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Pedeutologiczne refleksje

Dorota EKIERT-OLDROYD

Zmiany edukacyjne w os$wiacie
Od paradygmatu zmiany
do zmiany paradygmatu

Wprowadzenie

Procesy globalizacji wymuszaja zmiany w systemach edukacyjnych po-
szczegOlnych krajow, edukacj¢ zas postrzega si¢ jako Srodek do osiagnigcia
celu, jakim jest wziecie udzialu w rozwoju cywilizacyjnym. Zmiany edukacyjne
sa coraz trudniejsze w realizacji, a zarzadzanie zZmiana — coraz bardziej
kompleksowe.

Kleska edukacji — traktowanej jako inwestycja w rozw¢j spoleczny — moze
w przyszlosci przyniesc kleske gospodarcza. Zmiany edukacyjne sa powszech-
ne w krajach bogatych, gdzie bycie cztowiekiem wyedukowanym stanowi
wartosc samo w sobie, ale takze w krajach postkomunistyczaych, gdzie presja
w kierunku wprowadzenia reform oswiatowych wywierana byla z wielka sila,
jako element zmian spoleczenstwa i przeksztalcenia go w spoleczenstwo demo-
kratyczne. Dobrym tego przykiadem jest Polska, gdzie od kilku lat wprowa-
dzane s3 kompleksowe zmiany edukacyjne. Wiedza o zmianach, o strategiach
i paradygmatach ich wprowadzania jest potrzebna nauczycielom nie tylko po
to, by je lepiej rozumieli i dzigki temu przezywali mniejszy stres, ale takze po to,
aby je inicjowali we wlasnej pracy, adaptowali to, co zastuguje na adaptacje,
i odrzucali to, co nieprzydatne czy niepotrzebne. Wiedza o zmianach pozwala
takze zmniejszac opor i sprzyja szerszemu widzeniu zasad polityki oswiatowe;.
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Badanie procesow zmian i funkcjonowania nauczycieli w sytuacji zmian
edukacyjnych jest jednym z najwazniejszych zadari wspolczesnej pedeutologii.
W dalszym ciagu wigkszos¢ zmian edukacyjnych to zmiany w szkole. Wprowa-
dzane na duza skal¢ reformy maja na celu nie tyle zmiany w szkole, ile zmiang
szkoly, a to jest juz znacznie trudniejsze zadanie. Polska edukacja znajduje si¢
w niezwykle waznej fazie rozwoju. Reforma szkolna zostala wprowadzona
i dokonuja si¢ zasadnicze przeksztalcenia w wielu obszarach. Dlatego w tym
wlasnie czasie nalezaloby podjac probg syntezy wiedzy ogdlnej dotyczacej
zmian i oceny niektorych trendow oraz tendencji w zarzadzaniu o§wiata, aby
unikna¢ powtarzania cudzych blgdow, minimalizujac wlasne. Istnieje bowiem
realne niebezpieczenstwo przeksztalcenia si¢ wprowadzanej obecnie reformy
edukacji w system zmian rytualnych, pozorowanych i iluzorycznych.

Definicje i klasyfikacje zmian edukacyjnych

W literaturze przedmiotu wystepuje wiele definicji pojecia ,,zmiana eduka-
cyjna”. ,Zmiana moze by¢ definiowana jako dynamiczny i ciagly proces
rozwoju oraz wzrostu, ktorego konstytutywnym elementem jest reorganizacja
odpowiedzi na odczuwane potrzeby. Jest to proces transformacii; przejscie
z jednego stanu do innego, inicjowane przez zewng¢trzne lub wewnetrzne sity,
angazujace jednostki, grupy i instytucje, prowadzace do przeksztaicenia
istniejacych wartosci, praktyk i rezultatow” M orrison, 1998, s. 13). Analiza
potrzeb jest zazwyczaj pierwszym etapem planowania zmiany, a definicja
terminu ,,potrzeby” staje si¢ z kolei punktem wyjscia do procesu planowania
zmiany. Wedhug K. Morrisona (1998) potrzeb¢ mozna definiowac jako:
luke, preferencje, to, co pozadane, niezb¢dne, konieczne. Wsrod pojec naleza-
cych do kategorii zmian najcz¢sciej spotyka si¢ okreslenia: ,,reformy”, ,,inno-
wacje”, ,,usprawnienia”, , ulepszenia”, , doskonalenie”, ,, nowatorstwo”, , dzia-
lalnos¢ racjonalizatorska™ itp. Zmiana — bedaca pojeciem bardziej ogolnym
— oznacza zarOwno planowane, jak i nieplanowane, pozadane i niepozadane,
zdarzenia i procesy. Termin ,,innowacja” jest zazwyczaj uzywany na oznacze-
nie procesu (badz efektu) planowanego inicjowania, wprowadzania i utrwala-
nia nowych praktyk, sposobow dzialania badz rezultatow. Termin ,,reforma”
zarezerwowany jest zwykle dla zmian na szczeblu systemowym, w szerokim
zakresie, wprowadzanych zazwyczaj ,,z gory do dohu”, takich jak np. zmiana
struktury terytorialnej kraju, strukturalna reforma systemu szkolnego, decent-
ralizacja procesow decyzyjnych w administracji panstwowej. Wszystkie zmiany
s3 wprowadzane ,w celu ulepszenia”, a efekt ich wprowadzania czgsto jest
taki, jak gdyby mialy shuzy¢ ,,pogorszeniu”.
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~Zmiana w edukacji jest zZlozonym zjawiskiem, ktére powoduje ciag zda-
rzen czasowych, prowadzacych od kontekstu lokalnego i interpretacji zatozen
polityki do dzialan na poziomie klasy, by ostatecznie mie¢ wplyw na
indywidualne osiagnigcia uczniow” (za: Hopkins, Ainscow, West, 1997).
Zmiana — wedlug przywolanej tu definicji — jest realizacja polityki o$wiato-
wej i polega na jej urzeczywistnianiu na poziomie klasy szkolnej w celu po-
prawy indywidualnych osiagni¢c¢ szkolnych uczniow. Zgodnie z twierdzeniem
M. Fullana (1993) permanentna zmiana jest jedna z najbardziej charakte-
rystycznych cech spoleczenstwa postmodernistycznego. Zmiany wokol nas
zachodza, czy chcemy tego, czy tez nie, s3 zatem nieuniknione. Na calym
$wiecie w systemach edukacji wprowadza si¢ reformy. Zmiany w systemach
szkolnych dotycza albo calosci, albo ich poszczegdlnych elementow. Nie ma
kraju, w ktérym by nie podejmowano staran o ulepszenie systemu o$wiaty. Cel
jest wszedzie ten sam: lepsze przygotowanie miodych pokolen do zycia
w ustawicznie zmieniajacym si¢ spoleczenstwie. ROzne s3 natomiast strategie
wprowadzania zmian. Wystarczy porowna¢ zmiany w zakresie edukacji
wprowadzane w ostatnich latach w Wielkiej Brytanii (Ekiert-Grabow-
ska, 1999), w USA (Ekiert-Grabowska, Oldroyd, 1998), w krajach
OECD (Ekiert-Oldroyd, 2002) i w Polsce.

