“lzvan okvira”

— teorijsko promisljanje o promjeni



1.1. Promjena kao ultimativni
imperativ 21. stoljeca

Promjena je sastavni dio svakodnevnog zivota ¢ovjeka, kao i zajednice u'ko-
joj zivi. Obrazovanje sluzi osposobljavanju djece za zivot u stalnomijenjajucoj
zajednici, stoga i1 samo treba biti dinamicno i u procesu stalne promjene. Zadatak
odgojno-obrazovne ustanove je da potakne proces/0sposobljavanja djece ne samo
za uspjesno snalazenje u sadasnjosti, nego iza snalazenje u slozenoj i nepredvi-
divoj buduénosti. Djeca bi se tijekom institucijskog odgoja i obrazovanja treba-
la pripremati upravo za stalnu premjenu, za snalazenje s nesigurnosc¢u i nepred-
vidivo§¢u suvremenog zivota, tj-za visedimenzionalnost i kompleksnost stvarno-
sti u kojoj Zive.

Razvoj novih znanja 1 novih sustava vrijednosti i uvjerenja, odgojno-obra-
zovni sustav obvezuje na uvodenje inovacija, a odgojno-obrazovne ustanove na
razvoj novih pristupa, novih procesa i nove prakse. U tom smislu, promjena po-
drazumijeva jednu ili viSe inovacija koje se uvode u odgojno-obrazovne ustanove
kako bi osuvremenile svoju praksu tj. unaprijedile kvalitetu odgoja i u¢enja dje-
ce. lako se to na prvi pogled ¢ini jednostavnim, rijec je o izuzetno sloZenim, vise-
slojnim i viSedimenzionalnim procesima koji su sve prije nego lako ostvarivi. U
nastavku ovog rada pokusat ¢emo opisati dio te sloZenosti i razloge zbog kojih.ju
je vazno razumjeti.

1.1.1. Promjena u obrazovanju i.stodni pojmovi
>~ \ \ Vi

Rasprave o promjeni.obrazovanja,-tj. promjenama unutar odgojno-obrazov-
nog sustava i odgojno-obrazevnih ustanova postoje takore¢i otkako postoji i or-
ganizirano tj. institucionalno obrazovanje. Te se promjene mogu odnositi na ve-
¢e ili manje (reformske) zahvate i posve razlicito tumaciti s obzirom na odredeni
povijesnii drustveni kontekst u kojemu se poduzimaju. Da bi se mogla razviti te-
orija promjena, potrebno je razumjeti procese druStvenih kretanja i promjenjive
okolnosti §kolovanja (Goodson, 2014). Naime, nacionalni obrazovni sustavi su
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refraktori svjetske snage promjene koja, u odredenoj zemlji, potpada pod utjecaj
razlicitih politi¢kih elita i snaznih interesnih skupina.

Perspektiva promjene je u velikoj mjeri odredena i lokalnim kontekstom u
kojemu ustanova djeluje, $to ima snazan utjecaj na razvoj prakse u njoj. U Repu-
blici Hrvatskoj u tom smislu postoje velike razlike, pa bi bilo tesko govoriti o *je-
dinstvenoj kulturi $kolovanja” na razini zemlje, na nacin kako je mogucée 'govori-
ti primjerice u Finskoj (Sahlberg, 2012). Jer, “jedinstvenu kulturu §kolovanja” u
Finskoj ponajprije obiljezavaju jedinstveni strucni uvjeti-za ucitelje te jedinstve-
na ocekivanja u svezi sveukupnog pedagoskog.okruZenja na razini cijele zemlje,
neovisno o lokalnim posebnostima. Nepostojanje prepoznatljive i jasne “kulture
Skolovanja” u Republici Hrvatskoj, réprezentima, lokalnih prosvjetnih vlasti tj. ti-
jelima lokalnih uprava nerijetko ostavlja prostor da poduzimaju razlicite, za ra-
zvoj prakse nepovoljne akcije, koje dovode do perioda stagnacije razvoja prakse
vrti¢a u pojedinim dijelovima zemlje.

U posljednjadva ili tri desetljeca se uz promjenu spominju i mnogi drugi poj-
movi'i sintagme poput inovacija u odgoju u obrazovanju (Eliott, 1998), obrazov-
nih \inovacija (Hopkins, 2001), mijenjanja kurikuluma (Marsh, 1994), promje-
na kurikuluma, metoda poucavanja i postupaka procjenjivanja postignucéa uceni-
ka (Hopkins, 2001), obrazovnih promjena (Fullan, 1993, 1999; Skilbeck,2005),
razvoja Skole (Meyer, 2002), poboljsanja (unapredenja) kvalitete Skole (Stoll i
Fink, 2000; Hopkins, 2001; Stoll, 1999), implementacije (Datnow i dr., 2002;
Hopkins, 2001; Hammersley, 2002), diseminacije (Hammersley, 2002), refor-
me (Fullan, 1993, 1999; Bascia i Hargreaves, 2000; Hopkins; 2001; Qakes i dr.,
2000; Murphy i Alexander, 2002), reforme obrazovanja (Mijatovi¢, 1999), refor-
me Skole (Kinsler i Gamble, 2001), reforme kurikuluma (Marsh, 1994; Gudjons,
1994), zajednicke adaptacije teorije.i prakse, su-konstrukcije, modela Scaling up
(Datnow i dr., 2002) i sli¢no. House i Mcquillan (2005) raspravljaju o tri perspek-
tive reforme (to tehnickoj, politickoj 1 kulturalnoj), Holmes (2005) opisuje pro-
mjenu kao pokret poboljsanja 1 sl.

Inovacije.u odgoju'i obrazovanju su, prema pedagoskom pojmovniku (Mija-
tovi¢, 1999, str. 646), “vidljiva poboljSanja razli¢itih vrsta i opsega koja se odnose
na promjene jednog ili vise elemenata u procesu ili sustavu odgoja i obrazovanja;
njima se ne mijenja Citav sustav, nego one unose u njega novine na planski i em-
pirijski kontrolirani na¢in (planirane inovacije) ili spontano (spontane inovacije)”.
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Elliott se (1998) takoder koristi terminom inovacija (obrazovna inovacija),
no posebno naglasava da pod tim ne misli na birokratsko uvodenje inovacija, jer,
medu ostalim, birokratsko uvodenje inovacija vodi izbjegavanju konflikata umje-
sto da pomaze suocavanju s konfliktima. Prave inovacije, nastavlja Elliott, nuz-
no generiraju konflikte jer dovode u pitanje temeljne vrijednosti ljudi. On tvrdi
da prave obrazovne inovacije predstavljaju svojevrstan kontroverzni eksperiment
koji mora biti otvoren za stalno propitivanje kroz otvorenu diskusiju i raspravu
ukljucenih, $to nuzno ukljucuje istrazivanje konteksta u kojem/se dogada.

