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PROSTREDIE SKOLY AKO DETERMINANT
PODPORY ORGANIZACNEHO UCENIA

Valentina Sutdkovd, Janka Ferencovd, Martina Kosturkova

Abstrakt: Organiza¢né ucenie ako strategicky nastroj zmeny organizacie i stabiliza-
cie uspechu je v prostredi $koly diskutovanou témou priblizne od 90. rokov minulého
storocia. Jej vyznam v sucasnosti narasta, najmd v suvislosti s dynamickym rozvo-
jom spolo¢nosti a potrebou pruzne sa prispdsobovat neustdlym zmendm. Vyskum
v oblasti organiza¢ného ucenia sa zameriava na analyzu faktorov, ktoré su dolezité
pre organiza¢né ucenie a adaptabilitu. Cielom tejto Studie bolo skiimat prostredie
gkoly ako determinant podpory organiza¢ného ucenia. Zvolili sme dizajn kvalitativ-
neho vyskumu, v rdmci ktorého sme realizovali skupinové interview s 32 uditelmi
zo $tyroch $kol. Na zdklade rozhovorov sme vy$pecifikovali pat kategorii podpo-
ry organiza¢ného ucenia - psychické bezpecie, otvorend komunikdcia, oceniovanie
spoluprace, otvorenost novym myslienkam, participacia a angazovanost. Analyzou
vypovedi participantov sme identifikovali najvyznamnej$ie bariéry organiza¢ného
ucenia v prostredi sledovanych $kél. Ich poznanie umoznilo formulovat odporuca-
nia vo vztahu k manazmentu $kél a podpore kreovania prostredia podporujuceho
organiza¢né ucenie v §koldch.

KIucové slova: organiza¢né ucenie, prostredie podporujuce organiza¢né ucenie,
bariéry podpory organiza¢ného ucenia
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School Environment as a Determinant of
Organizational Learning Support

Abstract: Organizational learning as a strategic tool for organizational change and
stabilization of success has been discussed in a school environment since the 1990s.
Its importance is increasing in the context of dynamic development of the society
and the need to flexibly adapt to constant changes. Organizational learning research
focuses on analyzing factors that are important to organizational learning and
adaptability. The study aim was to examine a school environment as a determinant
of organizational learning support. We chose a design of qualitative research, in
which a group interview with 32 teachers from four schools was carried out. Based
on the interviews we specified five categories of organizational learning support
- psychological safety, open communication, cooperation, openness to new ideas,
engagement and participation. Through an analysis of participants’ responses, we
identified the most significant barriers to organizational learning in the environment
of selected schools. Their recognition has made it possible to formulate recommenda-
tions related to school management and to the promotion of organizational learning
at schools.

Key words: organizational learning, an environment supporting organizational
learning, barriers to organizational learning support

Dynamicky rozvoj spolo¢nosti, rychlo sa meniace podmienky a tazko
predvidatelné potreby buducnosti predpokladaju vysoka mieru flexibility,
schopnosti rychlo sa prisposobovat meniacim poziadavkam. V désledku
toho sa do centra pozornosti dostala aj myslienka organiza¢ného ucenia
ako kluc¢ovej podmienky uspechu organizdcie, vratane skoly (Barath, 2015;
Saadat & Saadat, 2016).

Téma organiza¢ného ucenia je interdisciplindrna, predov$etkym vsak dis-
kutovana v literature z oblasti manazmentu. Ide o pomerne $iroka proble-
matiku, k skdimaniu ktorej je mozné pristupovat rézne. Ako uvadza Argote
(2011), analyzovany v ramci vyskumu je vyznam kontextu, v ktorom ucenie
nastava, ako je ovplyvnené orientaciou organizacie, jej kultarou, psychickym
bezpec¢im, mocenskymi vztahmi a pod. Viaceré modely organiza¢ného uce-
nia zdoraznuju také dolezité elementy organizacie podporujticej ucenie, ako
je: manazment a vedenie, kultira, vedomosti, informa¢ny a komunika¢ny
systém, organiza¢nd $truktdra (Saadat & Saadat, 2016). Vyskumy v oblasti
vzdelavania upriamuju pozornost na organiza¢nu kulttru ako délezita cha-
rakteristiku prostredia koly a kl'i¢ovy faktor zmeny $koly a jej rozvoja (Louis
& Lee, 2016). Zaroveni zdoraztiuju, Ze typické prostredie $koly, resp. jej kul-
tura paradoxne obmedzuje snahy inovovat, zavadzat zmeny (Waller, 1932),
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pripadne ma problém udrzat podmienky, ktoré zvy$uju jej ispech (Thoonen,
etal, 2011).

Vychéddzajtic z modelu autorov Garvin, Edmondson, & Gino (2008) nés
zaujimalo prostredie $koly vo vztahu k podpore organiza¢ného ucenia. Autori
hovoria o troch esencidlnych faktoroch organiza¢ného ucenia a adaptability:
prostredie podporujuce ucenie, konkrétne uc¢ebné procesy a vedenie podpo-
rujuce ulenie. Cielom $tudie bolo skumat prostredie $kél ako determinant
podpory organiza¢ného ucenia, identifikovat moZnosti a bariéry podpory
organiza¢ného ucenia v prostredi skoly.

1 Organiza¢né ucenie

Problematika organiza¢ného ucenia sa zadina rozvijat priblizne od polovice
20. storocia. Postupne v priebehu 80. a 90. rokov sa objavil cely rad teoretic-
kych $tudii a neskér i prac zaloZenych na empirickych vyskumoch (Argyris
& Schon, 1978; Senge, 1990; Huber, 1991; Argyris, 1992; Dodgson, 1993;
Leithwood & Aitken, 1995; Cousins, 1996; Leithwood, Leonard, & Sharratt,
1998; Bapuji & Crossan, 2003; Pawlowsky, 2003; McLaughlin & Talbert,
2006; Allameh & Moghaddami, 2010; Bryk, Sebring, Allensworth, et al.,
2010; Argote, 2011; Andjelkovic & Boolaky, 2015; Louis & Lee, 2016; Saadat
& Saadat, 2016). V priebehu 90. rokov sa objavilo v zahrani¢i viacero prdc
zameranych na vytvaranie modelov organiza¢ného ucenia a snah odpovedat
na otazky spaté s hladanim prostriedkov, moznosti podpory organiza¢ného
ucenia v $koldch (Dixon, 1994; Dibella, Nevis, & Gould, 1996; Leithwood
& Louis, 1998; Dibbon, 1999).

V odbornej literattire dnes existuje mnozstvo réznorodych ponati a de-
finicii organiza¢ného ucenia v zavislosti od perspektivy jeho skumania.
Z pohladu manazmentu je organiza¢né udenie zmena v poznani, mysleni
a spravani ludi, ktord je uzko spita s organiza¢nymi zmenami (Argote, 2011).
Dale (1994) popisuje proces uéenia v organizacii ako urdity trojfazovy cyklus
ziskavania, roz$irovania a zdielania znalosti. Procesy udenia v organizacii
prebiehaju na troch drovniach: individualnej, skupinovej a celoorganizacnej,
pri¢om toto ucenie ma formalnu i neformdlnu podobu a vyuziva cely rad
metdd a foriem. Dalsie definicie zdéraziuju rolu organiza¢ného udenia
pri zvy$ovani vykonu a uspechu organizacie (Marsick, 1994; Lépez, Pedn
& Ordas, 2004; Andjelkovic & Boolaky, 2015 a ini). Zakladné charakteristiky
organiza¢ného ucenia sumarizuju Saadat & Saadat (2016, s. 221). Organi-
zacné ucenie je proces:

+ komplikovany, ovplyvneny mnozstvom rdznorodych intrapersondlnych,
interpersonalnych, environmentélnych a vnutroorganiza¢nych faktorov;
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* neplanovany, v zmysle nekodifikovany;

+ cielavedomy, vztahujuci sa na kazdého ¢lena a kazda skupinu 'udi v rdm-
ci organizdcie, ktori ho zaroven prijimaju ako dolezitt sacast v sulade so
stratégiou organizacie;

* interaktivny a dynamicky: ludia, skupiny a organizacia maja dolezita ulo-
hu pri ziskavani informdcii, skisenosti a zaroveti ich uéeni sa a transfere;

+ kontinualny a trvacny: nie je limitovany ¢asom a priestorom;

* vyvijajuci sa a rastuci;

+ ovplyvneny zakladriou poznatkov alebo kulturnych zdrojov urditej sku-
piny Tudi (tato zdkladiiu méZu tvorit koncepty, $truktura, socidlne pra-
vidla, spdsob rozdelenia prace a pod.).