W edukacji zazwyczaj zachodza dwa typy zmian:

— zmiana stopniowa, polegajaca na powolnym, naturalnym, prawie niezauwa-
zalnym przejSciu z jednego stanu w drugi;

— zmiana planowana, ktorej idea jest przerwanie naturalnego rozwoju wy-
padkow oraz — nierzadko w dokladnie okreslonym dniu — zburzenie sta-
rego schematu postepowania w celu wprowadzenia nowego porzadku (za:
Hopkins, Ainscow, West, 1997, s. 43).

W pierwszym przypadku — moim zdaniem — nalezaloby raczej mowié
o zmianie naturalnej czy rozwojowej. Nie wydaje si¢, zeby przeciwienstwem
zmiany stopniowej byla zmiana planowana; wszak przeciwienstwem pojecia
»Stopniowy” jest pojecie ,,nagly”. Rozpatrujac zas zmiany z punktu widzenia
ich zrédet, mozna wyr6zni¢ zmiang wewnetrzng, ktora zar6wno na poziomie
indywidualnym, jak i systemowym czgsto jest postrzegana jako ‘naturalna’ lub
tez ‘organiczna’ — przebiega ona naturalnie, przechodzac z jednego poziomu na
drugi, a jej efekty zostaja zauwazone dopiero po czasie. Zmian¢ zewnetrzna,
znacznie trudniejsza do przyswojenia, wywotuja zachowania innych ludzi lub
instytucji. Zmiana wewng¢trzna jest wiec — w ujeciu Hopkinsa, Ainscowa
i Westa — zrodlem zmiany stopniowej, natomiast zrodlem zmiany planowane;j
sa czynniki zewnetrzne.

W niniejszym artykule koncentruj¢ si¢ na opisie podstawowych podejsé
(orientacji) badawczych w odniesieniu do zmian o$wiatowych oraz rozwa-
zeniu ich praktycznych konsekwencji. Okreslajac role paradygmatéw w nauce,
Kuhn stwierdzil, ze definiuja one pytania badawcze i akceptowalne odpo-
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wiedzi; paradygmaty okreslaja wigc rOwnoczesnie granice poznawcze badan
w danym obszarze wiedzy (za: Foster, 1986). Termin paradygmat jest
pomocny w klasyfikacji réznych sposobow postrzegania organizacji.

Jak podaja G. Burrell i G. Morgan (1979), socjologia organizacji
oferuje cztery paradygmaty spostrzegania organizacji, w ktorych konwencji
przeprowadzono wigkszos¢ badan. Kazdy z nich przyjmuje pewne zalozenia,
ktore nastgpnie determinuja sposob prowadzenia badan i opisu rzeczywistosci.
Znajduja one odniesienia takze w edukacji i w badaniach zmian edukacyjnych.

Pierwszy z nich to funkcjonalizm, zakladajacy, iz swiat spoleczny jest
realny, obiektywny i konkretny, a badacze — stojac z zewnatrz — moga
zbiera¢ i akumulowac¢ fakty stuzace nast¢pnie do opisu rzeczywistosci. W uje-
ciu tego paradygmatu szkoly funkcjonuja jako instytucje przygotowujace
mlodsze pokolenie do zycia. Wigkszo$¢ badan ujmuje organizacj¢ jako co$
obiektywnie istniejacego, zewnetrznego wobec jednostek i nie zastugujacego na
krytyke. EfektywnoSC¢ za$§ mierzona jest stopniem spelnienia zadan. Ten
paradygmat zaklada takze wiar¢ w to, ze teoria moze przyczynic si¢ do zmiany
praktyki. Szkolnictwo z perspektywy funkcjonalizmu zostalo znakomicie
przedstawione w ksiazce W. Feinberga i J.F. Soltisa Szkola a spoleczenstwo.
Autorzy zwracaja uwage na fakt, ze w ujeciu funkcjonalizmu szkola odgry-
wa pozyteczna rol¢ instytucji umacniajacej i legitymizujacej porzadek spo-
leczny. Funkcjonalizm stuzy rowniez jako podloze teoretyczne reformatorom
szkoly i instytucji oswiatowych. Reformujac edukacj¢ z pozycji funkcjonaliz-
mu, wychodzi si¢ z zalozenia, iz zadanie edukacji polega na zaspokajaniu
potrzeb spolecznych, totez konieczne jest ich rozpoznanie, a nast¢pnie wpro-
wadzanie zmian zmierzajacych do lepszego ich zaspokajania oraz lepszej
asymilacji, socjalizacji i modernizacji. Innymi stowy — chodzi o to, by do-
stosowaé szkoly do potrzeb i celow nowoczesnego spoleczenistwa. W realizo-
wanej w Polsce reformie szkolnej wyraznie wida¢ wplywy tego paradygmatu
— mierzenie jakosci pracy szkoly, lansowanie tzw. nowego zarzadzania sekto-
rem publicznym, wzorowanie si¢ na doswiadczeniach innych krajow, testy,
standardy, akredytacja to terminy, ktore juz na dobre zadomowily si¢ w jezyku
oSwiaty.

W ujeciu interpretatywistycznym” organizacja widziana jest bardziej jako
konstrukt spoleczny niz obiektywnie istniejaca rzeczywistos¢, skladajacy si¢
z jednostek, dzialajacy na zasadzie wspolnoty znaczen. To jednostki tworza
rzeczywisto§é; zadaniem badacza za$ jest poznawanie i rozumienie interakcji
w organizacji, rozumienie znaczen, jakie ludzie jako jednostki nadaja swemu
istnieniu w organizacji.

Trzeci paradygmat — ,radykalny humanizm”, bedacy proba pogodzenia
dwéch poprzednich — zaklada, ze organizacje sa strukturami spolecznymi,
historycznie uwarunkowanymi, w ktorych obrgbie wyst¢puja rozne konfigura-
cje w zakresie dominacji. Badania sprowadzaja si¢ do rozpoznania ukladu sit
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i dominacji, form ich przejawiania si¢ oraz interpretacji przez jednostki.
Radykalny humanizm dazy do stworzenia bardziej sprawiedliwych i rowno-
sciowych struktur w ramach organizacji.

