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KULTURA I ORGANIZACIJA SUVREMENE SKOLE

Rad obraduje kulturu i organizaciju suvremene skole kroz prizmu organizacijskog ucenja
kao objedinjavajuceg faktora. Prikazuje se pedagogijska perspektiva fenomena organizacijskog
ucenja kao relativno nove pojave u podrucju teorija znanosti o odgoju. Ono predstavija kljucni
konceptualni model u organizacijskog teoriji, koji je utemeljen na idejama bihevioralnih
teoreticara  organizacije  predvodenih  harvardskim  profesorom  Chrisom  Argyrisom.
Organizacijsko ucenje se moze definirati kao pojavu transformacije individualnog znanja i
vjestina pojedinaca u organizacijsko znanje i time se oslanja na ucecu kulturu, fluidnu
organizaciju i kolektivne spoznajne procese. U teorijskom dijelu rada se diskutira o teoretskim
dimenzijama i pospjesujucim Cciniteljima istoga, pri tome oslanjajuci se na strukturalno-
hijerarhijski pristup. Fenomen se pokusava omediti u pedagogijskoj znanosti i Skolskoj
svakodnevici. U empirijskom dijelu se pokusava premostiti rastuci jaz izmedu teorije prakse i
utvrditi u kakvom odnosu stoje dimenzije fenomena. Koristeci relevantnu literaturu nacinjen je
teoretski hodogram svih kljucnih sastavnica fenomena te je ono daljnje analizirano deskriptivnom
statistikom, t-testom i Pearsonovom korelacijom kako bi se ustvrdio odnos dobivenih dimenzija, te

moguce razlike ovisno o sociodemografskim pokazateljima.

Kljuéne rijeci: deprivatizacija prakse, kultura Skole, organizacijsko ucenje, Skolski

procesi, transformacija znanja

CULTURE AND ORGANIZATION OF MODERN SCHOOL

This paper analyses culture and organisation of modern school through the prism of
organizational learning as aggregate factor. Using a pedagogical perspective of organizational
learning, this new paradigm in theory of pedagogy is reviewed. It is a key concept in organisational
theory, basing itself on the ideas of behavioral theoreticists of organisation and led by the works
of Harvard professor Chris Argyris. According to behavioral theory of organisation,
organizational learning is the transformation of individual knowledge and skills into
organisational knowledge through learning culture, organisational fluidity and processes of
collective cognition. Theoretical part discusses components and empowering factors of
organizational learning in theory, while relying on structural-hierarchical approach. An attempt

to pedagogically ground the phenomenon is made. Empirical part attempts to connect the dots



between the growing difference of theory and praxis and determine in what kind of relation are
different components of the phenomenon. Using contemporary and relevant sources, a theoretical
workflow of all key components mentioned in the literature was made and it is further analysed
with descriptive statistics, t-test and Pearson correlation to determine the relationship of received

components, and possible differences based upon sociodemographic variables.

Key words: school culture, deprivatization of practice, organisational learning, school

processes, knowledge transformation



I. UVOD

U radu se razmatra organizacijsko ucenje kao objedinjavajuci faktor kulture i1 organizacije
suvremene Skole. Kao takav, on je u pedagoSkom kontekstu jedan od klju¢nih i nezamjenjivih
preduvjeta svih modernih reformnih nastojanja. Svrha rada je utvrdivanje odnosa teorije 1 prakse

organizacijskog ucenja.

