Studia Pedagogiczne t. L XIV/2011
PL ISSN 0081-6795

INETTA NOWOSAD
Uniwersytet Zielonogodrski

O POTRZEBIE INTEGRALNEGO PODEJSCIA
DO ZMIAN W EDUKAC]I SZKOLNE]
OD ZMIAN W SZKOLE DO ZMIANY SZKOLY

W tekscie wyeksponowana zostala kategoria zmiany. Wydaje si¢ ona jedna
z tych nielicznych, ktéra fascynuje ludzkos¢ od zarania dziejow. Zrozumienie jej
istoty ma tez kluczowe znaczenie w przebudowie szkoty i odnalezieniu sily witalnej
instytucji ksztalcenia. W przeciwnym razie efekty pracy skazuje si¢ na zywiotowos¢
zjawisk. Zamiast przygotowania, wspolpracy i determinacji, pozostaje jedynie wiara
w cud. I tu dopiero zaczyna si¢ problem, albowiem niesie ze sobg wiele watpliwosci:
co sie dzieje, kiedy zachodzi zmiana? Jakie sg jej Zrodta? Czy mozna przewidzieé
skutki zmiany? Czy mozliwe jest zapanowanie nad nig (objecie kontroli) i jej po-
prowadzenie?

Zrozumienie pojecia zmiany nie wydaje si¢ zabiegiem prostym. Latwiej jest
okresli¢ jej zrodlo i rodzaje, skutki za§ mozna jedynie zgadywac, gdyz przewidzie¢
dokfadnie si¢ ich nie da. Tym bardziej, skala istniejacych watpliwosci powinna bu-
dzi¢ u badacza potrzebe ich rozpoznania, w celu odnalezienia tych miejsc w prak-
tyce o§wiatowej, w ktorych zmiany okazuja si¢ mozliwe. Dlatego w opracowaniu
podjeta zostala kwestia ,,odnowy szkoly”. Zwraca si¢ uwage na dwie gtéwne stra-
tegie wprowadzania zmian (odgérna i oddolng) oraz ich ocene. Takie podejscie
uwzglednia dokonujacg si¢ wspolcze$nie zmiane paradygmatu rozwoju szkolnictwa
i szkoty, w ktoérej odchodzi si¢ od przebudowy obszaréw pracy szkoty zalecanych
przez réznego rodzaju gremia eksperckie, na rzecz zmiany szkoty, ktéra dokonuje
sie wewnatrz instytucji w wyniku woli i determinacji jej czlonkow. Przyjete w logi-
ce wypowiedzi ujecie systemowe prowadzi do konkluzji i potrzeby wypracowania
podejsécia integralnego, w ktérym odnaleziona zostanie réwnowaga podzialu na-
pie¢ miedzy centralizacja a decentralizacja. Jednak odpowiedz na pytanie: jakie to
miejsca? — wcigz pozostaje otwarta.
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ZMIANY W SZKOLE

Zmiana jest kategorig bardzo pojemng. Réwniez w odniesieniu do szkoty mozna
ja analizowa¢ przyjmujac rozne kryteria, jednym z nich moze by¢ udzial sprawczy czto-
wieka - inicjatora zmiany, wowczas zmiany mogg by¢ zamierzone lub niezamierzone.
W otaczajacej nas rzeczywistodci, w tym takze szkolnej, nastepuja zaréwno zmiany
niezamierzone, zywiolowe, spontaniczne, jak i zmiany planowe, przemyslane, celo-
we. Terrence E. Deal i Allan A. Kennedy podkreslaja, Ze procesy wewnatrzszkolne sg
dla aktoréw rzeczywistosci szkolnej wciaz jeszcze mato zrozumiate: ,w wielu szkotach,
nauczyciele i uczniowie nie wiedza, czego od siebie oczekiwac¢, ani nie rozumieja, jak
bardzo ich zachowania wplywaja na szeroko pojete efekty. Rodzice, nauczyciele, ucznio-
wie, pracownicy administracyjni i techniczni czgsto stanowia sub-cultury, ktére dbaja
tylko o swoje interesy i ksztaltuja zasciankowy charakter szkoty”'. Bez zrozumienia
mozliwosci wplywu i kreowania proceséw w zamierzonym przez siebie kierunku (za-
rzadzania zmiang), nauczyciele skazujg efekty wlasnej pracy na zywiolowos¢ zjawisk.
W efekcie sukcesom lub porazkom przypisuje si¢ aure mitycznego ,,splotu wyjatkowych
okolicznosci” i nie podejmuje wnikliwej analizy nad zaistniatymi uwarunkowaniami*

Bezsprzecznie, celowe zmiany wprowadzane do praktyki szkolnej mogg inicjowaé
proces modernizacji, cho¢ i wowczas istnieje niebezpieczenstwo zaistnienia zmian,
»Kktore nie obejma fundamentdw systemu i poza ich zasiegiem pozostang schematy
interpretatywne” lub okaza sie ,,regresywne, pojmowane jako cofniecie sie w systemie
edukacyjnym do rozwigzan z przeszlosci (sprawdzonych lub zdezaktualizowanych),
do tego, co juz bylo, oraz zmiany adaptacyjne (...), w ktérych do starych rozwia-
zan dodawane sg nowe badz tez pewne dawne struktury zostajg zastapione nowymi,
zmodyfikowanymi rozwigzaniami™. Zmiany te mozna uznac za powierzchowne,
w ktdrych ,,zmienia si¢ szkole czy edukacj¢ jedynie po to, by nic istotnego w niej nie
uleglo zmianie™. Zupelnie inaczej rzecz ma si¢ w przypadku zmian dogtebnych, ktére
wylaniajg nowe role spoteczne, nowe potrzeby, oczekiwania i nieznane uprzednio
poziomy aspiracji’. ,Modernizacja jawic¢ si¢ moze jako pomyslana adaptacja jednostki
do nowych, obcych jej mechanizméw rozwojowych, pozwalajacych odnalez¢ wspol-

! T.E.Deal, A. A. Kennedy (1983), Culture and school performance, ,,Educational Leadership’,
nr 40 (5), s. 15.