V ¢eskom prostredi sa dlhodobejsie problematikou zaobera tim vedeckych
pracovnikov Masarykovej univerzity, ktori ju zachytili nielen v teoretickej,
ale i empirickej rovine (Pol & Lazarova, 1999; Pol, 2007; Lazarovd, 2016;
Lazarova, et al., 2012; Pol, et al., 2013; Sedlacek, et al., 2012). Organiza¢né
ucenie je podla nich moZné chédpat ako ,exogénny a endogénny proces (zalezi
na urovni zapojenia Iudi a na kontexte), ktory ma zdsadny vplyv na vykon
organizacie, vyvolava zmeny kognitivheho a behaviordlneho charakteru.
Organiza¢né udenie moze byt metodicky podporované a vedené, médze sa
rozvijat postupne a systematicky, ale i velmi rychlo az impulzivne“ (Pol, et
al., 2013, s. 13).

Pri $tidiu organiza¢ného ucenia vychadzame z toho, Ze je to proces, ktory
ma urcité fazy: ziskavanie znalosti (identifikovanie a zber délezitych infor-
madcii); uZivanie znalosti (praktické vyuZivanie poznania); transfer znalosti
v organizdcii (Daft & Weick, 1984; Huber, 1991; Saadat & Saadat, 2016).
Jednou zo zakladnych charakteristik je jeho mnohonasobna podmienenost
viacerymi faktormi. R6zne modely organiza¢ného ucenia zdéraznuju také
jeho elementy, ako je: manazment a vedenie, kultara, vedomosti, informéacie
a komunikac¢ny sytém, organiza¢na Struktuira (Saadat & Saadat, 2016). Bapuji
& Crossan (2003) delia jednotlivé faktory do dvoch skupin: interné (kulttra,
stratégia, $truktura organizdcie apod.) a externé (konkurenéné prostredie,
pristup k vedeckym in§titiiciam, partnerstva apod.). Bontova (2015) uvadza
Cinitele facilitujice ucenie v pracovnom prostredi. Medzi facilitatory uce-
nia v prostredi $koly zaraduje: pozitivny postoj k sebe a inym (otvorenost
sebapoznaniu a poznaniu inych, kvalita medziludskych vztahov), otvore-
nost roznorodosti (akceptacia roznych nazorov a pristupov), uvedomenie si
procesov udenia (vnimavost vo¢i informdaciam, schopnost racionalne triedit
a spracavat kvalitné informdcie, vnimanie moznosti sebavzdelavania ako
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hodnoty), rola ,,edukatora“ (rola lidra, kouca, uvadzajtaceho uditela apod.),
pracovnd pohoda (pracovnd istota, pocitovany re$pekt), flexibilny sposob
vedenia pracovného timu. Medzi hlavné identifikované inhibitory ucenia
v pracovnom prostredi podla Pavlova a Bontovej (2017) patria: negativ-
ne postoje, presvedcenie a predsudky vo¢i inym ludom; negativne postoje
k réznorodosti nazorov a pristupov; neuvedomelost procesov informalneho
ucenia; negativne postoje k uceniu.

Problematika organiza¢ného ucenia je dlhodobo diskutovanou témou,
ktora ma svojich obhajcov i kritikov. Teoreticky koncept sa opiera pre-
dovSetkym o tedrie ucenia rozpracované predstavitelmi kognitivnej a so-
ciokognitivnej psycholdgie. Vychodiskom nasich avah je integra¢ny model
(Garvin, Edmondson, & Gino, 2008; Higgins, et al., 2018), ktory prepaja
kognitivny (Levitt & March, 1988; Huber, 1991; Levinthal & March, 1993;
Argyris & Schon, 1996) i sociokognitivny pristup k skiimaniu organiza¢ného
ucenia (Wertsch, 1996; Hord, 1997; Giles & Hargreaves, 2006; Hubbard,
Mehan, & Stein, 2006; Stoll, 2009; Gallucci, 2008; Stein & Coburn, 2008). Vo
svojom pristupe Garvin, Edmondson, & Gino (2008) zd6raztiuju, Ze v procese
organiza¢ného ucenia je dolezité zohladiovat jeho tri zdkladné stavebné
prvky: prostredie podporujuce ucenie (prostredie, kde sa jednotlivec citi
bezpeéne, kde sa ocetiuje ré6znost, nové myslienky, spoluprica a reflexia),
konkrétne ucebné procesy (suhrn, systém krokov, opatreni, aktivit, ktoré
zahriiaji vyhladavanie a zber informadcii, ich interpretaciu a diseminaciu),
vedenie podporujuce uéenie (spdsob spravania, komunikdcie zo strany vede-
nia, $tyl riadenia).

Model tychto autorov zdroven zdoraziiuje prostredie $koly, psychické
bezpecie a $kolska kultiru a klimu ako esencialne faktory pre podporu ot-
vorenosti v komunikacii, pytanie sa, zdielanie ndpadov, reflexiu ako kluc¢ové
prvky skupinovej dynamiky (Bryk, et al., 1999; Garvin, Edmondson, & Gino,
2008). Organiza¢né ucenie predpoklada subor charakteristik v organizdcii,
ktoré umoziiuju realizaciu ucebnych procesov a implementdcia ué¢ebného
procesu v organizacii jej umozZiiuje stat sa ufelnou a udiacou sa (Allameh
& Moghaddami, 2010). V centre nasej pozornosti stoji prostredie $koly ako
¢initel podpory organiza¢ného ucenia.

2 Metodologia vyskumného Setrenia

V stadii prezentujeme ciastkové vysledky rozsiahlejsieho vyskumu, ktory
je sucastou vyskumnej tlohy kolektivu autorov posobiacich na Pre$ovskej
univerzite v PreSove. Zamerali sme sa na skiimanie prostredia $koly ako pod-
mienky organiza¢ného ucenia. V kontexte vyskumnej témy nas zaujimalo,
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aké st moznosti a bariéry podpory organiza¢ného ucenia v prostredi skoly.
Zvolili sme dizajn kvalitativheho vyskumu. Objektom nasho Setrenia bola
gkola. Vzhladom na vyskumny zamer sme sa rozhodli hladat $kolu, ktora
by bolo mozné oznacit ako beznu, typickd, s relativne stabilnymi dobrymi
vysledkami (aj v rdmci narodnych testovani), bez vyraznej rozvojovej zmeny.
Na zdklade konzultdcii, analyzy Sprav o vychovno-vzdelavacej ¢innosti $koly
a oficidlnych rebrickov hodnotenia $ké1?> sme vybrali Styri Skoly, ktoré za
posledné $tyri roky vykazuju relativne stabilné vysledky. Zarovern islo o skoly,
ktoré boli dostupné na$mu skimaniu.

