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Rezumat

De treizeci de ani, invatarea reprezinta un concept intens studiat de organizatii,
specialistii considerand ca ,,vremea planificarii strategice se transforma rapid in era
fnvatarii organizationale” (Schon, 1994), omul fiind considerat nu numai o resursa
pentru organizatia scolard, ci o sursa de valoare Tn inima procesului de dezvoltare
strategica a organizatiei. Cercetari relativ recente (Senge, 1991; Schon, 1994) arata ca
inovatia se instaureaza mai usor si mai durabil Tn ,,organizatiile care fnvata”.
Articolul nostru vizeaza alimentarea reflectiei teoretice asupra scolii ca ,,organizatie
care Tnvata”, asupra ambivalentelor si paradoxurilor acesteia si realizarea unui plus
de clarificare privind directiile de management ale acesteia. Ne fondam analiza pe
principiile postmodernismului in educatie, pe o posturd interpretativa, de esenta
umanista, construind o ,,grila de lecturd” transversala si multinivelara a organizatiei
scolare axate pe un astfel demers de Tnvatare. Conceptul de ,,organizatie care invata”
are multe de oferit reformarii si restructurarii gandirii despre organizatie. Desi in
analizele teoretice exercita 0 mare atractie, organizatia care invatd, ca program coerent,
este destul de dificil de pus de Tn practica. Acest fapt ridica numeroase intrebari. Sa
nu uitdm cd scoala este perceputa (inca) destul de puternic ca fiind locul «de predat»,
de transmitere a cunostintelor. Or, elevul care Tnvatd, organizatia care Tnvata, sunt
construiti pe altceva.

Cuvinte-cheie: Empowerment, organizatie care Tnvatd, postmodernism, practica
reflexiva.

*  Centrul Judetean de Resurse si Asistentd Educationala Buzau, Romania.
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Abstract

For thirty years, learning is an intense concept studied by organizations, the
specialists thinking that ““the time of strategic planning is rapidly changing into
the era of organizational learning” (Schon, 1994), as man is considered not only
a resource for the school organization, but a valuable source in heart of the
strategic development process of the organization. Relatively recent research
(Senge, 1991; Schon, 1994) shows that innovation is becoming easier and more
sustainable in “learning organizations”. Our article aims to feed the theoretical
reflection on the school as a “learning organization, on its ambivalence and
paradoxes, and to make further clarification about its management directions. We
base our analysis on the principles of postmodernism in education, on an
inter pretative posture, humanistic essence, building a transversal and multi-level
“reading grid” of the school organization focused on such a learning approach.
The concept has much to offer to the reforming and restructuring thinking about
the organization. Although the theoretical analysis exerts a great attraction, the
learning organization remains a philosophy rather than a program. This raises
many questions. Let’s not forget that the school is (still) quite strong perceived as
the place “of teaching”, of transmitting knowledge. But the learner, the learning
organization, are built on something else.

Keywords: Empower ment, learning organization, postmodernism, reflexive
practice.

1. Introducere

Ideile despre schimbare, ca resursa generala a succesului, s-au schimbat in
ultima vreme si incd destul de radical. Daca pana acum doua decenii eram
unanimi n a considera ca succesul este definit de capacitatea de adaptare la
schimbare, acum succesul este definit de capacitatea de a genera schimbare.

Schimbarea Th educatie depinde de ceea ce actorii scolii gandesc si fac,
individual si colectiv. Scoala, ca loc de viata si de munca, poate fi un catalizator
al inovatiei sau, din contra, o frand. De aceea, este important sa punctam
conditiile prin care fiecare organizatie scolara poate deveni un nod strategic
al schimbarii.

Noile orientari Tn campul analizei institutionale (postmodernismul, paradigma
umanista) nu mai considera omul o resursa pentru organizatie, ci o sursa de
valoare in inima procesului de dezvoltare strategica a organizatiei. O structura
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organizationala piramidald, ierarhizatd si centralizata este antidotul
fundamentarii unei organizatii care Tnvatd. Structura unei astfel de organizatii
trebuie sa fie, din contra, una dinamica. Un vector important al Tnhvatarii
organizationale trece prin alcatuirea unei retele interne orizontale.
Deconectati de la toate legaturile ierarhice, membrii intra intr-un alt demers,
cel de invatare. Retelele reprezinta o veritabila demonstrare a puterii unei
logici manageriale transversale. Vorbim Tn acest context de crearea unei noi
culturi organizationale si anume ,,cultura bazata pe tnvatare”.

Postmodernizarea scolii este o solutie dacad luam in considerare faptul ca
acest curent pune n centrul tuturor preocuparilor sale individul, Tnsa nu un
individ abstract, ideal, rupt de realitatea in care traieste, ci un individ concret,
cu dificultatile si realizarile sale. Tn acord cu acestea, ti tcoala trebuie s&
raspunda cerintelor individului. Ideea este surprinsa foarte bine de Emil Paun:
»Putem vorbi de o reintoarcere a individului ca actor Tn spatiul social si 0
resurectie a elevului Tn calitate de persoand, cu caracteristicile sale specific-
diferentiatoare ce trebuie valorizate maximal. Acest fapt constituie
dimensiunea dominanta a pedagogiei postmoderne” (Paun & Potolea, 2002)

2. Specificitatea functionarii organizatiei scolare

Scoala este 0 organizatie care Tnvata si produce invatare. Specificul ei decurge,
n esenta, din faptul ca ea este investita cu functia de a produce Thvatare Si-i
structureaza toate celelalte aspecte organizationale si functionale in aceasta
directie. Ceea ce apropie scoala de celelalte tipuri de organizatii este
caracteristica ei de organizatie care Tnvatd. Ceea ce 0 deosebeste este ca ea
produce invatare. Din aceasta trasatura, de organizatie cu dubla deschidere
decurg o serie de particularitati care configureaza specificul scolii ca organizatie.