Wedtug czwartego paradygmatu — nazwanego przez G. Burrella i G. Mor-
gana (za: Foster, 1986, s. 57) ,radykalnym strukturalizmem” — struktury
spoleczne istnieja obiektywnie i dlatego mozna je bada¢; jednakie sa one
terenem walki i konfliktow sprzecznych interesow. W tym ujeciu szkota
stanowi wi¢c teren konfliktu i walki grup reprezentujacych sprzeczne interesy
(rodzicéw i nauczycieli, uczniow i nauczycieli, administracji szkolnej i nau-
czycieli, wreszcie — dyrekcji z nauczycielami). Jak pisze W. Foster, zaden
z paradygmatow oferowanych przez teorie socjologiczne nie jest obiektywnie
lepszy od innych, chociaz subiektywnie jest. Dokonujac klasyfikacji wielosci
podejs¢ i badan, wyodrebniajac ich poszczegdlne kategorie, zatraca si¢ ich
unikalno$é i bogactwo. Foster twierdzi, ze wybor paradygmatu zalezy od
osobistych preferencji, wiedzy i doswiadczenia badaczy oraz oceny ich adekwa-
tnosci w stosunku do problemu.

Teoretyczne podejscia do zmiany edukacyjnej

Ewolucja podejs¢ teoretyczno-metodologicznych (orientacji teoretyczno-
-metodologicznej, czyli postrzegania rzeczywistosci poprzez przyjecie pewnych
zalozen w interpretacji faktow) w odniesieniu do pojecia ,,zmiana edukacyjna”
dokonywala si¢ w ciagu ostatnich kilkudziesieciu lat. W metodologii nauk
spolecznych mozna wyrézni¢ dwa zasadnicze podejscia, a zarazem paradyg-
maty (wzorce) badawcze. Podejscie pozytywistyczne zaklada, ze obiektywnie
istniejace fakty i zjawiska da si¢ zrozumie¢ i zmierzy¢. W skrajnej postaci
wyraza si¢ to twierdzeniem, ze to, czego nie sposOb zmierzyé, nie moze byc
uwazane za zjawisko nadajace si¢ do badan naukowych. Orientacja fenomeno-
logiczna z kolei wyraza si¢ w pogladach gloszacych, iz rzeczywistos¢ jest
konstruktem kazdego z nas w sytuacji spolecznej i moze by¢ jedynie subiektyw-
nie rozumiana, Ze nie istnieje zadna prawda obiektywna, a normy spoleczne sa
uwarunkowane kulturowo.

E. House (1979) w swej pracy na temat innowacji w programie nauczania
rozpatruje trzy perspektywy zmian w edukacji: technologiczna, polityczna
i kulturowa. Jego zdaniem w ciggu ostatnich S0 lat mozna wyr6znic¢ trzy
szeroko rozumiane podejscia w badaniach nad zmiang edukacyjna:

1. Podejscie technologiczne — charakterystyczne dla lat szesédziesiatych
— traktuje procesy zmian jako dajace si¢ precyzyjnie planowac i sterowac; jest
to tzw. podejscie systemowe. Perspektywa technologiczna miesci si¢ w modelu
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adopcyjnego podejscia do zmiany. Podzielaja ja przede wszystkim ci, ktorzy s3
zwolennikami scentralizowanego podejscia do zmian w edukacji. Perspektywa
ta przyjmuje racjonalne spojrzenie na swiat i wiar¢ w mozliwosci planowego
wdrazania zmiany.

2. Podejscie polityczne — dominujace w latach siedemdziesiatych — charak-
teryzuje si¢ polozeniem nacisku na spoleczne uwarunkowania proceséw
Zmiany, na osiaganie kompromisu, negocjacje, rozwiazywanie konfliktow
pomi¢dzy jednostkami i instytucjami w procesach zmian. Perspektywa poli-
tyczna podkresla fakt, ze kazda zmiana edukacyjna niesie z soba nieunikniony
konflikt interesow. Zmiana zaklada dzialanie pewnych jednostek i grup,
prowadzace do zachwiania dotychczasowego stanu rownowagi (status quo).
To, co jedni odbieraja jako postep, dla innych moze by¢ nieistotne, a w nie-
ktorych przypadkach nawet bezsensowne. Planujac wprowadzanie zmiany,
trzeba przewidzieC reakcje okreslonych grup i jednostek, przeanalizowaé
szanse akceptacji zmiany i podja¢ stosowne kroki zmniejszajace opor.

3. Podejscie kulturowe — rozpowszechnione w latach osiemdziesiatych
— opiera si¢ na wspolnocie norm i przekonan, wzajemnym przenikaniu kultur,
uwzglednianiu kultury instytucji, w ktorej zmiana jest wprowadzana, do-
stosowywaniu szkoly do zmian, a zmian do szkoly. Perspektywa kulturowa
w studiach nad zmianami w edukacji dotyczy ukladow spolecznych, w ktore
wkracza innowacja. W tym podejSciu zwraca si¢ uwag¢ na fakt, iz wraz
z pojawieniem si¢ zmiany nast¢puje zaklocenie dotychczasowych norm kul-
turowych i codziennej rzeczywistosci. Akcentuje si¢ wigc potrzebg dostosowa-
nia szkoly do zmian, a zmian do szkoly. Jest to podejscie przeciwne adopcji
zmian, czyli bezposredniemu przeniesieniu do praktyki; w tym ujeciu chodzi
o adaptacj¢ do zmian.

»Kazda z przedstawionych perspektyw proponuje inna optyk¢ widzenia
procesu zmian. Kazda z nich ma swoiste znaczenie. Analiza konkretnego
problemu w okreSlonym punkcie w czasie moze zaklada¢ przyjecie jednej
wybranej perspektywy, ale catosciowo w badaniach dtugoplanowych wszystkie
podejscia sajednakowo cenne” (cyt. za: Hopkins, Ainscow, West, 1997,
s. 51).

Paradygmat zmiany planowej
a ,,nowy paradygmat zmiany”

Zmiane¢ ujmowana w kategoriach starannie zaplanowanego dzialania —
zmiane planowg — zaprezentowat w polskiej literaturze przedmiotu R. Schulz
(1980). W jego ksiqzce Procesy zmian i odnowy w oSwiacie znajdujemy przeglad
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badan i stanowisk teoretycznych z lat siedemdziesiagtych. W ostatnich dwu-
dziestu latach pojawily si¢ poglady wskazujace na nieomal catkowita chaotycz-
no$¢ zmian, zaprzeczajace, iz mozliwe s3 starannie opracowane zmiany
planowe. To ostatnie podejscie jest szczegOlnie znane w ujgciu M. Fullana,
kanadyjskiego teoretyka zmian, ktory nazwal swe stanowisko ,,nowym para-
dygmatem zmiany”. Liczba prac opublikowanych przez tego autora oraz
zakres rozpowszechniania jego podejscia w krajach anglosaskich powoduja,
iz ,nowy paradygmat zmiany” staje si¢ powoli dominujacym podejsciem
w problematyce badania zmian oswiatowych. Gléwne prace M. Fullana s3
referowane rowniez w literaturze polskiej (Potulicka, 2001), a podstawowe
zalozenia nowego paradygmatu zostang omoéOwione w dalszej czesci tego
artykuhu.