M. Dudzikowa (2001), Mit o szkole jako miejscu wszechstronnego rozwoju ucznia. Eseje
etnopedagogiczne, Krakow, s. 13-22.

B. Sliwerski (2008), Oswiatowy remanent, czyli o ideologicznym majsterkowaniu politykéw
os$wiatowych w latach 1989-2006, [w:] Wychowanie. Pojecia - Procesy - Konteksty, red.
M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak, t. 4, Gdansk, s. 110.

Tamze, s. 111.

A. Radziewicz-Winnicki (1999), Modernizacja niedostrzegalnych obszaréw rodzimej
edukacji, Krakow, s. 190.
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ne cele i zasady postepowania cztonkéw wezszych lub szerszych zbiorowosci. Bez
zmiany $wiadomosci ludzi zaangazowanych w zmiang, nowe struktury wypetlnia sie
starg trescia. ,,Zmiana struktur bez zmiany sSwiadomosci prowadzi do powstania sfery
pozoru, do konstruowania bytéw funkcjonujacych w nierozpoznany i nieprzewidziany
sposob™. Tym samym dazac do zmian funkcjonowania szkoly nalezy liczy¢ si¢ nie
tylko ze ztozonoscig tej instytucji i czasem potrzebnym na wprowadzenie zmian, lecz
przede wszystkim z tym, jak zmiane odbieraja nauczyciele®.

Zmiana zamierzona identyfikowana z kazdym zorganizowanym, ukierunkowa-
nym i systematycznym dzialaniem jest utozsamiana przez Petera F. Druckera’® z inno-
wacja. Odnoszac to pojecie do edukacji mozna je opisa¢ za Bogustawem Sliwerskim
nastepujaco: ,innowacja edukacyjna ma miejsce wowczas, gdy w gre wchodzi staranie
o to, by stworzy¢ nowe, odmienne wartoéci, nowe i odmienne sposoby zaspokajania
potrzeb, przeksztalci¢ »material« (instytucje, jej infrastrukture, podmioty edukacji
itp.) w »zasob« lub polaczy¢ istniejace zasoby w nowa, bardziej efektywna konfigura-
cje. Mamy wowczas do czynienia z morfogenezg, zmiang porzadku, czyli procesem
przenikajacym do najtrwalszych poziomoéw, wiaczajac schematy interpretatywne™°.
W tak rozumianym procesie osoby, ktére podejma si¢ innowacji, musza odczuwac
potrzebe korzystania z niej i widzie¢ w niej szanse dla siebie'’. By tak sie jednak stalo,
wedtug Druckera, innowacja musi spetnia¢ pie¢ podstawowych warunkow'>. Celowa
i systematyczna innowacja musi by¢ rozpoczeta od analizy szans jej wprowadzenia.
By oddawala charakter konceptualny i perceptualny, musi ,wychodzi¢ naprzeciw’,
to znaczy musi spetnia¢ oczekiwania i potrzeby klientéw i uzytkownikéw innowacji.
Realizacja tego wymogu powoduje koniecznos¢ przeprowadzenia prac analitycznych
- poszukiwania, pytania, stuchania — okreslajacych warunki przebiegu tego procesu.
Musi by¢ prosta i jasno okreslona, przez co zrozumiala i niestwarzajgca wieloznaczno-
$ci. Skuteczna innowacja zaczyna si¢ réwniez skromnie, nie angazujac zbyt wielu ludzi
i celujagc w maty ,,rynek’, albowiem konieczne zmiany (na poczatku kazda innowacja
jest jedynie ,,prawie dobra”) moga by¢ wprowadzone tylko wtedy, gdy skala dziatan
jest jeszcze niewielka, a oczekiwania co do angazowania ludzi i srodkéw - skromne.

¢ Tamze.

7 T. Szkudlarek (2000), Radykalna krytyka i pragmatyczna zmiana, [w:] Alternatywy myslenia
o/dla edukacji, red. Z. Kwiecinski, Warszawa, s. 288.

8 O znaczeniu do$wiadczania $wiata przezywanego w kontekscie szkoly, czytelnik znajdzie
w opracowaniu M. Dudzikowej, Esej o codziennosci szkolnej z perspektywy metafory, [w:]
Wychowanie. Pojecie, procesy, konteksty. Interdyscyplinarne ujecie, t. 5, red. M. Dudzikowa,
M. Czerepaniak-Walczak, Gdansk 2010, s. 203-246.

* P.E Drucker, Innowacja i przedsigbiorczosé. Praktyka i zasady, ttum. A. Ehrlich, Warszawa 1992.

10 B. Sliwerski, dz. cyt., s. 110.

"W P. E, Drucker, Mysli przewodnie Druckera, ttum. A. Doroba, Warszawa 2002, s. 406.

12 Tamze, s. 405-408.
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Ostatnim z warunkow jest osiagniecie przez innowacje wiodacej pozycji w danym
otoczeniu. Jest to mozliwe do osiaggniecia, jesli innowacja bedzie wazna dla jej uzyt-
kownikoéw i nie stworzy szansy dla konkurencji.

Celowe innowacje wynikajace z analiz, systemdw i cigzkiej pracy, zdaniem
Druckera, stanowia co najmniej 90% wszystkich efektywnych innowacji i tylko
takie warto przedstawiac jako ,innowacyjne praktyki”'’. Opieraja si¢ one na wiedzy
i nie ma w tym miejscu usprawiedliwienia dla niekompetencji i nieskutecznosci,
poniewaz wiedza jest powszechnie dostepna. I co podkresla Drucker: ,,Nie be-
dzie juz krajow »biednych«. Beda tylko zacofane i niedouczone”. Stowa te mozna
odnies¢ do szkoél, ktore jesli nie beda korzysta¢ z wiedzy na temat podnoszenia
efektywnosci wlasnej pracy, beda zacofane i niedouczone. W przypadku doskona-
lenia pracy szkoly, okazuje sie, ze ,wigkszo$¢ innowacji, zwlaszcza tych istotnych
- o uniwersalnym znaczeniu i duzej randze kulturotwdrczej — powstaje na ogoét
»na zewnatrz« dzialajacego podmiotu. (...) Oznacza to, ze procesy polegajace na
pionierskiej adopcji »cudzych« innowacji maja - ilo$ciowo rzecz ujmujac - prymat
nad zjawiskami samodzielnego tworzenia i przyswajania przez nauczycieli nowych
rozwigzan”'*. Oznacza to, Ze ten, kto tworzy — projektuje dang innowacj¢ — nie
musi by¢ jej wylacznym odbiorca.