Za suvremenu Skolu se ¢esto kaze da pociva na industrijsko-agrarnom modelu (Dinham i
Crowther, 2011; Hargreaves, 1999; Bognar, 2003), koji svojim principima visoke standardizacije,
birokratizacije i racionalizacije nije odrziv i onemogucava smislene inovacije s suStinskom
promjenom. Zahtjevi za restrukturiranjem postojecih odnosa nisu rijetki, te smo im ¢esto svjedoci.
Za jacanje tih napora Cesto se isticu mnoge ideje te kao jedna od posebno obeéavajuéih je
organizacijsko ucenje. Ono je stariji fenomen koji se pocinje proucavati sredinom prosloga stoljeca
te je od tada adoptiran u gotovo sve drustvene znanosti. U pedagogiji je ono posebna koncepcija
funkcioniranja Skole kao institucije koja se obnavlja i probleme nadilazi ucenjem u najSirem
smislu, kroz prilagodbu tvrdih i mekih struktura za ucenje i razvojnost. Poblize bi se mogla
uobliciti i smjestiti na tre¢u razinu Meyerove refleksije koja se odnosi na zamisli organizacije i
vodenja Skole (Meyer, 1997 prema Juri¢, 1999). Jedan od poZeljnih ishoda je osim ucenja 1
prilagodbe i1 refleksija koja navodi na propitkivanje, ispitivanje i sumnju postoje¢ih odnosa rada.
Organizacijsko ucenje je interdisciplinarni 1 multi-paradigmatski fenomen koji svakako odgovara
Skoli 1 §kolskoj svakodnevici jer mnogo toga moZe ponuditi pedagogijskoj znanosti koja je 1 sama
povezana s drugim druStvenim disciplinama koje se bave pojedincem. Suvremena $kola je izraz
drustvenih potreba i kao takva svakako opravdava traZenje izvrSavanja odredenih funkcija na
najbolji moguéi nain (Vrcelj, 2000). Cesto se od §kole trazi da postane uéeéa institucija koja ide
u korak s zajednicom, s drustvom koje uci (Pivac, 2009). U ovom sluc¢aju se pak radi o zadrzavanju

konkurentnosti Skole kao 1 njenog odgojnog utjecaja.

Organizacijsko ucenje suvremenoj Skoli moze ponuditi mnogo prednosti, neke od
najcitiranijih su primjerice adopcija inovacija bez otpora (Sillins 1 Mulford, 2002, 614), uklanjanje
izolacije i privatiziranosti prakse ucitelja (Scribner i sur., 1999) te svakako omogucéavanje svakoj
Skoli da neovisno o materijalnom statusu upravlja svojim znanjima i time prati suvremene
promjene (Hargreaves, 1999). Neki autori odlaze i dalje te tvrde da se bez organizacijskog ucenja
ne moze posti¢i Skolska efektivnost (Schechter i Qadach, 2012, 118). Nadalje, organizacijsko
ucenje omogucava da Skola postane uceca institucija koja bi pratila 1 i$la u korak s zajednicom

koja uci (Pivac, 2009). Paralelno s probijanjem ove ideje u pedagogiju dogada se i kopernikanski

5



obrat po pitanju preduvjeta izmjene kulture i strukture skole, tako $to se na vrh sve vise stavlja
pojedinac a sve manje materijalni preduvjeti. Tako autori Marks i Louis (1999, 712) u istrazivanju
o stvaranju kapaciteta za organizacijsko ucenje navode pet preduvjeta od kojih se cak 4 mogu
pripisati 1 proizlaze iz pojedinca i njegove volje za promjenom postojecih obrazaca. Sazrijeva
spoznaja da se ograni¢enja tradicionalnih Skolskih struktura mogu u izvjesnoj mjeri zaobiéi i

nadomjestiti kolektivnom kulturom ucenja.

Ipak, prije toga je potrebno uzeti u obzir potrebne preduvjete kao i1 potencijalne izazove.
Organizacijsko uc¢enje nije samo individualno ucenje niti zbroj individualnog ucenja vec je ono
socijalni proces (Lipshitz i sur., 2006). Nadalje, isti autori upozoravaju da se ono ne moze svesti
na stru¢no usavrSavanje te stoga implicira veliku promjenu zbog ¢ega moze djelovati prijetece
svim sudionicima. Kako u velikoj mjeri ovisi o kulturi i kolaboraciji u ucenju djelatnika, to
predstavlja rizik i zato je potrebno voditi ratuna o povezanosti i osje¢aju privrzenosti medu

uciteljima, kako bi kroz osje¢aj zajednicke svrhe ulozili dodatan trud (McCharen i sur., 2011).



