul cultural” are o com-

ponent\ lingvistic\ important\, iar reu[ita [colar\ diferen]iat\ este determinat\ de

„mo[tenirea” lingvistic\ diferen]iat\ pe care familiile apar]inînd unor categorii socio-

-profesionale diferite o transmit copiilor.
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Schimbarea sistemului de roluri implic\ schimbarea tipului de discurs, a[a

cum o modificare în codul de vorbire este condi]ia necesar\, chiar dac\ nu

[i suficient\, pentru modificarea rolului.

Criteriul principal din perspectiva c\ruia sînt analizate ini]ial diferen]ele

dintre codurile de comunicare este cel al caracterului explicit sau implicit

al mesajului pe care o form\ de vorbire îl transmite. ~n studii mai tîrzii,

dihotomia explicit/implicit este înlocuit\ cu altele: universalist/particularist

[i independent de situa]ie/dependent de situa]ie. ~n raport cu referentul [i

cu structura social\ pe care o presupun, codurile restrînse sînt particulare,

semnifica]iile depind într-o mare m\sur\ de contextul social în care sînt

formulate enun]urile [i sînt accesibile numai locutorilor care împ\rt\[esc

acela[i sistem cultural, acela[i sistem de roluri; codurile elaborate sînt

universale, semnifica]iile sînt exprimate explicit în formul\ri verbale [i nu

sînt decît în mic\ m\sur\ dependente de contextul exprim\rii, astfel încît

ele pot fi accesibile unor locutori a c\ror experien]\ existen]ial\ (de rol)

este diferit\ [i care apar]in unor sub-culturi diferite.

Elaborînd distinc]ia între codul restrîns [i codul elaborat, Bernstein

abandoneaz\ variabilele „clasice” (profesie sau nivel de instruire a p\rin-

]ilor) [i analizeaz\ procesul de socializare din punctul de vedere al naturii

sistemului de roluri al familiei [i al procedurilor de men]inere a delimit\rilor

simbolice, distingînd familii pozi]ionale [i familii orientate c\tre persoane.

Tipul de familie pozi]ional\ se caracterizeaz\ prin defini]ii tran[ante, f\r\

echivoc ale status-urilor [i rolurilor [i ale pozi]iilor în structura de autori-

tate; identitatea social\ a membrilor are la baz\ criteriile vîrstei [i sexului;

diferen]ele între indivizi sînt de fapt diferen]e între clase de indivizi; rapor-

turile membrilor îl privilegiaz\ pe „noi” în detrimentul lui „eu”. ~n cazul

familiilor centrate pe persoane, delimit\rile statutare sînt slabe, iar diferen-

]ele dintre indivizi au ca punct de plecare particularit\]ile personale; rolu-

rile sînt slab definite [i depind de situa]ii [i de atribute ale persoanei;

criteriile vîrst\/sex sînt luate în considerare, dar într-o m\sur\ mai mic\

decît în familiile pozi]ionale. Familiile pozi]ionale privilegiaz\ un sistem

slab sau închis de comunicare între p\rin]i [i copii; comunicarea este

deschis\ numai c\tre cei care apar]in aceleia[i clase statutare; în aceste

condi]ii, raporturile de înv\]are între adul]i [i copii sînt unidirec]ionale,

reciprocitatea nefiind posibil\ decît în grupurile de egali (grupuri de

vîrst\/sex). ~n familiile orientate spre persoane, comunicarea este puternic\

(deschis\) nu numai între membrii unui peer group, ci [i între p\rin]i [i

copii; aici este posibil ca p\rin]ii s\ fie socializa]i de copii, a[a cum ace[tia

din urm\ sînt socializa]i de cei dintîi. Limbajul este utilizat ca instrument al

controlului social (al men]inerii delimit\rilor simbolice) în grade diferite:

dac\ în familiile pozi]ionale el are o pondere redus\, fiind preferat controlul
statutar concretizat în forme lingvistice imperativ-categorice, în familiile
orientate spre persoane, controlul social se bazeaz\ în principal pe op]iuni
personale, discursul parental prezentînd copilului un num\r oarecare de
alternative cu motiva]iile [i consecin]ele lor posibile. Pe scurt, este de a[tep-
tat ca în familiile pozi]ionale s\ prevaleze codurile restrînse, a[a cum este
de a[teptat ca în familiile orientate spre persoane codurile elaborate s\ fie
utilizate mai frecvent. Atunci cînd apar în familii pozi]ionale, codurile ela-
borate sînt orientate mai degrab\ c\tre obiect decît c\tre persoan\.

Dac\ forma de vorbire este expresia unei structuri sociale determinate [i
dac\ „limbajul este un ghid în realitatea social\” [Sapir, citat de Bernstein,
1978: 57], prin varianta lingvistic\ utilizat\ în cursul socializ\rii primare,
familia orienteaz\ copiii c\tre tipuri diferite de raporturi sociale. Utilizarea
unuia sau altuia dintre cele dou\ coduri în comunicarea dintre p\rin]i [i
copii are ca efect transmiterea unei sub-culturi determinate [i a unei forme

determinate de rela]ie social\:

Cînd copilul înva]\ s\ vorbeasc\, adic\, în vocabularul nostru, cînd înva]\ codurile

specifice care regleaz\ actele sale verbale, el înva]\ cerin]ele structurii sociale.

Experien]a copilului este transformat\ chiar de înv\]area generat\ de propriile

sale acte de vorbire, aparent voluntare. Structura social\ devine substratul expe-

rien]ei sale, în mod esen]ial prin consecin]ele procesului lingvistic. Din acest

punct de vedere, de cîte ori copilul vorbe[te ori ascult\, structura social\ din

care face parte este înt\rit\ în el, iar identitatea lui social\ este modelat\. Struc-

tura social\ devine realitatea psihologic\ a copilului în curs de dezvoltare prin

îns\[i modelarea actelor sale de vorbire. [...] Copiii care au acces la diferite

sisteme de vorbire (respectiv care înva]\ roluri diferite ca urmare a pozi]iei de

status pe care o ocup\ într-o structur\ social\ dat\) pot adopta diferite conduite

sociale [i intelectuale în ciuda poten]ialului comun [Bernstein, 1978: 61-62].

Prin înv\]area codurilor restrînse, copilul dobînde[te, în familiile

pozi]ionale, un puternic sentiment al identit\]ii sale sociale în detrimentul

autonomiei [i al capacit\]ii de autocontrol; el va tinde s\ reproduc\ în

experien]\ principiul statutar al delimit\rilor simbolice care guverneaz\

structura social\ pe care a interiorizat-o odat\ cu înv\]area limbajului. Prin

compara]ie, un copil socializat într-o familie orientat\ c\tre persoane dobîn-

de[te autonomie [i capacitate de control al sinelui, dar sentimentul identit\]ii

sociale poate fi mai slab; el este capabil s\ reinterpreteze experien]a sociali-

z\rii personale, iar pornind de aici principiile organiz\rii sociale care a stat

la baza acesteia pot fi schimbate.

Studiile de sociologie a educa]iei arat\ c\, dintre toate variabilele macro-

sociologice, apartenen]a de clas\ este cea care influen]eaz\ cel mai profund

formele de socializare. Clasa social\ î[i pune amprenta [i asupra structurilor



ELISABETA ST|NCIULESCU SOCIOLOGIA EDUCA}IEI FAMILIALE8 2 8 3

profunde ale comunic\rii, influen]a ei exercitîndu-se pe trei canale: (1)

distribu]ia social\ a cunoa[terii; (2) posibilitatea diferen]iat\ de a ac]iona;

(3) distan]a [i opozi]ia dintre grupuri [Bernstein, 1975: 230]. Codurile

restrînse sînt accesibile tuturor, întrucît oricare dintre membrii societ\]ii

intr\, într-un moment sau altul, într-o rela]ie social\ particular\, „intim\”.

Accesul la codurile elaborate este, îns\, restrictiv, dat fiind faptul c\ accesul

la tipul de rela]ie social\ corespunz\tor este limitat. ~n timp ce to]i membrii

societ\]ii sînt capabili s\ utilizeze coduri restrînse, codurile elaborate nu

sînt accesibile, în mod obi[nuit, decît „unor straturi sociale care particip\

la domeniile principale de decizie social\ sau sînt pe cale de a participa la

acestea” [Bernstein, 1978: 67]. Privilegiul celor afla]i pe pozi]ii conduc\-

toare const\ în accesul la ambele tipuri de discurs; celelalte categorii socia-

le nu pot manipula decît coduri restrînse. Rezult\ c\ faptul de a fi socializat

într-o familie apar]inînd clasei muncitoare restrînge [ansele de acces ale

copilului la codurile elaborate; aceste [anse sînt mai mari în familiile apar-

]inînd claselor mijlocii.

Cele dou\ coduri nu pot fi ierarhizate valoric: nu se poate afirma c\

unul este mai s\rac, iar cel\lalt mai bogat, c\ schemele de gîndire pe care

le presupune unul sînt superioare celor pe care le presupune cel\lalt1. De

aceea capacitatea de a manipula doar coduri restrînse nu constituie prin ea

îns\[i un handicap; ea nu poate explica e[ecul [colar mai frecvent în rîndu-

rile copiilor proveni]i din familiile apar]inînd clasei muncitoare, a[a cum

capacitatea de a utiliza coduri elaborate nu explic\ prin ea îns\[i reu[ita

[colar\ a copiilor proveni]i din familiile apar]inînd claselor mijlocii. Rapor-

tul dintre codurile de vorbire utilizate [i însu[ite în cursul socializ\rii prima-

re [i reu[ita [colar\ este mijlocit de codurile cunoa[terii [colare. Nu este

cazul s\ insist\m aici asupra acestui subiect. S\ not\m numai faptul c\, `n

opinia lui Bernstein, într-un context social dat, unul sau altul dintre coduri

poate fi mai bine valorizat [i c\ [coala contemporan\, care utilizeaz\ cu

prec\dere codurile elaborate în transmiterea culturii [colare, îi plaseaz\ pe

elevii proveni]i din familii de tip diferit în situa]ii diferite: ea continu\ [i

înt\re[te achizi]iile celor familiariza]i cu acest tip de cod, dar îi oblig\ pe

cei care nu st\pînesc decît coduri restrînse la o schimbare a structurilor

subiective profunde pe care se bazeaz\ capacitatea lor de comunicare [i de

rela]ionare; a[a cum am v\zut, îns\, codurile restrînse au un poten]ial mare

de conservare.

4.5.2. Importan]a limbajului scris

Dac\ B. Bernstein analizeaz\ socializarea familial\ din perspectiva formelor

de vorbire, al]i autori î[i concentreaz\ aten]ia asupra raportului familiei cu

limbajul scris, în acela[i efort de a explica reu[ita [colar\ diferen]iat\ a

copiilor proveni]i din familii apar]inînd unor categorii socio-profesionale

diferite. Studiile s-au multiplicat începînd din anii 1980 cînd a fost consta-

tat\ apari]ia unui nou fenomen social: analfabetismul func]ional sau iletris-

mul. Dac\ analfabetismul „clasic” se referea la situa]ia unei persoane care

nu [tie s\ citeasc\ [i s\ scrie din cauz\ c\, din motive diverse, nu a avut

acces la educa]ia [colar\, iletrismul descrie fenomenul existen]ei unor per-

soane care nu st\pînesc limbajul scris, în pofida faptului c\ au fost [colari-

zate la niveluri care le-ar fi permis s\ o fac\. Subiec]ii, al c\ror num\r este

de ordinul milioanelor chiar [i în unele ]\ri dezvoltate, pot s\ identifice

litere, silabe, cuvinte sau chiar s\ descifreze fraze simple, dar viteza lecturii

[i capacitatea de a în]elege sensul unui text mai lung [i mai complex sînt

reduse. Considerat mai întîi o cauz\ a s\r\ciei, iletrismul este tot mai mult

interpretat ca efect al „excluziunii sociale” la care sînt supu[i cei în cauz\

[Benichou, 1994].

Ca [i limbajul verbal, scrierea nu este doar un mijloc de comunicare

printre altele. Ea exprim\ un raport simbolic, diferit de cel oral-practic, al

subiectului cu lumea, un mod particular de cunoa[tere care permite gîndirii

s\ se îndep\rteze de caracterul imediat [i concret al actului [i s\ devin\

reflexiv\, dar [i o form\ particular\ a puterii bazat\ pe acest tip de cunoa[-

tere [Lahire, 1993a]. Raportul dintre cultura [colar\ – care practic\ din

primele clase o autonomizare a limbajului – [i practicile educative ale fami-

liei constituie unul dintre vectorii prin care se manifest\ determinismul

social al reu[itei [colare. Familiile apar]inînd categoriilor favorizate permit

copilului un contact timpuriu cu formele culturii scrise prin intermediul

competen]elor culturale ale mamelor care, în mod obi[nuit, au un nivel

1. Bernstein insist\ asupra acestui subiect pentru a se delimita de interpret\rile rasiste

care au fost date teoriei sale în literatura american\ [i pentru a se ap\ra în fa]a

criticilor virulente pe care aceste interpret\ri le-au atras, în special din partea lui W.

Labov. ~n urma unui studiu întreprins în 1966 asupra variantelor englezei americane

vorbite în New York, acesta din urm\ este de p\rere c\ diferen]ele lingvistice dintre

copiii proveni]i din familii diferite din punct de vedere sociologic nu vizeaz\ structu-

rile profunde ale limbajului: în conversa]ia obi[nuit\ purtat\ în mediul lor „natural”,

locuitorii ghetourilor sînt capabili de comunicare tot atît de complex\ ca [i cei care

utilizeaz\ în vorbire engleza standard. Dac\ în comunicarea [colar\ ei au un „handi-

cap”, aceasta se întîmpl\ pentru c\ în acest mediu diferen]ele de vorbire sînt utilizate

ca „marcaje” sociale ale diferen]elor [i conflictelor culturale [i sociale; în loc s\ fie

tratate ca principale cauze ale e[ecului [colar, diferen]ele lingvistice trebuie analizate

ca instrumente de producere a acestuia [cf. Queiroz, 1995: 47].
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relativ ridicat al studiilor [i printr-un capital cultural obiectivat în literatur\,

jocuri educative care utilizeaz\ limbajul scris etc. [Chamboredon [i Prévot,

1973]. ~nv\]area limbajului în familiile populare conduce, în mod obi[nuit,

la inocularea unui raport oral-practic cu lumea, pe care copiii nu pot sau nu

vor s\-l p\r\seasc\ în favoarea celui simbolic pe care îl implic\ înv\]area

citirii [i scrierii în [coal\ [Lahire, 1993a]. Totu[i, determinismul de clas\

nu este implacabil: accesul larg la diferitele forme ale culturii „de mas\”

(literatur\, materiale publicitare etc.), facilitat de progresul mass-media,

permite contactul copiilor din familiile populare cu cultura scris\; în plus,

influen]a pe care cultura scris\ o exercit\ asupra limbajului copiilor nu se

exercit\ mecanic în nici un mediu social, fiind mijlocit\ de strategiile educa-

tive ale p\rin]ilor care le utilizeaz\ sau nu în vederea ob]inerii unui profit

educativ [Leichter, citat de Duru-Bellat [i Henriot-van Zanten, 1992: 163],

ca [i de modul pozitiv sau negativ în care este tr\it\ experien]a lecturii în

familie [de Singly, 1993; Lahire, 1995]. Mai mult chiar, o clas\ social\ nu

este un grup omogen din punct de vedere cultural: exist\ familii muncito-

re[ti care între]in nu numai un raport oral-practic cu lumea, ci [i unul

simbolic, prin intermediul unor „practici scripturale [i grafice” (agenda [i

calendarul, lista de cump\r\turi, caietul de „socoteli”, clasarea chitan]elor

[i a celorlalte documente administrativ-domestice, scrierea [i clasarea re]e-

telor de buc\t\rie, caietul cu adrese [i numere de telefon etc.) care introduc

o ra]ionalizare a vie]ii domestice [Bourdieu [.a., 1963; Lahire, 1993b [i 1995].

Cum aceste practici de ra]ionalizare sînt exercitate [i transmise predominant

pe linie feminin\ [Lahire, 1993b], reu[ita [colar\ superioar\ pe care o înre-

gistreaz\ sistematic fetele [Baudelot [i Establet, 1992] ar putea fi analizat\

din perspectiva avantajului pe care ele îl au gra]ie dispozi]iei c\tre regulari-

tate pe care educa]ia familial\ le-o imprim\. Interpretînd propriile observa]ii

empirice prin prisma în]elepciunii antice (Xenofon), Lahire noteaz\ c\

ordinea domestic\ [i ordinea cognitiv\ cerut\ de activitatea [colar\ sînt

indisociabile:

Dac\ ordinea moral\ [i material\ de acas\ pot avea o importan]\ în [colaritatea

copiilor, aceasta se întîmpl\ deoarece ea este, indisociabil, o ordine cognitiv\.

Regularitatea activit\]ilor, orarele, regulile stricte [i recurente de via]\, punerile

în ordine, aranj\rile sau clas\rile domestice produc structuri cognitive ordonate,

capabile s\ ordoneze, s\ gereze, s\ organizeze gîndirea. [...] A face ordine în

cas\ reprezint\ un alt mod de a pune ordine în idei. [...] Gestiunea unui exterior

[i gestiunea unui interior sînt activit\]i surori. {colarul care tr\ie[te într-un

univers domestic ordonat din punct de vedere material [i temporal dobînde[te,

a[adar, pe nesim]ite, metode de organizare, structuri cognitive ordonate [i pre-

dispuse s\ func]ioneze ca structuri de ordonare a lumii [Lahire, 1995: 25].

Analiza practicilor domestice de scriere are, în opinia lui Lahire, impor-

tante consecin]e teoretice: aceste practici constituie „veritabile acte de rup-

tur\ în raport cu sensul practic”, deschizînd „o bre[\ în unitatea teoriei

practicii sau a sensului practic”. „Dac\, într-adev\r, habitusul este aceast\

experien]\ ordinar\ a lumii, pre-reflexiv\, practic\..., atunci nu toate practi-

cile au habitusul ca principiu de reproducere” [Lahire, 1995: 22].

4.6. Transmiterea/alocarea statutelor sociale

La jum\tatea secolului, Parsons [1964] aprecia c\ „revolu]ia înv\]\mîntului”

determin\ o diminuare a ponderii elementelor atributive în sistemul de stra-

tificare social\ [i a dependen]ei pozi]iei sociale a copilului de originea sa

social\ [a se vedea St\nciulescu, 1996a]. ~n ce m\sur\ este aceast\ apreciere

teoretic\ confirmat\ de cercetarea empiric\?

Lucrarea lui Claude Thélot Tel pčre, tel fils? Position sociale et origine

familiale [1982] reprezint\ un foarte bun reper bibliografic pentru tema

transmiterii statutului din cel pu]in dou\ considerente: (1) ea prezint\ o

fin\ analiz\ a fenomenelor de mobilitate social\ în societatea francez\ a

celei de-a treia p\trimi a secolului nostru (1953-1977); (2) autorul între-

prinde, de asemenea, o analiz\ critic\ a metodologiei utilizate în cercetarea

european\ (în special francez\) [i nord-american\. Nu este cazul s\ intr\m

aici în detalii tehnice. Pentru nevoile studiului de fa]\ este suficient s\ re]i-

nem c\ (i)mobilitatea social\ este, în mod obi[nuit, definit\ empiric prin

raportul dintre pozi]ia copiilor [i pozi]ia ta]ilor la aceea[i vîrst\ activ\

(40-59 ani) într-un spa]iu social pe care cercet\torul îl organizeaz\ pe baza

unui nomenclator de pozi]ii construit în func]ie de dou\ criterii principale,

profesia [i prestigiul1 [i c\ este m\surat\ printr-o serie de indici elabora]i

pe baza tabelelor de mobilitate. Concluziile privind (i)mobilitatea sînt tot-

deauna relative, fiind dependente de metodologia utilizat\. Aplicînd sta-

tisticilor franceze indicii uzuali – „indicele de imobilitate” elaborat de R.

Boudon2 [i „indicele eredit\]ii sociale” elaborat de White3 –, C. Thélot

1. Thélot distinge între mobilitate social\ [i mobilitate profesional\: mobilitatea social\

este echivalat\ cu mobilitatea intergenera]ional\; atunci cînd sînt raportate pozi]ii

diferite ocupate de aceea[i persoan\ în diferite momente ale vie]ii sale active, se

vorbe[te despre mobilitate profesional\ sau mobilitate intragenera]ional\ [Thélot,

1982: 95].

2. R. Boudon, Mathematical structures of social mobility, Amsterdam, Elsevier, 1973.

3. White, „Stayers and movers”, în American Journal of Sociology, 76/1970.
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observ\ c\, în general, perpetuarea statutului de la tat\ la fiu este tot mai

pu]in frecvent\, iar diminuarea imobilit\]ii dep\[e[te nivelul pe care l-ar

impune evolu]iile structurale. Totu[i, aceast\ observa]ie global\ trebuie

particularizat\ pentru diferitele categorii sociale: ereditatea social\ în

domeniul statutului s-a diminuat semnificativ în categoriile populare (]\rani,

muncitori), dar a înregistrat o relativ\ constan]\ în categoria func]ionarilor

publici – categorie în care transmiterea statutului reprezint\ tendin]a gene-

ral\ – [i a crescut în categoria cadrelor superioare salariate (ingineri, profe-

sori, directori, func]ionari superiori publici [.a.).

Unul dintre meritele lucr\rii lui C. Thélot este acela de a fi dep\[it

nivelul analizei în termenii impu[i de tabelele de mobilitate – utile atîta

timp cît defini]ia pozi]iei individului r\mîne sincron\, dar care „con]in o

informa]ie destul de s\rac\, în[el\toare uneori” [p. 73] [i care sînt incapa-

bile s\ releve aspectul dinamic al pozi]iei individuale – [i de a fi pus simul-

tan în rela]ie originea social\, pozi]ia la intrarea în via]a activ\ [i pozi]ia

final\ (la vîrsta de 40-59 de ani) pentru persoane din dou\ genera]ii succe-

sive (al c\ror parcurs social se situeaz\ între 1894 [i 1970; prima genera]ie

are între 40-59 de ani în 1953, cea de-a doua în 1970). Sînt identificate,

astfel, nu dou\ tipuri de traiectorii/persoane (mobili [i imobili), ci cinci:

(1) persoane care reproduc statutul tat\lui atît la începutul, cît [i la finalul

vie]ii active (les «ancrés»); ponderea lor se diminueaz\ de la 44% în prima

genera]ie la 29% în cea de-a doua; (2) persoane care î[i încep traiectoria

pe o pozi]ie diferit\, dar se afl\ la sfîr[itul vie]ii active pe o pozi]ie identic\

cu aceea a tat\lui, suportînd o contra-mobilitate social\1 (les «revenants»);

ponderea lor este sc\zut\, dar în cre[tere de la 7% la 11%; (3) persoane

care se afl\ la începutul vie]ii active pe aceea[i pozi]ie pe care s-a aflat

tat\l, dar care, în final, sînt situate pe pozi]ii diferite, suportînd o mobilitate

profesional\-intragenera]ional\ (les «transfuges»); ponderea lor este în

cre[tere (25% în 1970 fa]\ de 16% în 1953); (4) persoane care se situeaz\

atît la începutul, cît [i la sfîr[itul vie]ii active pe aceea[i pozi]ie, diferit\ de

cea a tat\lui, suportînd o mobilitate social\-intergenera]ional\ (les «enra-

cinés»); ponderea lor se diminueaz\ de la 21% în 1953 la 16% în 1970;

(5) persoane în cazul c\rora se poate identifica atît o mobilitate intergenera-

]ional\, cît [i una intragenera]ional\ ( les «déracinés»); ponderea lor cre[te

u[or de la 12% la 18%. Imaginea de ansamblu care se degaj\ din aceast\

tipologie este aceea a unei societ\]i în schimbare, dar în care reproducerea

pozi]iei originare cel pu]in într-unul din momentele principale ale biografiei

profesionale r\mîne modelul dominant: fiii ]\ranilor [i ai muncitorilor sînt

mai curînd „ancora]i”, cei ai muncitorilor agricoli „transfugi”, iar cei ai

cadrelor superioare „reveni]i”. Concluziile care se degaj\ din cea de-a doua

parte a analizei – foarte tehnice – întreprinse de C. Thélot le nuan]eaz\

serios pe acelea ale primei p\r]i: în spatele schimb\rilor structurale [i a

mobilit\]ii – indiscutabile – se manifest\ o tendin]\ deloc neglijabil\ c\tre

imobilitate [i c\tre reproduc]ia pozi]iilor în spa]iul social.

~ntr-o societate foarte diferit\ de cea francez\ (societatea sovietic\) [i

utilizînd un alt tip de metodologie (analiza calitativ\ de con]inut a istoriilor

vie]ii), Daniel Bertaux [1994] pune în eviden]\ acela[i fenomen al transmi-

terii pozi]iilor de la p\rin]i la copii. Studiul cercet\torului de la E.H.E.S.S. –

Paris (realizat în colaborare cu sociologi ru[i) pune în lumin\ dou\ elemente

notabile: (1) transmiterea nu se efectueaz\ totdeauna la nivelul statutelor

sociale, ci în situs, descenden]ii r\mînînd în acela[i cîmp (valorizat de

actori) în care s-au situat ascenden]ii; (2) (i)mobilitatea eviden]iat\ de anali-

zele statistice este, de obicei, limitat\ la ascenden]a/descenden]a masculin\;

or, antrenarea femeilor în activit\]i profesionale-sociale impune dep\[irea

acestei limite; studiul fostelor societ\]i comuniste (în care activitatea

profesional\ feminin\ a constituit o regul\) [i metodologia calitativ\ se

dovedesc profitabile pentru aceasta.

Pe de alt\ parte, Pierre Bourdieu [1979 [i 1987] propune o analiz\ în

termenii unor pozi]ii relative [i traiectorii de clas\ (pe care o reg\sim, de

altfel, [i la Thélot). No]iunea îns\[i de clas\ social\ trebuie, în opinia sa,

dereificat\ [i definit\ nu pe baza unor criterii statice (cum este profesia), ci

a unor criterii dinamice (cum este traiectoria); în plus, ceea ce numim

„clas\” este de fapt produsul unor opera]ii cognitive de clasare (o con-

struc]ie) care implic\ evaluare în func]ie de un ansamblu de atribute generat

de habitusuri (structuri subiective de profunzime care sînt rezultat al rapor-

tului practic al subiectului cu structurile obiective ale experien]ei [i care

func]ioneaz\ ca principii generatoare ale tuturor clasific\rilor [i practicilor).

Schimb\rile structurale ale societ\]ilor contemporane constau într-o cre[tere

progresiv\ a complexit\]ii: vechile clase sociale nu dispar pentru a face

loc altora, ci se stratific\. Pentru a utiliza o fraz\ a lui Edmond Goblot –

autor de la care Bourdieu se inspir\ –, spre deosebire de cast\, „o clas\

este deschis\, are «parveni]i» [i «declasa]i»” [Goblot, 1925, ed. 1984: 1].

Originea social\ este reprodus\ nu ŕ l’identique, ci într-un anume (nou)

strat al clasei „de destina]ie”. Este, de pild\, cazul profesorilor [colilor

franceze de prestigiu (les grandes écoles) caracteriza]i prin atribute diferite

(seriozitate, con[tiinciozitate, o bun\ informare, colegialitate, loialitate

1. Termenul „contra-mobilitate”, preluat din literatura american\, unde trimite la o

structur\ social\ ierarhic\ – ca, de altfel, [i conceptul „mobilitate social\” –, nu are

aici aceast\ dimensiune.
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familial\, calitatea de bun pedagog, inventivitate, originalitate, calit\]i de

om de [tiin]\, calitatea de filosof...) [i clasa]i pe baza acestor atribute în

straturi care pot fi corelate statistic cu originea social\ [Bourdieu, 1989].

S\ ad\ug\m c\ mobilitatea inter sau intragenera]ional\ a copiilor – indi-

ferent dac\ este definit\ în func]ie de criterii statistice „clasice” sau pe baza

unor criterii calitative – este de multe ori un rezultat al strategiilor parentale

(familiale); dac\ nu este transmis\, pozi]ia copiilor este, în parte, alocat\

ca urmare a acestor strategii.

Mecanismele familiale prin care se realizeaz\ transmiterea, respectiv

alocarea, pozi]iilor în spa]iul social sînt multiple. Suportul pe care familiile

de origine îl ofer\ tinerilor în vederea promov\rii profesionale (aide de

promotion) nu este deloc neglijabil [Pitrou, 1977]. Pe de alt\ parte, mul]i

autori constat\ rentabilitatea diferen]iat\ a diplomelor pe pia]a for]ei de

munc\ [Establet, 1987]. Diploma [i originea social\ joac\ rolul de capital

ad\ugat una pentru cealalt\: o diplom\ superioar\ cre[te for]a de repro-

duc]ie a originii sociale, în timp ce originea superioar\ permite valorificarea

cu maximum de profit a diplomei. Studiile nord-americane insist\ asupra

importan]ei pe care o au re]elele familiale (familia este aici definit\ ca re]ea

de rudenie) în inser]ia profesional\ (ob]inerea primului loc de munc\): la

vîrful piramidei sociale, referin]ele unui membru al re]elei serve[te pentru

identificare [i „cînt\re[te” în momentul selec]iei profesionale aproape tot

atît cît diploma; în mediile muncitore[ti, familia l\rgit\ func]ioneaz\ ca

re]ea de informare în leg\tur\ cu condi]iile de angajare [i de lucru [i toto-

dat\ ca garant. Pornind de la prima plasare în cîmpul profesional, se poate

identifica o „transmitere în cascad\” a pozi]iilor pentru c\, în general,

traiectoria ulterioar\ este dependent\ de pozi]ia ini]ial\ [Thélot, 1982]. Dac\

accept\m faptul c\ diploma reprezint\ criteriul principal de alocare a pozi]iilor

profesionale, determin\rile familiale ale traiectoriei [colare sînt, indirect,

determin\ri ale acestor pozi]ii [Duru-Bellat [i Henriot-van Zanten, 1991;

Halsey, Heath [i Ridge, 1980; Thélot, 1982]. Mai general, strategiile edu-

cative ale familiilor – în]elegînd prin aceasta strategiile [colare, dar [i condi-

]iile generale de construire a structurilor de profunzime ale personalit\]ii

(habitus primar) – sînt invocate ca ipotez\ explicativ\ a transmiterii/aloc\rii

familiale a pozi]iilor: ele sînt, practic, „responsabile” de construirea în

subiect a „nivelului” [i a „barierei” simbolice care definesc fiecare clas\

social\ [Goblot, 1925], a unui nivel al aspira]iilor pe m\sura condi]iilor

obiective ale existen]ei cotidiene, a unui raport cu viitorul g`ndit/sim]it în

termenii lui „este pentru noi” sau „nu este pentru noi” [Bourdieu, 1979,

1980, 1989; Bordieu [i Passeron, 1964 [i 1970]. Tot ele influen]eaz\ nivelul

aspira]iilor statutare în adolescen]\ [Haller [i Portes, 1973; Thélot, 1982].

4.7. Dificult\]i metodologice ale cercet\rilor

cu privire la transmiterea intergenera]ional\

Cercet\rile care au ca obiect transmiterea intergenera]ional\ se confrunt\

cu numeroase [i delicate probleme de ordin metodologic. ~ntr-un studiu de

sintez\, A. Percheron [1991] identific\ patru mari orient\ri, fiecare dintre

ele fiind marcat\ de limite greu de dep\[it.

~n mod obi[nuit, se coreleaz\ variabile dependente care caracterizeaz\

situa]ia unui individ oarecare (pozi]ie social\ la un moment dat, opinii etc.)

cu originea lui social\, „m\surat\” prin categoria socio-profesional\ (CSP)

c\reia îi apar]ine tat\l. Lucrarea Tel pčre, tel fils? [Thélot, 1982] este

exemplar\ pentru aceast\ orientare. Au fost remarcate efectele diferen]iate

ale categoriei socio-profesionale a tat\lui asupra evolu]iei copiilor în func]ie

de existen]a altor variabile (intermediare): mediul rural sau urban, aparte-

nen]a religioas\, faptul de a fi credincios practicant sau nepracticant [.a. ~n

plus, dac\ pentru fenomenul mobilit\]ii sociale, o astfel de abordare poate

fi pertinent\, în ceea ce prive[te transmiterea valorilor, atitudinilor etc. ea

se dovede[te pu]in relevant\. Apartenen]a social\ a tat\lui este o variabil\

independent\ a c\rei utilizare privilegiat\ are ca substrat ideologia familiei

centrate pe adultul de sex masculin („cap de familie”). Or, a[a cum arat\

numeroase cercet\ri, chiar dac\ autoritatea este de]inut\ formal de b\rbatul

aduc\tor de venituri, func]ionarea familiei contemporane este centrat\ pe

copil [i pe adultul de sex feminin. Transmiterea cultural\ se efectueaz\ cu

prec\dere pe linie feminin\. Numeroase cercet\ri pun în eviden]\ caracterul

static al CSP [i importan]a traiectoriei profesionale [i sociale a tat\lui. ~n

fine, aceast\ abordare ignor\ istoria personal\ a subiectului care face ca

variabilele „obiective” s\ dobîndeasc\ o semnifica]ie sau alta în func]ie de

experien]ele tr\ite.

O a doua orientare este aceea reprezentat\ de anchetele transversale asupra

unor popula]ii de copii [i adolescen]i, care pun în eviden]\ dependen]a

socializ\rii acestora de o serie de atribute de ordin sociologic ale lor (vîrst\,

clas\ [colar\) sau ale p\rin]ilor (categorie socio-profesional\ a tat\lui, even-

tual a mamei, nivel al studiilor mamei, mediu de reziden]\). Dac\ au meri-

tul de a lua în considerare istoria personal\ [i opiniile subiec]ilor-copii,

aceste cercet\ri nu rezolv\ problemele legate de definirea familiei [i de rolul

acesteia în socializarea copiilor: p\rin]ii continu\ a fi considera]i purt\torii

unui sistem dat de valori, iar rolul lor este redus la acela de „unealt\ educa-
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tiv\ a societ\]ii” [Stern, 1972]. Transmiterea este mai degrab\ o premis\

de la care se pleac\ decît o concluzie rezultat\ efectiv în urma unei anchete.

O alt\ categorie de studii ancheteaz\ în paralel e[antioane similare din

punct de vedere sociologic de p\rin]i [i de copii [Percheron, 1985b [i 1989].

Opiniile p\rin]ilor sînt comparate cu cele ale copiilor, c\utîndu-se cores-

ponden]ele. Totu[i, costurile ridicate ale acestor anchete reduc num\rul

persoanelor chestionate la un adult [i un copil pe familie, astfel încît interac-

]iunile familiale nu apar în toat\ complexitatea lor. Ca [i în cazul celorlalte

tipuri de anchete, [i de aceast\ dat\ transmiterea intergenera]ional\ este o

concluzie inferat\ abuziv: „identitatea punctelor de vedere între p\rin]i [i

copii nu este suficient\ pentru a afirma c\ a avut loc transmiterea valorilor

de la o genera]ie la alta” [Percheron, 1991: 185].

Toate anchetele amintite sînt transversale: ele ignor\ dimensiunea tempo-

ral\, dinamic\ a procesului de socializare. Or, în orice negociere, timpul

reprezint\ factorul decisiv. Aceasta înseamn\ c\, din punct de vedere metodo-

logic, perspectivele statice sînt insuficiente [i c\ anchetele longitudinale

(„panel”, istorii ale vie]ii) sînt mult mai profitabile. A[a se explic\ prolife-

rarea, în ultimul deceniu, a unui al patrulea tip de anchete care procedeaz\

la analiza unor istorii individuale ale vie]ii ob]inute prin interviuri non- sau

semi-directive [Bertaux, 1994; Muxel-Douaire, 1996; Portois, 1989b; [.a.].

CAPITOLUL 5

Stiluri educative ale familiilor contemporane

Dac\ în capitolul anterior am vorbit despre ce transmit p\rin]ii copiilor lor,

în acest capitol vom vorbi despre cum în]eleg ei s\ înf\ptuiasc\ procesul de

transmitere.

Expresia stil educativ este utilizat\ într-un sens rela]ional: ea vizeaz\

natura [i caracteristicile raporturilor familiale în cadrul c\rora se realizeaz\

procesul educativ, fiind adesea înlocuit\ în literatura de specialitate cu ter-

meni ca „atmosfer\ familial\”, „climat educativ (familial)”, „tehnici de

influen]\”. Dac\ diferitele familii transmit valori, atitudini, cuno[tin]e etc.

diferite, o fac apelînd la stiluri, la metode [i la tehnici diferite, care sînt

adaptate, de regul\, obiectivelor [i care contribuie la înt\rirea con]inuturilor

transmise (fac parte din pedagogia implicit\).

5.1. Pluralismul stilurilor educative

Autorii care sintetizeaz\ studiile consacrate acestei teme constat\ c\ ele se

organizeaz\ în jurul a dou\ axe: (1) axa autoritate/liberalism sau constrîn-

gere/permisivitate [i (2) axa dragoste/ostilitate sau ata[ament/respingere

[Reuchlin, 1972; Kellerhals [i Montandon, 1991]. ~n primul caz, sînt utiliza]i

indicatori care reflect\ limitele [i constrîngerile impuse de p\rin]i activit\]ii

copiilor, responsabilit\]ile atribuite acestora, modul în care este exercitat

controlul parental, rigoarea cu care sînt aplicate [i controlate regulile etc.

~n cel de-al doilea, indicatorii reflect\ gradul de angajare a p\rin]ilor în

activitatea copilului, suportul (ajutorul) pe care i-l ofer\, timpul pe care i-l

consacr\, receptivitatea fa]\ de st\rile lui emo]ionale [i fa]\ de nevoile sale.

Combinînd cele dou\ variabile, control parental [i suport parental, Diana

Baumrind [1980] identific\ – într-un studiu la care marea majoritate a auto-

rilor se raporteaz\ – trei modele de ac]iune parental\: permisiv, autoritar

[i „autorizat” (authoritative). Modelul permisiv se caracterizeaz\ prin nive-

lul sc\zut al controlului, asociat identific\rii p\rintelui cu st\rile emo]ionale
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ale copilului. Pu]ine norme de conduit\ [i pu]ine responsabilit\]i îi sînt

impuse acestuia, iar modul în care el r\spunde a[tept\rilor parentale este

supus unui control slab. P\rin]ii se str\duiesc s\ în]eleag\ [i s\ r\spund\

nevoilor copilului. Modelul autoritar asociaz\ un nivel înalt al controlului

cu o slab\ sus]inere a activit\]ii copilului; acestuia i se impun principii [i

reguli de conduit\ inviolabile; autoritatea, tradi]ia, munca, ordinea, disci-

plina sînt valorile pe care p\rin]ii le transmit sistematic. Modelul „autori-

zat” îmbin\ controlul sistematic cu un nivel înalt al suportului parental.

P\rin]ii formuleaz\ reguli [i controleaz\ respectarea lor, dar nu le impun,

ci sînt deschi[i la schimburi verbale cu copiii, explicîndu-le ra]iunile pentru

care regula trebuie respectat\ [i situa]iile în care ea se aplic\ [i stimulînd,

totodat\, autonomia lor de gîndire.

Numeroase studii indic\ o corela]ie între stilul educativ ([i, mai general,

modelul educativ) al familiei [i structura de clas\ a societ\]ii [pentru o

bibliografie asupra acestui subiect, a se vedea Forquin, 1982; Kellerhals [i

Montandon, 1991]. Totu[i, constrîngerile sînt prezente în toate clasele sociale;

de asemenea, în toate clasele sociale se manifest\ o tendin]\ de evolu]ie

c\tre permisivitate; difer\ numai gradul [i modalit\]ile în care ele se exercit\.

~ntr-un articol publicat în 1966, Bourdieu distinge în societatea francez\

trei modele educative caracteristice pentru trei grupuri sociale: clasele

superioare practic\ un model educativ „lax” care permite dezvoltarea liber\

a personalit\]ii copiilor [i manifestarea autonomiei lor; la polul opus,

clasele populare practic\ un model educativ caracterizat printr-o atitudine

laisser-faire, aparent similar\ „laxismului” claselor superioare, dar diferit\

de acesta prin aceea c\ exprim\ mai degrab\ un fel de indiferen]\, absen]a

proiectelor educative; clasele mijlocii sînt adepte ale „rigorismului”

educativ.

Alte studii [Boltanski, 1969] confirm\ existen]a acestor trei modele.

Clasele populare sînt, dup\ Boltanski, singurele care conserv\ „sentimentul

copil\riei” ca mignotage, a[a cum l-a descris Aričs; copiii nu primesc

responsabilit\]i decît atunci cînd nevoile familiei o impun [i cînd sînt capa-

bili s\ efectueze o activitate cu adev\rat util\; constrîngerile sînt generate

de condi]iile de via]\ [i nu de inten]iile educative ale p\rin]ilor. Constrîn-

gerile educative sînt slabe [i în familiile apar]inînd categoriilor superioare,

p\rin]ii fiind, în acest caz, mai deschi[i c\tre a-[i „asculta” copiii. Cele

mai multe constrîngeri se exercit\ asupra copiilor din familiile apar]inînd

claselor mijlocii: aici copilul este supus de timpuriu presiunilor, pentru a i

se inocula con[tiinciozitatea, ordinea, responsabilitatea, deprinderile legate

de cur\]enie, ]inut\, maniere; activitatea [colar\, ie[irile, via]a sexual\ sînt

strict supravegheate.

~n literatura american\, U. Bronfenbrenner [1958] arat\ c\ familiile „mijlo-

cii” (middle class) au a[tept\ri [i ambi]ii mai înalte pentru copiii lor, dar

manifest\, în acela[i timp, mai mult\ toleran]\, mai mult „liberalism”,

apelînd mai frecvent la explica]ii ra]ionale [i la culpabilizarea copilului;

sanc]iunile fizice sînt utilizate mai rar. Apelul diferen]iat la sanc]iuni relev\

modele pedagogice [i etice diferite: dac\ în rîndurile categoriilor populare

sanc]iunea este legat\ de gravitatea consecin]elor imediate (mai ales mate-

riale) ale conduitei copilului, aceast\ conduit\ rezult\ dintr-o viziune asupra

lumii care valorizeaz\ conformismul [i respectabilitatea, constrîngerile exterioa-

re fiind cele care orienteaz\ ac]iunea; pe de alt\ parte, clasele mijlocii,

care administreaz\ sanc]iunile mai ales în func]ie de inten]ia copilului, tind

c\tre o orientare interioar\ a comportamentului, punînd accent pe autocontrol

[Kohn, 1959]. A[a cum remarc\ W.C. Becker [citat de Forquin, 1982] ori

B.C. Rosen [1964], tehnicile disciplinare bazate pe impunerea puterii adul-

tului genereaz\ team\ [i agresivitate, inculcînd o orientare exterioar\ comporta-

mentului, în timp ce tehnicile care mobilizeaz\ afec]iunea (love-orientated)

[i dialogul ra]ional între p\rin]i [i copii favorizeaz\ interiorizarea normelor.

Corela]iile dintre stilul (modelul) educativ [i clasa social\ sînt, îns\,

departe de a fi absolute. Bourdieu insist\ asupra importan]ei traiectoriei de

clas\. ~n general, familiile în mobilitate social\, ascendent\ sau descen-

dent\, sînt cele care adopt\ mai frecvent modele rigoriste:

[...] în ansamblul lor, micii burghezi tind a se ar\ta mai rigori[ti ori de cîte ori

sînt în joc chestiuni morale [educa]ia, munca, ie[irile, lecturile, sexualitatea

copiilor, n.n. E.S.]; un întreg ansamblu de indici opune rigorismul represiv al

frac]iunilor în regres [în particular al micilor artizani [i comercian]i în declin]

[i rigorismul ascetic al frac]iunilor în ascensiune [[i unul [i cel\lalt deosebite de

conservatorismul etic care se întîlne[te în marea burghezie tradi]ional\]

[Bourdieu, 1974].

Confirmînd ipotezele dependen]ei modelelor educative familiale de

structura de clas\ a societ\]ii [i de traiectoria familial\, A. Percheron [1981]

observ\ dependen]a modelului educativ de mediul social [i de ideologia

familial\ (mediul rural, mai conservator în materie de ideologie familial\

este mai „rigorist” [i cu cît este mai mare tradi]ionalismul în ce prive[te

familia, religia [i armata, cu atît este preferat „rigorismul” educativ). Cer-

cet\toarea francez\ diferen]iaz\ trei tipuri de familii, în func]ie de concep]ia

lor cu privire la ordinea moral\ [i social\, de practicile cotidiene în luarea

deciziilor [i în repartizarea sarcinilor domestice, de modul în care se reali-

zeaz\ contactul cu re]elele de rudenie [i de sociabilitate: familii tradi]io-

naliste-rigoriste; familii moderniste-rigoriste; familii moderniste-liberale

[Percheron, 1985].
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Studiile lui B. Bernstein – pe care le-am descris în capitolul anterior –

au relevat pertinen]a unei alte variabile: structura intern\ a familiei. Ipoteza

dependen]ei stilului educativ de modul de structurare a familiei este confir-

mat\ de J. Lautrey [1980]. Sociologul francez construie[te trei tipuri de

familii: (1) familii slab structurate care prezint\ copilului pu]ine regula-

rit\]i, normele fiind aproape absente; (2) familii cu structur\ rigid\ care

pun copilul în fa]a unor regularit\]i neschimb\toare [i a unor norme a c\ror

aplicare nu admite nici o excep]ie; (3) familii cu structur\ supl\ care furni-

zeaz\ copilului regularit\]i [i norme flexibile, aplicabile în func]ie de situa-

]ie. Mai frecvente în „mediile populare”, familiile cu structur\ rigid\ au

tendin]a de a adopta un stil educativ bazat pe controlul parental [i supunerea

copilului. Familiile cu structur\ flexibil\, specifice categoriilor mijlocii,

las\ copiilor posibilitatea de a-[i manifesta ini]iativa [i de a se exprima.

Pentru Lautrey, ca [i pentru Bernstein, structura familiei joac\ rolul unei

variabile intermediare: în ultim\ instan]\, preferin]a pentru un model edu-

cativ se explic\, în opinia sa, prin pozi]ia p\rin]ilor în sistemul socio-profe-

sional [i prin condi]iile existen]ei lor cotidiene.

Un model mai complex este elaborat de echipa de la Geneva [Kellerhals

[i Montandon, 1991] care sus]ine teza varia]iei raporturilor educative

p\rin]i-adolescen]i (12 ani) în func]ie de statutul socio-economic al tat\lui,

de nivelul educa]ional al mamei [i de tipul de interac]iune familial\. Por-

nind de la faptul c\ unii p\rin]i prefer\ s\ ac]ioneze asupra personalit\]ii

copilului, în timp ce al]ii ac]ioneaz\ mai degrab\ asupra mediului de via]\

al acestuia, sînt construite patru tehnici de influen]\: control, rela]ie,

motiva]ie [i moralizare. Prin control, p\rin]ii urm\resc s\ ob]in\ comporta-

mentul pe care îl doresc de la copil formulînd o serie de obliga]ii [i inter-

dic]ii [i practicînd un sistem de sanc]iuni între care cele materiale de]in o

pondere important\. Controlul este o tehnic\ „extern\ [i utilitarist\” de

influen]\. Tehnicile rela]ionale, „externe [i de identificare”, se bazeaz\ pe

credin]a p\rin]ilor c\ manifest\rile copilului nu sînt decît r\spunsuri la

conduitele persoanelor cu care el vine în contact; în consecin]\, modelarea

comportamentului copilului este posibil\ prin „ajustarea” contextului s\u

rela]ional (rela]ii cu membrii familiei, cu al]i copii, cu diferi]i speciali[ti).

Tehnicile de motivare sînt „interne [i utilitariste”, ele urm\resc s\-l fac\ pe

copil s\ con[tientizeze raportul dintre costurile [i beneficiile ob]inute dintr-o

ac]iune [i, pe aceast\ baz\, s\ renun]e la o ac]iune sau s\ accepte o alta. ~n

sfîr[it, tehnicile de moralizare, interne [i rela]ionale, constau în stimularea

sau inhibarea unei conduite a copilului prin apelul la valori deja interiorizate

(religioase, morale, estetice etc.) considerate superioare. ~n general, p\rin]ii

ancheta]i apeleaz\ mai frecvent la tehnici de control [i mai rar la tehnici de

moralizare. Controlul este preferat în familiile în care tat\l are o pozi]ie

socio-profesional\ joas\, iar nivelul studiilor mamei este sc\zut. Pe m\sur\

ce se urc\ în ierarhia profesiilor masculine [i pe m\sur\ ce nivelul studiilor

mamei cre[te, preferin]a pentru tehnicile rela]ionale este tot mai mare. La

nivelul claselor mijlocii, tipul de interac]iune familial\ se dovede[te impor-

tant: controlul este masiv în familiile „bastion”; familiile „asocia]ie” îl

utilizeaz\ mai rar. Prin combinarea tehnicilor de control [i de rela]ie pe

care ancheta „în teren” le-a desemnat ca dominante, se ob]in patru stiluri

de influen]\: (1) stilul disciplinar (tehnic\ dominant\: controlul); (2) stilul

rela]ional (tehnic\ dominant\: rela]ia); (3) stilul anomic (nici o tehnic\ nu

este utilizat\ sistematic); (4) stilul charismatic (controlul [i rela]ia sînt

combinate). Stilul disciplinar este mai frecvent în familiile în care so]ia are

studii elementare, în cel în care tat\l este muncitor sau func]ionar [i în

familiile „bastion”. Remarcabil\ este utilizarea frecvent\ a stilului charis-

matic de c\tre mamele cu diplom\ „para-universitar\” (corespunz\toare

unor niveluri [i filiere diferite între nivelul elementar al studiilor [i nivelul

superior). Utilizarea sanc]iunilor, îndeosebi a celor materiale, descre[te de

la mamele cu studii elementare la cele cu studii universitare, de la familiile

de tip „paralel” la cele de tip „asociativ”. Este interesant\ varia]ia stilurilor

educative în func]ie de identitatea copilului; primii n\scu]i b\ie]i sînt, ca

urmare a „destinului” care le este rezervat, controla]i [i sanc]iona]i mai

sistematic; autorii elve]ieni nu constat\ varia]ia controlului în func]ie de

sexul copilului.

~n ceea ce prive[te exercitarea autorit\]ii parentale, ea se exercit\ în trei

forme în familiile geneveze: (1) autoritate coercitiv\, bazat\ pe convingerea

p\rin]ilor c\ vîrsta mai înaintat\ implic\ o mai mare competen]\ etc.; se

pune accent pe precizia indica]iilor date copilului [i pe for]\, pe necesitatea

de a asigura supunerea imediat\ [i necondi]ionat\ a acestuia; (2) autoritatea

persuasiv\ sau negociatoare utilizeaz\ fermitatea parental\ ca „ultim\ redu-

t\”; accentul cade pe necesitatea de a oferi copilului explica]ii privind

motiva]ia deciziei parentale [i chiar de a-i l\sa o anumit\ „marj\ de mane-

vr\” în raport cu aceasta; (3) autoritatea structurant\ sau „parteneriatul”

las\ copilul „s\ se loveasc\ de pragul de sus”; p\rintele ofer\ repere care

s\-l orienteze pe acesta în construirea autonomiei personale. To]i p\rin]ii

ancheta]i consider\ autoritatea parental\ ca indispensabil\; jum\tate dintre

ei opteaz\ pentru tipul coercitiv de autoritate [i numai 15% pentru „partene-

riat”. Autoritatea se exercit\ în forme coercitive îndeosebi în familiile în

care mama are studii elementare [i în cele în care tat\l este func]ionar

subaltern; la nivelul claselor mijlocii, coerci]ia este prezent\ în familiile

„bastion”.
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Sociologii elve]ieni disting între „tehnici de influen]\” [i „principii edu-
cative” ale familiei. ~n ordinea descrescînd\ a frecven]ei cu care p\rin]ii le
invoc\, principalele principii educative sînt urm\toarele: (1) securizare
afectiv\ (în]elegere familial\, mediu familial cald [i protector, absen]a con-
flictelor); (2) dialog (schimbul de mesaje între p\rin]i [i copii, „ascultarea”
punctului de vedere al copilului); (3) dragoste (tandre]e, în]elegere, mani-
festarea afec]iunii); (4) stabilitate normativ\ (existen]a normelor, a unei
discipline de via]\, a unei constan]e în ritmurile familiei); (5) valorizare
(încredere în copil, aprecierea realiz\rilor sale, eviden]ierea particulari-
t\]ilor sale în raport cu alte persoane). „Indicele suportului parental” – care
nu este legat de utilizarea unei tehnici de influen]\ sau a alteia – cre[te
odat\ cu nivelul socio-profesional al p\rin]ilor; el este mai mic în familiile
de tip „paralel” [i mai mare în cele de tip „asocia]ie”.

~n mod cert, Fr. de Singly [1996a] nu face decît s\ exprime într-o form\
condensat\ concluziile cercet\rilor prezentate mai sus, atunci cînd – pe baza
anchetelor proprii – observ\ c\, în familiile contemporane, educa]ia este
orientat\ de un principiu al supunerii fa]\ de o constrîngere exterioar\ sau/[i
de un principiu al autocontrolului, respectiv de valori care se refer\ la
reu[ita social\ (reu[ita [colar\ reprezentînd prima treapt\ a reu[itei sociale)
sau/[i la „înflorirea” personalit\]ii copilului. Totu[i, în opinia sociologului
francez – iar prin aceasta el se îndep\rteaz\ de autorii men]iona]i –, diferi-
tele familii concrete nu „elaboreaz\” strategii educative conform unei logici
disjunctive. Cu alte cuvinte, p\rin]ii î[i pun rareori problema în termenii
unei op]iuni ferme pentru un principiu sau altul, pentru un tip de valori sau
pentru cel\lalt. Oricare dintre p\rin]i are în vedere o combina]ie între cele
dou\ alternative: el dore[te, în toate cazurile, fericirea copilului s\u, iar
interven]ia masiv\ a speciali[tilor în raporturile p\rinte-copil, nu a f\cut
decît s\-i stimuleze pe p\rin]i în a dori realizarea plenar\ a poten]ialului
copiilor; în acela[i timp, îns\, ei doresc ca acest poten]ial s\-i conduc\ pe
copii, în mod „natural”, c\tre reu[it\ social\. Este adev\rat c\ unii p\rin]i
î[i afirm\ preferin]a pentru reu[ita social\ (care implic\ supunerea la un
ansamblu de constrîngeri exterioare) sau pentru dezvoltare „liber\”: cazu-
rile celor care opteaz\ pentru [coli „ale excelen]ei”, respectiv pentru peda-
gogiile „noi” (Montessori, Freinet, Waldorf etc.) sînt exemplare. Clivajul
între cele dou\ grupuri nu urm\re[te, îns\, liniile de demarca]ie între cate-
goriile pe care le construiesc de obicei sociologii, luînd în considerare
statutul socio-profesional, nivelul studiilor etc.; el vizeaz\ mai degrab\ (1)
percep]ia pe care o are p\rintele cu privire la [ansele copilului de a face
fa]\ concuren]ei pe care o impune sistemul [colar „clasic”, (2) sexul copi-
lului (pentru fete problema „împlinirii” personale se pune mai frecvent,

pentru c\ p\rin]ii î[i pun mai frecvent problema rezisten]ei lor la concuren]a

social\) [i, mai ales, (3) rezultatele sale [colare (apelul la [colile „noi”

urmeaz\, de cele mai multe ori, unui e[ec relativ al copilului într-o [coal\

obi[nuit\). A[a cum îi prezint\ de Singly, p\rin]ii par a opta prin eliminare

pentru una dintre alternativele urm\toare: (1) reu[it\ „natural\” (copilul

se îndreapt\ c\tre succes realizînd prin aceasta propriul poten]ial; con-

strîngerea exterioar\ nu este necesar\); (2) reu[it\ ca urmare a aplic\rii

sistematice a unui sistem de constrîngeri; „natura” copilului este, prin

constrîngere, orientat\ în direc]ia pe care p\rin]ii o consider\ cea mai profi-

tabil\; (3) renun]area la reu[it\, implicit renun]area la constrîngere, în

favoarea manifest\rii libere a personalit\]ii. Op]iunea pentru educa]ia lipsit\

de preocuparea reu[itei [i liber\ de constrîngeri exterioare pare a fi totdea-

una o ultim\ alternativ\, determinat\ de e[ecul celorlalte.

Pornind de la modelele teoretice construite de Y. Bertrand [i P. Valois

[1982], J.-M. Bouchard [1988] re]ine trei paradigme socio-culturale [i

educative – definite ca „un fel de meta-imagini ale societ\]ii care permit

în]elegerea sistemelor de valori, de atitudini, de credin]e care sus]in com-

portamentele educative” [Bouchard, 1988: 165] – [i trei modele ale com-

portamentelor educative ale p\rin]ilor. Modelul ra]ional se caracterizeaz\

prin faptul c\ gestiunea activit\]ii educative este ierarhic\, p\rin]ii fiind cei

care de]in puterea, care decid asupra devenirii copilului [i care impun a[tep-

t\rile lor acestuia din urm\. Ei se situeaz\ în raport cu copilul pe pozi]ii de

exper]i în probleme de educa]ie [i acord\ mare importan]\ disciplinei, ordi-

nii, supunerii, autorit\]ii, reu[itei [colare [i profesionale. Comunicarea între

p\rin]i [i copii este, de asemenea, ierarhic\: primii distribuie ordine, im-

pun, amenin]\, critic\, controleaz\, interzic, dau solu]ii. Favorizînd confor-

mismul social al copiilor, p\rin]ii au tendin]a de a le impune propriul sistem

de valori, atitudini, credin]e. Modelul umanist plaseaz\ p\rintele mai degra-

b\ pe o pozi]ie de ghid al copilului, l\sîndu-l s\ aib\ propriile op]iuni [i s\

decid\ autonom. Copilul de]ine puterea [i gestioneaz\ resursele propriei

educa]ii, în timp ce p\rintele, interesat de dezvoltarea plenar\ a copilului,

îl secondeaz\ în tot ceea ce întreprinde, permi]îndu-i s\ se exprime, propu-

nîndu-i solu]ii [i oferindu-i sprijin, încurajîndu-l, valorizîndu-l, stimulîndu-i

încrederea în el însu[i. Modelul simbio-sinergetic corespunde unei co-ges-

tiuni a puterii, p\rin]ii [i copiii fiind parteneri în activit\]i care îi intereseaz\

în egal\ m\sur\.

Cuvîntul „simbio” înseamn\ „asocierea durabil\ [i reciproc profitabil\ a dou\

sau mai multe fiin]e vii”, iar „sinergie” trimite la resursele persoanelor [i la

ac]iunea coordonat\ a mai multor [parteneri]. Simbio-sinergia implic\, a[adar,

punerea în comun a resurselor [i a abilit\]ilor (savoir-faire) diferitelor persoane

[Bouchard, 1988: 166].
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P\rin]ii [i copii sînt parteneri, iar rela]ia educativ\ este bazat\ pe schimb
[i reciprocitate. P\rintele analizeaz\ diferitele op]iuni [i solu]ii împreun\
cu copilul, f\cînd apel la ra]ionalitatea acestuia. El î[i asum\ propriile gre-
[eli – stimulînd copilul s\ procedeze la fel – [i accept\ s\ înve]e din rela]ia
cu copilul. Acesta din urm\ se transform\, astfel, în actor nu numai al
propriei deveniri, dar [i al construc]iei continue a rolurilor parentale. Aceste
trei modele trebuie privite ca tipuri ideale: în practicile cotidiene, aceia[i
p\rin]i adopt\, de la caz la caz, o pozi]ie sau alta. ~n plus, fiecare model
prezint\ avantajele [i dezavantajele lui, astfel c\ nu se poate stabili o ierarhie
valoric\ între ele.

5.2. Evaluarea stilurilor educative familiale

de c\tre copii

Pu]ine anchete au în vedere modul în care copilul însu[i evalueaz\ climatul
educativ familial [i influen]ele pe care aceste evalu\ri le au asupra compor-
tamentului s\u. Ele arat\ c\ percep]ia realit\]ii familiale, a atitudinilor [i a
comportamentelor, a raporturilor p\rinte-copil variaz\ în func]ie de pozi]ia
evaluatorului; copilul interpreteaz\ altfel decît p\rin]ii s\i stilul educativ al
familiei, iar aceast\ interpretare, indiferent dac\ ea corespunde sau nu reali-
t\]ii, influen]eaz\ reac]iile sale [Kelly [i Goodwin, 1983; Siegal [i Barchay,
1985] [i, în ultim\ instan]\, dezvoltarea sa psiho-social\.

Rezultatele unei anchete comparative hispano-portugheze recente sînt
semnificative pentru stadiul actual al cercet\rilor cu privire la reprezent\rile
adolescen]ilor [Fontaine, Campos, Musitu [i Garcia, 1994]. Autorii portu-
ghezi descriu trei categorii de reprezent\ri: ale modului de reglare a rapor-
turilor familiale (prin schimburi între membri sau normativ), ale climatului
educativ familial [i ale raporturilor adolescentului cu fiecare dintre p\rin]i.

Pentru majoritatea adolescen]ilor portughezi, familia reprezint\ un refu-
giu al individualit\]ii (mediu primitor, al afec]iunii [i în]elegerii, în care
tîn\rul este acceptat [i poate face schimb de idei) mai degrab\ decît un
bastion al tradi]iei (dominat de p\rin]i omniscien]i a c\ror preocupare prin-
cipal\ este aceea de a-i modela pe copii „dup\ chipul [i asem\narea lor”).
Reprezentarea familiei ca refugiu al individualit\]ii este mai frecvent\ prin-
tre adolescen]ii ai c\ror ta]i au un statut socio-economic mijlociu [i superior
[i printre b\ie]i1; pe m\sur\ ce adolescen]ii înainteaz\ în vîrst\, reprezen-
t\rile se deplaseaz\ c\tre modelul familiei „bastion al tradi]iei”.

~n ceea ce prive[te climatul (stilul) educativ, autorii portughezi identific\

patru tipuri de reprezent\ri: (1) în]elegere [i sprijin parental (adolescentul

are certitudinea c\ poate conta pe p\rin]ii s\i atît în plan afectiv – afec]iune,

în]elegere, respect al intimit\]ii –, cît [i în plan instrumental – încredere în

capacit\]ile sale, stimulare, sprijin, autonomie; exigen]a parental\ [i pedep-

sele sînt considerate rezonabile); (2) autoritarism parental (adolescentul se

simte supus unui control parental excesiv în numeroase domenii – control

generat adesea de atitudini supraprotectoare ale p\rin]ilor –, unei critici

constante [i excesive; el are impresia c\ ar trebui s\ se comporte altfel

pentru a-[i satisface p\rin]ii [i se simte vinovat c\ nu o poate face); (1)

respingere parental\ (adolescen]ii consider\ c\ p\rin]ii refuz\ s\ le satisfac\

nevoile fundamentale, fiind indiferen]i la ceea ce ar putea s\ li se întîmple;

au sentimentul c\ nu reprezint\ pentru p\rin]ii lor decît o surs\ de griji [i

de triste]e); (4) injusti]ie parental\ (adolescentul are impresia c\ p\rin]ii îl

prefer\ pe unul sau pe altul dintre fra]ii s\i [i c\ sînt dezinteresa]i în ceea

ce îl prive[te). Evaluarea climatului familial în termenii în]elegerii [i spriji-

nului parental este mai frecvent\ printre b\ie]i [i printre copiii de vîrste

mai mici. Ca [i în cazul anterior, fetele se simt mai pu]in în]elese [i sus]i-

nute în manifestarea personalit\]ii lor; sentimentul de a fi în]eles [i sprijinit

de p\rin]i se diminueaz\ cu vîrsta adolescentului. Reprezent\rile familiei

ca autoritar\ sau ca injust\ nu variaz\ nici cu sexul adolescentului, nici cu

vîrsta lui [i nici cu statutul socio-economic al ta]ilor.

Imaginea global\ a p\rin]ilor este mai degrab\ pozitiv\. Totu[i, evaluarea

pozitiv\ a mamei este mai frecvent\, dar mai instabil\ decît aceea a tat\lui.

Evaluarea negativ\ a mamei – care este, în general, mai rar\ decît evaluarea

negativ\ a tat\lui – apare mai frecvent la b\ie]i [i devine mai intens\ cu

vîrsta [i cu nivelul de [colarizare al adolescentului. Evaluarea pozitiv\ a

tat\lui este mai frecvent\ printre b\ie]i [i variaz\ cu statutul s\u socio-

-economic. ~ntrucît evaluarea pozitiv\ a tat\lui se coreleaz\ cu evaluarea

familiei ca refugiu al individualit\]ii, iar evaluarea pozitiv\ a mamei cu

reprezentarea climatului familial bazat pe în]elegere [i sprijin parental, auto-

rii portughezi sînt tenta]i s\ recunoasc\ în reprezent\rile adolescen]ilor

stereotipul cu privire la rolul instrumental al tat\lui [i rolul expresiv al

mamei. Un stereotip pus în eviden]\ [i de alte studii care indic\ sistematic

1. Aceast\ diferen]\ a reprezent\rilor în func]ie de sex poate fi interpretat\ ca un indica-

tor al diferen]elor în tratamentul familial al b\ie]ilor [i fetelor despre care am vorbit

în capitolul anterior: b\ie]ilor li se îng\duie într-o m\sur\ mai mare manifestarea

personalit\]ii [i implicit comportamente care transgreseaz\ modelul tradi]ional, în

timp ce în tratamentul fetelor respectarea acestui model este mai riguroas\. F\r\ ca

studiile s\ o spun\ explicit, se pare c\, dac\ exigen]a parental\ (patern\ mai ales)

este mai mare pentru b\ie]i în planul performan]elor instrumentale, ea este mai mare

pentru fete în planul conduitelor morale (al respectului normelor sociale).
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o percep]ie diferit\ a celor doi p\rin]i. Totu[i, percep]iile infantile par a se

modifica în ultimele decenii. Dac\ în anii 1970, tat\l era descris cu regulari-

tate ca „mai generator de team\ [fear arousing], mai punitiv, mai restrictiv,

mai rece [i mai pu]in în]eleg\tor decît mama” [Walters [i Stinnett, 1971,

cita]i de Bell, 1979: 465], anchetele recente arat\ c\, de[i p\rin]ii de sex

opus continu\ s\ fie evalua]i în al]i termeni, diferen]ele se atenueaz\ [de

Singly, 1996a] sau chiar se inverseaz\ [St\nciulescu, 1996b].

5.3. Stiluri educative [i dezvoltare cognitiv\

~n mod obi[nuit, dezvoltarea cognitiv\ este corelat\ cu inteligen]a. Nume-

ro[i autori au ar\tat c\ nivelul Q. I. al mamei permite previziuni cu un grad

ridicat de probabilitate în leg\tur\ cu inteligen]a copiilor [pentru o biblio-

grafie în domeniu, a se vedea Pourtois [i Desmet, 1989], iar leg\tura foarte

puternic\ dintre inteligen]a mamei [i reu[ita [colar\ a copiilor este unanim

recunoscut\ [Durning, 1995]. ~n condi]iile în care Q.I. a fost considerat ca

m\sur\ a unei capacit\]i înn\scute [i imuabile, corela]iile de mai sus au fost

explicate prin faptul c\ inteligen]a mamei este mo[tenit\ de copil prin meca-

nisme genetice. O serie de cercet\ri mai recente au schimbat, îns\, datele

problemei. La ora actual\, psihologii definesc Q.I. ca m\sur\ a inteligen]ei

unui individ într-un moment determinat al evolu]iei sale [i admit c\ ritmurile

acestei evolu]ii sînt diferite de la un individ la altul [i de la o etap\ la alta

în cursul vie]ii aceluia[i individ, astfel încît, pornind de la un nivel al Q.I.

m\surat în momentul T
0
, nu se poate face nici o previziune pentru momentul

T
1
. Pe de alt\ parte, scorul ob]inut la testele de inteligen]\ de copiii ale

c\ror mame ob]in ele însele un Q.I. mai mic de 80 descre[te progresiv cu

vîrsta. Ipoteza transmiterii ereditare a inteligen]ei de la mam\ la copil pierde

tot mai mul]i adep]i [i este înlocuit\ cu aceea a unei transmiteri sociale/edu-

ca]ionale. Leg\tura dintre inteligen]a mamei [i aceea a copilului este mijlo-

cit\ de mediul educativ pe care mama îl creeaz\ pentru copilul s\u: mamele

cu un Q.I. redus creeaz\ un mediu familial [i social care nu stimuleaz\

dezvoltarea intelectual\ [i afectiv\ a copilului [Pourtois [i Desmet, 1989].

Dac\ este neîndoielnic c\ stilul educativ al familiei influen]eaz\ dezvol-

tarea cognitiv\ a copilului – vîrsta critic\ pentru dezvoltarea intelectual\

situîndu-se înainte de patru ani, cu un „vîrf” între opt [i optsprezece luni

[Saxton, 1990] –, nu se poate formula o regul\ care s\ exprime corela]ia

cert\ între un nivel înalt al dezvolt\rii [i un anume stil educativ. S-ar p\rea

c\ stilurile „liberale”, „democratice” conduc la profituri mai mari în plan

cognitiv, stimulînd activitatea psihic\ proprie a copilului; în acela[i timp,

îns\, orientarea [i controlul parental se dovedesc a fi, în egal\ m\sur\,

importante.

Din perspectiva teoriei piagetiene potrivit c\reia dezvoltarea cognitiv\ a

copilului este favorizat\ de un mediu care prezint\ numero[i stimuli ce

conduc la perturb\ri în sistemul cognitiv existent, dar [i regularit\]i sufi-

ciente pentru reechilibrarea sistemului perturbat, Lautrey [1980] consider\

c\ familiile suplu structurate, care practic\ un stil educativ ce ofer\ copiilor

posibilitatea de a-[i manifesta individualitatea într-un cadru normativ flexi-

bil, sînt cele care ofer\ condi]ii optime pentru dezvoltarea lor cognitiv\.

Citînd sintezele [i cercet\rile efectuate de E. Palacio-Quintin, Durning

[1995: 141-142] prezint\ dou\ tablouri materne construite în func]ie de

performan]ele cognitive ale copiilor. Mamele ai c\ror copii ob]in cele mai

bune rezultate îi ajut\ pe ace[tia s\ exploreze ei în[i[i, îi orienteaz\ mai

atent în timpul rezolv\rii unei sarcini, îi încurajaz\ s\ evalueze consecin]ele

ac]iunilor viitoare [i s\ verifice rezultatele ac]iunilor deja efectuate, ofer\

mai multe indica]ii [i informa]ii specifice [i pertinente, adreseaz\ mai multe

întreb\ri, ofer\ un feed-back pozitiv. Dimpotriv\, mamele ai c\ror copii au

performan]e cognitive mai slabe sînt tentate s\ dirijeze [i s\ controleze mai

mult copilul, s\ ac]ioneze în locul copilului, s\ se exprime la modul impe-

rativ, s\ formuleze solu]ii [i s\ nu ofere posibilitatea op]iunii între mai multe

posibilit\]i, s\ orienteze pu]in copilul în rezolvarea sarcinii, s\ ofere mai

mult un feed-back negativ.