Skola A je lokalizovana v mensom meste s dlhodobou histériou a tradiciou.
Ide o plnoorganizovanu zékladna skolu s pravnou subjektivitou, ktorej zria-
dovatelom je mesto. Skola ma 32 pedagogickych zamestnancov, $tyroch od-
bornych zamestnancov a 7 technicko-hospodarskych zamestnancov. Pocet
ziakov sa stabilne pohybuje okolo 350. Skola sa v ramci edukdcie orientuje
najma na posilnenie medzipredmetovych vztahov; spolupraca ucitelov sa
vSak pomerne vyrazne prejavuje len v ramci predmetovych komisii a meto-
dického zdruzenia. Jednotlivé predmetové komisie spractvaju plan aktivit,
ktory sa stdva stcastou uloh a planu price skoly. Na urovni vedenia ide
o0 tlohy zamerané na zlep$enie materialnych podmienok, zabezpecenie uceb-
nych pomécok, skvalitnenie priestorov $koly a ulohy, ktoré st stanovované
MSVVa$ SR (napr. zabezpedit aplikaciu prevencie kriminality, rok ¢itatel'skej
gramotnosti a pod.). Absentuju komplexnejsie ciele pre jednotlivé oblasti
edukacie. V rebri¢koch hodnotenia zakladnych a strednych $kél na Slovensku
dosahuje gkola za posledné $tyri roky relativne stabilné vysledky v rozpati
hodnét 5,1 az 5,7, na zaklade ¢oho ju mozno zaradit medzi $koly s dobrymi
vysledkami Ziakov (tesne nad priemerom).

Skola B sa nachadza v obci v tesnej blizkosti vi¢$ieho mesta. Ide o spadovt
zakladnd skolu, ktord navstevuju aj Ziaci z okolitych obci i mesta. Zriadovate-
om je obec, $kola ma pravnu subjektivitu. V gkole posobi 45 pedagogickych
zamestnancov. Pocet Ziakov je stabilne okolo 550, vratane integrovanych
ziakov. Skola sa prejavuje najma snahou zapdjat sa do europrojektov (na-

2 Prehlad zékladnych a strednych 8kl je projekt institutu INEKO (Ingtitut pre ekonomické
a socidlne reformy). Jeho hlavnym cielom je poskytnut $irokej verejnosti udaje o dosahovanych
vysledkoch vietkych zakladnych a strednych §kdl na Slovensku, ktoré eviduje Ustav informacii
a prognéz gkolstva. Udaje o sledovanych $kolach st uchovavané na centralnej Grovni najmi
organmi §tatnej spravy (Narodny ustav certifikovanych merani, Ministerstvo $kolstva, vedy,
vyskumu a $portu SR, Ustav informacii a prognoz $kolstva, Statna $kolska inspekcia, Ustredie
préce, socialnych veci a rodiny) a mézu vypovedat o kvalite vyucovacieho procesu, resp. o pod-
mienkach a dosiahnutych vysledkoch Ziakov prislusnej $koly. Celkové hodnotenie $kol sa
pohybuje v rozpati od 0 ($kola s velmi zlymi vysledkami Ziakov) po 10 (3kola s excelentnymi
vysledkami ziakov). Skala obsahuje 10 stuptiov. (INEKO, 1999-2019).



26 Valentina Sutikova, Janka Ferencova, Martina Kosturkova STUDIE

pr. Infovek, Zdrava $kola), ale aj zavddzanim inovativnych stratégii do edu-
kdcie (projektové vyucovanie, integrované tematické vyucovanie). V gkole je
tendencia podporovat spoluprdcu zo strany vedenia, jej vyraznou bariérou
je v8ak mnozstvo povinnosti a byrokraticka zataz ucitelov. V rebricku $kol
dosahuje celkové hodnotenie od 6,0 do 6,9. Za posledné $tyri roky doslo
k miernemu poklesu hodnotenia, stédle si v§ak udrziava status skoly s velmi
dobrymi vysledkami Ziakov.

Skola C je situovand v obci. Ide o plnoorganizovanu zikladnu gkolu
s materskou $kolou, jej sucastou su $pecidlne triedy. Zriadovatelom skoly je
obec. Skola mé pravnu subjektivitu. Ide o spadovii 8kolu, ktorti navitevuju aj
Ziaci z inych obci a osady. V $kole p6sobi 59 pedagogickych zamestnancov.
Navstevuje ju kazdoro¢ne okolo 530 Ziakov. U¢itelia maji naro¢né pracovné
podmienky, najmd vzhladom na nedostato¢né priestory, ale aj Specifikd
vychovno-vzdeldvacich potrieb Ziakov. Vyudovanie je realizované na dve
smeny - v dopoludnajsich aj popoludiiajsich hodinach. Skola sa oznacuje
ako ,8kola rodinného typu®, velky déraz kladie na dobré poznanie Ziakov a ich
rodinného zazemia. Poskytuje zmysluplny popoludnajsi program v $kolskom
klube deti a v mnoZstve zaujmovych utvarov. Skolsky vzdelavaci program
je zamerany na prirodovedné predmety a cudzie jazyky, doraz sa v ramci
edukacie kladie aj na pracu s modernymi informa¢nymi technolégiami. V po-
slednom obdobi bola vybudovand multimedidlna u¢ebnia a zrekonstruovana
pocitadova miestnost pre ziakov. Skola kladie déraz na regionalne tradicie
v edukdcii v rdmci vyuc¢ovania i v rdmci zaujmovej ¢innosti. V rebricku hod-
notenia $kol je za posledné $tyri roky klasifikovana ako $kola s velmi dobrymi
vysledkami Ziakov. Stabilne sa celkové hodnotenie pohybuje v rozpiti 6,0 az
6,9.

Skola D je stredna $kola nachadzajtica sa v okresnom meste. Jej organi-
za¢nou stdastou je jazykova $kola. Posobi tu 76 uditelov. Skolu navitevuje
kazdoroc¢ne priblizne 970 ziakov. Ma jasne zadefinovanu viziu, ciele a tlohy.
K deklarovanym hodnotdm, na ktorych stavia svoju eduka¢nt ¢innost, patria:
sloboda a zodpovednost, ucta a sebaucta, spolupraca, otvorenost, uznanie,
odbornost a tvorivost. Inovativne prvky a aktivita je zretelna najma v projek-
tovej oblasti. Skola kladie doraz na hodnotenie zamestnancov, pre ktoré ma
presne vy$pecifikované pravidla a postupy. VyuZiva napr. hodnotenie v 360°,
pri ktorom je zamestnanec hodnoteny nielen nadriadenym, ale aj kolegami,
aviak anonymne. Skola je stabilne hodnotena ako $kola s velmi dobrymi
vysledkami Ziakov a v rebricku hodnotenia $k6l na Slovensku dosahuje
celkové hodnotenie za posledné $tyri roky v rozpati 6,4 az 6,7.

Za ti¢elom zberu tidajov sme vyuZili viacero metdd skimajucich charakter
prostredia sledovanych $kél a identifikujicich mozZnosti a bariéry podpo-
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ry organiza¢ného ucenia v $kolach. Hlavnou kvalitativnou metédou boli
skupinové rozhovory s ucitelmi, ktoré boli doplnené analyzou pedagogic-
kych dokumentov (Koncepcia rozvoja §koly, Plan préce, Sprava o vychovno-
-vzdelavacej ¢innosti $koly, Skolsky vzdeldvaci program) a zdznamov z pozo-
rovani. Vychodiskom bol uz spominany model organiza¢ného uc¢enia autorov
Garvina, Edmondsona a Gina (2008) a myslienka, Ze jeden zo zakladnych
stimulov i bariér ucenia v kontexte organizacie spociva v charakteristikach,
ktoré spadaju do prostredia organizdcie (Bryk, et al., 1999; Garvin, Ed-
mondson, & Gino, 2008; Levitt & March, 1988, cit. podla Pol, et al., 2005;
Pol, et al., 2013). Za zdklad analyzy sme vybrali model stavebnych prvkov
organiza¢ného ucenia (tabulka 1). V kontexte nasej témy sme sa zamerali na
analyzu prostredia podporujuceho ucenie.

Realizovali sme skupinové interview s ucitelmi vybranych $kél, v ramci
ktorych sme viedli polostrukttrované rozhovory (Svati¢ek, 2007) s vyuzitim
tzv. pyramidového modelu (Wengraf, 2001), kde zakladna vyskumna otézka
je najprv rozloZend na $pecifické vyskumné otazky a zo $pecifickych vyskum-
nych otazok sa potom formuluja otazky rozhovoru.