II. Teorijska analiza
2.1. Teorijska polazisSta

Svaka sfera javnog sektora trazi stalne izmjene kako bi iSla u korak s vremenom i nosila se
s raznim izazovima od kojih neki jo$ nisu ni predvideni. Odbacuje se predvidiva 1 kruta perspektiva
sustava i jaca potreba za fluidnosti i dinamic¢nosti sustava (Liang, 2013). Suvremena dostignuca
po pitanju informacijske tehnologije mijenjaju obrazovni krajobraz te nude nove ,,fluidne* oblike
organizacije 1 strategije nastave (Pivac, 2009). Ipak, javni sektor oklijeva 1 opire se izmjeni
postojece strukture, kako kroz reforme tako i po pitanju adopcije organizacijskog u¢enja. Skolstvo
isto operira kao javno-sektorska birokracija gdje ne postoji motiv profita niti jasno definirani
rezultati koji se zele posti¢i (Orthner i sur., 2006). Brojni pokusaji reforme obi¢no za cilj nemaju
uvodenje inovacija niti vecu fleksibilnost sustava, ve¢ naprotiv, provode se uniformno po zamisli
vrha uz prisilu, bez potpore ucitelja kao glavnog ¢imbenika i zbog toga propadaju (Jurci¢, 2010).
Jedan od razloga tome je svakako pogresna perspektiva prema kojoj se mo¢ odluc¢ivanja ne daje
znanosti i mo¢ sudjelovanja u reformi se ne daje uciteljima i prakti¢arima tj. struci iako je osnovni
uvjet uspjesnosti reforme znanstveni pristup istoj (Vreelj, 2000, 58). Nadalje, cjelokupnu politiku
obrazovanja trebaju voditi stru¢njaci dok su nastavnici tu da sudjeluju u njthovom osmisljavanju
(Previsi¢, 2007). Isto tako nastavnici bi trebali biti osposobljeni i pripremljeni da nose promjene

(Pivac, 2009).

Val nepoZeljno izvedenih reformi s nusproizvodom ili ¢ak i intencijom standardizacije, Ball
(2000, 2) naziva ,,performativnos¢u® ili teznjom za procjenom vrijednosti neke Skole na temelju
brojeva ¢ime se uciteljima umanjuje profesionalizam 1 oduzima vrijeme koje bi mogli uloziti u
napor za pravu promjenu. Organizacijsko ucenje se moze shvatiti i kao promjena i kao instrument
promjene jer omogucava pojedinoj Skoli upravo da se razrijesi artifakata prijasnjih reformnih
pokusaja kako bi ucitelji preuzeli vlasniStvo nad svojom Skolom 1 svojom strukom. Ono nudi
brojne mogucénosti za rekonstrukciju postojece situacije te obnovu posrnulih kulturalnih aspekata
Skole (Sabah i Orthner, 2007). Iako se radi o ideji koja u osnovi dolazi iz pedagogiji sasvim
oprecnog sektora ekonomije, uz odredene prilagodbe moze se primijeniti u pedagogiji, te je to ¢ak
1 pozeljno, posebice ako se uzme u obzir da su neka od postmodernih stremljenja povezanost
znanstvenih disciplina, interdisciplinarnost te primjena istraZivanja iz drugih znanosti u teoriji 1

praksi pedagogije (Previsi¢, 2007).