Atitudinile [i practicile educative materne au consecin]e diferite în func]ie

de vîrsta copilului: atitudini stimulative la vîrste mici î[i pierd acest carac-

ter pe m\sur\ ce copilul înainteaz\ în vîrst\ [Terrisse [i Pineault, 1989].

Caracteristicile familiei ca unitate educativ\ (structur\, coeziune) sînt

importante. R.B. Zajonc [i G.B. Marcus [1975] sus]in c\ inteligen]a copi-

lului este stimulat\ atunci cînd el vine în contact cu persoane mature;

aceasta înseamn\ c\ familiile în care exist\ un num\r mai mare de adul]i

favorizeaz\ dezvoltarea cognitiv\ într-o m\sur\ mai mare decît cele în care

talia fratriei este mare, iar distan]a între na[terile succesive mic\. Meca-

nismul principal prin care este explicat\ dependen]a dezvolt\rii cognitive

(în special al inteligen]ei verbale) de structura pe vîrste a familiei este cel al

interac]iunilor verbale între membri [Mercy [i Steelman, 1982]. Nivelul

coeziunii familiale, în special acordul/dezacordul între p\rin]i în leg\tur\

cu problemele legate de copil, reprezint\, de asemenea, o variabil\ care

influen]eaz\ dezvoltarea cognitiv\. ~n general, copiii care tr\iesc într-un

mediu caracterizat prin dezacord rezultat de obicei dintr-o atitudine super-

-protectoare a mamei (nivel înalt al afec]iunii, nivel sc\zut al exigen]ei fa]\
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de performan]ele copilului, interven]ie [i control continue, substituire a

activit\]ii personale a copilului) [i o atitudine prea autoritar\ a tat\lui (nivel

înalt al exigen]ei, atitudine critic\, absen]a manifest\rilor afective) au difi-

cult\]i în dezvoltare. Copiii cei mai flexibili din punctul de vedere al inteli-

gen]ei au, dimpotriv\, o mam\ care intervine moderat [i care îi dirijaz\

pu]in, în timp ce tat\l este foarte prezent verbal [i foarte cald; în general,

el are o atitudine moderat tolerant\, adopt\ norme suple, iar interven]ia sa

activ\ în privin]a copilului se situeaz\ la nivel mediu [Cuisinier, 1994].

Influen]a mediului familial asupra dezvolt\rii cognitive trebuie corelat\

cu o serie de „factori de risc”, interni, dar [i externi. O echip\ american\,

condus\ de Sameroff, constat\ c\, de[i retardul în dezvoltarea intelectual\

a copilului este corelat cu prezen]a unui mediu familial modest din punctul

de vedere al variabilelor „clasice” (nivel al veniturilor, nivel al diplomei,

ocupa]ie) nu mediul în sine este determinant, ci asocierea lui cu diferi]i

factori de risc, între care: patologia mental\ cronic\ a mamei, anxietatea

acesteia, credin]ele [i valorile materne privind dezvoltarea copilului, rigiditatea

atitudinilor parentale..., dar [i apartenen]a la o minoritate etnic\, re]eaua

s\rac\ a suportului familial, evenimentele externe stressante carora familia

trebuie s\ le fac\ fa]\ [Sameroff [.a., 1987].

5.4. Stiluri educative parentale [i norma

de internalitate

O serie de cercet\ri mai vechi indic\ o leg\tur\ semnificativ\ între stilurile

educative non-directive („liberale”) [i „internalitate”, respectiv între stilu-

rile directive (autoritare) [i „externalitate”. Ele sus]in c\ practicile parentale

permisive [i liberale, care îi fac pe copii s\ coreleze în plan cognitiv actul

cu consecin]ele sale [i care men]in la un nivel minim necesar afirmarea

puterii parentale [i presiunile afective, favorizeaz\ dobîndirea „normei de

internalitate” [cf. Beauvois [i Dubois, 1994]. Studii mai recente pun, îns\,

sub semnul întreb\rii aceste rezultate.

Conform cercet\rilor lui Cuisinier [1994], exist\, dimpotriv\, o rela]ie

între internalitate [i controlul coercitiv exercitat de mam\. Se porne[te de

la premisa c\ dobîndirea normei de internalitate [i dezvoltarea cognitiv\ nu

pot fi separate [i se urm\re[te efectul comportamentelor educative materne

pe dou\ coordonate: (1) D.I.C. (dependen]\/independen]\ în raport cu

cîmpul) care permite clasarea indivizilor, în func]ie de procesele mentale

pe care le utilizeaz\ preponderent, în indivizi dependen]i de cîmp (D.C.),

caracteriza]i printr-un mod global, sintetic de în]elegere, [i indivizi indepen-

den]i de cîmp (I.C.), caracteriza]i prin propensiune c\tre tratarea analitic\

a informa]iei; (2) L.O.C. (locus of control) în func]ie de care îndivizii se

clasific\ în „interni” [i „externi”. Conform studiilor anterioare, bazate pe

chestionare, interviuri [i observa]ie, mamele copiilor D.C. favorizeaz\ rela-

]ia copilului cu ele, cer conformitate, controleaz\ permanent, stimuleaz\

pu]in responsabilitatea, în timp ce mamele copiilor I.C. incit\ copilul s\

caute singur informa]ia necesar\, adresîndu-i numeroase întreb\ri. Urm\-

rind diada mam\-copil în timpul jocului experimental, Cuisinier constat\

c\: exist\ un decalaj între discursul educativ [i comportamentul real al

mamelor (motiv pentru care anchetele bazate exclusiv pe tehnici verbale nu

sînt relevante); toate mamele, f\r\ excep]ie, intervin în activitatea copilului,

chiar dac\ nu li se cere s\ o fac\; momentul [i natura interven]iilor sînt

dependente de situa]ie; mamele copiilor D.C. („interni”) structureaz\ [i

controleaz\ solu]ia copilului, dar [i culegerea de informa]ie, controleaz\

global activitatea copilului [i îi furnizeaz\ elementele necesare în]elegerii

situa]iei, stimulînd foarte pu]in procesele cognitive proprii ale copilului.

Mai pruden]i, Beauvois [i Dubois [1994] introduc dimensiunea „clarvi-

ziune normativ\” – concept lansat de Py [i Somat în 1989 pentru a desemna

capacitatea individului de a percepe o norm\ social\ – [i arat\ c\ nu poate

fi stabilit\ o corela]ie cert\ nici între stilul educativ liberal [i internalitate [i

nici între stilul autoritar [i externalitate. Dobîndirea normei de internalitate

poate fi asociat\ mai degrab\ cu stabilitatea practicilor [i rolurilor parentale,

cu atitudini sistematice ale mamei de responsabilizare/culpabilizare a copi-

lului, cu deschiderea precoce a acestuia c\tre cîmpul cognitiv [i cu un joc

subtil între presiunea afectiv\, încurajarea autonomiei [i controlul parental,

apropiat de stilul „autotizat” construit de D. Baumrind. Pe de alt\ parte,

copiii „externi” sînt educa]i în familii în care presiunile scad odat\ cu înain-

tarea lor în vîrst\, rolurile parentale [i practicile educative sînt instabile,

tat\l se implic\ mai mult în educa]ie [i se apeleaz\ frecvent la explica]ii

externe ale evenimentelor psihice. Concluzii similare formuleaz\ [i Ver-

querre [.a. [1994].

5.5. Stiluri educative familiale [i reu[it\ [colar\

Ca [i în cazul dezvolt\rii cognitive sau al însu[irii normei de internalitate,

numeroase anchete indic\ o dependen]\ a reu[itei [colare de un stil parental

caracterizat printr-o combina]ie nuan]at\ [i flexibil\ între afec]iune [i sus]i-
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nere parental\ (încuraj\ri, sfaturi, recompense) a activit\]ii [colare a copi-

lului, pe de o parte, control al acestei activit\]i [i exigen]\ în evaluarea ei,

pe de alt\ parte. De altfel, leg\tura între dezvoltarea cognitiv\, norma de

internalitate [i reu[ita [colar\ este unanim recunoscut\.

No]iunea de „control” nu se afl\ în raport de contradic]ie cu cea de

„autonomie”. Performan]a [colar\ pare a fi legat\ de un control parental

uneori omniprezent [i hiper-autoritar corelat cu autonomia instrumental\ [i

func]ional\ a copilului [Forquin, 1982]. „Jocul” fin între control [i autono-

mie este surprins de Rollins [i Thomas [1979] în conceptul inductive con-

trol: p\rin]ii utilizeaz\ diferite metode de persuadare (explica]ii, informa]ii

în leg\tur\ cu efectele unei ac]iuni etc.), evitînd constrîngerea explicit\,

astfel încît copiii au sentimentul de a fi optat ei în[i[i pentru comportamen-

tul dorit de adul]i. Dup\ ce trec în revist\ un num\r apreciabil de lucr\ri,

cei doi autori concluzioneaz\ c\ acest tip de control (inductiv), dublat de

însu[irea normei de internalitate (internal locus of control), de o compe-

ten]\ instrumental\ [i de conformitatea cu standardele parentale, conduce

la un comportament socialmente competent (socially competent behavior)

al copilului, incluzînd aici un comportament [colar caracteristic situa]iei de

succes. Clark [1983] asociaz\ reu[ita [colar\ cu stilul „autorizat” descris

de D. Baumrind, cu alte cuvinte, cu atitudinea încurajatoare a p\rin]ilor,

dublat\ de formularea unor norme clare [i ferme de conduit\ în interiorul

[i în afara familiei, de supravegherea strict\ a orarului zilnic [i a contactelor

cu exteriorul, de dialogul continuu între p\rin]i [i copii.

O condi]ie important\ a reu[itei [colare este afec]iunea matern\. Absen]a

ei [i, cu atît mai mult, respingerea matern\ influen]eaz\ negativ atît reu[ita

imediat\, cît [i rezultatele pe termen lung [Epstein, 1983; Desmet [i Pour-

tois, 1993; Pourtois, 1979 [i 1989]. Rela]ia afec]iune-reu[it\ nu este, îns\,

mecanic\. Afec]iunea matern\ pare s\ conduc\ mai degrab\ la insucces,

atunci cînd este dublat\ de permisivitate în domeniul activit\]ii [colare:

mamele copiilor performeri (overachievers) sînt mai autoritare [i impun mai

multe restric]ii decît cele ale copiilor care e[ueaz\ (underachievers) [i care

le descriu ca permisive, credule, apropiate [i aprobatoare [Drews [i Tehan,

1957]. Dependen]a performan]ei de afec]iunea matern\ pare a fi diferen]iat\

în func]ie de sexul copilului: dac\ în cazul b\ie]ilor ea este clar\ [Durning,

1995], fetele care primesc din partea mamelor cea mai mare afec]iune [i

cel mai mult ajutor ob]in rezultate [colare mai slabe [Crandall [.a., 1964].

O analiz\ în termenii mobiliz\rii materne ([i nu pur [i simplu ai afec]iunii)

care stimuleaz\ mobilizarea copilului (fetei) pentru reu[it\ pare mai perti-

nent\ [Terrail, 1992]. De asemenea, influen]a raporturilor afective pare s\

fie dependent\ de specificul etnic: în familiile de negri dintr-un cartier

s\rac al ora[ului Chicago, Solomon [.a. [1971] constat\ o rela]ie pozitiv\
între c\ldura matern\ [i reu[ita [colar\ a fetelor, iar o anchet\ comparativ\
[Dornbush [i Wood, 1989] arat\ c\ stilul „autorizat” poate fi profitabil
pentru rezultatele [colare ale copiilor negri [i ale celor de origine spaniol\,
dar se dovede[te ineficient în cazul copiilor de origine asiatic\, „sensibili”
mai degrab\ la stilul pe care Baumrind l-a numit autoritar.

Dac\ autoritatea parental\ pare indispensabil\ unei [colarit\]i reu[ite, se
pune, în continuare, problema modului în care este ea exercitat\: apelînd
la tehnici de impunere a puterii, la sanc]iuni care pot merge de la pedepse
u[oare la maltratare, sau, dimpotriv\, la tehnici cu baz\ afectiv\ [i la legiti-
marea ei (autorit\]ii) prin explica]ii [i dialog. Sintezele lui J.-Cl. Forquin
[1982] relev\ insisten]a cu care autorii pledeaz\ pentru tehnicile care mobi-
lizeaz\ afec]iunea [i ra]ionamentul, facilitînd interiorizarea normelor [i con-
struirea unei motiva]ii interioare pentru reu[it\.

Rezumînd concluziile cercet\rilor echipei de la Mons, J.-P. Pourtois [i
H. Desmet [1991] indic\ o serie de factori materni (de comportament, atitu-
dinali [i de personalitate) care favorizeaz\ pe termen scurt dezvoltarea copi-
lului (D) [i adaptarea lui [colar\ (AS), influen]a lor fiind uneori asociat\
unui mediu social favorabil în care este integrat copilul (MS). Compor-
tamentul (stilul educativ al) mamei este favorabil atunci cînd ea manifest\
conduite proactive care ]in seama de capacit\]ile copilului (D/AS/MS),
recurge la conduite reactive care faciliteaz\ înv\]area atunci cînd copilul
întîmpin\ dificult\]i (D/AS/MS), exprim\ pu]ine sentimente de anxietate
(D/AS/MS), furnizeaz\ pu]ine informa]ii copilului (D/AS/MS), stimuleaz\
gîndirea copilului (D/AS/MS), înt\re[te pozitiv (D/AS/MS), arat\ pu]ine
st\ri negative fa]\ de copil (D/AS/MS), atribuie o semnifica]ie mai precis\
r\spunsului copilului [i/sau o mai mare stim\ fa]\ de el (D/AS), exprim\
cu mai mult\ u[urin]\ o stare dezagreabil\ care rezult\ din activitate (D),
pretinde [i/sau ofer\ o justificare [i/sau o explica]ie pentru r\spunsul copi-
lului (D/MS), las\ copilului ini]iativa în timpul activit\]ilor de înv\]are
(AS), furnizeaz\ copilului standarde de performan]\ (AS), utilizeaz\ pu]ine
feed-back-uri corective (AS). Atitudinile mamei stimuleaz\ dezvoltarea [i
adaptarea [colar\ atunci cînd ea manifest\ toleran]\ (D/AS/MS), men]ine o
distan]\ suficient\ în rela]iile cu copilul (D/MS), manifest\ o încredere
prudent\ în posibilit\]ile acestuia (D), recunoa[te [i respect\ prezen]a lui
(AS/MS). Din punctul de vedere al factorilor de personalitate, o mare
stabilitate emo]ional\ (D/AS/MS) [i un bun control al st\rilor emotive (D),
posibilit\]i intelectuale superioare (D/AS/MS), o bun\ adaptare la mediul
familial (D/MS), perseveren]a [i energia (AS) materne au importan]\. Pe
termen lung, investiga]ia cantitativ\ arat\ c\ influen]a acestor factori se
resimte, de asemenea, în lungimea traseului [colar al copilului; investiga]ia
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calitativ\ (pe baza unor istorii ale vie]ii culese de la copii pornind de la
„parola”: „Poveste[te istoria ta [colar\”) indic\ o pondere semnificativ\ a altor
factori: comportamentele [i atitudinile paterne, caracteristicile interac]io-
nale [i dinamice ale sistemului familial în întregul s\u, traiectoria familial\
(mobilitatea intergenera]ional\). Aceste ultime observa]ii confirm\ conclu-
ziile unor cercet\ri mai vechi [Gilly, 1969] care eviden]iaz\ importan]a
tipului de interac]iune familial\, respectiv a acordului/dezacordului între
p\rin]i cu privire la [colaritatea copilului: e[ecul [colar pare s\ vin\ de la
sine în cazurile în care exist\ un nivel înalt al dezacordului între stilurile
educative parentale.

Orice concluzie tran[ant\ cu privire la acest subiect este riscant\. Cu
atît mai mult cu cît stilul educativ al familiei nu influen]eaz\ prin el însu[i
reu[ita. Aceasta din urm\ este produsul unui complex de factori, între care
raportul dintre stilul familiei [i stilul [colii (cadrului didactic). Bernstein
[1975, 1978] insist\ asupra acestui subiect, atunci cînd analizeaz\ raportul
dintre codurile familiale [i codurile [colare, [i nu este singurul care o face.
Dac\ este adev\rat c\, indiferent de stilul cadrului didactic, copiii proveni]i
din familii cu un stil „coeziv”, similar celui „autorizat” al lui Baumrind,
ob]in rezultatele cele mai bune, la fel de adev\rat este c\, pentru orice copil,
cu cît este mai mare distan]a dintre stilul [colii [i stilul familiei, cu atît
notele [colare sînt mai mici [Hansen, 1986]. Atitudinile [i performan]ele
[colare ale adolescen]ilor sînt dependente în acela[i timp de structurile
familiale [i de cele [colare: dac\ definim ca „democratice” structurile care
permit copilului un grad înalt de participare la luarea deciziilor, este incontes-
tabil c\ modelele familiale [i [colare democratice m\resc gradul de autono-
mie de care dau dovad\ adolescen]ii, corelîndu-se cu atitudini pozitive fa]\
de [coal\ [i cu un traseu [colar mai lung. Totu[i (contrar opiniilor lui Bern-
stein) structurile [colare democratice par s\ aib\ efecte mai mari asupra
copiilor proveni]i din familii cu un stil mai pu]in participativ [Epstein, 1983].

Concluzii similare formuleaz\ B. Lahire [1995], care încearc\ s\ sur-
prind\ modul particular, singular de articulare a diferitelor componente ale
procesului educativ în conceptul configura]ie familial\: în interiorul ace-
leia[i structuri sociale obiective (clasele populare), fiecare familie reprezint\
o „configura]ie singular\” a unor tr\s\turi generale; din analiza celor 26
de configura]ii familiale construite de tîn\rul profesor al universit\]ii lyone-
ze, rezult\ c\ reu[ita sau e[ecul copiilor în activitatea [colar\ sînt determi-
nate nu de apartenen]a familiei la o categorie statistic\ (obiectiv\), ci de
particularit\]ile acestei configura]ii:

Dac\ familia [i [coala pot fi considerate ca re]ele de interdependen]\ structurate

în forme de rela]ii sociale specifice, atunci „e[ecul” [i „reu[ita” [colare pot fi

în]elese ca rezultate ale unei contradic]ii mai mici sau mai mari, ale unui grad

mai mic sau mai mare de disonan]\ sau de consonan]\ a formelor de rela]ii

sociale ce caracterizeaz\ cele dou\ re]ele de interdependen]\ [s.n., E.S]. ~n loc

s\ privilegieze cutare sau cutare aspect al socializ\rii familiale [i s\ stabileasc\

corela]ii factor cu factor, efortul nostru va consta în a descrie [i a analiza confi-

gura]ii singulare, combina]ii specifice ale tr\s\turilor generale. Am re]inut ca

pertinente pentru descrierea configura]iilor familiale urm\toarele cinci teme:

formele familiale ale culturii scrise, condi]iile [i dispozi]iile economice, ordinea

moral\ domestic\, formele de exercitare a autorit\]ii familiale [i modurile fami-

liale de investi]ie pedagogic\ [Lahire, 1995: 18].

Ceea ce se poate afirma cu certitudine este c\ mediul familial are o

importan]\ considerabil\ în dezvoltarea copilului [i în reu[ita sa [colar\.

Pourtois (1981) încearc\ s\ exprime matematic aceasta în schema urm\toare:

Legend\: % din varian]\ explicat\

→ sens al rela]iei de influen]\ (model al pistelor cauzale)

Sursa: Pourtois [i Desmet, 1989: 242.

Evaluînd, a[a cum am v\zut mai devreme, mediul familial prin caracte-

ristici culturale [i sociale (Q.I. al mamei, tr\s\turile de personalitate ale

acesteia, adaptarea sa social\ [i familial\, atitudinile sale educative) [i prin

stilul educativ (caracteristici ale interac]iunilor educative mam\-copil), el

afirm\ c\ familia (mama, de fapt) este responsabil\ direct de 70,63% din

varia]ia în dezvoltarea intelectual\ a copilului de 7 ani [i de 13, 63% din

varia]ia achizi]iilor [colare; impactul asupra performan]elor [colare este,

îns\, în realitate, mult mai mare, întrucît el se exercit\ [i indirect.

5.6. Stiluri educative ale familiei [i integrare social\

Prin „integrare social\” în]elegem, în contextul analizei de fa]\, situa]ia

în care un individ oarecare se manifest\ ca membru al unei colectivit\]i,

fiind capabil s\ participe la via]a acesteia, s\ recepteze [i s\ prelucreze

informa]ia specific\, s\ comunice printr-un sistem simbolic împ\rt\[it de

to]i, s\ ocupe pozi]ii [i s\-[i asume roluri legitime... Este evident c\ inte-

grarea într-o colectivitate presupune un nivel corespunz\tor al dezvolt\rii

cognitive (cuno[tin]e, scheme de percep]ie [i de gîndire, coduri de comu-
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nicare) [i al abilit\]ilor motrice (hexis corporal, în termenii lui Bourdieu).
~n m\sura în care favorizeaz\ aceast\ dezvoltare, un stil educativ sau altul
favorizeaz\ implicit integrarea social\.

Integrarea social\ presupune totodat\ [i o anume implicare emo]ional\ a
individului: încredere, sentiment de securitate, posibilitate de a conserva
respectul de sine [i respectul celorlal]i. Studiile [a se vedea sinteza realizat\
de Saxton, 1990] indic\ o corela]ie înalt\ între stilurile educative parentale
[i dezvoltarea afectiv\, cu alte cuvinte între stilurile educative [i integrare.
Un stil (climat) caracterizat printr-un grad înalt de acceptare, de afec]iune
[i în]elegere a copilului mic de c\tre persoana care îl îngrije[te (indiferent
dac\ persoana respectiv\ este mama, tat\l sau altcineva) favorizeaz\ dezvoltarea
însu[irilor enumerate mai sus [i, implicit, disponibilitatea copilului de a
face fa]\ exigen]elor vie]ii sociale. Ace[ti copii î[i fac prieteni [i între]in cu
u[urin]\ rela]ii „orizontale” (cu egalii) [i nu au probleme în a face fa]\
rela]iilor „verticale” (care impun respectarea unor norme exterioare [i a
unor ierarhii). Dimpotriv\, pentru copiii care tr\iesc într-o atmosfer\ fami-
lial\ lipsit\ de securitate emo]ional\ (iar aceasta se poate asocia atît stilului
autoritar, cît [i celui permisiv [i supraprotector) lumea social\ apare ca insta-
bil\, periculoas\ [i greu de controlat; ei manifest\ pu]in\ încredere în ceilal]i,
au dificult\]i în a-[i face prieteni [i, mai ales, se simt incapabili s\ fac\ fa]\
solicit\rilor unui mediu pe care îl percep ca ostil. Vîrsta critic\ pentru
constituirea structurilor emo]ionale pare s\ fie cuprins\ între zero [i cinci ani.

Dispunem de pu]ine anchete care s\ coreleze direct stilurile educative
parentale cu devian]a comportamental\ sau cu delincven]a (în]elese ca mani-
fest\ri/consecin]e ale unui grad sc\zut de integrare). ~n cele mai multe
cazuri, rela]ia este mediat\ de variabile mai u[or de pus în eviden]\ [i de
m\surat: structuri familiale „disimetrice”, conflicte [i violen]e conjugale
asociate aproape totdeauna cu conflicte între p\rin]i [i copii [i cu maltra-
tarea acestora din urm\, divor] etc. [Durning, 1995]. Totu[i, stilul educativ
al fiec\ruia dintre p\rin]i [i al familiei ca unitate educativ\ poate explica
distribu]ia diferen]iat\ a criminalit\]ii (delincven]ei) juvenile. Joan Mc Cord
[1994] demonstreaz\ c\ fenomenul criminalit\]ii este corelat cu limite ale
„competen]ei materne” (variabil\ care se refer\ la disciplina mamei, la
încrederea ei în sine, la afec]iunea pentru copil [i la exercitarea rolului
matern), cu un nivel sc\zut al a[tept\rilor familiale (care vizeaz\ controlul
matern, supervizarea parental\ [i nivelul exigen]elor parentale), cu formele
brutale (violente) de manifestare a autorit\]ii paterne. Dimensiunea afectiv\
a rela]iei mam\-copil are o importan]\ notabil\: mamele copiilor delincven]i
manifest\ mai frecvent atitudini de respingere/ostilitate fa]\ de ace[tia;
absen]a afec]iunii pare s\-i afecteze mai mult pe b\ie]i. Cercet\toarea ameri-

can\ conchide:

Cînd avem în vedere impactul educa]iei copiilor asupra personalit\]ii lor sîntem

interesa]i adesea de structura familiei: credin]a conform c\reia copiii au nevoie

de doi p\rin]i a generat confuzie în lucr\rile cu privire la rolurile parentale [i la

impactul lor. Studiul nostru sugereaz\ c\ modul în care p\rin]ii se comport\

este mai important decît faptul de a locui sau nu cu copiii lor [s. n., E. S.].

Modul în care copilul percepe p\rintele de acela[i sex se poate dovedi un model

puternic în procesul de înv\]are a modalit\]ilor de ac]iune. Dac\ este cazul,

copiii ai c\ror p\rin]i sînt absen]i pot fi înv\]a]i cum s\ se comporte prin inter-

mediul unor descrieri fictive ale comportamentului parental [Mc Cord, 1994: 89].

Mai multe studii pun în eviden]\ existen]a unei corela]ii între conduitele

delincvente [i un nivel sc\zut al coeziunii familiale (familii „dezangajate”,

conform scalei de evaluare clinic\ a lui Olson1). Membrii acestor familii au

o modalitate de gestionare a duratelor centrat\ pe nevoi [i aspira]ii personale,

petrec cea mai mare parte a timpului în afara spa]iului familial [i nu parti-

cip\ decît rareori la activit\]i comune ale membrilor familiei; riturile fami-

liale – activit\]i repetitive, stereotipe, care îi aduc în contact pe membri,

impunîndu-le s\-[i coordoneze conduitele dup\ reguli mai mult sau mai

pu]in constante [i acceptate de to]i [i care între]in [i înt\resc sentimentul

apartenen]ei – sînt absente; gradul de angajare în activit\]i comune este

minim, iar întîlnirile membrilor transform\ familia în „teatrul” unor tensiuni,

neîn]elegeri, respingeri, conflicte greu de conciliat. Delincven]a juvenil\

poate s\ apar\, în aceste cazuri, ca „o ultim\ tentativ\ [a adolescentului] de

a-i apropia pe membrii în jurul unei cauze comune sau în ajutorul acordat

celui aflat în impas” [Morval [i Biron, 1994: 102]. Delincven]a se asociaz\,

în egal\ m\sur\, unui nivel sc\zut de adaptabilitate caracteristic familiilor

„rigide” (identificate, ca [i familiile „dezangajate”, conform scalei de eva-

luare clinic\ a lui Olson) care nu g\sesc resurse interne pentru a construi

un nou echilibru; atunci cînd se confrunt\ cu o problem\ oarecare, ele au

tendin]a de a rigidiza structurile existente (pozi]ii, roluri, reguli) [i de a

înt\ri controlul coercitiv [Morval [i Biron, 1994].

Ca [i în cazul dezvolt\rii cognitive, al normei de internalitate sau al

reu[itei [colare, nu se poate furniza o „re]et\” simpl\ [i exact\ a familiei

„bune” din punctul de vedere al raportului dintre stilurile educative [i inte-

grare social\: „ingredientele” sînt foarte numeroase [i variate calitativ

(conduitele permisive [i cele autoritare se combin\), iar „cantit\]ile” optime

în care trebuie folosite rezult\ totdeauna dintr-un „calcul” al propor]iilor

care trebuie adecvat situa]iei particulare în care se afl\ actorii.

1. Detalii cu privire la modelul olsonian sînt furnizate în capitolul [ase al acestei lucr\ri,

paragraful 6.4.



ELISABETA ST|NCIULESCU SOCIOLOGIA EDUCA}IEI FAMILIALE110 111

CAPITOLUL 6

Agen]i ai educa]iei familiale

Poate c\ nici un stereotip nu este mai puternic decît acela conform c\ruia

sarcina cre[terii [i educa]iei copiilor revine în mod natural mamei. Este,

oare, mama principalul – dac\ nu chiar singurul – agent legitim [i real al

educa]iei în familiile contemporane?

6.1. De la apologia la blamarea figurii materne

Rolul educativ al mamei a constituit mult\ vreme tema privilegiat\ a stu-

diilor privind dezvoltarea copilului [i integrarea sa social\. Plasat\ sub

„umbrela” teoretic\ a psihanalizei [i a func]ionalismului structuralist/sis-

temic parsonsian, cercetarea empiric\ nord-american\ – aflat\ parc\ în

permanen]\ cu un pas înaintea celei europene – a impus, în anii 1950-1960,

ca universal modelul familiei nucleare izolate, structurate pe axa instru-

mental (masculin)/expresiv (feminin). Cu alte cuvinte, a fost acreditat\ ca

universal\ o segrega]ie net\ a rolurilor: b\rbatul exercit\ o activitate pro-

fesional\ extradomestic\, fiind cel care asigur\ resursele economice ale

grupului familial, în timp ce „specialitatea” femeii o constituie activit\]ile

domestice, între care cre[terea [i educa]ia copiilor. Maternitatea a fost trans-

format\ într-un cult, iar femeia-mam\ glorificat\. ~n 1968, L. Benson con-

stata c\ num\rul studiilor consacrate rela]iei mam\-copil era `n S.U.A. de

aproape 15 ori mai mare decît cel al studiilor consacrate rela]iei tat\-copil

[cf. Bell, 1979]. Literatura european\ urmeaz\ acela[i model: mediul edu-

cativ familial a fost [i continu\ s\ fie definit, în cele mai multe cercet\ri

empirice, în exclusivitate prin indicatori materni:

Toate studiile actuale concur\ la a pune în eviden]\ importan]a extrem\ a mediului

familial asupra dezvolt\rii copilului. Numeroase variabile sînt ast\zi recunos-

cute ca fiind determinan]i care ac]ioneaz\ puternic asupra „înfloririi” intelec-

tuale în copil\ria mic\. Aceste variabile puse în eviden]\ la ora actual\ sînt:

Q.I. al mamei, atitudinile sale educative, tr\s\turile sale de personalitate, com-

portamentele sale educative, stilul s\u interac]ional, sintaxa sa etc. [s.n., E.S.]

[Pourtois [i Desmet, 1989: 244].

Rela]ia mam\-copil a fost transformat\ în „cheie” a în]elegerii procesului

de umanizare [i socializare a copilului. Mama devine, dac\ nu al doilea

Dumnezeu, m\car instrumentul prin care acesta traseaz\ destinul copilului:

întreaga dezvoltare intelectual\ [i emo]ional\ a acestuia, reu[ita sa [colar\,

integrarea sa social\ ..., totul este pus pe seama rela]iei precoce cu mama

care este considerat\ o prezen]\ indispensabil\ [i de neînlocuit [o sintez\ a

studiilor prezint\, în literatura rom^neasc\, Dimitriu, 1973]. Pe aceast\

baz\, au fost elaborate portrete-robot ale mamei „bune”, capabile s\ asigure

dezvoltarea psiho-social\ optim\ a copilului s\u; am dezvoltat acest subiect

în capitolele precedente.

Multe din studiile în cauz\ î[i construiesc argumenta]ia pe postulatul

conform c\ruia sentimentul matern are, spre deosebire de cel patern, un

fundament natural-biologic. ~n func]ie de condi]iile social-istorice [i de

pozi]iile teoretice [i ideologice, autorii gîndesc maternitatea ca maternitate-

-feminitate, respectiv ca expresie a capacit\]ii naturale [i general feminine

de a iubi, de a manifesta disponibilitate, solicitudine, generozitate [i d\ruire

(sacrificiu) de sine, ori ca maternitate-crea]ie, expresie a unor însu[iri natu-

rale deosebite sau/[i a unei rela]ii privilegiate cu divinitatea1.

Probabil c\ studiul de sintez\ publicat de Caplan, Hall [i McCorquodale

în 1985 indic\ cel mai bine capcana în care a c\zut cercetarea empiric\

privind influen]a raporturilor mam\-copil asupra dezvolt\rii psihice [i inte-

gr\rii sociale a acestuia din urm\: pe baza lecturii principalelor reviste de

specialitate, cei trei elaboreaz\ o lung\ list\ de tulbur\ri psihice [i compor-

tamentale ale copilului, imputate de cercet\tori unor variabile materne. De

la imaginea mitic\ a mamei care asigur\ bun\starea copilului s\u s-a alune-

cat pe nesim]ite c\tre o imagine a mamei culpabile de toate relele care i se

pot întîmpla acestuia.

Criticile, din ce în ce mai vehemente, la care sînt supuse aceste studii

arat\ c\ ceea ce li se poate repro[a autorilor lor este faptul de a „uita”: (1)

c\ interesul [tiin]ific pentru educa]ia familial\ s-a dezvoltat într-un context

1. Contrar acestor stereotipuri, cercet\rile recente sus]in teza unei construc]ii sociale a

maternit\]ii: ata[amentul mam\-copil poate avea premise biologice, înc\ neelucidate,

dar are cu certitudine o istorie, constituindu-se progresiv [i diferen]iat în func]ie de

condi]iile apari]iei [i înaint\rii sarcinii (ata[ament pre-natal), ale na[terii (ata[ament

neo-natal), ale al\pt\rii [i îngrijirii (ata[ament post-natal) [Espinoza [i Le Camus,

1991]. Pe aceast\ baz\, este posibil\ elaborarea unui model de construire a ata[amen-

tului printr-o rela]ie pozitiv\ precoce [i de lung\ durat\ cu mama natural\ sau cu

alte persoane.
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istoric particular (asupra c\ruia vom insista în primul paragraf al capitolului

urm\tor) [i într-un context [tiin]ific particular (de maxim\ popularitate a

psihanalizei); (2) c\ rela]ia în cauz\ apare ca important\ datorit\ prezen]ei

masive a mamei lîng\ copil; caracteristicile multor societ\]i contemporane

diminueaz\ frecven]a contactelor copilului cu al]i membri ai familiei (tat\,

bunici [.a.), contacte care s-ar putea dovedi tot atît de importante [Olweus,

citat de Durning, 1995]; (3) c\ importan]a rela]iei mam\-copil este mai

u[or de surprins, datorit\ faptului c\ mamele sînt mai accesibile cercet\-

torului, mai dispuse s\ completeze chestionare [i s\ r\spund\ unor inter-

viuri pe teme legate de copil, s\-[i povesteasc\ via]a ori s\ participe la

activit\]i experimentale; a[a cum sesizeaz\ J. Mc Cord [citat\ de Durning,

1995], cu cît o dimensiune este mai accesibil\, cu atît [ansele ca ea s\ apar\

într-o corela]ie sînt mai mari; (4) c\ rela]ia mam\-copil nu se desf\[oar\

ca rela]ie izolat\; tradi]ia parsonsian\ ne furnizeaz\ un principiu meto-

dologic adesea uitat: familia poate fi descompus\ în subsisteme care se

întrep\trund, iar fiecare dintre membrii acestor subsisteme între]in numero-

ase rela]ii cu exteriorul; a[a stînd lucrurile, rela]ia mam\-copil este mode-

lat\ de celelalte subsisteme familiale (cuplul conjugal, fratria, grupul de

vîrst\/sex) [i de diferitele sisteme sociale la care particip\ cei doi parteneri

(grupuri profesionale, grupuri [colare, peer groups [.a.), astfel încît

[...] la ora actual\, este evident c\ în]elegerea genezei raporturilor cu cel\lalt

impune studiul rela]iilor copilului cu întreaga varietate a partenerilor s\i: tat\l,

bunicii, fra]ii [i surorile, adul]ii familiari [i prietenii, tovar\[ii de joac\ au cu

to]ii func]ii importante [i diferite [Espinoza [i Le Camus, 1991: 76].

Ne putem întreba, de asemenea, odat\ cu M. Segalen [1996: 159], dac\

a vorbi aproape exclusiv despre importan]a raporturilor precoce mam\-copil

nu face parte dintr-un discurs ideologic subtil legat de politicile pro-nata-

liste, anti-[omaj [i anti-criz\. Femeia care este convins\ de faptul c\ este

de neînlocuit pentru copilul s\u [i se dedic\ cre[terii lui poate p\rea multora

o solu]ie mai pu]in costisitoare decît altele pentru numeroase probleme

actuale: ea renun]\ mai u[or la profesie, diminuînd, astfel, presiunea asu-

pra pie]ei muncii, poate fi convins\ mai u[or s\ aib\ num\rul de copii pe

care societatea (agen]ii deciziei politice) îl consider\ optim, se decide mai

greu s\ intenteze o ac]iune de divor] etc.

~n sfîr[it, putem re]ine avertismentul unor reprezentante ale teoriilor

feministe ale anilor 1960-1970 [a se vedea sintezele realizate de Bričre,

1987; Descarries [i Corbeil, 1991] asupra existen]ei unei concep]ii nere-

cunoscute a maternit\]ii-sclavaj – produs al unor raporturi inegalitare [i

inechitabile între sexe [i al unei etici asimetrice a datoriei familiale care fac

ca maternitatea s\ reprezinte o form\ de alienare a femeii; din aceast\

perspectiv\, studiile care insist\ excusiv asupra rolului matern ar reprezenta

o înt\rire a atitudinilor care men]in femeia pe o pozi]ie de neputin]\ [i

inferioritate.

Cu toate c\ sînt formulate de pe pozi]ii teoretice [i ideologice foarte

diferite, toate aceste critici sugereaz\: (1) nevoia de a dep\[i nivelul analitic

al rela]iilor mam\-copil [i de a studia raporturile educative ale copilului cu

tat\l [i cu ceilal]i membri ai familiei; (2) nevoia de a analiza sistemul

familial în calitate de unitate educativ\; (3) nevoia de a studia modul în

care familia „cerne” influen]a celorlalte grupuri în care intr\ copilul.

6.2. Tat\l – agent al educa]iei

Evolu]ia modelelor familiale [i popularitatea mare [i prelungit\ a tezelor

psihanalizei sînt invocate de obicei pentru a explica lipsa de interes a cerce-

t\torilor fa]\ de rolul patern în educa]ia copiilor. Pîn\ de curînd, cu excep]ia

unor curente etnologice care au încercat fie s\ confirme, fie s\ infirme

existen]a complexului Oedip în modelele culturale ale diferitelor popula]ii

[a se vedea Erny, 1991], pu]ine studii au avut ca obiect leg\tura dintre tat\

[i copil. „Descoperirea” paternit\]ii de c\tre cunoa[terea [tiin]ific\ s-a

produs abia în anii 1960. Problema a fost formulat\ mai întîi în termenii

absen]ei tat\lui: explozia ratelor divor]ialit\]ii [i prioritatea matern\ în

încredin]area copilului, cre[terea num\rului copiilor n\scu]i în afara insti-

tu]iei c\s\toriei, ca [i num\rul mare al femeilor care se rec\s\toresc sau

aleg varianta coabit\rii cu un b\rbat care nu este tat\l natural al copiilor lor

i-au condus pe psihologi, sociologi, juri[ti, lucr\tori sociali c\tre noi piste

de cercetare, cum sînt fenomenul „depriv\rii paterne” în familiile mono-

parentale [i cel al „infla]iei” de ta]i în familiile reconstituite. Potrivit investi-

ga]iilor lui Durning [1995], abia dup\ anii 1970 [i în special dup\ apari]ia,

în 1975, a lucr\rii Inside the Family a lui D. Kantor [i W. Lehr, implica]iile

prezen]ei tat\lui a atras aten]ia speciali[tilor; în literatura [tiin]ific\ euro-

pean\ aceast\ tem\ este abordat\ doar de la sfîr[itul anilor 1980 [pentru o

bibliografie referitoare la tema paternit\]ii, a se vedea studiile de sintez\

ale lui Dulac, 1993; Durning, 1995; Ricks, 1985; de asemenea, numerele

speciale Fatherhood ale revistei Journal of Family Issues, 1993 [i 1994].
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6.2.1. Evolu]ii istorice ale paternit\]ii

Paternitatea „este una dintre achizi]iile culturale ale protoistoriei, a c\rei
origine a devenit apoi atît de confuz\, încît s-a putut crede c\ este înr\d\ci-
nat\ în con[tiin]a uman\ dintr-un trecut imemorabil” [Dupuis, 1987: 261].

Istoricii [Aričs, 1968; Duby, 1981] leag\ aceast\ „descoperire”, cum o
nume[te Durning [1995], de apari]ia exogamiei [i a familiei conjugale. Dez-
voltarea sentimentului copil\riei [i al familiei pare a fi determinat modific\ri
în valorizarea [i defini]ia paternit\]ii.

Modelul tat\lui autoritar – impus de tradi]ia func]ionalist\ ca universal –
pare s\ fi avut o durat\ istoric\ relativ scurt\ [i este departe de a prezenta
o imagine a tat\lui care s\ corespund\ realit\]ii zilelor noastre. Istoricii sînt
de p\rere c\ organizarea familial\ de acest tip apare ca form\ normal\
relativ tîrziu: Aričs [1968] plaseaz\ acest proces în Europa Occidental\ a
secolelor al XII-lea [i al XIII-lea. Dup\ toate aparen]ele, autoritatea patern\
a atins apogeul în lumea burghez\ a secolului trecut, secol a c\rui icono-
grafie prezint\ imaginea tat\lui care ridic\ în bra]e copilul sub privirile
mamei [i ale celorlal]i membri ai familiei [Menard, 1990]: rela]ia tat\-copil
este reprezentat\ ca nucleul în jurul c\ruia se încheag\ unitatea familiei.
A[a cum remarc\ M. Segalen [1996], familia burghez\ face din copilul
educat un capital: ea are mai pu]ini copii, dar mai s\n\to[i [i mai bine
educa]i, capabili s\ valorifice investi]ia parental\ (patern\) [i s\ aduc\ fami-
liei un profit material sau/[i simbolic. Dac\ detaliile cotidiene sînt l\sate în
sarcina mamei, secondat\ de un personal specializat alc\tuit din guvernante
[i preceptori, tat\l, în calitate de „cap de familie”, este cel care traseaz\
liniile orientative generale ale activit\]ii educative, dat fiind c\ acestea fac
parte integrant\ din organizarea [i func]ionarea unit\]ii familiale. ~n mediul
burghez, strategiile de reproduc]ie biologic\ [i strategiile educative se arti-
culeaz\ cu strategiile de reproduc]ie social\.

Paternitatea este redefinit\ [i în familiile muncitore[ti, dar în cu totul
alt\ manier\: lipsi]i de un patrimoniu care s\ poat\ fi valorificat [i transmis,
b\rba]ii fac din copil, din conceperea sa, un „spa]iu” de manifestare (uni-
cul!) al puterii. ~n aceste familii, „în afara sarcinilor, femeile nu au altceva
de d\ruit b\rba]ilor, care nu au alte mijloace de a-[i dovedi puterea [...] ~n
joc este nu atît copilul, cît conceperea sa” [Pétonnet, 1979: 92]. Paterni-
tatea se define[te aici prin num\rul de copii, în special de sex masculin,
care pot fi concepu]i, iar nu printr-un raport educativ. Tranzi]ia de la mode-
lul cultural rural la cel urban ridic\ probleme în ceea ce prive[te strategiile
educative; mediul muncitoresc al secolului trecut pare a fi fost caracterizat
printr-o „familie f\r\ strategie” [Segalen, 1996: 162].

Pe de alt\ parte, istoria, [tiin]ele juridice [i cele sociologice observ\ c\,

începînd din secolul al XIX-lea, autoritatea patern\ a fost sistematic sl\bit\,

cel pu]in în clasele mijlocii [i populare. O sintez\ a studiilor referitoare la

aceast\ tem\ i-a permis lui R.A. Fein [1978] s\ avanseze ipoteza unei evo-

lu]ii a atitudinilor parentale de la perspectiva tradi]ional\, tipic\ anilor 1940

[i 1950, conform c\reia tat\l se ocup\ de copiii s\i ocupîndu-se de succesul

profesional personal, rolul s\u de p\rinte constînd în a asigura un nivel

corespunz\tor al veniturilor [i un statut social, la perspectiva în emergen]\,

bazat\ pe postulatul c\ b\rba]ii sînt, din punctul de vedere al „naturii” lor,

tot at`t de capabili ca [i femeile s\ se implice activ în tot ce ]ine de îngrijirea

[i educa]ia copilului, singurele comportamente care îi r\mîn inaccesibile

fiind purtarea sarcinii [i al\ptarea. O astfel de implicare este util\ func]io-

n\rii familiei ca întreg, dar [i b\rbatului însu[i: acordînd îngrijiri copilului,

el poate ob]ine un profit în planul bun\st\rii personale, dat fiind c\ rela]ia

cu copilul îi ofer\ resurse afective importante. Expresia noul tat\, tot mai

frecvent\ în literatura psihologic\, rezum\ aceast\ nou\ atitudine patern\:

Valorizarea sentimentului patern se caracterizeaz\ printr-o puternic\ investire

emo]ional\ a b\rbatului în sarcina partenerei sale, cu un interes activ pentru f\t

[i acompanierea mamei pe parcursul procesului de na[tere. Na[terea [i primele

mi[c\ri ale copilului genereaz\ un „coup de foudre” care pecetluie[te ata[a-

mentul afectiv al tat\lui fa]\ de copilul s\u, b\iat sau fat\. Leg\tura se înt\re[te

apoi prin participarea activ\ a tat\lui la îngrijirile acordate copilului [i la trebu-

rile domestice în perioada post-natal\ [...] Noii ta]i [s.n., E.S.] atribuie o foarte

mare valoare rela]iei conjugale [i sentimentelor care o înso]esc. Astfel, ata[a-

mentul fa]\ de copii, f\r\ excep]ie, pare direct legat de calitatea rela]iei cu parte-

nera [...]. Totu[i, ei apreciaz\ foarte mult gratifica]iile pe care le ob]in din partea

fiului sau fiicei. Pentru a-[i putea exercita rolul patern în dimensiunile sale

afective, ei aleg varianta men]inerii unei tensiuni inevitabile între exigen]ele

vie]ii familiale [i cele ale mediului profesional. [...] Este înc\ prea devreme s\

consider\m aceast\ reînnoire a con[tiin]ei paterne ca un val cultural care se

revars\ peste Occident. Studiul s\u sistematic se afl\ abia la început, l\sînd un

mare num\r de probleme în suspensie: în afara celor care privesc frecven]a [i

intensitatea ata[amentului patern, r\mîn de cercetat sistematic modul în care

acest ata[ament se na[te [i se dezvolt\ de-a lungul întregii vie]i, care sînt rapor-

turile sale cu rela]iile conjugale, cu experien]ele familiale anterioare ale fiec\ruia

dintre parteneri, modul în care variaz\ sau nu în func]ie de categoriile socio-

-economice, leg\turile sale cu politicile sociale, cu obi[nuin]ele lumii muncii,

cu institu]iile [colare [Gauthier, 1987: 77-78].

Teza unei leg\turi în mod natural – deci implacabil – mai slabe între

copil [i tat\ este abandonat\. „Copiii se pot sim]i lega]i de ta]i a[a cum se

simt [lega]i] de mame, dac\ tat\l petrece suficient timp cu ei [i le acord\
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suficient\ îngrijire [nurture] [i aten]ie” scrie Lloyd Saxton [1990: 338],

fundamentîndu-[i afirma]ia pe studiile americane ale ultimelor decenii. Unele

studii insist\ asupra efectelor prezen]ei precoce (pre-natale, neo-natale [i

post-natale) a tat\lui care acord\ suport moral mamei înc\ din timpul sar-

cinii, asist\ din ce în ce mai frecvent la na[tere [i particip\ la îngrijirea

noului n\scut [Espinoza [i Le Camus, 1991]. Calitatea rela]iilor tat\-copil

reprezint\ un factor critic în raport cu dezvoltarea fizic\, intelectual\, emo-

]ional\ [i social\ a copilului: influen]a variabilelor paterne se exercit\ atît

direct, cît [i indirect, prin intermediul coeziunii [i armoniei familiale

[Saxton, 1990].

A doua jum\tate a secolului XX reprezint\ [i în opinia lui Fr. de Singly

[1996a] o nou\ etap\ în evolu]ia familiei moderne, caracterizat\ prin faptul

c\ diferen]ierea feminin/masculin nu mai urmeaz\ axa afectivitate/auto-

ritate, iar autoritatea patern\ este destabilizat\ progresiv. Are loc o „revo-

lu]ie” în raporturile tat\lui cu copilul, raporturi care se subsumeaz\ din ce

în ce mai pu]in unei logici statutare [i din ce în ce mai mult unei logici

rela]ional-afective. Metafora „tat\lui-cal” care apare în literatura pentru

copii exprim\ bine aceste raporturi: cel pu]in din cînd în cînd (în timpul

jocurilor comune sau al altor activit\]i, cum este, de pild\, utilizarea ordina-

torului), tat\l [i copilul sînt egali, se supun acelora[i reguli; mai mult, nu

tat\l este cel care formuleaz\ [i care cunoa[te cel mai bine regulile jocului:

jocul de-a „tat\l-cal” este solicitat [i condus de copil, iar în fa]a compu-

terului, copilul, mai bun cunosc\tor al limbii engleze în care sînt redactate

instruc]iunile [i mai pu]in intimidat de riscurile erorii, este mai st\pîn pe

situa]ie.

6.2.2. O criz\ contemporan\ a autorit\]ii paterne?

Pentru a explica aceast\ schimbare în domeniul paternit\]ii se apeleaz\ în

mod obi[nuit la ipoteze de ordin economic, juridic, politic, [colar.

Transform\rile economice, care separ\ spa]iul activit\]ii remunerate paterne

de spa]iul domestic, concuren]a de pe pia]a muncii, care impune maximum

de d\ruire personal\ celui ce a avut [ansa g\sirii unui loc de munc\, cre[te-

rea costului vie]ii asociat\ societ\]ii de consum limiteaz\ tot mai mult rolul

tat\lui la acela de aduc\tor de venituri, luîndu-i posibilitatea de a controla

efectiv via]a intern\ a grupului. Acest „privilegiu” revine, de acum, mamei,

iar rela]ia tat\-copil este supus\ medierii materne [de Singly, 1996a].

Pe de alt\ parte, domeniul juridic marcheaz\ în anii 1980 sfîr[itul erei

autorit\]ii paterne [i începutul celei a autorit\]ii parentale [Menard, 1990]

[i introduce conceptele „interes al copilului” [i „drepturi ale copilului”,

acestea din urm\ cuprinzînd inclusiv dreptul de a pune în discu]ie modul de

exercitare a drepturilor [i obliga]iilor parentale, respectiv modul în care

p\rin]ii ac]ioneaz\ „în interesul copilului”. Legisla]ia [i practicile judiciare

de încredin]are a minorului care generalizeaz\ dreptul mamei de a cre[te

copilul – chiar dac\ un astfel de drept poate fi interpretat ca o consfin]ire a

statutului domestic feminin inferior [i inferiorizant [i ca un drept al tat\lui

de a se dedica unor activit\]i mai bine valorizate (profesionale) [i de „a-[i

reface via]a” [Bawin-Legros, 1988; Segalen, 1996] – fragilizeaz\ [i mai

mult pozi]ia patern\: mai mult decît în cazul familiei complete, tat\l

divor]at intr\ în contact cu copilul prin intermediul mamei, care are dreptul

de control asupra rela]iei lor:

Tat\l apare ca stîlpul slab al scenei familiale. Leg\tura mam\-copil rezist\ mai

bine distorsiunilor acestor familii cu geometrie variabil\. [...] ~n noul sistem

familial, tat\l este cel vulnerabil [...], la primul „scurt-circuit” în cuplu, el

„sare” ori, în cel mai bun caz, devine un tat\ „cu norm\ incomplet\”, foarte

par]ial\ [Sullerot, 1988:145].

Simultan, statul intervine în via]a familiei prin intermediul diferi]ilor s\i

speciali[ti (legislatori, medici, cadre didactice, lucr\tori sociali) [i restrînge

num\rul domeniilor de decizie patern\ [Knibiehler, 1988].

Dac\ evolu]iile economice, juridice [i politice determin\ direct limitarea

autorit\]ii masculine în raport cu cea feminin\ [i numai indirect schimb\rile

în raporturile intergenera]ionale, dezvoltarea sistemului [colar ac]ioneaz\

direct asupra acestora din urm\. Mecanismul prin care se produce schim-

barea nu mai este fragilizarea pozi]iei paterne, ci înt\rirea pozi]iei copilului.

Capitalul [colar reprezint\ o component\ esen]ial\ a valorii sociale a aces-

tuia [i face ca dependen]a pozi]iei sale de pozi]ia [i voin]a tat\lui s\ se

diminueze sensibil [de Singly, 1996a].

Totul pare s\ conduc\ c\tre o depaternizare a societ\]ii contemporane.

~n ce m\sur\ se poate sus]ine o astfel de tez\? Problema comport\ dou\

aspecte: unul prive[te sl\birea autorit\]ii paterne; cel de-al doilea se refer\

la slaba implicare a tat\lui în cre[terea [i educarea copilului, mai ales a celui

care, în urma divor]ului, a fost încredin]at mamei. Abord\m aici primul

aspect; vom reveni mai tîrziu asupra celui de-al doilea. A[adar, în ce m\su-

r\ se confrunt\ societatea contemporan\ cu o criz\ de autoritate patern\?

Teza depaterniz\rii prin dispari]ia autorit\]ii parentale ar putea fi sus]i-

nut\ numai dac\ s-ar dovedi în prealabil universalitatea modelului tat\lui

autoritar în jurul c\ruia se organizeaz\ grupul familial. Or, a[a cum am

v\zut, etnologia [i istoria pun în eviden]\ pozi]ii diferite ale tat\lui în dife-



ELISABETA ST|NCIULESCU SOCIOLOGIA EDUCA}IEI FAMILIALE118 119

rite societ\]i [i dovedesc c\ modelul tat\lui pe care societatea occidental\

l-a mitizat „ca surs\ originar\ [i imuabil\ a oric\rei puteri, a oric\rei în]elep-

ciuni, ca [ef al familiei sale [i stîlp al cet\]ii sale” [Knibiehler, 1987: 344]

nu este altceva decît un stereotip rezultat din generalizarea modelului fami-

liei burgheze a secolului trecut. Cunoa[terea [tiin]ific\ nu este str\in\ de

impunerea acestui stereotip. Concluziile anchetelor sociologice privind dis-

tribu]ia puterii în cuplul conjugal – anchete care eviden]iaz\ complexitatea

fenomenului [pentru o sintez\ a literaturii americane în domeniu, a se vedea

Scanzoni [i Scanzoni, 1988], identificînd o autoritate masculin\ atunci cînd

utilizeaz\ tehnici cantitative [i verbale (chestionarul) [i o distribu]ie mult

mai echilibrat\ atunci cînd utilizeaz\ tehnici calitative [i experimental-

-observa]ionale [Turk [i Bell, 1972] – invit\ la mai mult\ fine]e în analiz\.

Teza depaterniz\rii ar putea fi, de asemenea, sus]inut\, dac\ s-ar putea

pune în eviden]\ o contestare total\ a autorit\]ii paterne (sau parentale) de

c\tre genera]iile tinere. Or, discursurile copiilor [i adolescen]ilor dezv\luie

faptul c\, de[i refuz\ autoritatea normativ\ [i unilateral\, ei caut\ în p\rin]i

„ancore”, repere necesare pentru conservarea unui sentiment al stabilit\]ii

[i securit\]ii [de Singly, 1996a] [i sînt departe de o astfel de contestare.

Opinia lui Fr. de Singly [1996a] potrivit c\reia schimb\rile în defini]ia

paternit\]ii se coreleaz\ nu numai cu cele produse la nivelul structurilor

sociale, ci [i cu cele care pot fi constatate la nivelul structurilor familiale [i

la nivelul logicilor actorilor implica]i este reprezentativ\ pentru un întreg

curent de gîndire. Sociologul francez sus]ine, în acord cu numero[i al]i

autori [a se vedea, de pild\, sintezele realizate de Bell, 1979; Segalen, 1996],

c\ familia normativ\ dobînde[te progresiv o dimensiune rela]ional\ care

r\spunde nevoii de construire a identit\]ii personale într-o societate indivi-

dualist\; fiecare dintre membrii unui cuplu (c\s\torit sau nu din punct de

vedere juridic) devine „revelatorul” sinelui celuilalt; noul tip (rela]ional)

de rela]ie conjugal\ se reflect\ în raporturile fiec\ruia dintre p\rin]i cu

copiii, îndeosebi într-o „nou\ manier\ de a fi tat\”. Sl\birea autorit\]ii

parentale este compensat\ printr-o cre[tere a înc\rc\turii afective a rela]iei

adult-copil. ~n plus, nu este vorba despre o diminuare a respectului între

genera]ii, ci despre transformarea lui din respect unilateral în respect reci-

proc, din respect al vîrstei (normei) în respect al persoanei (interac]iunii).

Corelînd rezultatele cercet\rilor, s-ar putea spune c\ societatea contem-

poran\ repune în discu]ie nu autoritatea patern\ (parental\), ci resursele [i

criteriile ei de legitimare, f\cînd din afec]iunea, disponibilitatea, altruismul,

sacrificiul etc. p\rin]ilor resurse importante [i unul dintre criteriile esen]iale

de legitimare a puterii lor. ~n consecin]\, în loc s\ deplîngem autoritatea

pierdut\, pare mai corect s\ salut\m na[terea unei autorit\]i afectuoase/afec-

]iuni autoritare, tipice acestui „apropiat distant” – pentru a utiliza expresia

lui de Singly – care este tat\l contemporan. O autoritate care se ob]ine în

mod cert cu un consum mai mare de timp [i de energie [i care este mai

fragil\, putînd fi oricînd repus\ în discu]ie, dar care aduce, cu tot atîta

certitudine, un profit personal important de]in\torului:

Idealul unui grup unde fiecare s\ fie mai întîi el însu[i nu este suficient pentru

a defini contururile familiei contemporane. Nu exist\ un refuz al locurilor, pozi-

]iilor, reperelor. Se refuz\ faptul ca ele s\ constituie unicul fundament al leg\tu-

rilor dintre membrii familiei. Tat\l de]ine autoritatea, aceasta este constitutiv\

pozi]iei sale, dar el trebuie s\ fie, de asemenea, apropiat, ar\tînd astfel c\ nu se

reduce la acest rol [de de]in\tor al autorit\]ii]. Logica rela]ional\ se combin\ cu

logica statutar\, mai clasic\. Func]ionarea societ\]ii face ca schimbarea s\ se

realizeze mai ales prin retu[uri, prin modificarea dominantei [...]. Tat\l nu-[i

p\r\se[te locul, el nu este un amic intim. El r\mîne tat\, interpretînd totodat\ o

compozi]ie [petite musique] personal\. [...] Acest model se bazeaz\ pe condam-

narea atitudinilor autoritare, pe valorizarea apropierii cvasi-orizontale. Aceast\

[tergere a autoritarismului nu face s\ dispar\ nevoia unei autorit\]i, a unei auto-

rit\]i legitime. ~n calitate de co-responsabil de na[terea copilului, tat\l r\mîne

sursa legitim\ a autorit\]ii [de Singly, 1996a: 198-199].

A continua s\ manifeste autoritate, r\mînînd apropiat, a continua s\ se inves-

teasc\ profesional pentru a furniza resurse monetare, fiind în acela[i timp dispo-

nibil, a alterna pozi]ia vertical\ [i pozi]ia orizontal\, f\r\ s\ privilegieze nici

una..., acestea sînt exigen]ele c\rora b\rba]ii – care tr\iesc în cuplu sau separat –

tind s\ li se supun\ pentru a deveni acest apropiat care [tie s\ fie în acela[i timp

distant [i care, prin aceasta, va ajuta [copilul] s\ creasc\ [Idem: 208-209].

6.3. Rolul educativ al fratriei

Parsons [i Bales [1955] observau faptul c\, în perioada post-oedipal\ (dup\

ce copilul dep\[e[te patru ani), universul social (familial) interiorizat

cuprinde fratria. La prima vedere, acesta este primul sistem social organizat

pe baze egalitare interiorizat de copil; identificarea cu grupul fra]ilor

contribuie la diminuarea dependen]ei fa]\ de adult [i la dezvoltarea

autonomiei. Autorii americani relev\, îns\, faptul c\ fratria este interna-

lizat\ ca sistem organizat pe axa instrumental-expresiv, dar [i pe axa puterii

[pentru detalii, a se vedea St\nciulescu, 1996a]. Concluziile unor cercet\ri

americane mai recente – citate de L. Saxton [1990] – se situeaz\ în conti-

nuarea observa]iilor formulate de Parsons [i Bales: fratria, care este, în

aparen]\, un grup de similitudine, posed\, în majoritatea covîr[itoare a
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cazurilor, o structur\ vertical\, iar influen]a ei se situeaz\ mai aproape de

aceea a grupului de adul]i decît de cea a grupurilor de egali.

Studiile arat\ c\, în general, fra]ii mai mari joac\ un important rol edu-

cativ pe lîng\ ceilal]i copii. Etnologii relateaz\ despre practica cvasi-gene-

ralizat\ a utiliz\rii copiilor mai mari ca ajutoare sau suplinitori ai adul]ilor

în activitatea de supraveghere [i de îngrijire a fra]ilor mai mici (sarcin\

care este atribuit\, de regul\, fetelor). La rîndul lor, psihologii [i sociologii

observ\ c\ fra]ii mai mari pot reprezenta modele de identificare mai influ-

ente decît p\rin]ii [i c\ mijlocesc intrarea fra]ilor mai mici în diferite medii

sociale (grupuri de similitudine, mai ales) [Bell, 1979].

~ntr-o lucrare recent\, Viviane Isambert-Jamati pune în eviden]\ rolul

solidarit\]ii fraterne în reu[ita [colar\ [i social\. Utilizînd ca metod\ analiza

de con]inut tematic\ a coresponden]ei familiale între]inute, pe parcursul

cîtorva zeci de ani (1841-1882), într-o re]ea apar]inînd mediului de func]io-

nari publici francezi, care poate fi considerat, în opinia autoarei, ca o com-

ponent\ a micii burghezii în ascensiune, fosta directoare a Departamentului

de {tiin]e ale Educa]iei al universit\]ii pariziene „René Descartes” (Paris

V-Sorbonne) descrie un model de conduit\ a actorilor bazat pe teoria

întrajutor\rii fraterne. La nivelul popula]iei investigate, Isambert-Jamati

identific\ o viziune particular\ asupra vie]ii, transmis\ prin educa]ia fami-

lial\, care const\ în valorizarea unei anume securit\]i sociale, a onorabili-

t\]ii [i a reputa]iei bazate pe competen]\ [i con[tiinciozitate profesional\ [i

exprimate în standardul de via]\. Al\turi de devotamentul total [i sacrificiul

p\rin]ilor, solidaritatea între fra]i [i `ntre colaterali (cumna]i, m\tu[i, unchi) –

care îmbrac\ formele cele mai diverse (ajutor material [i financiar, aviz

asupra orient\rii [colare, transfer al materialelor de studiu, coresponden]\

[tiin]ific\ [i ajutor intelectual, sus]inere moral\) – reprezint\ „secretul care

le-a permis tuturor s\ parvin\”, utilizînd pentru aceasta mijloace absolut

licite (efortul personal, asceza) [Isambert-Jamati, 1995: 219]. Concluzia

aceasta sugereaz\ o reconsiderare a corela]iilor statistice între talia fratriei

[i reu[ita [colar\, respectiv social\: este posibil ca reu[ita superioar\ a

copiilor proveni]i din familii pu]in numeroase, pus\ în eviden]\ de anchetele

statistice [a se vedea Durning, 1995: 140-141], s\ nu reprezinte o conse-

cin]\ a taliei fratriei; dimpotriv\, o fratrie [i o re]ea de colaterali numeroase

pot furniza, în contextul strategiilor familiale de identificare [i mobilizare a

resurselor, un ansamblu de capitaluri foarte important. Condi]ia esen]ial\

pare a fi, a[a cum sugereaz\ lucrarea lui Isambert-Jamati, transformarea

solidarit\]ii într-un imperativ, într-o strategie familial\.

~ntrebarea este dac\ logica solidarit\]ii fraterne se manifest\ în socie-

t\]ile actuale [i în ce categorii sociale. Apelul relativ frecvent la fra]ii mai

mari în rezolvarea sarcinilor [colare, identificat în rîndurile categoriilor

populare [Lahire, 1993a [i 1995], pare s\ confirme aceast\ ipotez\. Totu[i,

nu dispunem de nici o cercetare care s\ pun\ în eviden]\, în societ\]ile

actuale, mobilizarea complex\ a fra]ilor în vederea atingerii unor obiective

educative, realizat\ nu ca strategie parental\, ci ca strategie fratern\ (care

se manifest\ în continuarea celei parentale, dar în absen]a oric\rei inter-

ven]ii a p\rin]ilor).

6.4. Familia ca unitate educativ\ caracterizat\

prin coeziune [i adaptabilitate

Dezvoltarea perspectivei sistemice a permis analiza familiei ca unitate edu-

cativ\. La jum\tatea secolului, Parsons [i Bales [1955] analizau familia ca

(sub)sistem educativ al societ\]ii, insistînd asupra structurii [i func]ionali-

t\]ii ei [pentru detalii, a se vedea St\nciulescu, 1996a].

Dup\ ce Clarke-Stewart [1978] a ar\tat c\ interac]iunea mamei cu copilul

este puternic dependent\ de natura raporturilor dintre so]i, o întreag\ orientare

a sociologiei interac]ioniste americane [Lewis [i Feiring, 1978; Bronfen-

brenner, 1979; Garbarino, 1982 [i 1990] atrage aten]ia asupra necesit\]ii

dep\[irii nivelului diadic (al raporturilor uni- sau bi-direc]ionale mam\-copil,

tat\-copil, copil-copil) într-o analiz\ integratoare care consider\ familia ca

sistem (unitate) educativ(\), nu în sens structural-func]ional, ci din punctul

de vedere al interac]iunii membrilor. Luarea în considerare a interac]iunilor

familiale permite analiza familiei ca sistem deschis c\tre exterior, dar [i ca

sistem deschis în interior, respectiv ca sistem adaptiv complex [Hill, 1971].

Prin interac]iunile membrilor s\i, familia sintetizeaz\ influen]ele pe care

diferite instan]e exterioare ([coala, grupul de egali, mediul profesional,

re]elele de sociabilitate) le exercit\ asupra fiec\ruia în parte. ~n aceaste

interac]iuni, ea se manifest\ ca un spa]iu relativ autonom de „construc]ie

social\ a realit\]ii”, f\cînd apel la resursele instrumentale [i expresive ale

membrilor [Kellerhals [i Roussel, 1987]: experien]ele cotidiene comune

conduc la elaborarea unui ansamblu de „reprezent\ri tr\ite” împ\rt\[ite mai

mult sau mai pu]in de to]i membrii [i care orienteaz\ practicile lor.

Cercet\rile eviden]iaz\ importan]a a dou\ variabile familiale: coeziunea

[i adaptabilitatea grupului. Mul]i autori iau ca baz\ teoretic\ a analizei

modelul „circumplex” elaborat de D. H. Olson [i colaboratorii s\i de la

universitatea din Minnesota [Olson [.a., 1979; Olson [.a., 1983; Olson

[.a., 1984]. Conform acestui model, coeziunea familial\ este definit\ ca

leg\tur\ emo]ional\ între membri [i este m\surat\ prin intermediul a nou\
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variabile: angajare emo]ional\, independen]\, frontiere, coali]ii, timp, spa]iu,

prieteni, luarea deciziilor, interese [i loisirs. Ea se poate încadra într-unul

din urm\toarele patru tipuri (niveluri): dezangajare (dezangaged), separare

(separated), conexiune (connected)[i împletire/nediferen]iere (enmeshed).

Din punctul de vedere al adaptabilit\]ii – definit\ prin capacitatea sistemului

familial de a-[i schimba structurile de putere, rolurile [i regulile ca r\spuns

la un stress situa]ional sau de dezvoltare [i m\surat\ prin intermediul a [apte

variabile (disciplin\, control, posibilit\]i de afirmare a sinelui, stil al nego-

cierii, complementaritatea rolurilor, reguli rela]ionale, mecanisme de auto-

reglare) –, familiile pot fi rigide (rigid), structurate (structured), flexibile

(flexible) sau haotice (chaotic):

Familiile care ob]in un scor situat în zonele marginale (dezangaged/en-

meshed) sînt disfunc]ionale din punctul de vedere al coeziunii familiale;

dimpotriv\, sînt func]ionale familiile al c\ror scor se situeaz\ în cele dou\

zone centrale (separated/connected). Similar, din punctul de vedere al adap-

tabilit\]ii, sînt disfunc]ionale familiile al c\ror scor le plaseaz\ la extreme

(chaotic/rigid) [i func]ionale cele al c\ror scor le plaseaz\ în centru (flexi-

ble/structured).

Pornind de la acest model, M.V.G. Morval [i G. Biron [1994] argumen-

teaz\ c\ pentru dezvoltarea psiho-social\ a copilului tipul de interac]iune

familial\ [i comportamentul fiec\ruia dintre membri conteaz\ mai mult decît

prezen]a sau absen]a unuia dintre p\rin]i (structura complet\ sau incom-

plet\ a familiei conjugale) sau a fra]ilor; de asemenea, un rol important îl

are flexibilitatea familiei.

Am prezentat în capitolele precedente concluziile mai multor anchete

care indic\ o corela]ie cert\ între tipul de interac]iune (coeziune) familial\

[i strategiile educative.

Modelul „circumplex” (olsonian) al sistemelor maritale [i familiale

Sursa: Durning [i Pourtois, 1994: 91
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cazurilor, diferite (ocupa]ia femeii este, de regul\, mai slab valorizat\ [i

mai prost remunerat\ decît aceea a b\rbatului; salariul b\rbatului r\mîne

principala surs\ de venituri, cel al femeii nefiind decît un salariu de comple-

tare la care, în anumite situa]ii – cum este, de pild\, apari]ia celui de-al

treilea copil –, se poate renun]a); so]ii pot desf\[ura, îns\, [i activit\]i

comparabile din punctul de vedere al nivelului diplomei, al responsabilit\]ii

[i gradului de angajare subiectiv\ cerute, al nivelului salariz\rii (familii „cu

dubl\ carier\”1); exercitarea profesiei poate impune o via]\ domestic\ sepa-

rat\ a so]ilor care dispun de dou\ locuin]e în localit\]i diferite [i se întîlnesc

la intervale de timp mai mari (în literatura american\, acest tip de familie

este desemnat prin conceptul commuter marriage – mariaj-navet\); etc.

