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Tóm tắt
Bài viết phân tích, mô tả việc đổi mới giáo dục tại một số quốc gia được lựa chọn ở khu vực Đông Nam Á. Bài viết trình bày kết quả tham khảo ý kiến các nhà lãnh đạo giáo dục có liên quan đến việc thực hiện đổi mới giáo dục ở Thái Lan, Malaysia, Đài Loan, Hồng Kông và Singapore. Bài viết đặt ra 2 câu hỏi chính:

1. Điều gì là nhân tố chính cản trở việc đổi mới giáo dục ở khu vực Đông Nam Á? 

2. Điều gì là nét đặc thù riêng của Châu Á trong quá trình đổi mới và thay đổi giáo dục ở khu vực Đông Nam Á?
Mặc dù bài viết đã chỉ ra nhiều điểm tương đồng hơn là khác biệt trong quá trình đổi mới giáo dục ở Đông Nam Á nhưng tác giả cũng đã chỉ ra những nét đặc thù cản trở việc đổi mới tại các nước này. Tác giả kết nối sự khác biệt trong những rào cản này với việc kiến giải văn hóa về thay đổi giáo dục. Bài viết cũng đưa ra một số khuyến nghị về sự lãnh đạo trong việc đổi mới tại khu vực, đưa ra nhiều vấn đề nghiên cứu về việc thực hiện đổi mới trong tương lai một cách hệ thống hơn.

Chúng ta đang sống trong kỉ nguyên với tốc độ và phạm vi thay đổi kinh tế, xã hội và chính trị chóng mặt. (Drucker, 1995; Naisbitt, 1997). Sự  thay đổi toàn cầu tương tự diễn ra rõ nét ở Bắc Mĩ và Châu Âu đã có ảnh hưởng khá lớn đến khu vực Đông Nam Á (Ohmae, 1995; Rowher, 1995). Các thiết chế xã hội ở các nước đang phát triển bao gồm cả khu vực này đều phải đối mặt với thách thức thích ứng với các chuẩn định hướng theo Phương Tây, toàn cầu trong thương mại, kinh tế, giáo dục, quyền con người và sản xuất.  Tuy nhiên, các quốc gia đang phát triển này phải tham gia cuộc chơi cạnh tranh cao mang tính toàn cầu mang với nền  kinh tế và nhân lực nhỏ bé hơn và công nghệ thua kém hơn.
Cuộc khủng hoảng kinh tế năm 1997 ở Châu Á là một ví dụ nổi bật về những gì diễn ra khi hệ thống xã hội không đáp ứng được sự thay đổi trong một nền kinh tế phụ thuộc lẫn nhau mang tính toàn cầu. Trong một số các “con Rồng”, “con Hổ” của Châu Á thì khoảng cách giữa tốc độ phát triển kinh tế và sự phát triển các hệ thống giáo dục, chính trị và chính phủ trở nên quá rộng. Điều này đã được lưu ý trong một seminar về đổi mới xã hội và giáo dục ở Thái Lan:  
Ông Amaret Sila-on và ngài Rung Kaewdaeng, tổng thư kí Ủy ban giáo dục quốc gia (NEC) trong một thỏa thuận hoàn chỉnh cho rằng sự suy giảm của Thái Lan về tính cạnh tranh toàn cầu chủ yếu là do chất lượng giáo dục kém và vấn đề hối lộ. Nghiên cứu của Viện phát triển quản lý quốc tế (IMD) đã chỉ ra rằng hệ thống giáo dục của Thái Lan đã không theo đúng những thách thức kinh tế toàn cầu …(Thời báo Bưu điện Bangkok, 1998a, p. 3) 

Tương tự, giáo sư Kriengsak Charoenwongsak của Viện nghiên cứu Phát triển Tương lai (Thái Lan) đã cho rằng:

…tăng chất lượng sản phẩm của Thái cũng liên quan đến việc nâng cao chất lượng giáo dục. Sự nhấn mạnh hiện nay vào việc học thuộc lòng đã không giúp được gì cho sinh viên để có thể đảm đương được các vị trí ở những nơi làm việc chú trọng đến các kĩ năng giải quyết vấn đề và các kĩ năng phân tích khác (Thời báo Bưu điện Bangkok, 1998b, p. 2)

Mặc dù đổi mới giáo dục thực sự bắt đầu ở Bắc Mĩ từ những năm 1980, nhưng phải đến giữa những năm 1990 việc đổi mới giáo dục mới được đặt lên chương trình nghị sự về chính sách công ở khu vực Đông Nam Á. Và sau đó, các chương trình đổi mới giáo dục trên diện rộng đã được thực hiện hầu như ở các quốc gia đang phát triển nhanh chóng ở khu vực Đông Nam Á. Tuy nhiên đáng chú ý là nền tảng đổi mới chính sách giáo dục trong khu vực này đều được vay mượn phần lớn từ các quốc gia Bắc Mĩ và Châu Âu.  
Tuy nhiên, Đông Nam Á đã thể thiện một bối cảnh văn hóa và tổ chức rất khác biệt đối với các cuộc cải cách giáo dục “toàn cầu” như quản lý lấy trường học làm cơ sở và việc học lấy người học là trung tâm. Các đánh giá về thành tựu giáo dục quốc tế đã chỉ ra rằng sinh viên châu Á có thành tích tốt hơn khi so sánh với các sinh viên phương Tây. Điều này cũng vì thế làm giảm bớt tính cấp thiết đổi mới tại nhiều quốc gia. Giá trị và các định kiến văn hóa khác biệt liên quan đến vai trò thẩm quyền, chuyên môn và  hành vi nhóm đã dẫn đến một phương  pháp tiếp cận giáo dục khác biệt mang tính định lượng trong khu vực. Sự thể chế hóa của các ứng dụng học thuộc lòng, việc hướng dẫn nhằm vào giáo viên và quản trị tập trung của các trường học đã phát triển trong khu vực với một sức mạnh khác biệt đáng kể với những gì được mô tả trong xã hội phương Tây. Hơn nữa, tại các nước này, giá trị xã hội được gắn với những thực tế giáo dục truyền thống, thường được các nhà học thuật, các nhà làm chính sách địa phương nhìn nhận như các nhân tố thành công về giáo dục và kinh tế trong quá khứ. 
Mục đích của bài viết này là kiểm chứng những gì chúng ta đã biết về đổi mới giáo dục xuất phát từ kinh nghiệm của các quốc gia đang phát triển mạnh mẽ nhất trong 15 năm qua tại Đông Nam Á. Bài viết này đưa ra hai câu hỏi chính:
3. Điều gì là nhân tố chính cản trở việc đổi mới giáo dục ở khu vực Đông Nam Á? 

4. Điều gì là nét đặc thù riêng của Châu Á trong quá trình đổi mới và thay đổi giáo dục ở khu vực Đông Nam Á?

Các phân tích được dựa trên việc nghiên cứu tài liệu, kinh nghiệm riêng của tác giả về khu vực này, dựa trên việc khảo sát ý kiến của các nhà lãnh đạo và học giả giáo dục được chọn lọc từ Singapore, Hong Kong, Malaysia, Thái Lan, Đài Loan. Bài báo cố gắng đưa ra các kiến giải về đặc điểm kinh nghiệm đổi mới giáo dục tại Đông Nam Á, có tham khảo các mô hình lý thuyết liên quan đến văn hóa quốc gia  (Hofstede 1980, 1991; Hampden-Turner & Trompenaars, 1997) và thay đổi tổ chức (Hall & Hord, 2001; Kotter, 1996, 2000).
Tổng quan về đối mới giáo dục ở khu vực Đông Nam Á

Tổng quan khái lược về bối cảnh giáo dục ở Singapore, Hong Kong, Malaysia, Đài Loan và Thái Lan là việc làm hữu ích trước khi thảo luận quá trình đổi mới giáo dục ở khu vực Đông Nam Á. Nhà tương lai học người Nhật Kenichi Ohmae (1995) cho rằng sự phát triển công nghệ thông tin cùng với “biên giới quốc gia mềm” đã tạo nên một nền tảng mới cho tất cả các tổ chức. Các quốc  gia trong khu vực sẵn sang tiếp cận với những bức tranh và thách thức toàn cầu thông qua các kênh như HBO, BBC, CNN và Tạp chí Wall Street. Trên thực tế, các bản tin, bộ phim, quảng cáo, phim truyền hình dài tập, sự kiện thể thao mới vẫn xuất hiện đầy rẫy trong các gia đình ở  Bangkok, Jakarta, Kuala Lumpur, Hong Kong và San Francisco (Naisbitt, 1997; Ohmae, 1995; Rohwer, 1995). 

Có một hệ quả khó tiên liệu về cuộc cách mạng thông tin đó là người tiêu dùng ngày nay đã nhìn nhận chất lượng giáo dục mang tính toàn cầu hơn là địa phương hay thậm chí quốc gia. Những mối quan tâm về tính cạnh tranh quốc gia ngày nay đã hình thành nên các quyết định chính sách giáo dục từ  New York đến Hong Kong, Sydney hay đến Bangkok (Caldwell, 1998; Dimmock & Walker, 1998; Hallinger, 1998b; Murphy & Adams, 1998). Các nhà hoạch định chính sách (và ngay cả các bậc phụ huynh) ở khu vực Châu Á Thái Bình Dương đều có cái nhìn giống nhau về giáo dục chất lượng, một tiền lệ mà cách đây một thập kỷ chưa từng có  (Hallinger, 1998a, 1998b).
Phát triển giáo dục đã trở thành một nhân tố then chốt trong các chiến lược phát triển quốc gia của các quốc gia Đông Nam Á. Chẳng hạn, cả thể giới đều biết đến cuộc chuyển đổi xã hội tại Singapore do chính phủ khởi xướng trong thời  gian từ 1960 đến năm 2000. Từ một thành phố nhỏ bé, không còn nghi ngờ gì nữa,  Singapore đã làm nên một tấm gương về việc tái kiến trúc thiết chế bằng việc ứng dụng triết lý quản hợp cấp độ quốc gia. Người dân Singapore tự biết rằng, triển vọng kinh tế của họ phải dựa trên vị trí địa lý và con người chứ không phải là nguồn tài nguyên thiên nhiên. Vì vậy, họ luôn nỗ lực để thành công, để tận dụng tối ưu lợi thế về nguồn nhân lực trong xã hội. (Naisbitt, 1997; Rohwer, 1996; Stewart, 1997).
Trong những năm 1990, Các trường học của Singapore đã đặt ra nhiệm vụ phải xây dựng các “trường học biết suy nghĩ, một xã hội học tập”. Nhiệm vụ này nhấn mạnh đến sự liên kết giữa trường học và xã hội. Nó phản ánh niềm tin rằng các trường học biết suy nghĩ sẽ liên kết các nhóm lợi ích liên quan khác nhau – sinh viên, giáo viên, các nhà quản trị, phụ huynh, cộng đồng – trong việc ra quyết định (Gopinathan & Kam, 2000).  Một trường học biết suy nghĩ phục vụ những sinh viên đang học để suy nghĩ và kiến tạo kiến thức. Một trường học biết suy nghĩ để phát triển các học viên cao học có động lực và có khả năng học tập suốt đời, và vì thế tạo nên một xã hội học tập. Các trường biết suy nghĩ trao quyền cho học viên, chuyển đổi họ thành những nhà lãnh đạo, những người dám chịu trách nhiệm về chính bản thân và về các thể chế trong xã hội của họ. 
Cũng tương tự, Malaysia được biết đến với các biện pháp phát triển quốc gia dựa trên cách tiếp cận nguồn nhân lực. Bắt đầu từ những năm 1980, dưới sự lãnh đạo của Tiến sĩ Mahathir Mohammed, Malaysia đã thực thi chiến lược phát triển quốc gia đầy tham vọng có tựa đề “Tầm nhìn 2020” (Abdullah, 1999; Bajunid, 1996; Rahimah, 1998). Kế hoạch này vạch ra tầm nhìn quốc gia về một Malaysia sẽ là “nước phát triển” và năm 2020.