Organizacijsko ucenje je ideja biheviorista sustava organizacije koja se razvila 70-ih godina
20. stoljeca, a njom se pokusSalo objasniti kako se ucenje pojedinaca pretvara u organizacijski
resurs i time u institucionalnu prednost. Prve znacajnije rasprave u poslovnom kontekstu nalazimo
u radovima Argyrisa® kojega se uzima za tvorca teorije organizacijskog uéenja (Argyris, 1976;
Argyris i Schon, 1977; Argyris, 1977). Skolskom kontekstu je najbliza definicija prema kojoj je
ono proces poboljSanja institucionalne djelatnosti kroz bolje znanje i razumijevanje, te vodi u
prilagodbu institucije da ubuduce bolje reagira na svoju okolinu (Fiol i Lyles, 1985, 803). Sam
tvorac ideje organizacijskog ucenja Chris Argyris, razlikuje ucenje kroz jednu petlju (eng. single-
loop) 1 kroz dvije petlje (eng. double-loop). Prva vrsta predstavlja reaktivno ucenje s rezultatom
promjene ponasanja, ciljem povecane efikasnosti i konzervacije postojeceg stanja koje se izvodi
unutar postojeceg sustava normi, dok druga vrsta ucenja predstavlja sloZeno ucenje poprac¢eno
sistematskom refleksijom 1 propitkivanjem temeljnih organizacijskih implicitnih normi 1
vrijednosti (Argyris i Schon, 1977, 18; Argyris, 2002, 206; Argyris, 1977, 116).

Donedavno je dominantni pristup organizacijskom ucenju bio bihevioralni koji se oslanja
na bihevioralne teorije no u novije vrijeme sve vise simpatizera pridobiva i kognitivisticki pristup.
U osnovi, bihevioralni pristupi problemu organizacijskog ucenja se oslanjaju na vjerovanje kako
organizacija ima neke kapacitete koje nema individua, a ostvaruje se i obnavlja kroz sveukupnost
svih radnika. Prema tome, pojedinci su individualni agenti organizacije s svrhom ucenja u korist
opstanka organizacije. Tako oni kada naidu na organizacijski problem, koji moZe biti prijetnja
opstojnosti iste, propituju o tome problemu pritom koriste¢i razlicite teorije akcije koje pogone
njihovo djelovanje i razmisljanje, a ¢ija je svrha produkcija vjestih ponaSanja (Argyris 1 Schon,
1977, 18; Argyris, 1980, 208). Za funkcioniranje Skole 1 organizacijsko ucenje ipak nisu dovoljni
samo ljudi. U svakoj organizaciji naime postoji 1 nepisani sustav formi, pravila i procedura koje
mozemo nazvati 1 pedagoskom kulturom, $to je opéeprihvacena strategija na temelju koje se gradi
ponasanje a zabiljeZena je u kolektivnoj svijesti. Do organizacijskog ucenja dolazi kada se dogode
promjene u individualnim teorijama akcije 1 kada se u pedagosku kulturu inkorporiraju nove rutine
1 procesi, tj. kada se postojece rutine diskriminiraju i rafiniraju u svrhu boljeg, efikasnijeg 1
koordiniranijeg budu¢eg odgovora na neku prijetnju (Levitt i March, 1988, 321).

Kognitivni teoretiCari organizacije se koriste dubokom simbolikom te metaforickim
pristupom prema kojemu je organizacijsko ucenje eksternalna reprezentacija ljudske kognicije.

Prema kognitivistickoj analogiji, organizacije nemaju mozak ve¢ umjesto njega imaju sustave

IChris Argyris (1923-2013), bio je americki poslovni teoreti¢ar, profesor emeritus na Harvardskoj poslovnoj $koli i mislilac. Argyris
je suosniva¢ "Organizacijskog razvoja" uz Richarda Beckharda, Edgara Scheina i Warrena Bennisa. Posebno je poznat po svojim
znanstvenim doprinosima teoriji "Ucece organizacije" i "Organizacijskom ucenju".