Dincolo de varia]iile regionale, culturale ori situa]ionale, un fenomen social

nou [i o categorie sociologic\ nou\ î[i fac apari]ia: familiile în care ambii

membri ai cuplului conjugal sînt aduc\tori de venituri (dual-earner fami-

lies, dual-career families în literatura de limb\ englez\, familles ŕ deux

actifs, familles ŕ deux carričre, în cea de limb\ francez\).

Femeile pot fi, a[adar, întîlnite frecvent în spa]iul instrumental pe care

tradi]ia [tiin]ific\ l-a considerat spa]iul „natural” al masculinit\]ii. Un ra]io-

nament care p\rea c\ vine de la sine i-a f\cut pe sociologii anilor 1970 s\

gîndeasc\ (s\ spere? s\ se team\?) c\ aceast\ mi[care va atrage dup\ sine

o p\trundere a b\rba]ilor în spa]iul domestic („natural”, „tradi]ional” femi-

nin) [i s\ vorbeasc\ despre o tendin]\ de distribu]ie egalitar\ a rolurilor în

familiile cu doi activi. Anchetele empirice p\reau s\ dea cî[tig de cauz\

acestui ra]ionament. ~n societatea francez\, Andrée Michel remarca, în

1. O analiz\ în termeni de beneficii [i pierderi a problemelor cu care se confrunt\

familiile cu dubl\ carier\ este f\cut\ de Robert [i Rhona Rapaport [Rapaport [i

Rapaport, 1973]. Martine Segalen [1981 [i 1996] rezum\ astfel aceste probleme:

I. supraînc\rcare de rol (beneficiile care rezult\ din dubla carier\ sînt ob]inute cu

pre]ul unei supraînc\rc\ri de rol a ambelor pozi]ii; fiecare dintre parteneri este

implicat într-un triplu sistem de roluri: rolurile profesionale proprii, rolurile profe-

sionale ale celuilalt, rolurile familiale);

II. dileme cu privire la norme (dac\ femeia lucreaz\, iar so]ul particip\ la activit\]i

domestice, cum pot fi respectate normele culturale?);

III. dileme identitare (dac\ femeia [i b\rbatul exercit\ acelea[i roluri, pe ce baz\

poate fi definit\ identitatea fiec\ruia?);

IV. tensiuni legate de re]elele de sociabilitate (so]ul [i so]ia au re]ele de sociabilitate

diferite [i concurente, iar op]iunea pentru una sau alta poate genera tensiuni în

cuplu);

V. dileme cu privire la ciclurile de rol (exigen]ele fiec\rui sistem de roluri sînt

diferite de-a lungul ciclului vie]ii familiale [i a cursului vie]ii; în fiecare etap\,

membrii cuplului ob]in profituri din exerci]iul unui rol sacrificînd un altul; luarea

unei decizii reprezint\ totdeauna o surs\ de tensiuni).

CAPITOLUL 7

Aspecte ale distribu]iei rolurilor educative

parentale `n familiile nucleare contemporane

Dac\ societatea ([i [tiin]a) contemporan\ redefine[te (redefinesc) materni-

tatea [i paternitatea înl\turînd clivajul între un model feminin caracterizat

prin afectivitate [i unul masculin caracterizat prin autoritate, înl\tur\ ea,

oare, [i clivajul între con]inutul rolurilor matern [i patern?

7.1. Familii cu doi aduc\tori de venit,

familii cu dubl\ carier\

Din anii 1960, statisticile societ\]ilor cu economie „de consum” înregis-

treaz\ o ascensiune accelerat\ a muncii salariate feminine. Fenomenul nu

este uniform: precoce [i masiv în ]\rile scandinave confruntate cu o penurie

de for]\ de munc\, unde ratele de angajare feminin\ [i masculin\ sînt com-

parabile, [i în S.U.A., el se extinde progresiv c\tre sudul [i estul Europei

[i în America de Nord (Canada). Tipul dezvolt\rii economice exercit\ o

influen]\ important\: o economie ter]iar\ (Suedia, Marea Britanie, S.U.A.,

Canada) reclam\ angajarea feminin\, în timp ce una industrial\ (Germania,

Japonia) sau agricol\ (]\rile din sudul Europei) o poate men]ine la cote

reduse. Tradi]ionalismul în materie de conduite familiale (Spania, Grecia,

Italia, Portugalia, Japonia) tempereaz\ activitatea salariat\ feminin\; dim-

potriv\, o ideologie familial\ modernist\ (]\rile scandinave) o stimuleaz\

[Barrčre-Maurisson, 1992b; B.-Dandurand, 1992; Segalen, 1981 [i 1996].

Caracteristicile dezvolt\rii sistemelor de înv\]\mînt [i for]a ideologiilor

democratiz\rii societ\]ii reprezint\ alte variabile pertinente pentru în]ele-

gerea fenomenului. Angajarea profesional\ a femeii poate merge de la anga-

jare temporar\ sau cu norm\ incomplet\ la angajare permanent\ [i cu norm\

întreag\; pentru o perioad\ oarecare, unul sau altul dintre membrii cuplului

se pot afla în [omaj; statutele ocupa]ionale ale celor doi sînt, în majoritatea



ELISABETA ST|NCIULESCU SOCIOLOGIA EDUCA}IEI FAMILIALE126 127

la sfîr[itul secolului trecut [i în prima jum\tate a secolului nostru.

Speciali[tii pun acest declin pe seama dezvolt\rii marii industrii [i a urbani-

z\rii. Pe de o parte, industria extractiv\ [i industria grea cer for]a fizic\

masculin\. Pe de alt\ parte, popula]ia migrat\ din rural conserv\ compor-

tamentele demografice [i familiale tradi]ionale: natalitatea r\mîne relativ

ridicat\, iar îngrijirea copiilor revine femeii care le d\ via]\. Sarcinile

parentale devin, îns\, incompatibile cu activitatea productiv\ industrial\

desf\[urat\ în afara spa]iului domestic [i care impune separarea adultului

de copil. Familia poate apela mai pu]in la ajutorul re]elelor de rudenie

datorit\ distan]elor fizice care o separ\ de acestea, iar serviciile sociale

care s\ suplineasc\ activit\]ile casnice [i pe cele legate de supravegherea [i

educa]ia copiilor sînt slab dezvoltate. Func]ionarea familiei impune o segre-

ga]ie net\ a rolurilor: activitatea productiv\ salariat\ este monopolizat\ de

b\rba]i, iar cea domestic\, neremunerat\, revine femeilor. Activitatea profe-

sional\ feminin\ devine sinonim\ cu mizeria material\ (lucreaz\ numai

femeile al c\ror salariu este absolut indispensabil) [i/sau moral\ (activitatea

profesional\ este echivalent\ cu absen]a responsabilit\]ii sau chiar a dragos-

tei materne, cu lipsa de decen]\, egoismul [.a.m.d.)1. ~n loc s\ vorbim

1. Sociologia func]ionalist\ nu a întîrziat s\ deplîng\ dificult\]ile feminine în exercitarea

rolurilor (role-strain) generate de „conflictul de rol” în care se afl\ femeia al c\rei

role-set con]ine atît roluri de so]ie-mam\, cît [i roluri profesionale. La rîndul ei,

psihologia a deplîns consecin]ele negative ale „depriv\rii materne” asupra dezvolt\rii

psiho-sociale a copilului. Contribu]iile lui R. K. Merton la dezvoltarea func]iona-

lismului permit o reinterpretare a fenomenului. Valorificînd defini]iile în termeni de

a[tept\ri legitime pe care psihologia social\ le d\ conceptelor „rol” [i „statut”,

Merton [1949] sesizeaz\ c\ orice conflict de rol este de fapt un conflict al a[tept\rilor

legitime. Rezult\ c\ un conflict de rol este tr\it atunci c`nd femeia se afl\ în dificul-

tate de a face fa]\ a[tept\rilor pe care ceilal]i [i ea îns\[i le formuleaz\. Problema

real\ nu se situeaz\ la nivelul lipsei individuale de resurse, al op]iunilor individuale

etc., ci la nivelul criteriilor de legitimare a setului de a[tept\ri: în cazul rolurilor

feminine, societatea contemporan\ nu înlocuie[te rolurile prescrise cu cele dobîndite,

a[a cum sus]in ideologii societ\]ii meritocratice deschise, ci adaug\ setului practic

intangibil al rolurilor tradi]ionale (prescrise) posibilitatea teoretic\ de a fi asumate

roluri suplimentare; legitimitatea a[tept\rilor tradi]ionale este indiscutabil\; rolurile

asumate în plus sînt, îns\, legitime doar atîta vreme cît pot fi exercitate f\r\ a le

afecta pe cele dintîi. F\r\ a fi prin ele însele ideologice, teoriile conflictului de rol –

sus]inute de cele care afirm\ c\ prezen]a matern\ este indispensabil\ pentru dezvoltarea

normal\ a copilului – au servit ca instrumente ideologice în conservarea distribu]iei

rolurilor: ele au convins multe femei apar]inînd categoriilor mijlocii [colarizate s\

solu]ioneze conflictul de rol optînd pentru o „carier\” matern\ [i renun]înd la activi-

tatea profesional\. Gîndirea [tiin]ific\ nu este str\in\ de construc]ia social\ a realit\]ii

[Berger [i Luckmann, 1966; Bourdieu, 1987; Mead, 1934]. Dac\ ideologia b\rbatului-

-între]in\tor al familiei (aduc\tor de venituri) [i a femeii-gospodin\ [i mam\ triumf\

urma unei anchete realizate în 1966, o corela]ie între activitatea profesional\

feminin\ [i asumarea de c\tre b\rba]i a unor sarcini domestice. Cu cît sta-

tutul socio-ocupa]ional al femeii era mai înalt, cu atît participarea masculin\

la activit\]i domestice era mai mare: femeile „cadre” erau primele bene-

ficiare ale acestei transform\ri; muncitoarele continuau s\ acopere singure

cea mai mare parte a sarcinilor domestice. ~n categoriile mijlocii engleze,

M. Young [i P. Willmott constatau, în anii 1970, acela[i fenomen [cf.

Segalen, 1981]. Multiplicarea anchetelor, diversificarea metodologiilor [i a

perspectivelor teoretice pe baza c\rora sînt interpretate datele empirice au

permis, îns\, punerea în eviden]\ a complexit\]ii lui. ~n mod cert, procesele

intrafamiliale nu mai pot fi în]elese decît dac\ sînt corelate cu cele extra-

familiale1. ~n mod cert, genera]iile actuale de ta]i se implic\ mai mult decît

au f\cut-o cele precedente în activit\]i domestice, inclusiv – sau poate mai

ales – în îngrijirea [i educa]ia copiilor [Segalen, 1981 [i 1991; Saxton,

1990]. Cu tot atîta certitudine, îns\, se poate afirma c\ familia egalitar\,

simetric\2 nu este altceva decît o construc]ie a cunoa[terii [tiin]ifice, util\

ca ideal-tip, respectiv ca instrument al cunoa[terii, dar f\r\ echivalent în

realitatea empiric\. Distribu]ia rolurilor între membrii cuplurilor conjugale

contemporane se caracterizeaz\ prin variabilitatea modelelor care se înscriu

pe o ax\ ale c\rei limite sînt segrega]ia absolut\ [i egalitatea absolut\, f\r\

ca vreuna dintre aceste extreme s\ fie vreodat\ atins\.

Nu este cazul s\ intr\m aici în detalii cu privire la activitatea extra-

domestic\ feminin\. S\ remarc\m, totu[i, faptul c\ studiile recente indic\ o

serie de transform\ri importante în domeniul raporturilor dintre sexe, dar

nu o „revolu]ie”: este vorba mai degrab\ despre evolu]ii pe o linie de

continuitate decît despre o ruptur\ fa]\ de conduitele tradi]ionale. ~n cele

mai multe dintre societ\]ile cunoscute în istorie, femeia a fost valorizat\ nu

numai ca so]ie-mam\, ci [i ca agent economic [Bell, 1979]. Ceea ce înseam-

n\ c\ a[a-zisa p\trundere a femeii în spa]iul masculinit\]ii nu este specific\

ultimelor decenii ale secolului XX. Ea apare ca o noutate deoarece urmeaz\

unui declin al activit\]ii productive feminine în mediul urban muncitoresc,

1. Mul]i cercet\tori prefer\ ast\zi un tip de analiz\ construit pe baza conceptului articu-

lare. Dezvoltat în cadrul cercet\rilor feministe ale deceniului 1980, acest concept

desemna ini]ial întrep\trunderea între sfera profesional\ [i cea domestic\, ambele

func]ionînd dup\ aceea[i „logic\” a diviziunii sexuale a muncii; ast\zi, el este

utilizat de cercet\tori cu op]iuni teoretice [i ideologice foarte diferite într-o accep-

]iune l\rgit\ care vizeaz\ întrep\trunderea între multiple cîmpuri sociale (profesional,

domestic, al politicilor sociale etc.) [B. Dandurand, 1992].

2. The Symmetrical Family este titlul unei lucr\ri publicate de sociologii englezi

Michael Young [i Peter Willmott în 1970.
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Este evident c\ determinismul economic nu poate explica distribu]ia

rolurilor domestice. Variabilele economice au, a[a cum vom vedea în pagi-

nile urm\toare, o pertinen]\ limitat\. Ele trebuie asociate cu variabile cultu-

rale, politice etc. [i mai ales cu evolu]iile fenomenelor pe care Ph. Aričs

le-a numit „sentiment al copil\riei” [i „sentiment al familiei”.

7.2. Rolul matern – un rol complex;

rolul patern – un rol educativ secundar...

~n pofida „revolu]iei” semnalate în domeniul paternit\]ii, toate anchetele,

indiferent de metodologia utilizat\, indic\ o implicare mai mare a mamelor

[i una comparativ mai redus\ a ta]ilor în îngrijirea [i educarea copiilor.

Chiar [i atunci cînd chestionarele arat\ c\, la nivelul opiniilor, subiec]ii au

atitudini „egalitare”, considerînd c\ mama [i tat\l trebuie s\ fie preocupa]i

în egal\ m\sur\ de problemele copiilor lor, în practicile cotidiene apar mari

diferen]e între con]inuturile rolului masculin [i ale celui feminin [a se vedea

studiile sintetizate de Segalen, 1981]. Analiza bugetelor de timp, instru-

mente utilizate în mod obi[nuit pentru a pune în eviden]\ diferen]ele în

gestiunea timpului b\rba]ilor [i femeilor, nu las\ nici un echivoc: în toate

categoriile sociale, b\rba]ii aloc\ educa]iei copiilor durate mult mai mici

decît femeile [Roy, 1989; Segalen, 1981]. Totu[i, bugetele de timp sînt

construite pe un principiu al delimit\rii riguroase [i omogenit\]ii duratelor,

care nu corespunde decît în unele cazuri practicilor reale de gestiune a

timpului. Ele nu eviden]iaz\ decît con]inutul principal al unor durate care,

în multe cazuri sînt eterogene [i fluide. Or, atît în cazul b\rba]ilor, dar mai

ales în cel al femeilor, timpul alocat explicit unor activit\]i menajere sau de

timp liber este implicit alocat educa]iei copiilor. ~n aceste condi]ii, bugetele

de timp utilizate ca instrumente unice nu sînt de mare ajutor în în]elegerea

distribu]iei rolurilor educative [de Singly, 1996a [i 1996b].

Utilizînd o metodologie mai complex\ (chestionarul dublat de observa]ie

experimental\/joc de rol), Kellerhals [i Montandon [1991] prezint\ compa-

rativ rolurile educative parentale sub trei aspecte: (1) al regl\rii directe a

comportamentului copilului (încurajare, supravegherea igienei, controlul

temelor etc.); (2) al comunic\rii (schimb de informa]ii, confiden]e, opinii);

(3) al cooper\rii, respectiv al particip\rii la activit\]i comune (loisirs, ie[iri,

hobiuri). Autorii caut\ s\ eviden]ieze domeniile în care cei doi p\rin]i se

implic\ împreun\ sau separat [i tipul de resurse (instrumentale sau expre-

sive) pe care fiecare dintre ei le furnizeaz\ copilului. Teza unei slabe impli-

despre o p\trundere recent\ a femeilor în spa]iul activit\]ilor economice,

pare mai corect s\ observ\m retragerea lor conjunctural\ din acest spa]iu

în perioada dezvolt\rii marii industrii.

Rezult\ c\, dac\ din anii 1960 dezvoltarea exploziv\ a sectorului ter]iar

al economiei (serviciilor) a atras o explozie a activit\]ii profesionale feminine,

aceasta nu reprezint\ o noutate, ci o reg\sire în planul activit\]i salariate a

rolului economic tradi]ional feminin, întrerupt conjunctural. De altfel, pre-

zen]a femeii în spa]iul profesional nu este sinonim\ cu simetria masculin-

-feminin; cercet\tori cu diferite orient\ri teoretice [i ideologice – de la

reprezentantele mi[c\rilor feministe la reprezentan]ii interac]ionismului sau ai

teoriilor utilitariste – constat\ c\ raportul capitaluri investite (costuri)-bene-

ficii ob]inute în acest spa]iu defavorizeaz\ cu regularitate femeile, a c\ror

prezen]\ este masiv\ în activit\]i tradi]ional feminine (educa]ie, îngrijirea

san\t\]ii [i, în general, servicii), mai pu]in valorizate [i mai slab remunerate

[Bell, 1979; Segalen, 1981 [i 1996]. Iar dac\ lucrurile stau astfel, înseamn\

c\ „revolu]ia” în planul distribu]iei rolurilor între sexe este mai mult un

produs ideologic decît un fenomen real [i c\ nu ne putem a[tepta la o

p\trundere masiv\ a b\rbatului în spa]iul activit\]ilor domestice. Ultimul

deceniu oblig\ autorii la reconsider\ri. A[a, de pild\, Martine Segalen, care

formula în 1981, pe baza unui num\r mare de studii trecute în revist\, un

discurs mai optimist potrivit c\ruia ne afl\m „într-o situa]ie tranzitorie” [p. 251]

în care „norma unei reparti]ii egalitare a rolurilor tinde a se instaura”, cu

toate c\ „practicile nu se schimb\ decît lent” [p. 253], conchide ferm în 1996:

Rezisten]a [la schimbare a] cîmpului domestic se dovede[te, de altfel, absolut

remarcabil\. Dac\, f\r\ îndoial\, constat\m o anumit\ participare a so]ului la

sarcinile domestice, evolu]ia nu a fost nici paralel\ cu mi[carea de intrare a

femeilor pe pia]a muncii, nici continu\ cum l\sau s\ se în]eleag\ (sau s\ se

spere?) sociologii anilor 1970. Faptul este recunoscut. Femeile asigur\

majoritatea sarcinilor legate de cas\, indiferent c\ este vorba despre buc\t\rie,

despre menaj etc. sau despre domenii privind cre[terea [i socializarea copilului

mic, a copilului [de vîrst\ mijlocie] [i a adolescen]ilor – fie c\ ]in de domeniul

[colar, peri[colar (loisirs, sport) sau medical. Economi[tii estimeaz\ c\ femeile

consacr\ sarcinilor materiale [domestice] [i educative un timp de trei-patru ori

mai mare decît b\rba]ii [Segalen, 1996: 229-230].

în categoriile mijlocii americane ale anilor 1940-1950 [Bell, 1979], aceasta se poate

explica [i prin cercul pe care îl închide literatura [tiin]ific\: pe de o parte, ea con-
stat\ c\ principalul agent educativ în familie este mama; pe de alt\ parte, îns\, ea

transform\ figura matern\ într-un mit, responsabilizeaz\/culpabilizeaz\ femeia-

-educatoare, justificînd [i înt\rind situa]ia constatat\.
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tate (parentaj). Totu[i, prezen]a diferen]ierii simple [i a conduitelor nedife-

ren]iate indic\ o tendin]\ de îndep\rtare de acest model pe direc]ia unui

pluralism al op]iunilor. ~n ce categorii ale popula]iei se manifest\ aceast\

tendin]\?

Asumarea de c\tre b\rbat a unor sarcini educative nu este clar asociat\

statutului s\u socio-economic, dar este dependent\ de activitatea profe-

sional\ a mamei: o angajare cu cel pu]in 3/4 de norm\ atrage o cre[tere a

implic\rii masculine. Statutul profesional al tat\lui este slab corelat [i cu

comunicarea tat\-fiu: aceasta este slab\ în cazul micilor func]ionari sub-

alterni, al func]ionarilor de stat califica]i [i al cadrelor medii, fiind mai

intens\ în grupurile muncitorilor, cadrelor superioare din economie [i cadrelor

universitare, grupuri `n care atinge niveluri comparabile. Statutul ocupa]io-

nal al mamei – relevant pentru implicarea masculin\ – este foarte pu]in rele-

vant pentru comunicarea [i cooperarea (participarea la activit\]i comune)

mam\-copil: acestea nu se diminueaz\ la mamele angajate în activit\]i

profesionale extradomestice fa]\ de cele casnice. Nivelul de instruire al

partenerilor se dovede[te o variabil\ mai pertinent\: implicarea masculin\

în diferite sarcini educative cre[te cu nivelul studiilor; la fel comunicarea

[i cooperarea mam\-copil. Relevante sînt [i tipul de coeziune (interac]iune)

familial\ [i tipul de integrare extern\: modelul nediferen]iat este foarte rar

în familiile de tip „paralel” (caracterizate prin închidere [i autonomia membri-

lor), unde domin\ dubla diferen]iere; el apare la aproximativ jum\tate

dintre familiile „bastion” [i predomin\ în familiile de tip „asocia]ie” (carac-

terizate prin deschidere [i autonomie).

Concluziile echipei elve]iene par s\ contrazic\ ipoteza re]elelor [Bott, 1957]

care coreleaz\ conservarea diviziunii tradi]ionale a rolurilor familiale cu o

densitate mare a re]elelor de sociabilitate ale membrilor cuplului conjugal:

deschiderea c\tre exterior poate conduce la transform\ri în distribu]ia rolu-

rilor (cazul familiilor „asocia]ie”), a[a cum conservarea modelului tradi]io-

nal este facilitat\ de închiderea familiei în ea îns\[i (cazul familiilor de tip

„paralel”). Cum se explic\ faptul c\, în unele situa]ii, contactele frecvente

cu re]elele de sociabilitate nu faciliteaz\ conservarea distribu]iei tradi]ionale

a rolurilor, ci schimbarea modelului? Cheia pare a se g\si în tipul de inter-

ac]iune familial\: interac]iunea bazat\ pe autonomia membrilor favorizeaz\

conservarea modelelor însu[ite în cursul proceselor de socializare de c\tre

fiecare dintre membri, în condi]iile unei familii închise („paralel”); ea

permite, dimpotriv\, membrilor familiilor deschise c\tre exterior („asocia-

]ie”) ca, în contact cu modele noi [i variate, s\ procedeze la o reconsiderare

continu\ a modelelor interiorizate [i la negocierea rolurilor. Caracteristicile

tipului de coeziune determin\ varietatea modelelor cu care se intr\ în contact:

c\ri paterne este confirmat\. Ta]ii intervin direct în reglarea compor-

tamentului copiilor de dou\ ori mai pu]in decît mamele, iar atunci cînd o

fac interven]ia lor este mai mult normativ\, constînd în a comenta, în a

impune, a permite sau a interzice o activitate, a explica principii morale.

Pu]ini sînt cei care urm\resc efectiv [i sistematic activitatea copilului [i o

sus]in emo]ional:

Rezumînd, se poate re]ine c\ nici o sarcin\ educativ\ nu este de fapt atribuit\

b\rbatului. Munca educativ\ este efectuat\ de c\tre mam\, singur\ sau în cola-

borare cu so]ul” [Kellerhals [i Montandon, 1991: 144].

Aceea[i implicare comparativ mai slab\ este identificat\ [i în domeniul

comunic\rii: copiii comunic\ sensibil mai mult cu mamele, iar caren]ele

în comunicarea cu tat\l sînt, de regul\, compensate printr-o comunicare

mai intens\ cu mama; o caren]\ în comunicarea cu mama, îns\, nu este

aproape niciodat\ compensat\ prin comunicarea cu tat\l. Pe de alt\ parte,

de[i activit\]ile comune p\rin]i-copii sînt frecvente, tat\l este [i în acest caz

mai pu]in prezent decît mama.

Stereotipul cu privire la segrega]ia masculin/feminin pe axa instrumental/ex-

presiv, impus de Parsons [i Bales [1955], este pus sub semnul îndoielii. Cu

toate c\ o anumit\ specializare instrumental\ a b\rbatului exist\ (resursele

pe care el le ofer\ copilului fiind informa]ie, clarviziune, cooperare, fermi-

tate), iar femeile par a avea cvasi-exclusivitatea resurselor expresive (în]ele-

gere, protec]ie, complicitate), cercet\torii genevezi pun în eviden]\ un rol

instrumental slab al tat\lui [i un rol complex, simultan instrumental [i

expresiv, al mamei:

Rolul patern este mai degrab\ secundar decît specific [i, reciproc, rolul matern

este foarte cuprinz\tor. Altfel spus, pierderea specificit\]ii masculine în dome-

niul instrumental (dac\ aceast\ specificitate a existat vreodat\) nu pare a fi

compensat\ printr-o cre[tere comparabil\ a contribu]iilor b\rbatului în domeniul

expresiv [Kellerhals [i Montandon, 1991: 159-160].

O tipologie a formelor de diferen]iere a rolurilor feminin [i masculin

este elaborat\: (1) modelul diferen]ierii duble se caracterizeaz\ prin dife-

ren]ierea rolurilor atît din punctul de vedere al sarcinilor pe care [i le asum\

p\rin]ii, cît [i din acela al resurselor pe care ei le furnizeaz\; (2) modelul

diferen]ierii simple implic\ deosebiri fie în distribu]ia sarcinilor, fie în aceea

a resurselor; (3) modelul nediferen]iat îi pune pe p\rin]i în situa]ia de

egalitate în ceea ce prive[te sarcinile [i resursele. Primele dou\ modele sînt

mai frecvente în totalul e[antionului. Aceasta înseamn\ c\ ne afl\m departe

de o ruptur\ fa]\ de modelul „clasic” al familiei în care rolurile educative

sînt asumate de mam\ [i de „topirea” maternit\]ii [i paternit\]ii în parentali-
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totdeauna în prezen]a acesteia, cel pu]in la solicitarea ei. Paternitatea con-

temporan\ se caracterizeaz\, pentru de Singly, prin trei tr\s\turi: (1) pu]ine

rela]ii directe cu copilul; (2) responsabilitatea familiei ca unitate (chiar dac\

nu putem vorbi despre un model universal pater familias, tat\l continu\ s\

î[i asume o func]ie de trasare a direc]iilor generale [i de restabilire a ordinii,

atunci cînd este cazul); (3) secondarea so]iei în activitatea cotidian\. Rezul-

tatele „brute” ale lui de Singly sus]in, pîn\ la acest punct, rezultatele cerce-

t\rilor echipei de la Geneva. Sociologul francez interpreteaz\, îns\, aceste

rezultate într-un registru teoretic diferit, formulînd ipoteza unor logici spe-

cifice, diferite dar complementare, ale actorilor, în func]ie de sexul lor.

Rolul educativ al tat\lui nu este, în cele mai multe cazuri, în]eles ca

secundar nici de b\rba]i [i nici de femei. Deosebirile între rolul masculin [i

cel feminin vizeaz\ modul, natura implic\rii [i nu gradul, mai mic sau mai

mare, de implicare, care nici nu poate fi evaluat, întrucît nu pot fi comparate

cantitativ comportamente diferite calitativ. Ele relev\ în esen]\ dou\ rapor-

turi cu timpul [i cu spa]iul, dou\ viziuni asupra lumii, dou\ morale. ~n

timp ce spa]io-temporalitatea matern\ este continu\, duratele [i spa]iile fiind

indistincte, multifunc]ionale [i multirela]ionale, cea patern\ este discon-

tinu\, duratele [i spa]iile sînt delimitate clar în func]ie de activitatea desf\-

[urat\ [i de tipul de rela]ie; ceea ce pare la prima vedere un partaj al

rolurilor educative este, de fapt, un raport diferit cu timpul [i cu spa]iul.

Orientarea timpului masculin este, în cazul b\rba]ilor c\s\tori]i, esen]ial-

mente familial\, în pofida aparen]elor: timpul profesional este considerat

ca timp parental indirect (tat\l munce[te „pentru copii” sau, mai general,

„pentru familie”, întrucît rolul s\u principal este acela de a asigura secu-

ritatea material\ a grupului; un tat\ [omer nu î[i onoreaz\ rolul parental),

ca [i timpul consacrat unor activit\]i domestice (repara]ii, gr\din\rit etc.

realizate „pentru familie”). Un modus vivendi diferit orienteaz\ ac]iunile

celor doi parteneri: mama munce[te „pentru ceilal]i, al\turi de ei”; tat\l

munce[te „singur, pentru ceilal]i”. Rezult\ de aici o mare disponibilitate a

mamei, o atitudine atent\ [i deschis\ în orice moment la problemele copiilor

(inclusiv în timpul activit\]ii profesionale); aceasta nu înseamn\ c\ mama

intervine efectiv în orice moment în via]a copiilor; timpul matern este o

alternan]\ între momente de interven]ie, momente de simpl\ prezen]\ sau

chiar de preocupare [i control de la distan]\. Tat\l este mai mult indis-

ponibil, f\r\ ca aceast\ indisponibilitate s\ echivaleze cu lipsa implic\rii.

Morala matern\ se bazeaz\ pe „altruismul proximit\]ii”, în timp ce morala

patern\ dezvolt\ un „altruism la distan]\” . Aceste dou\ morale ]in de dou\

viziuni asupra lumii axate pe un principiu particularist, prima, sau pe un

principiu universalist, cea de-a doua. Specificitatea paternit\]ii const\ în

familiile fuzionale (compagnonage) au, probabil, tendin]a de a se deschide

c\tre grupuri relativ omogene din punctul de vedere al modelului cultural

(în special c\tre familii de origine, rude [i prieteni comuni); acesta este,

dup\ toate aparen]ele, cazul descris de E. Bott. ~n ceea ce prive[te familiile

„bastion”, op]iunea pentru un model sau pentru altul pare a fi determinat\

de „jocul” a doi factori: conduitele [i normele interiorizate în procesul de

socializare [i dorin]a de în]elegere [i întrajutorare între membri; în func]ie

de situa]ie, so]ul î[i ajut\ so]ia ori de cîte ori aceasta o solicit\, iar carac-

terul închis al familiei îi permite s\ p\streze secretul [i s\-[i conserve o

imagine public\ pozitiv\.

Concluziile echipei geneveze sînt confirmate de numeroase studii euro-

pene [i nord-americane. ~ntr-un banlieu parizian, Kohn, Abdat, Callu [i

Famery [1994], observ\ aceea[i predominan]\ feminin\ [i rolul secundar al

tat\lui în educa]ia copiilor. Modelul nediferen]iat, respectiv „perspectiva în

emergen]\” semnalat\ de Fein, apare mai frecvent în rîndurile claselor de

mijloc canadiene [Gauthier, 1987].

7.3. ...sau roluri educative specifice

[i complementare?

Pentru François de Singly [1996a [i 1996b], este vorba mai degrab\ despre

o alt\ manier\ de a fi p\rinte decît despre un rol feminin principal [i unul

masculin secundar, rolul patern [i rolul matern fiind specifice [i comple-

mentare.

Un examen calitativ al gestiunii timpului arat\ c\ duratele pe care p\rin]ii

le petrec al\turi de copiii lor îndeplinesc trei func]ii explicite: o „func]ie

de între]inere [i repara]ie”, corespunzînd activit\]ii menajere (preg\tirii

mesei, între]inerii obiectelor de îmbr\c\minte etc.) sau unor activit\]i legate

de s\n\tatea copilului; o alta „de reconfort” (jocuri comune, momente de

tandre]e [i confesiune); în sfîr[it, o func]ie „de dezvoltare”, corespunz\-

toare unor obiective educative explicite. Diferen]ele între b\rba]i [i femei

apar cu claritate: în timp ce femeile asigur\ toate cele trei func]ii, inde-

pendent de prezen]a/absen]a so]ilor, b\rba]ii sînt „specializa]i” exclusiv în

func]ia de reconfort; tat\l intr\ de unul singur în contact cu copilul numai

pentru a (se) juca (a se vedea „tat\l-cal”, jocul de [ah etc.), a tr\i satisfac]ia

unor gesturi de tandre]e reciproc\ sau pur [i simplu pentru a se convinge,

dup\ „aerul” senin al copilului, c\ „totul este în regul\”; dac\ intervine în

alte momente, el o face pentru „a da o mîn\ de ajutor” mamei, dac\ nu



ELISABETA ST|NCIULESCU SOCIOLOGIA EDUCA}IEI FAMILIALE134 135

A avea grij\ de copii (care) nu mai reprezint\ pentru mam\ o sarcin\ (sau nu

mai reprezint\ numai o sarcin\), ci [i realizare de sine, dîndu-i sentimentul utili-

t\]ii personale. Recompensele asociate sînt coerente cu cele dou\ altruisme.

Altruismul la distan]\ formeaz\ sistem cu dobîndirea unei pozi]ii în spa]iul so-

cial; altruismul de apropiere se prelunge[te în recunoa[terea unei persoane în

raport cu o alt\ persoan\ [de Singly, 1996a: 187].

7.4. Logici plurale, complexe [i dinamice;

roluri parentale cu geometrie variabil\

Studiile prezentate pe parcursul acestui capitol sugereaz\ concluzii demne

de re]inut: comportamentele familiale, inclusiv cele parentale, par a fi pro-

dusul unei combina]ii – dependent\ întotdeauna de situa]iile particulare – între

o ordine rela]ional\ (interac]ional\) [i una statutar\ (normativ\); tenta]iile

individualiste ale societ\]ilor contemporane nu pot eluda constrîngerile nor-

mative/institu]ionale f\r\ a se autoanihila. Stadiul distribu]iei „tradi]ionale”,

exclusiv sau predominant normative, a rolurilor educative, a fost, cu certitu-

dine, dep\[it (dac\ un astfel de sistem a existat vreodat\ în forma sa pur\

pe care o descriu etnologii [i dac\ nu este cumva o construc]ie a cunoa[terii

[tiin]ifice – marcat\ de limitele teoretice [i metodologice ale anchetelor de

teren). Direc]ia de evolu]ie nu conduce, îns\, c\tre o distribu]ie egalitar\,

ci c\tre una cu geometrie variabil\. ~n strategiile familiale pot fi identificate

logici multiple a c\ror împletire variaz\ de la o familie la alta [i de la o

situa]ie la alta.

Tr\s\turile definitorii ale distribu]iei rolurilor educative în familiile con-

temporane par a fi func]ionalitatea [i eficacitatea. Rolurile sînt negociate

în func]ie de identitatea personal\ a membrilor cuplului, de conjuncturi [i,

nu în ultimul rînd, de norma social\, dac\ respectarea ei aduce un profit

social (material sau simbolic, colectiv sau individual) [i psihologic, indife-

rent dac\ acest profit este con[tientizat sau nu de actori. Esen]ial este faptul

c\ problema se pune nu în termenii respect\rii/transgres\rii normei, ci în

aceia ai lu\rii în considera]ie/ignor\rii ei, cu alte cuvinte ceea ce conteaz\

nu sînt pierderile (sanc]iunile, constrîngerile), ci cî[tigurile (gratifica]iile,

posibilit\]ile de manifestare a libert\]ii individuale) pe care un comporta-

ment sau altul le atrage. Aparent, ne situ\m în cadrele teoriilor utilitariste:

raporturile familiale sînt analizate în termenii interesului, ai resurselor

(capitalurilor) disponibile [i ai capacit\]ii de a le mobiliza [i gestiona, ai

schimburilor reciproce sau chiar ai investi]iilor [i beneficiilor [pentru o

deschiderea c\tre lumea exterioar\, tat\l reprezentînd intermediarul între

aceasta din urm\ [i copil; în compara]ie cu egocentrismul pe care îl cultiv\

atitudinea matern\, atitudinea tat\lui îi arat\ copilului c\ nu este centrul

universului [i îl oblig\ s\ î[i dimensioneze nevoile, dorin]ele [.a.m.d. în func]ie

de constrîngerile raporturilor sale cu lumea.

Ideea unor roluri materne [i paterne specifice [i complementare nu este

nou\: la prima vedere, de Singly reformuleaz\ regula segrega]iei rolurilor

[i spa]iilor masculine [i feminine în societ\]ile tradi]ionale. Totu[i, specifi-

citatea [i complementaritatea rolurilor care caracterizeaz\ familiile con-

temporane rezult\, în opinia sociologului francez, nu numai dintr-o logic\

statutar\ (a rolurilor masculine [i feminine prescrise de modelul cultural [i

interiorizate în procesul socializ\rii), ci dintr-una rela]ional\ (a rolurilor

construite în experien]a familial\). A[a cum am notat mai sus [a se vedea

paragraful 6.2.], logica distribu]iei rolurilor educative face parte, în opinia

lui de Singly, dintr-o logic\ general\ a raporturilor familiale. Familia de]ine

un loc central în construc]ia unor identit\]i individualizate, iar raporturile

conjugale [i parentale joac\ rolul de „revelator” al identit\]ii latente a fiec\ruia

dintre membri. Identitatea matern\ [i cea patern\ nu sînt predeterminate, ci

se construiesc în istoria cuplului însu[i1, în interac]iunea cotidian\ a parte-

nerilor privit\ ca „nod” al raporturilor lor sociale, între care importan]a

decisiv\ revine raporturilor profesionale. Fr. de Singly explic\ diferen]ele dintre

logica masculin\ [i cea feminin\ prin raportul diferit cu lumea profesiilor –

prioritar pentru b\rbat, secundar, de cele mai multe ori, pentru femei – care

structureaz\ personalitatea fiec\ruia în cursul socializ\rii secundare:

Dimensiunea profesional\ structureaz\ într-o mai mare m\sur\ identitatea mas-

culin\ decît identitatea feminin\, [i cu atît mai mult identitatea b\rba]ilor-ta]i

decît identitatea femeilor-mame [de Singly, 1996a: 176].

Raportul cu structurile profesionale (ca [i cel cu structurile juridice, în

cazul c\s\toriei sau al transform\rii coabit\rii în c\s\torie) contribuie, în

opinia sociologului parizian, la „încorporarea sinelui statutar în sinele in-

tim”, indispensabil\ unit\]ii [i realiz\rii sinelui. Rezult\ dou\ tipuri diferite

de auto-identificare [i dou\ tipuri de beneficii simbolice ob]inute din rela]ia

cu copilul: profitul b\rba]ilor este exprimat în termenii puterii [i ai pozi-

]iilor institu]ionale, cel al femeilor în termenii darului [i contra-darului:

1. Reamintim c\ ideea construc]iei sinelui [i, mai general, a realit\]ii (obiectiv-subiec-

tive) în biografia familial\ a fost formulat\ pentru prima dat\, din perspectiva con-

structivismului fenomenologic, de P. Berger [i H. Kellner [1971], într-un studiu

devenit „clasic” [a se vedea paragraful 1.3.].
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CAPITOLUL 8

Alte forme ale rolurilor educative parentale:

p\rin]i divor]a]i, p\rin]i „vitregi”

Deceniul 1971-1980 a lansat noi provoc\ri [tiin]elor socio-umane: modali-

t\]ile de exercitare a rolurilor parentale (1) în cazul în care p\rintele este

unic sau principal responsabil de între]inerea [i educa]ia copilului al c\rui

genitor este, (2) în cazul în care el tr\ie[te separat de acesta, ca [i (3) în

cazul în care un adult devine p\rinte al unui copil care are al]i genitori.

8.1. Familii (mono)parentale

Literatura anglo-saxon\ utilizeaz\ termenul one(single)-parent family de la

mijlocul anilor 1960; zece ani mai tîrziu, acest termen avea un corespon-

dent francez – famille monoparentale. Desemnînd unit\]i sociale constituite

dintr-unul sau mai mul]i copii [i un singur p\rinte, ace[ti termeni s-au impus

repede în fa]a altora („p\rin]i izola]i”, „menaje conduse de femei”, „mame

singure în dificultate”, „mame nec\s\torite”, „menaje monoparentale”) întru-

cît au o dubl\ semnifica]ie: pe de o parte, ei r\spund „nevoii de a da un nume”

[Bawin-Legros, 1988] unui fenomen pe care ruptura înregistrat\ în anii 1960

[i 1970 în comportamentele demografice ([i care, în esen]\, const\ în diminua-

rea semnificativ\ a ratelor nup]ialit\]ii [i multiplicarea coabit\rilor, cre[terea

num\rului de copii n\scu]i în afara c\s\toriei, explozia ratelor divor]ialit\]ii) [i

progresele în plan administrativ-statistic l-au f\cut tot mai vizibil; pe de

alt\ parte, el exprim\ un nou mod de a privi un comportament care pîn\ atunci

a fost considerat marginal ori chiar deviant, generator de tulbur\ri psiholo-

gice [i sociale. Numit familie, grupul copil (copii) – p\rinte ([i nu p\rin]i)

este privit ca o alternativ\ la ([i nu ca o devia]ie de la) familia „clasic\”.

Terminologia [tiin]ific\ marcheaz\, astfel, normalizarea fenomenului, în

dubla accep]iune, durkheimian\ [i fenomenologic\, a no]iunii: monoparen-

talitatea devine normal\ pe m\sur\ ce înregistreaz\ o cre[tere a frecven]ei [i

pe m\sur\ ce devine o conduit\ familiar\ pentru membrii societ\]ilor actuale.

trecere în revist\ a acestor teorii, a se vedea Bawin-Legros, 1996]. Totu[i,

logica familial\ pe care am putea-o numi a maximiz\rii profitului material

sau/[i simbolic colectiv sau/[i individual (care poate fi asociat\ brutal logicii

economice [i politice contemporane [i care este identificat\ de cercet\tori

în numeroase domenii ale vie]ii familiale1) nu este una utilitarist\ în sensul

strict al termenului. Profitul (interesul) despre care este vorba aici nu este

în mod necesar unul material [i nici unul con[tientizat de actori; o astfel

de logic\ a ac]iunii nu trimite la ac]iunea weberian\ „ra]ional\ în finalitate”,

ci mai degrab\ la o ac]iune strategic\. ~n plus, logica maximiz\rii profitului

nu este nici exclusiv\ [i nici prezent\ în aceea[i m\sur\ în toate categoriile

sociale [i toate împrejur\rile: ea „func]ioneaz\” într-un context cultural

(axiologic-normativ) determinat [i în situa]ii interac]ionale locale2.

1. A[a cum demonstreaz\ Kellerhals [.a. [1982], mariajul contemporan voluntar este

construit pe o rela]ie de schimb în sensul structural al reciprocit\]ii (darului [i contra-

-darului); con[tient sau nu, so]ii evalueaz\ presta]iile fiec\ruia în domeniile activit\-

]ilor menajere, educ\rii copiilor, activit\]ii profesionale aduc\toare de venituri, iar

aceast\ evaluare se efectueaz\ global [i nu în fiecare domeniu luat separat; în felul

acesta, ei asigur\ un transfer reciproc [i o acumulare de capitaluri, profitabile [i

pentru unul [i pentru cel\lalt, chiar dac\ [ansele [i formele de mobilizare [i valorifi-

care a acestor capitaluri pe diferite „pie]e” sînt diferite ([i inegale). Numero[i autori

explic\ printr-o ipotez\ „ a resurselor” [Blood [i Wolf, 1960] sau printr-una a „celui

mai sc\zut interes” [Waller, 1951] distribu]ia puterii în cuplul conjugal [a se vedea

sintezele realizate de Baca Zinn [i Eitzen, 1990; Scanzoni [i Scanzoni, 1988]. Logi-

ca maximiz\rii profitului poate fi o logic\ a reconstruc]iei rolurilor în func]ie de

conjuncturi, cu „scopul” de a face o „figur\ bun\”, de tipul celei pe care Goffman

[1967] o consider\ inerent\ oric\rei ordini interac]ionale.

2. Distribu]ia puterii în familie (corelat\ distribu]iei rolurilor) este explicat\ tot mai

mult prin ipoteze care combin\ teoriile culturaliste cu cele ale resurselor [i cu teoriile

interac]ioniste (ale negocierii [i construc]iei); normele legitimeaz\ puterea, dar nu

o creeaz\ [i nu o între]in [Rodman, 1972].
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(5) Atributul „monoparental\” instaureaz\ o discriminare între cei doi parte-
neri din punctul de vedere al raportului între rela]ia conjugal\ [i cea parental\:
aceasta din urm\ este independent\ de rela]ia conjugal\ în cazul partene-
rului c\ruia îi este încredin]at copilul [i care poate fi p\rinte (unic) f\r\ a
(mai) fi so] (so]ie), dar este dependent\ de rela]ia conjugal\ pentru cel\lalt,
pentru care încetarea calit\]ii de so] (so]ie) ar echivala cu o încetare a cali-
t\]ii de p\rinte. Or, a[a cum vom vedea, monoparentalitatea efectiv\, practic\,
nu coincide cu monoparentalitatea statistic\. R. B.-Dandurand [1993] observ\
c\, spre deosebire de monoparentalitatea rezultat\ din deces, cea rezultat\ din
divor] face ca p\rintele c\ruia nu i s-a încredin]at copilul (tat\l, în marea majori-
tate a cazurilor) s\ fie poten]ial accesibil pentru copiii s\i. ~n acela[i sens,
L.D. Scanzoni [i J. Scanzoni [1988] vorbesc despre „sistem familial binuclear”
(binuclear family system)1, iar C. Guillot [i G. Neyrand [1993] noteaz\:

Copiii care tr\iesc într-un c\min monoparental au din ce în ce mai frecvent doi

p\rin]i în via]\ [i, deci, cel pu]in poten]ial, dou\ c\mine [i o familie pe care ar

fi mai corect s\ o numim bifocal\ [s.n., E.S.] decît monoparental\ [cf. Pitrou,

1994: 187].

Cu toate limitele pe care le-am semnalat, termenul „familie monoparen-
tal\” este preferabil celor de „familie dezorganizat\”, „familie dezmem-
brat\”, „familie incomplet\”, „familie disimetric\” utiliza]i în literatura
rom^neasc\ [Dimitriu, 1973; Mitrofan [i Mitrofan, 1991], termeni care
exprim\ f\r\ înconjur ideea de „deformare” a „constela]iei familiale”:
orice defini]ie dat\ acestor familii are în mod necesar ca reper familia conju-
gal\ („organizat\”, „complet\”) considerat\ ca unicul model „normal” [i
re]ine ca diferen]\ specific\ dezechilibrul structural [i, implicit, func]ional,
anormalitatea situa]iei.

Termenul familie parental\ ar fi, poate, mai adecvat: el afirm\ normali-
tatea sociologic\ a unit\]ii constituite dintr-un adult [i copiii s\i, respectiv
a existen]ei rela]iei parentale independent de rela]ia conjugal\, eliminînd în
acela[i timp discriminarea pe care am semnalat-o mai sus. Dup\ aceea[i
logic\, s-ar putea re]ine termenul familie conjugal\ pentru cuplul c\s\torit
f\r\ copii (pentru care nu exist\ înc\ un termen, cu toate c\ num\rul în

continu\ cre[tere a acestor cupluri face din ele o categorie de popula]ie cu

8.1.1. Familie parental\ – familie conjugal-parental\

Conceptul „familie monoparental\” are meritul de a defini familia prin

rela]ia parental\ care este secundar\ în defini]iile „clasice” ale familiei,

unde decurge din rela]ia conjugal\ (termenul „familie conjugal\” utilizat

pentru a desemna grupul constituit din doi adul]i de sex opus [i copiii rezul-

ta]i din uniunea lor este semnificativ). El surprinde una dintre direc]iile

esen]iale ale transform\rilor înregistrate în ultimele trei decenii în domeniul

familiei (poate cea mai important\): posibilitatea ca cele dou\ tipuri de

raporturi familiale – conjugal [i parental – s\ apar\ [i s\ func]ioneze sepa-

rat unul de ceal\lalt.

Termenul „familie monoparental\”, cu un con]inut aparent simplu [i

clar, ascunde, totu[i, o serie de „capcane”.

(1) Mai întîi, defini]ia îns\[i este obiect al controverselor [Bawin-Legros,

1988]. Care este unitatea de referin]\: menajul, care poate cuprinde [i alte

persoane – bunici, alte rude, un (o) nou(\) partener(\) al (a) adultului – sau

în mod strict unitatea p\rinte-copil? Ce tip de copil este avut în vedere:

este el definit în func]ie de vîrst\ sau în func]ie de statutul marital?

(2) Apoi, el „pretinde” a fi, în calitate de concept [tiin]ific, neutru. Utili-

zarea sa denun]\, îns\, o semnifica]ie social\ particular\ care rezult\ din modul

de a privi lucrurile specific pedologilor [i psihiatrilor (tenta]i s\ atribuie

aproape toate tulbur\rile ap\rute în dezvoltarea copilului pe seama structurilor

familiale „disimetrice”) [i cîmpului interven]iei sociale (aflat în permanent\

c\utare de popula]ii „în dificultate” care trebuie asistate) [Lefaucheur, 1991].

(3) ~n al treilea rînd, conceptul „familie monoparental\” construie[te în

planul cunoa[terii [tiin]ifice [i administrative o popula]ie riguros delimitat\

[i omogen\ c\tre care pot fi orientate m\suri de asisten]\ normalizate (legiti-

mate social [i eventual legalizate), conform unui principiu al egalit\]ii socia-

le. Or, în interiorul popula]iei pretins omogene pot fi identificate, în func]ie

de diferite criterii (statutul socio-profesional al adultului, nivelul veniturilor

sale, originea situa]iei de monoparentalitate, mediul [i contextul socio-cultu-

ral de via]\), situa]ii foarte variate [Pitrou, 1994]. Trecînd sub t\cere varia-

]iile, principiul egalit\]ii pe care se bazeaz\ interven]ia se transform\ în

principiu al inechit\]ii.

(4) ~n plus, monoparentalitatea nu este o situa]ie sta]ionar\: ea poate

aluneca într-o coabitare sau într-o c\s\torie, a[a cum, dup\ consumarea

unor experien]e de acest gen, poate fi reg\sit\. Caracterul predominant

transversal al cercet\rilor nu permite, îns\, o concluzie cert\ în ceea ce

prive[te caracterul s\u tranzitoriu sau durabil [Kaufmann, 1990].

1. Termenul „familie nuclear\” desemneaz\ o familie conjugal\ care dispune de locuire

separat\ (neolocal\) în raport cu familiile de origine. No]iunea „familie binuclear\”

trimite, în consecin]\, la situa]ia în care membrii familiei conjugale locuiesc, dintr-un

motiv sau altul, separa]i unii de ceilal]i. Ea con]ine o ambiguitate generat\ de faptul

c\ nu indic\ prin nimic ruperea rela]iei conjugale [i se aplic\ mai degrab\ „mariaju-

lui-navet\” (commuter marriage) semnalat de cercet\torii americani [Scanzoni [i

Scanzoni, 1988] decît familiilor în care parentalitatea supravie]uie[te conjugalit\]ii

sau o exclude din capul locului.
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identifica na[teri ilegitime, abandonuri ale copiilor, retard în dezvoltarea

psiho-afectiv\ a acestora din urm\, tulbur\ri de comportament, abandon/e[ec

[colar ori chiar delincven]\ este mai mare în aceast\ categorie de popula]ie;

familiile monoparentale se adapteaz\ mai greu modelului cultural consu-

matorist actual, fiind victime ale „noii s\r\cii”; ele au tendin]a de a se

auto-reproduce (copiii proveni]i din astfel de familii au „[anse” mari de a

repeta experien]a în calitate de adul]i), reproducînd [i extinzînd, astfel, un

lan] întreg de probleme sociale. (Mono)parentalitatea, în special cea rezul-

tat\ din divor], este corelat\ cu o diminuare a activit\]ii educative [i mai

ales cu o adecvare [i o eficien]\ mai mici ale eforturilor educative: rolul

matern este caracterizat în termenii suprasolicit\rii (materiale, emo]ionale,

rela]ionale), ai unui dezinteres relativ sau ai unui conflict de rol (dominate

de problemele create de separare [i de propriile st\ri afective, mamele sînt

mai pu]in disponibile pentru copil exact în momentele în care acesta ar avea

nevoie de aten]ie [i eforturi sporite), în timp ce rolul patern este analizat în

termenii „absen]ei paterne”, „depriv\rii paterne”, „deresponsabiliz\rii pater-

ne”. Aceast\ opinie este exemplar exprimat\ de Louise Miron într-un studiu,

care reprezint\, de altfel, o foarte bun\ sintez\ a cercet\rilor efectuate de

psihologii clinicieni cu privire la consecin]ele divor]ului asupra copiilor:

[...] capacitatea de a exercita adecvat sarcina de p\rinte este puternic diminuat\

în anii care urmeaz\ rupturii. Acaparat\ de suferin]a proprie, anxioas\, deprima-

t\, furioas\, marcat\ de sentimente contradictorii [partagée dans ses sentiments]

fa]\ de fostul so], fa]\ de ruptur\, de tr\irile anterioare, mama (sau p\rintele

c\ruia i s-a încredin]at copilul) reu[e[te cu greu s\ r\mîn\ centrat\ asupra nevoi-

lor copiilor, atent\ la manifest\rile lor. Aceasta se verific\ mai ales atunci cînd

copiii sînt mici [i cople[i]i de anxietate [i disperare, dornici s\ restaureze unita-

tea familiei, cîteodat\ chiar în stare de [oc. [...] Ta]ii încearc\, de asemenea, ca

[i fostele lor so]ii, un plus de anxietate, de mînie, de depresie, de sentimente de

respingere [i de incompeten]\, în compara]ie cu ta]ii nesepara]i care au copii

mici de aceea[i vîrst\. Le este team\ s\ ia copiii cu ei, se simt dezr\d\cina]i,

f\r\ sens [structure], f\r\ un c\min, în timp ce mamele care au copilul [la

garde] pot tr\i sentimentul unui plus de continuitate, dar îl tr\iesc [i pe acela al

unei pierderi de identitate, de statut [i un sentiment general de neputin]\. [...]

Avem, a[adar, p\rin]i afla]i în mare suferin]\ care trebuie s\ se „rînduiasc\”

[composer] atît cu schimb\rile identitare, cît [i cu cele ale capacit\]ii lor emo-

]ionale de adaptare. Rezult\ c\ ei comunic\ mai pu]in bine cu copiii, infan-

tilizîndu-i, ar\tîndu-se adesea mai pu]in coeren]i în ceea ce le cer, mai pu]in

afectuo[i [i controlîndu-le mai pu]in bine comportamentul [Miron, 1987: 213].

Teza caren]elor educative este sus]inut\ cu argumente privind dezvoltarea

psiho-afectiv\ a copiilor [i integrarea lor social\. Copiii afla]i sub inciden]a

divor]ului sînt marca]i de numeroase probleme psihologice [i rela]ionale.

tr\s\turi [i probleme proprii) [i s\ numim familia constituit\ din doi adul]i

[i copiii ai c\ror p\rin]i sînt (cu alte cuvinte familia de procreere) familie

conjugal-parental\ 1.

Familia parental\ poate rezulta ca urmare a unor experien]e diferite:

na[terea unui copil în urma unei experien]e sexuale juvenile care nu se

„rezolv\” într-o c\s\torie „de repara]ie”; decizia (op]iunea voluntar\) a

unor femei (trecute de treizeci de ani, de regul\) de a avea un copil (copii)

în afara unei c\s\torii legale sau uniuni libere (parentalitate celibatar\);

divor]ul unor cupluri cu copii nec\s\tori]i; decesul unuia dintre parteneri.

Dac\ ]inem cont de faptul c\ divor]ul contemporan („noul divor]”) intervine

dup\ o durat\ median\ a c\s\toriei de aproximativ 10 ani, respectiv la o

vîrst\ medie a partenerilor de 36 de ani pentru b\rba]i [i 34 de ani pentru

femei [Bawin-Legros, 1988], vîrst\ aproximativ coincident\ cu vîrsta maxi-

mei fecundit\]i, explozia ratelor divor]ialit\]ii în deceniul [apte echivaleaz\

cu o explozie a familiilor parentale, fapt care justific\ cre[terea interesului

factorilor de decizie [i a cercet\torilor pentru ele. Aproape un sfert din

familiile americane cu copii erau în 1986 single parent families; cifra repre-

zenta dublul celei din 1960 [Saxton, 1990]. ~n Europa, amploarea fenome-

nului este ceva mai mic\ (nedep\[ind 15% din totalul nucleelor familiale),

iar ratele de cre[tere mai sc\zute [Lefaucheur, 1987].

~ntrucît în marea majoritate (90%) a cazurilor de divor], mamele sînt cele

c\rora li se încredin]eaz\ copilul, cele mai multe familii parentale sînt alc\tuite

din femei cu unul sau mai mul]i copii în între]inere (familii parentale mater-

ne). Predominan]a numeric\ face ca (mono)parentalitatea matern\ s\ se

bucure de mai mult\ aten]ie din partea cercet\torilor [o prezentare a studiilor

recente face Schlesinger, 1985]; anchetele privind familiile (mono)paren-

tale în care adultul este tat\l (familii parentale paterne) sînt mult mai pu]ine.

8.1.2. Dificult\]i de exercitare a rolurilor educative

în familiile (mono)parentale

Potrivit unei sinteze succinte realizate de B. Bawin-Legros [1988], studiile

asupra familiilor monoparentale conchid, în esen]\, c\: probabilitatea de a

1. Trebuie remarcat, totu[i, c\ termenul „parental” conserv\ una din limitele termenilor

actuali: el define[te rela]ia adult-copil din perspectiva primului; or, cercet\rile indi-

c\ o centrare a familiilor contemporane pe copil [i manifestarea acestuia ca veritabil

actor social, iar aceasta ar impune o terminologie care s\ reflecte [i „punctul de

vedere” al copilului; poate c\ formula „familie parental-filial\” ar fi mai adecvat\;

în orice caz, pe parcursul acestui studiu, termenul „familie (mono)parental\” este

sinonim cu „familie parental-filial\”.
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Bawin-Legros, 1989; Pitrou, 1994; Saxton, 1990] vorbesc despre proble-

mele materiale ale familiilor monoparentale victime ale „noii s\r\cii”, despre

supraînc\rcarea [i conflictul de rol tr\ite de femeia obligat\ s\ adauge la

sarcinile cotidiene de îngrijire [i educa]ie [i pe acelea de aduc\tor principal

de venituri [i de exercitare a autorit\]ii, despre criza de autoritate. ~n conse-

cin]\, copiii care tr\iesc în familii de acest tip sînt considera]i „popula]ie

cu risc”, condamnat\ la a îngro[a rîndurile celor care tr\iesc la limita sub-

zisten]ei, celor care e[ueaz\ [colar, ori ale devian]ilor [i delincven]ilor.

8.1.3. Separarea p\rin]ilor echivaleaz\ cu o condamnare

educativ\ a copiilor?

O astfel de perspectiv\ „mizerabilist\” asupra familiilor monoparentale este

supus\ în ultimul deceniu, în mod deosebit în literatura de limb\ francez\,

unor critici severe care vizeaz\ atît perspectivele teoretice (de fapt ideo-

logice) de abordare a fenomenului, cît [i metodologiile utilizate [Bawin-

-Legros, 1988; Pitrou, 1994].

~n plan ideologic, controversele pe aceast\ tem\ sînt legate de acelea,

mai generale, între sus]in\torii normalit\]ii/legitimit\]ii unui model familial

unic – cel al familiei conjugal-parentale – [i cei care revendic\ dreptul

individului de a alege o alternativ\ de via]\ familial\ dintre mai multe posi-

bile. Aceste controverse corespund, în planul teoriei sociologice, opozi]iei

dintre perspectivele macrosociologice (func]ionaliste, structuraliste, siste-

mice „clasice”) [i cele microsociologice (constructiviste). Ideologia care

face din familia conjugal-parental\ un model universal asociaz\ în mod

necesar acestui tip de organizare familial\ o func]ie educativ\; modificarea

structurii conduce, în opinia sus]in\torilor acestui punct de vedere, la o

diminuare sau chiar la o pierdere a func]iei. Merton [1949] a observat

posibilitatea „substitutelor” func]ionale, elemente nespecializate care preiau

func]ia altor elemente disp\rute: este cazul mamei (sau al tat\lui) care preia

func]ia patern\ (matern\), f\r\ a putea, totu[i, evita suprasolicitarea [i con-

flictul de rol rezultate de aici.

Pe de alt\ parte, concep]ia privind caren]ele educative ale familiei

(mono)parentale este marcat\ atît de limite logice, cît [i de limite metodo-

logice. Ea se bazeaz\ pe postulatul conform c\ruia structurile familiale

biparentale reprezint\ nu numai mediul care poate asigura nivelurile cele

mai înalte de dezvoltare psiho-afectiv\ [i integrare social\ ale copilului, ci

singurul care permite o dezvoltare normal\; rezult\ c\ orice alt mediu

împiedic\ aceast\ dezvoltare; o concluzie categoric\ este inferat\ pornind

Reac]ia lor este diferit\ în func]ie de vîrst\, sex, timpul trecut de la ruptura

intervenit\ între p\rin]i, calitatea rela]iei trecute [i prezente cu fiecare dintre

ace[tia, climatul ce caracterizeaz\ rela]iile dintre ei în timpul divor]ului [i

dup\ separare, raporturile cu fra]ii [i surorile, suportul oferit de re]elele de

sociabilitate etc.

Pe termen scurt, copiii de vîrst\ mic\ (sub [ase ani) sînt cel mai puternic

afecta]i; ei par a deveni mai dependen]i, mai neascult\tori, mai agresivi,

mai pu]in afectuo[i decît cei care r\mîn în familii complete, dezvoltarea lor

general\ fiind bulversat\. Copiii de [ase-opt ani sînt marca]i de o mare

triste]e, de sentimente de frustrare, confuzie [i anxietate, de conflicte de

loialitate, mul]i dintre ei c\utînd contactul cu p\rintele absent. La aceste

vîrste, b\ie]ii sînt mai vulnerabili: ei înregistreaz\ mai frecvent e[ec [colar

[i dificult\]i de integrare social\, se restabilesc mai greu. Pentru copiii între

nou\ [i doisprezece ani, percep]ia rupturii este mai clar\, modalit\]ile de

manifestare mai sobre; ei sînt capabili s\ pun\ în func]iune diferite meca-

nisme de protec]ie [i s\ lupte împotriva propriilor st\ri psihologice; totu[i,

mul]i dintre ei reu[esc cu greu s\-[i controleze anxietatea, ru[inea, durerea

[i sentimentul neputin]ei, rev\rsîndu-[i furia asupra ambilor p\rin]i sau

numai asupra celui pe care îl consider\ vinovat. Nici în adolescen]\ expe-

rien]a divor]ului nu este suportat\ f\r\ probleme: furia, triste]ea, sentimen-

tul de amenin]are [i de nelini[te în leg\tur\ cu viitorul, decep]ia, indignarea

moral\, chiar dispre]ul sînt eviden]iate de cercet\tori.

Reac]iile se manifest\ cu cea mai mare putere în primul an dup\ sepa-

rarea p\rin]ilor; cu timpul, ele se atenueaz\, dar nu în toate cazurile

[Bourguignon, Rallu, Théry, 1985; Miron, 1987]. Potrivit investiga]iilor

longitudinale ale unei echipe americane conduse de J.S. Wallerstein [Waller-

stein [i Blakeslee, 1989], la cinci ani dup\ divor], pot fi distinse trei grupuri

de copii: unii (34% din cazuri) sînt complet restabili]i; al]ii (29%) au o

dezvoltare medie [i un comportament comparabil cu cel al copiilor din

familii bi-parentale, dar încearc\, uneori, sentimente de triste]e; cea de-a

treia categorie, îns\, continu\ s\ manifeste insatisfac]ie, depresie, solitudine,

retard în dezvoltare. La zece sau cincisprezece ani dup\ divor], un sleeper

efect se face sim]it: copiii de ambele sexe au probleme rela]ionale, tr\iesc

sentimente de anxietate [i vinov\]ie, a[teapt\ atitudini de respingere din

partea partenerului [i rup frecvent rela]iile cu persoanele de sex opus;

exist\ o mare probabilitate ca mariajul lor s\ se încheie printr-un divor]

timpuriu.

Dac\ studiile de psihologie relev\ consecin]ele divor]ului asupra st\rii

psihice a p\rin]ilor [i asupra dezvolt\rii cognitive [i mai ales afective a copi-

lului, sociologii [o bogat\ bibliografie furnizeaz\ Baca Zinn [i Eitzen, 1990;
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Un alt factor important este reprezentat de condi]iile în care se instaleaz\

(mono)parentalitatea; cei mai afecta]i sînt copiii familiilor divor]ate, iar dintre

ace[tia, cei ai c\ror p\rin]i se separ\ într-o atmosfer\ puternic conflictual\:

Factorul cel mai destructiv al divor]ului este, probabil, angoasa legat\ de con-

flictele care îi agit\ pe fo[tii parteneri [i care destram\ familia monoparental\

[Bourguignon, 1985, citat\ de Pitrou, 1994: 181].

Re]elele de sociabilitate pot stimula conflictele între fo[tii parteneri [i

pot, de asemenea, construi un statut aparte al copilului, printr-un lan] de

„etichet\ri”:

De la grupul de egali care remarc\ „anomalia”, la mediul familial [i social care

o subliniaz\, la institu]ia [colar\ care o repereaz\ pentru a face din ea cauza

eventualelor dificult\]i, lan]ul „etichet\rilor” este lung, iar acestea vor acorda

efectiv „copilului rezultat din divor]” un statut particular [Commaille, 1979: 92].

Citîndu-i pe Neyrand [i Guillot, A. Pitrou [1994: 183] scrie: „Ceea ce

are importan]\ pentru dezvoltarea copilului este mai pu]in forma familiei

cît atitudinea anturajului”. Re]elele de sociabilitate, în special re]elele de

rudenie, pot stimula sau inhiba exercitarea rolurilor educative de c\tre

p\rin]i sau pot func]iona în calitate de „canale de transfer” a acestor roluri,

pe durata crizei sau pe termen mai lung, c\tre familia de origine a adultului

sau c\tre alte persoane. Potrivit opiniei lui A. Pitrou, sus]inut\ cu trimiteri

la un num\r mare de anchete empirice, teza caren]elor educative care survin

în mod fatal odat\ cu separarea de unul dintre p\rin]i este inconsistent\: în

astfel de cazuri, bunicii se consider\ adesea puternic implica]i în dezvol-

tarea nepo]ilor, pîn\ la a exercita roluri de suplinire educativ\, iar diferi]i

membri ai re]elelor (în special surori ale mamei sau ale tat\lui) contribuie

la restabilirea echilibrului familial, acordînd ajutor moral [i material, cu

prec\dere în perioada de criz\ a separ\rii. Solidaritatea re]elelor se mani-

fest\ frecvent în mediile defavorizate, dar ea devine efectiv\ [i eficient\ în

cazul mamelor active profesional; pentru femeile f\r\ calificare [i f\r\

proiect familial, sprijinul r\mîne de multe ori ineficace ori este chiar absent,

datorit\ precarit\]ii economice a re]elelor.

Un studiu din 1974 al lui Wallerstein [i Kelly – citat de Saxton, 1990 –

arat\ c\ modul angaj\rii fo[tilor so]i în rela]ia parental\ dup\ divor]

influen]eaz\ situa]ia copiilor. Copiii care, la cinci ani dup\ divor], au dep\[it

în mare m\sur\ [ocul ini]ial sînt beneficiarii unei atitudini de angajare din

partea ambilor p\rin]i, împreun\ sau separat (contactele cu tat\l sînt

frecvente, iar rela]iile cu ambii p\rin]i sînt descrise ca bune). Dimpotriv\,

situa]ia celor care „e[ueaz\” reflect\ un „e[ec al divor]ului”: copiii sînt

de la o premis\ care ar trebui formulat\ mai curînd în termeni ipotetici. ~n

plus, aceast\ concluzie este rezultat al unei induc]ii incomplete (singura pe

care orice anchet\ empiric\ o permite) în care cazurile investigate sînt selec-

]ionate în func]ie de criteriul e[ecului educativ: e[antioanele sînt alc\tuite

din copii cu e[ec [colar sau din copii delincven]i, iar dac\, într-un astfel de

e[antion, cei mai mul]i copii provin din familii parentale, se trage conclu-

zia – a c\rei validitate este discutabil\ – c\ exist\ în mod necesar o caren]\

educativ\ a acestui tip de familie.

Cercet\rile recente pun în eviden]\ faptul c\ efectele (mono)parentalit\]ii

sînt relative [i se exercit\ prin ceea ce sociologii numesc un efect de com-

punere a mai multor variabile intermediare. Teza dificult\]ilor de investire

personal\ a mamei singure, dominat\ de propriile probleme emo]ionale,

profesionale, rela]ionale, de s\n\tate [.a.m.d., în educa]ia copiilor este,

dac\ acord\m credit cercet\torilor europeni [i americani, adev\rat\. Totu[i,

aceasta nu înseamn\ c\ toate mamele fac fa]\ în aceea[i manier\ situa]iei.

Resursele (venituri, locuin]\, timp disponibil, statut socio-profesional, nivel

de instruire, stil de via]\, re]ele de sociabilitate, raporturi cu fostul partener

[i cu trecutul s\u familial, tr\s\turi de personalitate) de care ele dispun sînt

diferite, iar gradul în care acestea sînt mobilizate este, de asemenea, diferit.

Unele studii arat\ c\ leg\tura dintre e[ecul [colar al copiilor [i mono-

parentalitate este dependent\, între altele, de situa]ia economic\ a familiei,

ea îns\[i dependent\ de statutul socio-profesional al mamei, care se depre-

ciaz\ sensibil în urma divor]ului; corela]ia men]ionat\ (între monoparen-

talitate [i e[ec [colar) este prezent\ în cazurile în care (mono)parentalitatea

se asociaz\ cu un nivel sc\zut al veniturilor [i cu o situa]ie economic\

precar\, instabil\1 [Baca Zinn, 1990; Neyrand [i Guillot, 1988].

Factorii de risc decurg în principal din situa]ia profesional\ a p\rintelui singur

care determin\ nu doar nivelul venitului s\u, ci [i vulnerabilitatea sa pe pia]a

muncii (în termeni de fragilitate, de dependen]\, de uzur\ psihologic\ etc.)

[Bawin-Legros, 1988: 178-179].

Reu[ita [colar\ mai slab\ se asociaz\, de asemenea, unui nivel cultural

sc\zut al familiei [Martin, 1992], respectiv unui nivel sc\zut al studiilor

mamei.