W literaturze przedmiotu do mniej wigcej lat dziewigcdziesiatych domino-
walo podejscie, ktore mozna okresli¢ mianem tzw. racjonalnego paradygmatu
zmiany planowej. Charakterystyczne dla tego podejscia jest akcentowanie
planowego charakteru i mozliwych do przewidzenia skutk6w zmiany. Parady-
gmat zmiany planowej ujmuje proces zmiany jako ciag zaplanowanych dziatan
dazacych do osiagni¢cia zamierzonych celow, ktorym mozna kierowa¢, mody-
fikowaé go i kontrolowac jego rezultaty oraz ocenia¢ efekty. Klasyczne studia
nad innowacjami prowadzone w latach siedemdziesiatych pokazuja pewne
prawidlowosci przebiegu procesu zmiany edukacyjnej. Zwykle ujmuje si¢ go
w postaci trzech etapow: inicjacja, implementacja, oraz instytucjonalizacja (lub
odrzucenie zmiany) — Model Trzech ,,I”. W mysl tego modelu, inicjacja zmiany
jest etapem poczatkowym, poprzedzonym oczywiscie okresem jej planowania
i przygotowania. Nastgpnym etapem jest implementacja, czyli wdrozenie,
polegajace na realizacji zalozen z dostosowaniem do sytuacji. Po nim nastepuje
instytucjonalizacja, czyli utrwalenie zmiany, tak by stata si¢ codzienna prak-
tyka obowiazujacag w danej instytucji.

Faza inicjacji dotyczy podjecia decyzji o wprowadzeniu innowacji oraz
zaangazowaniu si¢ w caly proces. W fazie decyzji powinno si¢ zapewnic
odpowiedni poziom informacji oraz dokona¢ diagnozy aktualnego stanu
szkoly. Wiele czynnikow ma decydujacy wplyw na rozpoczecie zmiany,
np. informacje o innowacjach podejmowanych w innych szkotach, wlasne
doswiadczenie w zakresie praktyk innowacyjnych, naciski z wewnatrz i z ze-
wnetrznego otoczenia szkoly, dostgpnos¢ zrodet i mozliwos¢ konsultacji,
stymulujace kierownictwo oraz warunki pracy szkoly i jej organizacji.
M. Fullan (1991, s. 50) szczegoblowo opisuje wyroznione czynniki, wska-
zujac, ze to nie samo ich istnienie jest wazne, lecz rozne ich kombinacje
i zaleznosci.

M. Miles (1986, za: Hopkins, Ainscow, West, 1997) analizujac
rozne etapy rozwoju szkoty, wyszczegolnit liste czynnikow, ktore przyczyniaja
si¢ do sukcesu w fazie inicjacji. Dzieje si¢ tak wowczas, gdy:
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innowacja dostosowana jest do lokalnego planu zajec¢ oraz potrzeb lokal-

nych;

podejscie do zmian jest jasne i poprawnie ustrukturalizowane;

istnieje aktywny zwolennik lub specjalista, ktory rozumie i popiera inno-

wacjg;

zainicjowanie zmiany jest energiczne i aktywne (model odgorny sprawdza si¢

w okreslonych warunkach);

innowacja jest jakosciowo dobra.

Z kolei implementacja polega na probnym wprowadzeniu innowacji.
Pomocne wydaje si¢ wyroznienie dwoch etapow implementacji: fazy wstepnej
oraz wdrazania wlasciwego. Do czynnik6w wplywajacych na wdrazanie naleza
mi¢dzy innymi: cechy zmiany, wewngtrzne warunki szkoly oraz naciski
i wsparcie z zewnatrz. To wlasnie w trakcie tej fazy nabywane sa nowe
umiejetnosci, poglebia si¢ zrozumienie, osiagga si¢ pewne sukcesy oraz rozdziela
si¢ odpowiedzialnos¢ pomigdzy poszczeg6lnymi grupami nauczycieli wdrazaja-
cych innowacj¢. Wiele innowacji upada juz w fazie wst¢pnej, jesli wdrazajacym
ja ludziom nie udziela si¢ odpowiedniego poparcia.

W trakcie wdrazania bardzo wazne jest postepowanie zgodne z ustalonym
planem, poglebianie i rozwijanie zaangazowania, biezace kontrolowanie po-
stgpu oraz niwelowanie pojawiajacych si¢ problemow. Wedtug M. Milesa
(1986, za: Hopkins, Ainscow, West, 1997) glownymi czynnikami decy-
dujacymi o sukcesie podczas tej fazy sa:

— jasno okreslona odpowiedzialnos¢ za koordynacje (szef, koordynator, kon-
sultant zewng¢trzny);

— wspolna kontrola nad wdrazaniem (model odgérny nie jest tutaj wiasciwy);
dobre relacje i Scista wspolpraca pomiedzy osobami zajmujacymi rozne
stanowiska; upowaznianie do podejmowania decyzji zarowno przez jedno-
stki, jak i przez szkole;

— polaczenie wywierania nacisku na poprawnos¢ wdrazania zmiany z udziela-
niem wsparcia jej realizatorom,;

— permanentny, odpowiedni rozwdj personelu oraz stworzenie mozliwosci
doskonalenia zawodowego (koordynacja zewn¢trzna badz wewnetrzna lub
polaczenie obydwu w celu podniesienia wydajnosci osobistej i organizacyj-
nej);

— korzystne dzialania wobec nauczycieli we wczesnych stadiach procesu
(udzielanie pelnomocnictwa, solidarno$é¢, wychodzenie na przeciw roézno-
rakim potrzebom, wyposazanie pomieszczen klasowych, zmniejszanie ob-
cigzen, pokrycie kosztow).

Instytucjonalizacja jest faza, w ktorej zmiana przestaje by¢ uwazana za cos
nowego i staje si¢ czeScig zycia codziennego szkoly. Ta faza stwarza pewne
trudnosci, gdyz poczatkowy entuzjazm czy uwaga skierowana na wdrazanie
maja tendencje do zanikania. Jesli zas byly przewidziane fundusze na wdra-
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Zanie, to w tym momencie takze one koncza si¢. Nastepuje zmiana nowego
porzadku. Wowczas caly proces nie jest juz bowiem uznawany za coS$
niezwyklego. Zmiana zostala wlaczona w normalny repertuar dzialan szkoly.