Rozhovorov sa zacastnilo 32 uditelov. Z kazdej skoly sme vybrali osem
uditelov, ktori boli ochotni spolupracovat. Z kazdej zakladnej $koly sme
vybrali troch ucitelov 1. stupnia, vratane predsedov metodickych zdruzeni;
5 ucitelov 2. stupnia, vratane predsedov predmetovych komisii a zo strednej
gkoly sme vybrali 8 ucitelov, vratane dvoch predsedov predmetovych komisii.
Skupiny sme vytvarali naprie¢ skolami tak, aby boli zasttipeni aspon dvaja
ucitelia 1. stupiia ZS, aspon traja uditelia 2. stuptia ZS a dvaja u¢itelia strednej
gkoly a zaroven, aby boli v kazdej skupine pritomni aspori dvaja predsedovia
predmetovych komisii alebo aspori 1 predseda predmetovej komisie a 1 pred-
seda metodického zdruzenia. Kazdy participant bol oznaceny poradovym
¢islom a prislusnostou k gkole (napr. SAP1). S kaZdou skupinou uéitelov bolo
realizovanych 5 stretnuti. Vypovede participantov boli s ich sihlasom zazna-
mendavané pisomne a ndsledne podrobené kvalitativnej analyze naprie¢ da-
tovym materidlom. Pri analyze sme pouZili tzv. otvorené kddovanie (Hendl,
2016; Sedova, 2007). Prepis kazdého rozhovoru bol prvotne analyzovany
z hladiska vyznamovych jednotiek. Rozhovory analyzovali traja posudzova-
telia. Na zdklade pojmoyv, ich porovnavanim, sme vytvorili véeobecnejsie ka-
tegorie vychadzajuc z uz spominanych $truktar a substruktur organiza¢ného
ucenia podla autorov Garvina, Edmondsona a Gina (2008). Pri kategorizacii
sme prevzali uz existujuce vedecké koncepty, pricom v kontexte témy $tudie
sme sa zamerali na tie kategdrie a subkategorie, ktoré sa vztahuju na prostre-
die skoly ako jeden zo zdkladnych predpokladov realizacie organiza¢ného
ucenia (podporné ucebné prostredie).
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Tabulka 1
Kategérie a subkategérie organizac¢ného ucenia
Kategorie a subkategorie organiza¢ného ucenia
Podporné uc¢ebné prostredie | Ucebné procesy Vedenie podporujuce ucenie
psychologické bezpecie experimentovanie podpora participacie
oceriovanie roznorodosti vzdelavanie a vycvik | podpora spoluprace
otvorenost novym transfer informdcii | podpora otvorenej
myslienkam komunikacie
Cas na reflexiu podpora vzdelavania
podpora a ocefiovanie
novych myslienok

Zdroj: modifikované podla: Garvin, Edmondson, & Gino (2008)

3 Vysledky a diskusia

Analyzou prepisov realizovanych skupinovych interview sme vytvorili 5 ka-
tegorii prostredia $koly podporujiceho udenie (v texte vyznaené tuénym
pismom) - psychické bezpedie, otvorena komunikdcia, spolupraca, otvore-
nost novym myslienkam, angazovanost a participacia, ktoré tvoria délezité
podmienky podpory organiza¢ného ucenia v $kolach. V rdmci uvedenych
kategorii sme identifikovali najvyznamnejsie prostriedky podpory organizac-
ného ucenia v prostredi nami sledovanych $kél (v texte vyznacené kurzivou).
V texte st vypovede participantov prezentované ako jednotlivé vyroky ziska-
né z rdéznych rozhovorov.

Psychické bezpecie. Psychosocidlna charakteristika prostredia $koly ako
dolezita podmienka ucenia, pre ktord je typicka tvoriva pracovna klima pod-
necujica uvolnenost, nepritomnost obav a strachu zo zlyhania, sankciono-
vania. Chyba je v prostredi $koly vnimana ako prirodzeny jav sprevadzajici
ucCenie. Psychické bezpecie je charakteristika, ktora sa v prostredi $koly moze
pohybovat v dimenzii stres — psychicka pohoda.

V prostredi skoly uditelia pocituju urc¢itd mieru stresu a nepohody v su-
vislosti s vysokymi oc¢akdvaniami (spolo¢nosti aj nadriadenych), tlakom na
vykon a vysledky, ¢o zaroveri obmedzuje ich chut i moznosti individualne
na sebe pracovat, rast a samovzdelavat sa, ale aj ich tvoriva ¢innost a v ko-
ne¢nom dosledku aj chut pracovat. Za negativne povazuja prili$né bazirova-
nie na normdch, standardizovanie, testovanie, ktoré ich vyrazne obmedzuje
a stresuje.

[SDP7] Prostredie $koly je stresujtice, ocakava sa vysoky vykon, vyborné
vysledky ziakov, ¢o urcuje tspe$nost $koly. Tym padom sa vytvara tlak
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na nas ako ucitelov, aby sme mali dobré vysledky. Stale na nas tladia...,
musime testovat, mame predpisany po¢et zndmok. Ja nerobim ni¢, len testu-
jem, vypltiam $tatistiky, papiere. Aj domov si to nosim. Niekedy nestihnem
detom dat vysledky ani po dvoch tyzdtioch.

Zdrojom frustracie a nepohody je mnoZstvo tilloh a povinnosti, ktoré uditelia
vnimaju ako obmedzujtce, ale aj ich nedostatoc¢né pldnovanie zo strany
vedenia.

[SAP2] Clovek na sebe musi stale pracovat, stale nieco ¢itat, byt v obraze. Bez
toho sa udit neda, ale prave to je stresujtce, Ze mame kopu uloh a povinnosti,
pre ktoré musia ist moje zaujmy bokom. Teraz pripravujem deti na monitor,
musime si aspon udrzat vysledky z minulého roka, tak som si pridala hodinu
v rozvrhu, aby boli dobre pripraveni... No, to je ten tlak zhora... Je to tak
obmedzujtce, Ze o tom az tazko s pokojom rozpravat.

[SAP6] Vytacaju ma stdle nejaké nové tlohy, kazdy deil. Uz len ¢akdm,
¢o zase riaditel vymysli. Mne sa o tych ulohdch uZ aj sniva... Nebranim
sa prdci, ale tieZ si potrebujem veci zariadit, naplanovat, nikto odo mna
nemdze chciet, aby som plnil dlohy na pockanie. ..

Istym zdrojom psychickej nepohody st aj samotni Ziaci, resp. presnejsie
réznorodost vychovno-vzdeldvacich problémov a subjektivne pocitovand ne-
dostatoc¢nd pedagogicko-psychologickd pripravenost na ich riesenie, ¢o vykres-
luje vyjadrenie participanta zo skoly C.

[SCP3] Od nas museli uz niektoré kolegyne odist. Nie kazdy vydrzi s na-
§imi Ziakmi. RieSime mnozZstvo problémov, vychovnych problémov, nie
vzdelavacich. V $pecke [v $pecidlnych triedach, pozn. autoriek] by hocikto
nepracoval. .. Na to vas nikto nepripravi.. .

Na vyznam psychického bezpecia z hladiska ucenia sa novym sp6sobom
spravania a prekonavania stereotypu ¢i rutiny upozornili uz v roku 1965
Schein a Bennis (in: Edmondson, et al., 2016), neskor aj dal$i autori (Ed-
mondson, Bohmer, & Pisano, 2001; Nembhard & Edmondson, 2006; Garvin,
Edmondson, & Gino, 2008; Edmondson, et al., 2016). Podla vypovedi parti-
cipantov je ur¢ita miera stresu a ohrozenia psychického bezpecia vyvolavana
najma vysokymi oc¢akdvaniami zo strany prostredia i vedenia $koly. Tlak na
vykon a vysledky, mnozZstvo testovania, kontroly a hodnotenia obmedzuje
iniciativnost a tvorivost ucitelov. Na zniZzovanie psychického bezpecia, ktoré
vyplyva z hierarchicky usporiadaného pracovného prostredia zalozeného na
hodnoteni pracovnych vykonov, upozornuju vo svojich $tadiach aj Higgins
(2012); Nembhard & Edmondson (2006); Edmondson, et al. (2016). Dal$im
zdrojom psychickej nepohody je neefektivne planovanie na strane vedenia
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skoly, ktoré u ulitelov vyvolava pocit ¢asovej tiesne. Vyznam efektivneho
vedenia z hladiska psychického bezpecia zdéraziuju aj autori Singer, et
al. (2015); Edmondson, et al. (2016). V odbornej literattre sa tiez uvadza
ako zdroj stresu a ohrozenia psychického bezpecia samotny charakter prace
ucitelov (Edmondson, 2012; Wanless, et al., 2013; Simon & Johnson, 2015;
Edmondson et al., 2016; I§tvan, 2016). Vysoka variabilita podmienok edu-
kdcie, nutnost flexibilne a primerane reagovat spdsobuje neistotu a vyvolava
stres.