1. La jum\tatea anilor 1980, Weitzman constata c\ la un an dup\ divor] veniturile

femeilor californiene se diminueaz\ cu 73%, în timp ce veniturile b\rba]ilor cresc

cu 42%. Sc\derea veniturilor mamelor singure nu este compensat\ prin ajutoare de

stat: în 1984, Flynn nota c\ mai pu]in de jum\tate dintre femeile americane divor]ate

primesc un ajutor pentru cre[terea copiilor, iar atunci cînd este primit acest ajutor

acoper\ mai pu]in de jum\tate din costul copilului [Baca Zinn [i Eitzen, 1990].
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8.2. Se poate vorbi despre o „demisie patern\”?

L\sînd la o parte o serie de nuan]e juridice, rolul tat\lui care tr\ie[te separat

de copilul s\u se limiteaz\, în majoritatea covîr[itoare a cazurilor, la plata

unei pensii alimentare (de care, în destul de multe situa]ii, ta]ii sînt scuti]i)

[i la dreptul de a vizita periodic copilul. Statisticile [i anchetele cantitative

avanseaz\ ipoteza unei paternit\]i s\race în atribute, (între)rupte de divor]

[i/sau pasive. Mai mult de jum\tate dintre ta]ii americani nu pl\tesc pensia

la care i-ar obliga decizia judec\toreasc\; în 1/4 din cazuri, dreptul de

vizit\ nu este deloc utilizat; la cinci ani dup\ divor], procentul urc\ la

1/2-3/4 din num\rul ta]ilor intervieva]i. Dup\ divor], numero[i ta]i par a se

retrage par]ial sau total din via]a copiilor lor, în timp ce rela]ia mam\-copil

rezist\ mai bine, chiar [i atunci cînd custodia este încredin]at\ tat\lui

[Saxton, 1990]. Situa]ia este similar\ în statele europene [Pitrou, 1994;

Bawin-Legros, 1988]. Conform unei anchete franceze, 54% dintre copiii ai

c\ror p\rin]i au divor]at nu [i-au v\zut niciodat\ tat\l dup\ divor] sau nu

mai între]in cu acesta decît leg\turi conjuncturale [Villeneuve-Gokalp [i

Leridon, 1988]. Imaginea tat\lui absent pare veridic\. Consecin]ele acestei

absen]e asupra dezvolt\rii copiilor, îndeosebi la vîrstele la care prezen]a

unui adult de sex masculin este esen]ial\ pentru identificarea [i diferen]ierea

sexual\ (vîrstele mici pentru b\ie]i [i vîrsta adolescen]ei pentru copiii de

ambele sexe), au fost insistent puse în eviden]\ de psihologia clinic\, în

special de cea de inspira]ie psihanalitic\. Probabil c\ popularitatea psih-

analizei a f\cut ca problema „depriv\rii paterne” s\ se impun\ ca una dintre

problemele esen]iale ale familiilor contemporane.

~n ce m\sur\ implic\ deprivarea patern\ pe care o deplînge psihologia

clinic\ o diminuare a (dispari]ie a) interesului tat\lui pentru copilul de care

s-a (a fost) separat? La o prim\ analiz\, s-ar p\rea c\ statisticile nu las\

nici un echivoc: ce argument ar putea rezista în fa]a aceluia al ruperii

contactelor cu copilul [i al refuzului de a contribui la între]inerea sa prin

plata pensiei alimentare?

L. Saxton [1990] descrie rezultatele unei anchete americane conduse de

L. Wallisch [i finalizate în 1986, care pot fi deosebit de utile pentru în]ele-

gerea raporturilor dintre ta]ii separa]i de copiii lor prin divor] [i ace[tia din

urm\. Wallisch pune în eviden]\ diversitatea situa]iilor. Aproximativ un sfert

dintre p\rin]ii divor]a]i pot fi încadra]i în categoria „asocia]ii furio[i” (angry

associates): este vorba de fo[ti parteneri care p\streaz\ resentimente cu

privire la mariajul desf\cut, la procesul însu[i de divor] (partajul bunurilor,

utiliza]i frecvent ca „paratr\snet” al conflictelor care nu înceteaz\ între
p\rin]i; în consecin]\, atît rela]iile cu mama, cît [i cele cu tat\l se deterio-
reaz\ dup\ divor].

Separarea so]ilor nu conduce automat la o ruptur\ cu modul de angajare
parental\ [i familial\ înainte de divor]. Experien]ele tr\ite în familiile de
origine, distribu]ia rolurilor domestice [i educative în familia conjugal-pa-
rental\, natura raporturilor conjugale [i a rela]iilor copilului cu fiecare

dintre p\rin]i modeleaz\ implicarea educativ\ a acestora din urm\:

[...] în ciuda importan]ei unor determinisme parentale dup\ divor], nu se pune

problema s\ neglij\m nici dinamica familial\ [i individual\, care permite pune-

rea în practic\ a unui mod de func]ionare familial\, nici con]inutul experien]ei

proprii a partenerilor în materie de via]\ familial\: fiecare este un tat\ sau o

mam\ pe m\sura propriei sale istorii [s.n., E.S.] [Bawin-Legros, Gauthier [i

Guillaume, 1991].

Rezult\ c\, dac\ copiii apar]inînd unor familii parentale sînt mai frecvent

înregistra]i printre cei care e[ueaz\ [colar sau manifest\ comportamente

asociale, nu (mono)parentalitatea în sine trebuie pus\ în discu]ie, ci situa]ia

social\ particular\ a familiilor respective, caracterizat\ printr-un cumul de

factori „de risc”: studiile [a se vedea sintezele realizate de Baca Zinn [i

Eitzen, 1990; Bawin-Legros, 1988; Saxton, 1990; Segalen, 1981 [i 1996]

dezv\luie faptul c\ cele mai multe dintre femeile care divor]eaz\ au un statut

socio-profesional, un nivel al veniturilor [i un nivel educa]ional sc\zute,

prefer\ divor]ul din culp\ care implic\ importante costuri psihologice [i

sociale, apar]in unui mediu cultural tradi]ional – care, de[i ofer\ suport,

incrimineaz\ conduita de rupere a c\s\toriei, culpabilizeaz\ adultul [i

victimizeaz\ copilul, între]inînd un climat conflictual –, sînt obligate s\-[i

schimbe repetat domiciliul, schimbînd, prin aceasta, frecvent anturajul [co-

lar [i social al copilului care ar avea, dimpotriv\, nevoie de stabilitate.

Toate cercet\rile – scrie Agnčs Pitrou [1994: 185] – converg asupra acestei

constat\ri: „riscul” pentru copil, care pare inerent monoparentalit\]ii, nu poate

fi corect interpretat f\r\ a se face referire la modul de inser]ie social\ a p\rintelui

care este responsabil [de cre[terea sa].

Aceast\ concluzie are o importan]\ crucial\ pentru orientarea interven]iei

sociale: ea arat\ c\ pentru a asigura copiilor [anse maxime de dezvoltare,

]inta interven]iilor trebuie s\ fie în primul rînd situa]ia social\ a p\rintelui

care prime[te custodia copilului, respectiv fenomene cum sînt vulnerabili-

tatea statutului socio-profesional al femeilor, veniturile sc\zute, nivelul sc\-

zut de cultur\, costurile materiale, psihologice [i simbolice ale divor]ului [i

maternit\]ii solitare [i nu familia conjugal\ (în sensul „salv\rii”/impunerii

ei ca model unic).
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tive sînt înlocuite/dublate de analiza calitativ\, interesul [i implicarea pater-

ne apar ca incontestabile. Pe de alt\ parte, într-un moment determinat al

biografiei lor, ta]ii divor]a]i pot manifesta o atitudine sau alta fa]\ de copii.

Studiile longitudinale semnaleaz\ schimbarea atitudinilor parentale:

Este absolut surprinz\tor – scriu D. Bertaux [i C. Delcroix [1991: 106] – s\

constat\m în ce m\sur\ se pot modifica sentimentele unui tat\ pentru copilul

s\u în cî]iva ani. A[a cum m\rturisesc chiar b\rba]ii intervieva]i, unii au trecut

de la momente de interes pasionat la cea mai total\ indiferen]\ sau invers.

Cum se explic\ aceste schimb\ri de atitudine?

Lectura literaturii consacrate acestei teme scoate în eviden]\ nevoia de a

lua în considerare [i de aceast\ dat\ o asocia]ie de factori: familiali, profe-

sionali, juridici, culturali.

Despre costurile psihologice [i sociale masculine ale divor]ului se vor-

be[te foarte pu]in. Opinia comun\ consider\ b\rbatul, dac\ nu totdeauna

vinovat de stressul separ\rii [i insensibil la el, m\car mai pu]in vulnerabil

[i capabil de a „nu privi în urm\” [i de a se „consola” repede într-o nou\

rela]ie. Cercet\rile echipei californiene conduse de Wallerstein par s\ con-

firme, cel pu]in par]ial, aceast\ opinie: cei mai mul]i b\rba]i, în special cei

afla]i sub patruzeci de ani, se rec\s\toresc, unii în primul an, majoritatea în

primii trei ani dup\ divor], evaluînd noua partener\ ca mai sexy, mai pu]in

critic\, mai în]eleg\toare [i mai generoas\ decît fosta so]ie, iar noua familie

ca excelent\; pe termen scurt [i mediu, b\rba]ii divor]a]i par a fi „scuti]i”

de tulbur\rile psihologice [i fiziologice pe care le prezint\ frecvent femeile

aflate în aceea[i situa]ie; explica]ia poate fi c\utat\ în faptul c\, date fiind

diferen]ele în ceea ce prive[te status-set-urile [i role-set-urile pe care mode-

lul cultural le atribuie fiec\ruia dintre sexe, via]a b\rbatului divor]at are

mai mult\ continuitate, mai mult\ stabilitate [Wallerstein [i Blakeslee, 1989].

Imaginea b\rbatului divor]at senin [i fericit, gata s\ ia via]a de la cap\t,

este, totu[i, inexact\. Anchetele eviden]iaz\ o mare variabilitate a situa]iilor.

Wallerstein [i colaboratorii s\i constat\ mari diferen]e în diferitele categorii

de vîrst\: jum\tate dintre b\rba]ii care au, în momentul divor]ului, mai

mult de patruzeci de ani sînt nec\s\tori]i dup\ zece ani; mul]i dintre ei nu

au alt\ via]\ social\ în afara celei profesionale [i tr\iesc acut sentimentul

însingur\rii; la zece ani dup\ primul divor], mai pu]in de jum\tate dintre

b\rba]ii rec\s\tori]i au un al doilea mariaj care rezist\, ceilal]i tr\ind expe-

rien]a unui nou divor]; dac\ se ia în considerare vîrsta pe care ace[ti b\rba]i

o au în momentul celui de-al doilea divor], este evident c\ num\rul celor

care au probleme psihice [i sociale este mult mai mare decît ne-am fi putut

a[tepta.

custodia copilului, plata pensiei [i administrarea ei, dreptul de vizit\). Furia

reprimat\ reprezint\ aspectul caracteristic al rela]iei lor, iar întîlnirile –

rare – prilejuite de evenimentele din via]a copilului devin ocazii de stress

care impun negocieri delicate. Un al doilea tip de rela]ie parental\ poate fi

numit „inamicii înfoca]i” (fiery foes): custodia copilului r\mîne – ca, de

altfel, tot ce ]ine de separare – o surs\ continu\ de conflict; nici unul nu

este dispus s\ accepte calit\]ile parentale ale celuilalt, problemele copilului

sînt puse pe seama gre[elilor sau dezinteresului acestuia, evenimentele cu

prilejul c\rora se întîlnesc se transform\ în „teatre de r\zboi”. Totu[i, dac\

jum\tate din cuplurile desf\cute se afl\ într-un conflict continuu în leg\tur\

cu exercitarea drepturilor [i obliga]iilor parentale [i mai ales cu plata pensiei

alimentare, cealalt\ jum\tate între]ine raporturi cordiale. Aproape 3/4 dintre

p\rin]ii care r\mîn în rela]ii bune dup\ divor] pot fi numi]i „colegi care

coopereaz\” (cooperative colleagues): ei împ\rt\[esc toate grijile [i bucu-

riile legate de copil, particip\ împreun\ la via]a acestuia [i se str\duiesc

s\-i asigure bun\starea, f\r\ ca rela]ia lor s\ dep\[easc\, îns\, limitele

îndatoririlor [i drepturilor parentale, de multe ori formulate explicit de

instan]a judec\toreasc\. Ceilal]i (1/4) sînt „prieteni la cataram\” (perfect

pals): ei pun interesul copilului mai presus de orice, au încredere unul în

cel\lalt, se consider\ unul pe altul p\rin]i responsabili [i grijulii, iar modul

în care î[i exercit\ rolurile parentale este foarte apropiat de cel din perioada

c\s\toriei, continuînd s\ tr\iasc\ împreun\ cu bucurie [i pl\cere problemele

[i evenimentele din via]a copilului; atunci cînd este cazul, se ajut\ unul pe

cel\lalt [i în alte privin]e.

Ancheta lui Wallisch sugereaz\ c\ exist\ un interes cvasi-general în rîn-

durile ta]ilor divor]a]i pentru copiii lor. Formele în care acest interes se

manifest\ sînt diferite; ele depind mai ales de natura raporturilor dintre

fo[tii so]i, influen]înd-o la rîndul lor. Chiar dac\ unii ta]i mai tineri percep

copilul ca pe o surs\ de cheltuieli [i griji suplimentare [i v\d în divor] o

eliberare de un statut patern dobîndit prea devreme [i cu care „nu [tiu ce s\

fac\” pentru moment, dar pe care îl regret\ mai tîrziu [Bertaux [i Delcroix,

1991], majoritatea covîr[itoare a ta]ilor par s\ ]in\ la statutul [i la rolul lor

patern [i se manifest\ în aceast\ calitate în momentele [i în formele pe care

rela]ia ex-conjugal\ [i biografia lor le permit.

Concluziile contradictorii (dezinteresul sau interesul tat\lui pentru copil)

formulate în urma unor cercet\ri cu acelea[i preten]ii de [tiin]ificitate pot

surprinde [i se pot neutraliza reciproc. Situa]ia î[i g\se[te justificarea în

metodologia diferit\ (cantitativ\, respectiv calitativ\) utilizat\ [i în carac-

terul transversal sau longitudinal al studiilor. Studiile cantitative sus]in teza

absen]ei [i lipsei de responsabilitate paterne; atunci cînd metodele cantita-
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juridic nu face, în fapt, decît s\ fie cu totul de partea acestui consens foarte larg

c\ruia îi adaug\ o contribu]ie proprie: îi d\ for]\ de lege [Bertaux [i Delcroix,

1991: 110-111].

~n compara]ie cu rolul matern care este „l\udat, protejat, consolidat,

finan]at”, rolul patern este, dimpotriv\, „devalorizat, ignorat [i comb\tut

de fapt” [Idem: 112]. Pe parcursul procesului privind încredin]area copilu-

lui – de multe ori un adev\rat r\zboi –, o „coali]ie” între instan]a judec\-

toreasc\ [i mam\, sus]inut\ de un întreg ansamblu de reprezent\ri sociale,

pare s\ fac\ eforturi de a dovedi tat\lui c\ este incapabil s\ creasc\ un copil

sau, atunci cînd divor]ul se pronun]\ din culpa sa, c\ reprezint\ chiar un

pericol pentru acesta din urm\, pentru ca, apoi, aceea[i „coali]ie” s\ incri-

mineze absen]a responsabilit\]ii paterne. ~n aceste condi]ii, obliga]iile pater-

ne formulate de instan]\, inclusiv (sau poate mai ales) obliga]ia de a pl\ti

pensie alimentar\, au semnifica]ia unei sanc]iuni pe care tat\l o prime[te

pentru incompeten]a sa ca p\rinte. Obliga]ia de a pl\ti pensie alimentar\

poate avea, a[a cum observ\ R. B.-Dandurand [1993] exact efectul invers

celui scontat de legislator: ea îl poate determina pe tat\l aflat în dificultate

de a pl\ti sau prea suspicios în leg\tur\ cu destina]ia banilor pe care este

obligat s\ îi furnizeze mamei f\r\ a avea posibilitatea s\ controleze modul

în care sînt gestiona]i s\ dispar\ cu totul din via]a copilului; obliga]iile

financiare îi pot submina dorin]a de a se implica moral în educa]ia acestuia.

Cu atît mai mult atunci cînd ele sînt în]elese ca o sanc]iune a c\rei legiti-

mitate este contestat\. Refuzul de a pl\ti pensia ([i ruptura total\ cu copilul)

pot ap\rea ca forme de rezisten]\ a ta]ilor care se simt „victime neputin-

cioase ale sistemului judiciar” [Bertaux [i Delcroix, 1991]. Monoparen-

talitatea real\, în]eleas\ ca situa]ie particular\ a unei familii parentale în

care copilul tr\ie[te, mai mult sau mai pu]in dramatic, al\turi de un singur

p\rinte [i departe de cel\lalt – ambii p\rin]i fiind, la rîndul lor, mai mult

sau mai pu]in afecta]i de aceast\ situa]ie – se dovede[te a fi o construc]ie

social\. Absen]a patern\ apare, în acela[i fel, mai curînd ca o construc]ie

social\ decît ca un fenomen imputabil ta]ilor în[i[i; înainte de a pune problema

„depaternit\]ii”/”defilia]iei” [Dandurand, 1993], a lipsei de implicare sau

absen]ei tat\lui (ca datum), trebuie s\ o punem pe aceea a „depaterniz\rii”,

a „deresponsabiliz\rii parentale [i familiale” a tat\lui (ca proces).

Principalul argument pe baza c\ruia este sus]inut\ ideea unei stabilit\]i

mai mari a vie]ii b\rbatului divor]at este raportul s\u cu sfera activit\]ii

profesionale. {i în acest caz, îns\, situa]iile sînt variate. Raportul cu lumea

profesiilor este rareori autoconsistent. Pentru mul]i b\rba]i, în special pen-

tru cei care au un statut socio-profesional sc\zut, acest raport este corelat

cu via]a de familie. Pe de o parte, ei nu pot fi „[efi de familie” dac\ nu

~n opinia multor autori, o contribu]ie important\ la schimb\rile pe care

timpul le aduce în atitudinea patern\ revine normelor institu]ionale care

reglementeaz\ încredin]area copilului [i condi]iilor concrete de desf\[urare

a procesului de divor]. Multe legisla]ii contemporane încearc\ s\ prezerve

cuplul parental [i dup\ disolu]ia cuplului conjugal, introducînd, din anii

1980, concepte cum sînt „custodie partajat\” (joint custody), utilizat în

spa]iul american [i în cel nord-vest european sau „autoritate parental\”

(autorité parentale), care înlocuie[te din 1987 în Fran]a termenul „supra-

veghere” (garde). Sistemul custodiei partajate prezint\ o serie de avantaje

dintre care cele mai importante sînt continuitatea leg\turii copilului cu ambii

p\rin]i [i posibilitatea implic\rii egale a acestora în dezvoltarea sa, dar [i

unele dezavantaje legate de conflictul de loialitate pe care îl poate tr\i copi-

lul [i de instabilitatea mediului s\u de via]\ [Miron, 1987]. Utilizarea în

practica judiciar\ a acestui concept este diferit\: unele state nord-europene

practic\ custodia alternativ\, indicînd o reziden]\ principal\ [i una secun-

dar\, utilizarea nerestrictiv\ de c\tre copil a amîndurora fiind o condi]ie

esen]ial\ a încredin]\rii; în alte cazuri (cum este, de exemplu, cazul legisla-

]iei californiene) se distinge între „custodie legal\” [i „custodie fizic\”

(copilul se afl\ în custodia legal\ a ambilor p\rin]i, dar custodia fizic\ este

încredin]at\ doar unuia dintre ei, de regul\ mamei). Dup\ cum se vede,

chiar dac\ sistemul încredin]\rii exclusive a copilulului unui singur p\rinte

a fost, în general, abandonat (fiind, totu[i, men]inut în unele state), în cele

mai multe situa]ii, instan]a trebuie s\ hot\rasc\ care este p\rintele în casa

c\ruia copilul tr\ie[te cea mai mare parte a timpului. Se pretinde c\ decizia

judec\toreasc\ este orientat\ de principiul interesului copilului [i de acela

al egalit\]ii so]ilor în fa]a legii, acordîndu-se ambilor p\rin]i drepturi [i

responsabilit\]i egale în raport cu copilul (rela]ia parental\ trebuie men]inut\

dup\ încetarea celei conjugale; s\ observ\m, în treac\t, c\, în aceste con-

di]ii, termenul „familie parental\” este mai adecvat decît cel de „familie

monoparental\”). ~n practica judiciar\, interesul copilului este, îns\, decis,

în marea majoritate a cazurilor, pe baza opiniei comune conform c\reia

mama este, indiferent de resursele personale [i sociale de care dispune

fiecare dintre p\rin]i, aceea care r\spunde mai bine nevoilor copilului; în

consecin]\, în nou\ cazuri din zece, copilul va locui cu mama. ~n fa]a instan-

]ei, p\rin]ii se afl\, practic, într-o situa]ie asimetric\:

Aceast\ asimetrie nu este, totu[i, imputabil\ integral aparatului juridic. [...] Nu

doar justi]ia, ci întreaga societate, modelele culturale, valorile, modul de organi-

zare („presiunea”) a muncii, psihologii, mijloacele de comunicare în mas\ [i

opiniile particulare spontane î[i dau concursul pentru a afirma c\, în mod cate-

goric, copilul, mai ales copilul mic, trebuie s\ r\mîn\ cu mama sa. Aparatul
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pozi]ie special\ în cîmpul puterii familiale [i se soldeaz\ cu importante

consecin]e asupra întregii sale dezvolt\ri afective [i psiho-sociale [Bawin-

-Legros, 1988].

Ca [i teza corelativ\ a incompeten]ei materne, teza demisiei paterne este

o construc]ie cognitiv\ care are ca fundament eviden]e intuitive [i atitudini

moralizatoare: conduitele „anormale” (cum este aceea a locuirii separate a

ta]ilor [i copiilor) „sar în ochi” [i se impun de multe ori cunoa[terii comu-

ne, [i uneori chiar celei [tiin]ifice, cu o for]\ pe care dimensiunile lor reale

nu ar justifica-o. Riscul este acela c\, edificat\ pe fundamentul unor astfel

de eviden]e [i atitudini, cunoa[terea [tiin]ific\ poate, la rîndul ei, s\ le

înt\reasc\: în cazul de fa]\,

[...] ea poate contribui – a[a cum observ\ Commaille [1982, citat de Pitrou,

1994: 176] – la a legitima [tiin]ific ideea c\ în afara familiei (normale) nu exist\

sc\pare pentru copil [...], c\ divor]ul este o experien]\ traumatizant\ în via]a

copilului [i îl plaseaz\ pe acesta în categoria indivizilor supu[i unui mare risc.

De altfel, dezinteresul patern este infirmat chiar la nivelul eviden]elor

de atitudinile active (ofensive) ale unor ta]i fa]\ de decizia judec\toreasc\,

atitudini care merg de la cererea insistent\ a dreptului de a oferi copilului

propriul c\min pîn\ la atitudini militante, manifestate în cadrul unor aso-

cia]ii pentru ap\rarea drepturilor ta]ilor (ameliorarea condi]iei masculine în

raport cu copilul) [Bertaux [i Delcroix, 1991].

8.3. Roluri educative în familiile compuse

Cre[terea ratelor divor]ialit\]ii a condus la o cre[tere a num\rului rec\s\-

toririlor. ~n multe cazuri, unul dintre parteneri sau amîndoi au în îngrijire

unul sau mai mul]i copii dintr-o c\s\torie anterioar\1. Limba englez\ desem-

neaz\ acest tip de familie prin termenul step family (o subclas\ a categoriei

reconstituted family sau blended family), iar p\rin]ii care cresc copii ai c\ror

genitori nu sînt ei în[i[i prin step parents [Baca Zinn [i Eitzen, 1990;

1. Didier Le Gall [i Claude Martin [1991] consider\ c\ num\rul copiilor francezi ai

c\ror p\rin]i se rec\s\toresc este în cre[tere, cu toate c\ o evaluare exact\ este difi-

cil\. Abordînd problema prin intermediul statisticilor privind divor]ul, ei constat\

c\ în perioada 1981-1986 num\rul copiilor care au tr\it experien]a divor]ului p\rin-

]ilor a crescut cu o treime; unul dintre p\rin]i s-a rec\s\torit în 48% din cazuri,

ambii p\rin]i s-au rec\s\torit în 37% din cazuri; 66% dintre ace[ti copii au cel

pu]in un frate (sau o sor\) „vitreg(\)”. La rîndul s\u, Glick [citat de Saxton, 1990]

estimeaz\ c\ în S.U.A. existau în 1987 aproximativ [ase milioane de copiii „vitregi”.

posed\ un loc de munc\ [i un venit stabile; securitatea locului de munc\

pare, potrivit anchetei realizate de Bertaux [i Delcroix [1991], o variabil\

mult mai pertinent\ decît categoria socio-profesional\ pentru a explica ra-

porturile tat\/copil; spectrul [omajului (sau realitatea acestuia) nu face

„cas\ bun\” cu exercitarea rolurilor paterne. Pe de alt\ parte, aceia[i autori

observ\ c\ faptul de a fi c\s\torit [i de a avea copii este cel care confer\

sens activit\]ii profesionale masculine, f\cînd suportabil\ o munc\ de nesu-

portat, poate, în alte condi]ii. Rezult\ c\, dac\ pierderea locului de munc\

poate însemna pierderea sensului masculin al familiei [i poate genera o

„demisie” din toate rolurile familiale (neglijarea familiei reprezint\ princi-

palul motiv invocat – de multe ori al\turi de alcoolism [i violen]\ – de

so]iile care intenteaz\ ac]iune de divor]), separarea de familie poate echivala

cu o pierdere a sensului muncii profesionale [i a sentimentului de satisfac]ie

[i împlinire asociate pîn\ în momentul respectiv acesteia, pierdere care

poate conduce la demotivare, randament sc\zut [i pierderea locului de mun-

c\ [i, în continuare, la deteriorarea rela]iei cu copilul. Mecanismele cîmpu-

lui profesional, probabil un produs al acestei situa]ii, contribuie ele însele

la agravarea ei: în compara]ie cu b\rba]ii c\s\tori]i [i cu copii în între]inere,

cei nec\s\tori]i [i f\r\ copii sînt dezavantaja]i în termeni de nivel al salariz\-

rii [i [anse de promovare; exigen]a fa]\ de munca lor (randament, disciplina

muncii) este mai mare, toleran]a mai mic\, ajutorul [i suportul profesional

din partea colegilor mai mici1 [Bertaux [i Delcroix, 1991]. Ipoteza impac-

tului rolurilor profesionale [i familiale asupra „fragilit\]ii leg\turii dintre

tat\ [i copil dup\ separare” este sus]inut\ [i de Fr. de Singly [1996a: 196].

Sociologul francez consider\ c\ din împletirea acestor roluri emerge identitatea

masculin\ adult\ ale c\rei principale repere sînt calitatea de între]in\tor

principal al familiei [i calitatea de garant al unit\]ii familiale. Dup\ divor],

ambele dispar, iar tat\l, confruntat cu o ruptur\ identitar\, este nevoit s\

intre într-o rela]ie personal\ cu copilul, rela]ie pe care nu o st\pîne[te.

La o analiz\ mai fin\, teza dezinteresului patern nu se sus]ine; dac\ se

poate vorbi despre o deprivare patern\, atunci aceasta este produsul compu-

nerii unui ansamblu de factori individuali [i sociali [i nu al unei „demisii

paterne”. De altfel, ne putem întreba dac\ deprivarea patern\ nu ascunde,

de fapt, o deprivare conjugal\: terapeu]ii familiei constat\ adesea o modi-

ficare esen]ial\ a locului copilului în unele familii (mono)parentale, în care

el supline[te absen]a tat\lui, asumîndu-[i (sau fiind înc\rcat cu) rolul de

confident, suport, protector al mamei; o astfel de situa]ie îi confer\ o

1. Dimpotriv\, b\rba]ii singuri care au copii în îngrijire se bucur\ de sus]inere [i ajutor

mai mari decît femeile aflate în aceea[i situa]ie.
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aceea a priorit\]ii leg\turii sociale. Cine sînt, cu alte cuvinte, „adev\ra]ii”

p\rin]i: cei care z\mislesc copilul sau cei care îl cresc? Este pertinent,

îns\, s\ ne întreb\m dac\ logica infantil\ [i cea adult\ sînt, în acest caz, în

mod necesar, logici disjunctive de tip structuralist: sau tat\l biologic, sau

tat\l social. Este întrebarea pe care [i-o pune implicit B. Bawin-Legros

atunci cînd scrie:

Este, dimpotriv\, profitabil s\ se valorizeze în rela]iile actuale (p\rin]i-copii,

copii-copii) în acela[i timp rela]iile primare care au structurat copilul dîndu-i

un nume [i rela]iile secundare, care vor fi tot atîtea modele de identificare

[Bawin-Legros, 1988: 193].

~n unele cazuri, mai frecvente în rîndurile categoriilor populare [i ale

celor cu un nivel sc\zut al studiilor, actorii adul]i sînt orienta]i de o logic\

a substitu]iei vechii familii (ale c\rei erori vor s\ le [tearg\) cu noua familie.

Noul tat\ se implic\ în educa]ia copilului ca [i cum ar fi tat\l biologic, în

timp ce contactele cu acesta din urm\ sînt întrerupte. Plata pensiei alimen-

tare înceteaz\, adesea, odat\ cu rec\s\torirea mamei, fapt care a putut fi

interpretat ca o demisie patern\; în fapt, conform acestei logici a substi-

tu]iei, dobîndirea de c\tre copil a unui alt tat\ impune ca acesta din urm\

s\ includ\ în prerogativele sale obliga]ia de între]inere, ca modalitate esen-

]ial\ de a exercita rolul patern [i, în acela[i timp, ca resurs\ [i criteriu de

legitimare a puterii paterne. Logica substitu]iei este fundamentat\ pe absolu-

tizarea modelului familiei nucleare: un copil trebuie s\ aib\ doi p\rin]i, [i

nu trei; triunghiul parental este, pentru ace[ti subiec]i, de neconceput. ~n

alte cazuri, mai frecvente în rîndurile categoriilor favorizate economic [i al

posesorilor de diplome superioare, o logic\ a perenit\]ii permite conti-

nuarea contactelor copilului cu tat\l biologic care r\mîne educatorul copii-

lor s\i; noul partener al mamei nu se implic\ (sau se implic\ ocazional) în

educa]ia copiilor acesteia, mai ales dac\ are el însu[i copii [Saxton, 1990;

Segalen, 1996]. ~n oricare dintre cazuri, exercitarea rolului patern este

dificil\, iar apropierea între copil [i noul tat\ se realizeaz\ greu. E.H. Erikson

[1950] observ\ c\ tat\l intr\ într-un in-group func]ional constituit din mam\

[i copil (cu propriile reguli, obi[nuin]e, rutine). De la început, familia este

structurat\ în dou\ subgrupuri ale c\ror limite sînt bine delimitate [i al c\ror

„pivot” este mama: cuplul conjugal [i grupul mam\-copil (copii). ~n aceste

condi]ii, tat\l poate prelua controlul, poate fi asimilat familiei al c\rei „cap”

r\mîne mama, poate negocia o pozi]ie proprie într-un sistem în care nucleul

mam\-copil se adapteaz\ [i el sau poate fi respins. Lucrurile evolueaz\ în

mare m\sur\ în func]ie de modul în care expecta]iile (hidden agenda) parte-

nerilor se coreleaz\, iar reac]ia copilului are în aceste evolu]ii un rol esen-

Saxton, 1990]. ~n limba francez\, termenii belle-famille [i beau-parent se

refer\ la acela[i tip de unitate social\. ~ntrucît, îns\, conota]ia acestor ter-

meni în limbajul cotidian este negativ\, autorii francofoni prefer\ termenul

familie compus\ (famille composée), ca subclas\ a familiei reconstituite

(famille reconstituée)1 [Le Gall [i Martin, 1991; Théry, 1987b]. ~n literatura

rom^neasc\, Stahl [i Matei [1962] utilizeaz\ acela[i termen (familie com-

pus\) pentru a desemna un grup rezultat dintr-o rec\s\torire [i în care cel

pu]in unul dintre parteneri are în îngrijire copii dintr-o c\s\torie anterioar\.

Familia compus\ poate fi: simplu compus\ cînd unul dintre parteneri a

mai fost c\s\torit [i aduce cu el copii dintr-o c\s\torie anterioar\, dublu

compus\ cînd ambii parteneri se afl\ în aceast\ situa]ie [i complex\ atunci

cînd, pe lîng\ copiii adu[i din c\s\torii anterioare, cuplul are [i copii n\scu]i

din rela]ia respectiv\2.

Termenul „familie compus\” sugereaz\ c\ principala tr\s\tur\ a acestor

grupuri, ap\rute ca urmare a unei compuneri de unit\]i sociale, este existen-

]a unei structuri familiale mai complexe în compara]ie cu structura familiei

conjugale [i diferite de aceea a familiilor l\rgite, din care rezult\ o com-

plexitate sporit\ a interac]iunilor familiale [i a raporturilor fiec\ruia dintre

membri [i ale familiei ca întreg cu exteriorul. ~ntr-adev\r, studiile pun în

eviden]\ dou\ categorii corelate de probleme pe care le ridic\ acest tip de

familie: (1) probleme legate de raporturile copilului cu p\rintele „vitreg”

[i cu fra]ii „vitregi”; (2) probleme legate de men]inerea limitelor.

8.3.1. Ta]i „vitregi”

Discursurile ezitante ale copiilor vis-ŕ-vis de locul fiec\ruia dintre cei doi

ta]i, tat\l natural [i cel „vitreg”, exprim\, în opinia lui Irčne Théry [1991],

o confruntare între dou\ concep]ii: aceea a primatului leg\turii de sînge [i

1. A[a cum remarc\ I. Théry [1987b], termenul „familie reconstituit\” con]ine o ambi-

guitate rezultat\ din statutul ambiguu pe care îl rezerv\ acestor familii reprezent\rile

sociale: cei rec\s\tori]i sînt stigmatiza]i în calitate de subiec]i ai unui divor] anterior,

fiind, totodat\, aprecia]i pentru faptul de a fi optat, totu[i, pentru forma „normal\”

de via]\, care este familia conjugal\. ~n societatea rom^neasc\ reg\sim aceea[i ambi-

guitate în expresia „a-[i reface via]a”.

2. Limba rom^n\ nu distinge între diferitele categorii de fra]i „vitregi”; rela]ia copilu-

lui n\scut dintr-o c\s\torie anterioar\ cu copilul n\scut dup\ contractarea noului

mariaj, cu alte cuvinte rela]ia copiilor care au un singur p\rinte comun, desemnat\

în limba englez\ prin termenul halfsibling [i în limba francez\ prin demi-frčre (soeur),

nu este tratat\ ca o rela]ie special\; expresia „sînt fra]i pe jum\tate” este utilizat\

rareori.
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rilor, o imagine a mamei naturale ca unic\ surs\ a c\ldurii, dragostei [i

în]elegerii [i nu dore[te, respectiv refuz\, un „surogat” matern1. Dup\ o

alt\ logic\, mama „vitreg\” poate încerca s\ joace rolul unei alte mame,

dublînd rolul matern pe care mama biologic\ continu\ s\ îl exercite, pretin-

zînd respectul asociat statutului matern [i asumîndu-[i responsabilit\]ile

aferente. ~n multe cazuri, triunghiul mam\ biologic\-copil-mam\ „vitreg\”

situeaz\ copilul la intersec]ia a dou\ modele culturale [i de identificare,

generînd confuzie [i frustrare, precum [i o reac]ie de ap\rare, care se mani-

fest\, adesea, prin stimularea unor conflicte mai mult sau mai pu]in deschise

între cele dou\ mame [i prin apelul la tat\ în calitate de „arbitru”, fapt care

poate conduce la deteriorarea noii rela]ii conjugale. O a treia figur\ matern\

este aceea a mamei „vitrege”-prietene care încearc\ s\ cî[tige afec]iunea

copilului, dar nu [i s\-l disciplineze. Ea sper\ s\ devin\ un confident [i un

sf\tuitor de încredere, este îng\duitoare [i evit\ s\ judece [i s\ critice com-

portamentele copilului. Chiar dac\ acest model de mam\ „vitreg\” poate

s\ par\ multora cel mai indicat, el este foarte greu de pus în practic\:

multe femei tr\iesc o senza]ie de disconfort jucînd rolul mamei-prietene, au

dificult\]i în controlul limitelor unei rela]ii de acest gen, iar copilului însu[i

ideea unui egal-adult i se poate p\rea lipsit\ de sens.

~n general, familiile compuse în care mama este noul venit se confrunt\

cu mai multe probleme decît toate celelalte tipuri de familie, iar rolul de

mam\ „vitreg\” este mai greu decît orice alt rol parental. Ea trebuie s\

r\spund\ a[tept\rilor sociale care atribuie mamei cea mai mare parte din

responsabilitatea vie]ii domestice cotidiene (inclusiv a disciplinei cotidiene

a copiilor!) [i care, pe de alt\ parte, fac din rela]ia afectiv\ mam\-copil

esen]a rolului matern, în condi]iile în care are de f\cut fa]\ rezisten]elor

copilului [i, mai frecvent chiar, ale anturajului. Situa]ia ei este ambivalent\

(i se cere s\ manifeste afec]iune, în]elegere, dar este a priori suspectat\ de

incapacitate de a le oferi – limbajul comun este semnificativ din acest punct

de vedere –) [i asimetric\ (i se cere s\ ofere dragoste, timp, energie, f\r\ a

putea cere în schimb încrederea [i afec]iunea cu care sînt gratificate, în

mod obi[nuit, mamele). Studiile sintetizate de Saxton [1990], arat\ c\ difi-

cult\]ile rolului matern sînt mai mari atunci cînd vîrsta copilului la data

încheierii noului mariaj este mai mare de opt ani, cînd acest copil este o

fat\ [i cînd el între]ine rela]ii strînse cu mama biologic\. ~n toate cazurile,

dar mai ales în acestea din urm\, mamele „vitrege” tr\iesc un stress [i o

insatisfac]ie mai mari decît orice alt p\rinte.

]ial. Cercet\torul american distinge patru tipuri de reac]ie (care pot fi consi-

derate [i stadii în evolu]ia raporturilor copilului cu noul so] al mamei sale):

(1) copilul manifest\ antipatie, fie pentru c\ nu-l place pe adult ca persoan\,

fie pentru c\ îl compar\ cu tat\l biologic de care este înc\ apropiat, fie

pentru c\ se teme s\ nu piard\ o parte din afec]iunea [i aten]ia pe care i le

acord\ mama; (2) copilul este distant, dar dornic s\ intre în contact cu

adultul, iar dac\ acesta din urm\ este „cumsecade” distan]a poate fi înl\tu-

rat\; (3) copilul este gata s\-l accepte pe adult ca tat\ (în special la o vîrst\

la care nu are înc\ o imagine patern\ constituit\); (4) copilul (de vîrst\

mai mare [i mai matur) în]elege c\ adultul nou venit este în primul rînd

so]ul mamei [i abia în al doilea rînd tat\l s\u. Wallerstein [i Kelly [1980]

adaug\ c\, dac\ în cele din urm\ copilul îl accept\ pe noul partener al

mamei, acest fapt nu afecteaz\ rela]iile cu tat\l biologic: dac\ vizitele erau

regulate înainte de rec\s\torire, ele continu\ [i dup\ aceea. Numeroase

cercet\ri [pentru bibliografie, a se vedea Saxton, 1990] arat\ c\ cel de-al

doilea tat\ este mai repede acceptat atunci cînd copilul are o vîrst\ mai

mic\ de opt ani [i, cu toate c\, în general, fetele manifest\ atitudini de

respingere mai puternice decît b\ie]ii, la vîrste mici ele se dovedesc sensi-

bile la admira]ia [i deschiderea c\tre ele a noului partener al mamei.

8.3.2. Mame „vitrege”

Se consider\ c\ num\rul familiilor în care noul p\rinte este mama este mult

mai mic, întrucît numai într-unul din zece cazuri de separare a p\rin]ilor

copilul este încredin]at tat\lui [Saxton, 1990]. Totu[i, dac\ ]inem cont de

faptul c\ rata rec\s\toririlor este mai mare la b\rba]i decît la femei [i c\

num\rul rec\s\toririlor succesive pe care le contracteaz\ b\rba]ii este, de

regul\, mai mare, raportul între num\rul ta]ilor „vitregi” [i cel al mamelor

„vitrege” se diminueaz\.

Citînd un studiu al lui Draughon [1975], Lloyd Saxton [1990] descrie

trei tipuri de conduite ale mamelor „vitrege”, similare celor ale ta]ilor

„vitregi”. Ele pot ac]iona dup\ o logic\ a substitu]iei mamei biologice,

asumîndu-[i în întregime responsabilit\]ile [i dreptul de control [i disci-

plinare în raport cu copilul, preocupîndu-se de bun\starea lui fizic\ [i emo-

]ional\. O astfel de conduit\ are [anse de reu[it\ mai mari în cazul în care

copilul nu mai între]ine leg\turi cu mama biologic\ (decedat\ sau, mai rar,

care nu valorific\ dreptul de vizit\). ~n cele mai multe cazuri, îns\, copilul

este rezistent la încerc\rile de substituire a mamei naturale. Indiferent de

raporturile cu aceasta, el î[i construie[te, în majoritatea covîr[itoare a cazu-

1. Ar fi interesat de cercetat în ce m\sur\ este imaginarul infantil influen]at (eventual

determinat) de modelele pe care societatea [i cultura le ofer\ prin intermediul re]e-

lelor de rudenie [i de sociabilitate ale copilului.
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Ceea ce nu înseamn\ c\ negocierea reu[e[te întotdeauna: de multe ori
ea e[ueaz\ într-o ruptur\. Probabilitatea ca o rec\s\torire s\ se soldeze cu
un divor] este cu aproximativ 25% mai mare decît aceea a primei c\s\torii;

dintre toate familiile, cele compuse sînt cele mai vulnerabile:

Copiii au puterea de a-l a]î]a pe p\rintele biologic împotriva p\rintelui „de-al

doilea” [stepparent], pe fra]i împotriva p\rin]ilor [i pe fra]ii „de-al doilea”

[stepsiblings] împotriva fra]ilor [Ihinger-Tallman [i Pasley, cita]i de Saxton,

1990: 309].

8.3.4. P\rin]i vinova]i [i copii victime?

~ncepînd din anii 1940, psihanaliza, cu deosebire cea american\, insist\
asupra tulbur\rilor psihologice ale copiilor care sînt crescu]i de p\rin]i
„de-al doilea” (stepparents). Un întreg val de anchete, realizate pornind de
la cazuri „patologice” (e[antioane construite „prin e[ec”), explic\ multe
dintre tulbur\rile asociate s\r\ciei [i nivelului sc\zut de cultur\ [colar\ prin
caren]ele afective [i educa]ionale ale familiilor compuse [Bawin-Legros,
1988]. Dac\ problemele copilului crescut într-o familie (mono)parental\ au
fost puse pe seama absen]ei modelelor de identificare, pentru copiii fami-
liilor compuse problema este aceea a modelelor multiple; „penurie” de
ta]i (mai rar de mame), de o parte, „infla]ie” de cealalt\ parte; [i unii [i
ceilal]i victime ale unor situa]ii „anormale”. ~n anii 1970 [i la începutul
anilor 1980, aceast\ atitudine de victimizare a copiilor [i de culpabilizare a
p\rin]ilor a fost abandonat\: multe studii [prezentate în sintezele realizate
de Lefaucheur, 1987; Théry, 1987a] arat\ c\, dup\ o perioad\ de acomo-
dare, copiii „vitregi” nu au mai multe dificult\]i [colare, rela]ionale [i de
integrare social\ decît ceilal]i copii. Sfîr[itul anilor 1980 a marcat o nou\
schimbare de optic\, cercet\torii observînd c\, de[i victimizarea copiilor
„vitregi” [i culpabilizarea p\rin]ilor lor trebuie evitate, mul]i dintre ace[ti
copii se confrunt\ cu probleme [colare [i de integrare mai mari decît ale
copiilor crescu]i în familii conjugal-parentale; în plus, oricare ar fi reac]iile
pe termen scurt, pe termen lung, efectele situa]iei lor particulare se resimt
în sentimente de abandon, de însingurare, de neîncredere [i vulnerabilitate,
în resentimente fa]\ de p\rin]ii biologici c\rora li se repro[eaz\ faptul de a
fi pus interesele personale mai presus de nevoile copilului, în teama de a nu
fi din nou „tr\da]i” [Wallerstein [i Blakeslee, 1989].

Studiile ultimului deceniu arat\ c\ num\rul de variabile care trebuie
corelate este foarte mare [i greu de controlat. Copiii „vitregi” au tr\it expe-
rien]a divor]ului cel pu]in o dat\, iar situa]ia lor trebuie explicat\ prin
efectul agregat al unui ansamblu de factori: situa]ia financiar\ a familiei,

securitatea locului de munc\ [i a veniturilor p\rin]ilor, sensul influen]elor

8.3.3. Negociere a puterii parentale

Aspectele cele mai delicate ale rolurilor parentale în familiile compuse sînt

exercitarea autorit\]ii [i impunerea unei discipline. Copiii accept\ adesea o

rela]ie bazat\ pe afec]iune [i încredere, accept\ ajutorul, dar resping „che-

m\rile la ordine”, cu atît mai mult dac\ acestea intervin dup\ ce, înainte de

c\s\torie, p\rintele „vitreg” nu a f\cut nici o tentativ\ de disciplinare

[Wallerstein [i Kelly, 1980].

Unii dintre subiec]ii-copii ale c\ror discursuri le analizeaz\ Fr. de Singly

[1996a] par s\ delimiteze patru dimensiuni ale paternit\]ii: concep]ia, exer-

citarea autorit\]ii, asigurarea veniturilor familiei, dimensiunea rela]ional\

(personal\). Ace[ti copii vorbesc despre rolul patern ca [i cum ar reconstitui

din buc\]i un întreg, admi]înd c\ noul tat\ poate exercita ultimele dou\

„func]ii”, dar rezervîndu-le pe primele dou\ pentru tat\l natural. Legiti-

mitatea autorit\]ii, care are ca fundament concep]ia, pare a reprezenta linia

de demarca]ie între tat\l biologic [i tat\l social. ~n absen]a tat\lui biologic,

singura persoan\ a c\rei autoritate o recunoa[te f\r\ ezitare copilul este

mama. Tat\l „vitreg” trebuie s\ cucereasc\ dreptul de exercitare a autorit\-

]ii, iar acolo unde aceasta se întîmpl\, el o face via un angajament personal

excep]ional [i de durat\ care „ascult\” de o etic\ a afec]iunii [i nu de una

a datoriei. Din acest motiv, el este „reprezentantul idealului de familie

electiv\”, iar familia compus\ „corespunde cel mai bine idealului electiv al

familiei rela]ionale” [de Singly, 1996a: 203].

Mul]i autori constat\ ambiguitatea rolului patern în familiile compuse,

dat fiind c\

[...] nici limbajul, nici obiceiurile [i nici legea nu ofer\ linii orientative pentru

felul în care un cuplu rec\s\torit [i copiii s\i ar putea solu]iona problemele lor

specifice [Baca Zinn [i Eitzen, 1990: 383].

Actorii implica]i sînt obliga]i s\ con[tientizeze permanent problemele

care apar [i s\ negocieze solu]ii. Pornind de la concluziile unui studiu elve-

]ian [Kellerhals, Coenen-Huther, Modak, 1988], Didier Le Gall [i Claude

Martin scriu:

Diversitatea actorilor, a situa]iilor juridice [i a traiectoriilor face din negociere

o chestiune central\. Neputînd s\ se refere la norme exterioare, actorii trebuie,

într-adev\r, s\ instituie modalit\]i de organizare pentru a men]ine o anumit\

coeziune a noii distribu]ii familiale. Familiile „de-al doilea” [secondes familles]

sînt veritabile laboratoare de produc]ie normativ\ [i de organizare social\

[Le Gall [i Martin, 1991: 65].
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CAPITOLUL 9

Raporturi ale familiilor contemporane

cu al]i agen]i educativi

Am semnalat în capitolul trei faptul c\ aparen]a diminu\rii func]iei educa-
tive a familiilor contemporane rezult\, între altele, din analiza lor ca agen]i
educativi autonomi. Chiar dac\ sociologii [Goode, 1963] constat\ o anume
„afinitate” între societatea industrial\ [i familia nuclear\ (de dimensiuni
reduse, mai mult sau mai pu]in izolat\ de re]elele de rudenie [i de vecin\-
tate), familiile contemporane nu sînt autarhice; ele func]ioneaz\ ca poli ai
unor re]ele complexe de unit\]i sociale, iar strategiile lor educative iau
na[tere la intersec]ia tuturor acestor unit\]i care se constituie în surse de
constrîngere extern\, dar [i în resurse care pot fi mobilizate.

Prezent\m în paginile urm\toare raporturile familiei cu o serie de al]i
agen]i educativi: familiile l\rgite, grupurile de similitudine, [coala, insti-
tu]iile medicale, speciali[tii în interven]ie social\, re]elele de vecin\tate
(cartierul, ora[ul educativ)1.

9.1. Rolul educativ al familiei l\rgite

Un alt stereotip în domeniul educa]iei familiale este credin]a c\ modelul

tradi]ional al familiei l\rgite implic\ coabitarea mai multor genera]ii, o

rela]ie afectiv\ puternic\ între bunici [i nepo]i [i, implicit, un rol educativ

exterioare1, natura rela]iilor dintre p\rin]ii biologici dup\ separare, natura

rela]iilor copilului cu p\rintele biologic de care a fost separat... ~n plus,

noua experien]\ se dovede[te stressant\ [i pentru adul]ii implica]i. Culpabili-

zarea lor [i victimizarea copiilor este produsul unei concep]ii care consider\

copilul un „mic inocent” care „nu gre[e[te nimic” pentru c\ actele sale sînt

lipsite de ra]ionalitate sau, în cazul în care au una, se supun ra]ionalit\]ii

adulte. Or, copilul se manifest\ ca actor, iar conduitele sale se supun unei

ra]ionalit\]i proprii, diferite de ra]ionalitatea adult\. Complexitatea fami-

liilor compuse [i a rolurilor p\rin]ilor „de-al doilea” poate fi în]eleas\ numai

dac\ este analizat\ „noua fratrie” 2 în spa]iul c\reia geloziile, rivalit\]ile,

alian]ele se exprim\ în forme mai violente, care pot fi cu greu controlate.

Copiii nu sînt întotdeauna preg\ti]i înainte de c\s\torie s\ împart\ spa]iul

personal, juc\riile [i mai ales aten]ia [i afec]iunea mamei (tat\lui) cu al]i

copii; uneori ei au sentimentul – justificat de conduite reale ale adul]ilor

sau rod al propriilor temeri [i fantezii – de a fi supu[i unui tratament dife-

ren]iat [Bawin-Legros, 1988; Saxton, 1990]. ~n orice caz, realitatea com-

plexit\]ii raporturilor copilului aflat între tat\l (mama) biologic(\) [i tat\l

(mama) social(\) r\mîne cert\ 3.

1. Aceast\ prezentare are cel pu]in dou\ limite: (1) nu face un inventar exhaustiv al
agen]ilor educativi cu care familiile contemporane vin în contact; sînt l\sate de o
parte, de pild\, raporturile familiilor cu mass-media [i cu institu]iile culturale (biblio-
teci, muzee [.a.) al c\ror impact este, indiscutabil, esen]ial; de asemenea, nu insist\
asupra politicilor cu privire la educa]ia familial\; (2) nu construie[te o re]ea a agen-
]ilor, dup\ un model ecologic; cu alte cuvinte, familia nu este v\zut\ ca o compo-
nent\ a unei comunit\]i educative, ci este pus\ pe rînd în leg\tur\ cu fiecare dintre
agen]ii men]iona]i. Ra]iunile pentru care sînt asumate aceste limite sînt, în esen]\,
legate de posibilit\]ile materiale limitate de informare, dar [i de nivelul dezvolt\rii
cercet\rii [tiin]ifice. Subiectele men]ionate se bucur\ de interesul foarte recent al
speciali[tilor, iar num\rul studiilor este foarte mic. Pe parcursul lucr\rii, aceste
subiecte sînt, totu[i, abordate, chiar dac\ numai în treac\t.

1. Limitele familiei compuse pot fi greu trasate, pentru c\, în acest caz, copiii func]io-

neaz\ ca punct nodal al unui mare num\r de unit\]i sociale: familia „reconstituit\”,

p\rintele biologic, familiile de origine [i re]elele de rudenie ale celor doi p\rin]i

biologici cu care, de regul\, ei continu\ s\ între]in\ rela]ii. Studiile americane arat\

c\ 15% dintre p\rin]i [i 31% dintre copii nu îi consider\ pe copiii [i, respectiv, pe

p\rin]ii vitregi cu care coabiteaz\ membri ai familiei lor, 9% dintre copii nu `l includ

în familia lor pe tat\l biologic de care sînt separa]i, iar 7% procedeaz\ în acela[i

mod cu mama biologic\. ~n jurul a trei p\trimi dintre copiii ai c\ror p\rin]i divor-

]eaz\ continu\ s\-[i vad\ bunicii cel pu]in ocazional, iar o treime dintre ei îi viziteaz\

cel pu]in o dat\ sau de dou\ ori pe lun\ [cf. Saxton, 1990].

2. ~n S.U.A. se estimeaz\ c\ dou\ treimi din num\rul copiilor implica]i într-o rec\s\-

torire au fra]i „vitregi”, respectiv tr\iesc al\turi de copii dintr-o c\s\torie anterioar\

a p\rintelui „vitreg” sau n\scu]i în timpul noului mariaj.

3. Citit din perspectiva unui spirit puritan, con]inutul acestui capitol ar putea p\rea o

pledoarie în favoarea divor]ului [i, mai general, în favoarea conduitelor „anormale”

[i „amorale”. Nu este, îns\, vorba despre altceva decît despre o pledoarie împotriva

unor stereotipuri prea puternic înr\d\cinate în con[tiin]a comun\ [i care, la o analiz\

mai profund\, se dovedesc pe cît de false, pe atît de periculoase întrucît, influen]înd

discursurile [i practicile cotidiene, ca [i pe cele politice [i juridice, particip\ ele

însele la construirea realit\]ii dramatice pe care o deplîng.
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[i conflicte de interese, este departe de imaginea idealizat\ a afec]iunii natu-

rale dintre bunic [i nepot, pe care stereotipul amintit mai sus o postuleaz\1.

Pe de alt\ parte, mobilitatea geografic\ [i social\ a familiilor actuale nu

conduce la rupturi între p\rin]i [i copiii lor c\s\tori]i: în pofida distan]elor

[i a diminu\rii frecven]ei [i duratei contactelor, leg\turile [i solidaritatea

familial\ continu\ s\ se manifeste în numeroase forme, între care

supravegherea copiilor ocup\ un loc important [Pitrou, 1978; Roussel [i

Bourguignon, 1976]. Genera]ia n\scut\ la începutul secolului XX pare s\

manifeste un altruism intergenera]ional remarcabil [Deleste, 1991], astfel

încît societatea actual\ poate fi caracterizat\, în opinia unor autori, ca o

adev\rat\ „prim\var\ a bunicilor” [Royal, 1987]. Exist\, în multe cazuri, o

leg\tur\ afectiv\ autentic\ între bunici – în special bunicii materni – [i

nepo]i, o intimitate mai lipsit\ de constrîngeri [i de reglement\ri normative

decît aceea existent\ între p\rin]i [i copii: vîrstnicii [i copiii par a se sim]i

în largul lor împreun\, între]in cu mult\ u[urin]\ conversa]ii libere (f\r\

constrîngeri care vizeaz\ subiectul abordat sau formele gramaticale), repre-

zint\ unii pentru ceilal]i buni ascult\tori, permi]înd exprimarea necenzurat\

a gîndurilor [i sentimentelor, iar aceasta face ca unii s\ devin\ cu u[urin]\

confesorii [i, deseori, complicii celorlal]i, î[i acord\ reciproc suport moral

[i sprijin material.... Dac\ nu poate fi negat\, leg\tura bunici-nepo]i nu

este, totu[i, una natural\, automat\, ci, dimpotriv\, una construit\: proxi-

mitatea geografic\, debutul rela]iei odat\ cu – sau foarte curînd dup\ – na[-

terea copilului, grija cu care este între]inut\, afinit\]ile reciproce, atitudinile

p\rin]ilor sînt principalii factori care permit construirea ei continu\

[Deleste, 1991; Gauthier, 1995].

~n ce m\sur\ îndeplinesc bunicii un rol educativ propriu-zis? Autorii

care au realizat anchete pe aceast\ tem\ sînt mai degrab\ sceptici, dar

remarc\, în acela[i timp, varietatea situa]iilor.

Pentru e[antionul genevez investigat de Kellerhals [i colaboratorii s\i

[Kellerhals [i Montandon, 1991], apelul la familiile de origine reprezint\

mai degrab\ o excep]ie de la regul\: doar 11% dintre familiile intervievate

atribuie bunicilor o contribu]ie semnificativ\ în cre[terea [i educarea copii-

lor, în timp ce aproape jum\tate dintre copiii acestor familii (intervievate)

nu s-au aflat niciodat\ sub influen]a altor rude de sînge în afara p\rin]ilor

lor. Variabilele „clasice” (mediu social, sex al copilului, rang al na[terii)

nu au nici un fel de relevan]\. Dimpotriv\, tipul coeziunii familiale

consistent al bunicilor. Conform acestui stereotip, nuclearizarea familiei a

atras separarea locuirii [i, totodat\, o sl\bire a leg\turii efective între fami-

liile de origine [i familiile de procreere.

Totu[i, nici imaginea idealizat\ a trecutului [i nici contrapunerea situa]iei

prezente fa]\ de aceast\ idealizare nu se justific\. A[a cum am notat mai

devreme, evolu]ia familiei nu a urmat un curs unic [i linear; coabitarea

vîrstnicilor cu nepo]ii în societ\]ile preindustriale nu este dovedit\, nici

m\car în mediul rural, decît pentru familiile de tip souche, în care unul

dintre copii r\mînea, dup\ c\s\torie, în casa p\rinteasc\, asumîndu-[i res-

ponsabilitatea îngrijirii b\trînilor; în cele mai multe cazuri, persoanele în

vîrst\ locuiau singure, munceau pîn\ la epuizare sau invaliditate [i, de multe

ori, sfîr[eau ca „mizerabili [i vagabonzi” care se între]ineau cer[ind sau

deveneau clien]i ai institu]iilor de asisten]\ social\ [Roussel, 1991]. {i, chiar

dac\ Ph. Aričs [1968] este tentat s\ recunoasc\ în rela]ia afectiv\ b\trîn-

-copil o rela]ie mai profund\ [i cu o istorie mai îndelungat\ decît aceea

dintre p\rin]i [i copii1, aceast\ rela]ie nu exprim\, în opinia istoricului

francez, o leg\tur\ afectiv\ natural\, ci poate fi asociat\ mai degrab\ evolu-

]iei paralele a pozi]iilor acestor categorii de popula]ie: pîn\ c\tre sfîr[itul

secolului al XVIII-lea, at`t b\trînii, c`t [i copiii reprezentau categorii f\r\

prea mare valoare social\, întrucît societatea era structurat\, practic, în dou\

clase – activi [i non-activi –, iar copiii erau defini]i ca persoane care nu au

atins înc\ maturitatea necesar\ pentru a-[i asuma vreun rol social (erau

trata]i ca adul]i, dar „în miniatur\”), în timp ce vîrstnicii erau considera]i

incapabili s\-[i mai asume un alt rol decît pe acela de a se preg\ti pentru

moarte; abia din secolul al XVIII-lea, dezvoltarea progresiv\ a sentimentu-

lui copil\riei [i a sentimentului familiei a determinat o evaluare familial\ a

copiilor [i a vîrstnicilor, iar pozi]iile lor s-au îmbun\t\]it. Cre[terea duratei

medii a vie]ii a f\cut ca vîrstnicii, proprietari ai patrimoniului [i ai numelui

(prestigiului) familiei, care aveau dreptul de decizie în leg\tur\ cu mo[teni-

rea, s\ fie capabili de a exercita o autoritate [i un control prelungite [i

extinse asupra nepo]ilor; o astfel de rela]ie, care implic\ adesea contradic]ii

1. „~n via]a cotidian\, copiii nu mai apar]ineau realmente tat\lui sau mamei lor [în

societ\]ile preindustriale, n.n., E.S.]. Din momentul în care erau în]\rca]i, adic\ din

jurul vîrstei de trei – uneori patru – ani, ei apar]ineau provizoriu bunicilor, celorlal]i

p\rin]i. De fapt, exista un grup de rude, de vecini, mai mult sau mai pu]in apropia]i,

care î[i împ\r]eau supravegherea copilului în primii ani, probabil sub solicitudinea

deosebit\ a b\trînilor; leg\tura între b\trîn [i copil este, poate, una dintre cele mai

vechi; ea a fost admirabil ilustrat\ în Batrînul [i marea a lui Hemingway, [iar] eu a[

fi tentat s\ recunosc aici o leg\tur\ mai veche, mai profund\ decît aceea pe care

ne-am obi[nuit s\ o credem biologic\ între mam\ [i copii, copiii deja mari” [Aričs,

1968: 37].

1. Comuniunea b\trîn-copil descris\ de Hemingway nu reprezint\ modelul universal;

Gorki, de pild\, ne pune în fa]a unui model opus, caracterizat printr-o succesiune de

înfrunt\ri [i violen]e reciproce între bunic [i nepot.
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valori fundamentale: polite]ea (bunele maniere); respectul fa]\ de p\rin]i,

bunici [i societate; onestitatea; ascultarea în raporturile cu p\rin]ii [i buni-

cii. Modelul bunicilor care r\sfa]\ este, în general, refuzat, iar sanc]iunea,

de la cea verbal\, pîn\ la cea fizic\, este considerat\ normal\ [i necesar\;

cu toate acestea, nu se poate pune în eviden]\ o corela]ie statistic\ între

stilul „rigorist” [i asumarea unor sarcini cvasi-parentale de c\tre bunici. ~n

orice caz, atitudinea nepo]ilor fa]\ de autoritatea bunicilor este dependent\

de traiectoria familial\. Dac\ familia are o traiectorie stabil\, respectiv dac\

familia de origine [i cea de procreere apar]in mai mult sau mai pu]in ace-

luia[i mediu socio-cultural, nepo]ii par s\ accepte rolul de educator al buni-

cilor ca legitim, criteriul de legitimare fiind experien]a de via]\ mai mare a

bunicilor în raport cu aceea a p\rin]ilor. Dac\, îns\, a avut loc un proces

de mobilitate social\ (intergenera]ional\), iar familia de procreere apar]ine

unui mediu superior, nepo]ii î[i stigmatizeaz\, adesea, bunicii; dat\ fiind

asimetria între re]ele, una dintre ele, de obicei re]eaua matern\, dominînd

raporturile de solidaritate familial\ [Pitrou, 1978], bunicii mai distan]i

(paterni, de obicei) sînt supu[i unei judec\]i mai severe decît bunicii mai

apropia]i (materni) afla]i pe aceea[i pozi]ie social\; influen]a atitudinii

parentale (materne) pare hot\rîtoare în aceast\ privin]\.

Cel de-al doilea tip de rela]ie bunic-nepot (bunicii cu rol educativ „spe-

cializat”) este mai frecvent în rîndurile vîrstnicilor care posed\ studii supe-

rioare [i fie sînt înc\ angaja]i profesional, fie r\mîn, într-un fel sau altul,

socialmente activi (participînd la activitatea unor asocia]ii, manifestînd inte-

rese cognitive, artistice sau practice...), valorizînd un anume grad de inde-

penden]\ [i împlinire personal\. Contactele lor cu nepo]ii sînt mai rare,

f\r\ ca aceasta s\ însemne c\ intensitatea leg\turii afective este mai mic\.

Dimpotriv\, aceast\ categorie de bunici acord\ o mare importan]\ calit\]ii

rela]iei cu nepo]ii. O sub-clas\ a bunicilor-„speciali[ti” o reprezint\ cei

care îndeplinesc o func]ie de „club” pe lîng\ nepo]i, organizîndu-le timpul

liber (week-end-uri, vacan]e) într-o atmosfer\ pedagogic\; atitudinea nepo-

]ilor fa]\ de ei este pozitiv\; de multe ori, ace[tia se simt mai bine valoriza]i

[i în]ele[i de bunici decît de proprii p\rin]i. O a doua sub-clas\ o reprezint\

bunicii-„r\d\cini”, specializa]i în transmiterea memoriei familiale; orice

bunic îndepline[te aceast\ func]ie educativ\ pe lîng\ nepo]i, dar ea este

definitorie pentru bunicii emigran]i; preocuparea acestora pentru men]ine-

rea moravurilor [i cultivarea unei leg\turi cu trecutul este diferit interpretat\

de nepo]i, care pot fi sensibili la cele povestite, dar î[i pot, de asemenea,

manifesta, explicit sau implicit, dezinteresul.

Cea de-a treia categorie de bunici, „pasivii”, este constituit\ din persoa-

ne apar]inînd tuturor categoriilor sociale. Factorii care determin\ fie o

conteaz\: apelul cel mai frecvent (64% din cazuri) la ajutorul re]elei de

rudenie este identificat în familiile „asocia]ie”, permeabile la influen]e exte-

rioare; la polul opus, familiile de tip „paralel”, centrate pe ele însele,

apeleaz\ cel mai pu]in la solidaritatea familial\.

Ancheta întreprins\ de Kohn [.a. [1994] pe o popula]ie parizian\ con-

firm\ rezultatele cercet\torilor de la Geneva: cu toate c\ familia l\rgit\

de]ine o pozi]ie hegemonic\ printre grupurile de apartenen]\, iar leg\turile

în cadrul acestei re]ele sînt „multiplexe” – termenul, preluat din vocabularul

tehnic al teoriei re]elelor, desemneaz\ o leg\tur\ care îndepline[te simultan

o pluralitate de func]ii –, nu se poate identifica un suport specific al rudelor

în ceea ce prive[te educa]ia copiilor, ci mai curînd unul de suplinire a

rolului parental, în special în domeniul conduitelor sociale.

Pornind de la e[antioane de bunici [i nepo]i care tr\iesc în Belgia (inter-

vievate pe parcursul unei anchete longitudinale „panel”), Anne Gauthier

[1995] ajunge, practic, la aceea[i concluzie de principiu, aducînd, îns\, o

serie de nuan]\ri. Cercet\toarea de la Ličge distinge trei tipuri de bunici:

cei care se substituie p\rin]ilor în supravegherea cotidian\ a copiilor (sous-

-traitants éducatifs), cei care î[i asum\ roluri specifice („speciali[tii”) [i

cei care nu î[i asum\ roluri educative („pasivii”).

Primul tip se reg\se[te mai frecvent printre muncitori [i func]ionari,

printre v`rstnici care nu posed\ diplome superioare [i/sau al c\ror statut

actual (de pensionar sau de casnic\) le permite preluarea unui rol pe lîng\

nepo]i; distan]a geografic\ în raport cu familia de procreere este relativ

mic\. P\rin]ii dispu[i s\-[i încredin]eze copiii bunicilor sînt, în marea majo-

ritate a cazurilor, posesori ai unei diplome medii [i pot fi identifica]i printre

muncitori, independen]i, mici comercian]i, artizani [i printre cei care

lucreaz\ în domeniul s\n\t\]ii, al serviciilor sociale [i al înv\]\mîntului;

posesorii de diplome superioare – [efii de întreprindere, cei care exercit\

profesii liberale, cadrele superioare – au rezerve în a-[i încredin]a copiii

bunicilor; apeleaz\, de asemenea, rareori la bunici, posesorii de diplome

ale înv\]\mîntului primar. Acest tip de raport între bunici [i nepo]i se situea-

z\, în opinia lui A. Gauthier – care coincide cu opinia formulat\ de

A. Pitrou [1978] –, în continuarea solidarit\]ii p\rinte (familie de origine) –

copil (familie de procreere), îndeosebi mam\-fiic\, întrucît mai ales bunicii

materni î[i asum\ sarcini de îngrijire cotidian\ a nepo]ilor. ~ntre supra-

vegherea cotidian\ [i exercitarea unor func]ii educative exist\ o corela]ie

statistic\: pentru ace[ti bunici, este vorba despre o responsabilitate cvasi-

-parental\, ei exercit\ mai degrab\ un rol parental decît unul de bunici,

atribuindu-[i chiar [i dreptul de a controla stilul educativ al p\rin]ilor [i de

a orienta dezvoltarea nepo]ilor. Educa]ia pe care ei o fac are la baz\ patru
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9.2. Educa]ie familial\ [i grupuri de similitudine

Am analizat în capitolul al doilea importan]a pe care grupurile de vîrst\ [i

de sex o aveau pentru construc]ia personalit\]ii copiilor [i pentru conserva-

rea distan]elor de clas\ în societ\]ile preindustriale. Pentru societ\]ile con-

temporane, F.M. Thrasher, reprezentant al {colii de la Chicago, a pus în

eviden]\ particularit\]ile (organizare, simboluri, valori, sens al teritoriului,

mod de inser]ie în societate, conduite deviante) bandelor de adolescen]i în

mediul urban muncitoresc american [cf. Erny, 1991]; al]i autori semnaleaz\

importan]a grupului de co-discipoli în performan]ele copiilor apar]inînd

categoriilor favorizate; grupurile de egali continu\ astfel s\ func]ioneze ca

forme precoce de segrega]ie (excluziune) social\ [Mauger, 1994; Robert [i

Lascoumes, 1974]. Un num\r semnificativ de studii etnografice întreprinse

în [coli (în special în cele americane) semnaleaz\ existen]a unei adev\rate

culturi adolescentine care se dezvolt\ paralel, iar uneori chiar în opozi]ie,

cu cultura [colar\ [pentru o bibliografie asupra acestui subiect, a se vedea

Duru-Bellat [i Henriot-van Zanten, 1991]. Care sînt particularit\]ile influ-

en]ei educative exercitate de aceste grupuri [i în ce raport se afl\ aceast\

influen]\ cu cea exercitat\ de familie?