Dokonujac analizy i opisu mechanizméw przeptywu i upowszechniania in-
nowacji w systemie o§wiatowym, Roman Schulz wskazuje na wazna role kilku
elementow sktadowych. Sg to: zrédla innowacji i ich cele, wlasciwos$ci innowacji,
proces dyfuzji (kanaly i przebieg) oraz odbiorca innowacji i efekty odbioru. Jednak-
ze model ten bylby niepelny bez zwrécenia uwagi na spoteczny kontekst procesu
dyfuzji (przenikania zmiany), gdyz ,,przeplyw jakichkolwiek innowacji odbywa
sie zawsze w okreslonych ramach spotecznych™”. Wowczas dyskurs edukacyjny na
temat szkoly mozna traktowac jako obszar opcji, z ktérych polityka moze czerpa¢
bardziej lub mniej warto$ciowe impulsy do opracowania wlasnych zatozen oraz
wyboru dzialan i instrumentow przeksztalcajacych funkcjonowanie szkoty'®. Cho¢
nie mozna wykluczy¢, ze w naciskach politycznych na wprowadzanie okreslonych
zmian - dotyczacych funkcjonowania szkoty lub cho¢by pewnych jej obszaréw -
do prawa o$wiatowego nie dojdzie do przeksztalcen, ktére nie beda mialy zadnego
teoretycznego odniesienia.

Przyjmujac elementy sktadowe innowacji i opisujace ja jako zmiane celowa, mozna
przedstawic¢ typologie zmian w szkole:

 Tamze, s. 404.

" R. Schulz (1994), Twérczos¢ pedagogiczna. Elementy teorii i badan, Warszawa, s. 85.

> Tamze, s. 86 oraz B. Przyborowska (2003), Narodziny nowych organizacji w praktyce
spotecznej, [w:] Struktury innowacyjne w edukacji, Torun, s. 20-60.

16 Por. M. Pecherski (1975), Polityka oswiatowa, Wroctaw—-Warszawa-Krakow, s. 17-18 oraz
T. Komorowski (1996), Prawo oswiatowe w praktyce, Poznan, s. 14.
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1. Ze wzgledu na zrédta zmian: pochodzace ,,z zewnatrz” systemu (np. z ze-
wnatrz spolecznosci danej szkoly) oraz opracowane ,w ramach systemu”
(przez spotecznos¢ szkolna).

2. Ze wzgledu na strategie wprowadzania zmian: zmiany odgérne i oddolne.

3. Zewzgledu nawole przyjecia zmiany: akceptowane (pozadane) i nieakcepto-
wane (niechciane, czgsto sg to np. zmiany zaordynowane, zadane - najczesciej
w formie wytycznych formalno-prawnych lub zalecen przetozonych).

4. Zewzgleduna przebieg danej zmiany: zmiany rzeczywiste oraz pozorne (fikcyjne).

Ze wzgledu na site oddzialywania: zmiany powierzchowne i doglebne.

6. Ze wzgledu na zakres oddzialywania: zmiany przebiegajace ,w ramach sys-
temu” oraz zmiany ,,systemu jako calosci”.

7. Ze wzgledu na kryterium poznawcze: zmiany racjonalne i irracjonalne.

Ze wzgledu na charakter i tempo zmian: ewolucyjne i radykalne - rewolucyjne.

9. Ze wzgledu na kryterium identyfikacji systemu: zmiany funkcjonalne doty-
czace procesu oraz zmiany strukturalne dotyczace modelu.

10. Ze wzgledu na doswiadczany postep: zmiany regresywne i progresywne.

v

*®

ZMIANA SZKOLY
- ZMIANA PARADYGMATU ROZWOJU SZKOLNICTWA?

Kazdy projekt zmian dotyczacy funkcjonowania systemu szkolnego, w tym szkoty,
opiera si¢ na pewnych zatozeniach i przewidywanych konsekwencjach dla systemu
oswiatowego. Odrzuca istniejacy stan lub go modyfikuje w sposéb kumulatywny,
dialogowy, czy tez ewolucyjny'’. Nowe wymagania wobec szkolnictwa stawiaja w no-
wym $wietle dotychczasowa prace i funkcjonowanie instytucji oswiatowych réznego
szczebla. W procesie tym zawsze wylania si¢ nowa jako$¢, ktéra poprzez czynione
modyfikacje ukazuje ,wspotczesny punkt widzenia uwzgledniajacy cz¢$¢ minionej per-
spektywy poznawczej, ale zarazem przewarto$ciowuje ja przez nows interpretacje”'®.
Zdarza si¢ tez, ze wczesniejsze przemyslenia w zmienionej rzeczywistosci nabieraja
nowego znaczenia i inspiruja do podejmowania skuteczniejszych rozwigzan. Bogustaw
Sliwerski podkresla, ze do przetomu dochodzi wéwczas, gdy aktualnie dominujacy
paradygmat' ustepuje innemu. Mozna przyjac, ze paradygmat ustanawia standardy

7 B. Sliwerski (2008), Wieloparadygmatycznos¢ w ponowoczesnej mysli pedagogicznej,
»Rocznik Pedagogiczny’, t. 31, s. 7.

18 Tamze.

¥ Paradygmat (gr. parddeigma), to inaczej przyklad, wzor (Stownik wyrazéw obcych, 1980, s.
549), to przyjety sposob widzenia rzeczywisto$ci w danej dziedzinie lub doktrynie (Sfownik
jezyka polskiego, 1996, t. 3, s. 576). Za paradygmat mozna przyja¢ powszechnie istniejace
przekonania teoretyczne oraz metodologiczne wzory postepowania badawczego (zob. T. S.
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wlasciwej pracy, koordynuje i kieruje rozwigzywanie probleméw (famigtéwek) przez
grupy ludzi pracujacych w jego ramach®. W tym znaczeniu, postugujac si¢ znaczeniem
Sliwerskiego — ,,przez paradygmat rozumie sie okreslone podejicie i zaséb wiedzy
gltéwnego nurtu mysli zawartej w podrecznikowych analizach badaczy i przyjetych
przez spolecznos¢ naukowa w danym czasie. Jest nim zatem pewna filozofia, mysl
przewodnia dajaca poczatek poszczegdlnym nurtom, pragdom czy kierunkom, ktérych
moze by¢ w danym paradygmacie wiele, i umozliwiajaca osiggniecie celow poznaw-
czych w rézny sposob. Bardziej istotna jest zatem dla uznania paradygmatu pozycja
danej teorii w $wiecie niz tylko sifa tkwiaca w niej argumentacji’?'.