Ocito je kako se prethodna dva odredenja inoyaecija uvelike razlikuju: ne sa-
mo po razli¢itom obimu ocekivanog utjecaja inovacija na“odgojno-obrazovnu
praksu (namjera: mijenjanje sustava ili'samo\odredenog dijela sustava), nego i
po razli¢itom shvac¢anju mogucnosti planiranja i upravljanja procesom uvodenja
promjena (inovacija). Dok Mijatovi¢ (1999) naglaSava atribute “plansko i kontro-
lirano”, Elliott (1998) akcentira konfliktnu, nepredvidivu i eksperimentalnu pri-
rodu promjena, §to implicira i"druk¢iji (istrazivacki) pristup upravljanja tim pro-
cesom.

Marsh (1994, str. 157) se koristi pojmom mijenjanje kurikuluma, s kojim pove-
zuje pojmove poput “novina”, “razvoj” i slicno. Spomenuti autor promjene odre-
duje kao “svjesne, namjerne i zajednicke napore da se poboljsa rad sustava'(...)
primjenom valjanih znanja” (isto, 1994). Naglasavanje potrebe mijenjanja susta-
va (a ne uvodenja pojedinih inovacija u njega), tj. orijentacija na “mijenjanje sko-
le, a ne promjenu u skoli” (isto, 1994, str. 167), medu ostalim upucuje na'slozenost
i dugotrajnost tog procesa, ¢iji je ishod neizvjestan. Upravljanje procesom promje-
na Skole shvacene kao sustav mnogo je zahtjevnije i sloZenije-od upravljanja pro-
cesom uvodenja parcijalnih inovacija u postoje¢u,0dgojno-obrazovnu praksu. Na-

ravno, ta dva pristupa promjenama vode i potpuno razli¢itim u¢incima u praksi.

Prethodno izneseno odredenje mijenjanja-kurikuluma na neki se nacin pre-
klapa s onim S$to Stoll i Fink (2000) nazivaju procesom poboljsanja (unaprede-
nja) kvalitete skole. RoboljSanje kvalitete skole je prema spomenutim autorima:
“Sustavna i trajna djelatnost kojoj je cilj promjena uvjeta ucenja i drugih internih
uvjeta u jednoj ili viSe $kola, a krajnji joj je cilj djelotvornije postizanje obrazov-
nih ciljeva (...) tj. pojaCanje napretka, uspjesnosti i razvoja ucenika” (isto, 2000,
str. 69-71). Isti autori dodaju kako uspjesno poboljsanje kvalitete Skola, medu
ostalim, ovisi 0 razumijevanju promjena na razini prakse, $to znaci da je proces
poboljsanja jedinstven za svaku Skolu (¢ak i za svakog ucitelja), tj. nema jedin-
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stvenog i univerzalnog recepta postizanja kvalitete. Upravo iz tog razloga, tvrde
Stoll i Fink, procesu promjene svaka Skola pristupa drukcije, jer, “inovacije se —a
tako i treba biti — modificiraju u skladu s kontekstom skola” (isto, 2000, str. 73).

Posljednja tvrdnja uvelike odreduje pristup upravljanja promjenama, koji pri-
je svega treba biti usmjeren na razumijevanje i modificiranje (unapredenje) kon-
teksta odredene Skole. S obzirom na autenti¢nost, jedinstvenost ineponovljivost
konteksta svake skole, lako je zakljuciti kako pristup ostvarivanja ovakosshvace-
nih promjena u svakoj $koli treba biti unikatan, tj. autenti¢an,i jedinstven.

Fullan (1993, 1999) koristi se terminom obrazoyne-promjene, naglaSavajuci
kako je njihov prioritetni smisao pozitivno, utjecati na uc¢enje ucenika. No, istice
spomenuti autor, to nije moguce\posti¢i tako da ucitelji samo prihvate nove ma-
terijale za poucavanje, nego istodobno-i sami moraju razvijati nova znanja, mo-
dificirati svoj stil pouéavanja, alii svoja uvjerenja i vrijednosti. Prema tome, pri-
stup ostvarivanju promjena trebao bi biti usmjeren na kontinuirani profesional-
ni razvojii ucenje ucitelja, koji ¢e im omoguditi propitivanje i mijenjanje vlastitih
uvjerenjai stavova. Ono §to Fullan (1999) posebno istice, jest da nikad ne moze
postojati zavrsena, definitivna teorija obrazovnih promjena — ona se i sama stal-
no izgraduje i mijenja.

U literaturi se takoder Cesto pojavljuju (ponegdje preklapaju ili pak posve ra-
zli¢ito odreduju) pojmovi inovacija, implementacija te razlicite sintagme koje sa-
drzavaju rijec reforma.

Implementacija, za Hammersleyja (2002), predstavlja pokusSaj apliciranja re-
zultata znanstvenih istrazivanja u praksu. Implementacija bt, metaforicki rece-
no, predstavljala paradigmu promjena u-kojoj ‘znanstvena istrazivanja proizve-
du sjeme koje se treba posijati u praksi”(isto, 2002, str. 71). Na sli¢an nacin, isti
autor odreduje 1 diseminaciju, 0 kojoj se sve ono do Cega istrazivanja dodu, auto-
matski smatra spremnim za prakti¢nu upotrebu.

Datnow i dr. (2002, str. 3) isticu kako se pod implementacijom mogu podra-
zumijevati posve razli¢iti pojmovi: aplikacija zadanog programa s jedne strane,
ali 1 akt ¢injenja reforme (ili komponenata reforme), s druge. Tako implementa-
cija moze znaciti poucavanje propisanog kurikuluma, a moze znaciti i susrete na
kojima se radi na zajedni¢kom stvaranju vizije, tj. zajednickom stvaranju kvali-
tetnije odgojne prakse i kurikuluma koji se na tim osnovama razvija. Pristup za
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koji se zalazu spomenuti autori, na neki nacin predstavlja prekretnicu od tumace-
nja reforme kao uvodenja strogo odredenog, propisanog kurikuluma u skolu, ka
pozivu skolama da same upravljaju vlastitim procesom promjena (odgojne prak-
se 1 kurikuluma) koji u svakoj skoli ima istrazivacki karakter. Ne treba ni istica-
ti kako navedena razli¢itost u tumacenju ovih pojmova (implementacija, refor-
ma), implicira posve druk¢ije pristupe njihovu ostvarivanju, kao i razlicite pristu-
pe upravljanja tim procesima.