Kluczowymi dzialaniami w tej fazie — w ujeciu M. Milesa (1986, za:
Hopkins, Ainscow, West, 1997) — sa:

— polozenie nacisku na odpowiednie osadzenie zmiany w istniejacej strukturze
szkoly, jej organizacji i zasobach;

— eliminacja sprzecznych lub wspolzawodniczacych ze soba dziatan;

— celowe powiazania wdrazanej zmiany z innymi probami zmian w pro-
gramach nauczania;

— szerokie zastosowanie na terenie szkoly i spolecznosci lokalnej;

— odpowiedni bank lokalnych facylitatorow — doradcow metodycznych, po-
magajacych w rozwijaniu nowych umiejetnosci;

D. Hopkins, M. Ainscow, M. West (1997) zauwazaja, ze liczne
proby wprowadzania zmian, majacych na celu wykraczanie poza wczesne
wdrazanie, czgsto konczyly si¢ fiaskiem. Wyjasniaja to m.in. brakiem dzialania
ze strony osOb zaangazowanych w ten proces. W wielu przypadkach zmian
nieudanych nie uswiadamiano sobie, ze kazda faza charakteryzuje si¢ innymi
cechami, ktore wymagaja odmiennych strategii, koniecznych do osiagnigcia
sukcesu.

Z tym problemem laczy si¢ znaczenie procesu, ktory prowadzi do ostatecz-
nych rezultatow. Podejscie to opiera si¢ na nastgpujacym modelu: Zaczynamy
od pewnego celu ksztalcenia, ktory prowadzi do jakiej§ formy innowacji.
Dzialanie i rezultaty innowacji zaleza od specyfiki decyzji poczatkowych
(obydwa te elementy umiejscowione sa zarowno wewnatrz, jak i na zewnatrz
szkoly), czynnikow wplywajacych na wdrazanie, strategii wdrazania oraz od
stopnia osiagnigtej instytucjonalizacji. Wszystkie te elementy osadzone sa
w kulturze szkoly i od niej zaleza. Wazne jest, aby cale to dzialanie mialo
wplyw na uczenie si¢ uczniow. Niestety, w wielu dziataniach stuzacych rozwo-
jowi szkoly nie doceniano tego decydujacego czynnika, tym samym lekcewazac
nostatnie ogniwo” procesu (za: Hopkins, Ainscow, West, 1997).

Przywolywani tu autorzy wyrazaja przekonanie, ze w przesztosci zazwyczaj
najwiecej uwagi poswiecano fazie implementacji (wdrazania), nie bylo to
jednak korzystne dla procesu jako catosci. Koncentrowalo bowiem uwage
odbiorcow innowacji na rozpoczgciu i wprowadzeniu jej, zaniedbywano
natomiast sprawe¢ podtrzymywania innowacji, utrwalenia jej, tak by weszla do
repertuaru codziennej praktyki. Lepiej jest traktowaé wszystkie te trzy fazy
jako seri¢ naktadajacych si¢ na siebie sekwencji w procesie zmiany, niz jako
jego oddzielne fazy.

M.Huberman (1992, s. 11) streszcza to zagadnienie w nastepujacy spo-
sob: ,,[Powinnismy] zajac¢ si¢ badaniami, ktore potrafia ukazaé nam faktyczna
relacj¢ przyczynowa pomigdzy adopcja > wdrazaniem > rozszerzona wydaj-
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noscia techniczna > zrewidowanymi sposobami zarzadzania w instytucjach
> wymiernym wplywem innowacji na poszczegolnych uczniéw. Bez tego
lancucha przyczynowego nie istnialaby spoleczna »technologia« wdrazania
oraz nie moglibySmy otwarcie mowi¢ o rozwoju w szkolnictwie. Jesli uczen nie
bedzie najwazniejszym elementem tego procesu pograzymy si¢ ponownie
w magiczne myslenie, tak jak poprzednio: ze adopcja znaczyla wdrazanie [...],
ze wdrazanie znaczylo instytucjonalizacje [...], ze wzrost zdolnosci nauczycieli
oznacza wzrost osiagni¢¢ uczniow lub ich rozwoj. [...] Jezeli zmiany w praktyce
organizacyjnej i szkoleniowej nie maja wplywu na uczniéw, bedziemy musieli
przyznac otwarcie, ze tak naprawd¢ bardziej inwestujemy w rozwdj personelu
niz w podnoszenie umiejg¢tnosci uczniow. Dlatego wilasnie traktujemy problem
wynikow ucznidow tak powaznie w pracy nad rozwojem szkoly”. Te spo-
strzezenia wydaja si¢ niezwykle istotne, gdyz w literaturze poswigconej
Zmianom mozna bez trudu zauwazy¢ swoiste oderwanie od realiow edukacyj-
nych, a wyniki uczniow zbyt rzadko s3 wskaznikiem powodzenia zmian.

Innym modelem, wedlug ktorego rozpatruje si¢ proces zmiany, jest
model lansowany w teorii rozwoju organizacyjnego, wywodzacej si¢ z teorii
human-relations (stosunkow miedzyludzkich), realizowanej poczatkowo w du-
zych organizacjach przemyslowych. W edukacji podejscie to zostato spopula-
ryzowane przez M. Milesa, a nast¢pnie P. Dalina (Radwan, 1997, s. 7-8).
Od okolo 20 lat takze w odniesieniu do organizacji uzywa si¢ terminu
,f0zwoj”, tak jak w teorii rozwoju organizacyjnego, gdy mowimy o roz-
woju czy samorozwoju szkoly jako organizacji. W ksiazce J.A.F. Stonera
i Ch. Wankela Kierowanie (1992, s. 305-327) znalezé mozina wyczer-
pujace omdwienie zmiany w kontekscie rozwoju organizacji (OD). Bardzo
przydatnym sposobem oceny stanu gotowosci organizacji (szkoly) do zmian
oraz prawdopodobiefistwa powodzenia zmiany moze by¢ wzor skonstruowany
przez D.B. Gleichera: C = (A x B x D) > X, gdzie: C oznacza zmiang,
A — poziom niezadowolenia z istniejacego stanu, B — jasno okreslony stan
pozadany, D - pierwsze praktyczne dzialania w kierunku stanu pozada-
nego, X — koszty zmiany. Zmiana nastgpuje zatem wtedy, kiedy jej koszt
nie jest zbyt wysoki. Jesli czynniki A, B, D s3 za stabe (niezadowolenie
z obecnego stanu nie jest wystarczajaco silne, stan pozadany nie jest jasno
okreslony lub nie jest mozliwe podjecie praktycznych dzialan zmierzajacych
do osiagniecia stanu pozadanego), zmiana nie nastapi. Wykorzystujac analizg
czynnikéw zawartych w tym wzorze, mozna takze skoncentrowac si¢ na
zwickszeniu gotowosci szkoly poprzez manipulowanie poszczegélnymi czyn-
nikami.