Przygladajac sie zachodzacym przemianom o$wiatowym, nalezy zwrdci¢ uwage na
dos¢ czesto wystepujace w roznych krajach dazenie do decentralizacji systemow zarzadza-
nia oswiatg. Tendencja ta wzmacniana jest obserwowanym w $wiecie procesem odcho-
dzenia od scentralizowanych, odgdrnie zarzadzanych systemow oswiatowych, w ktérych
szkota byla liniowa jednostka wykonawcza nadrzednych wladz oswiatowych, i tworzy
mocne fundamenty pod nows interpretacje szkoly. Instytucji nacechowanej przez: roz-
norodnos¢, rozwoj i jakos¢, lecz takze silnie akcentujacej indywidualno$¢, pojmowanag
swoiscie jako niepowtarzalnos¢ przypisang kazdej placowce. Skoro w tym samym czasie
w panstwach majgcych zupelnie odmienne warunki spoteczne i gospodarcze méowi sie
o tych samych zjawiskach, rodzi si¢ przypuszczenie, iz sg to zjawiska uniwersalne, odpo-
wiadajace wspolczesnym potrzebom i wyznaczajace wspoltczesnie dominujacg tendencje.
Sitaiskala zjawiska sprawia, ze bez wigkszego ryzyka mozna wspélczesnie mowic o zmianie
paradygmatu rozwoju szkolnictwa i szkoly, w ktérej odchodzi sie od przebudowy obsza-
réw pracy szkoty zalecanych przez réznego rodzaju gremia eksperckie na rzecz zmiany
szkoly, ktora dokonuje si¢ wewnatrz instytucji w wyniku woli i determinacji jej cztonkow.

Badania poréwnawcze réznych systemoéw szkolnych wykazuja, ze w kazdym
z panstw prowadzona jest szeroka dyskusja na temat przysztosci szkoly, przyczyn
kryzysu i konieczno$ci wprowadzenia zmian czy radykalnych reform w duchu decen-

Kuhn, Dwa bieguny, Warszawa 1985). Sktadajq si¢ one z ,,macierzy, czyli wzorcéw ogdlnych,
ksztaltowanych przez jezyk i «milczaca wiedze», okreslone zalozenia ontologiczne
i epistemologiczne, wcielaja pewne wartoéci i normy postepowania badawczego (...)
obejmujg tez «okazy», wzorce konkretne, czyli przypadki paradygmatyczne, a wigc
przedsiewzigcia badawcze «uciele$niajace» ogdlne wzorce. Paradygmaty nizszego rzedu
sg zwykle podporzadkowane paradygmatowi wyzszego rzedu, na przyklad wspélnej dla
réznych paradygmatéw orientacji metodologicznej albo pewnemu wspdlnemu ideatowi
nauki” za: Welland, A. P. Welland, Jak zegna¢ lokalne paradygmaty? O metodologii wywiadu
i naukowych wspélnotach dyskursu, ,,Kultura i Spoteczenstwo” 2004, nr 1, s. 208.

20 A.J. Siegien (2005), Paradygmat, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, tom IV, red.
T. Pilch, Warszawa, s. 36.

21 B. Sliwerski (2009), Wspétczesna mysl pedagogiczna. Znaczenia, klasyfikacje, badania,
Krakéw, s. 28.
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tralizacji, demokratyzacji i deregulacji*’. Aktualnie delegowanie odpowiedzialnosci na
poziom szkoly postrzegane jest jako narzedzie podnoszenia jakosci edukacjii wytwarza
stopniowo nowe, praktyczne, oparte na doswiadczeniu podejscie do kwestii autonomii
szkoly?. Intensywnos¢ zjawiska, jak i jego kluczowa rola w okresleniu jakosci edukacji,
wpisala zagadnienie autonomii szkoly we wspolczesne debaty oswiatowe oraz pro-
jekty reform szkolnictwa, tym samym zmienita podejscie w sposobie wprowadzania
zmian o$wiatowych na rzecz zwrdcenia baczniejszej uwagi na potencjat zmian w sa-
mej szkole. Sedno zmian o$wiatowych tkwi bowiem w tym, jak ludzie poradza sobie
z nowymi realiami, wymaganiami, obowigzkami i jakie w zwigzku z tym podejma
decyzje. Z tego powodu, w ocenie efektywnosci pracy szkoty coraz wigksze znaczenie
odgrywajg osobiste doswiadczenia i odczucia poszczegdlnych aktoréow rzeczywistosci
edukacyjnej, a to co sie w szkole dzieje, przestaje juz by¢ wylacznie prywatna opinig*.
Istniejace juz na tym polu wyniki badan obalily poglad, iz korekty szkolno-organiza-
cyjne, jak i zewnetrzne regulacje same z siebie doprowadzg do wysokiej efektywnosci
pracy szkoly zorientowanej na jakos$¢. Uogodlniajac wyniki przeprowadzonych badan
empirycznych, Richard I. Arends zwraca uwage na istotno$¢ zachowan nauczycieli,
administracji, uczniéw i rodzicéw wewnatrz spotecznosci szkolnej, ktére moga spo-
wodowac roznice w osiggnieciach uczniéw. Podkresla przy tym znaczenie pozytywnej
wspolzaleznoéci podmiotéw szkoty, przejawiajacej sie we wspolnym dochodzeniu do
porozumienia, czego i jak w szkole nauczag, i tym samym wystepowanie tzw. efektu
synergicznego (od gr. synergia — wspdtdziatanie)®. Istote kultury wspotpracy opartej na
codziennym wspoétdzialaniu cztonkéw spolecznosci szkolnej wokot waznych, wspélnie
ustalonych czy tez wynegocjowanych warto$ci edukacyjnych, poddala analizie Maria
Dudzikowa®. Wedlug autorki szkota, ktéra jest sSwiadoma swojego potencjalu, staje
sie samoczynnie ,,bagblem zmiany”?. Przyjecie takiego zalozenia traktuje szkole jako
miejsce tworzenia i zapewnienia jakosci. Pozwala lepiej zrozumie¢ range procesoéw
wewnatrzszkolnych, tym samym realia, Ze to, co si¢ dzieje w szkole, moze by¢ bariera
lub warunkiem jakosci edukacji, zaporg lub wsparciem rozwoju dzieci i mtodziezy.
Jesli przyjmiemy, Ze rzeczywista zmiana dokonuje si¢ w szkole, a nie na pozio-
mie centrali ministerialnej i eksperckich zalecen, to interesujace wydaje si¢ poznanie
zrédel ,kopernikanskiego przewrotu”, ktory ukazat cos, co i tak przeciez istniato.