 
Tầm nhìn 2020 được xây dựng dựa trên sự kết hợp giữa phát triển kinh tế và xã hội đựa trên nền tảng phát triển giáo dục. Điều này được phản ánh trong chiến lược đổi mới giáo dục của đất nước. Malaysia áp dụng gần như toàn bộ “các cuộc đổi mới mang tính toàn cầu”, thuật ngữ này cũng đã trở thành một phần ngôn ngữ chung của các nhà hoạch định chính sách giáo dục trên khắp thế giới (Abdullah, 1999; Rahimah, 1998).
Cũng như nhiều nơi khác trên thế giới, Hong Kong đã tiến hành cuộc chuyển đổi xã hội và giáo dục trong suốt 20 năm qua (Cheng, 1995; Dimmock & Walker, 1998; Hallinger, 1998a, 19998b). Moses Cheng, Chủ tịch Ủy ban Giáo dục Hong Kong, đã nhận định: “những người trẻ tuổi phải có một viễn cảnh toàn cầu… Họ cần hoàn thiện bản thân mình, có khả năng ngôn ngữ mạnh, biết sử dụng máy tính, có khả năng suy nghĩ độc lập và sáng tạo” (1998, p. 24).
Tuyên ngôn về mục đích giáo dục của Hồng Kông đáng lưu ý ở nhiều khía cạnh. Đầu tiên, đó là các tuyên bố tương tự về mục đích có thể được tìm thấy ở  Sydney, London, New York hay Bangkok. Thứ hai, đó là một chương trình mở rộng và đầy tham vọng cho các hệ thống giáo dục với tư duy phê phán mang tính toàn cầu. Thứ ba, đây là một chương trình cần sự thay đổi bền vững về năng lực của đội ngũ những người tham gia trong hệ thống giáo dục, trong tổ chức và thực tiễn hoạt động của họ. Vì vậy, trong suốt 15 năm qua, Hồng Kông đã thực hiện việc quản lý dựa trên trường học, đảm bảo chất lượng, công nghệ thông tin, trường học hiệu quả, việc học lấy người học làm trung tâm, chương trình tích hợp và hơn thế nữa.

Chúng ta đã quan sát một mô hình đổi mới và giáo dục tương tự ở Thái Lan và Đài Loan  (Hallinger, 1998a; MOE-R.O.C., 1998). Các nhà quan sát không thông thuộc lịch sử Đông Nam Á có thể coi đây là một nét tương đồng, rất tự nhiên về đổi mới chính sách trong giáo dục, tuy nhiên vấn đề không hẳn là như vậy. Thực ra, so với các quốc gia phát triển về kinh tế ở khu vực Bắc Mĩ và Châu Âu, các quốc gia Đông Nam Á thường ít có sự tác động lẫn nhau về chính sách giáo dục.

Tuy nhiên, vì đã được tìm thấy ở đâu đó trên thế giới, những sự thay đổi thực sự trong các ứng dụng giáo dục tiến triển chậm hơn so với sự khoa trương mang tính chính trị và việc thông qua chính sách. Việc giảng dạy là một quá trình then chốt trong trường học và nó vẫn mang tính miễn cưỡng cao đối với quá trình đổi mới trên khắp thế giới. (Caldwell, 1998; Cheng & Townsend, 2000; Evans, 1996; Fullan, 1991, 1993; Hall & Hord, 2001; Hallinger, 1998a, 1998b; Murphy & Adams, 1998; Tyack & Hansot, 1982). Ở khu vực Đông Nam Á việc thay đổi trong thực tiễn giảng dạy phải đối mặt với thách thức đặc biệt từ những cuộc cải cách “toàn cầu” xuất phát từ các quốc gia vốn có nền văn hóa khác nhau. Trên thực tế, ý nghĩa của việc học và dạy được bao bọc bởi thuyết kiến tạo của các nhà cải cách giáo dục phương tây thế kỉ 21có sự khác biệt lớn so với mô hình truyền thống được ứng dụng trong các trường học ở Châu Á. Như Shaw đã nhận xét:

Đổ lỗi cho các trường Châu Á chỉ tập trung vào việc học thuộc lòng – vì nó đối lập với “biết suy nghĩ” – còn chính xác hơn cả một lý do, bởi vì trường học phản ánh các giá trị cơ bản của một xã hội. Nó đã ăn sâu trong tư tưởng của người Châu Á rằng câu trả lời “đúng” luôn luôn tồn tại và có thể tìm thấy trong sách vở hay từ các nhà có thẩm quyền. Giáo viên bỏ qua sự thật, cha mẹ luôn luôn đúng và các nhà lãnh đạo chính trị thì biết nhiều hơn. Trong các xã hội định hướng hành pháp như Trung Quốc, Hồng Kông, các nhà lãnh đạo đóng vai trò như các đức vua-triết gia, thường có những lời sáo rỗng thiếu thách thức. Các quan chức cao cấp phảng phất nét tương đồng với quan thái giám trong các cung điện quyền lực của các triều đại cũ: oai vệ, bất tài. Vấn đề thẩm quyền, đặc biệt trong cuộc sống cộng đồng, không được tôn trọng, không mang tính Châu Á, phi Khổng tử (Shaw, 1999, p. 23)
Nhìn nhận việc đổi mới giáo dục ở khu vực Đông Nam Á từ khía cạnh này, chúng ta bắt đầu rút ra kết luận là đổi mới giáo dục phản ánh những thay đổi mang tính chuyển đổi trong xã hội ở diện rộng. Những đổi mới đề xuất trong chương trình trên lớp và giảng dạy phản ánh sự thay đổi rộng hơn trong việc ra quyết định ở cấp hệ thống trường học và như các mô hình có sự tham gia của công dân trong xã hội.  Vì vậy, sinh viên, giáo viên, các nhà quản trị và phụ huynh cùng đối mặt với thách thức thay đổi các mô hình tâm lý đã ăn sâu trước khi họ có thể thực hiện những ứng dụng này thành công (Senge, 1990).

Rào cản đối với công cuộc đổi mới giáo dục ở khu vực Đông Nam Á

Mục đích của bài viết này là xem xét quá trình đổi mới giáo dục ở khu vực Đông Nam Á. Phần này trình bày quan điểm của 30 học giả và các nhà lãnh đạo giáo dục của Thái Lan, Singapore, Đài Loan, Hồng Kông và Malaysia. Bản khảo sát bao gồm nhiều câu hỏi mở để họ chia sẻ các quan điểm về những cản trở và chiến lược trong thực tiễn và theo kinh nghiệm của họ tại các quốc gia khu vực Đông Nam Á trong thập kỉ qua. Trong khi bản khảo sát không mang tính khoa học, nó vẫn mang lại một loạt các quan điểm/nhận thức hữu ích, đưa ra được những gợi ý về sự thay đổi và đổi mới giáo dục ở Châu Á.
Nghiên cứu về sự thay đổi trong giáo dục và tổ chức đã cho thấy quá trình thay đổi có một loạt đặc trưng riêng do những khó khăn có thể đoán trước được chi phối. Vấn đề này bao gồm mục đích chuyển đổi, mục đích không rõ ràng, thiếu thông tin liên lạc về tầm nhìn, thiếu sự lãnh đạo thay đổi, thiếu sự hiểu biết và sự quan tâm, thiếu nguồn lực, sự lưỡng lự của nhân viên, thiếu kiến thức và các kĩ năng, thiếu sự hỗ trợ của các cơ sở giáo dục, thiếu niềm tin và hơn thế nữa. (Berman & McLaughlin, 1978; Evans, 1996; Fullan, 1991, 1993; Hall & Hord, 2001; Hamel, 1998; Kanter, 1995; Kotter, 1996, 2002; McLaughlin, 1990; O’Toole, 1995; Tyack & Hansot, 1982). 
Bảng 1 trình bày những trở ngại đối với việc đổi mới giáo dục ở các quốc gia được xác định bởi các đối tượng tham gia khảo sát. Cần lưu ý rằng những cản trở này được xác định trong việc trả lời các câu hỏi bỏ ngỏ, chứ không phải qua việc lựa chọn hay sắp xếp thứ tự từ một danh sách hay thông qua một quá trình Delphi. Những người tham gia khảo sát được yêu cầu “Xác định 3 trở ngại đáng lưu ý nhất đối với đổi mới giáo dục ở nước của họ trong 10 năm qua” 

Phương pháp này cũng có những hạn chế nhất định, kết quả trình bày trong bảng cũng cần được cân nhắc cẩn thận. Ví dụ như khó có thể kết luận ngay rằng việc không xuất hiện trong bảng này có nghĩa rằng đó không phải là trở ngại chính của một quốc gia nào đó. Nó chỉ không được đề cập đến trong top 3 cản trở được xử lý từ những câu trả lời. Vì thế, ví dụ như việc thực hiện những thay đổi ở cấp độ bề mặt có thể là một cản trở ở Đài Loan; nó chỉ không được đề cập bởi một nhóm nhỏ đối tượng được hỏi.