Koncepcje rozwoju organizacyjnego szkoly w ujeciu P. Dalina szczegélowo
przedstawia rowniez A. Hildebrandt, ktoéra prezentuje ten model jako szereg
krokéw podejmowanych przez organizacj¢ i skladajacych si¢ na proces jej
rozwoju.
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Model zmiany planowej, wywodzacy si¢ z prac Lewina i rozwinigty
nastgpnie przez wielu autorow, mozna uja¢ najogolniej jako: rozmrozenie
— zZmiana — zamrozenie:
~ rozmrozenie istniejacych wzorcow zachowan ma na celu doprowadzenie do

zaakceptowania zmiany;

— zmiana — wprowadzenie zmiany — oparte jest na dzialalnosci specjalnego
agenta zmiany, ktory dba o to, by nowe wartosci i postawy ludzi utrwalaly
SI¢;

- zamrozenie oznacza utrwalenie nowych zachowan i postaw, tak by staly si¢
codzienna praktyka (za: Morrison, 1998, s. 13).

Poréwnanie opisow pozwala na stwierdzenie, iz treS¢ zawarta w obu
modelach zmiany — modelu zmiany planowej i modelu rozwoju organizacyj-
nego — jest, mimo roznego nazewnictwia, w gruncie rzeczy taka sama. Obydwa
te modele sa do siebie zblizone.

W pelniejszy sposob etapy zmiany przedstawia A. Fung (1992) — propo-
nuje 6-etapowy model zmiany. Uznajac poprzednie modele za zbyt uprosz-
czone, Fung prezentuje model ilustrujacy stopien skomplikowania przebiegu
zmiany i akcentuje, ze na kazdym etapie najwazniejsza rol¢ odgrywa uczenie
si¢ nowych rzeczy, a etapy te wzajemnie si¢ zazebiaja i uzupelniaja:

Etap Zmiana
inicjacja asymilacja | instytucjonalizacja

1. Swiadomosé¢ +

2. Postawy +

3. Adopcja - pomyshu i dzialania w praktyce + +

4. Adaptacja +

S. Akcja / Dzalanie + +

6. Aplikacja +

Model ten ma swoje zrodlo w badaniach Funga nad zastosowaniem
komputerow w kierowaniu szkola w Hongkongu. Autor przede wszystkim
zwraca uwag¢ na konieczno$¢ uswiadomienia ludziom potrzeby zmiany.
Nastepnym etapem jest zmiana postaw odbiorcow zmiany, kolejnym — adop-
cja, czyli proba przeniesienia zmiany wprost, tak jak to juz gdzie§ wprowadzo-
no. Kolejno nastgpuja: adaptacja, czyli dostosowywanie do warunkéw wia-
snych, ,,udomowienie”, wreszcie akcja, czyli — w poprzednim modelu — im-
plementacja, oraz aplikacja, czyli wdrozenie, utrwalenie zmiany, jej wejscie
w repertuar dzialan danej organmizacji — instytucjonalizacja. Od tej chwili
Zmiana nie jest juz zmiana, lecz ,,czyms$”, co stosujemy na co dzien. Wkrétce
pojawiaja si¢ nastepne pomysly zmian i caly cykl (obojetne, czy ujmujemy go
jako tréjfazowy czy 6-etapowy) zaczyna si¢ od nowa. W modelu Funga tréj-
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elementowy model zmiany przedstawiony jest jako ciag zazgbiajacych sie

etapow, co wydaje si¢ blizsze rzeczywistosci. Istotnym elementem tego modelu

jest uwzglednienie czynnika psychologicznego, czyli faktu, ze wprowadzenie

Zmiany pociaga za soba konieczno$¢ pracy z ludzmi, zmiany ich postaw

w stosunku do nowosci.

Bardziej szczegotowo mozna proces planowania zmiany przedstawi¢ w po-
staci pigciu etapow, polegajacych na szukaniu odpowiedzi na kilka waznych
pytan (za: Everard, Morris, 1990).

1. Analiza biezacej sytuacji, przeprowadzana w celu podjecia decyzji
0 rozpoczgciu procesu wprowadzania zmiany. Dlaczego wprowadzenie zmian
jest konieczne? Co dziala na nasza korzysc/niekorzysé. Czy proponowana
zmiana bedzie znaczaca i trwala? Jaka jest szansa na odniesienie sukcesu?

2. Przysziosé: Co chcemy osiagnaé? Co sie stanie, jesli zadne dzialania nie
zostang podjete?

3. Relacja: stan obecny/stan pozadany: Kto (co) moze poméc (prze-
szkodzi¢) w realizacji wyznaczonych celow?

4. Dzialania: Jakie dzialania nalezy podjac? Czy zostal osiggni¢ty wspllny
punkt widzenia na koniecznos¢ podejmowania poszczegélnych dziatan? Kto
powinien je wykonywac?

5. Nadzorowanie procesu zmiany i ocena rezultatow: Czy wykonane
dzialania przyniosty oczekiwane skutki? Czy zmiana bedzie trwala? Czego
nauczyliSmy si¢ dzigki przeprowadzeniu procesu wdrazania zmiany?

Szczegdlnie wazne wydaje si¢ w tej propozycji nadzorowanie procesu
Zmiany i ocena skutkow. Element ten nie wystgpowal tak wyraznie w poprzed-
nich propozycjach, a jest niezbgdny, jesli chcemy wprowadza¢ zmiany sensow-
ne i dajace dobre rezultaty.