Cercet\rile lui Jean Piaget reprezint\, pentru acest aspect al educa]iei,

puncte de reper esen]iale. Elaborînd o teorie genetic\ a dezvolt\rii perso-

nalit\]ii, Piaget consider\ c\ transmiterea caracterelor sociale se efectueaz\,

la specia uman\, nu prin mecanisme biologice, ci în manier\ „exterioar\”,

prin ac]iunea direct\ a unei genera]ii asupra celei care o succede. Psihologul

francez formuleaz\ teza „paralelismului psiho-sociologic”: fiecare stadiu

al dezvolt\rii se caracterizeaz\ prin achizi]ii noi, atît la nivelul structurilor

mentale (logice), cît [i la nivelul structurilor sociale (morale); între opera-

]iile logice [i ac]iunile sociale (morale, în]elegînd morala în manier\

durkheimian\, ca domeniu al regulilor) exist\, în fiecare etap\, o cores-

ponden]\, o reciprocitate1:

Astfel, dac\ progresul logic [i cel al socializ\rii merg împreun\, trebuie spus c\

un copil devine capabil de opera]ii ra]ionale pentru c\ dezvoltarea sa social\ îl

face apt de cooperare sau trebuie, dimpotriv\, s\ admitem c\ achizi]iile logice

individuale sînt cele care îi permit s\-i în]eleag\ pe ceilal]i [i care îl conduc,

astfel, c\tre cooperare? ~ntrucît cele dou\ tipuri de progres se realizeaz\ riguros

cvasi-pasivitate (contacte rare), fie o pasivitate involuntar\ sînt, în principal,

vîrsta înaintat\, distan]ele geografice foarte mari, întinderea mare a re]elei

de rudenie (copii numero[i, deci nepo]i numero[i), rupturi intervenite între

p\rin]i [i familiile lor de origine.

~n unele state (Anglia, Germania, Portugalia), recens\mintele popula]iei

utilizeaz\ o categorie special\ care desemneaz\ nucleele familiale constituite

din bunici (sau un bunic) [i unul sau mai mul]i nepo]i care coabiteaz\ pentru

o perioad\ mai scurt\ sau mai îndelungat\. A[a cum indic\ o cercetare

întreprins\ de Karin Wall [1996], aceste nuclee (familles grand-parentales)

se formeaz\, în general, în momente problematice ale vie]ii familiale (deces,

divor], abandon, criz\, boal\, dificultate de a „împ\ca” rolurile parentale

cu aspira]iile privind cariera, emigrare...) [i corespund unor logici diferite:

normative, acolo unde (în special în mediul rural) bunicilor le revin anumite

responsabilit\]i legate de cre[terea [i educa]ia copiilor; interac]ionale, în

familiile în care s-a între]inut o leg\tur\ între bunici [i nepo]i înainte de

apari]ia unei situa]ii de vulnerabilitate a familiei care face necesar\ solida-

ritatea familial\; situa]ionale. Practicile sînt, de asemenea, diverse: (1)

uneori bunicii se substituie p\rin]ilor, preluînd pentru un timp toate atribu-

tele acestora; (2) alteori ei sînt numai „depozitari” ai copiilor pentru o

durat\ oarecare, exercitînd cea mai mare parte din rolurile parentale coti-

diene, f\r\, îns\, ca p\rin]ii (sau m\car unul dintre ei) s\ renun]e la rolul

lor (p\rin]ii continu\ s\ exercite o supraveghere de la distan]\, î[i viziteaz\

periodic copiii [i sus]in economic cre[terea lor); (3) bunicii supraveghetori,

preiau rolurile parentale cotidiene pentru durate limitate (s\pt\mîna de lucru

a p\rin]ilor ori numai cîteva zile/nop]i din s\pt\mîn\); (4) bunicii sus]inu]i

de c\tre nepo]i sînt identifica]i mai ales în mediul rural, unde un nepot

adolescent sau nec\s\torit locuie[te (sau m\car doarme) la bunici, oferin-

du-le ajutor [i securitate.

Abordînd problema viitorului raporturilor bunici-nepo]i, A. Deleste [1991]

o plaseaz\ într-o dilem\: pe de o parte, societatea viitorului mai apropiat

sau mai îndep\rtat va pune acest raport sub semnul necesit\]ii, date fiind

cre[terea continu\ a duratei medii a vie]ii, îmb\trînirea popula]iei, acti-

vismul vîrstnicilor [i concentrarea veniturilor [i a puterii în mîinile lor; pe

de alt\ parte, se pune întrebarea dac\ ace[ti vîrstnici care dispun de venituri

proprii mari, de putere [i care reprezint\, practic, genera]ia societ\]ii de

consum, vor dori, vor [ti [i vor putea s\ fie bunici.

1. „...morala reprezint\ un fel de logic\ a valorilor [i a ac]iunilor între indivizi, a[a

cum logica reprezint\ un fel de moral\ a gîndirii” [Piaget, 1964: 72].
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nîndu-se în mod obligatoriu, oricare ar fi împrejur\rile în care este angajat

individul [Piaget, 1932, trad. rom., 1989: 75].

Realismul moral comport\ trei caracteristici:

(1) [...] datoria este esen]ialmente eteronom\. Este bun orice act care atest\ o

ascultare a regulii sau chiar o ascultare a adul]ilor, oricare ar fi consemnele pe

care ei le prescriu; este r\u orice act neconform regulilor. Regula nu este, deci,

în nici un caz, o realitate elaborat\ de con[tiin]\ [i nici m\car judecat\ sau

interpretat\ de aceasta; ea este dat\ a[a cum o primim, gata f\cut\ în afara

con[tiin]ei. ~n afar\ de aceasta, ea este conceput\ ca relevat\ de adult [i impus\

de el. Binele se define[te, deci, cu rigurozitate, prin obedien]\ [Piaget, 1932,

trad. rom., 1989: 75];

(2) [...] trebuie respectat\ litera, [i nu spiritul regulii [Ibidem];

(3) aceasta implic\ o „responsabilitate obiectiv\”, actul fiind evaluat în func]ie

de criterii exterioare [i materiale (conformitatea în raport cu regula, gravitatea

consecin]elor observabile), f\r\ nici o implicare a inten]ionalit\]ii subiective.

Familia aduce, de obicei, copilul la responsabilitatea obiectiv\, dezvol-

tînd no]iunea de „justi]ie imanent\”: conduita este reglat\ pe baza supunerii

la regula formulat\ de adult; principiul conformit\]ii îl constituie autorita-

tea adultului [i controlul exercitat de acesta, respectiv „sanc]iunea expiatoa-

re”, corelat\ cu autoritatea adultului [i nu cu con]inutul comportamentului

copilului.

Dep\[irea stadiului realismului moral, al responsabilit\]ii obiective [i al

justi]iei retributive este legat\ de dezvoltarea simultan\ a opera]iilor cogni-

tive [i a raporturilor de cooperare în grupurile infantile ([colare sau de

joac\), dup\ vîrsta de 7-8 ani. Aceste grupuri, de obicei egalitare, permit

dezvoltarea unei morale a reciprocit\]ii (a particip\rii): regulile sînt modi-

ficate (recreate) în func]ie de nevoile ac]iunii cooperative, iar binele este

ceea ce este cvasi-unanim acceptat de participan]i. O astfel de moral\ impli-

c\ mai întîi o „justi]ie retributiv\”, sanc]iunile bazate pe reciprocitate [i

egalitate fiind singurele acceptate, iar mai tîrziu (dup\ vîrsta de 11-12 ani)

o „justi]ie distributiv\” care impune ca norma s\ se aplice fiec\ruia, dar

]inînd cont de condi]ia sa particular\:

[...] în loc de a c\uta egalitatea în identitate, copilul nu mai concepe drepturile

egale ale indivizilor decît în raport cu situa]ia particular\ a fiec\ruia [Piaget,

1932, trad. rom., 1989: 200].

Sanc]iunile sînt aplicate în func]ie de inten]ionalitatea vinovatului [i

urm\resc restabilirea ordinii sociale zduncinate de înc\lcarea normei; se

împreun\, problema pare f\r\ solu]ie, dac\ nu accept\m c\ acestea constituie

cele dou\ aspecte indisociabile ale uneia [i aceleia[i realit\]i, simultan indivi-

dual\ [i social\ [Piaget, 1965: 158] 1.

Explica]ia acestei reciprocit\]i const\ în faptul c\ dezvoltarea perso-

nalit\]ii se realizeaz\ ca echilibrare continu\ a nevoilor organismului cu

resursele oferite de mediu pentru satisfacerea lor, echilibrare care rezult\

din împletirea a dou\ procese complementare, asimilarea [i acomodarea.

Prin asimilare, copilul încearc\ s\ adapteze „obiectele” externe la stadiul

s\u de maturizare, s\ „încorporeze lucrurile [i persoanele” în structurile

subiective deja constituite; formele de asimilare sînt specifice fiec\rui sta-

diu (realitatea micii copil\rii, de pild\, este încorporat\ prin intermediul

suptului ca „realitate de supt”). Acomodarea const\, dimpotriv\, în reajus-

tarea structurilor interne în func]ie de caracteristicile lumii externe (am-

bientului); orice modificare a mediului atrage o acomodare a structurilor

subiective [Piaget, 1967].

Evolu]ia ontogenetic\ a raporturilor individului cu lumea social\ merge –

indiferent de num\rul stadiilor care pot fi identificate ([i care difer\ de la o

lucrare la alta a psihologului francez) – de la identificarea primar\ (egocen-

trismul noului n\scut definit prin indistinc]ia între „eu” [i obiectele lumii

exterioare), la diferen]ierea primar\ realizat\ prin structurarea primelor

percep]ii organizate [i imita]ie (care presupune distinc]ia clar\ între polul

intern – „eu” – [i polul extern – „obiect”), la supunere în raport cu un

sistem de constrîngeri exercitate de adul]i (favorizat\ de schimburile simbo-

lice realizate prin limbaj), iar apoi la cooperare, care presupune autonomia

sinelui [i care face posibil\ inser]ia social\ a adolescentului. Trecerea de la

supunere la cooperare este, practic, înf\ptuit\ ca rezultat al experien]ei în

grupurile de similitudine, unde se manifest\ raporturi sociale specifice,

orizontale, bazate pe un alt tip de reguli [i de autoritate decît raporturile

verticale care se instaureaz\ între adult [i copil.

Cercetarea regulilor pe care le respect\ copiii în timpul jocului este

relevant\ pentru aceast\ evolu]ie de la supunere la cooperare. ~ntr-o prim\

etap\, copilul manifest\ realism moral:

Vom numi realism moral tendin]a copilului de a considera datoriile [i valorile

care se refer\ la ele ca subzistînd în sine, independent de con[tiin]\, [i ca impu-

1. Aceast\ constatare impune redefinirea raporturilor dintre psihologia copilului [i sociolo-

gia educa]iei. Pe de o parte, „psihologia copilului constituie un sector al sociologiei,

consacrat studiului socializ\rii individului” [Piaget, 1965: 23]; pe de alt\ parte,

îns\, cele dou\ discipline î[i conserv\, fiecare, specificitatea: „analiza sociologic\

a faptelor de socializare presupune o metod\ nou\ care are în vedere ansamblul

grupului considerat ca sistem de interdependen]e constructive” [Idem: 16].
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în zone eterogene din punctul de vedere al structurii sociale, sînt obligate

s\ controleze mai atent ie[irile [i rela]iile copiilor [i adolescen]ilor; catego-

riile superioare, care locuiesc în cartiere relativ omogene [i ai c\ror copii

frecventeaz\, de regul\, [coli „ale excelen]ei” [i activit\]i extra[colare în

care popula]ia este selec]ionat\ prin mecanisme sociale diverse, sînt rareori

nevoite s\ intervin\ în rela]iile copiilor cu colegii lor. Controlul rela]iilor

de amici]ie ale fetelor este mai puternic [i se centreaz\ pe riscurile sexuali-

t\]ii precoce, în timp ce controlul rela]iilor b\ie]ilor este mai lax [i vizeaz\,

în special, riscul unor accidente, unor conduite deviante sau al îmboln\-

virilor; angoasa generat\ de transmiterea SIDA face ca dorin]a p\rin]ilor

de a controla, într-un fel sau altul, ie[irile [i re]elele de sociabilitate ale

adolescen]ilor s\ creasc\ [Segalen, 1996]. Dac\ familiile apar]inînd claselor

superioare intervin mai pu]in în controlul rela]iilor, ele intervin frecvent [i

eficace în solu]ionarea „încurc\turilor” în care intr\ tinerii; aceasta repre-

zint\, în opinia lui Cusson [1981], una dintre ra]iunile pentru care num\rul

adolescen]ilor devian]i sau delincven]i proveni]i din aceste familii este, sta-

tistic, mai mic.

9.3. Raporturile familiei cu [coala

Gîndirea func]ionalist\ a acreditat ideea c\ societ\]ile actuale, eterogene [i

complexe, reglate de o moral\ universalist\ [i ra]ional\ (neutr\ afectiv [i

laic\), impun declasarea familiei ca instan]\ educativ\ [i subordonarea ei

fa]\ de [coal\ (stat), singura capabil\ s\ îndeplineasc\ func]iile de trans-

mitere a cunoa[terii [i moralei sociale, de alocare a for]ei de munc\, de

alocare a status-urilor în func]ie de „singura [i principala ax\ a perfor-

man]ei” [a se vedea St\nciulescu, 1996a]. Acest mod de gîndire sociologic\

a coincis cu o gîndire politic\ centrat\ pe conceptele „statului-providen]\”

[i „familiei-]int\”: p\rin]ii sînt considera]i mai mult sau mai pu]in incom-

peten]i în privin]a cre[terii [i educ\rii copiilor lor, iar cadrele didactice

reprezint\ una dintre principalele categorii de speciali[ti prin intermediul

c\rora statul instruie[te tîn\ra genera]ie, modelînd, în acela[i timp, via]a

familial\ (condi]iile de igien\, alimenta]ia, moravurile) în conformitate cu

valorile sociale. ~n raport cu aceast\ [coal\ care func]ioneaz\ ca instrument

al „poli]iei familiale” [Donzelot, 1977], familia este tratat\ ca un „utilizator

captiv”, f\r\ posibilitate de op]iune, întrucît se pretinde c\ sistemul con-

strîngerilor [colare serve[te nu numai intereselor societ\]ii, ci [i celor ale

individului [Ballion, 1982]. La nivelul cunoa[terii comune, ideea unui trans-

dezvolt\, astfel, o responsabilitate subiectiv\, care implic\ evaluarea actului

în func]ie de inten]ionalitate [i nu în func]ie de criterii exterioare1.

Concluziile lui Piaget privind rolul grupurilor de similitudine în dezvol-

tarea unor tr\s\turi specifice de personalitate (cooperare [i competi]ie, recipro-

citate, întrajutorare), rezultînd din natura orizontal\, egalitar\, a acestor

grupuri, sînt puse în eviden]\ [i de cercet\ri mai recente [Hartup, 1989].

Experien]a în grupurile de egali (de vîrst\ [i de sex) este, conform acestor

cercet\ri, condi]ionat\ de natura rela]iilor verticale (mam\-copil sau, mai

general, adult care îngrije[te copilul-copil): copiii care nu au avut o rela]ie

tr\it\ pozitiv [i stabil\ cu adultul manifest\, de regul\, un nivel sc\zut al

stimei de sine, au dificult\]i în a-[i face prieteni [i sînt instabili în rela]iile

orizontale. Alte studii [Parker [i Asher, 1987] indic\ o corela]ie înalt\ între

dificult\]ile copilului de a-[i face prieteni [i slaba lor integrare social\ la

vîrsta adult\.

Influen]a grupurilor de similitudine cre[te în adolescen]\. Etnologii [i

sociologii sesizeaz\ func]ia educativ\ complementar\ a grupurilor de ado-

lescen]i (bande de copains, în literatura francez\, gangs, în cea anglo-saxo-

n\) – „responsabile” mai ales de educa]ia sexual\ – [i, implicit, rolul lor

integrator, întrucît, permi]înd manifestarea tensiunilor între lumea adult\ [i

cea adolescentin\, ele permit tîn\rului „rebel” o via]\ social\, reglat\ de

norme, chiar dac\ diferite de cele ale familiei sau ale altor grupuri mai

mult sau mai pu]in institu]ionalizate [Segalen, 1996]. Sintetizînd literatura

consacrat\ bandelor de tineri, deviante în raport cu normele adulte, M.

Crubellier [1979] noteaz\ c\ atitudinile [i comportamentele acestora repre-

zint\ forme de protest împotriva faptului c\ societ\]ile contemporane nu

atribuie nici un statut social propriu acestor grupuri, care aveau, a[a cum

am v\zut, un statut bine definit în societ\]ile preindustriale.

~n ceea ce prive[te raporturile între strategiile educative ale familiilor [i

grupurile de egali, ele sînt pu]in studiate. Aspectul cel mai cunoscut este

acela al controlului pe care îl exercit\ p\rin]ii asupra ie[irilor [i selec]iei

colegilor cu care copiii [i adolescen]ii î[i petrec timpul liber: un control

mai puternic în rîndurile categoriilor mijlocii [i mai slab în celelalte cate-

gorii. La o analiz\ mai atent\, variabila semnificativ\ pare a fi, îns\, nu

categoria socio-profesional\, ci mediul de reziden]\ [i strategiile de mobili-

tate: categoriile mijlocii, care au proiecte de mobilitate social\ [i locuiesc

1. Evolu]iile de la supunere la cooperare, de la realism moral [i responsabilitate obiec-

tiv\ la morala reciprocit\]ii [i responsabilitate subiectiv\, de la justi]ie imanent\ la

justi]ie distributiv\, identificate în biografia individual\, corespund unor evolu]ii

similare identificabile, a[a cum au ar\tat E. Durkheim [1925] [i G. H. Mead [1934],

în istorie.
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{coala este nu numai o instan]\ a aloc\rii for]ei de munc\, ci [i una a

aloc\rii statutelor sociale. Reu[ita [colar\ a copiilor apare ca indispensabil\

pentru asigurarea mobilit\]ii intergenera]ionale în familiile apar]inînd clase-

lor mijlocii, care datoreaz\ [colii propria pozi]ie social\, iar în condi]iile în

care presiunile asupra sistemului [colar cresc, familiile apar]inînd catego-

riilor superioare au [i ele nevoie de capitalul [colar pentru a-[i conserva

prerogativele [Bourdieu, 1979]. ~ntr-o societate mobil\, [coala devine o

miz\ important\ pentru toate categoriile sociale, f\r\ ca aceasta s\ însemne

c\, în mod necesar, ea asigur\ mobilitatea [Boudon, 1972; Thélot, 1982].

Dimpotriv\, ea presupune o dubl\ logic\ care îmbin\ determinismul structu-

ral al modurilor de [colarizare [i libertatea actorilor de a urm\ri strategii

proprii într-un spa]iu de joc; o logic\ pe care clasele privilegiate o descope-

r\ mai repede (g\sind, astfel, mijloacele eficiente de a se orienta c\tre

filierele care conduc la statutele superioare), dar care r\mîne, în general,

ascuns\ claselor populare; pentru acestea din urm\, [coala modern\ pare a

func]iona mai degrab\ ca o „capcan\” (pičge), creîndu-le iluzia existen]ei

unui spa]iu de joc al libert\]ii [i meritelor personale, atunci cînd, de fapt,

ea impune constrîngerile explicite sau implicite ale unui mod de [colarizare

care le dezavantajeaz\ [Berthelot, 1983].

Unii autori relev\ mizele afective ale [colariz\rii. ~ntr-o societate în care

raporturile p\rin]i-copii au o puternic\ înc\rc\tur\ afectiv\, [coala, în spe-

cial nivelurile sale primare, se orienteaz\ [i ea c\tre obiective vizînd dimen-

siunea emo]ional\ (tr\irea pozitiv\ a experien]ei [colare de c\tre copil,

manifestarea liber\ a personalit\]ii acestuia), iar familia î[i vede „teritoriul”

invadat [Montandon, 1987a]. Dac\ unii p\rin]i pot considera ilegitim\

aceast\ „invazie”, mul]i fac din personalizarea activit\]ii [colare un dezi-

derat, o condi]ie a înfloririi personalit\]ii copilului, a fericirii sale [Montan-

don, 1991; de Singly, 1996a].

Nu sînt deloc neglijabile mizele culturale ale [colariz\rii: citîndu-l pe

Touraine [1984], Montandon [1987a] observ\ c\ societatea actual\ vede tot

mai frecvent diferite grupuri sociale mobilizîndu-se pentru sus]inerea unor

idealuri culturale colective (mi[c\rile ecologiste reprezint\ un exemplu), iar

cîmpul [colar reprezint\ un cîmp privilegiat sub acest aspect.

9.3.2. Noi semnifica]ii sociale ale raporturilor familie-[coal\

Redefinirea raporturilor familiei cu [coala este corelat\, de asemenea, cu

modific\rile aduse de „societatea capitalist\ de consum”. Pe de o parte,

sînt c\utate formele de capital cele mai profitabile, iar [coala este produc\-

fer al sarcinilor educative apare, de asemenea: în rîndurile unor cadre
didactice, ea este formulat\ fie în contextul unei „filosofii” educative bazate
pe disjunc]ia între func]iile familiei [i ale [colii, fie în acela al justific\rii
e[ecului [colar [i conduitelor deviante ale elevilor printr-o „demisie” paren-
tal\; în rîndurile p\rin]ilor, ideea este sus]inut\ de cei care adopt\ „filoso-
fia” specializ\rii func]ionale stricte a celor dou\ instan]e educative, dar [i
de cei care, dispunînd de un nivel sc\zut al resurselor culturale, se simt
„descoperi]i” în raport cu [colaritatea copiilor [Favre [i Montandon, 1989;
Kellerhals [i Montandon, 1991; Montandon, 1991].

Ultimele decenii au repus în discu]ie atît ideologia „statului-providen]\”
[i a „familiei-]int\”, cît [i concep]ia func]ionalist\ cu privire la raportul
dintre familie [i [coal\. Majoritatea p\rin]ilor, inclusiv cei apar]inînd clase-
lor defavorizate, se dovedesc a fi departe de a accepta ideea lipsei lor de
competen]\ [i de a ceda integral prerogativele lor educative [colii, departe
de a fi „supu[i docili” ai statului; ei sînt, dimpotriv\, adev\ra]i „strategi”
ai ac]iunii educative, iar strategiile [colare se afl\ în centrul preocup\rilor
lor educative [Ballion, 1982; Lahire, 1995; Montandon, 1991].

Cadrele didactice [i-au modificat [i ele op]iunile: tot mai mul]i sînt cei
care consider\ leg\tura familie-[coal\ ca foarte important\ pentru reu[ita
procesului educativ [i care ini]iaz\ întîlniri cu p\rin]ii sau dau curs ini]iati-

velor p\rin]ilor [Favre [i Montandon, 1989].

9.3.1. Mizele familiale ale [colarit\]ii

Raporturile active ale familiei cu [coala sînt stimulate, în ultimele decenii,
de apari]ia unor importante mize familiale ale [colarit\]ii: instrumentale,
statutare, afective [i culturale.

Numeroase cercet\ri pun în eviden]\ preocuparea p\rin]ilor pentru viito-
rul economic al copiilor lor, pentru plasarea acestora în cîmpul muncii pe o
pozi]ie convenabil\ din punctul de vedere al stabilit\]ii [i nivelului veni-
turilor, ori al condi]iilor de munc\ [Montandon, 1991]. Dificult\]ile de
inser]ie profesional\ a tinerilor [i riscul crescînd al [omajului fac ca aceast\
preocupare s\ creasc\: [coala pare a fi instrumentul cel mai la îndemîn\
pentru p\rin]i, în special pentru cei apar]inînd categoriilor sociale lipsite
de resurse economice [i culturale, de a asigura securitatea profesional\ a
copiilor. {i chiar dac\ reu[ita [colar\ (diplomele superioare) nu reprezint\
o condi]ie suficient\ pentru a evita riscurile, ea contribuie la diminuarea
lor: este posibil ca un posesor al unei diplome superioare s\ nu g\seasc\
un loc de munc\ convenabil, dar este cert c\ f\r\ diplom\ [ansele sînt mai
mici [pentru o bibliografie asupra acestui subiect, a se vedea Duru-Bellat [i
Henriot-van Zanten, 1991].
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Nimic nu ne d\ dreptul s\ afirm\m – scrie Perrenoud [1987a: 60] – c\ orice

întîlnire este benefic\. Nu este suficient s\ vorbim ca s\ ne în]elegem. Coexis-

ten]a pa[nic\ în ignoran]\ reciproc\ este uneori mai profitabil\ decît o înfruntare

deschis\ care nu poate fi controlat\.

De altfel, nu sînt pu]ini copiii care reu[esc în cariera [colar\ f\r\ ca

p\rin]ii lor s\ fie explicit preocupa]i de rela]ia cu [coala sau cu cadrele

didactice. Aceast\ constatare empiric\ îl determin\ pe B. Lahire s\ se întrebe

dac\ insisten]a cu care p\rin]ii apar]inînd claselor defavorizate sînt invita]i

la [coal\ în numele luptei împotriva e[ecului [colar nu are func]ii ideolo-

gice, putînd fi interpretat\ ca

[...] o nou\ impunere a unor cadre sociale [i simbolice, a unor norme de compor-

tament, nu în direc]ia copiilor, ci în aceea a adul]ilor din mediile populare [...].

Dorind cu orice pre] s\ integreze familiile populare în locuri [i institu]ii legitime,

ne putem întreba dac\ efortul de conversie a structurilor mentale cognitive –

[conversie] pe care orice elev provenit din mediile populare trebuie s\ o opereze

pentru a se adapta universului [colar – nu este dublat de un efort de conversie-

-acultura]ie a etosului, a moravurilor [Lahire, 1995; 272].

9.3.3. Forme ale raporturilor familie-[coal\

Apari]ia unor mize familiale ale [colariz\rii [i resemnificarea raporturilor

familie-[coal\ au condus la o implicare mai consistent\ a p\rin]ilor în activi-

tatea [colar\ a copiilor [i la multiplicarea interac]iunilor personale între

reprezentan]ii [colii [i membrii familiei:

[...] dac\ între familie [i [coal\ ca institu]ii au existat întotdeauna raporturi

sociale, interac]iunile individuale între p\rin]i [i cadrele didactice au dobîndit

importan]\ numai începînd din anii 1960 [Henriot-van Zanten, 1988: 185].

M. Henripin [i V. Ross [1976] identific\ dou\ dimensiuni principale ale

acestei implic\ri: (1) dimensiunea rela]iei p\rinte-copil – vizînd controlul

frecven]ei, al rezultatelor [colare, al temelor, ajutorul acordat de p\rin]i în

rezolvarea temelor [i, în general, în îndeplinirea sarcinilor [i suportul, res-

pectiv sus]inerea moral\ [i material\ a activit\]ii [colare a copilului; (2)

dimensiunea rela]iei familie-[coal\ – care se refer\, în principal, la alegerea

filierei [i unit\]ii [colare [i la contactele directe ale p\rin]ilor cu reprezen-

tan]ii institu]iei [colare, cadre didactice [i administratori. Aceste contacte

pot îmbr\ca forma unor întîlniri colective desf\[urate (a) în cadrul formal

al negocierilor între administra]ia [colar\ [i asocia]iile p\rin]ilor, al reuniunilor

de informare a p\rin]ilor cu privire la con]inuturile [i metodele [colare,

orarelor, exigen]elor cadrelor didactice etc., al „lec]iilor deschise” pentru

toare a unui astfel de capital – preg\tirea personal\. Pe de alt\ parte, consu-

matorul actual nu mai este un „captiv”, el are drepturi în raport cu natura

[i calitatea bunurilor [i serviciilor consumate [i le revendic\; ideologia

actualei societ\]i de consum este o ideologie a particip\rii; [coala este

privit\ de c\tre mul]i p\rin]i, iar în unele cazuri chiar de c\tre copii, ca un

serviciu public în raport cu care familia se situeaz\ pe o pozi]ie de consu-

mator. Ace[ti consumatori de [coal\ au dreptul s\ aleag\ între mai multe

alternative, s\ renun]e la un serviciu care nu îi satisface în favoarea altuia...

Tr\im într-o lume a consumatorismului educativ, a[a cum o dovede[te, între

altele, amploarea pe care au dobîndit-o înv\]\mîntul privat [i, în general,

investi]ia în [colarizarea copiilor (eforturi financiare deosebite pentru asigu-

rarea unui traseu [colar lung, dar [i pentru asigurarea unor condi]ii de

preg\tire foarte bune) [Ballion, 1982].

~n unele societ\]i actuale – este vorba mai ales de S.U.A., dar tendin]a

se manifest\ în toate statele occidentale – no]iunile de „serviciu public”,

„cet\]ean” [i „cet\]enie” î[i modific\ semnifica]iile. Orice grup de specia-

li[ti care î[i asum\ responsabilitatea unui serviciu public este perceput tot

mai frecvent ca aflîndu-se în serviciul cet\]enilor (contribuabililor). ~n

aceste condi]ii, nu cet\]enii sînt subordona]i acestui grup, care reprezint\

statul, ci, dimpotriv\, grupul în cauz\ este supus evalu\rii publice. {coala

public\, în calitate de grup de speciali[ti c\rora cet\]enii le încredin]eaz\

educa]ia copiilor lor, nu face excep]ie: raportul familie-[coal\ este un raport

între cet\]ean [i reprezentan]ii unui serviciu public. ~n ]\rile anglo-saxone

no]iunea accountability, desemnînd obliga]ia func]ionarilor publici de a

desf\[ura o activitate transparent\, astfel încît aceasta s\ poat\ fi evaluat\

de cet\]enii din contribu]iile c\rora sînt pl\ti]i, are o mare popularitate

[Elliott [.a., 1981].

Pe de alt\ parte, din perspectiva institu]iei [colare [i a reprezentan]ilor

s\i, cadre didactice sau administratori, leg\tura cu familiile elevilor apare

tot mai mult, la nivelul cunoa[terii comune, al cunoa[terii [tiin]ifice [i al

discursului politico-administrativ, ca o necesitate. O serie de studii atrag

aten]ia asupra importan]ei contactelor familie-[coal\ pentru reu[ita [colar\

a copiilor [Bronfenbrenner, 1979; Montandon, 1987a]. Corela]ia dintre

reu[it\ [i participarea p\rin]ilor la ac]iunile organizate pentru ei pare semni-

ficativ\ mai ales în cazul copiilor apar]inînd claselor defavorizate [i minori-

t\]ilor etnice [Clark, 1983]. Totu[i, asocierea celor dou\ variabile nu poate

fi interpretat\ ca rela]ie de cauzalitate: o astfel de interpretare apare ca

rezultat fie al unei extensii ilegitime a opiniilor comune ale cadrelor didac-

tice, fie al efortului de legitimare a clasamentelor [colare [i de mascare a

faptului c\ e[ecul copilului reprezint\ un e[ec al [colii.
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De ce îl numim go-between? Pentru c\ aceasta ne aminte[te c\, precum b\ie]elul

din filmul lui Joseph Losey, copilul parcurge un „du-te-vino” între dou\ lumi.

El transmite de la una la cealalt\ tot ceea ce o fiin]\ uman\ poate capta, filtra,

reda, potrivit ecua]iei sale personale [i, totodat\, strategiilor sale. Inginerii vorbesc

despre releu, informaticienii despre interfa]\, parapsihologii despre medium.

~ntr-un mod mai metaforic, go-between exprim\ toate acestea la un loc. ~n plus,

el este înainte de toate un actor! [Perrenoud, 1987a: 81].

Subiectul va fi reluat în paragrafele urm\toare, precum [i în finalul aces-

tui volum, în paginile consacrate copilului-actor. Ceea ce ne intereseaz\

deocamdat\ este faptul c\, date fiind toate aceste forme de leg\tur\ [i în

special comunicarea cotidian\ inevitabil\ realizat\ prin intermediul copi-

lului, [coala face parte integrant\ din via]a cotidian\ a familiei [i, reciproc,

familia face parte din via]a cotidian\ a [colii.

9.3.4. {coala – component\ a vie]ii cotidiene a familiei

Considerînd c\ [coala „face parte din familie” [i reprezint\ în via]a acesteia

o prezen]\ tot atît de important\ ca [i activitatea profesional\ a adul]ilor,

Ph. Perrenoud [1987b] inventariaz\ dou\sprezece domenii care sînt esen]ial

afectate de rela]ia cu [coala. Modul în care familiile se raporteaz\ la [colari-

tatea copiilor este, f\r\ îndoial\, dependent de numero[i factori (categorie

socio-profesional\, structura familiei, „paradigma” familial\), dar, dincolo

de varia]ii, nici o familie cu copii de vîrst\ [colar\ nu „scap\” presiunilor

exercitate de [colarizarea acestora. Inventarul pe care Perrenoud îl face

pornind de la exploatarea secundar\ a datelor empirice culese în timpul

unor cercet\ri consacrate altor teme – [i pe care îl prezent\m în continuare –,

este sus]inut, a[a cum vom vedea, de anchetele care vizeaz\ direct raportu-

rile familie-[coal\.

(1) Timpul studiilor este o etap\ în cursul vie]ii individuale, dar [i o

etap\ a ciclului vie]ii familiale, în care [coala, ca organiza]ie care func]io-

neaz\ conform unui orar riguros, determin\ ritmurile familiale. ~n afara

acestor constrîngeri directe, o gam\ larg\ de presiuni indirecte se exercit\

asupra orarului anual, s\pt\mînal [i cotidian al fiec\ruia dintre membrii

familiei, obligat s\-[i coordoneze programul în func]ie de cantitatea [i de

dificultatea temelor pentru acas\, de nevoile de odihn\ [i de destindere ale

copilului, de nevoia de a-l ajuta s\ g\seasc\ solu]ii unor probleme ivite în

rela]ia cu sarcina [colar\, cu cadrele didactice sau cu colegii... Dat fiind c\

gestiunea familial\ a timpului este realizat\ astfel încît, de regul\, mamele

consacr\ durate mai mari [colariz\rii copilului (în special la nivelul [cola-

p\rin]i, al atelierelor de lucr\ri practice (la care p\rin]ii sînt invita]i fie în
calitate de spectatori, fie ca ajutoare ale cadrului didactic, fie ca speciali[ti)
sau (b) în cadrul informal al unor excursii, vizite, ie[iri ale elevilor la
diferite activit\]i sportive, serb\ri, anivers\ri, mese servite împreun\ de
p\rin]i [i cadrele didactice... Ele îmbrac\, îns\, [i forma unor întîlniri inter-
individuale, în cadul formal al unor întîlniri programate la ini]iativa cadrului
didactic sau a p\rintelui ori în cadrul informal al întîlnirilor, mai mult sau
mai pu]in întîmpl\toare, la ie[irea din [coal\ sau în diferite spa]ii publice,
al telefoanelor [i scrisorilor, al vizitelor la domiciliul elevilor... [Favre [i
Montandon, 1989; Henriot-van Zanten, 1988; Montandon, 1991].

Atitudinile cadrelor didactice fa]\ de diferitele forme de leg\tur\ cu
familiile sînt diferite. Deschiderea cea mai mare fa]\ de familiile elevilor,
ca [i o preferin]\ pentru schimburi interindividuale, se manifest\ în rîndu-
rile cadrelor didactice care au un nivel mai înalt al studiilor [Epstein si
Becker, 1982] [i o experien]\ pedagogic\ mai îndelungat\ [Huberman, 1989].
Cadrele didactice mai tinere organizeaz\ mai frecvent întîlniri colective
(reuniuni cu p\rin]ii) [Favre [i Montandon, 1989]. Categoria social\ din
care provine cadrul didactic pare a nu avea relevan]\ [Mager, 1980]; în
schimb, categoria social\ din care provine popula]ia [colar\ este impor-
tant\: contactele cele mai frecvente sînt c\utate de cadrele didactice care
predau unei popula]ii ce provine din categoriile mijlocii [Favre [i Montan-
don, 1989]. Deosebit de relevant este nivelul de înv\]\mînt: contactele cele
mai frecvente [i diverse sînt identificate la nivelurile de baz\ ale înv\]\-
mîntului [i mai ales pe parcursul anilor [colari „de cotitur\” (clasele de
început sau de final ale unui ciclu, de exemplu) [Henriot-van Zanten, 1988;
Montandon, 1991].

Caracteristicile elevilor reprezint\ o variabil\ important\: atît p\rin]ii,
cît [i cadrele didactice manifest\ o mare disponibilitate în a-[i coordona
ac]iunile exercitate asupra copiilor handicapa]i [Sterling, 1980, citat de
Montandon, 1987a]. Nivelul reu[itei [colare este, de asemenea, important:
reprezentan]ii [colii organizeaz\ mai frecvent întîlniri formale cu p\rin]ii
copiilor afla]i în dificultate [i deplîng faptul c\ tocmai ace[tia evit\ leg\turile
cu [coala [Favre [i Montandon, 1989].

Philippe Perrenoud [1987a] semnaleaz\ un alt aspect – de regul\ ignorat
de cercet\tori – al raporturilor familie-[coal\: indiferent dac\ p\rin]ii sau/[i
cadrele didactice doresc sau nu s\ comunice, ei sînt, practic, „condamna]i”
s\ o fac\ prin intermediul elevului care joac\ rolul de „curea de leg\tur\”
(go-between), de mesager [i mesaj în acela[i timp. Indiferent de forma
comunic\rii (direct\ sau indirect\, oral\ sau scris\, formal\ sau informal\),
copilul are posibilitatea s\ modifice con]inutul [i forma mesajului, modelînd

prin aceasta raporturile între adul]i:
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cerut de activit\]ile [colare, pentru transport etc.); cheltuieli pentru educa-

]ia formal\, care reprezint\ suma primelor dou\ tipuri de cheltuieli; cheltu-

ieli socio-culturale, cuprinzînd cheltuielile care nu sînt cerute direct de

[coal\, dar care contribuie la dezvoltarea intelectual\ a copilului (lec]ii

particulare, loisir educativ, sport, c\r]i, material audio [i video, jocuri);

cheltuieli curente (bani de buzunar, transport, îmbr\c\minte, s\n\tate, igie-

n\). Autorii francezi constat\ c\, dac\ nivelul cheltuielilor socio-culturale

este dependent de categoria socio-profesional\, nivelul cheltuielilor desti-

nate educa]iei formale este dependent mai mult de variabile legate de nivelul

[i tipul studiilor [i de particularit\]i geografice.

R. Ballion pare îndrept\]it s\ cread\ c\, în era „consumatorismului educa-

tiv”, nu numai clasele superioare, ci [i clasele lipsite de resurse se mobilizeaz\

în vederea unei investi]ii financiare mari în [colarizarea copiilor; pentru

acestea din urm\, mai ales, o atare investi]ie r\spunde unei logici a accesu-

lui la un capital de mare rentabilitate – cultur\ interiorizat\, preg\tire profe-

sional\ etc.), dar [i unei logici a consumului „securizant” [i „gratifiant”:

Aceast\ func]ie specific „capitalist\” a [colii – formarea unui capital indestruc-

tibil [i remunerator – este apreciat\ în mod deosebit de mediile modeste care se

simt pu]in competente în ceea ce prive[te gestionarea patrimoniului. De altfel,

adesea, aceste medii modeste prefer\ s\-[i plaseze copiii într-o unitate [colar\

cu plat\. ~ntr-adev\r, a pl\ti este securizant; a pl\ti reprezint\ o garan]ie a

calit\]ii, beneficiarul care pl\te[te se consider\ în drept s\ controleze serviciul;

în plus, a pl\ti este gratifiant pentru p\rin]ii care economisesc la alte capitole

din bugetul menajului ceea ce consacr\ pentru viitorul copilului lor [Ballion,

1982: 95-96].

Este evident c\ presiunile [colariz\rii sînt resim]ite mai puternic de

aceste categorii care adopt\ o logic\ a sacrificiului.

Pe de alt\ parte, [coala contribuie la u[urarea sarcinilor financiare ale

familiei, preluînd supravegherea copiilor, ini]ierea lor în anumite activit\]i

artistice, tehnice, sportive etc., oferind acces gratuit în biblioteci sau ludo-

teci, consulta]ii medicale, asigur\ri subven]ionate, consulta]ii psiho-pedago-

gice [i de orientare [colar\, acoperind, uneori, chiar o parte din alimenta]ia

copilului.

(4) Volumul [i distribu]ia sarcinilor între membrii familiei sînt serios

influen]ate de [colarizarea copiilor. De la sarcinile menajere (sp\lat, c\lcat,

preg\tirea mesei) [i cele privind între]inerea [i ordinea „logisticii” [colare –

care se multiplic\ [i în care copiii care exercit\ „meseria de elev”

[Chamboredon [i Prévot, 1973] sînt mai pu]in implica]i – la sarcinile legate

de supravegherea, sus]inerea [i asistarea copilului în activitatea [colar\,

rit\]ii primare) decît ta]ii [i c\ mamele care sînt antrenate în activit\]i extra-

familiale consacr\ în acest scop durate comparabile cu cele consacrate de

mamele care nu lucreaz\ [Kellerhals [i Montandon, 1991; Montandon, 1991;

de Singly, 1996a [i 1996b], ritmurile [colare afecteaz\ mai mult familiile în

care ambii adul]i exercit\ roluri extrafamiliale, generînd supraînc\rcare a

rolurilor feminine [i conflicte de rol care î[i g\sesc, de multe ori, solu]ia în

întreruperea carierei profesionale a femeii [Segalen, 1981; Saxton, 1990].

Pe de alt\ parte, îns\, [coala apare, din punctul de vedere al raportului

cu timpul, [i ca o prezen]\ benefic\: ea î[i asum\, pentru o parte a zilei,

sarcina supravegherii copiilor, oferind p\rin]ilor posibilitatea de a utiliza în

alte scopuri duratele respective; în plus, ea introduce o anume ritmicitate

[i stabilitate, o ordine în via]a familiei.

(2) {colarizarea copiilor impune, de asemenea, o modificare a raportului

familiilor cu spa]iul: ele sînt obligate s\ opteze pentru o unitate adminis-

trativ-teritorial\ de reziden]\ sau pentru o mobilitate spa]ial\ cotidian\ care

convin aspira]iilor privind cariera [colar\ a copiilor, s\-[i reorganizeze

spa]iile domestice... ~n acela[i timp, ea ofer\ copiilor un spa]iu propriu de

înv\]\tur\ [i de joac\, de întîlnire cu persoane de aceea[i vîrst\, pe care

spa]iul limitat al locuin]elor [i amenaj\rile urbane nu îl asigur\ totdeauna.

(3) Bugetul familial este sensibil afectat de [colarizarea copiilor. Sume

importante trebuie cheltuite pentru plata „serviciilor” [colare: taxe, în

cazul înv\]\mîntului privat, plata unor lec]ii specializate (arte, dans, limbi

str\ine, sport), plata unor meditatori particulari, transportul la [coli „ale

excelen]ei” situate departe de locuin]a familiei. Chiar [i în cazul în care

copilul este elev în înv\]\mîntul de stat, gratuit, [i chiar [i acolo unde

rechizitele [colare sînt oferite gratuit, „societatea de consum” exercit\ pre-

siuni asupra bugetului familial: copilul c\ruia i se cere reu[it\ [colar\

trebuie s\ fie bine hr\nit; în momentul în care „iese în lume”, el trebuie

îmbr\cat a[a cum o impun regulile formale sau interac]ionale ale colecti-

vit\]ii [colare [i aspira]ia copilului sau/[i a familiei de a crea [i între]ine o

imagine public\ convenabil\ (de a-[i proteja „fa]a”, în termenii lui Goffman

[1967]); el trebuie, de asemenea, s\ participe la diferite activit\]i colective

(serb\ri, vizite, excursii) care contribuie la integrarea lui [colar\, la l\rgirea

re]elei de sociabilitate [i, în ultim\ instan]\, chiar la înt\rirea prestigiului

familiei. A. Mingat [i J. Perrot [1981] identific\ cinci tipuri de cheltuieli

ale familiei pentru educa]ia copiilor: cheltuieli de [colarizare, cuprinzînd

sumele de bani avansate institu]iei [colare; cheltuieli [colare, cuprinzînd

sumele cheltuite în vederea frecvent\rii [colii (pentru procurarea c\r]ilor

[colare, caietelor [i altor produse de papet\rie, a echipamentului special
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faptul c\ exist\ o alt\ persoan\ (membru al familiei sau preparator pl\tit)

care se ocup\ de aceasta, faptul c\ elevul este înscris într-un sistem formal

de asisten]\ în efectuarea temelor... [Montandon, 1991].

(5) {coala oblig\ p\rin]ii s\ exercite asupra copiilor un control accen-

tuat: sînt supuse controlului mai ales conduitele „publice” ([colare), iar

aceasta implic\ un control social la care [coala supune familia în întregul s\u:

Putem considera [colarizarea ca o modalitate de a normaliza familiile, mai sub-

til\ [i, f\r\ îndoial\, mai eficace într-o societate puternic [colarizat\ decît

politicile igieniste sau ac]iunile filantropice ale secolului al XIX-lea [Perrenoud,

1987b: 122].

Func]ia de control exercitat\ de familie cre[te mai ales în familiile care

practic\ o moral\ „rigorist\” a respectabilit\]ii, a datoriei sau/[i în cele

care se mobilizeaz\ pe o traiectorie ascendent\, indiferent de categoria

social\ c\reia îi apar]in. Mul]i p\rin]i, [i mai ales cei care nu posed\ resurse

culturale suficiente pentru a se sim]i competen]i s\ intervin\ în probleme

de con]inut ale înv\]\rii [colare, practic\ un control sistematic al notelor, al

timpului alocat înv\]\rii [i, în general, al orarului zilnic, al programelor

TV vizionate, al lecturilor, al ordinii [i cur\]eniei, al disciplinei [colare

[Lahire, 1993a [i 1995; Léger [i Tripier, 1986; de Quéiroz, 1981 [i 1991;

Terrail, 1990]. Ne putem întreba în ce m\sur\ afecteaz\ acest control rela]ia

emo]ional\ între p\rin]i [i copii [i în ce m\sur\ „pr\pastia” care se insta-

leaz\ treptat între genera]ii nu este imputabil\ mai degrab\ rupturii afective

decît distan]ei culturale, pe care le implic\, în egal\ m\sur\, [colarizarea.

(6) Prezen]a [colii modific\ formele [i con]inuturile educa]iei familiale.

~ncercînd s\ ofere copiilor un capital cultural [i intelectual rentabil din

punctul de vedere al reu[itei [colare [i o educa]ie moral\ care s\ atrag\ o

evaluare pozitiv\ din partea cadrelor didactice, p\rin]ii modeleaz\ continuu

formele, con]inuturile, mijloacele etc. educa]iei familiale, creînd de multe

ori acas\ o adev\rat\ [coal\ [i preluînd roluri similare celor ale cadrelor

didactice. Potrivit studiilor efectuate de R. Establet [1987] [i de C. Montan-

don [1991], modific\rile cele mai evidente apar în clasele mijlocii [colariza-

te, unde p\rin]ii î[i asum\ un rol pedagogic propriu-zis, consultînd manuale

[i lucr\ri de specialitate, ajutînd copiii în în]elegerea con]inuturilor [colare,

organizînd activit\]i „de fixare” [i de completare a acestor con]inuturi (jocuri,

lecturi suplimentare, vizite la muzee, vizionarea unor spectacole etc.). Preo-

cup\ri de acest tip pot fi identificate [i în rîndurile claselor populare:

lectura, de pild\, este încurajat\ în numeroase familii din aceast\ categorie.

Numai c\ aici p\rin]ii practic\ o interven]ie explicit\ [i directiv\, tr\it\ de

totul contribuie la „înc\rcarea” rolurilor adul]ilor (mamelor, în special),

dar [i a fra]ilor (surorilor) mai mari.

Sînt, adesea, remarcate diferen]ele de implicare a p\rin]ilor în sarcinile

[colare, în special în asisten]a care este oferit\ copiilor în realizarea temelor

pentru acas\: cu cît nivelul studiilor mamei este mai sc\zut, cu atît asisten]a

pe care ea o acord\ copiilor este mai pu]in consistent\; de asemenea, cu

cît statutul socio-profesional al familiei este mai sc\zut, cu atît mai pu]in

sînt asista]i elevii în realizarea temelor pentru acas\; mai mult, familiile

lipsite de resurse sînt cele care par a se „resemna” cel mai repede în cazul

unui e[ec [colar, renun]înd la a solicita consiliere [i la a se mobiliza pentru

[colarizarea copiilor [Montandon, 1991]. Toate acestea reprezint\ argu-

mente pe baza c\rora este sus]inut\, la nivelul cunoa[terii comune, teza

„demisiei” parentale în categoriile defavorizate. O tez\ contrazis\ de mul]i

autori ale c\ror cercet\ri indic\ nu o deresponsabilizare parental\, ci un

raport puternic dispropor]ionat între resurse (eforturi, costuri) [i efecte:

pentru aceste categorii, activitatea [colar\ este lipsit\ de transparen]\; p\rin]ii

doresc s\-[i ajute copiii, dar sînt pu[i în fa]a unor con]inuturi care le sînt

inaccesibile, a unor metode pe care nu le-au experimentat niciodat\ [i, mai

mult, în fa]a neîncrederii cadrelor didactice care le sugereaz\, adesea, c\

este mai bine s\ stea deoparte [Glasman, 1994]; ei caut\ consiliere pedago-

gic\, asist\ elevul etc. atîta timp cît acesta ob]ine rezultate [colare bune;

„retragerea” apare atunci cînd rezultatele [colare sînt slabe [Montandon, 1991].

Se pare c\ avem de-a face nu cu o logic\ a „demisiei”, ci mai degrab\ cu

una de tip boudonian [Boudon, 1972]: de fapt, p\rin]ilor din categoriile

defavorizate li se cer eforturi mai mari decît tuturor celorlal]i; în condi]iile

în care beneficiile ob]inute sînt estimate ca foarte mici în raport cu costurile,

ei renun]\ la investi]ia (nerentabil\) în copil. O logic\ a schimbului (darului

[i contra-darului) este, de asemenea, mai probabil\ decît aceea a derespon-

sabiliz\rii: a[a cum sesizeaz\ Bourdieu [1979], pentru categoriile lipsite

de resurse, proiectele [colare implic\ un stil de via]\ ascetic, centrat pe

morala sacrificiului parental; sacrificiul este, îns\, rareori gratuit, el este

gîndit [i f\cut „în profitul copilului”; atunci cînd acest profit pare o himer\,

p\rin]ii renun]\. De altfel, exist\ familii apar]inînd claselor populare care

se mobilizeaz\ în urm\rirea unor strategii coerente în vederea reu[itei [co-

lare [Lahire, 1993a [i 1995; Zeroulou, 1988]. Pe de alt\ parte, implicarea

sc\zut\ în rezolvarea temelor este identificat\ [i în rîndurile categoriilor

mijlocii [i superioare, iar motiva]iile sînt multiple: în afara faptului c\

p\rin]ii se simt dep\[i]i de con]inuturile, de metodele [i de mijloacele utili-

zate de [coala actual\, sînt invocate indisponibilitatea p\rin]ilor în familiile

cu dubl\ carier\, faptul c\ elevul nu are nevoie sau refuz\ s\ fie ajutat,
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Exist\, totu[i, [i o a doua fa]\ a medaliei: separarea spa]ial\ poate

contribui la înt\rirea leg\turii afective [Aričs, 1973]; în plus, interven]ia

[colii în orientarea destinului personal poate constitui, pentru mul]i p\rin]i,

o resurs\ important\, dat fiind c\, practic, structurile [colare actuale las\

actorilor un „spa]iu de joc”, iar decizia este o construc]ie „la persoana

întîia” în raportul direct familie-[coal\; este adev\rat, îns\, c\, în acest

„joc” subtil al determinismelor structurale [i libert\]ii de op]iune a acto-

rilor, cele care se orienteaz\ mai rapid [i mai eficient r\mîn categoriile

situate la vîrful piramidei sociale [Berthelot, 1983 [i 1993].

(8) {coala afecteaz\ climatul emo]ional al familiei, creînd st\ri de satis-

fac]ie sau/[i de tensiune [Perrenoud, 1987b]. Ea pune familia în fa]a obo-

selii, a nervozit\]ii, a insatisfac]iei copilului, dar ofer\, în acela[i timp,

prilej [i teme de conversa]ie între membrii familiei, d\ via]\ raporturilor

intrafamiliale [Montandon, 1991].

(9) Procedînd la evaluarea activit\]ii copilului, [coala evalueaz\ implicit

activitatea parental\. Evalu\rile [colare contribuie nu numai la clasarea

elevului, la cristalizarea imaginii de sine [i a reputa]iei sale în fa]a pro-

fesorilor [i a colegilor, ci [i la declan[area unor procese similare care îi

privesc pe p\rin]i. Notele [colare [i, în general, orice evaluare sînt asumate

de ace[tia, ei se simt culpabiliza]i sau recompensa]i în egal\ m\sur\ sau

chiar mai mult decît elevul însu[i [Glasman, 1994; Montandon, 1991;

Perrenoud, 1987b].

(10) {coala „amenin]\ intimitatea familiei mult mai mult decît oricare

alt\ institu]ie, cel pu]in într-o societate pluralist\ [i laic\” [Perrenoud,

1987b: 146]. Uneori, ra]iuni pedagogice îi determin\ pe profesori s\ caute

informa]ii cu privire la via]a familial\ a unor elevi. Alteori, elevul, chiar

aten]ionat de p\rin]i asupra nevoii de a p\stra secretele de familie, nu distin-

ge clar între un secret [i un fapt care poate fi dezv\luit. Dar cel mai impor-

tant canal de „scurgere a informa]iilor” dinspre familie c\tre [coal\ ([i

invers) este comportamentul cotidian al elevului: ]inuta, starea sa fizic\ [i

psihic\, opiniile sale, interesele sale cognitive...

(11) Multe familii apar]inînd categoriilor defavorizate tr\iesc deziluziile

[i frustr\rile generate de „capcana [colar\”; acestea sînt cu atît mai puter-

nice, cu cît decalajul între speran]e [i realitate sînt mai mari.

(12) ~n sfîr[it, [coala introduce familia într-o re]ea de sociabilitate ai

c\rei poli sînt colegi ai copilului, p\rin]i ai acestora, cadre didactice, confe-

rind adul]ilor un rol [i o identitate sociale particulare: acela (aceea) de

p\rinte al (ai) unui (unor) elev(i) [Perrenoud, 1987b]. ~n aceast\ calitate,

multe ori negativ de copil, în timp ce în clasele mijlocii [i superioare este

preferat\ o interven]ie mai subtil\, în care conversa]ia p\rinte-copil de]ine

un rol esen]ial [de Singly, 1989 [i 1993]. Analizînd corela]ia pe care unele

studii o eviden]iaz\ între experien]a lecturii în familie (începînd cu lectura

cu voce tare a pove[tilor de c\tre adul]i pentru copilul pre[colar) [i reu[ita

[colar\ a copiilor în domeniul scrisului [i cititului, B. Lahire noteaz\:

Problema nu se limiteaz\, deci, la prezen]a sau la absen]a lecturii acas\: atunci

cînd exist\ experien]a lecturii, trebuie s\ ne întreb\m întotdeauna dac\ aceasta

este tr\it\ pozitiv sau negativ [i dac\ modalit\]ile sale sînt compatibile cu moda-

lit\]ile socializ\rii [colare în domeniul scrisului [Lahire, 1995: 19].

(7) {coala deposedeaz\ familia de copil, mai întîi prin faptul c\ stabile[te

o distan]\ spa]ial\ între ei, iar apoi prin acela c\ deposedeaz\ familia de

puterea de a decide asupra viitorului copilului [Perrenoud, 1987b]: în siste-

mul orient\rii [i promov\rii [colare, ultimul cuvînt îl au structurile sociale

[i [colare existente [i modul în care performan]ele copilului sînt evaluate de

c\tre cadrele didactice; orientarea [colar\ se dovede[te, în mare m\sur\, o

„afectare (atribuire) social\”, iar decizia pe care o iau p\rin]ii [i profesorii

este „supradeterminat\” social [Berthelot, 1993]. ~n aceste condi]ii, fami-

liile defavorizate sînt victimele unei [colariz\ri care le pune în situa]ia unui

handicap cultural, lingvistic, rela]ional, informa]ional... De multe ori, ele

consider\ [coala doar ca o etap\ a cursului vie]ii – impus\ de structurile

sociale – [i limiteaz\ [colarizarea copiilor lor la nivelul general obligatoriu.

Alteori, transformînd condi]iile obiective ale existen]ei în aspira]ii subiective

[Bourdieu [i Passeron, 1970] sau anticipînd costuri [i riscuri mult prea mari

în raport cu beneficiile [Boudon, 1972], ele se mul]umesc s\-[i orienteze

copiii c\tre filiere scurte (profesionale). Cum nu au abilitatea de a c\uta [i

valorifica informa]ia (resursele sociale), ele cedeaz\ mai u[or în fa]a suges-

tiilor pe care le face [coala (interesat\, adesea, mai mult de conservarea

efectivelor, a posturilor didactice [i a imaginii unit\]ii [colare decît de desti-

nul elevilor), l\sîndu-[i copiii s\ frecventeze colegii [i licee de cartier,

bogate în „factori de risc” [i func]ionînd, adesea, ca adev\rate „ghetto-uri

populare” [Dubet, 1991; Paty, 1981].

Pe de alt\ parte, influen]înd esen]ial identitatea copilului, [coala depose-

deaz\ familia de puterea de a-l modela (educa) „dup\ chipul [i asem\narea sa”

[i creeaz\, în familiile apar]inînd claselor populare, o distan]\ social\ care

se adînce[te pe m\sur\ ce copilul înainteaz\ în cariera [colar\. Raporturile

dintre familie [i [coal\ se definesc, astfel, în termenii unui paradox: p\rin]ii

investesc foarte mult, material [i emo]ional, într-o carier\ [colar\ la sfîr[itul

c\reia se v\d separa]i de copiii lor printr-o mie [i una de bariere simbolice.
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spa]ii extra-[colare (cadrele didactice discut\ cu p\rin]ii despre activitatea

[colar\ a copilului la ie[irea din [coal\, pe strad\, la magazin, la o reuniune

monden\, la telefon...). Segrega]ia spa]iilor [i duratelor [colare [i familiale

este, în societ\]ile contemporane, practicat\ de un num\r limitat de p\rin]i

[i cadre didactice.

(3) Raporturile cu familiile elevilor conduce la cre[terea complexit\]ii

role-set-ului cadrului didactic: pe lîng\ rolurile exercitate în raport cu copiii

[i cu administra]ia [colar\, acesta `ndepline[te un set de roluri în raport cu

adul]ii, fie în calitate de co-participant la educa]ia copiilor, fie – în mediul

rural – în calitate de membru al comunit\]ii [Henriot-van Zanten, 1990]. El

devine partener de dialog pe teme diverse, consilier în probleme psiho-peda-

gogice sau familiale, nu odat\ asistent social... O cre[tere a complexit\]ii

tr\it\ uneori pozitiv, ca resurs\ a amelior\rii exerci]iului rolului în raport

cu copilul, alteori negativ, ca surs\ de stress, datorit\ faptului c\ preg\tirea

profesional\ a cadrului didactic nu cuprinde [i aspecte legate de acest rol

[Ballion, 1982; Favre [i Montandon, 1989] [i c\ mul]i p\rin]i apar]inînd

categoriilor superioare nu ezit\ s\ fac\ observa]ii critice cu privire la activi-

tatea cadrului didactic în prezen]a copilului [i nici s\ se situeze de partea

acestuia din urm\ în cazul unui conflict [Anderson-Levitt, 1988, citat de

Henriot-van Zanten, 1988].

(4) Contrar opiniilor unor cadre didactice, majoritatea p\rin]ilor mani-

fest\ deschidere [i interes fa]\ de func]ionarea [i ini]iativele de dialog ale

[colii, dar a[tept\rile lor sînt foarte diferite [i, uneori, contradictorii: în

timp ce p\rin]ii apar]inînd mediului muncitoresc [i al angaja]ilor subalterni

cer [colii s\ acorde prioritate obiectivelor instrumentale (efort, disciplin\,

capacitate de a se descurca în via]\), cei apar]inînd categoriilor superioare

a[teapt\ ca [coala s\ dezvolte autonomia [i spiritul critic ale copilului. Nu

este de mirare c\, evaluat\ în func]ie de criterii atît de diferite, activitatea

cadrelor didactice apare ca nesatisf\c\toare pentru foarte mul]i p\rin]i

[Montandon, 1994] [i nici c\ acestea (cadrele didactice) tr\iesc sentimentul

insecurit\]ii [i caut\ s\ se protejeze, limitînd „amestecul” p\rin]ilor în via]a

[colii [Comeau [i Salomon, 1994].

(5) Interac]iunile între cadrele didactice [i p\rin]i conduc, de asemenea,

la o reconstruc]ie continu\ a rolurilor care se negociaz\ în experien]a coti-

dian\: unele cadre didactice chestionate de Favre [i Montandon [1989]

precizeaz\ c\, în timp, [i-au modificat fie conduita în raport cu un elev

anume [i cu familia acestuia, fie strategiile educative generale, ca urmare a

reac]iilor p\rin]ilor. Tr\irea acestei negocieri poate fi, de asemenea, pozi-

tiv\, ca surs\ de perfec]ionare profesional\ [i ameliorare a rezultatelor, sau

unii p\rin]i pot tr\i sentimentul multiplic\rii constrîngerilor care se exercit\
asupra lor, dar al]ii au, dimpotriv\, sentimentul c\ dispun de o „deschidere
spiritual\ [i social\” mai mare care le permite ridicarea nivelului propriu
de cunoa[tere (instruire) [i integrarea mai bun\ în via]a comunit\]ii
[Montandon, 1991] ori chiar de putere mai mult\ în raporturile cu sistemul
institu]ional, ]inînd cont de for]a social\ pe care o genereaz\ num\rul în
cadrul reuniunilor cu p\rin]ii sau al negocierilor între asocia]iile de p\rin]i

[i administra]ia [colar\ [Favre [i Montandon, 1989].

9.3.5. Influen]e/presiuni exercitate de familie asupra [colii

~n ce m\sur\ sînt familiile prezente în via]a [colii? Exercit\ ele asupra

institu]iei [colare o presiune comparabil\ cu aceea pe care o exercit\ aceasta

din urm\ asupra lor? Evident, ponderea influen]ei fiec\rei instan]e asupra

celeilalte nu poate fi m\surat\.

O sintez\ a literaturii consacrate raporturilor familie-[coal\ permite,

îns\, un inventar calitativ al „ceea ce familia face [colii”, similar celui

realizat de Perrenoud cu privire la „ceea ce [coala face familiei”, cu rezerva

c\, [i în acest caz, presiunea se exercit\ în modalit\]i [i grade foarte diferite

de la o unitate [colar\ la alta, de la un cadru didactic la altul, în func]ie de

variabile cum sînt nivelul [colar (primar, gimnazial, liceal...), structura

popula]iei [colare, tipul de organiza]ie scolar\, vîrsta [i originea social\ a

cadrului didactic [.a., dar a c\ror influen]\ r\mîne înc\ insuficient studiat\.

(1) Implicarea p\rin]ilor în activitatea [colar\ a copilului introduce un

intermediar în raporturile [coal\-copil. ~ncrederea sau neîncrederea copilu-

lui în valorile [colare [i în cadrele didactice, autoritatea de care se bucur\

acestea, reu[ita sau e[ecul [i, în consecin]\, satisfac]ia sau insatisfac]ia

cadrului didactic, ca [i eficacitatea institu]iei [colare depind într-o m\sur\

deloc neglijabil\ de aceast\ mediere.

(2) Dac\ [coala exercit\, a[a cum am constatat mai devreme, importante

presiuni temporale [i spa]iale asupra familiei, la rîndul ei, aceasta din urm\,

oblig\ [coala la reconsider\ri ale orarelor – care trebuie puse de acord cu

orarele profesionale ale p\rin]ilor [i, mai recent, cu nevoile de petrecere a

timpului liber sau de manifestare a afec]iunii [i coeziunii familiale, cu nevoi-

le de informare ale p\rin]ilor – [i la redefinirea spa]iilor [colare. Favre [i

Montandon [1989] fac în mai multe rînduri trimiteri la demersuri ale unor

asocia]ii ale p\rin]ilor în sensul modific\rii orarelor [colare, la p\trunderi

ale activit\]ilor familiale în duratele [i spa]iile [colare (p\rin]i care î[i înso-

]esc copiii pîn\ în vestiare sau p`n\ în clas\, ajutîndu-i s\ se îmbrace [i s\

se dezbrace, de pild\) sau la prelungiri ale activit\]ilor [colare în durate [i
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care se degaj\ din modul în care descriu cadrele didactice geneveze rela]iile

lor cu p\rin]ii [a se vedea Favre [i Montandon, 1989].

(9) Contactele cu p\rin]ii l\rgesc universul social al cadrelor didactice,

re]elele lor de sociabilitate. De altfel, preferin]a pentru întîlniri informale

pare s\ indice o valorificare în acest sens a rela]iei: deschiderea [colii c\tre

p\rin]i implic\ o deschidere – mai mare sau mai mic\, dar o deschidere –

a familiilor c\tre [coal\, respectiv a diferitelor categorii sociale c\tre cate-

goria cadrelor didactice.

(10) Deschiderea reciproc\ oblig\ cadrele didactice la o l\rgire perma-

nent\ a orizontului informa]ional, pedagogic [i cultural, fapt care poate

aduce satisfac]ii, dar [i disconfort psihic, în special în raporturile cu p\rin]ii

apar]inînd categoriilor superior [colarizate.

*

Oricît de incomplete ar fi, aceste dou\ „inventare” sînt suficiente pentru

a eviden]ia impactul reciproc al celor dou\ instan]e educative, familie [i

[coal\, ca [i ambivalen]a sa, care fac ca multiplicarea [i diversificarea leg\-

turilor s\ fie dorite de toat\ lumea, dar, în acela[i timp, s\ genereze tuturor

sentimente de insecuritate [i s\ conduc\ la strategii de limitare sau chiar de

evitare, venite din ambele p\r]i. Ceea ce intereseaz\ în contextul lucr\rii de

fa]\ este mai ales faptul c\ în societ\]ile contemporane nu se poate vorbi

despre educa]ie familial\ f\r\ a se lua în considerare raporturile familiei cu

[coala, a[a cum nu se poate vorbi despre educa]ie [colar\ f\r\ a ]ine seama

de raporturile [colii cu familiile elevilor.

9.3.6. Ce tip de raport? Reprezent\ri [i a[tept\ri reciproce

Indiferent de mobilurile care anim\ diferitele categorii de actori, sînt incon-

testabile atît cre[terea dorin]ei reciproce de a intensifica leg\turile [Comeau

[i Salomon, 1994], cît [i multiplicarea [i diversificarea contactelor [Favre

[i Montandon, 1989]. ~n acela[i timp, îns\, raporturile continu\ s\ se desf\-

[oare mai degrab\ în termenii unei lipse de în]elegere reciproce [Ander-

son-Levitt, 1989; Bastiani, 1987]. Cum se explic\ aceast\ situa]ie

contradictorie?

S\ not\m, mai întîi, c\, dac\ majoritatea actorilor (factori de decizie

politic\ [i administratori, consilieri [colari, cadre didactice, p\rin]i) sînt

convin[i de necesitatea unor leg\turi strînse între [coal\ [i familie, natura

acestor leg\turi, pozi]ia [i competen]ele fiec\ruia dintre „polii” implica]i

reprezint\ obiect al controverselor.

tensionat\, întrucît pune continuu cadrul didactic într-o situa]ie non-fami-

liar\, non-rutinier\, obligîndu-l s\ problematizeze neîntrerupt competen]a

[i performan]ele sale, propria imagine public\ [i imagine de sine.

(6) Raporturile directe cu familia adaug\ un nou factor de evaluare [i

control ale activit\]ii cadrului didactic. O „scurgere de informa]ie” dinspre

[coal\ c\tre familie se realizeaz\ în mod cotidian, prin mi[carea de

„du-te-vino” (go-between) a copilului [Perrenoud, 1987a]. P\trunderea

p\rin]ilor în [coal\, [i mai ales participarea lor la activit\]i didactice (lec]ii

deschise, ateliere, serb\ri etc.), accentueaz\ transparen]a acestora. ~n plus,

interac]iunile (îndeosebi cele colective) permit p\rin]ilor (mai ales celor din

categoriile superioare) s\-[i exprime opiniile, fapt care poate genera discon-

fort. Nu întîmpl\tor, mai mult de jum\tate dintre cadrele didactice intervie-

vate de Favre [i Montandon [1989] prefer\ contactele interindividuale [i

informale, reducînd la minimum necesar num\rul reuniunilor cu p\rin]ii [i

al lec]iilor deschise.

(7) Participarea p\rin]ilor la activit\]ile [colare, în special participarea

lor la decizie prin asocia]iile de p\rin]i, poate conduce la repunerea în

discu]ie a oportunit\]ii unor metode [i chiar a unor obiective [i con]inuturi

[colare. Contrar opiniilor multor cadre didactice, p\rin]ii sînt interesa]i nu

numai de aspecte care vizeaz\ direct succesul [colar imediat al copiilor lor,

ci [i de aspecte ale func]ion\rii institu]iei [colare; ei doresc s\ [tie mai

multe despre obiectivele, con]inuturile, metodele, exigen]ele cadrelor didac-

tice: preferin]a lor, opus\ celei a cadrelor didactice, pentru reuniuni cu

p\rin]ii, lec]ii deschise [i, în general, activit\]i prin intermediul c\rora pot

în]elege mai bine mecanismele [colii, este semnificativ\ [Montandon, 1991].

Dincolo de activitatea unuia sau altuia dintre cadrele didactice, pot fi vizate

înse[i organiza]ia [colar\ [i structurile [colare. {i, chiar dac\ revendic\rile

exprimate explicit de reprezentan]ii asocia]iilor de p\rin]i sînt (auto)cen-

zurate de re]inerile pe care le dicteaz\ sentimentul competen]ei limitate [i

teama de a nu provoca repercusiuni asupra copilului [Comeau [i Salomon,

1994], „deschiderea [colii” c\tre familiile elevilor implic\ o deschidere

c\tre critic\ [i schimbare [i zdruncin\ sentimentele de certitudine [i de

securitate ale cadrelor didactice. Avînd posibilitatea op]iunii pentru o filier\

sau pentru o unitate [colar\ [i posibilitatea de exprimare public\ a opiniilor

în cadrul asocia]iilor de p\rin]i, familiile se pot manifesta în raporturile cu

[coala ca un factor de putere.

(8) Pe de alt\ parte, contactele cu familia permit cadrelor didactice [i

institu]iei [colare legitimarea propriilor decizii [i ac]iuni care ar putea

genera semne de întrebare. Sau, cel pu]in, aceasta este impresia general\
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[colare; orice interven]ie parental\ în procesul de decizie este exclus\,

chiar dac\, în cazul modelului liberal, p\rin]ii sînt consulta]i; (2) la polul

opus, [coala participativ\ consider\ p\rintele [i elevul ca resurse impor-

tante în procesul educativ; (3) [coala comunitar\ apeleaz\ [i la resursele

comunit\]ii; (4) [coala autonom\ exclude orice interven]ie exterioar\, dar

valorific\ poten]ialul participativ al elevilor.

Procedînd la o analiz\ a unit\]ilor [colare din punctul de vedere al socio-

logiei organiza]iilor, Paty [1981] distinge în înv\]\mîntul francez dou\ tipuri

opuse de unit\]i [colare în care caracteristicile organiza]ionale sînt cvasi-

-inexistente: unit\]i de tip „excelen]\” [i unit\]i de tip „ghetto popular”.