[image: image1]
Có nhiều rào cản không được đề cập trong bảng này. Thứ nhất, sự khác biệt giữa Singapore và các xã hội khác là đáng lưu ý. Cản trở và chiến lược là khác biệt ở Singapore. Điều này có thể được giải thích bằng sự kết hợp một vài sự khác biệt về bối cảnh ở Singapore bao gồm qui mô, sự ổn định chính trị, thời gian tiến trình đổi mới và sự thịnh vượng kinh tế.

Thứ hai, cần lưu ý là hầu hết các cản trở được liệt kê ở Bảng 1 là những điều có thể dự đoán được, sẽ  tồn tại song song với sự thay đổi trên diện rộng trong các tổ chức – giáo dục, hoặc ngược lại, trên khắp thế giới (Fullan, 1991, 1993; Kotter, 1996, 2000). Ví dụ như, so sánh bảng này với một danh sách các lỗi thường gặp trong thay đổi tổ chức.
	Bảng 1: Những lỗi thông thường  trong lãnh đạo sự thay đổi

· Cho phép quá nhiều sự thỏa mãn

· Không tạo dựng được liên minh hướng dẫn đủ quyền lực.

· Đánh giá thấp sức mạnh của tầm nhìn.

· Kém giao tiếp về tầm nhìn với một nhân tố của 10.

· Cho phép cản trở ngăn chặn tầm nhìn mới.

· Không thành công trong việc tạo dựng những chiến thắng ngắn hạn.

· Tuyên bố về chiến thắng quá sớm.

· Thờ ơ việc nắm giữ sự thay đổi trong nền văn hóa tập thể

*Kotter, J. (1996). Lãnh đạo sự thay đổi. Boston, MA: Harvard Business School Press, p.4)


Mặc dù có những sự tương tự này, nhiều cản trở được đề cập đến trong câu trả lời ở Mĩ hay Anh (ví dụ, sự xung đột văn hóa, khoảng cách về quyền lực, sự thay đổi bề mặt) sẽ không xuất hiện trên một danh sách tiêu biểu về những cản trở thay đổi. Tuy nhiên, sự khác biệt về đặc điểm riêng khi thể hiện trong thực tiễn có ý nghĩa hơn. Đó là, cách thức mà vật cản trở thay đổi có thể dự đoán xuất hiện cũng như là thế mạnh của chúng có thể khác biệt ở các quốc gia Đông Nam Á này. Tôi sẽ điểm một vài cản trở đối với công cuộc đổi mới được xác định qua các câu trả lời để chứng minh cho những khác biệt này về thể loại cũng như về bản chất của chúng trong thực tiễn.
Mục đích không rõ ràng và thiếu các thành phần liên quan
Tạo lập và thông tin về một tầm nhìn hấp dẫn và rõ ràng của bất cứ đề xuất thay đổi nào là một trong những trách nhiệm cơ bản của các nhà lãnh đạo sự thay đổi. Tầm nhìn rõ ràng sẽ tạo nên định hướng và thúc đẩy mọi người trong hệ thống cùng nhắm đến định hướng chung.  Kotter (1996, 2002) và Kanter (1995) đều nhấn mạnh tầm quan trọng của những người có lợi ích liên quan cần phải tham gia trong các giai đoạn đầu của quá trình thay đổi. Họ cũng lưu ý tầm quan trọng của việc phát triển một liên minh các nhà lãnh đạo chính thức và không chính thức ở tất cả các cấp trong hệ thống, những người có thể tạo lập tầm nhìn và chịu trách nhiệm thực hiện.

 Trên khắp thế giới giáo dục có khuynh hướng được thực thi thông qua các tổ chức chính phủ mang tính thể chế. Ở một cấp độ lớn hơn, đổi mới giáo dục được thực hiện trong những năm 1990 do các nhà lãnh đạo chính trị điều khiển (Caldwell, 1998; Fullan & Hargreaves, 1998; Murphy & Adams, 1998). Đây cũng là trường hợp ở khu vực Đông Nam Á nơi sự thay đổi giáo dục được khởi xướng và hình thành rộng rãi bởi các nhà lãnh đạo chính trị và hệ thống. Giáo viên và hiệu trưởng cũng tham gia đáng kể vào việc thực hiện việc đổi mới. 

Quá trình khởi xướng từ trên xuống dưới xảy ra như thế nào ở Đông Nam Á, kết quả được ghi nhận lại từ một số câu trả lời như sau.

Các phong trào đổi mới giáo dục tiêu biểu ở Malaysia hầu như do Bộ trưởng Bộ giáo dục và (sau đó triển khai tiếp xuống dưới) thông qua cấp bậc. Giáo viên trong trường được coi là những người thực hiện đổi mới mà không có đóng góp nào đến viêc hình thành hay quyết định các khởi xướng đổi mới (một người Malaysia trả lời)
(Tại Thái Lan) những người thực hiện các quyết định hệ thống – hiệu trưởng và giáo viên – không bao giờ được xem là những đối tác ngang bằng trong quá trình thay đổi, rất ít khởi xướng thay đổi. Chưa bao giờ có sự nhấn mạnh về việc “phát triển một tầm nhìn được chia sẻ” về sự thay đổi, tuy nhiên đơn giản là nhấn mạnh vào công tác thông tin liên lạc đối với các quyết định và thứ tự (một người Thái trả lời)
Như trích dẫn của Shaw ở phần trên đã gợi ý, đó chính là đặc điểm của các nền văn hóa Châu Á thể hiện sự tôn trọng thẩm quyền. Những khái niệm mang tính xã hội này được chuyển tải thành sức mạnh lớn hơn giữa các nhà quản trị hệ thống ở tất cả các cấp. Không giống như trong các xã hội Phương Tây, đó là “độ nghiền tự nhiên” của các thành phần liên quan  – giáo viên, phụ huynh, hiệu trưởng, sinh viên – ở khu vực Đông Nam Á vốn là những khán giả lịch sự, thường không có ý kiến đối với việc đưa ra các khởi xướng thay đổi. (Holmes & Tangtongtavy, 1995; Hampden-Turner & Trompenaars, 1997). Không may thay, điều này dẫn đến việc hiểu không đúng về những sáng kiến đổi mới trong các đối tượng này. 
Sáng kiến đổi mới giáo dục ở khu vực Đông Nam Á thường được dự báo trước từ việc giới thiệu mục đích chính sách, ví dụ như chủ trương “giáo viên sẽ thông qua việc học lấy học sinh làm trung tâm”. Hơn nữa, như đã lưu ý ở trên, đổi mới giáo dục trong những năm 1990 trên khắp thế giới cơ bản đã gợi ý về việc thông qua các mục đích và chương trình mới đa dạng. Việc theo đuổi nhiều mục đích và không được xác định rõ ràng là đi ngược lại với những quy định của các nhà học thuyết về quản lý. Hơn nữa, việc đặt ra mục đích rõ ràng ngay từ đầu sẽ tạo tiền đề cho sự thành công ngay từ những bước đi đầu tiên.  
Tuy nhiên trong lĩnh vực giáo dục việc thiếu rõ ràng trong mục đích đã dẫn đến thiếu hụt các phương pháp cần thiết để đạt kết quả. Nếu bạn không thể dự đoán chắc chắn kết quả dựa trên các quá trình làm việc, mục đích càng rõ ràng sẽ càng chỉ khiến cho bạn thấy bằng chứng của sự thất bại! Vì vậy, sẽ có một nghịch lý là, mục đích mù mờ sẽ làm giảm thiểu sự không chắc chắn, làm mọi chuyện trở nên đơn giản hơn trong việc định nghĩa lại sự thành công cần có trong quá trình thực hiện. Thực tế, như các học giả đã chỉ ra, nhiều lĩnh vực hành chính công cho thấy nỗ lực, quá trình, và thủ tục là quan trọng hơn việc chỉ ra kết quả. Ở các công việc “được thể chế hóa” này quá trình được thể chế hoá thực sự thay thế cho kết quả.
Tiếp cận những thay đổi bề mặt
Một vấn đề khác mang tính văn hóa ảnh hưởng đến cản trở liên quan đến các thay đổi bề mặt hơn là những thay đổi thực trong thực tế. Trong khi người ta có thể thấy cản trở này ở các nước Phương Tây, thì sự thịnh hành của nó ở khu vực Đông Nam Á có thể liên quan đến bản chất tập trung của các xã hội và việc duy trì sự hài hòa được ưu tiên so với kết quả thực hiện (Hofstede, 1980, 1991; Holmes & Tangtongtavy, 1995; Hampden-Turner & Trompenaars, 1997). 

Việo theo đuổi những thay đổi hữu hình cũng tương tự như việc theo đuổi các mục đích mơ hồ, không rõ ràng. Việc theo đuổi những thay đổi bề mặt này duy trì bộ mặt của tất cả những thành tố liên quan, đặc biệt đối với các tổ chức có sự thay đổi sâu sắc về công nghệ là rất khó làm rõ ràng và thực thi những thay đổi bề mặt.
Như trường hợp của Thái Lan, Bộ trưởng Bộ Giáo dục hỗ trợ cho một triển lãm lớn ngay sau năm đầu tiên thực hiện luật đổi mới giáo dục với những kết quả tiến bộ trong việc thực hiện. Biểu đồ cho thấy 60% các cuộc đổi mới đã được thực hiện trong năm đầu tiên. Các bản báo cáo về tiến độ rất quan trọng đối với việc tạo lập động lực, tuyên bố tự phục vụ là một ví dụ về lỗi “tuyên bố chiến thắng quá sớm” của Kotter’s (1996) 

Đổi mới thường được tiến hành ở giá trị bề ngoài. Bằng chứng của những cuộc đổi mới thường được để dưới dạng tài liệu. Những tài liệu này được coi như là lấp đầy những yêu cầu báo cáo mục đích chính vì thế tôi có thể tránh xa cấp trên của tôi.  Những thay đổi thực về hành vi và ứng dụng ít khi xảy ra bởi vì việc thiếu hụt các bước tiếp theo mang tính thông suốt. (một người Malaysia trả lời)

Đổi mới quá tải, thiếu các hệ thống có tính triển vọng và sự phối hợp chiến lược. 
Fullan (1991, 1993; Fullan & Hargreaves, 1998) đã chỉ ra phương thức quá tải đổi mới và sự tăng cường trong quá trình thực hiện đổi mới giáo dục mang tính quốc tế trong 2 thập niêm qua. Đặc điểm này cũng được nhận thấy ở khu vực Đông Nam Á.