Kinsler i Gamble (2001) procese promjena unutar odgojno-obrazoyne ustano-
ve nazivaju reformom i dijele ih u Cetiri osnovne kategorije. Reforme, prema na-
vedenim autorima, mogu biti usmjerene na mijenjanje organizacije $kole, zatim
na mijenjanje pedagogije, na mijenjanje sposebnosti i vrijednosti osoblja skole,
dok cCetvrta skupina reformi obuhvaca sve ostale kategorije. Fullan (2003, str. 1)
reformu definira kao “mijenjanje konteksta skole na bolje”. On tvrdi da je mije-
njanje konteksta $kole preduvjet mijenjanja ponasanja ugitelja i nastavlja: “Zeli-
mo li mijenjati uvjerenja i ponasanja ljudi, trebamo kreirati zajednicu u kojoj ¢e
se nova uvjerenja prakticirati, izrazavati i njegovati”. Fullan u tom procesu po-
sebno naglasavaulogu voditelja (on moze i ne mora biti ravnatelj skole), koji tre-
ba predstavljati “odsko¢nu dasku” kreiranja takvog konteksta.

Murphy i Alexander (2002) takoder se koriste pojmom reforma, isticu¢i da
su razliCiti pristupi reformi rezultat konceptualizacije razlicitih pogleda na ucite-
lje, koje se moze smatrati prenositeljima i tehni¢arima, kao Sto ih se moZe sma-
trati i ravnopravnim participantima, bolje re¢eno sukreatorima proce€sa promjenas
Ovaj problem neki autori, npr. Kinsler i Gamble (2001) poyezuju's pojmovima
promjena odozgo (engl. Top down) 1 promjena odozdoAengl..Bottom up). Dok se
Top down-pristup odnosi na uvodenje reforme (pod ¢ime se podrazumijeva prak-
ti¢no ostvarenje programa donesenog ‘ili propisanog od\visih struktura), Bottom
up predstavlja pristup reformi koja se.iniciraiz same odgojne prakse, kao pokusaj
prakticara da rjeSavaju probleme u odgojnoj praksi koje su uspjeli identificirati.

Razlicite teorije © mogucnostima promjena odgojno-obrazovne prakse i/ili
kurikuluma iziskuju posve razlicite pristupe upravljanja tim procesima. Iz tog ra-
zloga, ucinkovit pristup upravljanju promjenom nije moguce jednozna¢no odre-
diti, jer su ti pristupi multidimenzionalni, viSeslojni i viSeznacni, kakva su 1 odre-
denja'samog pojma promjena. Shvaca li se proces promjena kao jednostavan, ra-
cionalan, univerzalan i predvidiv, pristup upravljanja njime iziskuje samo odre-
denu kvotu tehnickih uputa i upravljackih vjestina rukovoditelja.
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Razli¢ito od toga, pristup promjenama koji moze voditi uspostavljanju kon-
tinuiranog razvoja Skole, trebao bi imati uporiste u ideji da se promjena ne mo-
ze precizno planirati (Fullan, 1993; Bascia i Hargreaves, 2000), da je ona pro-
ces, a ne dogadaj (Fullan, 1993, 1999; Lieberman i Miller, 2002) da ukljucuje
zajednicku adaptaciju teorije i prakse (Oakes i dr., 2000; Datnow i'dr., 2002),
da je taj proces neracionalan i nelinearan (Fullan, 1999; Bascia i Hargreaves,
2000), te da se s dogadajima u praksi ne moze izravno upravljati(Fullan; 1993,
1999; Elmore, 2002; Hopkins, 2001), a sama promjena ovisi o jedinstyénoj kul-
turi svake ustanove (Prosser, 1999; Hargreaves, 1999; Kinsler i Gamble, 2001;
Leithwood, 2002).

U tom kontekstu, potrebno je poyezivati ranije navedene strategije (7op down,
tj. odozgo, 1 Bottom up, tj. odozdo) i-zbog ogranicenosti svake od njih zasebno,
koristiti se sofisticiranom kombinacijom obje (Fullan, 1993). Na tragu spomenu-
te ideje, Datnow i dr. (2002).promjenu (reformu) tumace kao zajednicku adapta-
ciju, ¢ime naglasavaju dinamicku meduovisnost koncepta (programa) i konteksta
(Skole). Kljuéna uporiSta ovako shvacene promjene su pregovaranje, fleksibilnost
i medusobno prilagodavanje svih sudionika tog procesa.

1.1.2. Promjena u organizaciji — snalazenje "na rubu

kaosa"
\ \

U vrijeme promjene, kako se Cesto naziva doba u kojemu'zivimo, nijedna or-
ganizacija ne moze racunati na stabilnost na na¢in na keji je ranije mogla. lako su
neizbjezne, promjene se u organizaciji ne prihvacaju uvijek lako jer ugrozavaju
postojece navike njezinih djelatnika, unose nesigurnost u pogledu njihovih kom-
petencija, moci i statusa, a Cesto.izazivaju strah od nepoznatog koji se javlja kao
posljedica nerazumijevanja promjena. Istodobno, na organizacijskoj razini je ot-
por prema promjenama cesto rezultat strukturalne i grupne inercije kao i tenden-
cije da se stvari rade kao iprije.

Svaka.se ‘organizacija, neovisno o podru¢ju njezina djelovanja, mora konti-
nuirano mijenjati, a ponekad i vrlo radikalno. Za suvremenu organizaciju, ideja
“stajanja na mjestu” i zadrzavanja nac¢ina na koji je postojala i djelovala prije de-
set, dvadeset ili viSe godina, postaje posve zastarjeli i neodrzivi koncept vec u sa-
dasnjosti, a osobito u u blizoj ili daljoj buducnosti. U tom smislu, promjena je sve
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manje stvar slobodnog izbora, a sve visSe ultimativni imperativ opstanka organi-
zacije, a osobito one koja se bavi podru¢jem odgoja i obrazovanja.

Mnoge se promjene dogadaju slucajno pa organizacije na njih odgovaraju
spontanim odgovorima i jednostavnom prilagodbom. No, promjena moze biti i
namjerni i planirani cilj za ¢ije je ostvarenje potrebno poduzeti niz promisljenih i
jasnoj svrsi orijentiranih aktivnosti. Ciljevi planirane promjene u suvrémenoj or-
ganizaciji se mogu odrediti kao poboljsanje njezinih sposobnosti dase prilagoda-
va promjenama u svojoj okolini te da u tom smislu poti¢e promjenu ponasanja za-
poslenika.

U odgojno-obrazovnoj ustanovi, promjena se'odnosi na ¢injenje uobicaje-
nih poslova na drukéiji nacin, koji vodi podizanju kvalitete odgoja i uc¢enja djece
tj. inoviranje prakse ustanove,/Svejinovacije podrazumijevaju promjenu, ali sve
promjene ne vode nuzno do poboljSanja odgojno-obrazovne prakse. Inovativ-
ne organizacije imaju tendenciju da, na odreden nacin, imaju sli¢ne kulture. Na-
ime, one poticu djelatnike na istrazivanje i povezano s tim, na preuzimanje rizi-
ka. U tom smislu, djelatnicima dopustaju i pogreske kao sastavnice njihova uce-
nja:-Kulture'u kojima se moguce pogreske ostro sankcioniraju uglavnom riskiraju
mogucnost unapredenja zbog straha ljudi od neuspjeha ili sankcija. Vodstvo ino-
vativne organizacije treba biti svjesno ¢injenice da su pogreske moguci nusproi-
zvod “putovanja u nepoznato”, a istrazivanje i razvoj prakse to svakako jest.