Emil Paun (1999, p.76) analizeaza cea mai importanta din particularitati si
anume prezenta si desfasurarea a doua activitati de baza, distincte si
interdependente in acelasi timp, activitati care sunt structurate Tn conformitate
cu doua logici diferite. Una este activitatea managerial-administrativa,
reglementata de o logica organizationald, Tn care se imbind elemente
caracteristice birocratiilor cu cele specifice dezvoltarii organizationale.
Cealalta, activitatea pedagogica este reglementatd de norme care decurg
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din natura proceselor de predare-invatare, implicand raporturi specifice ale
actorilor cu stiinta, ce devine obiect al transmiterii si asimilarii Tn scoala.
Logica activitatilor pedagogice Tsi are sursa si ihtemeierea Tn premisele
psihopedagogice pe care se construiesc aceste activitati.

O alta specificitate a scolii ca organizatie priveste sectorul managementului,
mai precis managementul calitatii. Acesta se refera la o organizatie capabila
de a-si stabili finalitati univoce si partajate. O asemenea organizatie a recurs
constant la planificarea si evaluarea pe termen scurt si lung pentru asigurarea
calitatii proceselor sale de productie. Pentru acest tip de organizatie, a
raspunde la exigenta unei eficiente foarte ridicate consta Tnainte de toate n
apune in evidenta obiectivele, a exploata mai bine tehnologiile existente si a
forma mai bine personalul.

Sistemele educationale actuale sunt Tn cautarea modelelor de gestiune care
s permita substituirea progresiva a viziunii traditionale, birocratice si ierarhice
a administratiei printr-o abordare mai bine adaptata nevoilor de eficacitate si
de calitate. Grija pentru calitate nu este o tema noua pentru sistemul educativ.
Fara a dezminti aporturile posibile ale ,,managementului calitatii”, este mai
de dorit a ne mentine o postura critica si vigilenta in fata tentativelor de a
transpune un model de gestiune al unei antreprize sau administratii publice
unui sistem scolar care are propria sa dinamica de functionare si schimbare.
Principalii actori implicati — cadre didactice, directori, inspectori, formatori —
nu sunt insensibili la incercarea de punere tn aplicare de noi abordari care sa
permita atingerea celor mai bune rezultate pentru elevi. Dificultatea esentiald
consta Tn a identifica si dezvolta proceduri si instrumente care sa favorizeze
emergenta unei veritabile culturi de evaluare si de feed-back, permitand
combinarea unei focalizari eficace asupra analizei nevoilor, proceselor de
luare de decizii si autoevaluarii constante in serviciul invatarii elevilor.

Pentru a facilita acest proces, pentru a asigura eficacitatea lui, nici noua
doctrina a ,,managementului calitatii”, nici gandirea pozitiva nu vor fi suficiente.
Provocarea va consta in a crea conditiile favorabile de Thvatare, de regandire
si de punere Tn aplicare de noi dispozitive de sustinere, de acompaniere, de
punere Tn retea si de evaluare.

Sistemele scolare se afld in miscare. Aceastd mobilizare generala este
motivata Tn primul rand de realitatea economica ce forteaza scoala sa caute
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noi modalitati de gestiune care sa permita ameliorarea calitatii fara a spori
si, daca este posibil, chiar a reduce costurile. Scoala ,,semi-autonoma”,
principiul vdescentralizarii” sunt pe cale sa devina o realitate in numeroase
sisteme educative.

Auzim vorbindu-se de termeni precum,,costuri-reduse-calitate ridicatd”, ,,valoare
adaugata”, ,,gestiune prin obiective”, ,,brenchmarking”, ,,best praxis”, ,,prestatii
adaptate le nevoile clientilor” fara ca intotdeauna sa intelegem bine semnificatia
acestor concepte, fara a sesiza conotatiile lor care schimba contextul in care
acestia sunt utilizati. Aceasta inflatie de termeni ne face sa ne intrebam daca
initierea Th modurile de gandire si de actiune specifice industriei si antreprizei
private reprezinta intr-adevar cel mai bun mijloc de a asigura cea mai buna
eficacitate gestiunii sistemului scolar. Pe de alta parte, originea anglo-saxond a
majoritatii termenilor si dificultatea de a gasi o traducere corecta si fidela a
conotatiei inlimba de origine a termenilor ca accountability, cooperative leadership,
empowerment, produc mecanisme de aparare suplimentare.

Diversi autori — Crozier si Friedberg (1977), Argyris (1995) — tratand
sistemele scolare ca organizatii printre altele, au pus in evidenta similitudinile,
dar si diferentele de functionare de la care plecand, devine posibil sa intelegem
mai bine mecanismele de functionare si de luare de decizii, mizele strategice
si de putere care le caracterizeaza. Sa nu uitam ca scoala s-a inspirat, Tnca
de la inceputul secolului XX, din teoriile, modelele si metodele dezvoltate in
domeniul economiei. Specialisti Tn inovatie sau dezvoltare scolara precum
Lewin, Miles, Huberman, Fullan nu au ezitat niciodata sa se inspire din
cunostintele construite si instrumentele dezvoltate in lumea economica pentru
a-si imbogati propriile concepte, instrumente de analiza si de interventie.