Caracterizate prin prezen]a unor popula]ii [colare relativ omogene din

punctul de vedere al semnifica]iei pe care o atribuie reu[itei [colare (foarte

mare, în primul caz [i foarte mic\, în cel de-al doilea) [i din punctul de

vedere al performan]elor anterioare (reu[it\, în primul caz, e[ec sau dificul-

tate, în cel de-al doilea), aceste modele pun elevii în situa]ia descris\ de

obicei de sociologi prin formula „celelalte condi]ii fiind egale” [i aduc în

prim planul analizei importan]a variabilelor care vizeaz\ raporturile [colare

propriu-zise [i raporturile [coal\-familie. Unit\]ile „excelen]ei” [colare sînt

descrise ca organiza]ii în care exist\ un consens al actorilor (elevi, profe-

sori, p\rin]i) cu privire la scopurile urm\rite, o valorizare general\ a reu[itei

[i o mobilizare general\ în acest scop, dar care func]ioneaz\, tocmai dato-

rit\ acestui consens, conform unor principii utilitariste [i individualiste ce

pun în discu]ie existen]a îns\[i a organiza]iei. Via]a colectiv\ este redus\ la

minimum necesar, ceea ce conteaz\ este rela]ia direct\ elev (familie)-pro-

fesor. Climatul prea închis, prea „[colar” al acestor unit\]i este deplîns

frecvent de actorii în[i[i. La polul opus, unit\]ile de tip „ghetto popular”

concentreaz\ o popula]ie [colar\ aflat\ în dificultate. Con]inuturile [i meto-

dele utilizate nu spun nimic acestor elevi, [colaritatea este tr\it\ ca o succe-

siune de acte (ritualuri) gratuite, f\r\ semnifica]ie clar\, care genereaz\

reac]ii de respingere, adesea agresive. Via]a colectiv\ (organiza]ia) este greu

de realizat [i men]inut, cu atît mai mult, cu cît familiile nu se implic\ în

[colarizarea copiilor, iar profesorii r\mîn singuri, [i de cele mai multe ori

neputincio[i, în fa]a reac]iilor elevilor.

(III) ~n ceea ce le prive[te, cadrele didactice au opinii diferite cu privire

la distribu]ia rolurilor [i la leg\tura [coal\-familie. Unii (41% în ancheta

întreprins\ de Favre [i Montandon [1989]) consider\ c\ [coala are sarcina

instruirii, iar familia pe aceea a educ\rii. O parte dintre ei (25%) reduc la

minimum necesar contactele: întrucît activitatea [colar\ este o activitate

specializat\, ea trebuie desf\[urat\ de speciali[ti; odat\ ce a fost „delegat\”

s\ se ocupe de instruirea copiilor, [coala trebuie l\sat\ s\-[i fac\ datoria.

(I) Din perspectiva actorilor politici, rela]ia familie-[coal\ se înscrie în

ansamblul evolu]iilor democratice care implic\ retragerea par]ial\ a statului

ca factor de control [i decizie [i negocierea între p\r]ile direct implicate.

Rezult\ o ideologie a deschiderii [colii, a cre[terii vizibilit\]ii proceselor

pedagogice pentru beneficiarii lor direc]i. Cum, îns\, aceast\ ideologie s-a

dezvoltat în condi]iile luptei împotriva e[ecului [colar atribuit handicapului

familiilor defavorizate în raport cu cultura [colar\, ea a vizat, în principal,

informarea [i formarea acestor p\rin]i în vederea utiliz\rii lor ca resurse în

politica de egalizare a [anselor în fa]a [colii. Se recomand\, în acest con-

text, [colii s\ organizeze reuniuni de informare pedagogic\ a p\rin]ilor, s\

difuzeze materiale (publica]ii, scrisori) în acest scop, s\ întîlneasc\ [i s\

consilieze direct p\rin]ii ai c\ror copii se afl\ în dificultate, s\ permit\

accesul p\rin]ilor în [coal\, în cadrul unor zile ale „por]ilor deschise” sau

al unor lec]ii deschise pentru p\rin]i; sînt instituite [i încurajate asocia]iile

de p\rin]i care au, între altele, ca obiectiv organizarea unor ac]iuni de

informare [i educare pedagogic\ a p\rin]ilor; sînt instituite modalit\]i de

interven]ie social\ în vederea sus]inerii, orient\rii sau suplinirii activit\]ii

educative a familiei [Favre [i Montandon, 1989; Henriot-van Zanten,

1988; Montandon, 1991; Durning, 1995].

(II) Tipul de raport instaurat între familiile elevilor [i [coal\ este depen-

dent de caracteristicile institu]iei [colare, privit\ din perspectiv\ organiza-

]ional\. Henripin [1976] distinge patru modalit\]i de percep]ie a familiei de

c\tre autorit\]ile [colare: (1) familia-client al activit\]ii pedagogice

(percep]ie care implic\ o comunicare unidirec]ional\, dinspre [coal\ c\tre

familie, [i limitat\ la probleme care vizeaz\ aspecte marginale ale organi-

za]iei); (2) familia-garant (consultat\ în scopul ob]inerii unei informa]ii de

feed-back, f\r\ ca aceasta s\ însemne c\ organiza]ia va lua, în mod necesar,

în considera]ie aceste informa]ii în luarea deciziilor); (3) familiile-grup de

presiune în raport cu autoritatea [colar\ care reac]ioneaz\ la revendic\rile

formulate de p\rin]i; (4) familia-partener la luarea deciziilor în cadrul orga-

niza]iilor [colare. J. Comeau [i A. Salomon [1994] deosebesc cooperarea –

care presupune o negociere între reprezentan]ii [colii, p\rin]i [i elevi cu

privire la mijloacele utilizate pentru atingerea unor obiective elaborate

exclusiv de [coal\ – [i parteneriatul – care implic\ negocierea obiectivelor

înse[i. Autorii canadieni identific\ patru tipuri de [coal\: (1) [coala ierar-

hic\, autoritar\ sau liberal\, care ofer\ posibilit\]i minimale de cooperare;

atunci cînd este organizat\ dup\ un model autoritar, [coala ierarhic\ atribuie

cadrului didactic monopolul cunoa[terii pedagogice, p\rintele fiind plasat

în masa celor care trebuie educa]i; colaborarea este acceptat\ atîta timp cît

familia reprezint\ un mijloc de realizare [i/sau de înt\rire a obiectivelor
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semnifica]iile pe care actorii le atribuie ac]iunilor lor. ~n timp ce, pentru

familiile de tip „asocia]ie”, colaborarea cu [coala rezult\ dintr-o orientare

general\ c\tre exterior [i o concep]ie foarte larg\ cu privire la competen]ele

[colii, familiile de tip „paralel” apeleaz\ la cadrele didactice în calitate a

acestora de speciali[ti capabili s\ compenseze dezorientarea p\rin]ilor în

fa]a ritmului [i amplorii schimb\rilor contemporane. Rezult\ c\, dac\ în

primul caz este posibil\ instaurarea unei rela]ii de cooperare, în cel de-al

doilea rela]ia este asimetric\ (delegare). ~n cazul familiilor „bastion”, reu[ita

[colar\ poate fi subordonat\ (sacrificat\) conserv\rii coeziunii familiale.

Dintr-o alt\ perspectiv\, atitudinea mai deschis\ a familiilor apar]inînd

categoriilor mijlocii [i superioare este legat\ de distan]ele culturale [i

sociale mai mici fa]\ de [coal\ [i, implicit, de posibilitatea unui dialog de

pe pozi]ii mai echilibrate. Raporturile cu [coala au, îndeosebi pentru catego-

riile mijlocii, o func]ie simbolic\: ele creeaz\ [i între]in o imagine public\

[i o imagine de sine pozitiv\. Uneori, ele sînt percepute ca f\cînd parte din

„meseria de p\rinte” [de Queiroz, 1981, citat de Henriot-van Zanten, 1988];

alteori, se mimeaz\ rolul de „p\rinte bun”, a[a cum este el definit de [coa-

l\, dar, în afara contactului cu aceasta, este urmat\ o strategie proprie

[Henriot-van Zanten, 1988; Sharp [i Green, 1975]. Categoriile defavorizate

p\streaz\, în mod obi[nuit, o oarecare distan]\ în raport cu [coala, datorit\

sentimentelor de respingere [i de frustrare pe care le genereaz\ contactele

cu o lume care nu le este familiar\ [i în care nu se simt „în largul lor”

[Montandon, 1994; Léger [i Tripier, 1986; Tedesco, 1979]. Indiferent de

categorie social\, contactele cu [coala se r\resc atunci cînd copiii înregis-

treaz\ e[ec [colar sau conduite deviante; evitarea [colii este foarte frecvent\

în categoriile defavorizate [Montandon, 1991]. Conduitele acestea sînt rezultat

nu al „demisiei” parentale, a[a cum înclin\ s\ cread\ multe cadre didactice,

ci al unei reac]ii de ap\rare: invita]i (de fapt „cita]i”, pentru a utiliza un

termen juridic) la [coal\ cu prec\dere atunci cînd copiii lor intr\ în conflict

cu ordinea [colar\, ace[ti p\rin]i se identific\ cu copiii, se simt culpabiliza]i

odat\ cu ace[tia sau chiar mai mult decît ei [i, la rîndul lor, imput\ [colii

e[ecul sau conduita deviant\ [Glasman, 1994; Montandon, 1994].

„Blocaje” în comunicare rezult\, în opinia lui R. Ballion [1982], din

faptul c\, pe de o parte, p\rin]ii refuz\ s\ mai fie „utilizatori captivi” ai

sistemului [colar [i manifest\ atitudini „consumatoriste” care implic\ o

anume marj\ de control, posibilitatea de a evalua, de a critica, de a accepta

sau de a refuza calitatea serviciilor furnizate de [coal\, iar, pe de alt\ parte,

[...] nimic în formarea cadrelor didactice nu le preg\te[te pentru a „negocia”

cu partenerii; mai mult, chiar – iar acesta este un aspect foarte pu]in cunoscut

Ceilal]i (16%) se orienteaz\ dup\ o logic\ a „coordon\rii” eforturilor: p\rin]ii

sînt contacta]i individual numai atunci cînd activitatea [colar\ a copilului

impune eforturi suplimentare [i concertate; întîlnirea const\, în esen]\, în

consilierea didactic\ a p\rintelui [i, eventual, în informarea cadrului didac-

tic cu privire la particularit\]i ale copilului sau ale vie]ii de familie.

O a doua categorie de cadre didactice consider\ c\ [coala [i familia au,

în linii mari, acelea[i atribu]ii, c\ nu se poate face o distinc]ie net\ între

sarcinile fiec\reia. Dar, în timp ce unii dintre ace[tia (12%) practic\ o logic\ a

„substitu]iei” reciproce [i prefer\ întîlnirile informale care permit cunoa[-

terea [i schimburile de opinii, al]ii (47%) sînt adep]ii „colabor\rii” efective

[i ai întîlnirilor diverse, formale [i informale, colective [i individuale.

Dincolo de tipologii [i de aparen]a deschiderii, autorii constat\ un „etno-

centrism” al cadrelor didactice ([colii) care consider\ c\ dialogul trebuie

s\ se poarte în jurul valorilor [i practicilor [colare, f\r\ ca pertinen]a

acestora s\ poat\ face obiect al negocierii. Cu alte cuvinte, dialogul [coal\-

-familie are mai mult o „utilizare simbolic\” [Farber [i Lewis, 1975], repre-

zentînd o modalitate prin care cadrul didactic caut\ s\ conving\ p\rin]ii [i

s\ se conving\ pe el însu[i c\ procedurile utilizate sînt corecte, un mijloc

de legitimare a acestor proceduri. ~n termenii preciza]i mai sus, chiar dac\

sînt deschi[i c\tre o colaborare cu familiile, reprezentan]ii [colii par foarte

pu]in dispu[i s\ accepte un parteneriat. Numeroase cadre didactice acuz\

p\rin]ii, în special pe cei ai c\ror copii întîmpin\ dificult\]i, de „demisie”

din atribu]iile educative, de încercare de „desc\rcare” de sarcinile educa-

tive, pe care le transfer\ integral [colii, de incapacitate de a manifesta

interes pentru un alt tip de probleme [colare (legate de func]ionarea [colii,

de pild\), cu excep]ia celor care privesc nemijlocit reu[ita [colar\ a copilului

[Favre [i Montandon, 1989; Henriot-van Zanten, 1988; Montandon, 1994].

(IV) Care sînt atitudinile p\rin]ilor cu privire la acest subiect? Pornind

de la o tipologie construit\ de Favre [i Montandon [1989], Kellerhaks [i

Montandon [1991] identific\, a[a cum am notat mai devreme [a se vedea

capitolul 3, paragraful 3.2.4.], patru tipuri de raporturi ale p\rin]ilor gene-

vezi cu ceilal]i factori educativi, inclusiv [coala: opozi]ie, delegare, medie-

re [i cooperare. Cele mai frecvente raporturi cu [coala sînt între]inute de

familiile de tip „asocia]ie” [i „paralel”. Familiile de tip „bastion” înregis-

treaz\ cel mai sc\zut nivel de permeabilitate [i de participare în raport cu

[coala (opozi]ie). ~n ceea ce prive[te categoria socio-profesional\ [i nivelul

studiilor, familiile apar]inînd categoriilor mijlocii [i superioare [i cele în

care studiile mamei dep\[esc nivelul înv\]\mîntului general obligatoriu au

contacte mai frecvente cu [coala. Ca [i în cazul cadrelor didactice, îns\,

dincolo de tipurile construite [i de corela]ii statistice, trebuie sesizate
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9.4. Raporturile familiei cu alte tipuri de speciali[ti

ai educa]iei

Raporturile familiei cu diferite tipuri de speciali[ti (în puericultur\, `n

pediatrie, `n psihologie [.a.m.d.) nu reprezint\ o „inven]ie” a societ\]ilor

actuale, ci au o istorie relativ îndelungat\. To]u[i, în ultimele decenii, aceste

raporturi prezint\ unele particularit\]i: (1) contactele familiilor cu specia-

li[tii sînt din ce în ce mai frecvente; (2) serviciile specializate ai c\ror

beneficiari pot fi familiile sînt tot mai diversificate; (3) ini]iativa nu mai

apar]ine exclusiv speciali[tilor: familiile apeleaz\ ele însele la serviciile

acestora1; (4) natura raportului se modific\: p\rin]ii (în special cei apar]i-

nînd categoriilor mijlocii [colarizate [i categoriilor superioare) accept\ din

ce în ce mai pu]in s\ fie trata]i ca ignoran]i în probleme educative, ceea ce

înseamn\ c\ pun sub semnul întreb\rii legitimitatea unui raport de putere

ierarhic, în care specialistul d\ indica]ii, iar p\rintele se plaseaz\ pe pozi]ie

de executant fidel.

9.4.1. Un exemplu sugestiv: rela]iile cu personalul

institu]iilor medicale

Exemplul rela]iei familiilor cu institu]iile medicale este, poate, cel mai sem-

nificativ, ]inînd cont de faptul c\ aceste rela]ii au deja o tradi]ie [i c\, dat\

fiind miza lor f\r\ egal (s\n\tatea [i, în ultim\ instan]\, via]a copilului),

interesul p\rin]ilor în între]inerea lor este maxim. Studiile indic\, pe de o

al problemei – autoritatea pe care ele o afi[eaz\ [i care le este recunoscut\ mas-

cheaz\, poate, un profund sentiment de insecuritate [Ballion, 1982: 177].

Date fiind condi]iile particulare în care au evoluat sistemele [colare în

societ\]ile europene, numeroase cadre didactice manifest\ nu o responsa-

bilitate de tip profesional, specific\ sistemelor [colare din ]\rile anglo-saxo-

ne, ci o responsabilitate de tip birocratic: ei în]eleg s\ r\spund\ pentru

activitatea lor doar în fa]a autorit\]ii care i-a angajat, nu [i în fa]a benefi-

ciarilor direc]i [Henriot-van Zanten, 1988; Montandon, 1994]. De altfel,

no]iunea de „client” („beneficiar”) este interpretat\ diferit: pentru nume-

roase cadre didactice, beneficiarul este elevul, [i nu p\rintele [Henriot-van

Zanten, 1988]. Dificult\]ile unei cooper\ri sau ale unui parteneriat între

familie [i [coal\ sînt legate, în opinia acestor sociologi, de un conflict de

interese, cu atît mai puternic, cu cît ne afl\m într-o perioad\ de redefinire

a rolurilor celor dou\ p\r]i: evolu]iile sociale [i [colare au conferit [colii

prerogative foarte mari în educa]ia copiilor [i o mare autonomie, în timp ce

p\rin]ii continu\ s\ exercite o influen]\ deloc neglijabil\ asupra copiilor lor

[i, cu toate c\ au puteri limitate în ceea ce prive[te activitatea [colii, ei

revendic\ o transparen]\ [i o permeabilitate mai mari din partea acesteia,

iar, în unele cazuri, politicile [i legisla]ia `i sus]in.

(V) Inventarul atitudinilor actorilor este incomplet, dac\ nu se iau în

considera]ie [i atitudinile elevilor în[i[i, întrucît ei constituie, a[a cum am

mai spus, „cureaua de leg\tur\” între [coal\ [i familie, transmi]înd direct

sau indirect mesaje dintr-o parte în cealalt\:

~ntîlnirea dintre p\rin]i [i cadrele didactice materializeaz\ echipa adul]ilor [de

care copilul este dependent], chiar atunci cînd ei se afl\ în conflict, de exemplu

în leg\tur\ cu notele sau cu orientarea [[colar\]. Copilul este în acest caz con[ti-

ent de faptul c\ reprezint\ obiectul unui control dublu [prise en charge

conjointe] asupra c\ruia el are cu atît mai pu]in\ influen]\ cu cît p\rin]ii [i

dasc\lii se informeaz\ reciproc [i se în]eleg asupra strategiilor. Anumi]i copii

presimt c\ aceste întîlniri, oricît de rare ar fi, le limiteaz\ autonomia. Ca

go-between ei conserv\ o marj\ de manevr\. Atunci cînd p\rin]ii [i dasc\lii se

întîlnesc, „[urubul se strînge”. Concertate, ac]iunile [adul]ilor] las\ pu]ine „por-

ti]e de sc\pare”, iar copiii o simt. ~n consecin]\, ei caut\ s\ evite alian]ele foarte

strînse între adul]ii de care depind cel mai mult [Perrenoud, 1987a: 59].

Este copilul totdeauna interesat ca totul s\ fie clar între p\rin]ii [i dasc\lii s\i?

Cu siguran]\, nu! Dac\ autonomia sa rezult\ dintr-o anume ambiguitate sau

din anumite contradic]ii, el nu va încuraja întîlnirile [i nu va face nimic care s\

favorizeze consensul [Perrenoud, 1987a: 61].

1. „Fie c\ este vorba despre roluri familiale, despre s\n\tate sau despre educa]ie în

general, numeroase familii contemporane sînt în c\utare de modele. Nu se mai [tie

foarte bine ce este cu adev\rat un p\rinte «bun», o educa]ie «bun\», o s\n\tate «bun\».

Ceea ce p\rin]ii au înv\]at [i tr\it în tinere]ea lor în domeniul s\n\t\]ii, al alimen-

ta]iei, al sexualit\]ii, dar [i al rela]iilor dintre p\rin]i [i copii sau chiar al principiilor

educative s-a schimbat [i continu\ s\ se schimbe. Ei se g\sesc destul de des în fa]a

unor norme contradictorii (cele interiorizate alt\dat\, cele prosl\vite ast\zi). ~n zilele

noastre, multe familii tr\iesc astfel într-o situa]ie inconfortabil\ de ambiguitate nor-
mativ\ în care par s\-[i fi pierdut o parte din punctele de reper. De unde nevoia de

a merge în exterior pentru a c\uta modele [i legitim\ri [necesare] pentru a negocia

practicile rela]ionale [i educative în sînul familiei. Cu alte cuvinte, pentru a [ti ce

este «bun» [i «dezirabil», dar [i pentru a-[i înt\ri sentimentul c\ ceea ce fac este

«bine», «just». Indiferent dac\ este vorba despre referin]ele cotidiene (conversa]ii,

lectur\, televiziune etc.) sau despre rela]ia cu un serviciu specializat, impactul exper-

]ilor este omniprezent, chiar dac\ nu este totdeauna direct vizibil [i recunoscut ca
atare [s.n., E.S.]” [Osiek-Parisod, 1994: 257].



ELISABETA ST|NCIULESCU SOCIOLOGIA EDUCA}IEI FAMILIALE194 195

p\rin]ilor [Lamb [i Lamb, 1978; Pourtois, Forgione, Desmet, 1989]. Prin-

cipalele forme de interven]ie sînt, în opinia autorilor cita]i, urm\toarele:

parte, o cerere mare a familiilor pentru serviciile educative oferite de aceste

institu]ii. Chiar atunci cînd î[i asum\ prioritar responsabilitatea educa]iei

pentru s\n\tate a copiilor (igien\ corporal\, educa]ie sexual\, prevenirea

toxicomaniei, ]inut\ [i sport, boli transmisibile) – ceea ce nu se întîmpl\ în

toate familiile –, p\rin]ii consider\ c\ ac]iunile lor sînt mai eficace dac\

sînt sus]inute de [coal\ (în domeniul ]inutei [i al preocup\rilor sportive),

dar mai ales de o activitate sistematic\ a institu]iilor medicale. Acestea pot

legitima [i înt\ri atitudinile parentale, iar în cazul maladiilor transmisibile,

al educa]iei sexuale [i al prevenirii toxicomaniei, dispun de mai multe resur-

se (informa]ie, materiale de popularizare, competen]\ [i autoritate sporite,

posibilitate de a organiza activit\]i colective ale grupurilor de similitudine).

Pe de alt\ parte, rela]ia cu cadrele medicale este marcat\ de neîncredere

[i de serioase re]ineri: p\rin]ii acuz\ aspectele financiare, dificultatea cadrelor

medicale de a construi o rela]ie pozitiv\ cu copilul, diagnosticele contro-

versate, ori chiar asisten]a medical\ inadecvat\ (care genereaz\ efecte

secundare sau este neadaptat\ la particularit\]ile [i nevoile copilului ori la

a[tept\rile mamei). Aceasta înseamn\ c\ ei nu percep raportul cu cadrele

medicale ca un raport între ignoran]i [i cunosc\tori, ci doresc, dimpotriv\,

s\ fie trata]i ca parteneri care dispun de cuno[tin]e cu privire la unele aspec-

te ale problemei. O surs\ important\ de suspiciune este asisten]a medical\

[colar\ ale c\rei scopuri [i con]inuturi r\mîn necunoscute p\rin]ilor [i care

se desf\[oar\ frecvent în condi]ii improprii care afecteaz\ calitatea prescrip-

]iilor formulate; de multe ori, p\rin]ii sînt îndemna]i s\ supun\ copilul unor

controale medicale specializate care necesit\ investi]ii financiare, de timp

[i emo]ionale [i care nu fac decît s\ infirme diagnosticul presupus de medi-

cul [colar [Cresson, 1994]. Neîncrederea este alimentat\, în opinia unor

autori, de slaba orientare familial\ a multor institu]ii de preg\tire a cadrelor

medicale [Talbot [i Tannenbaum, 1994]: acestea nu în]eleg c\ actul medical

implic\, dincolo de aspectele medicale propriu-zise, o rela]ie cu pacientul

[i cu familia acestuia [i c\, în consecin]\, este necesar s\-i trateze pe ace[tia

ca actori, [i nu doar ca „utilizatori captivi” ai serviciilor medicale.

9.4.2. Rela]ii cu speciali[tii în interven]ie socio-educativ\;

educa]ia parental\

O categorie aparte [i recent ap\rut\ de speciali[ti o reprezint\ speciali[tii în

interven]ie socio-educativ\.

~n]eleas\ în accep]iunea cea mai larg\, interven]ia socio-educativ\ cuprinde

un ansamblu de ac]iuni finan]ate, organizate [i desf\[urate de societate în

direc]ia sus]inerii, orient\rii, corect\rii sau suplinirii activit\]ii educative a Sursa: Pourtois, Forgione [i Desmet, 1989: 266.
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înv\]at\ ca oricare alta. ~n plus, sînt tot mai numero[i p\rin]ii care doresc

s\ fie informa]i în leg\tur\ cu dezvoltarea copiilor lor, iar experimentele

arat\ c\, dac\ sînt sus]inu]i, p\rin]ii pot s\-[i asume sau chiar s\ organizeze

programe educative pentru copii; în cazul copiilor afla]i în dificultate (han-

dicap, e[ec [colar, inadaptare social\), participarea p\rin]ilor la programele

educative este indispensabil\ [Pourtois, 1984 [i 1989].

~n pofida unor rezerve [i critici cu privire la eficien]a [i oportunitatea

lor [Durning, 1995; Pourtois, 1989], în ultimele dou\ decenii, au fost

experimentate numeroase programe de interven]ie socio-educativ\: în 1975,

se experimentau în S.U.A. mai mult de 200 astfel de programe, iar în anii

1980 num\rul lor a crescut considerabil în Canada [i în statele Europei

Occidentale [Pourtois, 1989]. Unii autori încearc\ o sistematizare a lor,

elaborînd tipologii în func]ie de criterii diferite. ~ntr-o astfel de încercare

de sintez\, G. Boutin [i P. Durning [1994] insist\ asupra acestor criterii [i

disting trei niveluri de analiz\ posibil\ a acestor programe [i implicit trei

niveluri la care pot fi elaborate tipologii [reluate în Durning, 1995]:

(1) nivelul institu]ional al activit\]ilor de formare [i de interven]ie:
– serviciile institu]ionale implicate;

– participarea parental\ în luarea deciziilor de interven]ie (în ce m\sur\ este

respectat principiul voluntariatului, respectiv al solicit\rii interven]iei de c\tre

p\rin]i sau m\car al acordului acestora cu privire la interven]ie);

– statutul [i preg\tirea celor care intervin (profesioni[ti – asisten]i sociali,

educatori specializa]i, consilieri în economie social\ [i familial\, consilieri

conjugali, speciali[ti în puericultur\... – sau voluntari – membri ai comunit\]ii,

militan]i, p\rin]i care au primit ei în[i[i un astfel de ajutor);

– diviziunea sarcinilor de concep]ie [i execu]ie (proiectul este conceput [i experi-

mentat de speciali[ti, iar profesionistul care îl aplic\ pe teren este obligat s\

respecte un „protocol” [i este „supervizat” de un specialist – cazul progra-

melor americane – sau este conceput [i adaptat continuu la situa]ia concret\

de c\tre profesionistul însu[i – cazul modelului francez al ac]iunii educative

„în mediu deschis”);

(2) nivelul op]iunilor strategice care sus]in orientarea general\ a

proiectului:
– cadre teoretice de referin]\ (cele mai multe programe pornesc de la psihanaliz\,

behaviorism, psihologie cognitiv\, abord\ri umaniste, abord\ri sistemice; exist\

[i programe lipsite de un cadru teoretic);

– motiva]ia care se afl\ la baza interven]iei (prevenirea sau „tratamentul” delincven-

]ei sau inadapt\rii sociale, a(l) e[ecului [colar, a(l) tulbur\rilor psihopeda-

gogice...);

– nivelul interven]iei (interven]ie primar\ – prevenire; interven]ie secundar\ –

„tratament”);

P. Durning [1995] deosebe[te interven]iile socio-educative – definite ca

ac]iuni puse în func]iune de profesioni[ti pentru a ajuta, sus]ine [i consilia

p\rin]ii în sarcina lor educativ\ – de terapia familial\ – care nu urm\re[te

obiective propriu-zis educative, ci doar o reamenajare a sistemului rela]ional

familial – [i de suplinirea (suppléance) familial\ – realizat\ „atunci cînd

copilul nu este crescut de p\rin]ii s\i, iar profesioni[tii îi asigur\ educa]ia

în sînul organiza]iilor de suplinire familial\ cum sînt serviciile de plasament

familial sau internatele” [Durning, 1995: 40].

O form\ important\ a interven]iei socio-educative, indiferent dac\ accep-

t\m termenul în accep]iunea sa larg\ sau în cea restrîns\, o reprezint\ edu-

ca]ia (formarea) parental\ (parent education, în limba englez\, éducation

parentale, în limba francez\). Termenul desemneaz\ „tentativa formal\ [s.n.,

E.S.] de a m\ri con[tiin]a p\rin]ilor [i utilizarea aptitudinilor parentale”

[Lamb [i Lamb, 1978: 14] în domeniul educa]iei copiilor. Educa]ia paren-

tal\ se deosebe[te de celelalte forme prin faptul c\: (1) se adreseaz\ tuturor

categoriilor de p\rin]i, f\r\ excep]ie; (2) vizeaz\ m\rirea competen]elor [i

abilit\]ilor educative ale tuturor p\rin]ilor [i nu modificarea unui compor-

tament sau a structurilor existente; (3) activit\]ile organizate se înscriu

într-o logic\ a prevenirii situa]iilor problematice [Pourtois, Forgione [i

Desmet, 1989].

Toate tipurile de speciali[ti cu care familia vine în contact prin copil

(cadre didactice, pediatri, medici, psihologi, juri[ti...) exercit\ un rol edu-

cativ explicit sau implicit pe lîng\ p\rin]i. De altfel, ideologia „statului-pro-

viden]\” [i a „familiei-]int\” este orientat\ explicit c\tre educa]ia p\rin]ilor.

Expresia „educa]ie parental\” nu este recent intrat\ în limbajul politico-

-administrativ sau în cel [tiin]ific. Totu[i, abia în ultimele decenii con]inutul

s\u s-a precizat, iar utilizarea sa a luat amploare. Explica]ia poate fi c\utat\

în evolu]iile socio-politice, dar [i în cele [tiin]ifice. Pe de o parte, educa]ia

copiilor a devenit, în societ\]ile moderne, o problem\ de interes na]ional [i

a fost preluat\ în responsabilitatea statului care dezvolt\, în acest scop, un

sistem de institu]ii specializate. Pe de alt\ parte, practicile cotidiene au

ar\tat c\ influen]a acestor institu]ii nu este absolut\, iar cercetarea [tiin]ific\

a pus tot mai clar în eviden]\ importan]a familiei: psihologii [i psihobio-

logii sus]in teza importan]ei decisive a primilor ani de via]\ pentru întreaga

dezvoltare ulterioar\ a copilului, tot mai mul]i autori afirm\ ast\zi c\ educa-

]ia public\ nu poate reu[i decît cu condi]ia ca familia s\ o preg\teasc\ [i s\

o sus]in\ [Durning, 1995: 189], iar ac]iunile speciali[tilor (cadre didactice,

logopezi, psihologi...) în direc]ia socializ\rii [i integr\rii copiilor au un

impact limitat, dac\ nu se face apel la resursele familiale [Pourtois, Forgione

[i Desmet, 1986 [i 1989]. A fi p\rinte este, ast\zi, o „profesie” care trebuie
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interven]ie const\ în ameliorarea poten]ialului educativ parental, astfel încît

p\rin]ii s\ fie capabili s\ mobilizeze la nivel optim toate resursele care pot

contribui la dezvoltarea psiho-social\ a copilului, în condi]ii naturale, normale.

~n acest context, trei principii sînt considerate fundamentale: principiul

normaliz\rii interven]iei, principiul aproprierii interven]iei [i principiul pe

care l-am putea numi ecologic. Principiul normaliz\rii interven]iei se refer\

la utilizarea „celor mai normative mijloace posibile dintr-o cultur\ dat\, cu

scopul de a favoriza [i de a men]ine cele mai normative comportamente

posibile în aceast\ cultur\” [Wolfensberger, 1972, citat de Durning, 1995];

resursele dezvolt\rii copilului trebuie g\site în mediul s\u obi[nuit de via]\,

în condi]iile materiale [i culturale date, evitîndu-se nu numai scoaterea sa

din acest mediu (institu]ionalizarea sau plasamentul, de pild\), dar [i intro-

ducerea în mediul familial a unor elemente neobi[nuite [i non-familiare

(juc\rii, valori, norme de conduit\ etc.) Principiul aproprierii (empowere-

ment) interven]iei se refer\ la faptul c\ familia este cea mai capabil\ s\

în]eleag\ propriile nevoi [i aspira]ii legate de educa]ia copilului, s\ desco-

pere [i s\ mobilizeze cele mai adecvate resurse aflate la îndemîn\ pentru

satisfacerea lor; aceasta implic\ asumarea de c\tre p\rin]i (iar, uneori, [i

de c\tre copii) a interven]iei; specialistul în interven]ie se inspir\ el însu[i

din practicile familiale [pentru o sumar\ trecere în revist\ a lucr\rilor care

abordeaz\ acest subiect, a se vedea Bouchard, 1988]. Principiul ecologic

se refer\ la identificarea, mobilizarea [i corelarea resurselor pe care le

con]ine întregul mediu educa]ional al copilului [Bronfenbrenner, 1986].

Dincolo de principii, realitatea ne pune în fa]a unor practici de interven-

]ie variate [i a unor modele de raporturi familie-specialist variate. Inspirîn-

du-se din „paradigmele socio-culturale [i educative” construite de Bertrand

[i Valois [1982] – pe care le-am descris în contextul analizei stilurilor educative

parentale (paragraful 5.1.) –, J.-M. Bouchard [1988 [i 1989] identific\ trei

modele de raporturi între specialist [i p\rin]i, similare celor dintre p\rin]i

[i copii: modelul ra]ional, modelul umanist [i modelul simbio-sinergetic.

Raporturile familiilor cu speciali[tii în interven]ie social\ ridic\ acelea[i

tipuri de probleme ca [i raporturile cu reprezentan]ii [colii [i cu ceilal]i

speciali[ti. ~n opinia lui J.-M. Bouchard [1989], este vorba despre un raport

de putere: p\rin]ii de]in asupra educa]iei copiilor lor o putere legitimat\

prin tradi]ie; în acela[i timp, îns\, speciali[tii au dobîndit o putere auto-

rizat\ de „statul-providen]\” [i legitimat\ prin cunoa[tere. Ne putem întreba

dac\ principiul aproprierii despre care am vorbit mai devreme nu reprezint\

o încercare de a rezolva conflictul de putere: speciali[tii nu mai sînt consi-

dera]i ca unici de]in\tori ai cunoa[terii; p\rin]ii sînt ei în[i[i posesori ai

unei „rezerve de cuno[tin]e disponibile”, cum ar spune A. Schütz [1962],

– procesele intrafamiliale asupra c\rora se ac]ioneaz\ (condi]ii materiale, o dis-

func]ionalitate specific\, reprezent\ri sau sisteme de valori, practici educative

parentale...);

– procese de schimbare privilegiate (dobîndirea de noi cuno[tin]e, schimbarea siste-

mului de reprezent\ri, schimbarea comportamentelor etc.);

(3) nivelul op]iunilor pedagogice [i al procedurilor care sus]in op]iunile

strategice:
– metode pedagogice (care oscileaz\ între pedagogia directiv\, în care speciali[ti

„omniscien]i” ofer\ solu]ii „de-a gata”, [i pedagogia non-directiv\, în care

p\rin]ii sînt ajuta]i s\ g\seasc\ ei în[i[i solu]ii specifice; pot fi utilizate expunerea,

demonstra]ia, jocul de rol, dialogul în grupuri eterogene de p\rin]i [.a.);

– loc de desf\[urare (în institu]ii specializate sau la domiciliu);

– frecven]\ (de la contacte regulate – zilnice, s\pt\mînale, bilunare... – la con-

tacte „de control”);

– durat\ (care poate varia de la cîteva s\pt\mîni pîn\ la cî]iva ani);

– parteneri privilegia]i printre membrii familiei (diada p\rinte-copil – mam\-

-copil, în cele mai multe cazuri, dar din ce în ce mai multe programe includ

[i tat\l sau un membru al fratriei – întregul sistem familial sau chiar o re]ea

social\);

– tipul activit\]ii (convorbiri individuale sau în grupul familial, dialogul între

p\rin]i, exerci]ii, jocul de roluri, activit\]i realizate de copil în prezen]a sau/[i

cu participarea p\rintelui);

– modalit\]i de gestionare sau co-gestionare a procedurilor (interven]ii planifi-

cate în detaliu înainte de începerea lor; interven]ii flexibile, în care obiectivele

sînt definite la început de c\tre speciali[ti, în timp ce strategiile [i metodele

sînt negociate pe parcurs în colaborarea profesioni[tilor cu p\rin]ii; interven-

]ii „deschise”, în care nu numai strategiile [i metodele, dar chiar [i obiectivele

sînt elaborate pe parcurs, într-o rela]ie de parteneriat între profesioni[ti [i

p\rin]i);

– natura rela]iilor între profesioni[tii interven]iei [i beneficiarii ei (în unele

cazuri, de pild\, rela]ia afectiv\ este limitat\, în altele, ea este considerat\ ca

o resurs\ indispensabil\ a interven]iei).

Popula]ia pe care o vizeaz\ aceste programe este foarte variat\. Totu[i,

cu toate c\ familiile „f\r\ probleme” sînt avute tot mai frecvent în vedere,

„]intele” lor privilegiate r\mîn familiile aflate în dificultate [i familiile con-

siderate a fi supuse unui risc oarecare. Este vorba cu deosebire despre:

familiile apar]inînd categoriilor socio-profesionale defavorizate, familiile

(mono)parentale, familiile imigran]ilor, familiile în care au fost identificate

comportamente deviante, familii care tr\iesc în cartiere muncitore[ti peri-

ferice...

Obiectivele acestor programe sînt, de asemenea, variate. Tot mai mul]i

ini]iatori consider\, îns\, c\ obiectivul principal al oric\rui program de
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Din punctul de vedere al politicilor educative, solu]ia concentr\rii unor

resurse materiale [i umane în [coli [i în alte institu]ii educative (biblioteci,

cluburi sportive etc.) care func]ioneaz\ în cartierele defavorizate pare ast\zi

mai eficient\. O astfel de politic\ centrat\ pe conceptul de „discriminare

pozitiv\” este experimentat\ începînd de la sfîr[itul anilor 1960 în Marea

Britanie [i de la începutul anilor 1980 în Fran]a sub numele de politic\ a

„zonelor educative prioritare” (engl. Educational Priority Areas; fr. Zones

d’Éducation Prioritaires). ~ntrebarea este în ce m\sur\ strategiile educative

familiale se pliaz\ pe aceste politici. Cu alte cuvinte, în ce m\sur\ familiile

defavorizate utilizeaz\ resursele educa]ionale ale cartierului?

C\utînd s\ r\spund\ acestei întreb\ri, o echip\ de cercet\tori francezi

[Kohn [.a., 1994] construie[te re]elele unor familii rezidente într-un banlieu

parizian declarat „zon\ educativ\ prioritar\” (ZEP) [i observ\ c\ fiecare

familie se situeaz\ într-o pozi]ie particular\ fa]\ de diferi]ii „poli” ai re]elei,

valorificînd în mod diferit oportunit\]ile [i resursele educative. ~n general,

implicarea p\rin]ilor const\ în ini]iative punctuale, iar nu în strategii coe-

rente. Cu excep]ia grupurilor religioase, nici un alt grup de apartenen]\

(familie de origine, asocia]ii) nu pare a oferi acestor p\rin]i o baz\ solid\

de referin]\ moral\ sau statutar\. Institu]iile ([coal\, prim\rie etc.) sînt

privite ca exterioare, ca reprezentînd o organizare social\ care le r\mîne

str\in\, iar atunci cînd intr\ în rela]ie cu ele, p\rin]ii tind s\ transforme

raportul institu]ional într-unul interindividual. Eficien]a politicilor educative

se dovede[te, astfel, puternic dependent\ de modul în care familia percepe

[i valorific\ mediul reziden]ial (cartierul) în calitate de ansamblu de resurse

educative.

9.6. Educa]ia familial\ [i ora[ul educativ

Conceptul ora[ educativ este, deocamdat\, absent din literatura sociologic\.

Lansat cu prilejul primului Congres Interna]ional al Ora[elor Educative,

organizat la Barcelona, în noiembrie, 1990, sub egida UNESCO [i a Consi-

liului Europei, el este definit în Raportul final astfel:

Conceptul Ora[ Educativ constituie o dimensiune nou\ a sistemelor educative,

complementar\ [i, pîn\ la un anumit punct, chiar alternativ\ în raport cu carac-

terul formalist, centralizator [i adesea pu]in flexibil al acestora; acest concept

presupune interac]iunea între ofertele de educa]ie formal\, non-formal\ [i infor-

mal\. Trebuie, înainte de toate, s\ asigur\m func]ionarea optim\ a sistemului

educativ formal, dar trebuie [totodat\] s\ integr\m într-o aceea[i perspectiv\

iar sarcina specialistului const\ nu atît în a oferi informa]ie [i resurse care

nu se afl\ la îndemîna omului obi[nuit, cît în a facilita mobilizarea acestei

rezerve. Practic, profesionistul [i p\rin]ii caut\ împreun\ resursele în chiar

lumea cotidian\ a familiei, în mediul s\u obi[nuit de via]\, pe care p\rin]ii

le cunosc, totu[i, cel mai bine, chiar dac\, singuri, nu reu[esc s\ le valori-

fice în modul cel mai eficient.

9.5. Raporturile cu re]elele de vecin\tate: cartierul

Din cele spuse mai devreme [a se vedea paragraful 9.2.] în leg\tur\ cu

nevoia de control parental asupra re]elelor de sociabilitate ale copiilor [i

ale adolescen]ilor, atunci cînd familia locuie[te într-un cartier care con]ine

factori de risc, rezult\ c\ mediul de reziden]\ influen]eaz\ strategiile [i

stilurile educative ale p\rin]ilor. Dispunem, îns\, de pu]ine cercet\ri siste-

matice care s\ coreleze aceste variabile. Studiile privilegiaz\ corela]ia între

factorii de risc prezen]i în mediul reziden]ial [i cei identifica]i în familiile

adolescen]ilor [i tinerilor delincven]i [Garbarino, 1990]. Interesul sociolo-

gilor s-a concentrat, de asemenea, asupra problematicii discrimin\rilor [co-

lare pe care le implic\ faptul de a locui într-un cartier burghez [Pinçon [i

Pinçon-Charlot, 1989] sau într-unul muncitoresc [Pétonnet, 1985].

„Raportul Coleman”, publicat în S.U.A. cu titlul Equality of Educatio-

nal Opportunity [Coleman, 1966], reprezint\ primul studiu care semnaleaz\

explicit dependen]a reu[itei, în special a copiilor apar]inînd minorit\]ilor

etnice, de structura popula]iei [colare, rezultînd din structura social\ a car-

tierului. Crearea unor [coli a c\ror popula]ie provine din cartiere diferite –

ceea ce înseamn\ deplasarea zilnic\ a copiilor dintr-un cartier la o [coal\

dintr-un alt cartier (bussing) – a constituit solu]ia prin care factorii de deci-

zie au încercat s\ atenueze inegalitatea [anselor determinat\ de segrega]ia

reziden]ial\; o solu]ie care s-a dovedit, în cele din urm\, greoaie, costisi-

toare [i ineficient\.

Acolo unde organizarea [colar\ conserv\ ca baz\ organizarea administra-

tiv\, delimitînd circumscrip]ii [colare [i întocmind h\r]i [colare, numeroase

familii, apar]inînd în special claselor mijlocii [colarizate [i, în general,

p\turilor orientate c\tre ascensiune social\, practic\ pe cont propriu o „poli-

tic\” similar\. Este, de pild\, cazul Fran]ei, unde p\rin]ii testeaz\ oferta

[colar\ [i mobilizeaz\ toate resursele pentru înscrierea copiilor la [coli „ale

excelen]ei” sau m\car pentru evitarea [colilor de tip „ghetto popular” din

cartierele periferice în care locuiesc; consecin]ele acestei situa]ii asupra

cre[terii inegalit\]ii [anselor sînt evidente.
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ac]iunea educativ\ a diferitelor medii [i [a diferi]ilor] agen]i educativi pornind

de la dialogul [i de la colaborarea lor.

Aceast\ nou\ dimensiune tinde s\ creeze o comunicare bidirec]ional\ în fiecare

dintre mediile amintite [i s\ fac\ în a[a fel încît educa]ia s\ fie mai însufle]it\

(vivante) [i mai func]ional\. Trebuie s\ ]inem cont de faptul c\ educa]ia copiilor,

a tinerilor [i, în general, a cet\]enilor reprezint\ nu numai responsabilitatea

institu]iilor tradi]ionale (stat, familie [i [coal\), ci [i a administra]iei locale

(commune), a asocia]iilor, a organismelor culturale, a întreprinderilor cu

caracter educativ [i a tuturor categoriilor sociale. Trebuie, a[adar, s\ încuraj\m

formarea unor agen]i ai educa]iei non-[colari [i înt\rirea ]es\turii asociative

[Mach, 1991: 11].

Charta Ora[elor Educative [Mach, 1991: 115-121], adoptat\ cu prilejul

acestei reuniuni, insist\ asupra responsabilit\]ilor care revin administra]iilor

locale în domeniul educa]iei copiilor [i tinerilor, mai ales, dar [i a cet\]e-

nilor adul]i:

Ora[ul va fi educativ atunci cînd va recunoa[te, va exersa [i va dezvolta, în afara

func]iilor sale tradi]ionale (economice, sociale, politice [i de prest\ri de servi-

cii), o func]ie educativ\, în sensul c\ î[i va asuma o inten]ionalitate [i o respon-

sabilitate vis-ŕ-vis de formarea, promovarea [i dezvoltarea tuturor locuitorilor

s\i, începînd cu copiii [i cu tinerii [Mach, 1991: 115].

Ora[ul educativ pare a reprezenta unitatea teritorial\ care poate sus]ine

cel mai bine ac]iunile educative ale familiei [T. Husen, în Mach, 1991]. El

ar trebui s\ ofere copiilor [i tinerilor mijloace [i oportunit\]i de formare,

de petrecere a timpului liber, de dezvoltare a personalit\]ii care s\ r\spund\

nevoilor diferen]iate ale acestora [i s\ asigure accesul egal la ele. Munici-

palitatea ar trebui, de asemenea, s\ ofere p\rin]ilor „o formare care s\ le

permit\ s\-[i ajute copiii s\ creasc\ [i s\ utilizeze ora[ul în spiritul respectu-

lui reciproc” [i s\ stimuleze cooperarea [i parteneriatul între familie [i

celelalte unit\]i sociale în domeniul educa]iei [Charta Ora[elor Educative].

~n pofida faptului c\ nu este (înc\) un concept sociologic, ora[ul educativ

se integreaz\ foarte bine în perspectivele ecologice de abordare a educa]iei.

Este de a[teptat ca acest concept s\ deschid\ un nou capitol în cercetarea

[tiin]ific\ în domeniu.

1. „Totul se transmite” a fost laitmotivul interven]iilor cercet\torilor de la Mons [Pour-

tois, Desmet] în cadrul mesei rotunde cu titlul „Ce qui se transmet” organizate cu

prilejul Bienalei Educa]iei [i Form\rii (Biennale de l’Éducation et de la Formation)

a universit\]ii pariziene Paris V-Sorbonne (1996). „Totul se transmite”, cultur\,

experien]\, inteligen]\ etc., dar în condi]iile unei „ocult\ri totale”: nimeni nu [tie

c\ este implicat într-un proces de transmitere.

CONCLUZII

Educa]ia familial\ – dincolo de transmiterea

intergenera]ional\ [i de reproduc]ia social\

Mai exercit\ familiile contemporane o func]ie de transmitere/reproduc]ie a
modelelor culturale [i a pozi]iilor sociale?

Cercetarea empiric\ pledeaz\ pentru un r\spuns mai degrab\ afirmativ,
chiar dac\ nu în termenii tran[an]i utiliza]i de unii autori1. P\rin]ii continu\
s\ doreasc\ s\ transmit\ [i s\ transmit\ efectiv valori, atitudini, norme,
modele comportamentale etc. Dezvoltarea sistemului [colar nu pare a fi
condus la o „demisie parental\” din rolurile educative, ci, dimpotriv\, la o
redefinire a acestor roluri. Modelele [colare se constituie în marea majori-
tate a cazurilor `n repere care oblig\ familia la o atitudine: ea [i le poate
asuma, le poate supune unor critici u[oare sau virulente, le poate chiar
recuza, dar rareori abandoneaz\ `ntr-adev\r viitorul copiilor `n m`inile
dasc\lilor. Apari]ia [colii multiplic\ modelele puse în fa]a copilului, [i nu
elimin\ modelele concurente; între acestea, modelele familiale continu\ s\
exercite o influen]\, diferen]iat\ de la o familie la alta, dar deloc neglijabil\.
Cvasi-monopolul [colii asupra educa]iei în]elese ca transmitere intergenera-
]ional\ pare a nu fi altceva decît o component\ a ideologiei „statului-provi-
den]\”, un produs teoretic al unei gîndiri sociale în termenii lui „trebuie
s\”, „ar fi de dorit s\”. Sociologia func]ionalist\ care afirm\ diminuarea
rolului educativ al familiei concomitent cu cre[terea rolului [colii se situeaz\
pe aceste pozi]ii teoretice finaliste [i voluntariste.

1. Se poate vorbi despre o pr\pastie `ntre genera]ii ?

În Culture and commitment. A study of the generation gap, Margaret Mead

[1970] analizeaz\ deosebirile esen]iale existente între mecanismele înv\]\rii
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este absent\; în formele cele mai simple ale culturii cofigurative, ea poate

lipsi chiar fizic, dar absen]a ei trebuie în]eleas\ în primul rînd în termeni
simbolici, în sensul c\, acolo unde exist\ fizic, influen]a ei este nesemnifi-
cativ\. Educa]ia este o „afacere” a familiei restrînse, iar diferen]ele între
genera]ii sînt acceptate ca normale1. Aceasta nu înseamn\ c\ societatea se
dispenseaz\ de modelul postfigurativ. În toate culturile cofigurative, adul]ii
p\streaz\ o pozi]ie dominant\ în sensul c\ ei sînt cei care fixeaz\ cadrul [i
limitele în care cofigura]ia poate avea loc [i sanc]ioneaz\ (accept\ sau res-
ping) comportamentele inovatoare. Istoric, cofigura]ia apare ca o ruptur\ în
sistemul postfigurativ, generat\ de o catastrof\ care diminueaz\ drastic num\-
rul vîrstnicilor, de o migra]ie care aduce în contact culturi diferite [i dimi-
nueaz\ autoritatea vîrtnicilor imigran]i în fa]a propriilor copii, de o cucerire
sau de o conversie religioas\, de o schimbare revolu]ionar\ etc. Adesea,
cofigura]ia este temporar\, durînd atîta timp cît este necesar pentru asimi-
larea cultural\ a unui grup de c\tre altul. Unele societ\]i institu]ionalizeaz\,
îns\, cofigura]ia [i se poate vorbi aici despre o cultur\ a tinerilor (teen-agers
culture). Cultura cofigurativ\ se define[te ca o cultur\ care între]ine senti-
mentul schimb\rii continue [i, în consecin]\, al insecurit\]ii, în fa]a c\ruia
individul elaboreaz\ strategii de auto-protec]ie în forma legitim\rii priva]iu-

nilor [i dificult\]ilor prezente prin speran]a într-un viitor mai bun2. Conflic-

caracteristice unor culturi de complexit\]i diferite, dar care co-exist\ în
secolul nostru, [i distinge trei tipuri culturale: (1) tipul postfigurativ, în
care cultura este transmis\ copiilor de c\tre p\rin]ii lor; (2) tipul cofigu-
rativ, în care înv\]area cultural\ se efectueaz\ în principal în grupurile de
egali, copiii [i adul]ii înv\]înd de la membrii genera]iei din care fac parte;
(3) tipul prefigurativ, în care adul]ii în[i[i au de înv\]at de la copiii lor.

O cultur\ postfigurativ\ este orientat\ c\tre trecut: trecutul genera]iei
bunicilor este prezentul genera]iei p\rin]ilor [i va fi viitorul genera]iei copiilor.
Ea implic\ existen]a obligatorie a trei genera]ii [i transmiterea modelului
de comportament de la genera]iile vîrstnice c\tre cele tinere. Schimbarea
este lent\ [i imperceptibil\, elementele inovatoare sînt rapid asimilate în
elemente tradi]ionale, iar educa]ia transmite sentimentul continuit\]ii, al
atemporalit\]ii. Calitatea de membru, conferit\ în mod obi[nuit prin na[tere
[i, uneori, prin op]iune personal\, impune o adeziune total\ la con]inuturile
culturale. Contactul cu alte culturi, diferite – în cazul nomadismului, al
diasporei sau al migra]iei, de pild\ – nu face decît s\ înt\reasc\ sentimentul
identit\]ii [i al apartenen]ei particulare [i s\ conserve aceste con]inuturi.
Persisten]a unei culturi pare a fi cu atît mai mare, cu cît ea este înv\]at\ în
condi]ii de priva]iuni [i de suferin]\. O astfel de cultur\ nu exclude nici
tratamentul diferen]iat al unor copii destina]i s\ realizeze mai mult decît
ceilal]i, nici conflictele între genera]ii; acestea din urm\ sînt, îns\, cu
timpul, dep\[ite pentru c\ nu au drept cauz\ decît diferen]e superficiale
între modelul tradi]ional [i comportamentul tinerilor. Prototipul culturii
postfigurative îl reprezint\ cultura primitiv\ izolat\, dar elemente postfigu-
rative pot fi identificate [i în culturile moderne complexe1.

O cultur\ cofigurativ\ este o cultur\ orientat\ c\tre prezent, în care
modelul predominant în procesul de socializare a copiilor, ca [i în acela de
socializare a adul]ilor, de altfel, îl reprezint\ comportamentul egalilor.
Caracteristica esen]ial\ a culturilor cofigurative este aceea c\, datorit\ unei
schimb\ri de situa]ie, experien]a tinerilor este în esen]\ diferit\ de aceea a
p\rin]ilor [i a bunicilor, astfel încît ei sînt obliga]i s\ g\seasc\ solu]ii [i
stiluri culturale noi pe care le împ\rt\[esc cu egalii. Genera]ia bunicilor

1. „Singura caracteristic\ esen]ial\ [i determinant\ a unei culturi postfigurative – sau a
unor aspecte ale unei culturi care r\mîn postfigurative în mijlocul unor importante
schimb\ri care afecteaz\ limba [i tradi]ia – este aceea de a fi împ\rt\[it\ de c\tre
membrii a cel pu]in trei genera]ii, astfel încît copilul care cre[te va admite f\r\
discu]ie ceea ce este admis f\r\ discu]ie de anturajul s\u. În aceste circumstan]e,
num\rul comportamentelor dobîndite care au fost modelate de cultur\ [i interiorizate
este considerabil, dar numai o infim\ parte a lor este con[tientizat\. [...] Aceast\
calitate de a fi non-numite, non-verbalizate [i incon[tiente d\ culturii postfigurative,
ca [i aspectelor postfigurative ale oric\rei culturi, o mare stabilitate” [Mead, 1970,
trad. fr., 1971: 58-59].

1. „Concentrarea vie]ii familiale asupra familiei restrînse, în care bunicii au fost elimi-
na]i [i în care leg\turile de rudenie cu colateralii au sl\bit foarte mult, caracterizeaz\
situa]iile de imigrare, cînd un mare num\r de persoane se deplaseaz\ la mari distan]e
[i trebuie s\ se adapteze la moduri de existen]\ noi [i foarte diferite de cel vechi. Cu
timpul, aceast\ situa]ie privilegiat\ a familiei restrînse face parte integrant\ din noua
cultur\; chiar atunci cînd bunicii sînt prezen]i, influen]a lor este redus\. Nu se mai
a[teapt\ de la ei s\ fie modele pentru nepo]i, nici de la p\rin]i s\ se pronun]e asupra
mariajelor sau carierelor copiilor lor adul]i. Toat\ lumea a[teapt\ s\ vad\ copiii
p\r\sindu-[i p\rin]ii [i urcînd în societate – a[a cum au f\cut-o [i p\rin]ii lor –, iar
aceast\ a[teptare face parte din cultur\” [Mead, 1970, trad. fr., 1971: 87-88].

2. „Individul crescut într-o familie restrîns\ unde nu tr\iesc decît dou\ genera]ii [tie c\
tat\l [i mama sa se deosebesc de cei patru bunici ai s\i [i c\, atunci cînd vor cre[te,
copiii s\i se vor deosebi de el. În societ\]ile contemporane, se adaug\ la aceasta
perspectiva ca instruc]ia dat\ copilului s\ fie, în cel mai bun caz, o preg\tire par]ial\
a intr\rii lui în alte grupuri în afara familiei. Luate împreun\, faptul de a cre[te
într-o familie restrîns\ în evolu]ie [i acela de a fi obligat s\ intre în noi grupuri dau
individului sentimentul de a tr\i într-o lume în schimbare constant\. Cu cît expe-
rien]a schimb\rii pe care o antreneaz\ reînnoirea genera]iilor în familie este mai
intens\, cu atît schimbarea social\ care urmeaz\ adeziunii individului la noile grupuri
este [i ea mai profund\ [i cu atît sistemul social devine mai fragil, iar individul se
simte mai pu]in securizat. Ideea progresului, care justific\ ra]ional aceast\ situa]ie
instabil\, o face suportabil\. Ceea ce i-a sus]inut pe imigran]ii americani în lupta
contra dificult\]ilor adapt\rii lor a fost aceast\ speran]\ c\ descenden]ii lor vor primi
o educa]ie mai bun\ [i vor reu[i mai bine” [Mead, 1970, trad. fr., 1971: 98-99].
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Aceast\ pr\pastie între genera]ii este în întregime nou\: ea este planetar\ [i

universal\ [Mead, 1970, trad. fr., 1971: 105] 1.

Totu[i, teza existen]ei unei pr\pastii culturale între genera]iile actuale

este slab sus]inut\ empiric: dac\ în cazul primelor dou\ tipuri de culturi,

postfigurative [i cofigurative, M. Mead trimite la un material empiric bogat

[i variat, în cazul culturilor prefigurative discursul se situeaz\ mai degrab\

pe terenul specula]iilor [i al normativului (al lui „trebuie s\”) .

Ideea coexisten]ei, în societ\]ile contemporane, a unor raporturi inter-

genera]ionale guvernate de principii variate este subliniat\ [i de Gregory

Bateson. Trecînd în revist\ un bogat material etnologic, Bateson identific\

trei tipuri de raporturi intergenera]ionale: (1) raporturi bazate pe simetrie,

acolo unde – ca în cazul popula]iei Navaho studiate de D. Leighton [i

C. Kluckhohn sau al popula]iei Mohave studiate de Devereux – copiii nu

tr\iesc într-un univers aparte, ci împart acela[i univers cu p\rin]ii lor, unde

acela[i sistem de norme reglementeaz\ în egal\ m\sur\ conduitele adul]ilor

tele între genera]ii sînt endemice1. Ruptura este ini]ial stimulat\ de îns\[i

genera]ia adult\ [i are ca pîrghie educa]ia [colar\2. În continuare, genera]ia

tîn\r\ se poate ata[a fie modelului oferit de un „mentor” adult apar]inînd

altei clase, fie, mai ales, celui oferit de un „pionier” din grupul s\u de

vîrst\ care a inventat un nou comportament. Cu timpul, comportamentul

„pionierului” este împ\rt\[it de un num\r mare de tineri [i se normalizeaz\,

iar revolta tinerilor, conflictul între genera]ii [i divor]ul între modelul paren-

tal [i cel infantil sau juvenil devin p\r]i integrante ale culturii.

Societatea contemporan\ este pe cale de a vedea n\scîndu-se un nou tip

de migra]ie, migra]ia în timp, care pune întreaga genera]ie n\scut\ înaintea

celui de-al doilea r\zboi mondial în situa]ia de imigrant [i de „pionier”3, [i

un nou tip de cultur\, prefigurativ\, centrat\ pe copii, al c\ror viitor r\mîne

pentru p\rin]ii lor total necunoscut [i imprevizibil, [i caracterizat\ de un

nou tip de raporturi între genera]ii, în care deosebirile sînt atît de mari,

încît se poate vorbi despre o prapastie cultural\ (the generation gap) f\r\

termen de compara]ie în istorie:

1. „Apari]ia unei rupturi între genera]ii, care face ca genera]ia mai tîn\r\ s\ trebuiasc\

a se forma singur\ deoarece este lipsit\ de vîrstnici experimenta]i, constituie un

foarte vechi proces în istoria uman\ [i se va reproduce în orice societate ca urmare

a unei rupturi în continuitatea experien]ei” [Mead, 1970, trad. fr., 1971: 73].

2. „În mod normal, prima ruptur\ cu stilul parental se produce în leg\tur\ cu educa]ia,

atunci cînd p\rin]ii aleg pentru copiii lor un nou gen de instruc]ie, cu o nou\ orien-

tare profesional\” [Mead, 1970, trad. fr., 1971: 77].

3. „Oricine ar fi [i oricare ar fi poarta lor de intrare, to]i oamenii sînt în mod egal

imigran]i care p\trund într-o nou\ er\ – unii în calitate de refugia]i, iar al]ii în

calitate de de[euri.

Ei sînt asem\n\tori acelor imigran]i veni]i ca pionieri pe un p\mînt nou, ignorînd

total ceea ce exigen]ele noilor condi]ii de via]\ aveau s\ fac\ din ei. [...]

Ast\zi orice individ n\scut [i crescut înaintea celui de-al doilea r\zboi mondial este

un imigrant – un imigrant care se deplaseaz\ în timp a[a cum str\mo[ii s\i s-au

deplasat în spa]iu – [i care se raporteaz\ în felul s\u la condi]iile deconcertante care

prevaleaz\ în aceast\ er\ nou\. Ca orice imigrant [i pionier, el este depozitarul unor

culturi mai vechi. Diferen]a este c\ ast\zi ace[ti oameni reprezint\ toate culturile

lumii” [Mead, 1970, trad. fr., 1971: 116].

„Aceia dintre noi care au crescut înaintea celui de-al doilea r\zboi mondial sînt

pionieri, imigran]i în timp, în sensul c\ înfrunt\ un prezent pe care înv\]\mintele

trecutului, interpretarea experien]elor în curs sau anticiparea viitorului nu l-au preg\-

tit în nici un fel. Noi am l\sat în urm\ lumi familiare pentru a tr\i într-o epoc\ nou\

ale c\rei condi]ii sînt radical diferite de tot ce [tiam. Modurile noastre de a gîndi ne

leag\ înc\ de trecut, de lumea copil\riei [i a adolescen]ei noastre; n\scu]i [i crescu]i

înaintea revolu]iei electronice, majoritatea dintre noi nu-i sesizeaz\ importan]a” [Mead,

1970, trad. fr., 1971: 119].

1. „Nimeni nu poate [ti dinainte ce va deveni un copil, care va fi suple]ea membrelor
sale, ce spectacole îi vor bucura ochii, dac\ va fi rapid sau lent, dac\ se va trezi
devreme pentru a înfrunta lumea sau dac\ se va sim]i în form\ la ora la care matinalii
merg la culcare. Nimeni nu poate prevedea în ce fel va func]iona spiritul s\u, dac\
experien]a sa va fi îmbog\]it\ cel mai mult de vedere, de auz, de pip\it sau de
mi[care. Dar [tiind c\ ignor\m [i c\ sîntem incapabili de a prezice ceea ce îl a[teapt\,
putem s\ preg\tim un mediu în sînul c\ruia acest copil, chiar dac\ necunoscut înc\,
va putea s\ creasc\ în toat\ securitatea [i s\ se descopere pe sine însu[i pe m\sur\ ce
descoper\ lumea înconjur\toare. [...] Ast\zi, în m\sura în care în]elegem mai bine
procesul circular care asigur\ dezvoltarea [i transmiterea culturii, ne d\m seama c\
tr\s\tura cea mai uman\ a omului nu este capacitatea sa de a înv\]a, pe care o
împ\rt\[e[te cu multe alte specii, ci capacitatea de a-i înv\]a pe al]ii [i de a acumula
cuno[tin]ele pe care al]ii i le-au transmis. A înv\]a este un proces fondat pe dependen]a
uman\ [i este relativ simplu. Dar aptitudinea propriu-zis uman\ de a crea sisteme
elaborate [i care pot fi «predate», de a în]elege [i de a utiliza resursele lumii naturale,
de a guverna societatea [i de a crea lumi imaginare, toate acestea sînt foarte complexe. În
trecut, oamenii se sprijineau pe elementul cel mai pu]in complex al sistemului cir-
cular – înv\]area copiilor în dependen]\ – pentru a asigura continuitatea transmiterii
[i asimilarea elementelor noi. Ast\zi, cînd în]elegem mai bine procesul, trebuie s\
cultiv\m partea cea mai supl\ [i complex\ a sistemului – comportamentul adul]ilor.
Într-adev\r, trebuie s\ înv\]\m noi în[ine s\ modific\m comportamentul nostru adult,
a[a încît s\ abandon\m educa]ia noastr\ postfigurativ\, incluzînd aici [i elementele
cofigurative tolerate, [i s\ descoperim c\ile prefigurative de a-i înv\]a pe al]ii [i de
a înv\]a c\ile care s\ men]in\ viitorul «deschis». Trebuie s\ cre\m noi modele pentru
adul]i, pentru ca ace[tia s\-i înve]e pe copiii lor nu ce este convenabil s\ înve]e, ci
cum s\ înve]e; nu fa]\ de ce trebuie s\ fie devota]i, ci valoarea angajamentului.
Culturile postfigurative – centrate pe vîrstnici, pe cei care au înv\]at cel mai mult [i
care sînt capabili s\ profite cel mai mult de ceea ce au înv\]at – erau sisteme esen]ial-
mente închise care reproduceau la nesfîr[it trecutul. Acum trebuie s\ lucr\m la crearea
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familial\ etc. În unele cazuri, proximitatea opiniilor sau a statutelor copiilor

[i p\rin]ilor este remarcabil\; în altele, dimpotriv\, a[chia sare foarte de-

parte de trunchi. Orice familie posed\ capitaluri – economice, culturale,

sociale – care pot fi transmise ca atare sau într-o form\ convertit\. {i totu[i,

posesia capitalurilor nu este suficient\ pentru ca un proces de transmitere

s\ aib\ loc; de multe ori, familii foarte bogate în capitaluri, inclusiv cultu-

rale, nu g\sesc mijloace pentru a le valorifica în transmiterea intergenera-

]ional\. Alteori, pu]inele capitaluri existente sînt mobilizate [i valorificate

cu o eficien]\ [i cu un profit social – în termeni de reu[it\ a copilului –

surprinz\toare. Subiectul a fost detaliat în capitolul patru.

Am prezentat la momentele oportune diferite ipoteze explicative ale trans-

miterii [i reproduc]iei intergenera]ionale. Cum se explic\, îns\, non-transmi-

terea [i non-reproduc]ia?

3. Strategii non-reproductive ale p\rin]ilor :

transmiterea capitalurilor „negative”,

a capitalurilor apropriate [i a capitalurilor selective

Psihologii observ\ c\ adaptarea social\ [i „înflorirea” personalit\]ii

[Malewska-Peyre [i Tap, 1991: 8], respectiv integrarea social\ [i integrarea

psihic\ [Tap, 1991: 52] se presupun reciproc. Conceptul „dezvoltare psiho-

-social\” este semnificativ. Totu[i, cele mai multe studii întreprinse din

perspectiv\ sociologic\ au ca obiect influen]a familiei asupra constituirii [i

dezvolt\rii eului social (fiin]ei sociale, personalit\]ii sociale) al (a) copiilor,

definit(\) ca „un ansamblu de însu[iri de care are nevoie o persoan\ pentru

a se integra în mediul s\u rela]ional [s.n., E.S.]” [Kellerhals [i Montandon,

1991: 31]. Cercet\torii încearc\ s\ descopere „fizionomia” social\ pe care

p\rin]ii o doresc pentru copiii lor, tr\s\turile de personalitate pe care ei le

consider\ necesare [i suficiente pentru integrarea social\, valorile, atitu-

dinile, normele, regulile etc. care orienteaz\ ac]iunea educativ\. Men]inînd

grani]ele disciplinare, ei abordeaz\ fie adaptarea [i integrarea social\ a

individului, fie constituirea [i dezvoltarea personalit\]ii sale:

Studiile asupra socializ\rii copilului privilegiaz\ cînd perspectiva integr\rii, cu

alte cuvinte a adapt\rii individului la exigen]ele societ\]ii sau ale unui grup

social particular, cînd pe aceea a individualiz\rii, respectiv a fazelor dezvolt\rii

persoanei ca actor autonom. Aceste dou\ fa]ete sînt, indiscutabil, indisociabile

teoretic, dar studiile empirice trebuie în mod fatal s\-[i limiteze ambi]iile

[Kellerhals [i Montandon, 1991: 14].

[i ale copiilor, unde copilul are dreptul s\-[i exprime liber voin]a [i este

considerat capabil de ra]ionalitate; (2) raporturi bazate pe complementari-

tate, în societ\]i cum sînt cea a arapeshilor descris\ de M. Mead sau cea

rom^neasc\ descris\ de R. Benedict [1943], unde se insist\ asupra diferen-

]elor dintre adultul puternic, care dispune de cuno[tin]e [i experien]\ etc. [i

copilul slab [i lipsit de ap\rare, ignorant [.a.m.d.; (3) raporturi bazate pe

reciprocitate, pe un principiu al schimbului, chiar dac\ de neechivalente

(„Î]i dau cu condi]ia s\...”), în societ\]i cum este cea a popula]iei Manu. În

opinia lul Bateson, în societ\]ile europene actuale predomin\ un tip de

raporturi care îmbin\ complementaritatea [i reciprocitatea, în timp ce rela-

]iile de schimb caracterizeaz\ nordul american [cf. Erny, 1991: 182].

Pe întregul parcurs al acestui volum am sus]inut, cu argumente furnizate

de cercetarea empiric\, teza potrivit c\reia familiile contemporane continu\

s\ transmit\ de la o genera]ie la alta valori, norme, modalit\]i de a gîndi [i

de a face etc., un raport general cu lumea, contribuind astfel la reproduc]ia

cultural\ [i social\. „Pr\pastia” cultural\ dintre genera]ii pare a nu fi,

totu[i, mai mult decît o metafor\.