No, netko u organizaciji treba biti odgovoran za poticanje promjena 1‘uprav-
ljanje tim procesima. Vazno je da je to osoba koja “vidi” buduénost organizacije
te je u stanju motivirati ostale na provodenje te vizije. Literatura;a i praksa, poka-
zuju kako poticaj za promjene organizacije uglavnom dolazi od-osoba izvana ili
pak zaposljavanjem novih ljudi, koji su se imali manje prilike naviknuti na status
quo u organizaciji. Isto tako, promjena moze biti potaknuta uklanjanjem vodec¢ih
ljudi organizacije iz glavne strukture moci; Osobe koje su provele veliki dio svoje
karijere u organizaciji i u njoj postigle visi polozaj u hijerarhiji, Cesto predstavlja-
ju prepreke za promjenu jer-ona moze predstavljati prijetnju za njihov status i po-
lozaj. Ako oni i potaknu promjene, uglavnom je rije¢ o inkrementalnim, a mnogo
rjede radikalnim promjenama. Naravno, uvijek postoje izuzetci.

Promjena, prema misljenju Lewina (Robins i dr., 2007), zapravo predstavlja
prekid u stanju ravnoteze organizacije, koja pod utjecajem razli¢itih ¢imbenika
pomice organizaciju iz njene trenutacne pozicije, ili tzv. stanja ravnoteze (statu-
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sa quo) u Zeljeno stanje tj. novu ravnotezu. U procesu promjene postoje poticajne
sile koje poticu na promjenu unutar organizacije i ogranic¢avajuée sile koje djelu-
ju kao barijere promjeni. Kad su sile u odredenoj ravnotezi, organizacija je u sta-
nju inercije i ne mijenja se. Kako bi se organizacija potakla na promjenu, potreb-
no je pronaci nac¢in na koji je moguce pojacati sile koje potic¢u promjenu razvo-
jaili smanjiti otpor na promjene. Odmicanje od ravnoteze (tj. pozicije status quo)
u praksi znaci otkrivanje nac¢ina na koje se mogu nadvladati razliciti individual-
ni otpori i grupni konformizam. To se odnosi na smanjivanje djelovanja‘sila ko-
je zadrzavaju ponasanje na postojecoj razini, te istodobno, pruzanje moguénosti
skepti¢nim i zabrinutim djelatnicima da postanu svjesni potrebe za promjenom.
Organizacije koje su vec u startu uspjesnije od drugih; lakse ¢e neutralizirati ogra-
nicavajuce sile jer ljudi lakSe prihvacaju samu ideju promjene. Tako ono §to je u
startu napredno, to s vriemenom napredujejos vise (Senge i dr., 2007).

“odmrzavanje” pozicije status quo

poZeljno
stanje ograni¢avajuée sile

Ny
~=[ 11111

poticajne sile

vrijeme _——

Robinsidr., 2007

Proces razvoja organizacije nije moguce doslovno planirati niti je njime mo-
guce izravno upravljatinego je, u tom smislu, potrebno razvijati kapacitet ljudi za
snalaZenje “na.rubu kaosa” (Senge, 2003). U tom smislu, istice Miles (2005),
vazno jeé imati na umu da je primjereni stil planiranja promjene evolucijski, a ne
arhitektonski jer nije rijec o izvrSavanju unaprijed zadanog i fiksiranog modela,
nego o razvojnom planiranju u ¢ijoj je osnovi zajednicka vizija djelatnika. Put na-
pustanja stare prakse u korist izgradnje nove i kvalitetnije sastoji se od nekoliko
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razina, od kojih je svaka na svoj nacin bitna. Dok su osjec¢aj izgubljenosti, nesi-
gurnosti i straha ljudi te odsustvo ucenja na razini ustanove obiljezja “stare” prak-
se, opredjeljenje, kultura kontinuiranog ucenja te uspostavljanje stabilnosti tj. ko-
herentnosti sustava opisuju onu “novu”. U tom je procesu vazno osiguravati re-
surse nuzne za ostvarivanje promjene, osigurati priliku izgradivanja zajednicke
vizije djelatnika te ih osnazivati na preuzimanje inicijative, nuditi ima odgovaraju-
¢u asistenciju te ih usmjeravati k prepoznavanju i rjeSavanju problema.

Ovdje nije nevazno spomenuti ¢injenicu da i samo upravljanje procesom pro-
mjene moze biti postavljeno na pravim i krivim temeljima od kojih neki vode
profesionalizaciji, a drugi deprofesionalizaciji uloga sudionika procesa promje-
ne. U tom kontekstu, Fullan (2014) raspravlja o “pogresnim” i “ispravnim” po-
litikama i strategijama vodenja ustanove na putu njezina razvoja, koje ne samo
da odreduju perspektivu promjene nego utjecu i na to hoce ona u nekoj ustanovi
uopce zapoceti.

1.1.3. Rromjena odgojno-obrazovne prakse kao

kompleksan, kontekstualno uvjetovan fenomen
A N | -

Cak i kad se suvremene pedagoske ideje djelatnicima odgojno-ebrazovné
ustanove ¢ine prihvatljivima ili je donesen reformski dokument koji se na inova-
tivnim idejama temelji, pitanje ozivotvorenja promjene u ustanovi, u smislu ra-
zvoja njezine pedagoske prakse, za sobom povlac¢i mnogo ozbiljnije i zahtjevnije
promisljanje od deklarativnog prihvac¢anja promoviranihideja’samih po sebi. To
potvrduju brojna svjetska i domaca istrazivanja isiskustva, pokazujuéi kako nera-
zlikovanje pozeljnih ishoda promjena prakse u odgojno-obrazovnoj ustanovi (Sto
treba postici) sa samim procesom promjene (kako,to postiéi), u pravilu dovodi do
neuspjeha u mijenjanju kvalitete odgojno-obrazovne prakse i kurikuluma.

Brojni autori isti¢u kake se mijenjanje odgojno-obrazovne prakse i kurikulu-
ma ne moze posti¢i mehanicki, niti se te procese moze striktno planirati ili kon-
trolirati, kao"Sto|se njima ne moze ni direktno upravljati (Prosser, 1999; Stol i
Fink, 2000; Fink, 2000; Hopkins, 2001; Datnow i dr., 2002). Naime, kako istice
Hargreaves (2005, str. 5), promjena odgojno-obrazovne prakse predstavlja “kom-
pleksan, paradoksalan kaotican fenomen” (...) u kojem “inicijativa i kreativnost
sudionika zasjenjuju administrativnu koordinaciju i kontrolu”. Zato su nam, isti-
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Ce Previsic¢ (2007, str. 34) “...umjesto ad hoc aranzmana s pozicija vlasti, potreb-
ne znanstveno utemeljene i sustavno konstruirane kurikularne procedure”.