W literaturze relacjonujacej badania nad zmiana z lat dziewigcdziesiatych
rodzi si¢ zwatpienie w moc racjonalnego modelu rozumienia zmiany jako
procesu, ktorego cele da sig¢ scisle zdefiniowac, dzialania zaplanowac, a skutki
przewidzie¢ i ocenié. Pojawia si¢ coraz wigcej publikacji wskazujacych, ze jest
wrecz przeciwnie, oraz charakteryzujacych zmiang:

— zmiana jest dynamicznym procesem, a nie jednorazowym wydarzeniem;

— zZmiana jest zawsze powiazana — zmiana jednego elementu organizacji
powoduje zmiany innych elementow;

— zmiana jest zjawiskiem skomplikowanym, catosciowym, wielowymiarowym
i wielopoziomowym (Hopkins, 1994, Dalin, Rolff, Kottkamp,
1993);

— wymaga inwestycji w ludzi, struktury, instytucje i technologie;

— wzbudza opér i konflikt, narusza bowiem interesy i dotychczasowa stabil-
nos¢;

— przynosi niepokdj i niepewnos$é, poniewaz wymaga uczenia si¢ nowych
umiejetnosci;



D. Ekiert-Oldroyd: Zmiany edukacyjne w o$wiadie... 21

— jest sprawa zarOwno organizacji, jak i jednostek;

— praktyka zmienia si¢ szybciej niz system wartosci (Fullan, 1991; Harg-
reaves, 1994);

- efektywna zmiana to taka, w ktorej: ,mysli si¢ o duzym, ale zaczyna od
matego” (Senge, 1990);

- innowacja i informacja sa ze soba Scisle powigzane (Carnall, 1995);

- efektywna zmiana jest odpowiedzia na realne i odczuwane potrzeby (D a -
lin, 1993);

— innowacje sg tworcze i wymagaja zdolnosci do identyfikowania oraz
rozwigzywania problemoéw;

— zmiana jest procesem uczenia si¢ w szkole jako uczacej si¢ organizacji
(Dalin, 1993);

— efektywna zmiana wymaga laczenia strategii ,gora dol” ze strategiami
»Z dotu do gory”;

— zmiana w wi¢kszym stopniu dotyczy ludzi niz organizacji; ludzie s3
krytycznym czynnikiem, od ktorego zalezy powodzenia zmiany, gdyz
»Zmiana zmienia ludzi, a ludzie zmieniaja zmiany” (Hoyle, 1975; Dalin,
Rolff, Kottkamp, 1993)

Z przytoczonych tu stwierdzen wyraznie wynika, iz — szczegllnie w latach
dziewiecdziesiatych — ugruntowato sie podejscie podkreslajace ciaglosé zmian,
nieprzewidywalnos¢ skutkow i zmienno$¢ otoczenia jako czynniki zaburza-
jace proces zmian. Ta charakterystyka bardzo dobrze odpowiada specyfice
zmian w edukacji, ktora musi reagowa¢ na zmiany srodowiska zaro6wno zew-
n¢trznego, jak i wewnetrznego. A. Hargreaves i D. Hopkins (1991)
omawiajac znaczenie czynnika ludzkiego, trafnie argumentuja, iz ,,zarzadzanie
Zmiana wymaga zmiany zarzadzania’. Zadaniem zarzadzajacych zmiana
bedzie wigc rozpoznawanie ludzkich nastawien wobec zmiany, wartosci,
wierzen i opinii po to, by zwigkszy¢é prawdopodobienstwo osiagni¢cia zamie-
rzonych celow.

Nowy paradygmat zmiany wediug M. Fullana

M. Fullan nalezy do tych teoretykéw, ktorzy odchodza od dotychczaso-
wego paradygmatu planowanej zmiany. Jego zdaniem: ,,OdpowiedZ nie lezy
w opracowaniu lepszych strategii reform. Zadna liczba skomplikowanych
rozwigzan dotyczacych albo konkretnych innowacji albo polityki nie moze
zagwarantowac sukcesu. Nierealistycznym jest oczekiwanie, ze wprowadzenie
nawet najbardziej radykalnych reform, jedna po drugiej, w sytuacji ktéra
w zasadzie nie zostala organizacyjnie dostosowana do zaangazowania si¢
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w zmiang, spowoduje cokolwiek innego poza zltymi skojarzeniami z haslem
»reforma«” (Fullan, 1991).

»Oytuacja organizacyjnie dostosowana do zaangazowania si¢ w zmian¢” to
przede wszystkim odpowiednie zasoby materialne i kadra. Wydaje sie, ze
wprowadzenie reformy systemu edukacji w 1999 roku w Polsce odbylo si¢
wlasnie w sytuacji organizacyjnie niedostosowanej do zmiany, a konsekwencje
tego stanu rzeczy beda odczuwalne jeszcze przez co najmniej kilka najblizszych
lat. We wspolczesnych badaniach (Starratt, 1993) nad procesami kierowa-
nia zmiang uzywa si¢ metafory teatralnej, przyrownujac proces kierowania do
przedstawienia, ,,dramatu”, w ktorym zaréwno rezyser, jak i aktorzy ulepszaja
scenariusz, w miar¢ jak przedstawienie si¢ rozwija. Ta metafora dobrze oddaje
istot¢ ,,nowego paradygmatu” Fullana, przedstawiajacego zmian¢ jako proces
chaotyczny, o rezultatach trudnych do przewidzenia. ,Nowy paradygmat
Zmiany” wskazuje na czynniki zazwyczaj nie dos¢ mocno akcentowane
w modelu zmiany planowej. Geneza tego modelu bylo doswiadczenie niskiej
efektywnosci zmian planowych. Ten model rekomenduje wigc podejscie
bardziej elastyczne. Zwraca si¢ w nim uwage¢ na zlozonos¢ i roznorodnosc
czynnikow decydujacych o powodzeniu zmiany.

M. Fullan (1991) wskazuje osiem czynnikow, z ktorych znaczenia nalezy
zdawac¢ sobie sprawe przy wprowadzaniu zmian edukacyjnych. Przedstawie
krotki komentarz do pogladow tego autora, streszczajacy podstawowe zasady,
o ktorych trzeba pamietac w procesie zmian:

1. Zmiany nie mozna wprowadzaé na sil¢ — roznorodne czynniki wpltywaja
na to, czy zmiana si¢ powiedzie. Trudno przewidziec, ktore z nich beda miaty
decydujace znaczenie. T. Green, D. Ericson i R. Seidman (1980)
zwracaja uwage na fakt, ze w kazdym kraju system edukacji dziala w pewnym
stopniu autonomicznie, wedlug uzytego przez nich okreslenia, ,rzadzi si¢
swoimi prawami”. Niemozliwe jest kierowanie wszystkimi aspektami procesu
zmiany. Mozna zmieni¢ struktur¢ systemu, program nauczania, ale w ostatecz-
nym efekcie powodzenie zmiany zalezy od ludzi, ktérych nie mozemy zmusic
do sposobéw myslenia, jakie nam odpowiadaja, czy wymusi¢ motywacij¢ do
pracy. Mozemy jedynie tworzy¢ sprzyjajace warunki do zmiany postaw ludzi
wobec zmiany.

2. Zmiana jest procesem i nie przebiega wedlug gotowych schematow
— uzywa si¢ nawet metafory podrozy w nieznane, gdzie nie wszystko jest
mozliwe do przewidzenia. Ze zmiana zawsze wiaze si¢ element ryzyka i element
przypadku. Nie wszystkie okolicznosci mozna kontrolowac.