2. Transmiterea diferen]iat\

Transmiterea familial\ nu este, îns\, absolut\. Studiile relev\ o transmitere

diferen]iat\ în func]ie de numero[i factori: categoria socio-economic\, nivelul

studiilor, traiectoria social\ [i aspira]iile p\rintelui; sexul, rangul na[terii,

vîrsta, gradul de receptivitate/rezisten]\ a copilului; tipul de coeziune

unor sisteme deschise centrate pe viitor, cu alte cuvinte pe copii, ale c\ror capacit\]i
ne sînt necunoscute [i ale c\ror alegeri trebuie s\ r\mîn\ «deschise». [...] Ast\zi,
dezvoltarea culturii prefigurative, a[a cum o în]eleg eu, va depinde de existen]a unui
dialog continuu în care tinerii, liberi s\ ac]ioneze conform propriei lor ini]iative, vor
putea s\-[i conduc\ vîrstnicii pe calea necunoscutului. Astfel, vechea genera]ie va
avea acces la o nou\ cunoa[tere experimental\ f\r\ de care nici un plan demn de
interes nu poate fi elaborat. Nu putem cl\di un viitor viabil decît cu participarea
direct\ a tinerilor.
În loc s\ dirij\m revolta acestora c\tre resurec]ia unor vise utopice ale bunicilor lor –
cum par s\ doreasc\ a face maoi[tii înspirîndu-se de la tinerii activi[ti chinezi – trebuie
s\ înv\]am a aborda etapa urm\toare laolalt\ cu tinerii. Din cunoa[terea lor nou\ –
nou\ pentru lume [i nou\ pentru noi – vor trebui s\ se nasc\ întreb\rile care vor fi
puse celor pe care educa]ia [i experien]a îi vor pune în situa]ia de a c\uta r\spunsurile.
Archibald Macleish scria în The Hamlet of A. Macleish:
«Am aflat r\spunsurile, toate r\spunsurile;
Întrebarea este cea pe care nu o [tim»” [Mead, 1970, trad. fr., 1971: 137-145].
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[i capitaluri apropriate, rezultate ca urmare a negocierii sociale. Valorile

[colare, de pild\, pot fi apropriate ca elemente ale pedagogiei explicite a

familiei: via]a copilului este organizat\ dup\ modelul [colar (f\r\ a fi o

aplicare absolut fidel\ a acestuia), chiar dac\, de multe ori, experien]a

cotidian\ a adul]ilor continu\ s\ se desf\[oare în conformitate cu un model

diferit. Contactul frecvent cu [coala este, în acest caz, esen]ial. Probabil c\

acesta este unul dintre motivele pentru care p\rin]ii apar]inînd categoriilor

mijlocii, dar [i unii p\rin]i din clasele populare, caut\ [i între]in o leg\tur\

sistematic\ cu institu]iile [colare [i cu reprezentan]ii ei.

Construirea personalit\]ii sociale nu este unica finalitate a educa]iei fami-

liale. Studiile recente arat\ c\ p\rin]ii sînt preocupa]i de „fericirea copilu-

lui”; o fericire care implic\ integrarea (reu[ita) social\ ca pe o condi]ie

necesar\, dar nu [i suficient\. Copilul trebuie s\ „se simt\ bine în pielea

lui”, s\-[i poat\ manifesta propria individualitate. Dac\ dezvoltarea eului

personal [i aceea a eului social merg împreun\, cu atît mai bine; dac\,

îns\, dintr-un motiv sau altul, copilul nu poate fi plasat pe orbita social\

dorit\ de p\rin]i, dezvoltarea sa este asigurat\ printr-o transmitere de capi-

taluri selective care sînt adecvate receptivit\]ii [i posibilit\]ilor personale

de valorificare (a se vedea capitolul 5, paragraful 5.5.).

4. (Non-)transmiterea ca rezultat al interac]iunii

unei pluralit\]i de agen]i

Am constatat c\ primele cercet\ri empirice cu privire la raporturile educa-

tive p\rin]i-copii au avut în vedere cuplul mam\-copil [i c\ evolu]iile [tiin]i-

fice ale ultimelor decenii au condus la o l\rgire a perspectivei care const\

în esen]\ în urm\toarele: atragerea treptat\ în sfera cercet\rii a influen]elor

educative directe sau indirecte ale tat\lui; abordarea familiei nucleare ca

unitate educativ\ caracterizat\ prin coeziune [i adaptabilitate; luarea în

considerare a rolului educativ al membrilor familiei l\rgite [i re]elelor de

rudenie; studierea raporturilor familiei cu ceilal]i factori educativi, în spe-

cial cu [coala [i cu grupurile de similitudine; integrarea rolului educativ al

familiei în sisteme administrativ-educative tot mai cuprinz\toare, între care

cartierul [i ora[ul educativ. A devenit, astfel, evident c\ transmiterea con-

temporan\ nu se subordoneaz\ nici unui monopol, nici celui al familiei [i

nici aceluia al [colii/statului. Ea nu poate fi în]eleas\ decît dep\[ind nivelul

analizei în termenii „situa]iei de monopol” pe care i-a impus gîndirea func-

]ionalist\ care a acreditat teza înlocuirii monopolului educativ al familiei

Crearea „fiin]ei sociale” se realizeaz\, în principal, prin transmiterea

intergenera]ional\ a unor modele de comportament, fie c\ este vorba despre

structuri „de suprafa]\” (valori, norme), fie c\ este vorba despre structuri

„de profunzime” (procedee interpretative, habitusuri). Iar aceasta [i fac,

con[tient sau nu, majoritatea p\rin]ilor, în raporturile cu copiii lor. În unele

situa]ii, îns\, ac]iunea parental\ nu „vizeaz\” transmiterea modelului fami-

lial. La nivel teoretic, subiectul a fost dezvoltat de Durkheim [a se vedea

St\nciulescu, 1996a]. Tezele sociologului francez cu privire la imposibili-

tatea familiei de a transmite un model de conduit\ care s\ permit\ integrarea

în societatea contemporan\ nu sînt total lipsite de fundament; eroarea sa

const\ în faptul de a fi generalizat o situa]ie pe care anchetele empirice o

identific\ numai în anumite categorii de popula]ie [i în special în familiile

ai c\rei adul]i reprezint\ prima genera]ie aflat\ în mobilitate, geografic\

sau/[i profesional\. În aceste familii, poate fi identificat\ o relativ\ „ruptur\

de transmitere”, ca s\ utiliz\m o expresie a cercet\torului canadian B. Terrisse.

Con]inuturile pe care p\rin]ii le-ar putea transmite sînt, uneori, percepute

de ei în[i[i ca inutile ori chiar ca piedici în integrarea social\ a copilului.

Ei se pot sim]i total incompeten]i în a oferi modele de identificare profi-

tabile; transmiterea modelului familial apare ca inoportun\, iar unii pot

renun]a la a-l transmite. Acesta este, probabil, mecanismul care explic\

„demisia” multor p\rin]i apar]inînd categoriilor defavorizate ai c\ror copii

e[ueaz\ [colar: e[ecul copilului poate constitui pentru ei dovada faptului

c\ modelele de comportament care le sînt familiare, oricît de „bune”, „nor-

male”, „corecte” ar fi din punctul de vedere al experien]ei lor anterioare,

nu sînt eficiente în planul reu[itei sociale prezente sau viitoare; a transfera

întreaga responsabilitate c\tre [coal\ [i c\tre copil echivaleaz\ cu a oferi

acestora total\ libertate de mi[care într-un spa]iu în care implicarea paren-

tal\ ar putea constitui mai degrab\ o frîn\. O implicare parental\ aparent

minim\ (manifestat\ în trimiterea copilului la [coal\, în asigurarea condi-

]iilor indispensabile existen]ei etc.) poate fi considerat\ un capital „negativ”

(o resurs\ care poate fi valorificat\ cu profit, dar care este definit\ prin

absen]\ [i nu prin prezen]\) prin care familia influen]eaz\ destinul indivi-

dual. P\rintele nu are sentimentul de a nu se achita de „datoria de p\rinte”;

dimpotriv\, eforturile pe care el le face pentru a identifica [i valorifica

pu]inele resurse care, în condi]iile date, pot aduce un profit în planul rapor-

turilor intergenera]ionale sînt imense; însu[i faptul de a (re)cunoa[te deva-

lorizarea capitalurilor pe care le posed\ [i de a renun]a s\ le transmit\

reprezint\ un cost important.

Unii p\rin]i î[i asum\ în planul ac]iunii pedagogice modele oferite de

alte instan]e educative. Familia transmite nu numai capitalurile posedate, ci



ELISABETA ST|NCIULESCU SOCIOLOGIA EDUCA}IEI FAMILIALE212 213

prelucreaz\ informa]ia primit\; în termenii lui Piaget, „obiectele” exte-

rioare sînt asimilate structurilor subiective. Copiii pot s\ recepteze mai mult

sau mai pu]in fidel „mesajul” social pe care îl transmit p\rin]ii; structurile

lor subiective – genetice (temperament, aptitudini) sau construite – pot

manifesta rezisten]\ în fa]a con]inuturilor „propuse” de familie. Stella Chess

[i Alexander Thomas [1987] identific\ trei tipuri de temperamente infan-

tile: (1) copilul „bun” (easy child) r\spunde cu interes situa]iilor noi, este

vioi, receptiv [i foarte pu]in „înclinat” c\tre probleme psihice sau sociale;

(2) copilul „dificil” (difficult child) reac]ioneaz\ negativ la situa]ii noi,

manifest\ respingere fa]\ de persoane [i obiecte necunoscute, rezist\ – de

multe ori prin reac]ii violente – la conduitele noi care i se propun (jocuri,

activit\]i); (3) copilul „lene[” („slow-to-warm-up” child) este lent în reac-

]ii, greu de mobilizat în jocuri sau ac]iuni de alt tip, manifest\ o rezisten]\

calm\, dar de durat\ la situa]ii noi (este „înc\p\]înat”). E[ecul transmiterii

este mai probabil în cazul copilului „dificil” [i în cel al copilului „lene[”

decît în acela al copilului „bun”.

În condi]iile existen]ei unor modele alternative, copiii pot [i trebuie s\

„aleag\”, [i nu întotdeauna modelul familial este „preferat”. Op]iunea este

aici definit\ prin coeren]a modelului cu structurile subiective [i nu implic\

în mod necesar activitate con[tient\. La vîrste mai mari, construirea identi-

t\]ii sociale presupune auto-identificare, iar op]iunea pentru grupuri de refe-

rin]\ diferite de grupul familial [i rezisten]a pot deveni mai mult sau mai

pu]in con[tiente.

În orice caz, transmiterea se dovede[te a fi o apropriere. Faptul c\ dis-

tan]a dintre opiniile copiilor [i cele ale p\rin]ilor – ca [i percep]ia acestei

distan]e – cre[te pe m\sur\ ce copiii înainteaz\ în vîrst\ poate fi explicat

prin cumularea efectelor rezisten]ei fa]\ de modelul familial sau/[i ale

„op]iunilor” succesive pentru alte modele.

5.2. Educa]ia este o interac]iune între p\rin]i [i copii

Procesele educative familiale sînt nu simple interven]ii educative ale p\rin-

]ilor sau ale altor categorii de adul]i (termenul „interven]ie” este definit de

dic]ionare ca ac]iune – individual\ sau colectiv\ – voluntar\ [i unilateral\),

ci interac]iuni între p\rin]i [i copii sau mai exact interac]iuni în re]ea între

copil [i diferi]ii s\i agen]i educativi.

Din primele s\pt\mîni de via]\, copiii pot ini]ia interac]iuni sociale [i

sînt capabili s\ modeleze comportamentul adul]ilor, chiar dac\ nu posed\ o

organizare simbolic\ a personalit\]ii [Bell, 1979]. Rezumînd o serie de

tradi]ionale (un monopol care, a[a cum am v\zut, nu a existat niciodat\) cu

cel al [colii contemporane (la fel de iluzoriu ca [i acela al familiei).

P\rin]ii de ast\zi transmit, dar o fac în formele particulare impuse de

interac]iunile lor cu agen]i educativi, individuali [i colectivi, numero[i [i

varia]i. Strategiile educative familiale nu sînt decît rareori coerente: diferi]ii

significant others-membri ai familiei pot transmite con]inuturi diferite,

apelînd la stiluri educative diferite. Membrii familiei pot media „mesaje”

(modele) diferite fie pentru c\ sînt purt\tori ai unor modele diferite (aduc

copilul în contact cu grupurile sociale ai c\ror reprezentan]i sînt), fie pentru

c\ interpreteaz\ diferit aceea[i realitate, fie pentru c\, în contexte sociale

foarte mobile, ezit\ ei în[i[i între diferite modele. Pe de alt\ parte, familiile

nu sînt singurii mediatori între societate (grupuri sociale) [i copil. Ac]iunea

parental\ poate fi în acord cu strategiile altor agen]i (sînt apropriate finali-

t\]i, con]inuturi, metode ale acestora – a[a cum procedeaz\ unii p\rin]i în

raporturile cu lumea profesiilor sau cu [coala – sau se ajunge la un acord,

în urma unei negocieri explicite sau implicite), dar poate fi [i în dezacord

cu acestea. Diferitele modele î[i pot sl\bi reciproc for]a cu care „ajusteaz\”

structurile subiective sau se pot neutraliza reciproc.

5. Copilul – actor al propriei educa]ii

Copilul este actor al propriei educa]ii; el nu este un „obiect” pasiv al

transform\rilor pe care le genereaz\ în fiin]a sa ac]iunea educativ\ a diferi-

]ilor agen]i; rolul educatului este un rol activ. Aceasta este una dintre

„ideile-for]\” – în sensul de idee care stimuleaz\ [i orienteaz\ ac]iunea1 –

ale [tiin]elor contemporane ale educa]iei [i ale practicilor educative.

În ce const\ contribu]ia educatului la propria sa dezvoltare?

5.1. Transmiterea este o apropriere

Este de mult\ vreme cunoscut faptul c\ poten]ialul genetic nu este identic

la to]i indivizii [i c\, din momentul în care lumea exterioar\ poate fi

perceput\ – indiferent dac\ acest moment coincide cu momentul na[terii,

este ulterior acestuia sau poate fi situat în perioada intrauterin\ – orice

stimulare exterioar\ este reflectat\ diferit. Orice organism selecteaz\ [i

1. Acesta este, de altfel, sensul în care A. Fouillée a vorbit la sfîr[itul secolului trecut

despre idei-for]\ [cf. Andrei, 1978].
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Go-between, copilul desf\[oar\ propriile strategii; î[i asum\ riscuri, elaboreaz\
proiecte; gereaz\ conflicte [i alian]e; discut\, negociaz\, decide, a[a cum ar
face-o oricare dintre adul]i. [...]
Tratînd copilul ca un actor în adev\ratul sens al cuvîntului [ŕ part entičre],
sociologia nu sugereaz\ c\ el urm\re[te constant strategii bine gîndite [i totdeauna
eficace. A avea strategii nu înseamn\ în mod necesar a avea strategii bune. [...]
Copilul nu este totdeauna con[tient de puterea sa [i nu o utilizeaz\ întotdeauna
în avantajul s\u [Perrenoud, 1987a: 82-83].

De cele mai multe ori, strategiile infantile nu sînt cunoscute [i mai ales
recunoscute de c\tre actorii adul]i. André Petitat [1996] semnaleaz\ rolul
secretului în procesul socializ\rii. Pluralitatea [i eterogenitatea agen]ilor
echivaleaz\ cu pluralitatea [i eterogenitatea categoriilor identific\rii care,
chiar atunci cînd sînt con[tientizate de copil, pot r\mîne ascunse p\rin]ilor.
Mai mult, copiii pot elabora strategii de mascare a acestor categorii, jucînd
roluri diferite în situa]ii diferite.

5.5. Strategii negociate

Dac\ strategiile infantile au putut trece neobservate [i pentru cercet\tori,
aceasta se explic\ prin faptul c\ ele se suprapun peste cele parentale, iar com-
portamentul copilului poate fi interpretat ca rezultat al obedien]ei fa]\ de
adult. Studiile pun, îns\, în eviden]\ complexitatea raporturilor de putere.
Abordînd subiectul din perspectiva teoriei resurselor, unii autori [Richer, 1968]
relev\ faptul c\, din momentul în care copiii sînt capabili s\ mobilizeze
resurse (mobilizare care nu implic\ activitate con[tient\), distribu]ia puterii
este rezultat al unor schimburi simbolice (negocieri) între p\rin]i [i copii.
Ace[tia din urm\ pot face apel la resurse emo]ionale (plînsul, de exemplu),
intelectuale (reu[ita [colar\), fizice etc. pentru a influen]a decizia p\rin]ilor
[i pentru a-[i impune voin]a; receptivitatea la solicit\rile parentale [i obedien]a
îns\[i pot constitui resurse importante. Puterea copilului cre[te cu vîrsta,
respectiv cu abilitatea sa de a recunoa[te [i valorifica resursele. Dac\ educa-
]ia este interac]iune [i dac\ raporturile de putere nu urmeaz\ clasica disjunc-
]ie autoritate parental\/obedien]\ infantil\, ci se construiesc continuu în
schimburile simbolice p\rin]i-copii, rezult\ c\ strategia educativ\ a familiei
poate fi ea îns\[i un rezultat al negocierii. Finalit\]ile, con]inuturile, meto-
dele educative, totul se negociaz\ în experien]a cotidian\. În aceste condi]ii,
ceea ce pare a fi transmitere de la p\rin]i la copii este de fapt construc]ie
intergenera]ional\. O construc]ie care implic\ transmiterea în ambele sensuri
(de la p\rin]i la copii [i de la copii la p\rin]i) ca mecanism subiacent1.

studii americane ale deceniilor 1970 [i 1980, L. Saxton [1990] – ca [i

M. Baca Zinn [i D.S. Eitzen [1990] – relev\ dependen]a reac]iilor paren-

tale de temperamentul [i r\spunsurile copilului la stimul\rile externe (me-

diu, îngrijiri acordate etc.). Interesul [i receptivitatea pe care o manifest\

copiii „buni” – în sensul definit mai sus – genereaz\ în adul]ii care îi îngri-

jesc/educ\ satisfac]ie, încredere, optimism [i, practic, îi ajut\ s\ adopte cele

mai potrivite conduite (care contribuie la dezvoltarea personalit\]ii). Dim-

potriv\, copiii „dificili” [i, într-o m\sur\ mai mic\, cei „lene[i” genereaz\

oboseal\, iritare, pierdere a echilibrului emo]ional, sentimente de insatis-

fac]ie [i vinov\]ie [i, nu de pu]ine ori, conduite agresive; în consecin]\,

adultul g\se[te mai greu conduite adecvate dezvolt\rii psiho-sociale a aces-

tor copii [i î[i pierd mai u[or entuziasmul (demobilizeaz\). Nu exist\ re]ete

ale comportamentului parental a c\ror aplicare s\ conduc\ automat la

dezvoltarea optim\ a copiilor; solu]iile sînt totdeauna g\site în experien]a

cotidian\ comun\. Este u[or s\ fii p\rintele „bun” al unui copil „bun” care

nu te pune decît rareori în fa]a unor probleme dificile, iar atunci cînd o

face te ajut\, prin reac]iile sale, s\ g\se[ti repede solu]iile cele mai adecva-

te; este, îns\, mult mai greu s\ asiguri nivelul de dezvoltare pe care, într-un

moment sau altul, societatea îl consider\ optim unui copil care rezist\ cu

obstina]ie stimul\rilor parentale.

5.3. Copilul controleaz\ rela]iile între diferi]ii agen]i educativi

Rolul activ al copilului este pus în eviden]\ [i de puterea sa de a interveni

în raporturile dintre diferi]ii agen]i educativi, individuali sau colectivi, [i

de a modela (manipula) atitudinile acestora unii fa]\ de al]ii. Indiferent dac\

este vorba despre raporturile dintre p\rin]i [i cadrele didactice, despre acelea

dintre p\rin]ii s\i naturali sau dintre ace[tia [i p\rin]ii „vitregi” [a se vedea

paragrafele consacrate acestor subiecte], în calitate de go-between, copilul

introduce în comunicare propriile-i interpret\ri, modificînd sensul mesa-

jului, iar prin aceasta reac]iile „polilor” între care se mi[c\.

5.4. Strategii educative ale copiilor

Pu]ine studii pun problema unor autentice strategii educative infantile (în]e-

legînd termenul „strategie” în accep]iunea sa sociologic\). {i totu[i, privit

de un observator exterior, comportamentul copilului în raport cu educatorii

lui are o anumit\ coeren]\, chiar dac\ numai pe termen scurt [i limitat\ la

un aspect sau altul al ac]iunii: el pare a „]inti” scopuri, a mobiliza mijloace

eficiente etc.
1. Am dezvoltat acest subiect într-un studiu [St\nciulescu, 1996b] care are la baz\ o

anchet\ empiric\ asupra unor familii rom^ne[ti.
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7. Educa]ie familial\ [i schimbare social\

În ce m\sur\ se proiecteaz\ schimb\rile culturale [i structurale din spa]iul

familial (microsocial) în schimb\ri la nivel macrosocial? Care sînt mecanis-

mele unei eventuale proiec]ii de acest tip?

În planul teoriei sociologice, autori cum sînt Pierre Bourdieu sau

Anthony Giddens au formulat o serie de ipoteze în acest sens (a se vedea

teoria habitusului [i a omologiei cîmpurilor, respectiv teoria structur\rii).

Anchetele empirice care s\ valideze într-un mod conving\tor aceste ipoteze

se las\, îns\, a[teptate. Ruptura între microsociologie [i macrosociologie

pare mai greu de dep\[it în planul cercet\rii empirice decît în acela al

construc]iilor teoretice.

8. Dileme ale deciziei [i ac]iunii politice

Analiza determin\rilor sociale [i rela]ionale ale construc]iei sinelui în expe-

rien]a comun\ a p\rin]ilor [i copiilor conduce la falimentul principalelor

teze vehiculate în cunoa[terea comun\ [i în cea [tiin]ific\: (1) teza familiei

atotputernice, principal – dac\ nu unic – responsabil de e[ecurile în dezvol-

tarea copiilor; (2) teza familiei neputincioase ale c\rei prerogative sînt

preluate sau/[i cedate institu]iilor de stat.

Familiile contemporane nu sînt atotputernice în raport cu evolu]ia psiho-

-social\ a copiilor. Mai întîi pentru c\ însu[i conceptul „dezvoltare psiho-

-social\” (cognitiv\ etc.) ridic\, din punct de vedere sociologic, o serie de

probleme. El presupune o evaluare [i, implicit, o unitate de m\sur\. Or,

orice evaluare este afectat\ de relativismul criteriilor sale [i a mijloacelor

de a o m\sura, iar evaluarea nivelului dezvolt\rii psiho-sociale a copiilor

nu face excep]ie de la regul\. Ceea ce se consider\ a fi o „bun\” dezvoltare

este întotdeauna un nivel relativ, definit în raport cu conduite (performan]e)

socialmente valorizate. Psihologii, cadrele didactice [i speciali[tii în inter-

ven]ie educativ\ par deseori s\ uite aceasta. Apoi, pentru c\ ac]iunea paren-

tal\ nu reprezint\ decît o verig\ într-o re]ea extrem de complex\ a agen]ilor

educativi.

Familiile contemporane nu sînt nici neputincioase: p\rin]ii nu se dove-

desc nici dezinteresa]i de evolu]iile psihologice [i sociale ale copiilor lor [i

de viitorul societ\]ii în care ace[tia vor tr\i, nici incapabili de a le influen]a

6. Educa]ie familial\ – construc]ie cultural\

[i restructurare a raporturilor familiale

Valorificate în planul teoriei sociologice, cercet\rile empirice arat\ c\ para-

digmele transmiterii intergenera]ionale [i reproduc]iei (culturale [i structu-

rale) sînt utile, dar insuficiente pentru în]elegerea proceselor educa]ionale

desf\[urate în familie în toat\ complexitatea lor. Dincolo de transmitere [i

de reproduc]ie – care, f\r\ a fi absolute, r\mîn, totu[i, incontestabile –

educa]ia implic\ interac]iuni în re]ea între actori numero[i care ini]iaz\

strategii foarte diferite între ele [i negocieri continue ale acestor strategii.

Con]inuturile culturale (valori, norme, roluri sociale etc.) care fac obiectul

proceselor educative prind contur [i se remodeleaz\ pe parcursul acestor

interac]iuni (negocieri), astfel încît, în cele din urm\, nu coincid cu nici un

model cultural particular împ\rt\[it de vreuna dintre categoriile de actori

implica]i [St\nciulescu, 1996b].

Rezult\ c\ procesele educative familiale pot fi interpretate ca produc\-

toare nu numai de „fiin]e sociale”, ci [i de elemente culturale noi. A nu se

în]elege de aici c\ noutatea este absolut\ sau evident\. În schimburile educa-

tive, familiile î[i pot apropria comportamente culturale propuse de [coal\,

de mass-media, de institu]iile medicale [.a.m.d. sau/[i pot, sub influen]a

acestora, nuan]a comportamentele proprii. Aproprierea nu înseamn\ nici

un transfer mecanic [i nici o simpl\ copiere, ci implic\ numeroase contacte,

accept\ri, respingeri, conflicte... Familia poate fi analizat\, astfel, nu numai

ca agent al reproduc]iei culturale, ci [i ca unul al schimb\rii (culturale).

Prin repetare în practicile cotidiene, noile comportamente se pot stabiliza

(„sedimenta”), normaliza (devin familiare [i apar cu frecven]\ tot mai mare)

[i obiectiva (actorii nu le mai asociaz\ unor împrejur\ri [i persoane par-

ticulare). Raporturile familiale sînt, din acest moment, restructurate, iar

educa]ia poate fi în]eleas\ ca un mecanism al schimb\rii micro-structurale

[St\nciulescu, 1996b [i 1996c].

Pîn\ la acest punct, între cercetarea empiric\ [i cea teoretic\ poate fi

observat\ o remarcabil\ coeren]\ [a se compara con]inutul acestui volum cu

cel al lucr\rii Teorii sociologice ale educa]iei – St\nciulescu, 1996a].
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în general) sînt condamnate la e[ec atîta vreme cît ignor\ nevoia acestei

coeren]e. Ele ar trebui s\ dep\[easc\ stadiul în care sînt formulate modele

ideale (f\r\ excep]ie, mai mult sau mai pu]in utopice) de societate (a se

vedea, de pild\, proiectul abandonat al societ\]ii socialiste multilateral dezvol-

tate, dar în egal\ m\sur\ proiectul actual al societ\]ii democratice), pentru

a c\uta, apoi, mijloacele adecvate de a construi (a impune prin violen]\

material\ [i/sau simbolic\) un model (modele) de personalitate considerat(e)

adecvat(e) (de tipul omului multilateral dezvoltat sau al omului liber). Acest

efort ar trebui dublat, chiar precedat, de unul orientat c\tre cunoa[terea

modelelor de societate [i de personalitate pe care practicile cotidiene ruti-

niere ale actorilor implica]i le con]in [i, în continuare, a „viitorilor posibili”

pe care acelea[i practici le suport\ [i le pot asimila. Cu alte cuvinte, înainte

de a încerca s\ „implant\m” modele, ar trebui s\ ne întreb\m care este

societatea în care oamenii obi[nui]i – mai cul]i sau mai ignoran]i, mai recep-

tivi sau mai rezisten]i etc. – pot efectiv s\ tr\iasc\ împreun\ – [i ar dori s\

o fac\ – [i care sînt tr\s\turile de personalitate pe care aceast\ societate le

permite ([i nu pe care „le cere”!), astfel încît fiecare s\ ob]in\ maximum

de beneficii posibile, f\r\ ca nimeni s\ fie obligat s\ tr\iasc\ „[ocuri bio-

grafice”, respectiv s\-[i modifice radical [i într-un timp scurt structurile de

gîndire [i de ac]iune, rutinele cotidiene care între]in sentimentul de secu-

ritate personal\ [i asigur\ eficien]a ac]iunilor.

Nu vreau s\ spun c\ modific\rile radicale nu ar fi, în cele mai multe

cazuri, necesare [i dezirabile. Dar sînt ele efectiv posibile f\r\ conflicte

sociale grave [i interminabile, f\r\ suferin]e mari, f\r\ costuri materiale [i

mai cu seam\ umane greu sau chiar imposibil de suportat? Studiul educa]iei

familiale dovede[te c\ exist\ o mare rezisten]\ a practicilor cotidiene la

schimb\ri radicale, oricît de generoase ar fi ele.

Probabil c\ segrega]ia fundamental\ a lumii actuale nu mai urmeaz\ nici

criteriul vîrstei, nici pe acela al sexului [i nici pe acela al claselor sociale

„tradi]ionale”, ci vizeaz\ disjunc]ia dintre „elite” [i „mase”. În plan educa-

tiv, aceast\ disjunc]ie îmbrac\ forma rupturii între proiectele educative ale

politicienilor, juri[tilor, oamenilor de [tiin]\ [i practicile educative bazate

pe principiul „ceea ce toat\ lumea [tie (face) dintotdeauna”, indiferent c\

este vorba despre practici familiale sau [colare1.

[i nici nu se consider\ ne[tiutori în aceste domenii. Raportul cu diferitele

categorii de speciali[ti (cadre didactice, medici, psihologi, speciali[ti în

interven]ie social\ [.a.) este semnificativ. Pe de o parte, p\rin]ii resimt acut

nevoia apelului la speciali[ti, în calitatea acestora de de]in\tori ai unui tip

de cunoa[tere care se afl\ rareori la îndemîna familiei. Pe de alt\ parte,

cunoa[terea specializat\ este valorizat\ [i c\utat\ în calitate de resurs\ în

vederea unor practici eficiente, iar aceasta nu implic\ o ruptur\ cu expe-

rien]a rutinier\ a celor în cauz\. Apelul la speciali[ti este un apel la compe-

ten]\, [i nu unul la autoritate. P\rin]ii accept\ rareori solu]ii care contrazic

„sim]ul lor practic”, rutinele lor cotidiene. Din punctul de vedere al p\rin-

telui, rela]ia cu specialistul trebuie s\ îndeplineasc\ dou\ condi]ii sine qua

non: (1) s\ se soldeze cu rezultate satisf\c\toare în domeniul respectiv;

(2) s\ respecte cunoa[terea [i practica „clientului”, cu alte cuvinte s\ per-

mit\ conservarea credin]ei acestuia c\ nu este total ignorant [i mai ales

conservarea rutinelor sale, sau cel pu]in s\ nu le „atace” brutal [i s\ nu

pretind\ renun]area definitiv\ sau pentru un timp îndelungat la ele.

Institu]iile de stat cu rol educativ sînt acceptate [i c\utate în calitate de

resurse, dar legitimitatea tentativelor statului (indiferent dac\ este totalitar,

centralizat sau democratic) de a impune modele unitare/unice poate fi recu-

noscut\ de drept, în plan discursiv, dar nu este recunoscut\ de fapt, în

planul experien]ei cotidiene. Astfel de tentative întîmpin\ pretutindeni o

rezisten]\ – mai slab\ sau mai puternic\, implicit\ sau explicit\ – din partea

p\rin]ilor [i, adesea, chiar a copiilor, fiind prin aceasta condamnate la e[ec.

Politicile „civilizatoare” ale „statului-providen]\” au avut, în mare parte,

„destinul” istoric al e[ecului.

Familiile contemporane influen]eaz\ în mod cert construc]ia sinelui, dar

nu în mod necesar în direc]iile dorite [i indicate de cei care î[i asum\ –

adesea f\r\ a se întreba care este suportul pe care se legitimeaz\ aceast\

asumare – pozi]ia de posesori ai adev\rului [i binelui absolute: factori de

decizie politic\, legislatori, pedagogi, psihologi [.a.

S-ar p\rea c\ ne afl\m, în domeniul educa]iei familiale, într-o dilem\

politic\ f\r\ ie[ire: sau l\s\m familiilor libertatea de a-[i educa progeni-

turile a[a cum [tiu [i a[a cum o doresc, temporiz`nd progresul social [i

punînd în pericol ordinea social\, sau control\m activitatea educativ\ a

familiei, riscînd s\ ]esem, cu mari sacrificii materiale [i umane, o nesfîr[it\

pînz\ a Penelopei pentru a ajunge, în cele din urm\, la acela[i rezultat ca [i

în primul caz. Ie[irea din impas este practic imposibil\, dac\ nu se proce-

deaz\ la o reformulare a problemei, plasînd-o nu fie la nivelul deciziei [i

ac]iunii politice, fie la acela al practicilor actorilor obi[nui]i, ci la nivelul

coeren]ei acestor dou\ paliere. Proiectele (politicile) educative ([i sociale,

1. Am dezvoltat cu alt prilej [St\nciulescu, 1994] acest subiect, semnalînd faptul c\

opozi]iile „clasice” `ntre est [i vest, `ntre societ\]i în curs de dezvoltare [i societ\]i

dezvoltate, pe seama c\rora sînt puse problemele lumii contemporane, au, la rîndul lor,

ca fundament clivajul – identificabil în toate tipurile de societate, dar mai evident în cele

numite „în curs de dezvoltare” – între ideologia modernit\]ii proclamat\ la nivelul

discursului politic [i practicile reale (experien]a cotidian\ a actorilor obi[nui]i).
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Dic]ionar

Actor social – concept corelativ celor de ordine social\, institu]ie social\, interac]iune

social\; desemneaz\ un individ capabil de comportamente regulate, coerente, relativ

stabile, previzibile, al c\ror principiu nu este biologic (înn\scut), ci social (dobîndit);

actorul poate fi privit ca: (1) individ capabil s\ se conformeze la un sistem de valori-

-norme-reguli date (formale, institu]ionale, explicite sau informale, subîn]elese) care

exercit\ asupra lui o constrîngere exterioar\ [i/sau una interiorizat\; (2) subiect

capabil s\ produc\, s\ recepteze, s\ prelucreze [i s\ transmit\ (s\ comunice) semnifi-

ca]ii ale obiectelor materiale [i sociale – utilizînd pentru aceasta un sistem de simbo-

luri (limbaj) –, cu alte cuvinte, un subiect al cunoa[terii „de sim] comun”, iar prin

aceasta un subiect capabil s\-[i acomodeze continuu comportamentul la situa]ie [i s\

reconstruiasc\ rolurile; un actor este întotdeauna un ego în rela]ie cu un alter;

caracterizîndu-se prin reflexivitate, ego poate fi simultan propriul s\u alter. A se

vedea St\nciulescu, 1996a.

Adaptabilitate (a sistemului familial) – capacitate a sistemului familial de a-[i schimba

structurile de putere, rolurile [i regulile ca r\spuns la un stress situa]ional sau de

dezvoltare. A se vedea paragraful 6.4.

Agent social – concept care desemneaz\ un actor social considerat ca subiect al practicii,

[i nu doar ca un subiect al cunoa[terii; „sim]ul comun” este un „sim] practic”, în

sensul c\ orice capacitate de a interpreta realitatea (de a produce, recepta, prelucra,

transmite semnifica]ii) se dobînde[te [i se actualizeaz\ în experien]a cotidian\ care

este o experien]\ practic\, întrucît presupune un aspect corporal, observabil [i o

dimensiune transformatoare. A se vedea St\nciulescu, 1996a.

Agent al educa]iei (socializ\rii) – concept care desemneaz\, de regul\, orice actor/agent

(individ sau colectivitate) care, jucînd un rol social complementar [i semnificativ în

raport cu un subiect oarecare, contribuie la producerea eului total (social [i indivi-

dual) al subiectului; atunci cînd este utilizat cu referire la persoane, el este sinonim

cu „educator”; totu[i, aceast\ accep]iune – de[i foarte frecvent\ – este tributar\

defini]iei „tradi]ionale” a educa]iei ca ac]iune unilateral\ a adul]ilor asupra gene-

ra]iilor tinere „care nu sînt coapte pentru via]a social\” [Durkheim, 1922] [i, în

consecin]\, limitativ\; [tiin]ele moderne ale educa]iei pun în eviden]\ rolul activ al

subiectului (copilului) în propria educa]ie; din perspectiv\ sociologic\, educa]ia este

interac]iune, iar educatul (copilul) se dovede[te a fi el însu[i un actor/agent al educa-

]iei. A se vedea paragraful 10.4.

Altul semnificativ (engl. significant other) – concept introdus de G. H. Mead [1934];

desemneaz\ un actor/agent individual (p\rinte, frate/sor\, bunic(\), tovar\[ de joac\,

cadru didactic...) – cu alte cuvinte o persoan\ care se constituie în partener al copi-

lului într-un act social oarecare – care joac\ în raport cu subiectul (copilul, în cazul

de fa]\) un rol semnificativ [i al c\rei rol (în]eles ca rol izolat) este apoi asumat

(reinterpretat) de copil, introducînd o organizare în spiritul s\u; asumarea rolului

celuilalt semnificativ reprezint\ unul dintre mecanismele (auto)construc]iei persona-

lit\]ii (eului) subiectului.

Gradul de coeren]\ între proiectele educative ([i sociale) ale puterii de

stat, înt\rite de puterea speciali[tilor, [i practicile cotidiene nu poate fi

relevat nici prin observa]ii [i opinii spontane ale unor min]i oricît de lumi-

nate, nici prin referendum [i nici prin sondaje de opinie. Cunoa[terea în

acest domeniu este un proces îndelungat care necesit\ investi]ii materiale [i

umane, timp, dar mai ales r\bdarea [i în]elepciunea de a solicita/a[tep-

ta/opera analize „pe vertical\” (de profunzime), [i nu simple descrieri sau

interpret\ri superficiale mai mult sau mai pu]in spectaculoase. F\r\ acest

tip de cunoa[tere, orice proiect, oricît de „luminat” [i oriunde ar fi ini]iat,

e[ueaz\ într-o lamentare nesfîr[it\ [i periculoas\ cu privire la „incultura”,

„reaua credin]\”, „prostia” etc. „maselor”, care refuz\ s\ fie culturalizate

[i civilizate pentru c\ nu se pot ridica la nivelul gîndirii „elitelor civili-

zatoare”, lamentare care poate conduce, `n ultim\ instan]\, c\tre totali-

tarism. O privire mai atent\ `n istorie dezv\luie faptul c\ – cel pu]in la

nivelul legitim\rilor – toate dictaturile au invocat nevoia de a controla/lichi-

da comportamentele „`napoiate” care, prin caracterul lor „de mas\” `mpie-

dicau ceea ce liderii politici/de opinie ai fiec\rei epoci au considerat a fi

progres social. {i nu trebuie s\ uit\m, totu[i, c\ tocmai aceste compor-

tamente – „de mas\”, foarte frecvente, rutiniere – s`nt sociologic normale.
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Capitaluri apropriate – concept utilizat în acest volum (paragraful 10.2) pentru a desemna

o categorie particular\ de capitaluri transmise de p\rin]i copiilor lor, care nu sînt

posedate ab initio de c\tre p\rin]i gra]ie identit\]ii lor sociale, ci sînt rezultatul negocierii

cu ceilal]i agen]i educativi ([coal\, grupuri de similitudine, grupuri profesionale [.a.).

Capitaluri selective – concept utilizat în acest volum (paragraful 10.2.) pentru a eviden]ia

faptul c\ strategiile parentale nu „vizeaz\” transmiterea integral\ a capitalurilor pose-

date; chiar dac\ posed\ resurse importante, p\rin]ii le transmit pe acelea care, în

opinia lor, pot fi valorificate de copil cu maximum de profit, în condi]iile date (indivi-

duale [i sociale).

Clas\ social\ – concept de inspira]ie marxist\ care exprim\ ideea stratific\rii colectivi-

t\]ilor umane în func]ie de diferite criterii care vizeaz\ în principal raporturile econo-

mice (proprietate, ocupa]ie, nivel al veniturilor...) [i raporturile de putere. Clasele

sociale sînt considerate principalele componente ale structurii sociale. Defini]iile

teoretice [i empirice (opera]ionale) ale claselor sociale sînt foarte diferite. Bourdieu

[1979 [i 1987] propune o analiz\ a claselor în termeni de pozi]ii relative [i traiectorii.
No]iunea de clas\ social\ trebuie, în opinia sa, dereificat\ [i definit\ nu pe baza unor

criterii statice (cum este, de exemplu, profesia), ci a unor criterii dinamice (cum este

traiectoria). Pe de alt\ parte, sociologul francez atrage aten]ia c\ ceea ce numim

„clas\” este, de fapt, produsul unor opera]ii cognitive de clasare (o construc]ie cogni-

tiv-simbolic\) care implic\ evaluare în func]ie de un ansamblu de atribute generat de

habitusuri. A se vedea [i „statut socio-economic” [i „mobilitate social\”.

Coeziune (a familiei) – D. H. Olson [i colaboratorii s\i de la universitatea din Minnesota

[Olson [.a., 1979; Olson [.a., 1983; Olson [.a., 1984] o definesc ca leg\tur\ emo-

]ional\ între membrii familiei [i o eviden]iaz\ empiric prin intermediul a nou\ varia-

bile: angajare emo]ional\, independen]\, frontiere, coali]ii, timp, spa]iu, prieteni,

luarea deciziilor, interese [i loisirs (a se vedea paragraful 6.4.). Pentru J. Kellerhals

[1987], coeziunea se refer\ la modul în care membrii grupului î[i definesc aparte-

nen]a, plasînd accentul fie pe identificarea cu cel\lalt, fie pe autonomie personal\

(v. [i „tipuri de interac]iune familial\”).

Cod socio-lingvistic – concept utilizat de B. Bernstein pentru a desemna leg\tura dintre

tipul de structur\ social\, forma de vorbire [i experien]a subiectiv\: „limba este un

ansamblu de reguli c\rora trebuie s\ li se supun\ toate codurile vorbirii, dar cultura

este aceea care, ac]ionînd prin intermediul rela]iilor sociale care se încheag\ în situa]ii

determinate, determin\ codurile vorbirii care sînt utilizate de fapt. Forme ale vorbirii

sau coduri diferite simbolizeaz\ forma rela]iei sociale, regleaz\ natura interac]iunilor

[i creeaz\ pentru locutori ordini diferite de pertinen]\ [i rela]ie. Din acest moment,

experien]a locutorilor este transformat\ prin ceea ce forma discursului desemneaz\

ca semnificativ sau pertinent” [Bernstein, 1975: 228]. Conceptul „cod socio-lingvistic”

desemneaz\ o leg\tur\ cauzal\ între roluri sociale, coduri de vorbire [i modalit\]ile

de exprimare [i transmitere a în]elesurilor verbale. Un rol social poate fi considerat

ca „o activitate de codificare ce controleaz\ atît crearea [i organizarea unor în]elesuri

specifice, cît [i condi]iile transmiterii [i recept\rii acestora” [Bernstein, 1978: 79].

Rolurile sociale principale sînt cele prin care este transmis\ cultura: rolurile înv\]ate

în familie, în grupurile de egali (peer group), în [coal\ [i în grupurile de munc\.

Sociologul englez identific\ dou\ variante principale de coduri socio-lingvistive:

coduri restrînse [i coduri elaborate. Pentru detalii, a se vedea paragraful 4.5.1.

Conflict al rolurilor – concept utilizat în sociologia func]ionalist\ pentru a desemna situa]ia

în care se afl\ un individ atunci cînd con]inutul rolurilor pe care el le exercit\ legitim

este contradictoriu (respectarea unei prescrip]ii de rol împiedic\ respectarea alteia);

sociologia func]ionalist\ postbelic\ deplînge dificult\]ile feminine în exercitarea rolu-

Altul generalizat (engl. generalised other) – concept introdus de G.H. Mead [1934];

desemneaz\ colectivitatea organizat\ (familia, clasa [colar\, echipa de fotbal [.a.m.d.)

care desf\[oar\ o ac]iune cooperativ\ reglementat\ în care partenerii au de jucat

roluri complementare. Interiorizarea acestei unit\]i interac]ionale conduce la dezvol-

tarea unit\]ii sinelui. Constituirea sinelui nu implic\ numai preluarea atitudinii celor-

lal]i fa]\ de subiect ori fa]\ de ei în[i[i, ci [i interiorizarea atitudinii cu privire la

diferitele faze sau aspecte ale activit\]ii sociale comune. Numai interiorizarea unui

proces social în integralitatea sa permite constituirea eului complet (total), ca unitate

a diferitelor componente (sine elementar, în termenii lui Mead) care reflect\ aspecte,

p\r]i ale procesului social.

Apropriere – concept utilizat în sociologia educa]iei pentru a eviden]ia rolul activ al subiec-

tului (educatului) care nu interiorizeaz\ (internalizeaz\) mecanic modelele culturale

transmise de educatori, respectiv sistemele sociale pe care le experimenteaz\, ci

opereaz\ o selec]ie [i o acomodare a acestora la particularit\]ile sale. Pentru detalii,

a se vedea paragraful 10.4.1; de asemenea, St\nciulescu 1996a.

Articulare – concept central al unui tip de analiz\ a raporturilor familiale preferat de tot

mai mul]i cercet\tori; dezvoltat în cadrul cercet\rilor feministe ale deceniului 1980,

acest concept desemna ini]ial întrep\trunderea între sfera profesional\ [i cea domes-

tic\, ambele func]ionînd dup\ aceea[i „logic\” a diviziunii sexuale a muncii; ast\zi,

el este utilizat de cercet\tori cu op]iuni teoretice [i ideologice foarte diferite într-o

accep]iune l\rgit\ care vizeaz\ întrep\trunderea între multiple cîmpuri sociale (profe-

sional, domestic, al politicilor sociale etc.) [B.-Dandurand, 1992].

Atitudini educative – concept care desemneaz\ o „stare mental\ [i neurofiziologic\, con-

stituit\ în experien]\, care exercit\ o influen]\ dinamic\ asupra individului, preg\-

tindu-l s\ reac]ioneze într-un mod particular la un anumit num\r de obiecte [i situa]ii”

[Durning, 1995: 108]. Durning arat\ c\ no]iunea este utilizat\ de numero[i autori

într-o accep]iune foarte apropiat\ de aceea a conceptului „valoare educativ\”, întrucît

posed\ acelea[i trei dimensiuni: evaluativ\ („cred c\ e bine sau cred c\ e r\u”),

afectiv\ („îmi place sau nu-mi place”) [i conativ\ („vreau sau nu vreau s\ fac aceasta”).

Capitaluri – concept central în sociologia educa]iei a c\rui impunere este legat\ de for]a

explicativ\ [i de popularitatea ipotezelor teoretice formulate de P. Bourdieu; desemneaz\

ansamblul de resurse de care dispune un agent [i care pot fi valorificate cu profit în

eforturile sale de a ocupa pozi]ii superioare într-un cîmp social (de a accede la „inte-

resul generic” – bunurile rare – al(e) cîmpului). Capitalurile pot îmbr\ca forme mul-

tiple: capitalul economic (terenuri, bunuri, bani sau alte hîrtii de valoare etc.);

capitalul cultural, a c\rui proprietate specific\ este aceea de a exista atît într-o form\

obiectivat\ (substan]ial\ – c\r]i, opere de art\ etc. – sau institu]ional\ – diplome), cît

[i în stare încorporat\ (în structuri mentale, scheme de percep]ie, gîndire [i ac]iune,

cu alte cuvinte în habitusuri); capitalul social (rela]ional), ca ansamblu al rela]iilor

de rudenie, de vecin\tate etc. For]a (rentabilitatea) lor este diferit\ de la un cîmp la

altul. Atunci cînd o form\ de capital este recunoscut\ într-un cîmp social ca legitim\,

el aduce posesorului prestigiu/putere (capital simbolic). ~n cîmpul educa]ional, forma

legitim\ de capital este capitalul cultural, dar celelalte forme pot fi convertite, astfel încît

individul are cu atît mai multe [anse de acces la pozi]iile superioare cu cît posed\

mai multe resurse, indiferent de forma ini]ial\ a acestora. Totu[i, posesia de capitaluri nu

atrage automat valorificarea lor. Pentru detalii, a sevedea capitolele patru, cinci [i zece.

Capitaluri „negative” – concept utilizat în acest volum (paragraful 10.2.) pentru a desemna

o categorie particular\ de resurse care pot fi valorificate cu profit, dar care sînt

definite prin absen]\ [i nu prin prezen]\, prin care familiile contemporane pot influ-

en]a destinul copilului ([i al adultului).

DIC}IONAR DIC}IONAR
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Depaternizare – termen utilizat de unii autori pentru a desemna modific\rile contemporane

în raporturile dintre tat\ [i copil, modific\ri care sînt interpretate în termenii unei

crize a autorit\]ii paterne [i ai deresponsabiliz\rii/demisiei paterne. Pentru detalii, a

se vedea paragrafele 6.2.2., 8.4. [i 8.5.

Deprivare matern\/patern\ – concept(e) utilizat(e) în psihologia clinic\ pentru a pune în

eviden]\ un ansamblu de tulbur\ri în dezvoltarea psiho-social\ a copilului generate

de insuficien]a îngrijirilor acordate de p\rintele respectiv (absent sau prea pu]in pre-

zent, care nu ofer\ suficient de mult\ aten]ie [i afec]iune). A se vedea paragrafele

6.1., 7.1., 8.2., 8.3. [i 8.4.

Educa]ie – proces neîntrerupt de producere [i actualizare a sinelui – în]eles ca unitate

tensionat\ [i proteic\ a unei componente reproductive (eu social) [i a alteia creatoare

(eu individual). Acest proces are ca finalitate atît socializarea (identificarea), cît [i

individualizarea (diferen]ierea) subiectului [i presupune interac]iune, cunoa[tere, comu-

nicare, sisteme simbolice (culturale) etc. Totu[i, dimensiunea principal\ a educa]iei

este socializarea: este educat un individ capabil s\-[i orienteze în orice situa]ie com-

portamentul în func]ie nu (numai) de nevoi, impulsuri, dorin]e etc. personale, ci în

func]ie de un alter, prezent fie nemijlocit („fa]\ în fa]\”), fie în form\ interiorizat\.

Educa]ia poate îmbr\ca forma unei ac]iuni con[tiente, sistematice, organizate, dis-

cursive, mai mult sau mai pu]in institu]ionalizate (educa]ie inten]ional\, pedagogie
explicit\); totu[i, ea se realizeaz\ mai ales în experien]a cotidian\ practic\ a subiec-

tului (educa]ie spontan\, pedagogie implicit\). De altfel, pedagogia explicit\ este întot-

deauna înso]it\ de o pedagogie implicit\, iar la limit\ poate fi considerat\ un caz

particular al acesteia. Dac\ în primul caz rolurile de educat [i de educator sînt preci-

zate, în cel de-al doilea, rolurile sînt inter[anjabile între participan]ii la interac]iune.

~n oricare dintre situa]ii, construc]ia sinelui implic\ în mod necesar, chiar dac\ în

modalit\]i [i grade diferite, activitatea subiectului însu[i (auto-construc]ie a sinelui).

Asumîndu-[i continuu roluri sociale, individul, ca unitate a eului social [i a eului personal,

le reinterpreteaz\ continuu, astfel încît educa]ia poate fi definit\ ca proces de (re)con-
struc]ie continu\ a eului complet. Pentru detalii, a se vedea St\nciulescu 1996a.

Educa]ie familial\ – expresie care desemneaz\ „ansamblul func]ion\rii familiale în raport

cu educa]ia” [Pourtois, Forgione, Desmet, 1989: 264]. ~n]eles în sens larg, ca prac-

tic\ social\ [i cîmp al cunoa[terii, el se refer\ la trei tipuri de activitate social\: (1)

activitatea desf\[urat\ de p\rin]i în vederea educ\rii copiilor lor; (2) activitatea de

interven]ie social\ realizat\ în scopul preg\tirii, sprijinirii sau suplinirii p\rin]ilor în

activitatea lor de educare a copiilor; (3) activitatea de cercetare [tiin]ific\ [i de

înv\]\mînt avînd ca obiect educa]ia familial\ a[a cum este definit\ la (1) [i (2)

[Durning, 1995]. Pentru detalii, a se vedea paragraful 1.3.

Educa]ie parental\ (engl. parent education; fr. éducation parentale) – form\ a interven]iei

socio-educative care const\ în „tentativa formal\ [s.n., E.S.] de a m\ri con[tiin]a

p\rin]ilor [i utilizarea aptitudinilor parentale” [Lamb [i Lamb, 1978: 14] în domeniul

educa]iei copiilor. Educa]ia parental\ se deosebe[te de celelalte forme de interven]ie

educativ\ prin faptul c\: (1) se adreseaz\ tuturor categoriilor de p\rin]i, f\r\ excep-

]ie; (2) vizeaz\ m\rirea competen]elor [i abilit\]ilor educative ale tuturor p\rin]ilor

[i nu modificarea unui comportament sau a structurilor existente; (3) activit\]ile

organizate se înscriu într-o logic\ a prevenirii situa]iilor problematice [Pourtois,

Forgione [i Desmet, 1989]. A se vedea paragraful 9.4.2.

Ethos pedagogic – concept cuprinz\tor care desemneaz\ ansamblul valorilor, atitudinilor

etc. educative pe care actorii/agen]ii obi[nui]i le utilizeaz\ în practicile lor cotidiene.

A fost lansat de Bourdieu [i Passeron [1964] în inten]ia de a pune în eviden]\ faptul

c\ transmiterea cultural\ (educa]ia) nu este privilegiul speciali[tilor [i nu se reduce

rilor (role-strain) generate de conflictul de rol în care se afl\ femeia al c\rei role-set
con]ine atît roluri de so]ie-mam\, cît [i roluri profesionale. Pentru detalii, a se vedea

paragrafele 6.1. [i 7.1.

Copil-actor/agent – concept central al sociologiei educa]iei care eviden]iaz\ faptul c\ edu-

catul (copilul) nu este un „obiect” pasiv al transform\rilor pe care le genereaz\ în

fiin]a sa ac]iunea educativ\ a diferi]ilor agen]i. {tiin]ele educa]iei relev\ mai multe

dimensiuni ale activismului infantil: (1) orice achizi]ie cultural\ (comportamental\)

este o apropriere; (2) educa]ia implic\ totdeauna interac]iunea educat (copil)-educa-

tor (p\rinte); (3) copilul controleaz\ raporturile între diferi]ii s\i educatori; (4) este

capabil s\ practice strategii educative proprii, diferite de cele ale adul]ilor; (5) se

manifest\ ca factor de putere în raporturile cu p\rin]ii [i particip\ activ la negocierea

strategiilor educative ale familiei. Fiind actor al propriei educa]ii, el particip\ activ

la construc]ia cultural\ [i la restructurarea raporturilor sociale.

Costul copilului – concept utilizat de statisticieni, economi[ti [i administratori, costul

copilului este definit ca ansamblu al cheltuielilor suplimentare pe care trebuie s\ le

fac\ familiile cu copii pentru a beneficia de acela[i nivel de via]\ ca [i un cuplu f\r\

copii [Lattčs, 1991]; el este constituit din cheltuieli directe (pentru locuin]\, îmbr\c\-

minte, alimente, s\n\tate, juc\rii, materiale educative, inclusiv [colare etc.) [i chel-

tuieli indirecte (care nu sînt indispensabile, dar pe care p\rin]ii le fac „de dragul

copilului”; în aceast\ categorie de cheltuieli poate fi inclus\ diminuarea veniturilor

familiei prin întreruperea activit\]ii profesionale feminine în vederea cre[terii copi-

lului) [Scanzoni [i Scanzoni, 1988]. Dimensiunile costului copilului sînt dependente

de rangul na[terii (se diminueaz\ de la primul la al doilea n\scut, dar cre[te semni-

ficativ pentru cel de-al treilea n\scut), de categoria socio-economic\ (cre[te odat\ cu

cre[terea statutului), de traiectoria familial\ [i nivelul aspira]iilor etc. Statul compen-

seaz\, în societ\]ile avansate, o parte din aceste costuri; totu[i, compensa]iile sînt

insuficiente, iar copilul r\mîne din acest punct de vedere în sarcina familiei.

Cultur\ – „O cultur\ este configura]ia comportamentelor înv\]ate [i a rezultatelor lor, ale

c\ror elemente componente sînt împ\rt\[ite [i transmise de c\tre membrii unei socie-

t\]i date” [Linton, 1945, trad. rom. 1968: 72]. Transmiterea cultural\ reprezint\

mecanismul principal al socializ\rii (producerii eului social), respectiv una dintre

func]iile sociale ale educa]iei. Socializarea, ca proces prin care individul devine din

fiin]\ biologic\ o fiin]\ social\ corespunz\toare unei organiz\ri sociale determinate

[i prin care sînt create condi]iile integr\rii lui ca membru al acesteia, implic\ în mod

necesar un proces de interiorizare a modelelor culturale (encultura]ie, incultura]ie,

acultura]ie, endocultura]ie). Familia este, în toate societ\]ile cunoscute, unul dintre

agen]ii principali de transmitere cultural\.

Cuplu parental – expresie care desemneaz\ raporturile dintre cei doi p\rin]i ai unui copil

în leg\tur\ cu cre[terea [i educarea acestuia; recent introdus în limbajul juridic [i

sociologic în contextul problemelor pe care le ridic\ cre[terea num\rului co-geni-

torilor care locuiesc (tr\iesc) separat, conceptul atrage aten]ia asupra faptului c\

rela]ia partenerilor ca p\rin]i nu este identic\ cu rela]ia lor ca so]/so]ie (sau ca parte-

neri într-o leg\tur\ nelegalizat\); rezult\ c\ ruptura dintre adul]ii divor]a]i (separa]i)

ca so]i (parteneri) nu trebuie s\ se asocieze cu o ruptur\ între ei ca p\rin]i. Cu alte

cuvinte, divor]ul desfiin]eaz\ cuplul conjugal, dar poate prezerva cuplul parental [i

este în interesul copilului ca lucrurile s\ se petreac\ în acest fel. Concepte juridice

cum sînt „custodie partajat\” (engl. joint custody) sau „autoritate parental\” (fr.

autorité parentale, în loc de garde) reglementeaz\ ast\zi încredin]area copiilor dup\

divor]. A se vedea [i „parentalitate”.
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de a „normaliza” (în accep]iunea durkheimian\ de generalizare a unui comportament,

dar [i în accep]iunea etnometodologic\ de familiarizare cu un comportament) un

comportament original [i de a-l fixa, stabiliza, obiectiva în institu]ii; cu alte cuvinte,

eul social este esen]ial în schimbarea social\; eul social nu este disociabil de eul

personal decît în plan analitic; orice actor social trebuie în]eles ca unitate [i tensiune

a acestor dou\ componente.

Eu total (Eu complet, aspect dobîndit al personalit\]ii) – concept care desemneaz\ unitatea

tensionat\ a eului social [i eului personal; întrucît aceast\ unitate este produs\ [i se

actualizeaz\ în situa]ii interac]ionale diferite, eul complet apare în experien]\ într-o

pluralitate de ipostaze, uneori contradictorii.

Familie – etnologia, antropologia, istoria [i sociologia insist\ asupra caracterului con-

textual-istoric al oric\rei defini]ii. Singularul „familie” este tot mai mult evitat;

realitatea extrem de variat\ impune utilizarea pluralului „familii” [Bawin-Legros,

1988; Burguičre [.a., 1986; Segalen, 1980 [i 1996]. Pentru nevoile lucr\rii de fa]\,

a fost suficient\ o defini]ie de plecare care desemneaz\ prin termenul „familie” unita-

tea social\ constituit\ din adul]i [i copii între care exist\ rela]ii de filia]ie – natural\

(de sînge) sau social\ –, indiferent de orice alte considerente, chiar dac\ o astfel de

defini]ie este nesatisf\c\toare din punctul de vedere al teoriei sociologice; în func]ie

de problema abordat\, au fost definite apoi diferite tipuri de familie.

Familii (nuclee familiale) bunici-nepo]i – ~n unele state (Anglia, Germania, Portugalia),

recens\mintele popula]iei utilizeaz\ o categorie special\ care desemneaz\ nucleele

familiale constituite din bunici (sau un bunic) [i unul sau mai mul]i nepo]i care

coabiteaz\ pentru o perioad\ mai scurt\ sau mai îndelungat\. A[a cum indic\ o cerce-

tare întreprins\ de Karin Wall [1996], aceste nuclee (familles grand-parentales) se

formeaz\, în general, în momente problematice ale vie]ii familiale (deces, divor],

abandon, criz\, boal\, dificultate de a „împ\ca” rolurile parentale cu aspira]iile pri-

vind cariera, emigrare...) [i corespund unor logici diferite: normative, acolo unde

(în special în mediul rural) bunicilor le revin anumite responsabilit\]i legate de cre[te-

rea [i educa]ia copiilor; interac]ionale, în familiile în care s-a între]inut o leg\tur\

între bunici [i nepo]i înainte de apari]ia unei situa]ii de vulnerabilitate a familiei care

face necesar\ solidaritatea familial\; situa]ionale. A se vedea paragraful 9.1.

Familie compus\ (engl. step family; fr. famille composée) – sub-clas\ a familiilor reconsti-

tuite caracterizat\ prin prezen]a copiilor rezulta]i dintr-o c\s\torie sau leg\tur\ ante-

rioar\ a unuia sau ambilor parteneri. Familia compus\ poate fi: simplu compus\
cînd unul dintre parteneri a mai fost c\s\torit [i aduce cu el copii dintr-o c\s\torie

anterioar\, dublu compus\ cînd ambii parteneri se afl\ în aceast\ situa]ie [i complex\
atunci cînd, pe lîng\ copiii rezulta]i din c\s\torii anterioare, cuplul are [i copii n\scu]i

din rela]ia respectiv\ [Stahl [i Matei, 1962]. Principala tr\s\tur\ a acestor grupuri,

ap\rute ca urmare a unei compuneri de unit\]i sociale, este existen]a unei structuri

familiale mai complexe în compara]ie cu structura familiei conjugale [i diferite de

aceea a familiilor l\rgite, din care rezult\ o complexitate sporit\ a interac]iunilor

familiale [i a raporturilor fiec\ruia dintre membri [i ale familiei ca întreg cu exte-

riorul. ~ntr-adev\r, studiile pun în eviden]\ dou\ categorii corelate de probleme pe

care le ridic\ acest tip de familie: (1) probleme legate de raporturile copilului cu

p\rintele „vitreg” [i cu fra]ii „vitregi”; (2) probleme legate de men]inerea limitelor.

Pentru detalii, a se vedea paragraful 8.5.

Familie conjugal\ (restrîns\) – limbajul sociologic tradi]ional desemneaz\ prin „familie

conjugal\” unitatea social\ constituit\ din doi adul]i de sex opus, c\s\tori]i, [i copiii

rezulta]i din uniunea lor. Din punctul de vedere al structurii sale, grupul con]ine în

mod normal o rela]ie conjugal\, care reprezint\ rela]ia originar\, [i una parental\,

la modalit\]ile sale formale ([colare) [i c\ orice colectivitate posed\ o cultur\ „de

sim] comun” [i desf\[oar\ o practic\ educativ\ „de sim] comun”. Ulterior [1970],

cei doi vor utiliza în acela[i scop distinc]ia dintre pedagogia explicit\ (discursiv\) [i
pedagogia implicit\ (practic\). ~n sfîr[it, din anii 1980, Bourdieu prefer\ conceptul

strategie educativ\.

Etnologie – termenul a fost utilizat pentru prima dat\ în Essai sur l’éducation intellectuelle
avec le projet d’une science nouvelle, lucrare publicat\ de Chavannes în 1787. {i

chiar dac\ mul]i istorici ai [tiin]ei înclin\ s\ considere ca act de na[tere al etnologiei

înfiin]area primei societ\]i savante specializate la Paris în 1839, lucrarea lui

Chavannes are meritul de a anun]a apari]ia noii discipline [i de a face din educa]ie

una din temele ei privilegiate. Numero[i cercet\tori utilizeaz\ termenul „etnologie”

ca termen generic, preluînd opinia lui C. Lévi-Strauss conform c\reia etnografia,

etnologia [i antropologia sînt trei niveluri succesive de sintez\ [i de abstractizare ale

aceluia[i domeniu al [tiin]ei: „Etnografia, etnologia [i antropologia nu constituie

trei discipline diferite sau trei concep]ii diferite cu privire la acelea[i studii. De fapt,

ele sînt trei etape sau trei momente ale uneia [i aceleia[i cercet\ri, iar preferin]a

pentru unul sau pentru altul dintre ace[ti termeni exprim\ numai o orientare predomi-

nant\ a aten]iei c\tre un tip de cercetare care nu le exclude niciodat\ pe celelalte

dou\” [Lévi-Stauss, 1958: 388]. Etnografia reprezint\ stadiul ini]ial al cercet\rii în

care, prin contactul direct cu realitatea, se efectueaz\ observa]ii directe, interviuri,

înregistr\ri sonore [i fotografice, filme etc. pe baza c\rora se construiesc ulterior

descrieri, clasific\ri, monografii. Pornind de la datele etnografice, etnologia propriu-

-zis\ reprezint\ un prim nivel al sintezei, reconstituind via]a social\ a unei popula]ii

oarecare în forma unui întreg coerent dup\ o logic\ a expunerii ce rezult\ din op]iu-

nile teoretice ale cercet\torului. Antropologia (social\, cultural\ sau filosofic\) reali-

zeaz\ un al doilea nivel al sintezei, procedînd la compara]ii între diferitele moduri de

via]\ ale colectivit\]ilor umane pentru a desprinde principiile comune [i constante.

Atît etnologia, cît [i antropologia au, la niveluri diferite, o voca]ie sintetic\. Totu[i,

dup\ opinia lui Erny [1991], în timp ce prima este o [tiin]\ a diversit\]ii [i a aspecte-

lor particulare, cea de-a doua se afirm\ ca [tiin]\ a convergen]ei [i unit\]ii. Pentru

detalii, a se vedea paragraful 2.2.

Eu individual (personal) – concept corelativ celui de eu social, care se refer\ la o compo-

nent\ a personalit\]ii constituit\ din tr\s\turi (comportamente) originale, care îl deo-

sebesc pe individ de ceilal]i membrii ai colectivit\]ii; exprim\ raportul de diferen]iere
între individ [i colectivitate; de[i presupun un ansamblu de premise biologice

înn\scute, comportamentele originale ale individului sînt, de asemenea, dobîndite în

experien]a sa social\; definit întotdeauna în raport cu o anumit\ colectivitate, eul

personal este, ca [i eul social, multiplu; aspectul original al ac]iunii individuale

reprezint\ o surs\ de dezechilibrare a structurilor sociale date [i punctul de plecare al

resemnific\rii lor sociale [i transform\rii acestora (schimb\rii sociale).

Eu social (personalitate social\; tip individual mediu, normal) – concept care desemneaz\

o component\ a personalit\]ii constituit\ din tr\s\turi (comportamente) articulate

într-o unitate relativ coerent\ (care nu exclude, îns\, contradic]iile) [i relativ stabile,

comune majorit\]ii (dac\ nu tuturor) membrilor unei colectivit\]i; exprim\ raportul

de identitate între individ [i colectivitate; cu toate c\ presupune o serie de premise

biologice, nu este înn\scut, ci dobîndit în contactul, direct [i/sau mijlocit, real [i/sau

imaginar, prelungit [i/sau intens, cu colectivitatea (Altul generalizat); întrucît orice

individ intr\ în astfel de contacte cu o multitudine de colectivit\]i, personalitatea sa

social\ este multipl\; eul social asigur\ în primul rînd coeziunea, stabilitatea grupu-

lui, conservarea ordinii sociale, reproducerea structurii sociale; el are, îns\, [i rolul
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Familie (mono)parental\ – concept recent introdus în limbajul administrativ [i `n cel [tiin-

]ific pentru „a da un nume” unit\]ilor sociale – al c\ror num\r este în cre[tere –

constituite dintr-un singur p\rinte [i unul sau mai mul]i copii, unit\]i care pot rezulta

ca urmare a unor experien]e diferite: na[terea unui copil în urma unei experien]e

sexuale juvenile care nu se „rezolv\” într-o c\s\torie „de repara]ie”; decizia (op]iu-

nea voluntar\) a unor femei (trecute de treizeci de ani, de regul\) de a avea un copil

(copii) în afara unei c\s\torii legale sau uniuni libere (parentalitate celibatar\); divor-

]ul unor cupluri cu copii nec\s\tori]i; decesul unuia dintre parteneri. Conceptul

define[te familia prin rela]ia parental\ – rela]ie care este secundar\ în defini]iile

„clasice” ale familiei, unde decurge din rela]ia conjugal\ – [i surprinde una dintre

direc]iile esen]iale ale transform\rilor înregistrate în ultimele trei decenii în domeniul

familiei (poate cea mai important\): posibilitatea ca cele dou\ tipuri de raporturi

familiale – conjugal [i parental – s\ apar\ [i s\ func]ioneze separat unul de cel\lalt.

Totu[i, el instaureaz\ o discriminare între cei doi parteneri din punctul de vedere al

raportului între rela]ia conjugal\ [i cea parental\: aceasta din urm\ este independent\

de rela]ia conjugal\ în cazul partenerului c\ruia îi este încredin]at copilul [i care

poate fi p\rinte (unic) f\r\ a (mai) fi so] (so]ie), dar este dependent\ de rela]ia

conjugal\ pentru cel\lalt, pentru care încetarea calit\]ii de so] (so]ie) ar echivala cu

o încetare a calit\]ii de p\rinte. ~n plus, monoparentalitatea real\, în]eleas\ ca situa]ie

particular\ a unei familii parentale în care copilul tr\ie[te efectiv, mai mult sau mai

pu]in dramatic, al\turi de un singur p\rinte [i departe de cel\lalt – ambii p\rin]i fiind,

la rîndul lor, mai mult sau mai pu]in afecta]i de aceast\ situa]ie – este diferit\ de

monoparentalitatea statistic\. De aceea, am propus în acest volum termenul familie
parental\ care pare mai adecvat: el afirm\ normalitatea sociologic\ a unit\]ii consti-

tuite dintr-un adult [i copiii s\i, respectiv a existen]ei rela]iei parentale independent

de rela]ia conjugal\, eliminînd, în acela[i timp, discriminarea pe care am semnalat-o

mai sus. Pentru detalii, a se vedea paragrafele 8.1.-8.4.

Familie nuclear\ – termen utilizat de multe ori ca sinonim pentru „familie conjugal\”

(familie restrîns\); la rigoare, el este rezervat pentru a desemna familia conjugal\

care constituie un menaj de sine st\t\tor [i care dispune, de regul\, de locuire separat\

(neolocal\).

Familie de origine – familie în care individul ocup\ pozi]ia de copil [i în care îi sînt

interzise, prin prohibi]ia incestului, rolurile de so]/so]ie.

Familie de procreere – familie în care subiectul ocup\ pozi]iile de so]/so]ie, respectiv

tat\/mam\.

Familii pozi]ionale – familii orientate c\tre persoane – tipuri de familie deosebite de B.

Bernstein în func]ie de natura sistemului de pozi]ii [i roluri [i de procedurile de

men]inere a delimit\rilor simbolice. Tipul de familie pozi]ional\ se caracterizeaz\

prin defini]ii tran[ante, f\r\ echivoc ale statutelor [i rolurilor [i ale pozi]iilor în

structura de autoritate; identitatea social\ a membrilor are la baz\ criteriile vîrstei [i

sexului; diferen]ele între indivizi sînt de fapt diferen]e între clase de indivizi; rapor-

turile membrilor îl privilegiaz\ pe „noi” în detrimentul lui „eu”. ~n cazul familiilor

centrate pe persoane, delimit\rile statutare sînt slabe, iar diferen]ele dintre indivizi

au ca punct de plecare particularit\]ile personale; rolurile sînt slab definite [i depind

de situa]ii [i de atribute ale persoanei; criteriile vîrst\/sex sînt luate în considerare,

dar într-o m\sur\ mai mic\ decît în familiile pozi]ionale. Familiile pozi]ionale privile-

giaz\ un sistem slab sau închis de comunicare între p\rin]i [i copii; comunicarea

este „deschis\” numai c\tre cei care apar]in aceleia[i clase statutare; în aceste con-

di]ii, raporturile de înv\]are între adul]i [i copii sînt unidirec]ionale, reciprocitatea

nefiind posibil\ decît în grupurile de egali (grupuri de vîrst\/sex). ~n familiile orien-

dependent\ de cea dintîi; cazurile în care cele dou\ tipuri de rela]ie apar izolat sînt

excep]ionale (patologice). Din punctul de vedere al locuirii, grupul poate avea locuire

patrilocal\ (la p\rin]ii so]ului), matrilocal\ (la p\rin]ii so]iei) sau neolocal\ (separat\).