22 Por. W. Bos, K. Schwippert (2002), TIMSS, PISA, IGLU & Co. Vom Sinn und Unsinn
internationaler Schulleistungsforschungen, ,,Bildung und Erziehung’, nr 55.

» Eurydice, Autonomia szkot w Europie — strategie i dziatania, Warszawa 2008; 1. Nowosad
(2008), Autonomia szkoty publicznej w Niemczech. Poszukiwania, konteksty, uwarunkowania,
Zielona Gora.

2 Por. M. Dudzikowa (2010), Esej o codziennosci szkolnej. .., dz. cyt.

» R. L. Arends (1995), Uczymy si¢ nauczaé, Warszawa, s. 399.

26 M. Dudzikowa (2001), Mit o szkole jako miejscu..., dz. cyt., s. 137-138.

7 Tamze, s. 138.
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Podsumowujac mozna przyjaé, ze na zmiane orientacji i konieczno$¢ wypracowania

nowego podejscia mialy wplyw nastepujace zjawiska:

1. W spoteczenstwie demokratycznym (w tym réwniez w szkolnictwie) nie moze
istnie¢ zaden obszar nieobjety demokracjg. Tym samym szkoly i jej aktorzy musza
zosta¢ wyposazeni w odpowiednie kompetencje, mozliwosci wspotuczestnictwa
oraz uprawnienia decyzyjne, w takim stopniu, by mogli w petni i odpowiedzialnie
kierowa¢ swoimi sprawami.

2. Istnieja obszary spraw, ktére podejmowane na poziomie instytucji najszybciej
i najskuteczniej wspieraja podejmowanie ich ku dobru ogétu.

3. Wspdlczesna szkola podlega r6znym wptywom, ktére na dodatek w okresie glo-
balizacji ulegaja intensywnym i szybkim zmianom. Z tego powodu odpowiedzial-
nos¢ i mozliwos¢ podejmowania adekwatnych interwencji musi by¢ przekazana
szkole i jej spotecznosci. Zarzadzanie panstwowe jest w tej sytuacji zbyt wolne
i malo elastyczne, by mogto by¢ wlasciwe i zgodne z potrzebami.

4. Zmiana, rozwdj i dopasowanie si¢ do nowej rzeczywistosci w takich organiza-
cjach jak szkoty nie wynika z zarzadzen i kierowania z gory. W zwiazku z tym
nalezy stworzy¢ mozliwosci, by za pomocg odpowiednich procedur i doswiadczen
w rozwoju organizacyjnym doprowadzi¢ do pozadanych proceséw rozwoju. Jest
to mozliwe jedynie w sytuacji, gdy wiekszos¢ osob zostanie pozyskana do no-
wych propozycji i celéw oraz przyjmie je za wlasne. Tak wigc i w tym przypadku
nieodzowne jest przeniesienie kompetencji na poziom szkoly (jej cztonkow).

5.  Dotychczasowe doswiadczenia w rozwoju panstwowego zarzadzania systemem
szkolnym pokazuja, Ze oddzialywania kierowane centralnie nie doprowadzaja do
uzyskiwania zamierzonych efektow. Dlatego preferuje si¢ odejscie od kierowania
nastawionego na zasoby ,wejsciowe” na rzecz zasobow ,wyjsciowych”. Réwniez
i ten aspekt niesie koniecznos$¢ przeniesienia odpowiedzialnos$ci z obszaréw de-
cyzyjnych na nizsze poziomy hierarchii administracji o§wiatowe;j*.

IV ZMIANA ODGORNA I ODDOLNA
W SZKOLNICTWIE - PROBA BILANSU

W rzeczywisto$ci o$wiatowej, cho¢ zachodzg rézne rodzaje zmian, to jednak
istnieja dwie zasadnicze strategie ich wprowadzania: odgérna i oddolna. Pierwsza
wyraza ,,twarde” podejscie do zmian i zaklada, iZ podstawowym miernikiem sukcesu
(procesu zmian) jest zyskowno$¢ i warto$¢ rynkowa. Zmiana wdrazana jest wowczas
od gory, a podmioty szkolnej rzeczywisto$ci w tak zaordynowanym procesie staja si¢
przedmiotem dziatan. W ,,miekkim” podejsciu do zmiany na znaczeniu zyskuje roz-

8 1. Nowosad (2008), Autonomia szkoly ..., dz. cyt., s. 117-129.



O POTRZEBIE INTEGRALNEGO PODEJSCIA DO ZMIAN W EDUKACJT SZKOLNE] 35

wijanie ludzkiego potencjalu poprzez zaangazowanie spolecznosci szkolnej w proces
zmiany (inicjowanie, przeprowadzenie, kontrola) i wykorzystaniu ich do$wiadczen®.

Zmiana odgdrna jest strategia najwczesniej rozpowszechniong w zorganizowa-
nych systemach szkolnych. W swojej historii polityka o$§wiatowa charakteryzowata
sie centralistycznym, biurokratycznym, opartym na kontroli systemem zarzadzania
uwzgledniajacym prymat odgornej strategii wprowadzania zmian. W takim ukladzie
szkolnictwo traktowane bylo instrumentalnie, a zasady jego efektywnej organiza-
¢ji i administracji upatrywano zgodnie z biurokratycznym modelem Maxa Webera
w hierarchicznej strukturze, specjalizacji, reglamentacji dziatan, formalnych relacjach
stuzbowych, mozliwosci awansu i orientacji na cel. Kierowanie i zarzadzanie (w tym
inicjowanie zmian) prowadzone bylo odgornie przez urzedy, wedlug scisle ustalo-
nych regut. Podejscie takie jest powiazane z przyjetym rozumieniem sprawiedliwosci,
ktdra okresla postepowanie zgodne z procedurami przyporzadkowanymi przepisom
prawnym (cho¢ wyrazne jest takze znaczenie przynaleznosci partyjnej). Z przyjecia
powyzszych rozwigzan wynikaja dla szkoly i szkolnych proceséw inicjowania i wdra-
zania zmian okreslone konsekwencje. Zmiany, jesli nastepuja, dotycza catego systemu
- i tak np. programy nauczania i podreczniki opracowywane przez osrodki krajowe
muszg uzyskac zezwolenia ministerialne.