3. Metafora invatarii: cum invata scoala ca organizatie?

,.Daca resursele naturale ar putea fi cumparate, daca tehnologiile
pot fi copiate si capitalul imprumutat, nu ne raman decat inteligenta
si cunostintele” (Thurow, 1996).

La un nivel ridicat de abstractizare, notiunea de Tnvatare se poate aplica
tuturor sistemelor vii, capabile sa Tsi transforme structurile si functionarea
prin intermediul experientei, prin acomodari si asimilari succesive. Tn teoria
piagetiand, acomodarea si asimilarea, adaptarea si echilibrarea sunt notiuni
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sistemice. Metafora invatarii ne conduce catre intrebari precum: cum schimba
scoala? care sunt procesele si strategiile de inovare? cum invata persoanele
care fac scoala sa functioneze? Fapt care ne trimite la problematica clasica
a formarii cadrelor didactice, la schimbarea atitudinilor si practicilor, la
difuzarea ideilor n interiorul sistemului scolar. Ni se pare, Thsd, mult mai
interesant sa Tncercam sa aplicam ideea de Tnvatare la Tnsasi organizatia
scolara. Ca sistem social, cum construieste scoala reprezentéri, cunostinte,
priceperi, cum capitalizeaza si teoretizeza experienta?

Tn analiza acestei problematici, Monica Gather Thurler (1993, p. 218)
subliniaza o dificultate Tnca de la o prima analiza a termenilor: scoala este
perceputa Tnca destul de puternic ca fiind locul in care se preda, se transmit
cunostintele. Or, elevul care invata, organizatia care tnvatd, sunt construiti
pe altceva. Scoala continua desigur sa aiba aceasta misiune de a transmite
cunostintele. Dar, dincolo de acestea, mult mai importante sunt competentele
indivizilor si colectivitatilor de a mobiliza cunostintele achizitionate pentru a
rezolva problemele prezentului si viitorului. Pentru autoare, problematica
organizatiei care Tnvatd se situeaza Tn acest context. Scoala care invata se
recunoaste prin efectele sale asupra invatarii elevilor. Ajungem sa identificam,
astfel, organizatii mai eficace decét altele.

Fard indoiald, n analiza procesului invatdrii, ar fi inutil si chiar inselator sa
transpunem biologia sau psihologia invatdrii individuale sistemelor sociale,
s& consideram ca o scoald nvata precum o persoana (Huberman, 1990).

Tnvatarea organizationald nu este reductibild la ceea ce Tnvatd membrii
organizatiei, deoarece se refera la un sistem de Tnvatare coordonat, fiecare
dintre ei, luat separat, nefiind suficient pentru a face sa functioneze ansamblul,
deoarece de sinergia lor depinde rezultatul global. Bourdieu (1972) vorbeste
de ,,orchestrare de habitusuri” pentru a desemna coordonarea atitudinilor,
reprezentarilor si schemelor de actiune care permit si sustin interactiunile
relativ stabile. Pentru ca sd existe Tnvatare organizationala, trebuie o evolutie
fara ruperea orchestratiei, dincolo de ,,rescrierea” partiturii fiecarui concertist.
Tnvétarea institutionald nu este numai o simpla suma de Tnvatari individuale
paralele, ci un ansamblu de evolutii sincrone si complementare care conserva
orchestrarea habitusurilor si deci, a practicilor.

Tn literatura de specialitate, gasim analiza urméatoare: pe de o parte, scoala
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nu invata prea mare lucru daca este pusa in pozitia elevului ce asimileaza
cunostinte, chiar si Tn contextul unei pedagogii active. Tnvatarea trece printr-o
munca de organizare scolard, printr-o puternica implicare a actorilor in
interactiune, punerea in dicutie a practicilor, imaginarea de solutii alternative
etc. Dar, in acelasi timp, aceste dinamici sunt foarte frecvent franate de
jocurile obisnuite care se practica in organizatie, teama de a nu pierde puterea
sau autonomia, blocajele si cercurile vicioase care caracterizeaza orice
organizatie. Cercetatorii subliniaza, astfel, rolul facilitatorilor de schimbare,
intervenienti capabili nu numai de a gasi raspunsurile sau de a rezolva singuri
problemele, ci de a ajutain a le formula si a mobiliza actorii terenului pentru a le
trata progresiv. Contrar a ceea ce sugereaza o interpretare rapida, ideea nu se
referd numai la o dinamica de grup, ci la 0 munca teoretica si epistemologica
fundamentala. A animaun proces de Tnvatare institutionald nu Tnseamna numai
a ajuta actorii sa discute ntre ei, a depasi anumite stereotipuri care fac relatiile
interpersonale dificile. Tnseamna a ajuta un sistem sa reconstruiasca o
reprezentare a realitatii care face schimbarea posibila si de dorit.