Đổi mới dường như đã theo dòng liên tục và bao phủ hầu hết tất cả các khía cạnh giáo dục. Vấn đề thực hiện có liên quan đến con số tuyệt đối (và tốc độ) của các sáng kiến đổi mới đã được nhấn mạnh bởi các nhu cầu ngày càng tăng mà họ đặt ra cho các trường, giáo viên và hiệu trưởng. (một người Hồng Kông)

Đã có quá nhiều đổi mới và quá nhanh. Đã có một sự xoay chuyển khó hiểu của các khởi xướng đổi mới. Trường học và giáo viên phải chịu gánh nặng thực thi. Thậm chí ở cả những hệ thống hoạt động tốt như tạih Singapore thì vẫn có bằng chứng/dấu hiệu mệt mỏi của việc đổi mới. (một người Singapore)

Quá nhiều thay đổi cũng làm mất dần năng lượng và động lực của những người phải thực hiện đổi mới, tuy nhiên họ cũng tạo ra những hiệu ứng ngược cho hệ thống giáo dục. Đó là trường hợp của những đổi mới mới được thực hiện với các ứng dụng cũ không hiệu quả, xung đột về chính trị và hỗn loạn. Việc thực hiện cách học lấy người học làm trung tâm trong văn hóa giáo dục Châu Á đã nhắm vào truyền thống dạy học trực tiếp của giáo viên là một ví dụ. Vì vậy, tốc độ thay đổi trong kỷ nguyên này không cho phép cả về thời gian chấp nhận thay đổi và chỉnh sửa những lề lối làm việc trong quá khứ đối với cả con người và hệ thống.
Sự suy yếu đi là mâu thuẫn thường thấy ngay trong các cuộc cải cách chính sách mới được thực hiện. Trong kỷ nguyên gần đây, các cuộc đổi mới giáo dục đã dịch chuyển mang tính chất toàn cầu cách xa với quan điểm nguyên gốc của nó. Một mạng lưới các nhà làm chính sách toàn cầu cùng được nuôi dưỡng trên một con thuyền với những sáng kiến đổi mới thể hiện thị hiếu của họ. Sau đó họ mang những sáng kiến này đến nơi mà các nhà thực hành dễ hiểu chúng hơn! Hậu quả là việc thực hiện đổi mới cứ từ từ được diễn ra mà không cần tính đến việc “những mảnh ghép mới của bức tranh ghép” sẽ được khớp với nhau như thế nào. 
Ở Malaysia việc sắp xếp nhân sự tạm thời (vẫn được được tiến hành) không tính đến các ứng dụng cho toàn bộ hệ thống, giống như phương pháp mới về đào tạo hiệu trưởng tương lai. Hệ thống hoạt động trên cơ sở thâm niên chứ không phải là dựa trên nhân tài. Điều này không được xem xét trong quá trình lựa chọn giáo viên về đào tạo hành chính. Vì thế sau khi hoàn thành việc đào tạo, hệ thống không thể chấp nhận những người có thể trở thành hiệu trưởng nếu họ không có thâm niên thăng tiến cần thiết (một người Malaysia)
Hiệu trưởng và giáo viên các trường hầu hết không thể vạch ra mục đích của đổi mới. Vì thế, việc thực hiện ở các trường thường là từng bước như các miếng lắp hình, dường như không khớp nhau.(một người Malaysia) 
Số lượng và cường độ của đổi mới càng trở nên lộn xộn vì nhiều cuộc đổi mới dường như ít liên quan lẫn nhau… Đổi mới thường được thúc đẩy vào bối cảnh không được chuẩn bị  sẵn sàng… (một người Malaysia)
Thiếu một triển vọng có hệ thống có thể dẫn đến các vấn đề về phối hợp trong thực thi đổi mới (Fullan & Hargreaves, 1998; Senge, 1990). Con người trở nên thờ ơ về vai trò và trách nhiệm. Thiếu sự rõ ràng dẫn đến sự thất bại và gia tăng sự do dự. (Evans, 1996). Tốc độ và phạm vi thông qua đổi mới trong thập niên trước đã vượt quá khả năng của các hệ thống giáo dục trong việc thực thi hiệu quả. 
Sự phối hợp giữa các cơ quan chịu trách nhiệm về việc thực hiện đổi mới cần phải được tăng cường…  Những đối tác tập trung hóa chính bao gồm hiệu trưởng các trường và những người có thẩm quyền giáo dục địa phương nên được trang bị tốt hơn quan điểm về chức năng dự đoán của họ (một người Malaysia)

Sự thực thi vội vàng và không có tổ chức các chính sách đổi mới giáo dục [đã tạo nên rào cản và gia tăng sự đối lập với đổi mới]. Tất cả 14 chính sách đổi mới giáo dục chính của Đài Loan đã được thực hiện từ trên xuống dưới một cách vội vàng, không có sự thử nghiệm ở diện hẹp, sự giao tiếp thiếu hiệu quả với trường và giáo viên hay không đủ tạo nên chiến dịch nâng cao hiểu biết của công chúng. Vì thế, sau một vài năm thực hiện, sự lúng túng, bất bình và nhiều vấn đề trái ngược đã xuất hiện (một người Đài Loan)
Khoảng cách về sức mạnh giữa con người và các cấp độ hệ thống
Các xã hội Nho giáo ở Châu Á có khuynh hướng chấp nhận sự khác biệt lớn về quyền lực, vị thế và thứ bậc, một đặc điểm văn hóa được Hofstede (1980, 1991) đề cập đến như “khoảng cách quyền lực lớn”. Không giống như Mĩ vốn theo tín ngưỡng hợp pháp hóa tất cả con người sinh ra đều có quyền bình đẳng, văn hóa khu vực Đông Nam Á có khuynh hướng chấp nhận một cách tự nhiên sự khác biệt về vị thế xã hội, quyền lực hay thứ bậc hơn là việc thu hẹp sự khác biệt này. Thực ra, việc đảm bảo rằng tất cả các thành viên của xã hội “biết vị trí và địa vị của họ” là một trong những chức năng xã hội chính của các hệ thống giáo dục Châu Á

Khoảng cách quyền lực thâm nhập vào quá trình đổi mới giáo dục bằng nhiều cách khác nhau. Mọi người có khuynh hướng chấp nhận quyết định của những người có thẩm quyền mà ít khi thắc mắc. Và vì vậy phương pháp thay đổi từ trên xuống đã thống trị và ăn sâu vào bộ não của các nhà lãnh đạo hệ thống quan liêu trên khắp thế giới. Vì vậy, như đã lưu ý từ đầu, các nhà lãnh đạo trong khu vực có niềm tin rằng sự thay đổi sẽ được những người thực hiện nó chấp nhận. Điều này được nêu bật trong các câu trả lời ở các nước được khảo sát.
Ở Thái Lan, khái niệm greng jai hay sự tôn trọng đối với cấp trên của bạn đã ảnh hưởng đến sự thay đổi, đặc biệt ở giai đoạn bắt đầu công khai “việc khớp thứ bậc”. Giáo viên và hiệu trưởng ở vị trí thực hiện thay đổi không được hỏi ý kiến của họ về việc thực hiện sự thay đổi như thế nào. Thậm chí nếu họ thấy rằng sự thay đổi có thể là không thực tế, họ vẫn giữ im lặng. Nếu họ buộc phải nói và chỉ ra các vấn đề tiềm tàng, họ sẽ chỉ đơn giản được coi là “người gây rắc rối” (một người Thái Lan) 
Sự tôn trọng đối với cấp trên và tin rằng họ biết nhiều nhất mà không có các vấn đề về chính sách là một tiêu chuẩn ở đây (một người Singapore)

Thiếu sự đánh giá vai trò của người làm chính sách đổi mới đối với các nỗ lực cần thiết để thay đổi những thói quen sư phạm chắc chắn là một cản trở. Những người làm chính sách rất mạnh về lý luận, và sự cần thiết thay đổi. Mặt khác giáo viên phải bao quát hết nội dung, chuẩn bị cho sinh viên sẵn sàng cho các cuộc thi giữa những cái mà họ phải học theo các phương pháp sư phạm mới (một người Singapore)

Khuynh hướng chấp nhận các quyết định của những người có thẩm quyền dường như khiến việc thực thi thay đổi trở nên nhẹ nhàng hơn. Tuy nhiên, như đã gợi ý ở trên, các trường hợp không phải luôn luôn như vậy. Ví dụ, một kết quả quan sát đối tượng nghiên cứu ở Hồng Kông: “ở phần này của thế giới, có một nền văn hóa tin tưởng mạnh mẽ rằng những người lãnh đạo biết nhiều nhất. Mọi việc tiến triển tốt khi điều này đúng. Tuy nhiên có những cơ chế không hiệu quả, cần xem xét ngược trở lại khi nó trở thành sai.”

Thực ra, với suy nghĩ sẵn sàng chấp nhận các tuyên bố cấp độ của họ, các nhà lãnh đạo trong hệ thống thất bại trong việc tiến hành những bước cần thiết để giải thích cơ sở cho sự thay đổi và để thu được sự liên quan của các cổ đông.  Hậu quả là thậm chí mức độ lưỡng lự thụ động còn cao hơn ở tất cả các giai đoạn thực hiện thực sự. Điều này cũng giải thích cho vấn đề “thiếu hụt khởi xướng” mà các nhà lãnh đạo cấp độ hệ thống ở khu vực Đông Nam Á thường phàn nàn.
Thay đổi về lãnh đạo và sự thiếu hụt tính ổn định trong quá trình thay đổi 
Mặc dù có vẻ là nghịch lý nhưng việc thực thi đổi mới thành công cần một mức độ ổn định nhất định. Nếu các nhà lãnh đạo hệ thống thay đổi mục đích đổi mới quá nhanh, những hạt giống thay đổi mới sẽ đẩy những mầm non của các cuộc đổi mới trước không có cơ hội mọc rễ. Vấn đề này là thông thường thể hiện sự sự tôn trọng đối với việc thể chế hóa thay đổi (Fullan, 1991; Hall & Hord, 2001). 
Sự quan sát này có thể được kết nối trực tiếp đến tần suất thay đổi ở các vị trí lãnh đạo cấp cao. Nhiều cấp độ ổn định của lãnh đạo ở mọi cấp độ là cần thiết để duy trì tầm nhìn thay đổi và để duy trì trong khi thực hiện.  Không ngạc nhiên là hệ thống mà ở đó sự thay đổi giáo dục đáng kể đã rõ rệt nhất – Singapore – đã có sự lãnh đạo đổi mới giáo dục ổn định nhất. 