Sedamdesetih godina proslog stolje¢a u SAD-u, na odgojno-obrazovne usta-
nove vrsio se veliki pritisak u smislu humaniziranja ozra¢ja u njima,te promje-
ne kurikuluma kako bi ga se u€inilo relevantnijim za ucenike. Unato¢ tome, od-
gojno-obrazovna praksa mijenjala se vrlo sporo s mnogo manje stvarnih, kvalita-
tivnih promjena, nego je bilo ocekivano. S obzirom na to, prakticare se naveliko
okrivljavalo zbog neuspjeha te im se zamjeralo $to inovativne ideje transformi-
raju tj. prilagodavaju kontekstu svoje skole tj. uétonice<Za drzavu je bilo najvaz-
nije pitanje dovodi li novi reformski dokument, kao'sastavni dio velike socijalne
reforme u SAD-u, (“Great Society's”), do razlika u kvaliteti Skolovanja2. Unato¢
tome, velika obecanja o inovacijamau odgojno-obrazovnim ustanovama zavrsila
su samo sitnim promjenama, §to se'smatralo neuspjehom. To je dovelo do razlici-
tih dvojbi te otvorilo prostor.za istrazivanja o razli¢itim aspektima promjena. Ne-
ka od tih pitanja bila'su:

e Stvaraju li se inovacije bez autenticnog razumijevanja skole i onoga sto je
upraksi moguce ostvariti?

e Rukovode li se skole i njihovi ravnatelji samo novcem, ne zele¢i ozbilj-
nu promjenu?

e Postoji li manjak razumijevanja ucitelja, ravnatelja i Skola\o-njihovim
ulogama u procesu promjene?

Ona su predstavljala plodno tlo za proucavanje inovacija.u podrucju kuriku-
luma, pedagogije i odgojno-obrazovnih ustanova. Razli¢ita istrazivanja poduzeta
u to vrijeme uglavnom su se usmjerila na povezanost inovativnih ideja i razli¢itih
organizacijskih procesa koji predstavljaju barijete ili pak pruzaju podrsku uvode-
nju tih inovacija.

Veliko istrazivanje usmjereno.razumijevanju inovacija u $kolama poduzeto
1987. godine (Rand Change Agent Study, prema Fullan, 2005), obuhvaca peri-
od implementacije od kasnih 60-ih do ranih 70-ih godina, ukazuje na mnoge pro-

2 ““‘Great Society's” je skup programa u SAD-u donesenih 1964-65. godine, za vrijeme demokrat-
skog predsjednika Lyndona B. Johnsona. Glavni im je cilj bio uklanjanje siromastva i rasne ne-
pravde. Zahvacao je podrucje obrazovanja, zdravstvene skrbi, urbanih problema, ruralnog siro-
mastva i sl.

1"
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bleme. Nacini na koje su se nove ideje implementirale, kao i razlozi zbog kojih
se to Cinilo, pretvoreni su u osnovne “klju¢eve” razumijevanja problema s koji-
ma se suocava obrazovna politika u svezi promjena u Skolama. Iz tog se istraziva-
nja razvilo posve novo shvac¢anje implementacije kako iz perspektive kreatora dr-
zavne obrazovne politike tako i iz perspektive lokalnih sredina i zajednica. Tom,
kao 1 nekim drugim studijama (Bentzen, 1974; Goodlad, 1975; prema Lieberman,
2005) ustanovljeno je da je proces promjene jedan dugotrajni proces koji nuzno
ukljucuje razumijevanje problema koji se ticu politike, ali i lokalne kulture, te in-
dividualnih Skola i samih ucitelja. No, osnovni je zaklju¢ak da su ucitelji i ravna-
telji promijenili svoju praksu ovisno o kontekstualnim Cimbenicima u kojima
Skola tj. oni sami djeluju. Te su studije osigurale vazne podatke, informacije i in-
terpretacije nuzne za razvoj razumijevanja procesa promjene.

Paralelno s ovim istrazivanjima poduzimana su i neka druga istrazivanja koja
su dala razlicite teorijske deskripcije; ali ne i generalne odgovore na probleme sa-
me promjene, kako u Skeli tako niti unutar svake ucionice. Naime, za razvoj mo-
dela diseminacije (RD:& D) trebalo je pro¢i nekoliko desetlje¢a, a i on sam je do-
zivio razli¢ite kritike. Primjerice, Huberman (prema Lieberman, 2005), ga je os-
tro kritizirao nazivajuéi ga “pretjerano racionalnim i tehnokratskim” tj. neosjetlji-
vim na jedinstvene znacajke kulture svake Skole.

Sve je to istrazivanja usmjerilo organizacijskim promjenama, medugrupnim
odnosima, organizacijskom razvoju kao i drugim podrucjima promjene,koja su
potakla razvoj novih istrazivanja. Ona su pozornost preusmjerila na‘skolu kao or-
ganizaciju te na same ucitelje koji ulazu napore u odredene inovativne aktivnosti
namijenjene ostvarivanju promjene u $koli. Sve u svemu, mnogo se puta pokaza-
lo da se promjene unutar odgojno-obrazovnih ustanova ne postizu lako niti brzo,
a u mnogima od njih ne uspijevaju uopcée. Taj je problem mozda najbolje opisao
jedan od polaznika seminara kojima.se u€itelje pokusalo osposobiti za implemen-
taciju novih ideja u praksu. On je rekao daje najveci problem u tome $to ne razu-
mijemo da ne znamo gotevo nijedan.precizan odgovor na bilo koje pitanje o ko-
jem god zamislivom aspektu.promjene (Miles, prema Lieberman, 2005). Naime,
precizni odgovorizapravo ne postoje.



1.2. Posebniizazovi-od
progresivnih ideja do
“mikrosvijeta” prakse

Postoji niz razloga zbog kojih promjene ne uspijevaju, no mozemeo'reci da je
osnovni problem u nerazumijevanju fenomenologije promjene. Ona se ogleda u
¢injenici da prakti¢ari uglavnom dozivljavaju promjenu posve razli¢ito od naci-
na na koji je njezini kreatori Zamisle i-na koji o€ekuju da ¢e se ona u praksi pro-
vesti (Fullan, 1991). To je, prema misljenju, spomenutog autora, osnovni razlog
neuspjeha vecine socijalnih (tj; obrazovnih) reformi. U tom smislu, Yan (2015)
je ispitivao implicitne kulturne sukobe i dileme koji dovode do neuspjeha proce-
sa promjene, i to kao istrazivanja kurikuluma s jedne strane i kao mogucéi dopri-
nos prakti¢noj provedbi reforme, s druge. Studijom je pokusao rasvijetliti slozene
procese uprayljanja promjenom u specifi¢nim kontekstualnim uvjetima ustanova
s.nijansiranim razgrani¢enjima struénih i emocionalnih dilema nastavnika u tom
procesu. Naime, one imaju podjednaki utjecaj na perspektivu promjene.