Ph. Perrenoud a formulat pe marginea acestui subiect cateva teze ce insista
asupra aspectelor epistemologice si anume (Gather Thurler & Perrenoud,
1991, p. 75-92): valoarea diversitatii (scoala invata atunci cand ea recunoaste
ca forta unui sistem vine din diversitatea sa mai mult decat din uniformitatea
sa); dreptul la eroare (scoala invata atunci cand ea adopta proceduri de rezolvare
de probleme, cand accepta caracterul provizoriu si incomplet al programelor,
structurilor); o epistemologie realista si critica (scoala Tnvata atunci cand ea
accepta limitele cunoasterii copilului si proceselor de invatare, recunoaste
impasurile si neputintele actiunii pedagogice, refuza ,,gandirea magica™ ), grija
pentru metoda (scoala invata atunci cand nu-si cruta eforturile si se organizeaza
pentru aformula problemele, inventariaza ipotezele); o anumita obiectivare (scoala
fnvata atunci cand accepta sa fie luata drept obiect de analiza si teoretizare,
atunci cand structurile si practicile sale, reprezentarile si atitudinile pot fi descrise,
explicate, mai mult decét judecate); o deschidere spre exterior (atunci cand
accepta sa priveasca ,,dincolo de peretii sai”, de a cauta ipoteze, paradigme,
strategii in alte organizatii si ih alte cdmpuri sociale).

Tezele enuntate mai sus nu au nimic original, dar constituie o sinteza a
reflectiilor facute Tn ultimii 20 de ani Tn domeniul inovatiei scolare. Astazi,
provocarea consta Tn a depasi nivelul de constatare a esecului sau a utopiei,
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n a construi un model relativ realist de ,,dezvoltare organizationala”, model
suficient partajat si recunoscut pentru a servi drept baza strategiilor de
schimbare, suficient de convingator si de stimlulativ pentru ca cercetatorii,
practicienii si autoritatile scolare sa adere cu coerenta si continuitate.

Cele prezentate mai sus ne lasa sa intelegem ca notiunea de scoala axata pe
invatare atribuie o mare responsabilitate atat cadrelor didactice, cat si
directorilor. in esentd, revine ambilor parteneri sarcina de a face s evolueze
0 organizatie Tn care angajatii isi amelioreza permanent competentele pentru
a-si crea propriul viitor.

Concluzionand, putem uneori aprecia ca notiunea de ,,scoala care Tnvata”
este oarecum, relativ confuza. Ea cuprinde idei destul de amestecate despre
dezvoltarea resurselor umane, despre instruirea sistematica, Tnvatarea activa
(prin actiune), dezvoltarea organizationala si managementul cunostintelor, la
care se adauga perceptele managementului calitatii. Multi dintre cei care au
Tmbratisat aceasta viziune, apreciaza astazi ca au manifestat naivitate in
legatura cu asteptarile privind transformarile posibile. Potrivit opiniei lor,
organizatia care invatd nu si-a demonstrat inca intregul ei potential si hu s-a
ridicat la Tnaltimea asteptarilor formulate. La mai bine de doua decenii de la
introducerea in practica a conceptiei de organizatie care hvata, exista foarte
putine studii de caz referitoare la aplicarea ei cu succes pe scara larga.
Pentru a depasi aceste inconveniente, conceptul de organizatie care Tnvata
trebuie armonizat cu initiativele de management al cunostintelor, astfel incat
diverse tipuri de cunostinte sa poata fi intercorelate, dezvoltate si utilizate
pentru a adauga valoare bunurilor si serviciilor oferite de organizatie.

4. Managementul scolii ca organizatie axata pe nvatare

4.1. Evolutii recente in domeniul managementului educativ

,,Daca ar trebui sa stabilim un palmares al domeniilor nelamurite si
confuze ale psihologiei sociale, teoriile privind leadershipul ar

castiga, fard indoiald, premiul intai” (Bennis, 1959).

4.1.1. Managementul calitatii Tn spatiul scolar. Avantaje si limite

Conceptul de ,,management al calitatii totale” a fost dezvoltat de un american,
W. Edwards Deming, dupa cel de-al doilea rézboi mondial pentru a imbunatati
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calitatea producerii de bunuri si servicii. Succesul managementului calitatii
in industrie i-a determinat pe multi sa se intrebe: ,,de ce nu si in educatie?”

Sistemele care adopta principiul managementului prin calitate diferentiaza,
combina sau suprapun doua abordari. Pe de o parte, discutam despre
Asigurarea calitatii, care se limiteaza la colectarea si analizarea datelor, cu
scopul de a facilita si ameliora procesele de decizie si de reglare. De cealalta
parte, gasim Total Quality Management.

Majoritatea sistemelor politice actuale pleaca de la ideea ca noua conceptie
a gestiunii adminstratiei publice, fondatd pe considerente economice, de
eficienta si eficacitate poate fi transpusa tuturor sectoarelor, printre care si
scoala. Acestea spera cd o reorganizare a administratiei scolare dupa
principiile Noului Management Public va contribui la reducerea incetinelii
birocratice si va permite introducerea procedurilor de control si de gestiune
mai directe si mai eficace.

Fara indoiala, ar fi util sa luam, una céte una, masurile propuse si sa le
analizam in raport cu pertinenta lor si adaptabilitatea lor la sistemul scolar.
Am remarca, poate, ca nici una dintre ele nu este neaparat ,,antipedagogica”.
Dar, am remarca la fel de bine ca si toate aspectele noilor pedagogii nu sunt
in mod necesar compatibile cu Noul Management Public. Dar nu acest
fapt ne-am propus ci mai degraba am opta pentru o atitudine mai nuantata:
in loc de un refuz categoric sau de o adeziune pura si simpla, de ce sa nu
ludm cunostinta de limitele acestei abordari?

Acceptand ca pricipiile Managementului Calitatii ar putea fi piste de gandire
utile si maleabile, care sunt limitele lor referitor la specificitatea functionarii
sistemului scolar?