Điều này đối lập khá lớn với Thái Lan và Hồng Kông. Ở các quốc gia này,  những thay đổi về lãnh đạo chính trị và quan liêu chịu trách nhiệm về đổi mới giáo dục là điều bình thường. Điều này ảnh hưởng đến việc thực hiện đổi mới. 

Trong thập kỉ qua đã có sự thay đổi giáo dục thường xuyên ở đỉnh của thứ bậc -   Bộ trưởng bộ Giáo dục và Nhân sự, Chủ tịch Ủy ban Giáo dục và Giám đốc Giáo dục. Chắc chắn mỗi người trong số họ có sự hiểu biết khác nhau về những gì đáng đổi mới, những ưu tiên và các lịch trình đổi mới khác nhau, và các chiến lược thực hiện đổi mới khác nhau. Thậm chí các nhà quản trị giáo dục chuyên nghiệp gặp khó khăn trong việc bám sát các cuộc đổi mới; sự hoang mang của giáo viên tiền tuyến có thể dễ dàng nhìn thấy. Không có gì đáng ngạc nhiên đó là thông thường một cuộc đổi mới chỉ có “xác” chứ không có “hồn”! (một người Hồng Kông)

Ở Thái Lan, sự lãnh đạo của Bộ đã thay đổi ít nhất 5 lần từ khi có thông điệp về đạo luật Đổi mới Giáo dục Quốc gia năm 1999. Mỗi Bộ trưởng tái chuyển dịch các cuộc đổi mới theo mong muốn riêng của ông ta. Chỉ có Bộ trưởng Bộ Giáo dục người thực sự có chuyên môn về giáo dục đã từ chức đột ngột trong vong vài tháng viện cớ căng thẳng do ông ta không có khả năng né tránh sự can thiệp của các nhà chính trị. Sự thay đổi lãnh đạo cấp cao thường xuyên trong hệ thống tạo nên sự bất ổn định liên tục cũng như định hướng không rõ ràng, và sự tan rã các nỗ lực (một người Thái Lan). 
Thiếu sự chuẩn bị của nhân viên đối với việc đổi mới
Rào cản này chắc chắn không chỉ là duy nhất ở Châu Á. Việc chuẩn bị và phát triển kiến thức và các kĩ năng cho nhân viên là cần thiết đối với việc thực hiện bất cứ sự đổi mới nào (Hall & Hord, 2001). Tuy nhiên, ngoại trừ trường hợp của Singapore, thì các nước khu vực Đông Nam Á khác được lấy thí điểm trong bài viết này đã không sẵn sàng hay không có khả năng cam kết những nguồn lực cần thiết đối với việc chuẩn bị và phát triển đội ngũ giáo viên và hiệu trưởng. Điều này có nghĩa là có quá ít năng lực cần thiết trong hệ thống để thúc đẩy quá trình triển khai thực thi hiệu quả. 

Ví dụ như, tiếp theo thông điệp về đạo luật đổi mới giáo dục quốc gia năm 1999, một nhà làm chính sách then chốt, TS. Rung Kaewdang, Tổng thư kí Ủy ban Giáo dục Quốc gia đã cho rằng: 

Việc học thuộc lòng sẽ được loại bỏ khỏi các trường tiểu học và THCS vào năm sau và thay thế bằng phương pháp học lấy người học làm trung tâm…  Bất cứ giáo viên nào nhận thấy không thể thay đổi cách dạy sẽ được liệt kê và cung cấp các băng video hướng dẫn kĩ thuật giảng dạy mới. Nếu họ vẫn không thể nâng cao phương pháp giảng dạy, họ sẽ được gửi đi đào tạo tăng cường (Bunnag, July 27, 2000, p. 5)
Sự thật là chiến lược thực thi này phản ánh sự giới hạn về nguồn lực của một quốc gia đang phát triển, đây chỉ là một phần của việc phân tích. Nó cũng phản ánh một giả định ăn sâu đó là con người sẽ thay đổi nếu họ bị yêu cầu làm vậy. Việc đào tạo được coi là một giải pháp cung cấp “sau khi” giáo viên “từ chối” hơn là một phần của chiến lược phát triển năng lực.  Những nhận xét của các đối tượng được hỏi ở các nước khác phản ánh một thái độ tương tự đối với những người làm chính sách hệ thống.
Giáo viên không được chuẩn bị sẵn sàng là một cản trở đối với việc thực hiện các kế hoạch đổi mới. Giả thiết là việc chuẩn bị của một vài người sẽ gây tác động nhẹ đến toàn bộ động lực giảng dạy, có ảnh hưởng mang tính cấp số, đã không được coi là hoàn toàn đúng ở nhiều thời điểm.  Thứ hai là, khi điều này tăng lên và thiếu sự hướng dẫn đúng mực, việc thực thi cũng bị mai một hoặc việc giảng dạy và học tập không hiệu quả, các ứng dụng quản lý sẽ quay trở lại phương thức cũ. (một người Malaysia)

Đề cập đến các chi tiết thay đổi…hầu hết giáo viên đều chưa được biết chúng. Điều này vẫn xảy ra mặc dù Chính phủ đã có nhiều đợt đào tạo tại chức.  Nguyên nhân có thể là do giáo viên không quen với những thay đổi hoặc quan niệm đổi mới là không tốt. Nó không rõ ràng. Tuy nhiên một điều rõ ràng; hầu hết giáo viên không có hiểu biết chi tiết về đổi mới và vì thế không thể là những người thuyết phục phụ huynh hỗ trợ đổi mới được (một người Đài Loan)

Những nhà làm chính sách thường sử dụng phương pháp từ trên xuống nhấn mạnh vào sự lôi kéo các nguồn lực đầu vào… Giả định rằng nhiều đầu vào sẽ cho kết quả là tăng trưởng hơn và hiệu quả hơn thì các chính sách đã đề xuất tập trung chủ yếu vào sự can thiệp từ trên xuống, tuy nhiên từ chối phương thức các nguồn lực đầu vào chuyển đổi vào trường sở hữu những cái sẽ đưa ra các kết quả đầu ra như dự kiến. (một người Hồng Kông)
Sự không ăn khớp giữa các khởi xướng đổi mới và bối cảnh địa phương

Cản trở này phản ánh sự thật là các cuộc đổi mới giáo dục đang di chuyển nhanh chóng từ địa phương với động lực mạnh mẽ chưa từng có. Tăng cường các hệ thống giao thông liên lạc thúc đẩy sự phát triển của một cộng đồng quốc tế của các nhà làm chính sách giáo dục. Đổi mới đã được xem xét ở bất cứ một quốc gia Phương Tây có ảnh hưởng nào thì hầu như đều được các nhà làm chính sách Châu Á thông qua tại nước của họ. 

Đôi khi tính hiệu quả của công cuộc đổi mới đi ngược lại với nghiên cứu trong nước. Tuy nhiên hiếm khi có nghiên cứu tương tự -dù là nhỏ - được ưu tiên thực hiện trong môi trường nước ngoài. Việc xem xét “sự khớp văn hóa” thường nhận được lời nhận định không có thực, tuy nhiên sự thích ứng đáng kể của đổi mới là ít có (Dimmock & Walker, 1998). 

Việc xem xét đó là thích hợp cả trong việc chuyển đổi việc ứng dụng đổi mới hay chính sách giữa các quốc gia phương Tây như Úc đến Mĩ. Tôi cho rằng việc quan trọng hơn nhiều đó là tìm cách chuyển đổi công cuộc đổi mới của một nền văn hóa phương Tây sang văn hóa phương Đông. Như đã đề cập trong những thảo luận về một vài cản trở đổi mới, sự khác biệt về giá trị và quan niệm văn hóa ảnh hưởng đến sự lĩnh hội của các nhà thực hành đối với đổi mới cũng như thời gian để thay đổi hành vi trước đây.

Các phương pháp học tập lấy người học là trung tâm hoàn toàn “mang tính ngoại lai” đối với giáo viên Châu Á. Khái niệm sinh viên học mà không cần đến sự dạy dỗ văn hoá của giáo viên có vẻ thật là ngớ ngẩn đối với họ lúc bạn đầu.  

Thêm một bằng chứng khá nổi tiếng, một học sinh tiểu học được trải nghiệm qua cách học lấy người học làm trung tâm ở trường, trong lớp của mình, sau đó chính học sinh đó đã nói về phương pháp này với những lời lẽ khó chấp nhận được đối với một người Thái bình thường.  Em đó đã gọi việc học như vậy là “cách học trâu bò” – kiểu học vô tội vạ. Điều này cho thấy rõ sự lộn xộn trong cách sử dụng cách học lấy người học làm trung tâm ở Thái Lan. Giáo viên – và học sinh – thường không thoải mái với triết lý không rõ ràng và các ứng dụng không chắc chắn

Ý tưởng rằng sinh viên có thể học từ nhau hoặc từ các thành viên cộng đồng không được dạy dỗ tương ứng mâu thuẫn với những giả định văn hóa đã ăn sâu. Khi điều này được diễn ra gấp đôi với cấp độ nguồn lực thấp hơn dành cho việc đào tạo có chất lượng, nó trở nên dễ dàng xem xét tại sao sự thay đổi diễn ra chậm chạp. 

Nhiều cuộc đổi mới giáo dục ở các nước Châu Á đang phải chịu sự lai ghép trực tiếp của các cuộc đổi mới hay lý thuyết phổ biến ở Phương Tây vào bối cảnh địa phương mà không xem xét cẩn thận yếu tố hóa văn hóa.(Câu trả lời của người Hong Kong)

· Văn hóa truyền thống của Trung Hoa coi trọng sự công bằng trong tính đồng đều, trong khi các cuộc đổi mới lại tán thành sự đa dạng với nhiều lựa chọn. Khi trạng thái tâm lý giống nhau với khuynh hướng theo đuổi những thành tựu được xã hội công nhận (như là cấp trường tốt, đầu vào các trường hàng đầu, công việc tốt, vị trí cao) đã được ăn sâu trong suy nghĩ của mọi người, khi cải cách tán thành ý tưởng của Phương Tây về sự đa dạng như một giá trị mới, và theo đó đổi mới hệ thống giáo dục, con người “kháng cự” theo cách riêng của họ (Câu trả lời của người Đài Loan). 