Szkoly sa zaledwie odbiorcami lub - jesli rzecz dotyczy eksperymentu - testu-
jacymi gotowe materialy przygotowane centralnie. Z tego powodu nie preferuje si¢
poszukiwania nowych sposobow rozwigzywania problemodw, a system skfania si¢
raczej do stabilizacji istniejacych juz struktur i procedur. Nauczyciele zorientowani
s3 na wypelnianie oczekiwan urzedéw wyzszego szczebla - dominuje tendencja do
standaryzacji i rutyna.

Wprowadzanie zmian odgérnie obarczone jest brakiem racjonalnej kontroli jakosci.
Typowy jest dlugi ,,obieg” lub brak informacji zwrotnych na temat sukceséw lub pora-
zek. Decyzja na temat wprowadzenia zmian i doskonalenia szkolnictwa dokonywana jest
przez powolany zespot ekspertéw, co wydluza czas od podjecia inicjatywy do wdrozenia
zalecen. Ponadto w hierarchicznie zbudowanej strukturze krytyka jest filtrowana tak, ze
kierownictwo nie otrzymuje zadnych, godnych zaufania informacji zwrotnych na temat
pojawiajacych sie trudnosci. Natomiast przerost funkeji regulacyjnej powoduje nieczy-
telno$¢ celow okreslonych przez ustawodawce. Podejscie takie jest zgodne z orientacja na
zasoby wejsciowe (input) i preferuje reforme zewngtrzng. W efekcie systemy szkolne nie
sg ukierunkowane na rozwdj i poprawe jakosci, lecz na szukanie bledéw i unikanie ich.

Przesuniecie w Polsce uprawnien do podejmowania decyzji na poziom szkoly jest
zjawiskiem stosunkowo nowym, zwlaszcza na tle europejskich systemoéw szkolnych

» Por. M. Beer, N. Nohria (2003), Skuteczne zarzgdzanie zmiang: sztuka balansowania
miedzy dwoma sprzecznosciami, ,Harvard Business Review Polska’, nr 10; R. Luecke
(2003), Zarzgdzanie zmiang i okresem przejsciowym, Warszawa.
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(wyjatek stanowig jedynie dwa panstwa: Belgia i Holandia). Jest tez $cisle powigzane
z procesem decentralizacji, rozdzielenia uprawnien decyzyjnych na rézne poziomy
zarzadzania systemem szkolnym, na ktérych beda one efektywne (ogélnokrajowy,
regionalny, lokalny, pojedynczej szkoly) i wigze si¢ z zadaniowo zorientowanymi usta-
leniami na tych poziomach. W tym przypadku zarzadzanie zmiang zorientowane jest
na kompetencje i przejrzysta odpowiedzialno$¢ za produkt przeniesiong na mniejsze
jednostki (zespoly ludzi). Skutkuje to powigzaniem decyzji (rozstrzygnie¢) pedago-
gicznych z dzialaniami w zakresie zarzadzania o$wiata bezposrednio w miejscu ich
powstania. Nastepuje tym samym skrdcenie drogi decyzyjnej, i co sie z tym wiaze,
podjecie dzialan oszczednosciowych. Na znaczeniu zyskuje autonomia szkoty, kté-
ra nie jest szczegélowo wypracowang koncepcja catkowitej przebudowy szkoly, lecz
bardzo pragmatycznym podejsciem do zmiany pewnych aspektéw funkcjonowania
szkoly, sprzyjajacych jej efektywnosci i wspierajacych jako$¢ proceséw ksztalcenia®.
Od strony formalnej procesy te opisywane sa przez takie terminy, jak: decentralizacja,
deregulacja czy orientacja na rynek i klienta.

W dyskursie pedagogicznym strategie zmiany oddolnej taczone sa z konieczno-
$cig przeniesienia uprawnien decyzyjnych na poszczegoélnych aktorow rzeczywistosci
szkolnej. Wowczas eksponowane jest zagadnienie reformy wewnetrznej*'. Niezaleznie
bowiem od struktury szkolnictwa, ogromna rol¢ w osiagnigciu lepszych wynikéw
i warunkow do nauki odgrywaja zmiany, jakie zachodza wewnatrz placéwki. Kon-
trola jakosci pracy szkoly zorientowana jest wowczas na zasoby ,wyjsciowe” (output)
i pociaga za sobg zmiany prawne, ekonomiczne oraz zmiany podstaw funkcjonowania
administracji.

Przyjecie w szkolnictwie orientacji na oddolne strategie wprowadzania zmian
pociaga za sobg konieczno$¢ rozbudowy systemow wspierania i zabezpieczania jakosci.
Zmiany i stymulacja efektywno$ci zorientowane sg na ,,produkt”. W tym przypadku
ocenianie pracy zaréwno ucznia, jak i nauczyciela skoncentrowane jest na osiggniecia.
Sprawiedliwos$¢ rozumiana jest wowczas jako zabezpieczenie wysokiej jakosci ustug
edukacyjnych (tworzenie warunkéw do rozwoju) i dgzenie do zachowania funkcji in-
tegrujacej edukacji - zwalczanie wszelkich form wykluczenia. Oddolne wprowadzanie
zmian do rzeczywistosci o$wiatowej jest mocno zwigzane z opinig publiczna (kontrola
publiczna). Nauczyciele sa zorientowani na wypelnianie oczekiwan publicznych (spo-
tecznosci lokalnej). Proces ten wzmacnia mozliwos¢ szybkiego uzyskania informacji

% Por. B. Sliwerski (2000), Autonomia szkét w Europie, ,Nowa Szkota”, nr 2 (580); Eurydice,
dz. cyt; H. Wenzel (1997), Autonomia szkoly a reforma oswiaty, ttum. E. Brudnik, [w:]
Rozwdj organizacyjny szkoly, red. Z. Radwan, Radom; I. Nowosad (2010), Przemiany
koncepcji autonomii szkét publicznych w Europie, [w:] Edukacja alternatywna w XXI wieku,
red. Z. Melosik, B. Sliwerski, Krakow, s. 73-90.