Limita nr. 1: Procesele de Tnvatare nu sunt identice cu procesele de productie

Controlul calitatii este definit ca o procedura care compara produsul cu
standardele definite Tn avans. Procesul de productie se deruleza independent
de client, care primeste ,,un produs” determinat si care plateste pentru el.
Satisfactia clientului Tn raport cu produsul este un semn de succes.

Dar orice proces de hvatare nu poate fi declansat si apoi gestionat cu conditia
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ca obiectivele sa fie restituite operationale. Aceastd maniera antreprenoriala
de a concepe procesul de productie nu este transpozabila culturii scolare,
nici manierei in care elevii Tnvata, nici felului in care sistemul scolar invata si
se dezvolta.

Limita nr. 2: Traditia si cultura scolara sunt impermeabile in fata oricarei
critici atat externe cat si si interne

Diferitele cercetari asupra profesiei didactice si asupra culturilor profesionale
au pus Tn evidenta izolarea cadrelor didactice, rezistenta pe care acestia o
mobilizeaza in fata oricarui amestec intern sau extern (Huberman, 1989;
Gather Thurler, 1996). Chiar daca izolarea este deseori descrisd de catre
cadrele didactice ca o povara insuportabild, chiar daca ei sunt intotdeauna
dornici de un plus de ajutor si sustinere, intreaga presiune asupra practicilor
acestora este traita ca o invazie inadmisibila in sfera intima atat a indivizilor,
cat si a colectivitatilor. Aceasta atitudine este pe de o parte, legata de o
viziune profund inradacinata asupra profesiei (cultura individualismului,
libertatea ,,profesionistului). Pe de alta parte, ea se explica probabil printr-
un mecanism de aparare natural si necesar, pus n aplicare de catre educatori
pentru a se proteja impotriva stresului.

Titlul unei carti a lui Philippe Perrenoud (1996), ,,A actiona in urgenta, a
decide Tn incertitudine” rezuma aceasta complexitate de o maniera
semnificativa. Ansamblul de exigente — reale sau imaginare — producatoare
de stres, lasa putin timp reflectiei, unei reanalizari a practicilor individuale si
colective, unei munci de revizuire a viziunii asupra profesiei, centrandu-se
asupra esentialului.

Limita nr. 3: Scoala nu este Th mod natural Tndreptata spre o cultura de
evaluare

Este o limita care nu este dificil de Tnteles Tn masurain care evaluarea (elevilor)
reprezintd o mare parte a practicilor si ritualurilor unei scoli ,,serioase” si
centrate pe un Tnvatamant de calitate. Foarte putine sisteme scolare au introdus
metode de evaluare care dezvolta si faciliteaza autoevaluarea ansamblului
de actori (cadre didactice si directori, inspectori), permitand realizarea unui
bilant critic al competentelor.
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Tn esentd, putem vorbi de o culturd de evaluare acolo unde toti actorii unei
scoli o utilizeaza ca un veritabil instrument de munca pentru a avansa, pentru
a permite fiecaruia sa 1si dezvolte competentele si sa progreseze. Atunci
cand sanctiunile amenintd, evaluarea conduce inevitabil diversii actori sa-si
dezvolte strategii de aparare: cauta sa faca ,,0 buna figurd”, sa dezvolte
multiple eschive in fata intrebarilor deranjante (Argyris, 1995), sa caute
vinovatul in altd parte, sa puna la Tndoiala capacitatea celuilalt de a judeca
maniera lor de a preda, sau a refuza pur si simplu pe oricine vine sa se
amestece in afacerile lor interne.

A introduce o cultura de evaluare reprezinta o transformare a culturii
profesionale Tn cadrul unei scoli si afecteaza, in consecintd, natura Tnsasi a
profesiei. Introducereea unei evaluari interne este de neconceput, deci, fara
0 strategie de inovatie convingatoare care tine cont de particularitatile
sistemului educativ.

Limita nr. 4: Scoala nu poate fi gestionata Tn acelasi fel ca orice alta
organizatie de productie sau prestatoare de servicii

Scoala va fi, fara indoiala, dirijata sa puna in evidenta particularitatea sa,
sa-si formuleze nevoile specifice, atat pedagogice cét si structurale care
scapa Tn mare parte notiunilor de productie. Scoala nu produce cele mai
bune rezultate Tn materie de invatarea sau de diminuare a ratei de esec
modificandu-si pur si simplu prestatiile sau obiectivele. in acelasi timp, ea nu
se va putea sustrage procesului in curs ce consta ih a chestiona alegerile
sale pedagogice, competentele actorilor si nivelul de formare asteptat de
catre elevi.

Tn cadrul acestui proces, este important s& evitim ambele extreme. Pe de 0
parte, cat priveste scoala, vom evita sd dezvoltdam modele pedagogice si de
formare avangardiste fara a tine cont de exigentele Tn termeni de cost, fara
a ne referi la noile teorii al gestiunii sistemelor si fard a accepta ca
responsabilitatea ideologica si administrativa apartine autoritatilor politice.
Pe de alta parte, cat priveste autoritatile scolare, vom evita sa aplicdim modele
de administratie scolara pur rationale si dictate de exigentele economice de
moment, fara a {ine cont de noile modele pedagogice.
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4.1.2. Managementul participativ: Scoala relatiilor umane (1970, 1990)

Managementul praticipativ este un mod de animare si de comportare al
indivizilor si echipelor care suscita angajamentul acestora si contributia lor la
inovatie permanenta si la progresul performantelor organizatiei. El constain
aaplicarelatiile umane in sinul organizatiei. Managerul de tip participativ va
consulta salariatii, va discuta problemele cu acestia apoi vor lua o decizie
comuna.