Spomenuti je autor opisao dvije vrste medusobno povezanih kontekstualnih
prepreka koje vode neuspjehu promjene, a to su individualni ¢imbenicinastavni-
ka te sustavni ¢imbenici. Individualni ¢imbenici nastavnika odnese se na njiho-
vu nedostatnu pedagosku kompetenciju te sklonost zadrzavanju davne uspostav-
ljenih pristupa radu na koje su navikli. Sustavni se ¢imbenici-odnose na ogranice-
ne materijalne resurse, velike (brojne) razrede te nedostatak-podrske potrebne za
prevladavanje dominantne, “ispitima orijentirane” kulture u sektoru Skolstva, ko-
ja kolidira s kvalitetnim obrazovanjem.

Najvaznijim ¢cimbenikom koji'odreduje perspektivu promjene, Elmore (2007)
smatra kreiranje snaznih veza izmedu progresivnih ideja koje sadrzavaju snazne
socijalne implikacije.i *‘mikrosvijeta” same prakse. On naglasava vaznost pristu-
pa promjeni koji uspijeva progresivne ideale utjeloviti u konkretne promjene u
samoj jezgriprakse. Takoder isti¢e da perspektiva promjene u velikoj mjeri ovisi
o.ndividualnim znacajkama pojedinaca s obzirom na njihove razlicite znanstve-
ne ili'ideoloske orijentacije.

13
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U tom smislu, ne moze se dostatno naglasiti kako je slozenom procesu pro-
mjena nuzno osigurati sustavau podrsku. Drugim rije¢ima, vazno je voditi racu-
na ne samo o kvaliteti inovacije, nego i o kvaliteti njene implementacije: ne samo
o onom $to bi ucitelji (odgajatelji) trebali ¢initi, nego i o osiguranju podrske da
oc¢ekivane promjene razumiju i dozive ih kao smislene i svrhovite.

Reformske bi inicijative usmjerene mijenjanju kurikuluma svakako trebale
voditi racuna o osiguranju trajnog ucenja ljudi, Sto ¢esto nijesslucaj:, Naprotiv,
prakticari su Cesto “baceni naglavacke” u izradu logistike'za-provedbu novog ku-
rikuluma kao i u samu provedbu. Takoder, od njih se-Cesto-trazi i da vrednuju ka-
ko se novi kurikulum “prevodi” u konkretnu praksu ucionice (odgojne skupine),
a da prethodno, tj. u njegovu dizajniranju nisusudjelovali niti 0 njemu puno zna-
ju. Uz to, prakticari ¢esto vrednuju uc¢inke novog kurikuluma u vlastitim uvjeti-
ma, koji su potpuno razliciti od onih keji su za ostvarenje nove prakse i kurikulu-
ma potrebni.

Promjena je organski voden proces koji je pod snaznim utjecajem konteksta
i koji obiljezavaju predvidive, ali i veliki broj nepredvidivih situacija. Zato je po-
trebno istodobno djelovati na vise razina te prepoznavati i otklanjati glavne ¢im-
benike koji inhibiraju proces promjene. Neke od njih spomenut ¢emo u nastavku.

1.2.1. Nekvalitetni odnosi u ustanovi
# N\ \ =

Iz literature i prakse nam je poznao da u procesu promjene mnogo,bolje izgle-
de imaju ustanove u kojima dominiraju kvalitetni-meduljudski-odnosi i iskrena
komunikacija medu uciteljima (odgajateljima).nego one u kojima su ti odnosi i
komunikacija bezli¢ni i povrsni, u kojima se.o postoje¢im problemima razgova-
ra rutinski i koje su usmjerene samo na krajnja-postignuca ucenika (djece) a da ne
vode racuna o svakodnevnim uvjetima rada tj. u¢enja ucenika (djece) kao ni njih
samih. Razvoj povjerenjai prisnosti medu ljudima doprinosi njihovoj individual-
noj i grupnoj ukljucenosti u ostvarivanju ciljeva. Klju¢ni elementi izgradnje po-
vjerenja i prisnosti su poticanje otvorene i uvazavajuce komunikacije, formiranje
grupa podrske, uspostavljanje ravnopravnosti i zajedni¢kog utjecaja ljudi, strate-
gije snalazenja s otporima, postavljanje jasnih o¢ekivanja te uspostavljanje kredi-
biliteta voditelja procesa promjene.
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Zato odiseja promjene, kako ovaj proces naziva Miles (2005), prije svega uk-
ljucuje razvoj grupnih vjestina. Naime, potencijal grupne dinamike u procesu
ucenja ljudi, kao i u procesu socijalne promjene, veoma je velik.

To koincidira s provodenjem zajednickih istrazivanja u kojima sudjeluju ti-
movi ucitelja (odgajatelja) i ravnatelja. Prepoznatljiva su po snaznom naglasku
na kreiranje okruzenja za ucenje u kojemu ¢lanovi grupe imaju priliku analizirati
procese tj. diskutirati i reflektirati o naoko jednostavnim aktivnestima koje svje-
doce o tome $to se u konkretnoj praksi dogada. Ona takoder osnazuju i poti¢u me-
dusobno prihvacanje i komunikaciju sudionikas-jac¢aju-njihove osobne i grupne
kapacitete, podizu samopouzdanje te razvijaju suradnicke vjestine.

U postizanju vaznih ciljeva,, tvtdi-Rosenberg (2011), identifikacija s drugi-
ma ima mnogo veci utjecaj na motivaciju ljudi od vizije (razvoja) koja im je Ce-
sto apstraktna. To nacelo moze biti od velike pomo¢i voditeljima (agentima) pro-
mjene, pa za promjenu (stajalista) grupe upotrijebe samu grupu. Takoder, za poje-
dinca koji se Zeli'tazvijati i Ciniti nesto korisno, veoma je korisno kultiviranje po-
vezanosti s'drugima koji se “krecu u istom smjeru”. Ili drugim rijecima, pamet-
ne i promjeni posvecene ljude treba okupiti, ovlastiti da identificiraju i rjeSavaju
probleme i osnazivati da jedni prema drugima budu iskreni (Catmull, prema Fu-
llan, 2015).

Potencijal medusobnog utjecanja jednih prakti¢ara na druge u smjeru izgra-
divanja normi dobre prakse, veéa je u manjim ustanovama nego ujako velikim,u
kojima je birokratska kontrola ¢esto dominantni mehanizam-medusobnogutjeca-
nja. Zato je pozeljno otvoriti vise manjih ustanova, a.one veée ustanove podijeliti
na manje cjeline, jacati grupne norme u ve¢im.ustanovama-te-povezivati “pusto-
lovnije” uclitelje (odgajatelje) s njthovim-manje ambicioznim kolegama. Naime,
za uspjeh promjene nije korisno one aktivnije iangaziranije ucitelje (odgajate-
lje) izolirati u odnosu na njihove skepticne-i-manje ambiciozne kolege. Navedene
strukture, a ima ih jos, predstavljaju “vezivno tkivo” koje prakticare drzi zajedno,
a osobito u smislurazvoja zajednicke odgovornosti nuzne za unapredenje prakse.