3! Por. E. Potulicka (2001), Paradygmat zmiany edukacyjnej Michaela Fullana, [w:] Szkice
z teorii i praktyki zmiany oswiatowej, red. E. Potulicka, Poznan.
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zwrotnej. Wprowadzanie zmian na poziomie szkoly jest dokonywane przez osoby
bezposrednio zwigzane z jej pracg i moze by¢ zainicjowane wraz z nowym rokiem
szkolnym. Systemy szkolne preferujace oddolne strategie inicjowania zmian cechuje
elastycznos¢ i zmienno$¢.

INTEGRALNY MODEL ZMIANY W EDUKAC]I SZKOLNE]

W rzeczywistosci skuteczno$¢ odgornej i oddolnej strategii wprowadzania zmian
do rzeczywisto$ci o§wiatowej w czystej postaci nie gwarantuje sukcesu. Bledem cen-
tralnej dystrybucji zmiany jest nadmierna kontrola. Wprowadzanie zmian odgdrnie
w sposob ,twardy” okazuje si¢ skuteczne tylko na poczatku, w krétkim okresie i to
zawsze z uwzglednieniem ryzyka dla przysztego rozwoju poszczegdlnych szkot. W tej
strategii bowiem nauczyciele jako wykonawcy zmiany traktowani przedmiotowo moga
przesta¢ wykazywac zaangazowanie na rzecz zmiany. W szkolnictwie zmiany odgérne
majg jednak sens wtedy, gdy dotycza ogolnie akceptowanych i spolecznie niezbednych
standarddéw, jak chocby: réwnych szans dostepu dla wszystkich warstw spolecznych,
grup etnicznych i obu plci. Rdwnie wazne okazuje si¢ dzisiaj rownomierne zaspokajanie
potrzeb w regionie oraz dazenie do poréwnywalnej jakosci, przede wszystkim nabywa-
nych umiejetnosci i uzyskiwanych swiadectw po ukonczeniu nauki. Przyklady podawane
w miedzynarodowych raportach wyraznie zwracajg uwage na to, ze decentralizacja moze
utrwali¢ juz istniejace nieréwno$ci migdzy regionami i miedzy grupami spotecznymi
(przyklad Ameryki Lacinskiej). Ostabienie centralnej roli pafistwa nie pozwala w takim
wypadku na wprowadzenie mechanizméw kompensacyjnych. W efekcie samo zawierze-
nie wylgcznie zmianom oddolnym prowadzi do chaosu. Dlatego apel Michaela Fullana®
wydaje sie w pelni uzasadniony. Podkresla w swych pracach, ze rzad nie moze abdyko-
wac od swojej odpowiedzialnosci za dogladanie zmian o$wiatowych, zainicjowanych
przez procedury legislacyjne i polityczne, cho¢ naturalnie sg limity tego, co moze by¢
osiggniete przez regulacje. ,Generalnie rzecz ujmujac, miedzynarodowe doswiadczenie
wykazuje, ze tam, gdzie decentralizacja powiodta sig, byta przeprowadzana przez dobrze
zorganizowang administracje centralng™*. Kluczowe znaczenie moze mie¢ odnalezienie
tych miejsc w praktyce oswiatowej, w ktérych zmiany okazuja si¢ mozliwe i skuteczne.

Droga zwigkszajaca prawdopodobienstwo implementacji zmian do rzeczywistosci
o$wiatowej jest podejécie integralne (faczone), uwzgledniajace odgorne (,twarde”) i oddol-
ne (,,migkkie”) strategie wdrazania zmian. W podejsciu tym obie strategie sa rownie wazne,
jednak na okreslonych poziomach zarzadzania w systemie szkolnym (rys. 1) adekwatnie

32 M. Fullan (1996), The New Meaning of Educational Reform, London, s. 254-258, za:
E. Potulicka (2001), Paradygmat ..., dz. cyt., s. 45.
3 Edukacja - jest w niej ukryty skarb. Raport dla UNESCO, Warszawa 1998, s. 169.



38 INETTA NOWOSAD

do potencjatu skutecznosci danej strategii. Wowczas w zaleznosci od tradycji, dominuja-
cej polityki panstwa, typu spoleczenstwa istotna jest rownowaga napie¢ miedzy zmiana
odgodrna, zalecang a zmiang oddolng, opierajaca sie na potencjale spotecznosci szkoty
(napiecie centralizacja — decentralizacja). Istotne wydaje si¢ nie tyle zmniejszenie wptywu
panstwa na zycie szkoly, lecz przesunigcie miejsca uprawnien do podejmowania decyzji
na poziomy, na ktérych beda one wywiera¢ efektywny wplyw na zaistnienie konkretnej
zmiany (zawsze w kontekscie uwarunkowan funkcjonowania szkolnictwa danego panstwa).

Poziom systemu

zmiany strukturalne
Poziom okreslonych typow szkot przez polityczne decyzje

Poziom szkoly

Poziom nauczycieli zmiany przez doradztwo,

szkolenie, informacje zwrotne

Poziom lekcji

Rys. 1. Poziomy tworzenia pedagogicznej jakosci

Zrédlo: K. O. Bauer, Evaluation - via regia zu Besler Qualitit in Schule und Unterricht?, [w:] Jahrbuch der Schu-
lentwicklung. Daten, Beispiele und Perspektiven, Band 13, red. H. G. Holtappels, K. Klemm, H. Pfeiffer, H. G. Rolff, R.
Schulz-Zander, Weinheim und Miinchen 2004, s. 173 (por. I. Nowosad, Autonomia szkoly publicznej w Niemczech.
Poszukiwania, konteksty, uwarunkowania, Zielona Gora 2008, s. 161)

W efekcie zakres zmian mozliwy do inicjowania na poziomie szkoly i catego syste-
mu wytwarza nowa, dynamiczna, stale rozwijajaca sie rownowage. Celem tak obranego
przedsiewzigcia jest dokonanie holistycznego wgladu w zmiane oraz uwzglednienie
znajomosci konkretnej sytuacji zmiany na wszystkich poziomach. Nalezy przy tym
zawsze pamietad, ze na drodze spotecznego dialogu, resort oswiaty stale jest motywo-
wany do odpowiedzi na pytania o to, co zamierza uczyni¢ w danej sytuacji, w danym
zakresie, ewentualnie kto jest odpowiedzialny za niezadowalajace wyniki ksztalcenia
i kto powinien w przysztosci odpowiedzialno$¢ przejac*.