Các giáo viên người Thái lĩnh hội nội dung các cuộc đổi mới hiện nay như việc học lấy người học làm trung tâm là “ngoại quốc” về bản chất. Nhiều thuật ngữ tiếng Anh như việc học lấy người học làm trung tâm hay quản lý lấy trường học làm cơ sở đã không có thuật ngữ tương ứng trong tiếng Thái. Các nhà giáo dục người Thái Lan thường không đảm bảo chắc chắn về ý nghĩa và phương pháp.  (một người Thái Lan)

Thiếu cơ sở hay bằng chứng nghiên cứu trong nước cho việc hoạch định chính sách

Thật thú vị khi biết rằng “cản trở” này được đề cập đến bởi các nhà hoạch định chính sách cũng như các chuyên gia học thuật ở nhiều nước.  

Mối quan hệ giữa việc tìm kiếm nghiên cứu và việc hình thành chính sách là tất yếu. Nhiều ý tưởng đơn giản đến từ các nhà quản trị [hệ thống] hàng đầu.  Hầu hết các đề xuất đổi mới thiếu bằng chứng dựa trên nghiên cứu (một người Đài Loan )

Đổi mới giáo dục thường rất phức tạp, liên quan đến những thay đổi về sinh thái và mang tính hệ thống và vì thế việc xây dựng chính sách nên dựa trên các kết quả nghiên cứu có thật, những kiểm nghiệm thực nghiệm kinh nghiệm và một cơ sở kiến thức tốt. Tuy nhiên, đó thường không đúng với  trường hợp ở Hồng Kông, bởi vì thiếu nghiên cứu liên quan đến chính sách, cũng như sự thiếu hụt về truyền thống sử dụng các kết quả nghiên cứu trong việc lập chính sách. Vì thế, các chính sách giáo dục khá hệ thống thường đối mặt với nhiều thách thức nghiêm trọng như sự phản đối của công chúng hay những người liên quan (một người Hồng Kông)

Đây không phải là “cản trở mang tính văn hoá” về bản chất, nó phản ánh 3 điều liên quan. Thứ nhất nó cho thấy thiếu sự tin tưởng trong đổi mới giáo dục vốn phụ thuộc vào những đổi mới của nước ngoài. Thứ hai, điều này thể hiện sự quan tâm đối với các đổi mới chính sách không có bằng chứng nghiên cứu mang tính văn hoá có hiệu lực nào. Cuối cùng, nó cũng biểu hiện sự thiếu hụt nghiên cứu và đánh giá mang tính hệ thống về đổi mới giáo dục khi chúng được triển khai ở các quốc gia khu vực Đông Nam Á. 

Phân tích sự thay đổi giáo dục ở Đông Nam Á

Những phần đầu của bài viết trình bày các cản trở chính nổi bật trong quá trình đổi mới giáo dục ở khu vực Đông Nam Á trong suốt 10 năm qua. Nó được rút ra từ viễn cảnh của một nhóm nhỏ các nhà học thuật và làm chính sách giáo dục. Vấn đề trung tâm được đặt ra từ bài viết này đó là liệu có điều gì độc nhất đối với quá trình đổi mới giáo dục ở khu vực Đông Nam Á không. Để nêu lên vấn đề thứ hai tôi sẽ đề cập đến các mô hình lý thuyết thay đổi mang tính tổ chức.

Các giai đoạn thay đổi tổ chức và quá trình đổi mới giáo dục

Kotter (1996) đã mô tả về 8 giai đoạn trong quá trình đổi mới tổ chức (xem sơ đồ 2) rất hữu hiệu. Ông ta cho những điều này như là sự cần thiết, đó là các giai đoạn trùng khớp mà ở đó con người tham gia một cách cá nhân và tập thể trong quá trình thay đổi tổ chức. Sơ đồ cũng cho thấy rằng quá trình thay đổi là không dài về bản chất. Nó có “sự lên xuống” khi người ta cố tạo nên ý nghĩa của sự thay đổi và tìm cách thực hiện nó. 
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Kotter’s Eight Stage Model of the Change Process
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Sơ đồ 1 và 2 có mối quan hệ rõ ràng liên quan đến nhau. Mỗi lỗi cơ bản cam kết trong quá trình đổi mới đã thể hiện ảnh hưởng của việc cản trở sự tiến bộ qua một hay nhiều trong tám quá trình của Kotter.  Hơn nữa, sự thất bại trong việc di chuyển qua một giai đoạn cụ thể (ví dụ như Tạo dựng liên minh hướng dẫn có quyền lực) làm giới hạn khả năng của tổ chức vượt qua được các giai đoạn thành công. Điều này giải thích về hiện tượng chung của một sự đổi mới hay nỗ lực cải cách bị “ách tắc lại” ở một giai đoạn cụ thể và bị bỏ quên một cách âm thầm.

 
Mô hình lý thuyết thứ hai thể hiện các giai đoạn trong quá trình thay đổi đó là Mô hình tiếp nhận dựa trên các vấn đề quan tâm (CBAM) do Hall và Hord (2001) phát triển. Dựa trên nghiên cứu chiều dọc mở rộng ở các trường, họ đã xây dựng nên một mô hình thay đổi giáo dục gồm năm giai đoạn. Mô hình thừa nhận năm giai đoạn thay đổi: Thông tin, sự quan tâm, sự chuẩn bị, sử dụng sớm và sử dụng lịnh trình (Xem Bảng 2).

Mô hình này đưa ra một vài nhận định then chốt. Thứ nhất, nó khẳng định rằng con người thay đổi chỉ sau khi sự quan tâm hay nhu cầu của họ có liên quan đến sự thay đổi đã định vừa được đáp ứng. Thứ hai, nó cho rằng bản chất của những vấn đề quan tâm này trong bất cứ một nhóm người đơn lẻ nào sẽ khác nhau dựa trên một loạt các yếu tố bao gồm nhân cách, kinh nghiệm và sự giáo dục, kĩ năng và tri thức liên quan đến sự thay đổi và hơn thế nữa.  Thứ ba, các vấn đề quan tâm của con người sẽ khác ở các điểm khác nhau trong quá trình thay đổi.  Thứ tư là bản chất các giai đoạn này là liên tiếp. Thứ năm là, như Kotter,  Hall và Hord (2001) cho rằng sự thất bại trong việc đáp ứng những mối quan tâm của giai đoạn đầu sẽ làm mất khả năng tiến bộ một cách hiệu quả ở các giai đoạn sau.

Bảng 2 miêu tả bản chất của các vấn đề quan tâm của con người ở các giai đoạn khác nhau của quá trình thay đổi. Mô hình này làm nổi bật một số giả định qua nghiên cứu của tác giả:

· Sự thay đổi tương tự được lĩnh hội khác nhau bởi những người khác nhau

· Sự thay đổi là một quá trình phức tạp có liên quan đến sự phát triển đều tri thức, kĩ năng và thái độ mới. 

· Các chiến lược thay đổi hiệu quả phải có nhiều mặt để đáp ứng những thay đổi đa dạng và các quan tâm của con người ở các giai đoạn khác nhau của quá trình thay đổi.  

Bảng 2: Các giai đoạn của quá trình thay đổi

	Các giai đoạn thay đổi
	Những gì mọi người nói và những gì họ muốn

	Thông tin
	Không liên quan; không hiểu cái gì, tại sao, hoặc như thế nào, chưa quan tâm; cần thông tin

	Sự quan tâm
	Có thông tin, nhưng lo lắng nó sẽ ảnh hưởng đến tôi như thế nào và nếu tôi có thể làm điều đó; sự không chắc chắn về lợi ích; cần sự tự tin

	Chuẩn bị
	Quan tâm, nhưng thiếu sự tự tin; Học cách sử dụng, sợ lỗi; cần áp lực và hỗ trợ

	Sử dụng sớm
	Học cách sử dụng, sợ mắc lỗi; cần phát triển các kĩ năng, cần hỗ trợ/phản hồi.

	Sử dụng lịch trình
	Thoải mái với những ứng dụng mới; Tôi cần sự hỗ trợ/phối hợp hệ thống để có kết quả tốt nhất.


Bảng 3 hoà trộn giữa các mô hình của Kotter và CBAM. Hai mô hình cùng cung cấp lý thuyết chi tiết có hiệu lực hơn để nhìn nhận các cản trở của sự thay đổi trong công cuộc đổi mới giáo dục ở khu vực Đông Nam Á. Bảng 3 chỉ rõ những cản trở chung nhất do các đối tượng được hỏi cung cấp (xem Bảng 1) đối với các giai đoạn thay đổi trong các mô hình của Kotter  (Bảng 2) cũng như Hall và Hord (Bảng 2).

Cần phải lưu ý rằng cản trở xuất hiện ở nhiều giai đoạn. Ví dụ như Thiếu sự tham gia của những người liên quan như một cản trở ở cả giai đoạn Quan tâm và Chuẩn bị . Tương tự, xu hướng này hạn chế sự tham gia của những người có liên quan cũng ảnh hưởng đến nỗ lực Phát triển một liên minh hướng dẫn về thay đổi để tạo nên một tầm nhìn và chiến lược đối với việc thực hiện đổi mới.  Các cản trở khác như Khoảng cách quyền lực giữa những người liên quan  có ảnh hưởng đến việc thực hiện thay đổi một cách đáng kể nhưng lộn xộn hơn. Vì vậy, chúng có khuynh hướng xuất hiện ở nhiều giai đoạn.

Bảng 2 thể hiện các mối quan tâm mà con người có khuynh hướng thể hiện ở các giai đoạn thay đổi khác nhau. Ở Giai đoạn Thông tin con người thường không nhận thức được cả nhu cầu hay vấn đề căn bản của những thay đổi đã đề xuất. Vì vậy, chúng không được quan tâm một cách cơ bản và chưa được đưa vào quá trình thay đổi. Kotter cho rằng đây là quá trình mà ở đó các nhà lãnh đạo cần tạo nên một cảm giác về sự cần thiết xung quanh các cuộc đổi mới đã định. 