U ovom je kontekstu takoder vazno distancirati pojam radne grupe od tima
(Robins i dr.;2007). Naime, radnu grupu sacinjavaju dvije ili viSe osoba, koje stu-
paju u interakciju radi obavljanja neke radne aktivnosti, koje su po nekoj osnovi
medusobno ovisne te koje teze zajedniCkom postizanju odredenih ciljeva. Medu-
tim, radna se skupina ograni¢ava na razmjeni informacija i donosenju odluka ko-

15



16

“lzvan okvira” — teorijsko promisljanje o promjeni

je bi svaki €lan trebao prevesti na akciju u njegovoj zoni odgovornosti, bez potre-
be uklju¢ivanja u kolektivni rad koji zahtijeva visu razinu zajednickog promislja-
nja. Zato su njihova postignuc¢a samo zbir pojedinacnih doprinosa svakog ¢lana
grupe, bez sinergije koja bi ukupnu razinu njihovih akcija izdigla iznad zbroja po-
jedinacnih ulaganja. S druge strane, aktivnosti tima stvaraju sinergiju kroz koor-
dinirani napor njegovih ¢lanova. Aktivnosti tima rezultiraju izvedbom koja je ve-
¢a i kvalitetnija od zbroja pojedina¢nih aktivnosti ¢lanova i upravo ta pozitivna
sinergija organizacijama omogucuje postizanje boljih rezultata!

Vaznost kvalitetnih odnosa u organizaciji odgojno-obrazovnog procesa usta-
nove ranog odgoja ne moze se dovoljno naglasiti. Naime, jedan od najvaznijih as-
pekata promjene u ustanovi ranogodgoja je stvaranje kontekstualnih i organiza-
cijskih uvjeta za odgoj i obrazovanje djece temeljen na humanim i demokratic-
nim vrijednostima, §to ukljucuje visoku razinu razumijevanja i uvazavanja djece i
kompleksne dinamike njihovihaktivnosti. Takav kurikulum, koji se ponekad na-
ziva 1 “kurikulumeom odnosa” (Ellis, 2004), iziskuje transformiranje svakog obli-
ka izolacije‘odgajatelja u zajednicu koju karakterizira profesionalna povezanost,
suradnja, ‘zajednicko promisljanje odgojno-obrazovnog procesa i timski rad. U
tom smislu, kvaliteta odnosa i komunikacije odgajatelja, ali i svih sudionika od-
gojno-obrazovnog procesa predstavlja jedno od najvaznijih uporista cjeloku-
pne organizacije odgojno-obrazovnog procesa.

1.2.2. Odustajanje od promjene kod svake prepreke
4 » N\ .

Razli¢ite prepreke i ogranic¢enja su posve oéekivani “pratitelji” procesa pro-
mjene. Zato je na pocetku tog procesa nuzno osnazivati razvoj mentalnog sklopa
prema kojemu one ne znace kraj nego.sastavni dio puta mijenjanja odgojno-obra-
zovne prakse i kurikuluma. Ta je ogranicenja, prema misljenju Holidaya (2014),
moguce grupirati u ona sustavna (ustanova “u rasulu”, rastu¢a nezaposlenost, vi-
soka cijena obrazovanja, razlicite tehnoloske poteskoce i sl.) te individualna (sta-
rost kadra, strah od promjene, stres, odsustvo podrSke, nedostatno samopouzda-
nje 1 sl.). Moguénosti nadvladavanja tih ograni¢enja, opisuje spomenuti autor,
uglavnom ovisi o spremnosti ljudi da na njih gledaju kao na neizostavne dijelo-
ve procesa promjene koji se mogu rjesavati na niz specificnih nacina koji proizla-
ze iz njihovih stavova, zZivotne filozofije i umjesnosti (vjestina i samopouzdanja).
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Ljudi takve, proaktivne orijentacije, skloni su ogranicenja sagledavati i tumaci-
ti kao rjesive probleme, pri cemu se ista dodatno osnazuje i ucvrséuje tijekom sa-
mog procesa razvoja njihove prakse.

Medutim, ovdje valja spomenuti jo§ jedan problem. Naime, svijest o kom-
pleksnosti procesa promjene i sama moze biti razlogom zbog kojeg se'odgojno-
obrazovne ustanove tesko odlucuju na zapo€injanje procesa promjena ili'ga pak,
kod prve ozbiljnije prepreke, zaustavljaju. U tom smislu, u svojim novijim rado-
vima Fullan (2015) s pojmom kompleksnosti (engl. complexity) na zanimljiv na-
¢in dovodi u odnos i njegovu suprotnost, uvodeéi.pojam “jednostavnost” (engl.
simplexity). Njome ne osporava slozenu i‘dinami¢nu prirodu procesa promjene
nego naprotiv, na nju nastoji (pro)aktivno i konstruktivno odgovoriti. Tako “jed-
nostavnost” objas$njava kao mogucupomog u situacijama koje su, u procesu pro-
mjena, barem naoko izvannase kontrole 1 moguceg polja utjecaja. Ona zapocinje
ustanovljavanjem nekog “teskog” pitanja ili problema za koja se nastoji pronaci
viSe jednostavnijih rjeSenja'tj. alternativnih moguc¢nosti koje postupno mogu do-
vesti do znatnih promjena u samoj percepciji problema.

Spomenuti autor takoder raspravlja i o odnosu pojmova kompleksnost i
“kompliciranost” (engl. complicity), ukazujuéi na njihova razli¢ita znacenja.
Dok “kompleksnost” smatra kvalitetom koja je inherentna nekom problemu (npr.
procesu promjene), “kompliciranost” odreduje kao otezavajucu okolnost ilivutje-
caj koji moZze imati negativne ucinke (na ishod), ali nije proizaSao iz samog pro-
blema niti je svojstven njegovoj prirodi. Primjerice, tumaci Fullan (2015), kom-
pleksnost je svojstvena igri Saha jer igraci moraju kombinirati potezeSahovskih
figura postujuci njihov pocetni polozaj kao i sama-pravila‘igre. Suprotno tome,
“kompliciranost” bi se u toj igri odnosila na glad ili umorigraca, koji takoder mo-
gu imati veliki utjecaj na razvoj i krajnji'ishod igre, ali ne proizlaze iz same igre
tj. njezine slozenosti. Cini se da nije potrébno,posebno tumaditi razlog zbog ko-
jeg bi se u procesu promjene odgojno-obrazovne prakse veliku pozornost treba-
lo posvecivati razlikovanju prvog.oddrugog. Naprotiv, u procesu promjene se Ce-
sto razni osobni i medusobni problemi ljudi u ustanovi podvode pod krinku kom-
pleksnosti procesa i nastoje racionalizirati njegovom slozenos¢u i zahtjevnoscu,
kao_da on te.i'sam po sebi nije dovoljno. Da bi se taj problem rijesio, tvrdi Senge
(2003), potrebno je dobro razumjeti skrivene strukture koje utje¢u na promjenu tj.
koje ju inhibiraju. Takvo razmisljanje ne ignorira kompleksnost nego osvjetljava
uzroke problema i nacine na koji se oni mogu trajno rijesiti.
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1.2.3. Nepostojanje jasnih kriterija za kvalitetnu praksu