Conceptul astfel definit, opera]ional la finele secolului al XIX-lea [i în primele dece-

nii ale secolului XX, este ast\zi generator de ambiguit\]i. „Revolu]ia demografic\”

postbelic\ a multiplicat semnificativ num\rul familiilor în care unul dintre tipurile de

rela]ie indicate mai sus apare f\r\ cel\lalt. De aceea, în acest volum [paragraful 8.1.],

am semnalat faptul c\ limbajul sociologic ar trebui nuan]at, astfel încît s\ reflecte

schimb\rile ap\rute în comportamentele reale ale membrilor societ\]ii [i am propus

re]inerea termenului „familie conjugal\” pentru grupul caracterizat exclusiv prin rela-

]ia conjugal\ (respectiv pentru cuplul f\r\ copii, întîlnit tot mai frecvent, cel pu]in ca

o etap\ a ciclului vie]ii familiale) [i s\ utiliz\m termenul familie conjugal-parental\
pentru unitatea pe care sociologia clasic\ o nume[te „familie conjugal\”.

Familie conjugal-parental\ – a se vedea „familie conjugal\”.

Familie cu doi aduc\tori de venit (engl. dual-earner family, fr. famille ŕ deux actifs) –
expresie a c\rei apari]ie este legat\ de cre[terea frecven]ei activit\]ii salariate femi-

nine dup\ 1960 [i care desemneaz\ o familie conjugal\ în care ambii parteneri de]in

un statut socio-profesional propriu, respectiv exercit\ o activitate salariat\, indiferent

de raportul între statutul (salariul) so]ului [i cel al so]iei; în cele mai multe familii

cu doi activi, statutul so]iei este inferior celui al so]ului, iar salariul ei reprezint\

doar unul „de completare”, b\rbatul r\mînînd principalul aduc\tor de venituri. Pentru

detalii, a se vedea paragraful 7.1.

Familie cu dubl\ carier\ (engl. dual-career family, fr. famille ŕ deux carričres) – expresie

utilizat\ adesea ca sinonim pentru „familie cu doi aduc\tori de venit”; riguros, ea

desemneaz\ o sub-clas\ a acestei no]iuni, avînd ca diferen]\ specific\ faptul c\ statu-

tele celor doi parteneri sînt comparabile din punctul de vedere al nivelului diplomei,

al nivelului veniturilor, al prestigiului, al [anselor de promovare etc. A se vedea

paragraful 7.1.

Familie l\rgit\ – conceptul este utilizat pentru a desemna unit\]i sociale foarte variate din

punctul de vedere al dimensiunilor [i structurii. ~n sensul cel mai larg, el are urm\-

toarele note de con]inut: (1) unitate de locuire (care nu implic\ în mod necesar

existen]a unui menaj unic); (2) existen]a unui num\r mai mare de adul]i lega]i, de

regul\, prin raporturi de rudenie (filia]ie, germanitate) [i alian]\ (c\s\torie), f\r\ a fi

exclus\, totu[i, prezen]a altor persoane; (3) existen]a unui num\r oarecare de copii,

de regul\ progeniturile adul]ilor respectivi. Acestui sens i se subsumeaz\ diferite

forme, fiecare dintre ele putînd fi identificat\ în variante multiple: comunit\]ile de
familii, alc\tuite din mai multe familii conjugale care formeaz\ împreun\ o unitate

domestico-economic\ sau numai domestic\; comunitatea vie]ii cotidiene [i a muncii se

asociaz\, de regul\, unei comunit\]i a propriet\]ii [i a deciziei; exist\, totu[i, o distri-

bu]ie/specializare sexual\ a puterii, corespunz\toare distribu]iei/specializ\rii rolurilor

[i spa]iilor; familia patriarhal\, alc\tuit\ dintr-un nucleu conjugal principal, descen-

den]ii nec\s\tori]i, indiferent de sex, descenden]ii c\s\tori]i, de regul\ de sex mascu-

lin, so]ii (so]iile) [i copiii acestora din urm\, alte persoane (colaterali, servitori);

grupul func]ioneaz\ sub autoritatea celui mai în vîrst\ adult de sex masculin (pater
familias); familia souche (tulpin\, matc\), alc\tuit\ dintr-un nucleu conjugal de baz\,

descenden]ii nec\s\tori]i, indiferent de sex, unul dintre descenden]ii c\s\tori]i, de

regul\ de sex masculin, so]ul (so]ia) [i copiii acestuia; autoritatea tat\lui este rareori

absolut\, el fiind mai degrab\ un administrator al propriet\]ii comune [i un „[ef de

echip\” (organizeaz\ munca echipei familiale). Este u[or de sesizat c\ în toate varian-

tele sale, conceptul „familie l\rgit\” este definit în raport cu cel de familie conjugal\.
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Func]iile latente sînt, corelativ, cele care nu sînt nici în]elese, nici dorite” [Merton,

1949, trad. fr. 1965: 102].

Func]ii sociale ale educa]iei – expresie utilizat\ în sociologia func]ionalist\ pentru a desemna

contribu]ia proceselor educative la func]ionarea [i la conservarea sistemelor sociale;

principalele func]ii ale educa]iei sînt: de transmitere/acumulare cultural\ (care inclu-

de transmitere/acumulare de cunoa[tere), de preg\tire a indivizilor pentru exercitarea

unor roluri sociale (inclusiv a rolurilor profesionale), de alocare a status-urilor socia-

le, de reproducere structural\ sau/[i mobilitate social\.

Func]ie educativ\ a familiei – expresie care desemneaz\, în principal, contribu]ia familiei,

ca element constitutiv al societ\]ii, la producerea sinelui, iar prin aceasta la men]i-

nerea limitelor (reproduc]ia) [i la func]ionarea întregului societal. Pentru detalii, a se

vedea paragrafele 1.1 [i 1.2.

Func]ionalism – orientare teoretic\ în sociologie care sus]ine teza conform c\reia societatea

este un întreg (sistem) constituit din elemente (sub-sisteme) puternic solidare (inte-

grate); integralitatea este produsul solidarit\]ii p\r]ilor sau, altfel spus, întregul î[i

men]ine limitele [i poate func]iona datorit\ faptului c\ fiecare dintre componente

îndepline[te o „func]ie”. Compararea societ\]ii cu un organism viu (H. Spencer) este

sugestiv\ (f\r\ ca aceasta s\ însemne c\ societatea poate fi în]eleas\ exclusiv pe baza

unei astfel de compara]ii). Func]ionalismul nu este o orientare omogen\. Speciali[tii

în istoria sociologiei au identificat numeroase variante: func]ionalismul organicist

(Spencer), func]ionalismul „p\rin]ilor fondatori” (Durkheim, Pareto), func]ionalismul

structuralist/sistemic (Parsons), func]ionalismul relativizat (Merton), neofunc]iona-

lismul. Pentru detalii, a se vedea paragrafele 1.1. [i 1.2., ca [i St\nciulescu 1996a.

Grup de similitudine (engl. peer group; fr. group de pairs) – concept care desemneaz\

grupurile de vîrst\ sau de vîrst\/sex ale copiilor, adolescen]ilor [i tinerilor, al c\ror

rol în procesul de construc]ie a sinelui este, în majoritatea societ\]ilor, foarte impor-

tant. Pentru detalii, a se vedea paragrafele 2.2., 2.3.4. [i 9.2.

Habitus – concept ale c\rui r\d\cini coboar\ pîn\ în filosofia lui Aristotel; este impus în

sociologie de P. Bourdieu. Le sens pratique [Bourdieu, 1980] îl define[te pornind de

la notele de con]inut formulate mai înainte de Durkheim [i Mauss: „habitus” indic\

structuri subiective profunde, durabile, incon[tiente, cu caracter dobîndit [i care au

rol generator [i unificator în raport cu viziunea asupra lumii [i cu manifest\rile con-

crete ale personalit\]ii. Valorificînd cunoscutele Teze despre Feuerbach [Marx, 1845],

Bourdieu plaseaz\ habitusul în contextul ac]iunii practice (caracterizate printr-o

dimensiune corporal\ [i finalitate transformatoare) [i eviden]iaz\: (a) caracterul

structurat al dispozi]iilor subiective, rezultat din faptul c\ (b) ele î[i au sursa în

structurile obiective ale experien]ei; (c) rolul lor generator [i structurant nu numai

în raport cu manifest\rile particulare ale personalit\]ii, ci [i în raport cu practicile

agen]ilor. ~nrudit cu concepte cum sînt „tipifica]ie” [Schütz, 1962], „cadre ale expe-

rien]ei” [Goffman, 1974], „procedee interpretative” [Cicourel, 1972], „habitus”

desemneaz\ scheme cognitive pe baza c\rora individul interpreteaz\ realitatea [i care

sînt dobîndite în experien]a sa social\. Originalitatea conceptului utilizat de Bourdieu

deriv\ din modul de în]elegere a naturii sale cognitiv-practice. El se prezint\ ca

unitate a unei dimensiuni cognitive, constînd în principii clasificatoare (categorii ale

percep]iei [i evalu\rii), [i unei dimensiuni practice, care vizeaz\ un ansamblu de

principii organizatoare ale ac]iunii (hexis corporal, scheme [i automatisme corporale,

mi[c\ri care «vin de la sine»). „Habitusul” exprim\ raportul individului cu corpul

(]inut\, gesturi, mimic\ etc.), cu spa]iul fizic (utiliz\ri ale obiectelor, deplas\ri printre

ele), cu limbajul (vocabular, sintax\, intona]ie, ritm al vorbirii), cu timpul (con]i-

nutul, lungimea [i succesiunea duratelor), cu valorile [.a.m.d. „Condi]ion\rile aso-

tate spre persoane, comunicarea este puternic\ (deschis\) nu numai între membrii

unui peer group, ci [i între p\rin]i [i copii; aici este posibil ca p\rin]ii s\ fie sociali-

za]i de copii, a[a cum ace[tia din urm\ sînt socializa]i de cei dintîi. Limbajul este

utilizat ca instrument al controlului social (al men]inerii delimit\rilor simbolice) în

grade diferite: dac\ în familiile pozi]ionale el are o pondere redus\, fiind preferat

controlul statutar concretizat în forme lingvistice imperativ-categorice, în familiile

orientate spre persoane, controlul social se bazeaz\ în principal pe op]iuni personale,

discursul parental prezentînd copilului un num\r oarecare de alternative cu motiva]iile

[i consecin]ele lor posibile. Pentru detalii, a se vedea paragraful 4.5.1.

Familie reconstituit\ (engl. reconstituted family sau blended family; fr. famille reconsti-
tuée) – tip de familie în care cel pu]in unul dintre parteneri a mai fost c\s\torit, fiind,

în momentul c\s\toriei, divor]at sau v\duv. A[a cum remarc\ I. Théry [1987b], termenul

„familie reconstituit\” con]ine o ambiguitate rezultat\ din statutul ambiguu pe care îl

rezerv\ acestor familii reprezent\rile sociale: pe de o parte, cei rec\s\tori]i sînt

stigmatiza]i în calitate de subiec]i ai unui divor] anterior, pe de alta, ei sînt aprecia]i

pentru faptul de a fi optat, totu[i, pentru forma „normal\” de via]\, care este familia

conjugal\. ~n societatea rom^neasc\ reg\sim aceea[i ambiguitate în expresia „a-[i

reface via]a”.

Familie tradi]ional\ – no]iune comun\ limbajului comun [i celui [tiin]ific, cu o utilizare

foarte frecvent\, dar [i foarte ambigu\; de regul\, prin acest termen este desemnat\

o familie patriarhal\ auto-suficient\, a c\rei existen]\ are la baz\ economia natural\

(familia produce aproape toate bunurile de consum de care are nevoie) [i care asigur\

prin for]e proprii socializarea copiilor, îngrijirea bolnavilor [i a b\trînilor etc.; consi-

derate mult\ vreme tipice pentru societ\]ile preindustriale [i idealizate ca forme de

organizare social\ capabile s\ satisfac\ simultan nevoile colectivit\]ii [i pe acelea ale

individului, familiile tradi]ionale sînt, de regul\, opuse „familiilor moderne” (conju-

gale), „spargerea” lor în nuclee familiale conjugale – pus\ pe seama industrializ\rii

[i urbaniz\rii – fiind deplîns\; cercet\rile recente dovedesc, îns\, c\, dac\ poate fi

identificat empiric, acest model nu este nici unic [i nici dominant în societ\]ile pre-

industriale (a[a cum nici modelul „familiei moderne” nu este unic în societ\]ile indus-

triale). Pentru detalii, a se vedea paragrafele 2.1., 2.3.3., 3.1., 6.2.1.

Func]ie (disfunc]ie) – concept(e) central(e) al(e) teoriilor func]ionaliste care desemneaz\,

în principal, contribu]ia unui element a la men]inerea limitelor [i la func]ionarea

întregului A a c\rui component\ este: „Func]iile sînt, printre consecin]ele observate,

cele care contribuie la adaptarea sau la ajustarea sistemului dat, iar disfunc]iile cele

care incomodeaz\ adaptarea sau ajustarea sistemului. Experien]a poate pune în

eviden]\ [i existen]a unor consecin]e non-func]ionale, dar acestea din urm\ nu au

nici o leg\tur\ cu sistemul studiat” [Merton, 1949, trad. fr. 1965: 102]. Sintetizînd

o bogat\ literatur\ care inventariaz\ diferitele accep]iuni în care este folosit conceptul

„func]ie” în sociologie, Jacques Coenen-Huther [1984] identific\ urm\toarele [ase

semnifica]ii principale: (1) rela]ie de dependen]\ (eventual mutual\) între variabile;

(2) rela]ie de interdependen]\/reciprocitate între un element [i sistemul a c\rui compo-

nent\ este; (3) proces, opus în plan analitic structurii sistemului; (4) scop, obiectiv,

motiva]ie, ra]iune a ac]iunii; (5) consecin]\ obiectiv\ observabil\ a unui fenomen;

(6) ac]iune social\. Pentru detalii, a se vedea paragraful 1.1.

Func]ie manifest\ – func]ie latent\ – concepte introduse în sociologie de R.K. Merton [i

care, în contextul unei teorii care define[te func]ia exclusiv prin aspectele sale obser-

vabile, independente de subiect, permit reintroducerea „punctului de vedere” al acto-

rului: „Func]iile manifeste sînt consecin]ele obiective care, contribuind la ajustarea

sau la adaptarea sistemului, sînt în]elese [i dorite de c\tre participan]ii la sistem.
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zate. Psihologii, cadrele didactice [i speciali[tii în interven]ie educativ\ par deseori

s\ uite aceasta.) Ea presupune totodat\ [i o anume implicare emo]ional\ a indivi-

dului: încredere, sentiment de securitate, posibilitate de a conserva respectul de sine

[i respectul celorlal]i.

Interac]ionism – orientare teoretic\ în sociologia contemporan\ al c\rei concept central

este cel de interac]iune prin care se în]elege acomodarea reciproc\ a conduitelor

partenerilor care se afl\, de regul\, într-o situa]ie de co-prezen]\ („fa]\ în fa]\”) [i

comunic\ prin intermediul unor sisteme simbolice; comportamentul actorilor este

explicat prin ipoteze care, chiar dac\ nu neag\ determinismul cauzal macrosocial (al

constrîngerilor exterioare/institu]ionale sau interiorizate pe parcursul procesului de

socializare), privilegiaz\ rela]ia direct\ „aici [i acum” dintre parteneri (analiza la

nivel microsocial); ini]iat la începutul secolului de reprezentan]ii {colii de la Chicago

[Mead, 1934], acest tip de explica]ie a conduitelor sociale a luat o amploare deosebit\

în sociologia american\, concretizîndu-se într-o multitudine de teorii ale socialului,

unele dintre ele constituindu-se în orient\ri de sine st\t\toare (interac]ionismul simbo-

lic, modelul dramaturgic, fenomenologia, etnometodologia).

Interven]ie socio-educativ\ – în]eleas\ în accep]iunea cea mai larg\, interven]ia socio-

-educativ\ cuprinde un ansamblu de ac]iuni finan]ate, organizate [i desf\[urate de

societate în direc]ia sus]inerii, orient\rii, corect\rii sau suplinirii activit\]ii educative

a p\rin]ilor [Lamb [i Lamb, 1978; Pourtois, Forgione, Desmet, 1989]. P. Durning

[1995] deosebe[te interven]iile socio-educative – definite ca ac]iuni puse în func]iune

de profesioni[ti pentru a ajuta, sus]ine [i consilia p\rin]ii în sarcina lor educativ\ –

de terapia familial\ – care nu urm\re[te obiective propriu-zis educative, ci doar o

reamenajare a sistemului rela]ional familial – [i de suplinirea (suppléance) familial\ –

realizat\ „atunci cînd copilul nu este crescut de p\rin]ii s\i, iar profesioni[tii îi asigur\

educa]ia în sînul organiza]iilor de suplinire familial\ cum sînt serviciile de plasament

familial sau internatele” [Durning, 1995: 40]. Obiectivul principal al oric\rui pro-

gram de interven]ie const\ în ameliorarea poten]ialului educativ parental, astfel încît

p\rin]ii s\ fie capabili s\ mobilizeze la nivel optim toate resursele care pot contribui

la dezvoltarea psiho-social\ a copilului, în condi]ii naturale, normale. Cu toate c\

familiile „normale” sînt tot mai mult avute în vedere, popula]ia-]int\ privilegiat\ de

aceste programe o constituie, deocamdat\, familiile aflate în dificultate [i cele supuse

unui risc oarecare. Trei principii sînt considerate fundamentale într-un program de

interven]ie: principiul normaliz\rii, principiul aproprierii, [i principiul ecologic.

Pentru detalii, a se vedea paragrafele 1.3 [i 9.4.2.

Mariaj-navet\ (engl. commuter marriage) – variant\ a familiei cu dubl\ carier\, în care

exercitarea profesiei fiec\ruia dintre parteneri poate impune o via]\ domestic\ sepa-

rat\ a so]ilor care dispun de dou\ locuin]e în localit\]i diferite [i se întîlnesc la

intervale de timp mai mari; studiile americane insist\ asupra dificult\]ilor de men]i-

nere a limitelor (separarea prelungit\ ridic\ probleme legate de sociabilitatea [i via]a

sexual\ a partenerilor), dificult\]ilor de exercitare a rolurilor familiale, inclusiv a

celor parentale, costurilor ridicate ale vie]ii (între]inerea a dou\ locuin]e, transportul

periodic), dar eviden]iaz\ [i beneficiile ob]inute de parteneri în termeni de satisfac]ie

profesional\, de libertate personal\ [i de intensitate emo]ional\ a întîlnirilor.

Mobilitate social\ – concept care desemneaz\ procesul de deplasare a unui actor/agent

social (individ, grup) în spa]iul social, fie de la un cîmp la altul, fie de pe o pozi]ie

pe alta în cadrul aceluia[i cîmp. Mobilitatea const\ în principal în schimbarea status-
-set-ului [i role-set-urilor aferente (a statutului socio-economic, a clasei sociale). ~n

opinia lui P. Bourdieu, schimb\rile structurale ale societ\]ilor contemporane constau

într-o cre[tere progresiv\ a complexit\]ii structurii existente: vechile clase sociale

ciate unei clase particulare de condi]ii ale existen]ei produc habitusuri, sisteme de

dispozi]ii durabile [i transpozabile, structuri structurate, predispuse a func]iona ca

structuri structurante, respectiv ca principii generatoare [i organizatoare de practici

[i de reprezent\ri care pot fi obiectiv adaptate scopului lor, f\r\ s\ presupun\ urm\-

rirea con[tient\ de scopuri [i st\pînirea expres\ a opera]iilor necesare pentru a le

atinge, [care pot fi] obiectiv «reglate» [i «regulate», f\r\ s\ fie prin nimic produsul

obedien]ei fa]\ de reguli, [i [care], fiind toate acestea, [pot fi, de asemenea] colectiv

orchestrate, f\r\ s\ fie produsul ac]iunii organizatoare a unui [ef de orchestr\”

[Bourdieu, 1980: 88-89]. Pentru detalii, a se vedea St\nciulescu 1996a.

Identitate social\ – concept care desemneaz\ modul în care un actor este clasat [i se

auto-claseaz\ (este definit de ceilal]i [i de el însu[i) în raport cu structura social\;

identitatea social\ implic\ atît o dimensiune structural\, respectiv setul de pozi]ii [i

seturile de roluri pe care le de]ine individul, cît [i una care vizeaz\ reprezent\rile

individuale [i sociale, respectiv imaginea de sine [i imaginea public\ a unui indi-

vid/grup; indicînd apartenen]a la o colectivitate, identitatea arat\ cine este individul

din punct de vedere social, modul în care este perceput eul s\u social de ceilal]i [i de

el însu[i; în orice moment, oricare dintre indivizi posed\ o pluralitate de identit\]i

sociale; de asemenea, în cursul vie]ii sale, el acumuleaz\ [i schimb\ mai multe

identit\]i, în func]ie de traiectoria sa social\ [i de strategiile sale identitare.

Iletrism sau analfabetism func]ional – dac\ analfabetismul „clasic” se refer\ la situa]ia

unei persoane care nu [tie s\ citeasc\ [i s\ scrie din cauz\ c\, din motive diverse, nu

a avut acces la educa]ia [colar\, iletrismul descrie fenomenul existen]ei unor persoane

care nu st\pînesc limbajul scris, în pofida faptului c\ au fost [colarizate la niveluri

care le-ar fi permis s\ o fac\. Subiec]ii, al c\ror num\r este de ordinul milioanelor

chiar [i în unele ]\ri dezvoltate, pot s\ identifice litere, silabe, cuvinte sau chiar s\

descifreze fraze simple, dar viteza lecturii [i capacitatea de a în]elege sensul unui

text mai lung [i mai complex sînt reduse. Considerat mai întîi ca o cauz\ a s\r\ciei,

iletrismul este tot mai mult interpretat ca efect al „excluziunii” sociale la care sînt

supu[i cei în cauz\ [Benichou, 1994].

Individualizare – proces de producere a eului personal (individual) [i de diferen]iere în

raport cu tipul social normal (mediu); evolu]ie pe o traiectorie original\ trasat\ de

caracteristicile personale ale subiectului, incluzînd aici [i caracteristicile sale gene-

tice; totu[i, procesul de individualizare nu se reduce la o dezvoltare a poten]ialului

genetic, independent\ de traiectoria social\ a individului; diferen]ierea se produce

întotdeauna în raport cu ceva sau chiar contra a ceva social (în cazul de fa]\ familia);

direc]ia [i limitele originalit\]ii comportamentului sînt conturate de acest „ceva”

social în raport cu care se produce; ca [i cele dou\ componente ale personalit\]ii a

c\ror producere o asigur\, socializarea [i individualizarea nu pot fi separate decît la

nivel analitic. Pentru detalii, a se vedea St\nciulescu, 1996a.

Integrare social\ – concept care, în contextul analizei de fa]\, desemneaz\ situa]ia în care

un individ oarecare se manifest\ ca membru al unei colectivit\]i, fiind capabil s\

participe la via]a acesteia, s\ recepteze [i s\ prelucreze informa]ia specific\, s\ comu-

nice printr-un sistem simbolic împ\rt\[it de to]i, s\ ocupe pozi]ii [i s\-[i asume roluri

legitime... Integrarea presupune un nivel al dezvolt\rii cognitive (cuno[tin]e, scheme

de percep]ie [i de gîndire, coduri de comunicare) [i al abilit\]ilor motrice (hexis
corporal, în termenii lui Bourdieu) corespunz\tor caracteristicilor vie]ii sociale ale

colectivit\]ii. (Orice evaluare este afectat\ de relativismul criteriilor sale [i a mijloa-

celor de a o m\sura, iar evaluarea nivelului dezvolt\rii psiho-sociale a copiilor nu

face excep]ie de la regul\. Ceea ce se consider\ a fi o „bun\” dezvoltare este întot-

deauna un nivel relativ, definit în raport cu conduite (performan]e) socialmente valori-
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Noul tat\ – expresie utilizat\ pentru a desemna un nou tip de rela]ie între ta]ii contemporani

[i copii, bazat\ pe afec]iune [i apropiere. A nu se confunda cu tat\l „vitreg”, desem-

nat adesea prin aceea[i formul\ lingvistic\. Pentru detalii, a se vedea paragrafele

6.2. [i 8.5.2.

Obiect social – concept corelativ celui de actor; desemneaz\ orice element (obiect mate-

rial, individ, colectivitate, institu]ie, valoare, norm\, reprezentare etc.) pe care un

actor îl identific\ în afara sa, ca existen]\ autonom\ (realitate sui-generis), [i în

func]ie de care este orientat\ ac]iunea (comportamentul) sa (s\u); obiectul devine un

reper al comportamentului în m\sura în care exercit\ asupra acestuia o constrîngere

oarecare, exterioar\ sau/[i interiorizat\, [i în m\sura în care subiectul îi atribuie o

semnifica]ie; în calitate de existen]\ autonom\, el se prezint\ subiectului ca datum;

în calitate de existen]\ c\reia acesta din urm\ îi atribuie o semnifica]ie, el este o

construc]ie (inter)subiectiv\ [i cultural\; în orice moment al interac]iunii, actorul

este simultan [i obiect pentru un alter (care poate fi, a[a cum am precizat mai sus,

chiar el însu[i).

Obiectivitate sociologic\ – un fapt (comportament) social este obiectiv atunci cînd: (1)

din perspectiva unui observator exterior (cercet\tor), el apare ca datum, respectiv ca

existen]\ exterioar\ [i autonom\ în raport cu voin]a oric\rui actor/agent individual

sau colectiv implicat (accep]iunea „p\rin]ilor fondatori” – Marx, Durkheim); (2)

din perspectiva oric\rui actor obi[nuit, el are o semnifica]ie care dep\[e[te cadrul

interac]iunii „aici [i acum”, nefiind asociat unei situa]ii [i unor persoane particulare

(accep]iunea fenomenologic\/etnometodologic\). Pentru detalii, a se vedea

St\nciulescu 1996a.

Ora[ educativ – concept lansat cu prilejul primului Congres Interna]ional al Ora[elor Edu-

cative, organizat la Barcelona, în noiembrie, 1990, sub egida UNESCO [i a Consi-

liului Europei; vizînd responsabilitatea administra]iilor locale în domeniul educativ,

el este definit în Raportul final al reuniunii amintite astfel: „Conceptul Ora[ Educativ
constituie o dimensiune nou\ a sistemelor educative, complementar\ [i, pîn\ la un

anumit punct, chiar alternativ\ în raport cu caracterul formalist, centralizator [i ade-

sea pu]in flexibil al acestora; acest concept presupune interac]iunea între ofertele de

educa]ie formal\, non-formal\ [i informal\. Trebuie, înainte de toate, s\ asigur\m

func]ionarea optim\ a sistemului educativ formal, dar trebuie [totodat\] s\ integr\m

într-o aceea[i perspectiv\ ac]iunea educativ\ a diferitelor medii [i [a diferi]ilor] agen]i

educativi pornind de la dialogul [i de la colaborarea lor. // Aceast\ nou\ dimensiune

tinde s\ creeze o comunicare bidirec]ional\ în fiecare dintre mediile amintite [i s\

fac\ în a[a fel încît educa]ia s\ fie mai însufle]it\ (vivante) [i mai func]ional\. Trebuie

s\ ]inem cont de faptul c\ educa]ia copiilor, a tinerilor [i, în general, a cet\]enilor

reprezint\ nu numai responsabilitatea institu]iilor tradi]ionale (stat, familie [i [coal\),

ci [i a administra]iei locale (commune), a asocia]iilor, a organismelor culturale, a

întreprinderilor cu caracter educativ [i a tuturor categoriilor sociale. Trebuie, a[adar,

s\ încuraj\m formarea unor agen]i ai educa]iei non-[colari [i înt\rirea ]es\turii asocia-

tive” [Mach, 1991: 11]. A se vedea paragraful 9.6.

Parentalitate (parentaj) – concept care desemneaz\ rolul (responsabilit\]ile/drepturile)

social(e) al(e) p\rin]ilor, indiferent de sexul lor, în raport cu copiii; intrat recent în

limbajul juridic [i sociologic în contextul problemelor ridicate de îngrijirea [i educa]ia

copiilor ai c\ror p\rin]i hot\r\sc s\ se separe (s\ divor]eze), el tinde s\ se substituie

no]iunilor de „maternitate” [i „paternitate”. Dac\ acestea din urm\ diferen]iaz\ rolu-

rile parentale în func]ie de sexul adultului – definind maternitatea prin apropiere [i

continuitate (caracter indispensabil), iar paternitatea prin distan]\ [i intermiten]\ – [i

pun p\rin]ii divor]a]i (separa]i) în situa]ii asimetrice în raport cu copilul, conceptul

nu dispar pentru a face loc altora, ci se stratific\. Pentru a utiliza o fraz\ a lui

Edmond Goblot – autor de la care Bourdieu se inspir\ –, spre deosebire de cast\, „o

clas\ este deschis\, are «parveni]i» [i «declasa]i»” [Goblot, 1925, ed. 1984: 1]. Cl.

Thélot distinge între mobilitate social\ [i mobilitate profesional\: mobilitatea social\

este echivalat\ cu mobilitatea intergenera]ional\; atunci cînd sînt raportate pozi]ii

diferite ocupate de aceea[i persoan\ în diferite momente ale vie]ii sale active, se

vorbe[te despre mobilitate profesional\ sau mobilitate intragenera]ional\ [Thélot,

1982: 95]. Potrivit aceluia[i autor, (i)mobilitatea social\ este definit\ empiric prin

raportul dintre pozi]ia copiilor [i pozi]ia ta]ilor la aceea[i vîrst\ activ\ (40-59 ani)

într-un spa]iu social pe care cercet\torul îl organizeaz\ pe baza unui nomenclator de

pozi]ii construit în func]ie de dou\ criterii principale, profesia [i prestigiul, [i este

m\surat\ printr-o serie de indici elabora]i pe baza tabelelor de mobilitate. Concluziile

privind (i)mobilitatea sînt totdeauna relative, fiind dependente de metodologia utili-

zat\. A se vedea paragraful 4.6.

Model ecologic al dezvolt\rii umane – model explicativ al producerii sinelui elaborat de

Urie Bronfenbrenner [1979] din perspectiva teoriei moderne a sistemelor. Copilul

este plasat în centrul unui ecosistem structurat în patru niveluri: (1) nivelul microsiste-
mic, alc\tuit din diferitele instan]e cu influen]\ educativ\ direct\, fiecare constituind

un microsistem educativ integrator al copilului (familia, grupul de egali, [coala [.a.);

(2) nivelul mezosistemic, constituit din diferitele interac]iuni între microsisteme; (3)

nivelul exosistemic, care integreaz\ într-un întreg microsistemele, mezosistemul [i

grupurile de apartenen]\ ale p\rin]ilor (grupuri profesionale, re]ele de sociabilitate)

care influen]eaz\ direct practicile lor educative; (4) nivelul macrosistemic, constituit

din modelele culturale care structureaz\ rolurile parentale [i infantile [i care confer\

sens, coeren]\, continuitate mediului educativ în care cre[te copilul. Pentru detalii, a

se vedea paragraful 1.2.4.

Normalitate sociologic\ – un comportament este considerat sociologic normal într-o popu-

la]ie atunci cînd: (1) din punctul de vedere al unui observator exterior (cercet\tor),

el apare frecvent (statistic) în popula]ia dat\ (accep]iunea durkheimian\); (2) din

punctul de vedere al unui actor obi[nuit, este familiar [i „vine de la sine” în practicile

cotidiene ale acestuia (accep]iunea fenomenologic\/etnometodologic\). Pentru detalii,

a se vedea St\nciulescu 1996a.

Norm\ de internalitate – ~ntr-un studiu publicat în 1977, Ross – citat de Beauvois [i

Dubois [1994] – semnala faptul c\ indivizii au tendin]a de a supraestima rolul facto-

rilor de personalitate în raport cu cei situa]ionali în explica]iile pe care le atribuie

evenimentelor. Pornind de la aceast\ „eroare fundamental\ de atribuire”, Jellison [i

Green [1981] leag\ tenta]ia individului de a apela la explica]ii „interne” de dorin]a sa

de a se pune într-o lumin\ favorabil\ în fa]a anturajului. Internalitatea sau externali-

tatea nu sînt, în opinia lor, tr\s\turi de personalitate, ci corespund unei atitudini de

conformitate a individului fa]\ de o norm\ social\ foarte general\ pe care ei o numesc

norm\ de internalitate. Aceasta poate fi definit\ ca valorizare socialmente înv\]at\ a
explica]iilor evenimentelor psihologice (comportamente [i reac]ii de înt\rire/respin-
gere a acestora) care accentueaz\ rolul actorului ca factor cauzal [Beauvois [i

Dubois, 1988 [i 1994]. Pentru Beauvois [1984], norma de internalitate are dou\

componente, de obicei disociate în literatur\. Prima se refer\ la reprezent\rile pe

care [i le fac indivizii cu privire la cauza reac]iilor care sanc]ioneaz\ comportamentul

lor sau al altora (renforcements) [i este în mod obi[nuit desemnat\ prin expresia locus
of control. Cea de-a doua component\ se refer\ la explica]ia comportamentelor indivi-

dului, cu alte cuvinte la ceea ce Jellison [i Green au numit „eroare de atribuire”.

Pentru detalii, a se vedea paragrafele 4.2. [i 5.4.
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autoritate (putere legitim\, recunoscut\ de to]i actorii implica]i sau de majoritatea

lor) [i domina]ie (putere nelegitim\, nerecunoscut\). C. Safilios-Rothschild [1970]

semnaleaz\ complexitatea puterii maritale care nu se reduce la dimensiunea ideologic\ a

autorit\]ii, ci presupune [i o dimensiune practic\. Sînt eviden]iate trei componente
ale puterii maritale: autoritatea (Cine este considerat a avea dreptul legitim de a

hot\rî, conform normelor culturale [i sociale?); luarea deciziilor (Cine ia deciziile?

~n ce domenii ale vie]ii familiale? Cît de frecvent? ~n ce mod?); influen]a (~n ce

m\sur\ opinia celui care are „ultimul cuvînt” într-un domeniu este modificat\ prin

presiuni mai mult sau mai pu]in subtile ale partenerului?). Distribu]ia puterii în

familie (corelat\ distribu]iei rolurilor) este explicat\ tot mai mult prin ipoteze care

combin\ teoriile culturaliste cu cele ale resurselor [i cu teoriile interac]ioniste (ale

negocierii [i construc]iei); normele legitimeaz\ puterea, dar nu o creeaz\ [i nu o

între]in [Rodman, 1972]. ~n acest context teoretic, raporturile p\rin]i-copii sînt [i ele

reinterpretate: copilul se poate manifesta ca factor de putere în raporturile cu p\rin]ii

s\i [a se vedea paragraful 10.5.5.].

Realism moral – „Vom numi realism moral tendin]a copilului de a considera datoriile [i

valorile care se refer\ la ele ca subzistînd în sine, independent de con[tiin]\, [i ca

impunîndu-se în mod obligatoriu, oricare ar fi împrejur\rile în care este angajat

individul” [Piaget, 1932, trad. rom., 1989: 75]. Realismul moral comport\ trei caracte-

ristici: (1) „[...] datoria este esen]ialmente eteronom\. Este bun orice act care atest\

o ascultare a regulii sau chiar o ascultare a adul]ilor, oricare ar fi consemnele pe care

ei le prescriu; este r\u orice act neconform regulilor. Regula nu este, deci, în nici un

caz, o realitate elaborat\ de con[tiin]\ [i nici m\car judecat\ sau interpretat\ de

aceasta; ea este dat\ a[a cum o primim, gata f\cut\ în afara con[tiin]ei. ~n afar\ de

aceasta, ea este conceput\ ca relevat\ de adult [i impus\ de el. Binele se define[te,

deci, cu rigurozitate, prin obedien]\” [Piaget, 1932, trad. rom. 1989: 75]; (2) „[...]

trebuie respectat\ litera, [i nu spiritul regulii” [Ibidem]; (3) implic\ o „respon-

sabilitate obiectiv\”, actul fiind evaluat în func]ie de criterii exterioare [i materiale

(conformitatea în raport cu regula, gravitatea consecin]elor observabile), f\r\ nici o

implicare a inten]ionalit\]ii subiective. A se vedea paragraful 9.2.

Rezilien]\ – concept utilizat pentru a desemna o reu[it\ ([colar\ [i social\) care apare

împotriva oric\ror determin\ri identificate în mod obi[nuit de cercet\tori (apartenen]\

la o clas\ foarte defavorizat\, apartenen]\ la o familie „cu risc”, absen]\ a implic\rii

pozitive a p\rin]ilor [.a.m.d.).

Rol social (engl. social role) – concept care exprim\ raportul dintre actorul social [i struc-

tura social\; desemneaz\ un ansamblu de comportamente pe care le a[teapt\ de la

un actor social el însu[i [i ceilal]i actori sociali, în mod legitim, respectiv în func]ie

de pozi]ia ocupat\ de actorul respectiv în structura social\ (de modul în care este

clasat de ceilal]i [i se claseaz\ el însu[i). Linton [1945, trad. rom., 1968: 111] îl

define[te ca „suma total\ a modelelor culturale asociate unui anumit statut. Astfel, el

include atitudinile, valorile [i comportamentul prescris de societate oric\rei persoane

care ocup\ un anumit statut”. Merton [1949, trad. fr., 1968: 284] insist\ asupra ideii

de pluralitate de modele de comportament asociate aceluia[i statut propunînd concep-

tul role-set (ansamblu de roluri). Sistemul de a[tept\ri decurge dintr-un ansamblu de

valori-norme-reguli explicite, vizibile, formale, culturale, interiorizate de actori pe

parcursul procesului de socializare [Durkheim, Parsons, Bourdieu]; actualizarea

modelului de comportament interiorizat este dependent\, îns\, de situa]ie, de ansam-

blul de reguli informale, locale („aici [i acum”) ale interac]iunii „fa]\ în fa]\” [Mead,

Cicourel, Goffman, Bourdieu]. Cu alte cuvinte, exercitarea rolului este dependent\

atît de structura social\, cît [i de defini]ia situa]iei pe care o elaboreaz\ partenerii.

„parentaj” înl\tur\ aceste diferen]e: ambii p\rin]i, au, indiferent de sex, acelea[i

responsabilit\]i/drepturi, iar divor]ul (separarea) nu schimb\ acest lucru. Pentru deta-

lii, a se vedea capitolul opt. A se vedea, de asemenea, „cuplu parental”.

Personalitate de baz\ – Kardiner în]elege personalitatea de baz\ ca „o configura]ie psiho-

logic\ particular\ proprie membrilor unei societ\]i date [i care se manifest\ printr-un

anumit stil de via]\ pe care indivizii brodeaz\ variantele lor particulare” [cf.

Dufrenne, 1953: 128]. La rîndul s\u, Linton o în]elege în termenii urm\tori: „Aceste

elemente comune ale personalit\]ii formeaz\ laolalt\ o configura]ie destul de bine

integrat\, care poate fi denumit\ tipul personalit\]ii de baz\ pentru întreaga societate.

Existen]a acestei configura]ii furnizeaz\ membrilor societ\]ii accep]ii [i valori comune

[i face posibil un r\spuns emo]ional unificat al membrilor societ\]ii la situa]ii în care

sînt implicate valorile lor comune. [...] Fiecare societate are propriul ei tip de perso-

nalitate de baz\” [Linton, 1945, trad. rom. 1968: 155-157]. Atît Kardiner, cît [i

Linton, admit c\ personalitatea de baz\ este un produs al educa]iei.

Personalitate de statut – „Se constat\, de asemenea, c\ în fiecare societate exist\ configu-

ra]ii suplimentare de r\spunsuri, în func]ie de anumite grupuri socialmente delimitate

în\untrul societ\]ii. Astfel, practic în toate cazurile, b\rba]ilor [i femeilor, adolescen-

]ilor [i adul]ilor le sînt caracteristice configura]ii de r\spuns diferite. ~ntr-o societate

stratificat\ pot fi constatate diferen]e asem\n\toare între r\spunsurile caracteristice

indivizilor de diferite nivele sociale, cum ar fi nobilii, oamenii de rînd [i sclavii.

Aceste configura]ii de r\spunsuri legate de statute pot fi denumite personalit\]i de

statut (status personalities). Ele prezint\ cea mai mare importan]\ pentru func]ionarea

societ\]ii, întrucît creeaz\ posibilitatea ca membrii ei s\ interac]ioneze cu succes chiar

[i numai pe baza indica]iilor de statut. Astfel, pîn\ [i în contactele între oameni

complet str\ini, simpla recunoa[tere a pozi]iilor sociale ale celor doi indivizi implica]i

creeaz\ fiec\ruia dintre ei posibilitatea s\ prezic\ modul în care va r\spunde cel\lalt

la majoritatea situa]iilor.

Personalit\]ile de statut admise de o societate sînt suprapuse tipului ei de personalitate

de baz\ [i sînt minu]ios integrate cu acesta. Totu[i, ele difer\ de tipul personalit\]ii

de baz\ prin ponderea foarte mare a r\spunsurilor explicite specifice” [Linton, 1945,

trad. rom., 1968: 156]. Personalitatea de baz\ [i personalitatea de statut reprezint\

principalele componente ale eului (personalit\]ii) social(e).

Pr\pastie între genera]ii (engl. the generation gap) – expresie lansat\ de antropologul

american Margaret Mead [1970] în contextul analizei evolu]iilor istorice a raporturilor

culturale dintre genera]ii; distingînd între culturi „postfigurative”, „cofigurative” [i

„prefigurative”, Mead avanseaz\ teza conform c\reia societ\]ile contemporane se

caracterizeaz\ prin ascensiunea culturilor de tip prefigurativ în care viitorul copiilor

r\mîne pentru p\rin]i total necunoscut [i imprevizibil; în aceste condi]ii, p\rin]ii nu

mai pot fi agen]i ai transmiterii culturale, iar distan]ele dintre genera]ii ating niveluri

f\r\ termen de compara]ie în istorie (pentru detalii, a se vedea paragraful 10.1.). Pe

întregul parcurs al acestui volum am sus]inut, cu argumente furnizate de cercetarea

empiric\, teza urm\toare: familiile contemporane continu\ s\ îndeplineasc\ o func]ie
educativ\ important\, cu alte cuvinte continu\ s\ transmit\ de la o genera]ie la alta

valori, norme, modalit\]i de a gîndi [i de a face etc., contribuind astfel la reproduc]ia

cultural\ [i social\. Pr\pastia cultural\ dintre genera]ii pare a nu fi, totu[i, mai mult

decît o metafor\.

Putere (familial\) – „Puterea reprezint\ orice [ans\ de a impune propria voin]\ într-o

rela]ie social\, chiar împotriva unor rezisten]e, indiferent pe ce este fundamentat\

aceast\ [ans\” [Weber, 1922, trad. fr., 1971: 56]. ~n func]ie de gradul de legitimitate
(recunoa[tere, justificare de c\tre parteneri), puterea se înscrie pe un continuum între
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în raport cu o colectivitate determinat\, orice fiin]\ uman\ putînd fi social\ în raport

cu una sau mai multe colectivit\]i [i asocial\ în raport cu altele; din aceste ra]iuni,

socializarea este un proces a c\rui durat\ coincide, în societ\]ile moderne diferen]iate,

în schimbare rapid\ [i care permit mobilitatea indivizilor, cu durata vie]ii; pentru

oricare dintre indivizi, procesul socializ\rii începe cu socializarea primar\ prin care

un individ biologic, asocial în raport cu oricare dintre colectivit\]ile umane, dobîn-

de[te primul s\u eu social, prima sa identitate social\; socializarea primar\ echi-

valeaz\ cu umanizarea individului; de regul\, colectivitatea în contact cu care se

realizeaz\ socializarea primar\ este familia; ulterior, individul care posed\ deja cel

pu]in un Eu social este supus unor procese simultane [i succesive de socializare
secundar\, în urma c\rora dobînde[te o pluralitate de euri sociale (o pluralitate de

identit\]i sociale); mecanismul prin care se realizeaz\ socializarea este interioriza-
rea/internalizarea/aproprierea structurii sociale (rolurilor) în experien]a cotidian\,

ceea ce înseamn\ c\ subiectul „face ale lui” comportamentele organizate, stabile ale

grupului; reproducînd structurile sociale date în structurile subiectului (percep]ie,

observa]ie, gîndire, mi[c\ri corporale) socializarea asigur\ reproducerea lor în [i prin

experien]a ulterioar\ a individului; totu[i, interiorizarea structurilor sociale (ca [i

actualizarea lor în ac]iunea ulterioar\ a individului socializat) implic\ selec]ie [i

reinterpretare din partea actorului/agentului [i se produce întotdeauna într-o situa]ie

interac]ional\ care presupune negociere; procesul de interiorizare se realizeaz\, prac-

tic, într-un context în care principiul de organizare social\ apare mai mult sau mai

pu]in alterat, implicit, ambiguu, trebuind s\ fie explicitat în interac]iunea îns\[i a

actorilor; reproducerea structurilor sociale în structuri subiective nu este, de aceea,

niciodat\ absolut fidel\, iar socializarea las\ loc inova]iei.

Sociologii constructiviste – expresie care desemneaz\ un ansamblu foarte eterogen de teorii

explicative ale socialului care au comun faptul de a redefini raportul dintre individ

(actor social) [i societate (lume-via]\, ordine institu]ional\, ordine interac]ional\),

afirmînd rolul activ al celui dintîi [i caracterul construit al celei din urm\. Realitatea

social\ – tratat\ de diferitele variante ale sociologiei func]ionaliste ca datum, ca

realitate sui-generis care exist\ independent de subiect [i exercit\ asupra acestuia un

sistem complex de constrîngeri, determinîndu-i comportamentul – este în]eleas\ ca

realizare, respectiv ca o construc]ie (în dubla accep]iune a termenului, de produs/re-

zultat [i de proces) înf\ptuit\ în activitatea intersubiectiv\ cotidian\. O schimbare

radical\ se produce în în]elegerea ra]ionalit\]ii ac]iunii. Actorii sociali sînt considera]i

capabili de reflexivitate, f\r\ ca aceasta s\ însemne c\ sînt totdeauna con[tien]i de

ceea ce fac, liberi s\ „opteze” pentru un comportament sau altul, f\r\ a putea, totu[i,

face totdeauna ce vor, întrucît sînt obliga]i s\ se supun\ unor constrîngeri structurale

sau interac]ionale, interiorizate (trecute) sau prezente. Sociologii utilizeaz\ diferite

concepte pentru a pune în eviden]\ caracterul regulat, sistematic, coerent, orientat al

ac]iunii care are toate aparen]ele unui demers ra]ional, con[tient, în care actorii par

s\ urm\reasc\ un scop, s\ î[i aleag\ mijloacele adecvate, s\ evalueze rezultatele

etapelor deja parcurse etc., cu toate c\ „logica” ac]iunii nu este în mod necesar una

de acest tip. Aaron Cicourel vorbe[te despre creativitate negociat\, competen]\ inter-
ac]ional\ [i procedee interpretative; Erving Goffman prefer\ conceptele cadre ale
interac]iunii [i reprezenta]ie; în literatura francez\, Pierre Bourdieu rafineaz\ con-

ceptul strategie. Din perspectiva sociologiilor constructiviste – indiferent dac\ este

vorba despre constructivismul cognitiv al fenomenologilor (Berger [i Luckmann),

despre constructivismul practic al etnometodologilor (Cicourel, Mehan), despre cel

structuralist (Bourdieu) sau despre cel „al structur\rii” (Giddens) – educa]ia (sociali-

zarea) familial\ îndepline[te nu (numai) o „func]ie” integratoare [i reproductiv\, ci

Actorul exercit\ o pluralitate de roluri, corespunz\toare diferitelor pozi]ii pe care le

de]ine în structura social\, dar [i pluralit\]ii situa]iilor pe care le experimenteaz\.

Rezult\ c\ exercitarea rolului implic\ o „programare” anterioar\ a actorului, dar [i

posibilitatea de a inventa o serie de „varia]iuni pe aceea[i tem\”, libertatea de a-l

recrea. Rolul social define[te identitatea social\ a individului, dar el poate fi, de

asemenea, numai „jucat”, f\r\ ca individul s\ se auto-identifice în personajul pe care

îl interpreteaz\.

Roluri parentale – ansamblu de comportamente (supraveghere, îngrijire, educa]ie) pe care

p\rin]ii le desf\[oar\ în raport cu copiii; orice societate prescrie, printr-un sistem de

norme (culturale, institu]ionale/juridice) con]inutul rolurilor parentale în func]ie de
sex (roluri materne [i roluri paterne) [i emite un set de a[tept\ri legitime; totu[i,

comportamentele reale ale actorilor nu coincid cu prescrip]iile, iar rolurile sînt în

permanen]\ reconstruite. Comportamentele familiale contemporane, inclusiv cele

parentale, par a fi produsul unei combina]ii – dependent\ întotdeauna de situa]iile

particulare – între o ordine rela]ional\ (interac]ional\) [i una statutar\ (normativ\).

Pentru detalii, a se vedea capitolele [ase, [apte [i opt. A se vedea [i „parentalitate”.

Schimbare social\ – concept care desemneaz\ procesul de modificare a structurii sociale,

respectiv a principiului general de articulare a componentelor unei colectivit\]i/ socie-

t\]i, a tipurilor (clasamentelor) de indivizi [i activit\]i; schimbarea social\ este un

concept macro-sociologic; mecanismele sale trebuie, îns\, c\utate la nivelul micro-

-structurilor (situa]iilor interac]ionale), unde actori educa]i ([i nu doar socializa]i)

negociaz\ [i reconstruiesc continuu rolurile [i, deci, principiul local „aici [i acum”

al comportamentului lor.

Sentiment al copil\riei – expresie introdus\ de Ph. Aričs [1973] pentru a desemna o

atitudine cu privire la copii, dezvoltat\ progresiv în societ\]ile moderne [i caracte-

rizat\ prin interesul [i respectul pe care îl manifest\ p\rin]ii pentru particularit\]ile

diferitelor vîrste (copil\ria mic\, copil\ria mijlocie, adolescen]a, tinere]ea...). Copi-

lul nu mai este un „adult în miniatur\”, ci o fiin]\ cu însu[iri calitativ diferite de

cele ale adultului [i are în mod legitim dreptul de a ocupa o pozi]ie specific\ [i de a

se bucura de un „tratament” corespunz\tor. S\n\tatea [i educa]ia sa devin treptat centrul

preocup\rilor familiei. Pentru detalii, a se vedea paragrafele 2.1., 3.1., 3.2., 6.2.

Sentiment al familiei – expresie introdus\ de Ph. Aričs [1973] pentru a desemna o atitudine

nou\ fa]\ de raportul familie-comunitate, ap\rut\ în societ\]ile moderne simultan cu

„sentimentul copil\riei”; aceast\ atitudine se caracterizeaz\ prin definirea familiei

ca grup distinct, avînd o via]\ intim\ (diferit\ de via]a public\); apari]ia unui astfel

de „sentiment” implic\ modificarea („sentimentalizarea”) raporturilor între membrii

familiei.

Sentimentalizare/psihologizare a raporturilor familiale – expresie care desemneaz\ un

proces de modificare a raporturilor intrafamiliale în direc]ia cre[terii importan]ei dimen-

siunii rela]ionale, emo]ionale [i a diminu\rii ponderii dimensiunii statutare, normative.

Sentimentalizarea/psihologizarea vizeaz\ atît raporturile conjugale, cît [i raporturile

p\rin]i-copii. Pentru detalii, a se vedea capitolele trei [i [ase (paragraful 6.2).

Socializare – concept care desemneaz\ procesul de creare (producere) a eului social, a

identit\]ii sociale a unui individ; evolu]ie a personalit\]ii individuale pe o traiectorie

dependent\ de traiectoria sa social\; în sensul cel mai larg, socializarea este procesul

prin care o fiin]\ asocial\ – care nu st\pîne[te principiul (sensul) structurii sociale

date [i nu se comport\ în mod sistematic a[a cum o fac majoritatea membrilor colecti-

vit\]ii – devine o fiin]\ social\ (corespunde tipului individual mediu al colectivit\]ii);

caracterul asocial al fiin]ei poate fi evaluat în raport cu oricare dintre colectivit\]ile

umane, iar din aceast\ perspectiv\ numai noul-n\scut poate fi considerat asocial, sau
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Teorii conflictualiste (critice) – orientare în sociologia educa]iei care num\r\ printre repre-

zentan]ii s\i principali pe francezii L. Althusser, C. Baudelot, R. Establet, P. Bourdieu [i

pe americanii S. Bowles, H. Gintis, R. Collins. Valorificînd teze ale sociologiei

marxiste [i/sau weberiene, teoriile conflictualiste înlocuiesc premisa func]ionalist\ a

structurii orizontale/consensului social cu aceea a structurii verticale (ierarhice)/luptei

(de clas\ sau de concuren]\) pentru ocuparea pozi]iilor superioare. Raporturile sociale

sînt raporturi de putere (domina]ie/subordonare), iar impunerea [i conservarea lor

implic\ un efort de legitimare. Transmiterea cultural\ reprezint\ unul dintre mecanis-

mele principale utilizate pentru aceasta. Indiferent dac\ este vorba despre transmiterea

„arbitrariului cultural” al clasei dominante sau despre aceea a culturii clasei c\reia îi

apar]ine prin na[tere un individ oarecare, finalitatea (func]ia) educa]iei (inclusiv

familiale) const\ în legitimarea [i reproduc]ia raporturilor de domina]ie/supunere.

Teoria critic\ trebuie în]eleas\ ca o alternativ\ la teoriile func]ionalismului consen-

sual: ea conserv\ premisa unit\]ii func]ionale a societ\]ii [i a unui grad înalt de

integrare a elementelor componente, dar renun]\ la teza consensului ca mecanism al

unit\]ii (solidarit\]ii) componentelor în favoarea celei a concuren]ei unor agen]i situa]i

pe pozi]ii ierarhizate [i care urm\resc, f\r\ a fi neap\rat con[tien]i de aceasta, acelea[i

mize (pozi]iile superioare). ~ntre cele dou\ perspective „Opozi]ia este profund\: ea

vizeaz\ însu[i principiul inteligibilit\]ii ac]iunii sociale” [Petitat, 1982: 36]. Consti-

tuindu-se într-o critic\ la adresa societ\]ii [i [colii capitaliste, cît [i la adresa func]io-

nalismului consensual care face apologia acestora, teoriile conflictualiste nu mai

consider\ educa]ia ([i, în special, [coala) ca factor al ordinii sociale, al emancip\rii

[i progresului, ci ca instan]\ a controlului social prin intermediul c\reia sînt reproduse

inegalit\]ile [i domina]ia. Totu[i, oricît se str\duiesc s\ se distan]eze de func]io-

nalism, ele sufer\ de o tenta]ie func]ionalist\: principiul conserv\rii ordinii sociale

consensuale este metamorfozat în principiu al reproduc]iei raporturilor conflictuale

[i de domina]ie.

Teorii feministe – orientare eterogen\ în sociologia familiei, centrat\ pe problematica rapor-

turilor dintre sexe, îndeosebi a distribu]iei sexuale a rolurilor [i a puterii în cîmpul

activit\]ilor domestice [i al celor extradomestice (profesionale, mai ales). Teoriile

feministe ar putea fi considerate ca variante ale teoriilor inegalit\]ii [anselor: ele

denun]\ cu mijloacele [tiin]ei discrimin\rile la care sînt supuse persoanele de sex

feminin în societ\]ile contemporane auto-proclamate meritocratice. Teoriile feministe

sînt frecvent confundate, în mod nejustificat, cu ideologiile care au sus]inut mi[c\rile
sociale de emancipare a femeilor.

Teoria modern\ a sistemelor – variant\ ([i etap\ nou\) a teoriei generale a sistemelor,

deosebit de important\ în evolu]ia gîndirii sociologice. De[i nu a definit explicit

sistemul social, func]ionalismul clasic a pornit de la premisa omologiei între acesta

[i sistemele organice, deschise [i negentropice, cu autoreglare, capabile s\-[i refac\

continuu echilibrul prin schimburi energetice [i informa]ionale cu mediul, conser-

vîndu-[i structura (homeostatice). ~n consecin]\, el a accentuat rolul elementului a în

men]inerea echilibrului [i în reproducerea structurii lui A (morfostaz\); orice adap-

tare/ajustare era conceput\ în condi]iile respect\rii/reproducerii regulii de organizare

intern\ a sistemului. Teoria modern\ a sistemelor [Buckley, 1967 [i 1968] define[te,

îns\, sistemul social ca sistem evolutiv, morfogenetic, capabil s\-[i refac\ echilibrul

[i s\ se acomodeze atît la schimb\rile mediului, cît [i la cele interne nu numai prin

homeostazie (feed-back negativ), ci [i prin modific\ri ale regulii de organizare intern\

(feed-back pozitiv, morfogenez\) [a se vedea Hill, 1971].

Teoria paralelismului psiho-sociologic (teorie genetic\ a dezvolt\rii) – teorie elaborat\ de

J. Piaget care sus]ine ipoteza dezvolt\rii stadiale a personalit\]ii, fiecare stadiu carac-

([i) o „func]ie” constitutiv\ [i de schimbare, fiind implicat\ fundamental în însu[i

procesul de construc]ie (obiectivare, institu]ionalizare, structurare) a lumii sociale.
Pentru detalii, a se vedea St\nciulescu 1996a.

Statut social (engl. social status; fr. statut social) – „Locul pe care îl ocup\ într-un anumit

sistem, un anumit individ, într-un anumit moment, va fi desemnat ca statut al lui în
raport cu respectivul sistem. Termenul de pozi]ie a fost folosit de al]i cercet\tori ai
structurii sociale într-un sens foarte apropiat, dar f\r\ a recunoa[te clar factorul tem-

poral, sau existen]a unor sisteme simultane de organizare în cadrul societ\]ii. Statutul
a fost mult\ vreme folosit cu referire la pozi]ia unui individ în sistemul de prestigiu
al societ\]ii. ~n sensul actual, no]iunea cuprinde [i pozi]ia individului în fiecare din

celelalte sisteme” [Linton, 1945, trad. rom., 1968: 111]. Pentru o rigoare mai mare a
limbajului, Merton [1949, trad. fr., 1965: 284] introduce conceptul status-set (ansam-
blu de statute) pentru a desemna pluralitatea statutelor de]inute simultan de un individ

datorit\ apartenen]ei sale simultane la mai multe grupuri (clase, categorii sociale) [i
conceptul secven]\ de statute pentru a indica varia]ia în timp a status-set-ului.

Statut (categorie) socio-economic(\) – no]iune fundamental\ a cercet\rii empirice în [tiin-

]ele sociale contemporane, care reprezint\ una dintre modalit\]ile de opera]ionalizare
a conceptului teoretic „clas\ social\”; de regul\, categoriile socio-economice sînt
construite prin încruci[area a trei indicatori – statut ocupa]ional, nivel al diplomei [i

nivel al veniturilor – [i difer\ de la o societate la alta. Dificult\]ile oric\rei sinteze a
studiilor empirice într-un domeniu oarecare al sociologiei provin, în foarte mare
m\sur\, din categoriile construite de cercet\tori [i utilizate ca variabile (dependente,

independente, intermediare), care difer\ de la o sociologie na]ional\ la alta în func]ie
de categoriile statistice în uz, dar [i de la o cercetare la alta, în func]ie de op]iunile
cercet\torului.

Stil educativ al familiei – expresie utilizat\ într-un sens rela]ional, vizînd natura [i caracte-

risticile raporturilor familiale în cadrul c\rora se realizeaz\ procesul educativ; este
adesea înlocuit\ în literatura de specialitate cu termeni ca „atmosfer\ familial\”,
„climat educativ (familial)”, „tehnici de influen]\”. Pentru detalii, a se vedea capi-

tolul cinci.
Strategii educative ale familiilor – conceptul „strategie” nu trimite la comportamente reale

concrete ale actorilor, ci este un instrument teoretic (un „concept pe hîrtie”) utilizat

ex-post de cercet\tor pentru a pune în eviden]\ caracterul regulat, sistematic, coerent,
orientat al ac]iunii care are toate aparen]ele unui demers ra]ional, con[tient (în care
actorii par s\ urm\reasc\ un scop, s\ î[i aleag\ mijloacele adecvate, s\ evalueze

rezultatele etapelor deja parcurse etc.), f\r\ ca logica ac]iunii s\ fie în mod necesar
una de acest tip; actorii (agen]ii) ac]ioneaz\ sistematic, f\r\ a elabora [i urm\ri, în
practica lor cotidian\, proiecte coerente; aparen]a strategic\ a ac]iunii rezult\ fie din

biografia subiectului care a interiorizat structurile sociale [Bourdieu, 1980], fie din
raportul nemijlocit al individului cu contextele (situa]iile) organiza]ionale [Crozier [i
Friedberg, 1977]. Conceptul „strategii educative ale familiilor” permite dezv\luirea

finalit\]ilor, con]inuturilor (valori, atitudini, moduri de a gîndi [i moduri de a face
etc.), metodelor [.a.m.d. proceselor educative care îi au ca actori pe membrii familiei
(p\rin]i [i copii), în condi]iile în care educa]ia familial\ se realizeaz\ preponderent

ca pedagogie implicit\. Vorbind despre strategii educative ale familiilor, sociologii
au în vedere pluralismul modelelor familiale, pe de o parte, [i al modelelor educative,
pe de alt\ parte. Nu mai poate fi ast\zi vorba despre un model unic, „bun”, „ideal”;

expresii ca „modele educative” [Kellerhals [i Montandon, 1991] sau „moduri de
socializare” [Berthelot, 1983] nu exprim\ altceva decît prezen]a unor clase de regu-
larit\]i pe care cercet\torul le pune în eviden]\ observînd configura]iile singulare ale

conduitelor unor familii aflate în situa]ii particulare.
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(compagnonnage) sînt deschise [i fuzionale; deschiderea c\tre exterior este conside-

rabil\, dar este raportat\ la grup, avînd drept scop îmbog\]irea rela]iilor interne,

facilitarea comunic\rii; în interior, domin\ consensul [i spiritul comunitar. Familiile

de tip asocia]ie sînt caracterizate prin deschidere [i autonomia membrilor; ele pun

accentul pe specificitatea [i independen]a individului, al c\rui destin nu este decît în

parte subordonat cuplului sau familiei; importan]a raporturilor cu exteriorul este

considerabil\, dar contactele nu mai sînt raportate în mod necesar la nevoi ale gru-

pului. Diferitele tipuri de coeziune familial\ pot fi identificate în toate categoriile

sociale; frecven]a cu care apar este, îns\, variabil\: familiile fuzionale sînt mai

frecvente la baza ierarhiei sociale, pentru ca în familiile de cadre (persoane cu statut

socio-profesional superior, datorat în marea majoritate a cazurilor unui nivel înalt al

studiilor) frecven]a familiilor caracterizate prin autonomie sau/[i deschidere s\ fie

mai mare [a se vedea [i Kellerhals [i Montandon, 1991].

Traiectorie social\ – variabil\ introdus\ relativ recent în anchetele empirice, impunerea ei

fiind legat\ în special de numele lui P. Bourdieu; desemnînd succesiunea diferitelor

secven]e (pozi]ii/roluri/identit\]i) în evolu]ia social\ a individului (grupului), ea pre-

zint\, în compara]ie cu variabilele clasice (structurale) statice, avantajul de a intro-

duce în cercetare o dimensiune dinamic\ (temporal\ [i spa]ial\); traiectoria de clas\,

respectiv faptul de a fi situat pe panta ascendent\, pe panta descendent\ sau în faza

de platou într-un proces de mobilitate social\, este cel mai frecvent avut\ în vedere;

sînt, de asemenea, luate în considerare traiectoria migratorie [i traiectoria [colar\.

Valori educative – „O valoare este o credin]\ durabil\ c\ un mod de existen]\ este din

punct de vedere personal [i social preferabil opusului s\u” scrie M. Rokeach [1973],

distingînd între valori terminale corespunz\toare finalit\]ilor vie]ii (fericirea, în]elep-

ciunea, pacea) [i valori instrumentale care se refer\ la mijloacele (moduri de a fi sau

de a ac]iona) utilizate pentru a atinge un scop. Atunci cînd aceste valori orienteaz\

sau sprijin\ ac]iunea educativ\, ele se constituie în valori educative. Potrivit lui

B. Terrisse [i S. Trottier [1994], valorile educative sînt tridimensionale. Ele comport\

o dimensiune cognitiv\, întrucît presupun un ansamblu de cuno[tin]e cu caracter

normativ, rezultate din experien]a anterioar\, o dimensiune afectiv\, deoarece implic\

o ierarhie [i ata[amentul diferen]iat pentru un mod sau altul de existen]\, [i o dimen-

siune conativ\ care face ca valoarea s\ îndeplineasc\ o func]ie de ghid al ac]iunii [cf.

Durning, 1995].

Zone educative prioritare (engl. Educational Priority Areas; fr. Zones d’Éducation Priori-
taires) – denumire dat\ unei politici în domeniul educa]iei care este experimentat\

începînd de la sfîr[itul anilor 1960 în Marea Britanie [i de la începutul anilor 1980 în

Fran]a [i care, pornind de la conceptul de „discriminare pozitiv\”, const\ în concen-

trarea prioritar\ a unor resurse materiale [i umane în [coli [i în alte institu]ii educative

(biblioteci, cluburi sportive etc.) care func]ioneaz\ în cartierele defavorizate. A se

vedea paragraful 9.5.

terizîndu-se prin achizi]ii noi, atît la nivelul structurilor mentale (logice), cît [i la

nivelul structurilor sociale (morale); între opera]iile logice [i ac]iunile sociale (mora-

le, în]elegînd morala în manier\ durkheimian\, ca domeniu al regulilor) exist\, în

fiecare etap\, o coresponden]\, o reciprocitate. Explica]ia acestei reciprocit\]i const\

în faptul c\ dezvoltarea personalit\]ii se realizeaz\ ca echilibrare continu\ a nevoilor

organismului cu resursele oferite de mediu pentru satisfacerea lor, echilibrare care

rezult\ din împletirea a dou\ procese complementare, asimilarea [i acomodarea. Prin

asimilare, copilul încearc\ s\ adapteze „obiectele” externe la stadiul s\u de maturi-

zare, s\ „încorporeze lucrurile [i persoanele” în structurile subiective deja consti-

tuite; formele de asimilare sînt specifice fiec\rui stadiu (realitatea micii copil\rii, de

pild\, este încorporat\ prin intermediul suptului ca „realitate de supt”). Acomodarea

const\, dimpotriv\, în reajustarea structurilor interne în func]ie de caracteristicile

lumii externe (ambientului); orice modificare a mediului atrage o acomodare a struc-

turilor subiective [Piaget, 1967]. A se vedea paragraful 9.2.

Teoria re]elelor – model teoretic care explic\ un fenomen social (în cazul de fa]\, produ-

cerea sinelui) situînd actorii (copilul [i familia sa) în centrul unei re]ele constituite

din institu]ii [i persoane; num\rul „polilor”, diversitatea lor, strategiile familiale cu

privire la contactele exterioare ale copiilor (c\utare, stimulare, respingere...), compe-

ten]ele (func]iile) pe care p\rin]ii le atribuie fiec\rui pol (transmitere de informa]ie

specializat\, dezvoltarea unor abilit\]i/aptitudini, educa]ie civic\... sau func]ii „multi-

plexe”) constituie indicatori ai experien]ei sale sociale. „No]iunea re]ea poate fi

definit\ succint astfel: în jurul unuia [i aceluia[i obiectiv, unei inten]ii sau preocup\ri

comune, în acest caz educa]ia copiilor, „poli” dispersa]i în spa]iul geografic [i social

sînt lega]i între ei prin „leg\turi” de natur\ diferit\, fiecare pol aflîndu-se, poten]ial,

în rela]ie cu to]i ceilal]i” [Kohn [. a., 1994: 175]. Re]elele intersecteaz\ diferite

cîmpuri (structuri) sociale, iar leg\turile care le compun sînt durabile sau pasagere,

dependente de conjuncturi. Pentru detalii, a se vedea paragraful 1.2.4.

Teorii utilitariste – variante ale teoriilor interac]ioniste care, pornind de la ipoteza schim-

burilor materiale [i simbolice între parteneri, explic\ diferitele comportamente sociale

(familiale) prin ipoteze de tip economic, atribuind actorilor un calcul, mai mult sau

mai pu]in ra]ional, al costurilor [i beneficiilor (rentabilit\]ii ac]iunii); un comporta-

ment are cu atît mai multe [anse s\ apar\ frecvent într-o populatie cu cît permite

actorilor ob]inerea unor profituri (materiale sau/[i simbolice) mari cu costuri mici. A

se vedea paragraful 7.4.

Tipuri de interac]iune (coeziune) familial\ – tipul de interac]iune familial\ este definit de

J. Kellerhals [1987] prin intersec]ia a dou\ dimensiuni: coeziunea intern\, care

desemneaz\ modul în care membrii grupului î[i definesc apartenen]a, accentul c\zînd

pe identificarea cu cel\lalt sau pe autonomie personal\ [i integrarea extern\, care se

refer\ la modul în care grupul se deschide c\tre exterior, v\zînd în contactele informa-

]ionale sau rela]ionale cu exteriorul un pericol la adresa consensului [i armoniei

familiale sau, dimpotriv\, o condi]ie a împlinirii personale a membrilor [i a echili-

brului familial. Sociologul elve]ian identific\ patru tipuri de coeziune familial\. Fami-

liile de tip paralel se caracterizeaz\ prin autonomie [i închidere; grupul este închis

în el însu[i, evit\ contactele cu exteriorul; în interiorul familiei, fiecare are propriile

„teritorii”, spa]iul [i timpul sînt individualizate, rolurile sînt foarte diferen]iate,

domeniile de interes nu se intersecteaz\, activit\]ile comune sînt întîmpl\toare. Fami-

liile de tip bastion se caracterizeaz\ prin închidere [i fuziune; închiderea grupului în

sine este perceput\ ca dezirabil\, contactele cu exteriorul fiind tr\ite ca frustrante

sau periculoase; în interior, membrii grupului împ\rt\[esc la un nivel înalt activit\]ile

[i opiniile, definesc satisfac]iile personale prin ceilal]i. Familiile de tip tov\r\[ie
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