Otvorena komunikacia. Vymena informacii medzi ¢lenmi ucitel'ského
zboru tykajuca sa eduka¢ného procesu i dalsich aspektov Zivota $koly, pod-
porujtica vzajomnu interakciu a organizdciu ¢innosti s dérazom na ucenie.
Otvorena komunikacia znamend, Ze v $kole je podporované a oceriované
vyjadrovanie réznych nazorov, aj odli$nych. Ludia st otvoreni alternativnym
moznostiam, diskutuji o nich na spolo¢nych stretnutiach, operativnych
poradach. Komunikdcia moze byt realizovand na kontinuu uzavretost -
otvorena komunikacia.

Ucitelia nezvyknt a ani nepocituju vyrazna potrebu vyjadrovat svoje
nazory, myslienky, odporacania na zefektivnenie ¢innosti $koly ¢i vyucova-
cieho procesu. V tejto oblasti poukazali participanti na déleZitost osobnosti
riaditela a jeho riadiaceho $tylu. Vyznamnym faktorom podpory otvorenej
komunikdcie je pristupnost ku kritike, podnecovanie vyjadrovania ndzorov zo
strany manazmentu $koly.

[SAP1] Parkrat som aj chcel nieco povedat, ale nedopadlo to dobre... Tak
ma riaditel sfukol... Kritika sa tazko prijima.

Zaznamenali sme v$ak aj iné, pozitivne vyjadrenia vo vztahu k podpore
otvorenej komunikdcie zo strany vedenia, resp. riaditela u participantov
skoly C.

[SCP1] Pravidelne mame porady, kde rie§ime problémy. Riaditel sa nas vela
pyta, véetko chce vediet, aj pozitiva, aj negativa a spolu hladdme rie$enia. On
je taky, vyzaduje to a pre nas je to dobré, lebo mézeme komunikovat otvo-
rene a riesit, ak vznikne nejaky problém. Alebo za nim mézeme kedykolvek
prist, zalezi mu na naSom nazore. Len nezndsa, ked chodime s banalitami.
To ndm vie aj poriadne vynadat.

Okrem podpory zo strany vedenia je to aj nizka miera dévery v kolektive,
ktora brani spolo¢nym diskusiam a otvorenej komunikacii.

[SDP5] Velmi tazko u nds hovorit o otvorenej komunikacii. Ja si radsej
nechdm veci pre seba. Nevyplaca sa mi prilisna dévera. S jednou kolegytiou,
s ktorou sedim v kabinete, si celkom rozumieme.. . ., ale inak? Niekedy ¢lovek
aj mysli nieco dobre a obréti sa to proti nemu.
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Vyznam komunikdcie, dialogu ako délezitej podmienky organizac¢né-
ho ucenia, inovacii a zvySovania uspechu organizacie zdoéraziiuju Janz
& Prasarnphanich (2003); Andjelkovic & Boolaky (2015); Gomes & Wojahn
(2016). Niektori autori, ako napr. Edmondson, et al. (2016), ju tieZ chdpu
a popisuju ako sucast psychického bezpecia. Vychadzajac z vyskumnych
zisteni Gomes & Wojahn (2016) konstatuju, Ze dialég je podla nich dimenzia,
ktord najviac ovplyviiuje organiza¢né ucenie. Komunikdciu a kolaboraciu
oznacuju Janz & Prasarnphanich (2003) za pravdepodobne najdélezZitejsie
dimenzie organiza¢nej kultury, ktord podporuje ziskavanie a zdielanie in-
formacii. Dal$ou bariérou je nizka miera dévery. Vyznam dovery a respektu
medzi uditelmi pri podpore organiza¢ného ucenia zdoraziiuju vo svojej
$tadii Louis & Lee (2016); Pawlowsky (2003). Viaceri participanti oznadili za
vyznamny faktor podielajuci sa na komunikdcii pristupnost a podnecovanie
komunikdcie zo strany vedenia, ¢o vo svojich $tadiach uvadza aj Edmondson
(1996, 2003). Autorka konstatuje, Ze preukazovanim pristupnosti méze
riadiaci zamestnanec eliminovat bariéry v otvorenej komunikacii. Naopak,
ak riadiaci pracovnik presadzuje autoritativne svoje stanoviska, alebo kona
represivne, ¢lenovia timu vycitia, Ze ich nazory nie st vitané, ani oceniované.

Ocenovanie spoluprace. Ochota spolupodielat sa na procesoch vzajom-
ného ucenia, vzdjomna podpora, otvorenost k sprostredkovaniu skdsenosti,
spolo¢né riesenie problémov, vnimanie spoluprace ako hodnoty. Spolupraca
sa z hladiska podpory ucenia chape aj ako vzdjomné ucenie, hospitovanie
a spolo¢na reflexia vyucovacieho procesu, spoluprdca v ramci rie$enia pro-
jektov. Tato kategoria sa pohybuje v dimenzii izoldcia - kooperdcia.

Na zdklade vypovedi participantov mozno konstatovat, Ze spolupraca
medzi uditelmi zamerana na riesenie didaktickych problémov vyplyvajtcich
z edukaénych procesov sa obmedzuje na komunikaciu s kolegom, ktory
vyucuje ten isty predmet, alebo v rdmci predmetovych komisii. V $kolach
prevlada kooperacia v rdmci separovanych skupin, v ktorych sa zoskupuju
vacsinou ucitelia rovnakej aprobacie. Odbornd komunikacia a spolo¢né rie-
$enie problémov vyplyvajucich z praxe sa obmedzuje na predmetové komisie,
girsia kooperdcia medzi skupinami u¢itelov nefunguje a nie je bezZnou praxou.

[SDP2] Najviac komunikujeme a spolupracujeme ti, ktori sedime spolu v ka-
binetoch. V podstate spolu rieSime rézne problémy, aj pracovné. Vaésinou
sedime spolu predmetari, takZe je to aj praktické. Nep6jdem za matematika-
rom, ked u¢im slovencinu. Alebo potom este v rdmci predmetovej komisie
sa viac stretdvame a komunikujeme spolu. A to je asi tak vsetko.

Redlne $irsia spolupraca v prostredi $koly nefunguje, chyba stimuldcia,
vyzvy na spoloc¢né riesenie edukacnych problémov, ¢astejsie operativne porady.
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[SAP3] Spolupraca funguje, ale va¢sinou len s tymi, s ktorymi si rozumiem,
vacsinou s tymi istymi.

[SBP4] Mame pravidelné zasadnutia predmetovych komisii, kde si vymieria-
me skusenosti, dohadujeme spolo¢né postupy ..., niekedy chyba, Ze nema-
me ¢as na komunikdciu s inymi ucitelmi. .. Teraz by sme velmi potrebovali
stretnutie s pani riaditelkou, uz sme dlho nemali poradu...

[Vyskumnik; dopliiujtica otazka] Nezvyknete mat operativne porady s vede-
nim?

[SBP4] Ani velmi nie...

Ucitelia naznacuju, Ze spolupraca existuje v izkom okruhu ucitelov, ktory
je vymedzeny rovnakou aprobdciou a sedenim v spolo¢nom kabinete. Roz-
siahlejsia spolupraca v ramci kolektivu je zriedkava, uditelia sa navzdjom
nekontaktuji, niekedy sa vobec nestretavaja.