Jedan od vecih nedostataka u pokuSajima mijenjanja odgojno-obrazovne
prakse i kurikuluma je $to se oslanjaju gotovo isklju¢ivo na unutarnje opredje-
ljenje tj. vlastitu odluku visoko motiviranih ucitelja (odgajatelja) koji bi na svo-
jim ledima trebali iznijeti sav teret reforme. To je u skladu s duboko ukorijenje-
nom kulturnom normom da je dobra praksa zapravo individualna kategorija ko-
ja “pripada” onim uciteljima (odgajateljima) koji rado uce,.a nije svojstvena oni-
ma koji za nova ucenja nisu predisponirani. Da bi se ovaj problem otklonio (ili
barem umanjio), potrebno je stvarati snazne profesionalne. i.socijalne normativ-
ne strukture za kvalitetnu praksu koje bi cijeli proces izdigle “korak iznad” poje-
dinih ucitelja (odgajatelja) i njihove neposredne radne okoline (Elmore, 2007).

Nakon §to je ustanovljeno da’je individualni ucitelj klju¢ kvalitetne nastave
(a ovdje ne tvrdimo da je to i jedni-kljuc), kreatori obrazovne politike su se poce-
li usmjeravati na dedatne.aktivnosti vezane uz evaluaciju ucitelja, koje bi imale
reperkusije nanjihovu placu pa ¢ak i mogucéi otkaz. To je dodatno pogorsalo vec
postojeci problem jer je na vecinu ucitelja imalo posve demotiviraju¢i ucinak.
Naime, a s time se slaze i Pink (2009), koristenje “mrkvom i batinom” ljude poti-
¢e samo na mehanicko obavljanje posla, $to nigdje, a osobito u podrucju odgoja i
obrazovanja, nije dovoljno dobro. Koristenje rigoroznim shemama za evaluaciju
individualnih postignuca ucitelja je, prema Fullanu (2015), psiholoski ekvivalent
za postupak kojim bi se “sprzio cijeli travnjak s ciljem da se unisti.nekoliko ko-
rova”. On velikim problemom smatra $to se tim, intruzivnim shemama evaluaci-
je ucitelja, kojima se pokusava “ukrotiti” one najgore ucitelje, zapravo blati cijela
profesija. Naravno, rjeSenje nije u potpunom odsustvu bilo kakve-¢valuacije rada
ucitelja nego u razvoju kolaborativne kulture-Skole u kojoj postoji puno prirodnih
i neintruzivnih nacina evaluacije, s posebnimnaglaskom na medusobnu razmjenu
povratnih informacija ucitelja.

U tom smislu, potrebno je osigurati osnovu za evaluaciju ucitelja (odgaja-
telja), koja bi pomogla-utyrditi koliko su oni, na odredenoj razini stru¢nosti, u
stanju ostvariti kvalitetnu praksu. Autor se koristi pojmom “vanjske normativne
strukture” a ne “standarda”, smatrajuci da te strukture moraju biti raznolike tj. iz-
gradene narazli¢itim osnovama kako bi bile korisne samoj praksi ucitelja (odga-
jatelja), koja je 1 sama raznolika. Te strukture ne trebaju biti jednoznacne ili ne-
promjenjive, ali trebaju uciteljima (odgajateljima) pomo¢i oblikovati ideju o sa-
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moj praksi, s obzirom na to da sadrzavaju neki oblik stru¢nog autoriteta. Vanjske
normativne strukture mogu biti povezane s unutarnjim sustavom nagradivanja
ucitelja (odgajatelja) tj. uskladene s njihovim doprinosom kvalitetnim promje-
nama u praksi, uz osiguranje vremena za promisljanje aktivnosti koje utjelovlju-
ju odredene inovativne pristupe i uz pruzanje mogucnosti da svoj rad tj. postignu-
¢a prezentiraju drugima.

Hargreaves i dr. (2014) uvode kategoriju “mjerenje sa znacenjem”, kako bi-
smo naglasili da razlika uspjesnijih u odnosu na manje-uspjesne organizacije nije
u samim podatcima koji se s ciljem ustanovljavanja kvalitete “mjere” nego u nji-
hovom odnosu prema tim podatcima tj. na¢inu na koje th’koriste za svoje unapre-
denje. Naime, one ih stavljaju u funkciju promisljanja nac¢ina na koji ¢e se razvi-
jati: $to ¢e ¢initi, kako ¢e to ¢initiii kako ¢e to doprinositi unapredenju.

Mjerenje je, isticu Senge i dr, (2007), mozda jedan od najvecih alata znano-
sti, ali zapravo i glavni uzrok uspona fragmentacije. Naime, mjerenje moze vodi-
ti neprihyatljivom _uopéavanju stvarnosti jer ljudi lako pocinju vjerovati kako je
“nesto_stvarno samo onoliko koliko je to moguce izmjeriti” (isto, 2007, str. 191).
A upravo-su vjestina ucenja, kvaliteta odnosa, razumijevanje koncepata, moguc-
nost povezivanja razlicitih sadrzaja, povezivanje znanja i vjestina te u konacni-
ci, povezivanje ucenja i realnog Zivota, sami po sebi i najteze “mjerljivi’(Male,
2012).

Morieux i Tollman (2014) isti¢u da osnazivanje umije¢a davanja i primanja
povratnih informacija povecava snagu uvida u kolektivna-postignuca, a-ona su
putokaz za promisljanje smjera daljnjeg razvoja. Odsustvo_osjecaja ljudi u orga-
nizaciji da pridonose ne¢em vaznom i smislenom;tj. nepostojanje uvida u to kako
njihovo sudjelovanje doprinosi razyoju, rezultira samo pukim obavljanjem onih
najnuznijih aktivnosti §to Lencioni (prema” Fullan, 2015) naziva “bijednim po-
slom”. Ostali uzroci koji dovode do'takvog-(“bijednog”) posla mogu biti osjecaji
anonimnosti te irelevantnosti zaposlenika, koji zacijelo ne mogu predstavljati do-
bro polaziste njihova kvalitetnog rada.

Uspjesne organizacije obiljezava kultura transparentnosti koja svjedoci o
tome kako se individualna i kolektivna energija ¢lanova organizacije usmjerava
razvojuorganizacije i unapredenju prakse u njoj.

3 Shvatiti uvjetno jer kvalitetu nije moguée mjeriti u doslovnom smislu.
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