Managementul participativ se sprijina pe cinci mari principii: mobilizarea
personalului; o politica activa de dezvoltare a personalului; delegarea puterii;
orice problema trebuie rezolvata la nivelul la care ea apare; trebuie puse in
aplicare dispozitive de reglare (dreptul la eroare, autocontrol s.a.).

Tn primul rand, acest tip de conducere satisface noile nevoi fundamentale
ale salariatilor: securitate, de comunicare, de stimd, de statut. El face
organizatia mai umana, mai sociald si acorda angajatilor o mai mare
autonomie precum si dreptul la cuvant. Delegarea puterii responsabilizeaza
salariatul, favorizeaza dezvoltarea profesionala a acestuia, ii permite sa se
realizeze. Tntreaga organizatie este responsabilizatd prin gestionarea
competentelor si potentialitatilor umane. Ea devine astfel 0,,organizatie care
fnvata” pentru interesul tuturor. Acest tip de management este de asemenea
un mijloc de a castiga increderea salariatilor precum si unul de a avea acordul
lor privind obiectivele.

Unadin principalele limite ale acestui tip de management o constituie faptul
ca participarea cere timp si poate costa scump organizatia. A implica toti
membrii Tn rezolvarea unei probleme, de exemplu, se poate dovedi a fi inutil
Si costisitor pentru antrepriza, caci resursele mobilizate nu detin neaparat
informatia pertinenta sau interesul de a rezolva acea problema. Rezistenta
personalului este o alta problema deoarece managementul participativ nu
este acceptat Tn aceeasi maniera de catre toata lumea.

4.1.3. Managementul cunostintelor (1990)

Gestiunea cunostintelor (Knowledge Management) este ansamblul
metodelor si tehnicilor ce permit perceperea, identificarea, analizarea,
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organizarea, partajarea cunostintelor intre membrii organizatiei, n particular
cunostintele produse de organizatia insasi. Actorii organizatiei nu trebuie sa
se limiteze la consumarea informatiilor brute. Ei trebuie sa supravegheze
folosirea informatiilor, ceea ce inseamna interpretare, structurare, capitalizare
si partajare a cunostintelor. Gestionarea cunostintelor este o aplicatie practica
a stiintelor cognitive care reprezinta fundamentul teoretic.

Conform Bouvier (2001) acest tip de management presupune:

* Emergenta unor noi actori: responsabili cu calitatea, sefi de proiecte,
responsabili cu procesele, evaluatori interni, experti externi, web masters,
»knowledge managers”;

* Mai multe tipuri de retele: de personale, de institutii, interne unei organizatii,
externe, de schimburi de practici, functionale, de expertiza (centre de
cercetare), de resurse (centre de documentare), trans-functionale,
informatizate (cooperarea la distantd);

* Evolutii Th mai multe directii: managementul proceselor (foarte formalizat),
managementul proiectelor (adeziune colectiva, constructii colective),
managementul retelelor (mai mult sau mai putin formalizat, multiform,
puternica utilizare a TIC), managementul cunostintelor (apelul la expertiza,
cautarea excelentei, puternica focalizare pe rezultate, importanta
reglarilor);

* Gestiunea cunostintelor pune noi probleme de management: probleme
de teritoriu, comunicare interna, eficacitatea coordonarilor, probleme de
identitate, partajarea cunostintelor.

Ceea ce introduce un nou rol al managementului: de la ,,top management” la

managementul intermediar (managementul de proximitate) pentru dezvoltarea

fnvatarii atat la nivelul echipelor, cat si al organizatiei.

4.2 Managementul bazat pe Tnvatare. O redefinire a strategiei

Literatura de specialitate creioneaza cateva directii de actiune pentru
managerii organizatiilor axate pe invatare. Le sintetizam si noi mai jos:

A determina comunitatea-scoala in a se pune de acord asupra
catorva idei directoare

Acest tip de demers conduce actorii la construirea de reprezentari comune,
la explicarea valorilor partajate, la punerea in relatie a obiectivelor de
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dezvoltare pe termen lung si a actiunilor intreprinse pe termen scurt si mediu.
Rolul liderului este primordial, Th masura in care el supravegheaza organizarea
acestui tip de schimburi, favorizeaza luarea deciziilor necesare, directioneaza
spre o definire a rolurilor si sarcinilor, ,,orchestreaza” si verifica punerea in
aplicare aactiunilor.

A suscita, incuraja si dezvolta munca de echipa ca sursa de
profesionalizare

Diversi autori au pus Tn evidenta dificultatea care impiedica cadrele didactice
sa coopereze de 0 maniera veritabila si eficace Tn cadrul scolii lor. Una din
provocarile pentru liderii scolilor consta in a favoriza o cultura de cooperare
adaptata nevoilor si acceptabila atat pentru unii, cat si pentru ceilalti. Acest
fapt reclama un diagnostic foarte fin ihca de la conditiile de la care se pleaca.
Si, inmod egal, construirea de ocazii care permit cadrelor didactice sa se convinga
cd a coopera poate fi 0 experienta constuctiva, ca pot obtine beneficii de aici.
Aceasta reclama suficienta abilitate din partea managerului pentru a trece prin
legaturi informale pentru a diminua rezistentele din partea actorilor scolii.