Những nhận thức đơn giản về cơ sở hay sự căn bản của đổi mới tuy nhiên đó là không đủ để tạo nên sự sẵn sàng đổi mới.  Vì vậy, ở Giai đoạn Quan tâm con người bắt đầu trở nên quan tâm đến việc học về thay đổi và nó sẽ ảnh hưởng đến họ như thế nào. Tuy nhiên đáng lưu ý đó là con người thể hiện trong quá trình này có khuynh hướng mang tính cá nhân chứ không mang tính tổ chức. Họ có khuynh hướng tự hỏi mình, nếu không thường là người khác “Sự thay  đổi này sẽ ảnh hưởng đến tôi như thế nào”  

Trong Quá trình Quan tâm sự thay đổi phải tạo nên định hướng cho đổi mới, thông tin đến những người liên quan và có được sự hỗ trợ hữu hình. Nhân viên, sinh viên, phụ huynh-những đối tượng sẽ liên quan và chịu ảnh hưởng từ những thay đổi phải hiểu lý do tại sao đổi mới là cần thiết hơn cả.  Họ phải nâng cao hiểu biết sâu hơn về bản chất của các thay đổi đã định. Đây là giai đoạn mà mọi người phải được thúc đẩy sự cam kết với thay đổi hơn là giữ ở mức “tầm tay” 

Tham khảo Sơ đồ 1 và 2 cho thấy tầm quan trọng của giao tiếp hai chiều ở giai đoạn này. Những người có liên quan phải được khuyến khích hỏi để thu được các thông tin liên quan. Thông tin liên quan là thông tin sẽ giúp họ quyết định - một cách có hi vọng - để hỗ trợ nỗ lực đổi mới. Giai đoạn này là then chốt và không thể bị bỏ qua hay nhảy cóc. Như chúng ta đã thấy, đây là một trong những giai đoạn mà ở đó các khuynh hướng văn hoá của các nhà lãnh đạo Thái Lan đã gây là nhiều lỗi nhất.
Giai đoạn Chuẩn bị đòi hỏi các mối quan tâm mới và khác biệt (xem Bảng 2). Trong Giai đoạn chuẩn bị những người chịu trách nhiệm về việc thực thi phải được chuẩn bị về kiến thức và kĩ năng cần thiết để thực hiện thành công. Giai đoạn này thường liên quan đến việc đào tạo tăng cường cũng như hỗ trợ ở các trường địa phương. 

Tuy nhiên, mô hình CBAM khẳng định rằng việc đào tạo sẽ là một biện pháp không hiệu quả  nếu những mối quan tâm trong Giai đoạn Quan tâm  của những người có liên quan trong quá trình đào tạo (ví dụ., hiệu trưởng và giáo viên) không được đề cập đến. Nói cách khác, có thể đối với nhân viên sự lựa chọn lấy sinh viên là trung tâm thì không phải tất cả đều quan tâm đến việc sử dụng các kĩ năng này như thế nào. Trong các trường hợp này, các thành viên sẽ có khuynh hướng cam kết trong việc đào tạo và thực hiện các hoạt động tiếp theo với một “nỗ lực miễn cưỡng” (Hall & Hord, 2001). Đánh giá này được hỗ trợ bởi một nghiên cứu lý thuyết về việc phát triển đội ngũ nhân viên và các nỗ lực của họ trong việc học tập ở trường của sinh viên. (Joyce & Showers, 2002a, 2002b).

Giai đoạn chuẩn bị là một giai đoạn then chốt trong trong khi các nhân viên, theo thuật ngữ của Kotter “được trao quyền” để thực thi những thay đổi đã định. Đây là một giai đoạn cần sự đầu tư thích đáng nguồn lực đào tạo và hỗ trợ (Hall & Hord, 2001). Chỉ sau giai đoạn học tập tập thể và thích ứng mọi người có thể di chuyển đến các giai đoạn Sử dụng sớm và sử dụng lịch trình ở đó các thay đổi thực sự được thực thi (Joyce & Showers 2002a, 2002b) 

Tuy nhiên, nhiều nỗ lực thay đổi đã bị hỏng trong Giai đoạn Chuẩn bị. Lý do cho điều này theo Kotter, Fullan, Evans và những người khác bao gồm cả sự thiếu khả năng quan tâm đẩy đủ, thiếu đào tạo, hỗ trợ không đủ từ phía các nhà quản lý đối với thay đổi và thiếu sự kiên trì. Với những điều này, không có gì đáng ngạc nhiên rằng các trường đã được đề cập đến như là nghĩa địa của những đổi mới được thực hiện theo từng phần 

Bảng 3: Những cản trở đổi mới ở Châu Á theo các giai đoạn thay đổi

	Các giai đoạn thay đổi của Hall
	Giai đoạn thông tin
	Giai đoạn quan tâm
	Giai đoạn chuẩn bị
	Giai đoạn sử dụng sớm
	Sử dụng lịch trình

	Các giai đoạn thay đổi của Kotter
	Tạo nên cảm giác về tính khẩn cấp
	Phát triển liên minh hướng dẫn
	Tạo lập tầm nhìn và chiến lược
	Giao tiếp về tầm nhìn
	Trao quyền cho hành động dựa trên diện rộng
	Tạo lập những chiến thắng nhỏ
	Củng cố sự thay đổi
	Nắm chắc sự thay đổi

	Những cản trở đổi mới
	Khoảng cách về quyền lực
	Thiếu sự liên quan của các nhóm liên quan
	Thiếu sự liên quan của các nhóm liên quan
	Thiếu sự giao tiếp về tầm nhìn
	Sợ mất quyền lực
	Thiếu nguồn lực
	Sự thay đổi thường xuyên của các nhà lãnh đạo
	

	
	
	Khoảng cách về quyền lực
	Thay đổi mục đích
	Không khớp về giá trị
	Thiếu sự phối hợp
	Thiếu cơ sở nghiên cứu
	Thiếu cơ sở nghiên cứu
	Thiếu cơ sở nghiên cứu

	
	
	
	Mục đích không rõ ràng
	Theo đuổi sự thay đổi dễ dàng
	Thiếu sự chuẩn bị về nhân viên
	
	
	

	
	
	
	Khoảng cách về quyền lực
	Khoảng cách về quyền lực
	Khoảng cách về quyền lực
	
	
	

	
	
	
	Thiếu triển vọng hệ thống
	
	Thiếu nguồn lực
	
	
	

	
	
	
	Thiếu cơ sở nghiên cứu
	
	
	
	
	


Bảng 3 tiếp tục đưa ra những nhận định rằng đổi mới giáo dục ở các quốc gia khu vực Đông Nam Á đã bị bủa vây rõ nét nhất bởi các cản trở trong các Giai đoạn Quan tâm và Chuẩn bị. Các cản trở xảy ra trong Giai đoạn Quan tâm dẫn đến việc có quá nhiều sự hỗ trợ và cam kết của các thành phần liên quan then chốt. Trong thuật ngữ của Hall và Hord (2001), các nhà lãnh đạo hệ thống đã không thành công trong việc nêu lên những mối quan tâm cá nhân của họ. Điều này dẫn đến sự lưỡng lự thay đổi vốn có khuynh hướng được thể hiện một cách bị động hơn là công khai. 

Ảnh hưởng của Văn hoá đối với sự thay đổi

Các đối tượng cũng được hỏi liêu họ có tin rằng các cản trở đối với đổi mới ở các quốc gia khu vực Đông Nam Á có thể được coi là mang tính độc đáo Châu Á không. Sơ đồ 4 liệt kê những câu trả lời của họ. Những phần này được chọn lựa trên cơ sở tương đồng trong câu trả lời.  

	Sơ đồ 4:

Đặc điểm Đông Nam Á của quá trình đổi mới giáo dục.
· Cấu trúc thứ bậc

· Quyền lực của Bộ trưởng

· Nhận thức tầm quan trọng của nguồn lực con người trong sự phát triển quốc gia

· Liên hệ đổi mới giáo dục với toàn cầu hoá

· Sự nỗ lực bền bỉ

· Thúc đẩy trách nhiệm đối với trường học

· Việc đưa tin rộng rãi của các phương tiện truyền thông


Phương pháp từ trên xuống thấp được sử dụng ở khu vực Đông Nam Á chắc chắn không chỉ độc đáo như một chiến lược đổi mới hệ thống trên diện rộng. Tuy nhiên, các câu trả lời gợi ý rằng có chiến lược khác đối với đặc điểm và việc thực hiện. Khoảng cách về quyền lực lớn vốn thể hiện đặc điểm văn hoá của khu vực Đông Nam Á tạo nên sự tôn trọng đối với thẩm quyền và một sự lĩnh hội thụ động đối với thay đổi. Giá trị cao đặt ra cho giáo dục cũng như niềm tin mang tính văn hoá mạnh mẽ về vai trò trung tâm của việc tri thức mang tính giáo dục đối với sự thay đổi xã hội đã củng cố hơn nữa sự tiếp nhận mang tính xã hội đối với đổi mới giáo dục. Điều này giải thích tại sao Bảng 3 chỉ ra chỉ một vài cản trở đối với thay đổi ở Giai đoạn Thông tin.

Tuy nhiên, như Bảng 3 và 4 cũng cho thấy, sự thụ động lịch sự này không cần thiết phải chuyển thành sự cam kết mạnh mẽ hơn đối với sự thay đổi! Những quy tắc văn hoá của khoảng cách quyền lực cũng như chủ nghĩa tập thể (Hofstede, 1980, 1991; Holmes & Tangtongtavy, 1995; Hampden-Turner & Trompenaars, 1997) tạo nên khuynh hướng  tránh sự bất đồng của công chúng và để duy trì sự hài hoà nhóm. Vì vậy, mặc dù sự miễn cưỡng có khuynh hướng bị động, nó thậm chí vẫn có thể mạnh hơn trong các xã hội với các vấn đề được nêu lên một cách rộng mở. 

Sự thật đó là sự bất đồng quan điểm vẫn tồn tại ẩn sâu cũng có thể dẫn đến một quá trình thích ứng lẫn nhau lâu dài hơn. Như được trình bày ở Bảng 4, thực tế có một quá trình xây dựng sự đồng tâm qua thời gian làm dịch chuyển các đề xuất thay đổi từ trên xuống. Tuy nhiên, vấn đề này chỉ xảy ra sau khi sự thay đổi đã dừng lại do tính không thực tế của nó đối với sự thiếu hụt về hiểu biết và hỗ trợ mang tính địa phương.  