O ile dos¢ dobrze (z racji doswiadczenia) rozpoznane s zalety i wady odgor-
nej strategii wprowadzania zmian w szkolnictwie, o tyle ubozsze s3 doswiadczenia
w inicjowaniu i przeprowadzeniu zmian oddolnych, a jeszcze skromniejsze efekty
kombinacji obu strategii. W reformowaniu szkolnictwa przez poszczegolne kraje,
wspdlna §wiadomos¢ rangi i znaczenia edukacji nie przektada si¢ na wypracowanie
uniwersalnego rozwigzania. I stusznie. W panstwach wysoko rozwinigtych polityka
edukacyjna, koncertujac si¢ na poprawie jakosci ksztalcenia, ukazuje wiele mozliwosci

3 Por. I. Nowosad (2011), O zmianie paradygmatu rozwoju szkolnictwa, ,Edukacja’, nr 1.
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prowadzacych do wspdlnego celu®. Bogactwo rozwigzan zacheca, by uczy¢ sie od
innych panstw, warta rozwazenia jest rowniez rodzima kultura®. Analizujac zmiany
przektadajace si¢ na wysokie osiggniecia ucznidw i efektywnos¢ procesu ksztalce-
nia interesujace wnioski przedstawil Helmut Fend*. Prezentujac efektywne systemy
szkolnych strategii zarzadzania zmiang na szczeblu szkoly i calego systemu, zwraca
uwage na podwdjng strategie (rys. 2).

Wysoka rozbudowa
systemOw wspierajacych

Pedagogiczna polityka Dziatania w zakresie
good - will (,,dobrej woli”) zintegrowanego zabezpieczenia

jakosci
Nisko rozbudowane Wysoko rozbudowane
zabezpieczenia standardéw zabezpieczenie standardow
Zaniedbania, Strategie kontroli
niewielkie inwestycje zewnetrznej

Niska rozbudowa
systemow wspierajacych

Rys. 2. Typologia dzialan reformatorskich

Zrédlo: H. Fend (2009), Najlepsza polityka oswiatowa czy najlepszy kontekst uczenia sig?, [w:] Szkota w Niem-
czech. Rozwdj — autonomia - srodowisko, red. I. Nowosad, A. Sander, Torun 2009, s. 32.

Z jednej strony podkresla range dziatan skoncentrowanych na zapewnieniu kon-
troli jakosci, w tym centralne formutowanie standardéw i zewnetrznag kontrole. Szkota,
jak uzasadnia, nie moze by¢ miejscem swobodnej ewaluacji, a zapewnienie jakosci

% Por. Panstwa z czoléwki PISA.

% J. Rutkowiak, Tradycja a wspétczesne uczenie sie edukacji od ,,obcych”, [w:] Wokot szkoly
i edukacji. Syntezy i refleksje, red. K. Rubacha, Torun 1998, s. 27.

7 H. Fend (2009), Najlepsza polityka oswiatowa czy najlepszy kontekst uczenia sie?, [w:]
Szkota w Niemczech. Rozwdj — autonomia - srodowisko, red. 1. Nowosad, A. Sander, Torun
2009, s. 15-33.
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nie dotyczy jedynie os6b bezposrednio zaangazowanych w proces ksztalcenia. Cho¢
nalezy pamietac, ze dzialania kontrolne maja granice oddziatywania, po przekroczeniu
ktorej staja si¢ nieproduktywne i prowadza do redukcji motywacji wspotpracownikow
i minimalistycznej kalkulacji zyskow i strat. Dlatego drugim waznym elementem obok
zapewnienia jakosci jest wysoka rozbudowa systemow wspierajacych o zasiegu zarow-
no ogdlnym, jak i specjalistycznym. Fend podkresla, Ze istotne s3 zaréwno pojedyncze
przedsiewziecia, jak i dziatania diugoterminowe. I cho¢ zaséb mozliwosci jest znany,
to jednak podstawowym problemem jest integracja poszczegélnych przedsiewzigé
w spojna koncepcje. Mozna przyjac, ze zmiany dokonujace si¢ na réznych pozio-
mach systemu, a przede wszystkim w szkole, by byly efektywne i wazne dla jednostek
i spoteczenstwa, powinny zachodzi¢ przy réwnoczesnym wspdlistnieniu kontroli
i wsparcia. Dzialania (zmiana) ukierunkowane na poprawe i zapewnienie jakosci
muszg zatem oznacza¢ nie tylko autonomie spotecznosci szkolnej w podejmowaniu
decyzji, lecz takze rozbudowe struktury bodzcéw motywacyjnych, prowadzacych
do mozliwie najefektywniejszego oddziatywania na innych ptaszczyznach systemu
oswiaty, umacniajac odpowiedzialnos¢ wszystkich za oswiate.
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Inetta Nowosad, Od zmian w szkole do zmiany szkoly. O potrzebie integralnego podejscia

do zmian w edukacji szkolnej

Title: From changes in school to the change of school. On the need of integral approach to

changes in education

Abstract: The paper has been brought to light the category of change. It appears to be placed
among the few categories whose understanding is of key importance in the process of recon-
struction of school and in the search for vital strengths of educational institutions as such.
Therefore, the question of ,school renewal” has been undertaken in the paper. It indicates
two major strategies for the implementation of changes ( top-down and bottom-up) as well
as for their evaluation. The systemic approach nested in the logics of statements also leads to
certain conclusions, as well as to the need of elaboration of an integral approach, in which the
balance of division of tensions between centralisation and decentralisation will be identified.
Nevertheless, the question concerning the exact positioning of the category of change still

remains unanswered.