Favorizarea practicii reflexive

Dezvoltarea echipelor-scoli si a profesionalizarii trece printr-o reconstructie
a identitatii cadrelor didactice si a imaginii pe care acestea 0 au despre
prctica lor. Dupa Perrenoud (1994), este important sa fie ajutati sa depaseasca
sentimentul frecvent de a fi ,,persecutati”, de a fi neputinciosi sau indiferenti
in fata evenimentelor si fortelor externe. Este important ca ei sa poata fi
condusi sa isi ,,produca profesia” (Novoa, 1991), sa isi asume complexitatea
unui praxis si a unei meserii ,,imposibile” (Cifali, 1986), sé intre in ,,scenariul
pentru 0 meserie noud” propus de Meirieu (1989), sa dezvolte acel ,,a sti sa
analizezi” identificat de Altet (1994). Practica reflexiva, Tn sensul dat de
Schon (1983) permite dezvoltarea analizei si intelegerii dinamicilor in curs.
Ea favorizeaza transparenta proceselor, reusitelor, dificultatilor, pune in
evidenta conditiile succesului sau esecului demersurilor Tntreprinse.
Favorizarea unui asemenea demers contribuie la crearea unui climat non-
culpabilizant si centrat pe cautarea continua a solutiilor, pe dezvoltare, pe
ameliorarea proceselor.

Organizarea de locuri in care problemele pot fi exprimate
In cercetarea eficacitatii si orientarea spre dezvoltare, liderul nu trebuie sa
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piarda din vedere faptul ca actorii scolii, cadrele didactice pot inalni probleme
grave referitor la anumiti elevi, la incompabilitatea h sanul echipei, la ritmul
sustinut cerut si care le creeaza tensiuni. Este important ca aceste probleme
sa nu fie banalizate, sa fie luate Tn serios, sa se reactioneze la ele intr-o
maniera adecvata, fara a face totusi din acest fapt o psihodrama permanenta.
Directorul este obligat sa creeze structurile pentru ca acei actori confruntati
cu o problema sa aiba acces rapid la intrevederi, schimburi Tn mici sau mari
grupuri, pentur a evita ca problema sa devina o criza.

Amenajarea de structuri de lucru functionale

Cea mai mare parte din scoli sunt caracteizate inca astazi printr-un
individualism ridicat, prin aliante punctuale, ,,balcanizate” (Gather Thurler,
1994) si printr-o cultura de reuniune redusa si stereotipa. Chiar si atunci
cand grupurile de lucru ajung sa se organizeze, membrii lor nu cunosc regulile
de baza ale animarii unui demers orientat spre eficacitate. Ei se pierd in
sarcini administrative, mai degraba decat in exploatarea resurselor si
competentelor unora sau altora. Important este ca managerul scolii sa vegheze
la construirea unei organizari suple si functionale, permitand accesul la un
evantai larg de forme si tehnici de munca individuala si colectiva, pentru
conceperea si executarea de proiecte eductive, pentru dezvoltarea de practici,
pentru munca alaturi de parinti sau comunitate, pentru formarea continua.

Dezvoltarea unui leadership cooperativ

Numeroase cercetari nord americane si europene (Derouet, 2000; Senge,
2000) pledeaza in favoarea unei viziuni a leadershipului care este asumata
de o maniera colectiva si cooperativa la toate nivelurile sistemului.
Leadershipul colectiv semnifica faptul ca atat unii cat si ceilalti 1si asuma
responsabilitati in cate un domeniu si conduc sarcinile pana la final, acceptand
si integrand sugestiile colegilor. Liderii oficiali, informati permanent de
activitatea unora sau a altora, acorda tncredere tuturor celor care 7si asuma,
cand le vine randul, partea lor de leadership. Toate cadrele didcactice recunosc
si participa la procesul de transmitere a puterii, care consta ih a pune in
practicd o dinamica n interiorul careia, atunci cand le vine randul, fiecare
membru al echipei dirijeaza sau urmeaza propunerile colegului sau. Din
aceasta perspectiva, anglo-saxonii asociaza notiunile de empowerment,
leadership si ,,followership”. Cu o oarecare distanta, apreciem ca
leadeshipul cooperativ nu aboleste functia de director de scoald, ci o



40 STUDII TEORETICE

redefineste dintr-o perspectiva mai globala, aceea a punerii Tn sinergie a
resurselor umane.

Vizarea autodeterminarii actorilor

Diversi autori insista asupra importantei, pentru actoii scolii, de a avea un
sentiment de influentare a propriului destin. Tn acest sens, autodeterminarea
cadrelor didactice devine un levier important pentru a depasi imobilismul si
cautarea confortului, dar de asemenea, a riscului de ,,deresponsabilizare” si
de proletarizare (Perrenoud, 1994). Liderii trebuie sa creeze conditiile
necesare pentru a permite a asemena evolutie.

Cautarea si asigurarea coerentei

Modelul traditional al gestionarii sistemelor scolare recurge la reglementari
relativ stranse, la control extern si formal, la o serie de ritualuri instituite Tn
timp pentru a asigura o anumita coerentd. Modelele actuale se orienteaza
spre diversitate, spre o puternica repartizare a sarcinilor si rolurilor, spre
forme de coordonare multiple in functie de obiectivele vizate, spre diverse
demersuri de autogestiune si autodeterminare. De unde necesitatea ca liderii
scolilor sa garanteze coerenta, coordonand eforturile investite, punand n
sinergie tentativele inovatoare ale actorilor, conducand cadrele didactice s&
dezvolte o atitudine constructiva in fata drepturilor si obligatiilor care fac
parte din cultura profesionala.