[SDP3] Ja niektoré kolegyne ani nevidim, ani neviem, ¢i st v $kole, alebo nie.
Normadlne akoby sme ani neboli v jednej $kole, na jednom pracovisku. My,
telocvikari, sedime v jednom kabinete, vychadzame spolu super, pomahame
si navzajom, ale o ostatnych ani neviem.

Délezitou sucastou ucenia sa je spolo¢na reflexia edukac¢nej praxe a roz-
nych problémov, ktoré z nej vyplyvaju. Prostriedkom jej realizacie st na-
pr. otvorené hodiny ¢i hospitacie a ich reflexia, ¢o v8ak ucitelia chapu ako
prostriedok kontroly. U ucitelov sa skor prejavuje snaha nezasahovat do prdce
inych kolegov. Za bariéru spoloc¢nej reflexie oznadili aj nedostatok casu.

[SAP5] Chodi nam zastupca na hospitacie, nie ¢asto, ale pride, aby nas
skontroloval. Ale kolegovi som v Zivote nebola, to je divné, neviem, ako by
to prijal.

[Vyskumnik; dopliiujica otazka] Myslite, Ze by mu to bolo neprijemné?
[SAP5] Ur¢ite, neviem si to predstavit.

[Vyskumnik; doplitujuca otazka] Nevnimate to teda ako moZnost navzajom
sa poucit, poskytnuat spatnu vazbu?

[SAP5] No, tak keby to tak bolo, bolo by to iné. To by mohlo byt aj celkom
fajn...

[SBP1] Mohla by som ist kolegovi na hodinu, ale kedy? Popri tych vietkych
povinnostiach som rada, Ze sttham svoje hodiny.

Podla vypovedi participantov je v skoldch obcas snaha o realizaciu otvo-
renych hodin. Ani tato forma spoluprdce a moznosti vzajomného ucenia sa
vSak nestretava s pozitivnou odozvou. Snaha zo strany iniciativnych kolegov
o spolo¢né ucenie sa v ucitelskom kolektive sa stretdava s nepochopenim
a neochotou podielat sa na takychto aktivitach.
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[SBP2]Bola u nds snaha vedenia o vytvorenie priestoru pre otvorent! hodinu,
ale nestretla sa s pochopenim. ..

Iny postoj sa prejavil u participantov skoly C, kde je zretelnejsia spolupraca
a vymena skasenosti. Realizuje sa nielen medzi ucitelmi réznych predmetov,
ale napr. aj medzi uditelmi prvého a druhého stupma, ktori si navzdjom
poskytuju skusenosti i spatnu vazbu prostrednictvom otvorenych hodin.

[SCP2] Vela pracujeme aj spolo¢ne, mame rozne akcie pre Ziakov, cely
kolektiv sa na nich podiela, aj ucitelia prvého stupiia, aj na druhom stupni.
Toto je inak velmi dobré, Ze mame mozZnost sa pozriet aj na to, ¢o robia
prvostupriovi ... Mame aj metodické dni. My robime otvorené hodiny pre
prvy stupeni a opac¢ne. Clovek sa vela naudi, také ingpirdcie ziska. ..

Ucitelia zhodne poukazovali na neefektivny spésob pldnovania kontinu-
dlneho vzdeldvania, ktory je zaloZeny najmd na absolvovani vzdeldvacich
programov ponukanych externymi institiciami a motivaciou ziskat kredity.
Menej odrdza skutocné potreby edukacnej praxe a ucitelov.

[SBP2] Ved si ani nemame ¢o volit, tie vzdelavacie programy st mnohé tplne
od veci, vdbec mi do praxe ni¢ nedaju... Este zo zaciatku celkom aj boli
niektoré zaujimavé programy, ale teraz nic. Je to strata ¢asu, ale aspori mame
kredity. A aby sme to zekonomizovali, prijimame ponuky programov, ktoré
moZu byt realizované priamo v $kole a méze sa ich zucastnit ¢o najviac
ucitelov. Nie podla toho, ¢o nas zaujima, alebo ¢o by bolo potrebné pre
vyucovanie.

Spolupraca a vzajomna podpora ucenia nefunguje prili§ ani pri transfe-
re vedomosti a zru¢nosti, ich prenose z externych foriem vzdeldavania do
prostredia $koly. Z vypovedi participantov vyplyva, Ze transfer vedomosti
a zruc¢nosti sa v prostredi $koly realizuje minimalne, spravidla na arovni pred-
metovych komisii. Casto md v8ak viac charakter formdlneho prezentovania
vysledkov vzdeldvania.

[SAP8] U nés len kazdy zreferuje v predmetovej komisii, ¢o bolo na vzdela-
vani, ale prili$ sa tomu nevenujeme.

Vynimku v prostredi nasich participantov tvorili ti, ktori realizovali prog-
ramy menej véeobecného charakteru, zamerané na metodické postupy uplat-
fované v konkrétnom predmete, ktoré nasledne uditelia aj redlne vyuzili
vo vlastnej vyucbe, prevazne, ale len na individudlnej trovni, $irsi prenos
v ramci uditel'ského kolektivu absentoval. Transfer vedomosti a zru¢nosti je
podmieneny vyberom obsahu vzdelavacieho programu, jeho nadviaznostou
na realne potreby ucditelov a edukacnej praxe.
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[SDP1] Bola som velmi rada, Ze mi mladsi kolega pomohol v praci s didak-
tickou technikou. Viete, mne star$ej to uz tak nejde. On bol na nejakom
vzdeldvacom programe v oblasti IKT a potom vzdeldval kolegov v skole.

Kooperacia medzi u¢itelmi a medzi skupinami ucitelov je d6leZitym ele-
mentom ucenia sa a vstupnou branou organiza¢ného ucenia sa (Andjelkovic
& Boolaky, 2015). Lépez, Pedn, & Ordas (2004) vo svojej empirickej $tudii
zistili, Ze kolaborativna organiza¢na kulttra podporuje organiza¢né ucenie.
K podobnému zaveru dospeli aj Suppiah & Sandhu (2011). Z nasich zisteni
vyplyva, Ze k najcastej$im bariéram v savislosti s kooperaciou v skole medzi
ucitelmi, resp. skupinami ucitelov patri separovanie ucitelov. V skolach
funguje nanajvys$ spolupraca na urovni predmetovych komisii, nie vak ko-
operacia medzi skupinami ucitelov ¢i napriec¢ organizaciou. Na tato bariéru
vo svojej $tudii upozoriiuje aj Andjelkovic & Boolaky (2015). Uéitelia maja
skér negativny postoj k spolupraci v rdmci podpory ucenia sa. Urc¢ité formy
a met6dy vzajomného ucenia v prostredi $kol funguji. Ciasto¢ne vyplyvaju
z legislativnych ustanoveni - plan hodnotenia a kontroly, hospitacie vedenia
$koly, pravidelné zasadnutia pedagogickych rdd a metodickych zdruzeni,
plan adapta¢ného vzdelavania pre zac¢inajtcich uditelov, na zaklade ktorého
je realizovand spoluprdca medzi uvadzajacim ucitelom a zac¢inajucim udi-
tefom. Ide viac o formélne procesy. R6zne formy spoluprace, napr. hospi-
tacie a spolo¢né reflexie (Brestovansky, 2019; Petrikova & Orosova, 2017),
povazuju za nevyhnutné, nie v§ak z hladiska potrieb zefektiviiovania vlastnej
prace, ale v prvom rade ako povinnost. Zaroven oznacili ¢asovu tiesen ako
bariéru takychto foriem spoluprace a vzajomného ucenia sa.

Otvorenost novym mys$lienkam. Ochota implementovat nové myslien-
ky, napady, prostriedky do procesov $koly, vhimanie inovacii ako prilezitosti
k u¢eniu a k rozvojovym zmenam. Otvorenost vo¢i zmenam, flexibilita, ocho-
ta experimentovat aj riskovat. Pohybuje sa na kontinuu konzervativizmus -
inovativnost.