Điều này liên tưởng đến miêu tả của McLaughlin’s (1991), “Bạn không thể uỷ thác vấn đề gì cho người dân”. Điều này giúp giải thích tại sao nhiều cản trở “mang tính Châu Á xảy ra ở Giai đoạn Quan tâm khi các mối quan tâm của con người tập trung ít hơn vào các nhu cầu thay đổi của hệ thống hay quốc gia và nhiều hơn vào cách thức những thay đổi được đề xuất sẽ ảnh hưởng đến cá nhân họ.
Sự phụ thuộc vào quyền lực là ít hiệu quả khi cố gắng khai phá tâm hồn thay đổi của con người (ví dụ như, ở Giai đoạn Quan tâm). Ở Thái Lan, thuật ngữ “hiểu” là kow jai. Theo nghĩa đen từ này có nghĩa “thâm nhập vào trái tim”. Ở Giai đoạn Quan tâm trong bất cứ sự thay đổi nào, các nhà lãnh đạo cần có khả năng “hiểu” hoặc kow jai nhu cầu và các mối quan tâm của các cá nhân và các nhóm. Nếu không có khả năng “mở trái tim của mọi người” trước những khả năng thay đổi, thì không chắc rằng họ sẽ có khả năng hiểu các khía cạnh kĩ thuật của thay đổi được trình bày ở các cuộc hội thảo hay seminar.

Khoảng cách quyền lực lớn làm phát sinh một khuynh hướng văn hoá riêng đối với các nhà lãnh đạo khu vực Đông Nam Á đó là lãnh đạo bằng mệnh lệnh và tập trung nhiều hơn vào việc “nói” cho nhân viên mục đích và nhiệm vụ cần hoàn thành với phương thức giao tiếp hai chiều tương đối ít ỏi. Đây cũng là trường hợp ở Singapore cho dù nó vốn có nhiều ngoại lệ trong các khía cạnh khác. Có một giả định văn hoá được chia sẻ đó là sự thay đổi hàng đầu dẫn đến việc thiết lập các thứ - sẽ được theo sau – sử dụng áp lực trong nhiều trường hợp đặc biệt khi cần thiết.  Phần trích dẫn đầu liên quan đến việc đào tạo giáo viên ở Thái Lan sau khi họ thất bại trong việc thực hiện những thay đổi được uỷ thác để có được phương pháp lãnh đạo tuyệt đối này một cách hoàn hảo. 

Thậm chí 20 năm sau những người đứng đầu trong các Bộ Giáo dục trong khu vực Đông Nam Á đưa ra những quyết định thông thái mang tính hệ thống rộng rãi đi dọc từ hiệu trưởng đến các trường vẫn còn tồn tại. Tuy nhiên, đây là một phương pháp không thực tế đối với việc lãnh đạo thay đổi ngày nay. Tốc độ thay đổi ngày nay chỉ đơn giản là quá nhanh đối với một số người ra quyết định thông thái khó có thể bắt kịp. 

Như Gary Hamel, một nhà tiên phong của ngành tái kiến thiết đã quan sát: “Nếu bất cứ thứ gì, không nằm trong hàng đầu của tổ chức chính là cái mà con người khó nhìn thấy nhất. Một trong những thách thức tôi đã tìm thấy trong nhiều công ty đó là sự quản lý hàng đầu đang diễn ra chậm hơn so với việc thế giới đang thay đổi.  Chính vì vậy chúng ta phải trông cậy những người khác về nét sáng tạo đó. Rất khó dự đoán nó sẽ nổi lên khi nào” (Hamel, 1998, p. 35). Hơn nữa, các học giả tin rằng “nét sáng tạo” này phải được sinh ra từ mọi người ở các cấp độ hơn là những người đứng đầu. Điều này rõ ràng mâu thuẫn với khái niệm rằng nó song song với khoảng cách quyền lực lớn giữa các nền văn hoá Châu Á.

Rõ ràng, nếu một chiến lược thay đổi của hiệu trưởng không vượt qua ngưỡng nói với nhân viên “tiến hành”, thì hầu hết các nhân viên sẽ không bao giờ vượt qua được giai đoạn này. Trong nghiên cứu của chúng tôi về lãnh đạo sự thay đổi ở Thái Lan, chúng tôi đã yêu cầu các hiệu trưởng xác định các chiến lược thay đổi thành công. Một cựu chiến binh đã trả lời: “Để tạo nên sự thay đổi giáo viên phải biết rằng nó là luật tối cao của mình. Vì vậy như là một nhà quản trị bạn áp đặt áp lực cho họ liên tục” (Hallinger, Chantarapanya, Sriboonma, & Kantamara, 1999). Những câu trả lời này cho thấy rằng chiến lược nói với giáo viên “tiến hành” không phải là một chiến lược hoàn hảo cho dù trong văn hoá truyền thống. 

Có lẽ mặc dù đôi khi nói quá nhưng chiến lược của Luật Tối cao thực sự là hoàn toàn phù hợp với các khái niệm chung của văn hoá Châu Á.   Nó phản ánh khuynh hướng mang lại sức mạnh lớn cho quyền lực chính thức (ví dụ như khoảng cách về quyền lực lớn hơn) và để chấp nhận những lời chỉ bảo từ trên xuống. Tuy nhiên, ẩn sâu bên trong chiến lược này là hạn chế về ứng dụng liên tục của áp lực.  Người hiệu trưởng này cần phải nói rằng , “Nếu họ biết đó là luật thông thường họ sẽ tuân theo chúng, ít nhất miễn là họ biết tôi đang quan sát hoặc cho đến khi nó được đánh dấu trong bảng liệt kê”. Một khi những điều kiện này không còn được đáp ứng, hành vi sẽ có khuynh hướng quay trở lại trạng thái ưu tiên. 


Tương tự, các khái niệm văn hoá như khoảng cách về quyền lực và chủ nghĩa tập thể không nằm trong danh sách các cản trở đối với thay đổi. Nếu như sự quan tâm của các nhóm xã hội liên quan trong xã hội tập thể nổi bật, họ sẽ mang lại động lực lớn hơn đối với sự thay đổi hơn ở Phương Tây. Tuy nhiên, nghich lý cũng đúng. Sự thất bại trong việc đụng chạm đến các mối quan tâm của các nhóm liên quan sẽ tạo nên một cấp độ miễn cưỡng thậm chí cao hơn. Thậm chí sự miễn cưỡng có thể là bị động, sẽ khó vượt qua được. 

Kết luận


Bài viết này đề xuất hai mục đích. Mục đích thứ nhất đó là báo cáo về các nhận thức của quá trình đổi mới và thay đổi giáo dục từ các triển vọng của các nhà làm chính sách và các học giả được lựa chọn. Mục đích thứ hai đó là để tìm hiểu xem liệu có điều gì là độc đáo mang tính Châu Á đối với quá trình thay đổi và đổi mới ở khu vực này. Dữ liệu được trình bày trong bài viết cho thấy một sự hưởng ứng pha trộn đối với vấn đề sau này. 

Đổi mới giáo dục ở khu vực Đông Nam Á đã trải qua tất cả các cản trở mà các quốc gia Phương Tây đã trải qua (ví dụ như Caldwell, 1998; Fullan, 1991; Murphy & Adams, 1998). Điều này xác nhận sự thật rằng sự miễn cưỡng thay đổi là một khía cạnh tự nhiên trong bản chất con người và điều kiện sống (Drucker, 1995; Evans, 1996; Fullan, 1991, 1993; O’Toole, 1995; Tyack & Hansot, 1982). Như O’Toole (1995) lưu ý:

Một thế giới ở đó sự thay đổi là một quy luật sẽ nổi bật với sự hỗn loạn, dẫn đến sự sụp đổ xã hội. Vì thế, một xã hội phải có một chân phanh cố định, nó phải có sự sắp xếp trước đối với truyền thống và chủ nghĩa bảo thủ (p. 12)
Viễn cảnh về sự lưỡng lự đối với thay đổi này cho thấy rằng “né tránh sự không chắc chắn” là một khuynh hướng nhân văn. Tuy nhiên, việc nghiên cứu đã cho thấy rằng có cả sự khác biệt cá nhân (Rogers, 1971; Rogers & Shoemaker, 1971) và xã hội đối với khuynh hướng này để tránh sự không chắc chắn (Hampden-Turner & Trompenaars, 1997; Hofstede, 1980, 1983, 1991). Các xã hội Châu Á đã được phân loại như hướng tới việc né tránh sự không chắc chắn cao hơn (Hampden-Turner & Trompenaars, 1997; Hofstede, 1991). Các nhà quan sát đã chỉ ra rằng khái niệm văn hoá này có thể mang đến thái độ hướng tới sự thay đổi (Hampden-Turner & Trompenaars, 1997; Hofstede, 1983; Lee, 1990; McDonald, & Pratt, 1997; Swierczek, 1988). 

Như đã đề cập ở phần trên, những cản trở như mục tiêu mù mờ và việc theo đuổi các thay đổi bề mặt có thể đi kèm với sự né tránh những gì không chắc chắn. Thậm chí khuynh hướng sao chép các cuộc đổi mới từ nước ngoài đã giảm thiểu sự không chắc chắn bằng cách áp dụng mô hình sẵn sàng “hợp pháp hoá”. Cho dù điều này không phải là nét độc đáo Châu Á, nhưng để giảm sự không chắc chắn người ta vẫn có thể tìm đến con đường du nhập cải cách “nước ngoài” mà không quan tâm đến việc liệu chúng có phù hợp trong nền văn hoá địa phương hay không.
Một vấn đề được nêu lên từ sự quan sát này có liên quan đến vai trò của lãnh đạo trong quá trình đổi mới giáo dục. Kotter (1996, 2002) và những người khác phân biệt khái niệm hữu ích giữa các chức năng lãnh đạo và quản lý. Chức năng quản lý thường liên quan đến việc lập kế hoạch, phối hợp và kiểm soát. Chức năng này có khuynh hướng tạo nên hiệu lực và duy trì sự ổn định trong tổ chức. Đưa ra định hướng và thúc đẩy con người thường được coi là các chức năng lãnh đạo then chốt của các nhà quản lý trong tổ chức. Trong khi cả quản lý và lãnh đạo đều rất cần thiết đối với sự thành công lâu dài của tổ chức, các học giả có khuynh hướng tán đồng rằng lãnh đạo là quan trọng nhất trong thời gian thay đổi. (Drucker, 1995; Fullan, 1993; Kotter, 1996, 2002). 

Nếu điều này đúng, có thể kết luận rằng không chỉ sự lãnh đạo là cần thiết trong việc mang lại đổi mới giáo dục, mà trong suy nghĩ của những người được hỏi thì đây là một phạm vi mà họ nhận thấy còn thiếu hụt trong những nỗ lực thay đổi. Tại sao điều này có thể là một trường hợp và làm thế nào để cho thấy rằng đó là một vấn đề thú vị cần được đề cập đến? Tôi tin rằng nếu tham khảo thêm về phân tích văn hoá sẽ có thể rất hữu ích cho việc giải đáp vấn đề này.
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