Concluzionand, a conduce o scoald devine o alta profesie daca actorii scolii,
cadrele diactice evolueaza in sensul profesionalizarii continue a practicilor
lor. Se schiteaza, astfel, un profil foarte diferit de cel al sefului clasic.

5. Concluzii

Sprijinindu-ne pe principiile postmodernitatii in educatie, am construit 0 ,,grila
de lectura” transversala a organizatiei scolare axate pe un demers de invatare.
Ne-am pozitionat in interiorul unei paradigme interpretative, de esenta
umanista, in care orientarea este sociald, spre perceptii; oamenii nu sunt
obiecte, ci subiecte. Ceea ce se intdmpla in realitate nu exista concret, fiind
produsul subiectivitatii si experientei indivizilor.

Demersul realizat de noi reprezinta doar un punct de plecare in analiza, sub
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diverse fatete, a contextului particular al scolii ca organizatie care Tnvata.
Sunt Tnca multe problematici de cercetare, ramase neabordate, care s-au
deschis pe parcursul firului rosu urmarit: determinarea tipurilor de invatare
organizationald existente la nivelul scolilor si evaluarea efectului posibil pe
care acestea 1l pot avea asupra crearii comunitatilor de practica (structuri
asociative de gestionare a cunostintelor, a schimburilor, a thvatarii); cercetarea
factorilor determinati ai existentei unei invatari organizationale Tn scoalg;
inventarierea practicilor de Tnvatare organizationala la nivelul scolilor;
analizarea procesului de dezvoltare organizationala prin referirea la
indicatori precum cultura Tnvatarii, existenta comunitatilor de practica,
implicarea cadrelor didactice Tn proiectele institutionale, perceptia lor asupra
schimbarii; analizarea perceptiilor cadrelor didactice cu privire laexperientele
lor de nvatare in cadrul echipelor.

Orice incercare de aintelege comportamentul organizational implica, inevitabil,
orientarea analizei spre actorii organizatiei (cadrele didactice) ca initiatori si
constructori ai practicilor educationale. Practicile cadrelor didactice sunt
interesante de analizat deoarece sunt ,,povestitoare” ale vietii profesionale
si sociale a actorilor si, prin diversitatea lor, prin istoria si modul lor de
functionare, au incidente asupra Tnvatarii organizationale. Conform
etnometodologiei, una din principalele axe ale paradigmei interpretative,
descriptibilitatea, este o proprietate importanta a lumii si implicit, consideram
noi, a practicilor. Cadrele didactice au comportamente care servesc drept
»marcatori” Tn spatiul organizational . Acesti ,,marcatori” pot fi descrisi,
analizati, interpretati, cautandu-se semnificatia care se afla ,,in spatele” lor.

Plecand de la realitatea ultimilor ani (cu deosebire Tn spatiul autohton) putem
afirma ca scoala ca organizatie a dovedit 0 mare capacitate de Tnvatare.
Schimbarea s-a realizat initial prin aparitia unui moment de criza care puneasub
semnul intrebarii viabilitatea vechilor practici educationale, apoi printr-un proces
de Tnvatare colectiva care a permis atat integrarea noilor cerinte n structura
comportamentului indivizilor, cat si adaptarea la acestea. Prin urmare, adoptand
demersul metaforic de analiza a organizatiei scolare, cea mai cuprinzatoare ni
s-a parut a fi metafora ,,organizatiilor care invata” (learning organisation). Emil
Paun (1999) ofera si o altd abordare, aceea a organizatiei scolare care produce
invatarea, care genereaza/creeaza cultura. Scoala reprezintd, ntr-adevar, nu
doar un spatiu cultural in sine, ci si unul in care se creeaza cultura.
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Construirea unei organizatii care fnvata nu reprezinta o sarcina usoara. Ea
se bazeaza pe decizia conducerii de a situa oamenii Tn centrul valorilor si al
modului de organizare a structurii, stimuland responsabilizarea si valorizarea
propriului potential si a celui de grup. Sistemul construit este bazat pe principiul
ca fiecare este dator sie Thsusi sa-si asume responsabilitati reale, sa actioneze
spre atingerea excelentei si sa progreseze in fiecare zi.

Posturi profesionale precum ,,autonomia” sau ,,responsabilitatea colectiva”
nu se impun prin decret. Ele fac parte dintr-o paradigma noua care ne invita
sd examinam noi maniere de a considera constructia si schimbul de cunostinte,
leadershipul si implicarea tuturor actorilor intr-o miscare care, mai devreme
sau mai tarziu, le va transforma viata profesionala. Ele nu emerg decéat
plecand de la pilotarea sistemului care este dispus sa delege o putere reald
scolilor, punand in practica conditiile indispensabile pentru ca actorii sa Tsi
poatd construi atitudinile, competentele si cunostintele de care au nevoie
pentru a-si transforma practicile. Schimbarea vremurilor si a realitatilor
implica, asadar, nu numai schimbarea perceptiilor, a valorilor sau a credintelor,
dar si a limbajului. Noul limbaj ar trebui sa ne ofere un instrument mai valid
pentru descrierea actualelor realitati si sa exprime mai subtil noile noastre
valori, prioritati, accente sau credinte. Ramane, Tnsa, de vazut h ce masura
introducerea unui limbaj ce valorizeaza atat de mult oamenii, spritul inovativ,
creativitatea reflectd cu adevarat si schimbarea realitatilor.
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