Ucitelia si uvedomuju potrebu inovacii a otvorenosti vo¢i novym myslien-
kam, z ich vypovedi je v8ak zrejma neochota zavddzat nieco nové. Negativ-
ne vnimaja vzdelavaciu politiku zo strany $tatu, ktora nevytvara priaznivé
podmienky pre fungovanie $kdl a ucitelov. Financovanie v zdvislosti od
poctu ziakov vytvara medzi $kolami konkurenc¢né prostredie, ktoré nuti
riaditelov doslova bojovat o kazdého Ziaka. Konkuren¢ny tlak prostredia je
sice z hladiska zavadzania inovécii vyznamnym stimulom, ak vSak zaroven
zavadzanie inovacii nevychddza z potrieb a cielov vnutri skoly, nie je prijimané
pozitivne a nie je zdrojom organiza¢ného ucenia.

[SBP1] Konkurenény tlak je obrovsky, robime vietko moZzné aj nemozné, aby
bola $kola konkurencieschopna . . ., spolupracujeme s vonkaj$im prostredim,
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rieSime vSetko tak, aby si rodi¢ia nemysleli, Ze sme benevolentni.. ., boju-
jeme o kazdého Ziaka, realizujeme projekty, krazky, doucovanie, olympid-
dy...

[SDP2] Ja uz mam tych zmien po krk. Stéle sa nieco inovuje, ale nie pre to,
aby sa zlepsili podmienky v 8kolach.. . ., inovuje sa preto, aby sa dalo povedat,
Ze sa inovuje. Nikto neriesi, ¢i to ma vyznam. Samé nesystémové zmeny,
ktoré st nani¢. Mam pocit, Ze len prisivame zdplaty, ked sa nieco objavi, ale
skuto¢né problémy nerieSime.

Na druhej strane st ucitelia, ktori chct inovovat a nestavaju sa a priori
negativne vo¢i inovacidm. Nardzaju vSak na neochotu zo strany kolegov
spolupracovat pri zavaddzani inovacii v irSom prostredi $koly. Iniciativni u¢i-
telia pocituja nedostato¢nu podporu zo strany vedenia $koly, ale aj ostatnych
ucitelov. Pri formulovani svojich predstdv nardzaju na predstavy vedenia,
formulované ciele a tlohy.

[SDP4] Zapajame sa do roznych projektov, inovacii, ale va¢sinou len ti
isti. Chodime na $kolenia, iniciujeme, skiame nové, horsie je to potom
s udrzanim ako beZnej praxe v skole. Kolegovia sa nepridu ani pozriet na
to, ¢o robime. Chyba takd spolo¢na diskusia o tom, ¢o funguje, ¢o nie, ¢o by
sme mohli zlepsit.

[SBP7] Nie vzdy je Gstretové aj vedenie. Pridete s nejakym napadom a hned
vam riaditelka povie milién dévodov, preco to nie je dobré a ako sa to neda.
Pre istotu vam e$te zada nejaku ulohu, aby ste nevymyslali.

[SDP4] Bez riaditela by to neslo. Ak si nie¢o chcem presadit, aspoii viem,
Ze mam podporu z jeho strany. Sice mi prili§ nepomoéze, ale vyjde v tstrety.
Vysvetlim, ¢o chcem, aky mam plan a on mi potom necha volna ruku, toto
mu nemdZem upriet. Len bez dal$ej podpory a spolupréce to stoji vela usilia.

vy

Malo by to aj vacsi efekt pre $kolu, keby sa zaangaZovali aj ini.

Zavadzanie inovdcii je samozrejmou sucastou Zivota kazdej skoly. Podla
viacerych autorov (Edmondson, 1999; Garvin, Edmondson, & Gino, 2008;
Lee et al.,, 2004, a i.) ide zdroveti o dodleZiti a nevyhnutni podmienku
organiza¢ného ucenia. Vo vadsine $kol ide skér len o parcidlne zmeny, ktoré
suvisia napr. s vybavenim $koly modernou technikou, zucastfiovanim sa
gkoly na réznych spolo¢enskych podujatiach, sutaziach, akciach, ktoré su
podporované aj externym prostredim. Skoly vSak nerealizuji rozsiahlejsie
zmeny, ktoré by z dlhodobého hladiska prinasali ziaduce efekty a konku-
ren¢nu vyhodu, ¢o vyplyva z neschopnosti zosuladit vonkajsi tlak prostredia
s vnutornymi potrebami, cielmi a viziami $koly, ktoré by odrazali skuto¢né
problémy i potreby ucitelov, Ziakov a edukacnej praxe $koly. Ucitelia dalej
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vyjadrili aj déleZitost podpory vedenia pri zavadzani inovacii, vytvaranie do-
stato¢nych podmienok na experimentovanie. Na ttto skuto¢nost upozoriiuju
vo svojej §tudii napr. Lee et al. (2004). Autori Jung, Chow, & Wu (2003),
Lee, et al. (2004) konstatuja potrebu decentralizovaného riadenia a podpory
experimetnovania zamestnancov, aj napriek vopred formulovanym cielom
a uloham. Zd6raznuju potrebu kreovania prostredia tolerujuceho chybu ako
prirodzeny jav sprevadzajici experimentovanie. Uvedené je d6lezité z hladis-
ka kreovania i zdielania nového poznania. Vyznam vedenia, ktoré je mozné
oznacit ako distribuované, pri podpore zavadzania inovacii svojimi $tudiami
potvrdzuju aj dalsi autori ako Li, et al. (2010); Wielenga-Meijer, et al. (2011);
Von Krogh, Nonaka, & Rechsteiner (2012). Hierarchickd $truktura, ale aj
doraz na vnutorné pravidla a silna byrokracia je vyznamnou bariérou orga-
niza¢ného ucenia a inovacii, na ¢o vo svojej $tadii upozorniuje aj Prugsamatz
(2010). Vypovede participantov tiez poukazuju na nedostatoénu podporu
kolegov, neochotu ¢i nechut komunikovat o problémoch edukac¢nej praxe,
ktord vyplyva najma z nedostatku ¢asu na spolo¢nu reflexiu. Na potrebu
komunikdcie a reflexie praxe upozortiuju aj vyskumy a chapu ju ako délezity
predpoklad pre experimentovanie a zmenu (McLaughlin & Talbert, 2006).
T4 chyba medzi uditelmi, ale aj medzi uditelmi a vedenim, najma z hladiska
transferu, disemindcie a udrzania inovacii.

Participdcia a angazovanost. Aktivita, iniciativhost v prospech cielov
gkoly, podielanie sa na strategickych rozhodovacich procesoch, ucast na
procesoch rozhodovania najma v tych oblastiach, ktoré sa priamo dotykaju
zaujmov ucitelov. Spaja sa tieZ so samostatnym a operativhym rie$enim
problémov a lojdlnostou voci skole ako organizacii. Tato kategoriu je mozné
hodnotit na kontinuu od pasivity po iniciativnost.

Uditelia su v rdmci $koly ako celku malo oboznameni s viziou a cielmi
gkoly. Ich formulovanie je prevazne realizované zo strany riaditela, resp. ve-
denia skoly a nasledne delegované vedicim predmetovych komisii ako uloha,
ktord je potrebné splnit. Miera participacie je podla vypovedi participantov
nizka, nielen Ze sa nepodielajt na formulovani spolo¢nych cielov a vizii skoly,
Casto o nich ani nevedia. V 8kolach prevlada tradic¢nd $truktira, ktora sa
javi ako vyrazna bariéra participacie a angaZovanosti ucitelov. Rozhodnutia
st ponechané na vedeni $koly a viac-menej pasivne prijimané ostatnymi
zamestnancami. Vyraznou bariérou je aj nizka miera podpory komunikdcie
o spolo¢nych cieloch a tlohdch a nedostatoéné nabddanie ucitelov zo strany
vedenia podielat sa spoloc¢ne na riesent problémov.