3. Problemy s3 nieuniknione i trzeba je polubi¢ — to dos¢ zartobliwe
okreslenie wskazuje na bardzo wazny czynnik w procesie wprowadzania
zmian. Zawsze nalezy liczy¢ si¢ z mnostwem pojawiajacych si¢ problemow do
rozwiazania. Pojawienie si¢ problemow oznacza, ze zmiana rzeczywiscie za-
chodzi. Jak trafnie zauwaza R. Zelvys (1998, s. 23), ,,brak pojawiajacych si¢
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problemo6w jest sygnalem, ze nic si¢ nie dzieje. Jesli poczatkowy etap zmiany
przebiega zupelnie gladko oznacza to, ze zmiana jest tylko pozorna”.

4. Zbyt wczesne ustalenie wizji i strategiczne planowanie jest czesto za-
wodne — ten argument stoi w wyraznej sprzecznosci z teoria zmiany planowe;j.
Fullan zwraca uwage¢ na fakt, Ze wizja i plany realizowane rygorystycznie
moga mieé¢ ograniczajacy wplyw na zdolnos¢ dostrzegania koniecznosci ich
modyfikacji.

S. Dzialania indywidualne i zespolowe majg jednakowe znaczenie w procesie
wprowadzania zmiany. Autor kladzie nacisk na niebezpieczenstwo kolektyw-
nego myslenia, gdzie cztonkowie grupy maja tendencj¢ do akceptacji wszyst-
kiego, co wymyslita grupa, tylko dlatego, ze wlasnie wymyslila to grupa.
Zwraca takze uwage na fakt, ze zawod nauczyciela czgsto okreslany jest jako
bardzo indywidualistyczny. Nauczyciel pozostaje sam na sam z klasa, pracuje
za zamknietymi drzwiami. Nie zawsze proces nauczania widoczny jest dla
zwierzchnik 6w, ktérzy moga ocenic jedynie jego efekty. Wymiana doswiadczen
jest nauczycielom niezb¢dna, ale w procesie realizacji zmiany indywidualne
pomysly oraz idee sa rOwnie wazne jak grupowe.

6. Ani centralizacja, ani decentralizacja oddzielnie nie moga funkcjonowaé
— w edukacji tendencje do centralizacji wyst¢puja na przemian z tendencjami
do decentralizacji. Zmiany odgornie wprowadzane napotykaja bariery w po-
staci ze strony czynnikow nadrzednych. Zbytnia centralizacja prowadzi do
zaniku oporu ludzi, zmiany inicjowane oddolnie napotykaja bariery w postaci
braku wsparcia inicjatyw, zbytnia autonomia i decentralizacja stwarzaja chaos.
Poglad, ze mozliwe jest catkowite kontrolowanie procesu zmiany, jest iluzory-
czny. Autor zwraca wi¢c uwage na konieczno§¢ wywazenia proporcji pomiedzy
tymi dwiema tendencjami.

7. Konieczne s zwigzki z szerszym Srodowiskiem — Fullan podkresla
koniecznos¢ powiazan pomi¢dzy zmianami w systemie edukacji a zmianami
socjoekonomicznymi. Sytuacja zewnetrzna wymusza zmiany w szkolnictwie
(dobrym przykladem moze tu byc tworzenie szk6t prywatnych i spolecznych
w Polsce). Zmiany uwzgledniajace jedynie kontekst wewnatrzszkolny, igno-
rujace szersze otoczenie maja male szanse powodzenia.

8. Kazdy jest agentem zmiany — ani wylgcznie eksperci, ani tylko kadra
kierownicza nie sy w stanie zagwarantowaé¢ powodzenia zmiany. Jej skutecznosc
zalezy od dzialan i zaangazowania pojedynczych nauczycieli. Ci za$ chetniej
wprowadzaja zmiany, gdy widza potrzebg¢ ich realizacji, wiedza, jak ja
wprowadzi¢, i czuja si¢ bezpiecznie.

Wydaje si¢, ze paradygmat Fullana, aczkolwiek proponujacy nowe spoj-
rzenie na zmiany i atrakcyjny poznawczo, w mniejszym stopniu przemawia
do decydentow wprowadzajacych zmiany, szczegélnie przeprowadzajacych
reformy szkolne. Sadzg, ze — nawiazujac do paradygmatéw wyrdznionych
przez G. Burrella i G. Morgana — im bardziej wizja szkoly zblizona jest do
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modelu tradycyjnego w jego ujeciu funkcjonalnym, tym wicksza jest pokusa
wprowadzania zmian edukacyjnych, przyjmowana w paradygmacie zmiany
planowe;j.

Wedhug L. Darlinga-Hammonda (1995) w procesie tworzenia poli-
tyki oSwiatowej i wdrazania zmian mamy w dalszym ciaggu do czynienia z tak
zwanym starym paradygmatem, wedlug ktorego to reformatorzy precyzowali,
jakie zmiany oraz w jaki sposob szkoly powinny wdrazac i realizowaé. Czgsto
narzucano wzajemnie sprzeczne wymogi czy wskazowki, jednak paradygmat
ten jest niezwykle przydatny i wygodny, daje bowiem twoércom polityki
edukacyjnej poczucie sprawowania kontroli i odpowiedzialnosci (za: Harg-
reaves, 1994).

»Nowy paradygmat” mialby polega¢ na stwarzaniu nauczycielom warun-
kow do uczenia si¢ w procesie zmiany, do wspolpracy, do wspélnego
rozwigzywania problemow i konfliktow pojawiajacych si¢ w trakcie wprowa-
dzania zmian. Zmianom kultury szkoly w kierunku wigkszej wspolpracy nie
sprzyja polityka oswiatowa kladaca nacisk na wprowadzanie tendencji rynko-
wych; konkurencja nie sprzyja wspotpracy. Rywalizujace ze soba szkoly nie sa
sklonne do podejmowania wspolnych przedsigwziec, do dzielenia si¢ doswiad-
czeniami pozwalajacymi innym uczy¢ si¢ na cudzych bledach. Nauczyciele
— chociaz zachecani do wspélpracy i wspoldziatania — oceniani s3 indywidual-
nie. Nie lezy wigc w interesie nauczycieli dzieli¢ si¢ doswiadczeniem i wiedza
Z innymi.

Nowy paradygmat mialtby by¢ droga ,,od reformowania szkoly do odro-
dzenia szkoly”, przeksztalcenia szkoly w uczaca si¢ organizacje, zaangazowa-
nia nauczycieli w procesy zmian tak, by zamiast by¢ adresatami zmian i ich
wykonawcami, stali si¢ agentami zmian. Aby jednak szkola mogla rzeczywiscie
przeksztalcié si¢ w organizacj¢ uczgca si¢, wymaga... zmian.
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