[SAP4] Ciele vypracuva vedenie plus predmetové komisie, ale oni (uditelia)
to nevedia, Ze ciele predmetovych komisii sa premietaju do cielov $koly. Oni
si to ani neprecitaja. ..
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[SDP8] Plan préce a ciele st naformulované, vyvesené, uditelia su nabadani
k tomu, aby to ¢itali.

[SBP8] Nepodielame sa na tvorbe rozhodnuti, no, mozno na zasadnutiach
predmetovych komisii, ale inak robime, ¢o sa nam povie. Rozhodovat by
malo vedenie, nie?

[Vyskumnik; dopliiujica otdzka] Cize vy vnimate rozhodovanie ako tilohu
vedenia?

[SBP8] No, 4no, je to tak. Musi niekto rozhodnut a byt za to zodpovedny . ..
Ale zas ked mame porady, tak tam diskutujeme..., ale nakoniec aj tak
rozhodne vedenie.

Vypovede participantov sa nelisili s vynimkou spadovej vidieckej $koly
C so $pecidlnymi triedami. Predpokladame, Ze tieto atributy prispievaja
k odli$nosti vypovedi participantov. Participdcia a angaZovanost sa prejavuje
u ucitelov v savislosti s rieSenim problémov, ktoré sa ich priamo dotykaju
v ramci vychovno-vzdelavacej ¢innosti. Vyznamna sa vsak javi aj osobnost
riaditela a sposob riadenia.

[SCP5] Vedenie zohladriuje individudlne ciele. Tomu st venované aj porady,
kazdy povie svoju predstavu a aZz potom su zadavané tlohy. Na tlohéch sa
podielame spolo¢ne - vedenie aj uditelia. .. Ciele st formulované zvnutra,
podla problémov, ktorych mame s nagimi ziakmi nedarekom.. .

[SCP1] My nemézZeme fungovat individuélne, tolko mame problémov, Ze by
sa riaditel zblaznil, keby ich rie$il sdim. VZdy o nich na poradach diskutujeme
a rie§ime spolo¢ne. Nas riaditel nie je diktétor. ..

Vo vztahu k participacii a angaZovanosti sa prejavila u ucitelov sledova-
nych $kol s vynimkou skoly C istd miera pasivity, resp. pasivne prijimanie
skutocnosti, Ze o cieloch a viziach skoly rozhoduje vedenie. Na zaklade vypo-
vedi participantov méZeme konstatovat, Ze na strategickych rozhodovacich
procesoch sa podielaju len ¢iasto¢ne v ramci zasadnuti pedagogickej rady, ale
nepodielaja sa na priprave strategickych koncepcii. Ukazuje sa, Ze bariérou,
najma na urovni individualneho ucenia sa je tradi¢nd hierarchicka struktara
gkoly, ¢o potvrdzuje aj vyskum Andjelkovica & Boolakyho (2015). Autori
konstatujd, Ze nizka miera slobody, ktora vyplyva bud z centralizovaného
riadenia, alebo prili§ striktnych pravidel a procedur, je vyraznou bariérou
organiza¢ného udenia. Vyssia miera angazovanosti a participdcie, zapdjanie
sa do rozhodovacich procesov sa prejavila v $kole C, k ¢omu, zda sa, prispieva
niekolko navzajom suvisiacich faktorov - ide o spadovu skolu so $pecidlny-
mi triedami a $pecifickymi vychovno-vzdelavacimi problémami, a zaroven
osobnostou riaditela podnecujuceho spolo¢né rozhodovanie a rieSenie prob-
lémov. Participacia na formulovani spolo¢nych vizii $koly vytvara predpoklad
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pre angazovanie sa v ich prospech a komunikdciu a kooperdciu nielen v ramci
separovanych skupin, ale aj medzi skupinami, ktoré sleduju spolo¢né ciele
a uvedomuju si svoju mieru zodpovednosti za ich plnenie.

Zaver

Hlavnym zamerom $tudie bolo skimat prostredie vybranych $kol z hladiska
podpory organiza¢ného ucenia, identifikovat moznosti a bariéry prostredia
podporujuceho organiza¢né ucenie. Ako zakladné vychodisko formulovania
kategorii a identifikdcie moZnosti i bariér organiza¢ného ucenia sme pou-
7ili model autorov Garvin, Edmondson, & Gino (2008). Vytvorili sme pat
kategorii, ktoré chapeme ako moznosti, faktory prostredia, ktoré stimuluju
organiza¢né ucenie - psychické bezpecie, otvorena komunikdcia, ocefiovanie
spoluprace, otvorenost novym myslienkam, participacia a angazovanost. Ich
analyzou na zdklade vypovedi participantov skupinovych interview sme vy-
$pecifikovali aj bariéry organiza¢ného ucenia, resp. jednotlivych podpornych
faktorov. Aj napriek takejto kategorizacii je potrebné povedat, Ze jednotlivé
faktory nepésobia izolovane, redlne sa navzajom prelinaji a podmieniuju.

Sumarizujtic nase zistenia tykajtuice sa podpory organiza¢ného ucenia sa,
a tym i profesijného rastu kazdého pedagogického zamestnanca a celej
gkoly, sme dospeli k niektorym pozitivnym, ale i negativnym zisteniam
vo vSetkych sledovanych kategériach. Za zvlast dolezity faktor pokladame
psychické bezpecie a jeho vnimanie samotnymi ucitelmi. Negativne vnimané
psychosocialne prostredie $koly je vaznou prekazkou na ceste k inovaciam,
zmendm, ale i k vzajomnej spolupraci ¢i otvorenej komunikacii. Preto prave
kreovanie bezpe¢ného, tvorivého a autonomiu podporujtceho psychosocial-
neho prostredia $koly by sa malo stat sucastou stratégie $koly a jej vedenia.
V prostredi skoly podporujicej organiza¢né udenie by tiez mali byt jasne
nastavené procesy, pravidld ¢i systém ucenia sa, ale i transferu poznatkov
ziskanych z externych foriem vzdeldvania. I tu sa v$ak stretavame s viace-
rymi nedostatkami, ktoré stuvisia najma s neefektivnym vyberom vzdeldva-
cich programov malo odrazajacich potreby ucitelov a $koly a obmedzenym
prenosom vysledkov vzdeldvania nanajvy$ v ramci predmetovych komisii
a metodickych zdruZeni. V zavere by sme tiez chceli zdéraznit délezitu
tlohu vedenia skoly ¢i $tylu riadenia, ktory v rozhodujticej miere prispieva
k formovaniu prostredia z hladiska podpory ucenia sa v §kole. Pretrvavajtce
nedostatky v cielavedomom planovani, v miere participacie na rozhodovani
a angazovanosti vyvoldvaju potrebu vicsej miery demokracie v prostredi
skoly, vzajomné re$pektovanie nazorov, odburavanie byrokracie a vytvaranie
priestoru pre vzajomné ucenie sa.
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Uvedené zistenia a odporucania sme formulovali aj napriek limitom, ktoré
si vo vztahu k realizovanej stidii uvedomujeme. Pri kvalitativnej analyze
sme sa sustredili na skupinu ucitelov ako celok, neanalyzovali sme hlbsie
individualne psychologické premenné, ¢o by malo urdite vys$iu vypovednu
hodnotu. Do istej miery limitujtca bola aj skuto¢nost, Ze sme skiumali typické
skoly, vykazujuce dlhodobejsie stabilne dobré vysledky, bez vyraznej rozvo-
jovej zmeny. Nase zistenia by vSak bolo vhodné a zaujimavé dalej analyzovat
a komparovat vyberom tzv. kritického pripadu, teda skoly, ktord navonok na
prvy pohlad preukazuje prvky rozvojovej zmeny. Zistenia takto realizovanych
studii by bolo mozné dalej vyuzit na tvorbu merného prostriedku, ktory by
umoznil identifikovat bariéry podpory organiza¢ného ucenia v prostredi $ko-
ly pre individudlne potreby konkrétnej skoly, ale aj moznost zovSeobecnenia
zaverov na §ir§iu populaciu.
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