nalik individualnoj memoriji, koji provode proces informacijskog procesuiranja u organizaciji i
pritom korisne informacije pohranjuju u organizacijsku memoriju (Hedberg, 1981). Prema njemu,
kljucni element organizacije je interpretacija vlastite okoline s pomoc¢u informacijskih sustava
upijanja nalik ljudskima. Informacije dobivene interpretacijom se procesuira organizacijskim
mehanizmima i pohranjuje u memoriju. Organizacijsko ucenje se dogada nakon interpretacije,
kada se pronade smisao i znacaj dogadaja i informacija. Kognitivni sustav pojedine organizacije
se moze poblize sekvencijalizirati na tri etape (Lipshitz, 2002): stjecanje ili akvizicija informacija,
gdje se informacije dobivaju iz vanjskih eksternalnih izvora pa se potom prilagodavaju svome
kontekstu, interpretacija informacija, pri ¢emu se razmatra korisnost i kvaliteta dobivene
informacije instituciji te pohranjivanje informacija u organizacijsku memoriju, kada se korisno
procijenjena znanja 1 iskustva spremaju u kulturu institucije, najcesce su apstraktna no ponekad

mogu biti konkretizirana i kodificirana kao lokalno pravilo.

Slika 1. — Pedagoski faktori organizacijskog ucenja

AN Sustav 7
\ Skola /
N Ueitelj 7

Znanje

2.2. Organizacijsko ucenje obrazovnog sustava

Suvremeni obrazovni sustav je vrlo troma tvorevina. Obi¢no se smatra imunim na
promjene unatoc rastu drustvene slozenosti 1 organiziranosti. Sustav je kompleksan lanac ¢initelja
koji zajednic¢ki odgovaraju na potrebe heterogenog drustva (Juri¢, 1999). Ipak, zbog sveopce
kompleksnosti s kojom se on danas suoc€ava, jedini pouzdani resurs su ucitelji a jedini pouzdani
instrument uspjesnosti Skolstva je ucenje u najSirem smislu, od uc¢enika pa sve do ucitelja. Pocevsi
od toga, cilj svake Skolske reforme u buduénosti bi u $kolama za rezultat morao imati samostalno
obnavljajucu i adaptivnu instituciju koja se prilagodava iznutra i ne ovisi U potpunosti o eksternim
usmjeravanjima. Obrazovna politika bi trebala ohrabrivati, poticati i djelovati na uskladenosti
takvih autonomija. Ipak, zbog inherentnih ogranicenja promjena obrazovnih sustava, ¢ak bi i uz
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drustveno podrZavanje ona danas polucila neuspjeh. Stoga se na ovom mjestu umjesto vanjske
oslobada prostor za unutarnju reformu. Uobicajena Skolska reforma najcesce je poticana
izvanjskim ¢imbenicima, poput rezultata medunarodnih ispitivanja ili ekonomskih pokazatelja a
pri provedbi se oslanja na legalni autoritet i hijerarhiju koja se namece od gore-prema dolje. Glavni
ciljevi takve reforme postaju izmjena strukture i kozmeticki zahvati prema ¢imbenicima koji za
rezultat donose uniformnu, standardiziranu i anti-pedagosku promjenu po principu ,,jedna veli¢ina
za sve*. Takav oblik promjena nepripremljen je za razli¢ite Skolske kontekste i negira doprinos
pojedinca u sustavu, zbog ¢ega ucitelji nemaju osjecaj vlasnistva a niti sudioniStva u reformom.
Unutarnjom reformom ostavlja se, opet mnogo nejasnog prostora o tome na koji ¢e nacin ucitelji
pojedinih skola iznijeti takve promjene, te kako ¢e ih se motivirati i pripremiti za takvu ulogu.
Mnogim navedenim problemima danas se pruza moguce rjeSenje u obliku organizacijskog uéenja.
Iako se kontekst Skolstva drasticno promijenio, ono je u srzi ostalo isto ili samo kozmeticki
izmijenjeno. Upravo zbog permanentnih eksternih reformi i raznih zahvata, koji ¢esto promasuju
bit jer su birokratske prirode te pocivaju na moci, autoritetu i evaluaciji, savjetuje se uspostava
Skole kao ucece organizacije (Schlechty, 2009). Prednost organizacijskog ucenja je §to moze
doskociti gotovo svim trenutnim problemima s kojima se suocava suvremena Skola kao i1
suvremeni reformni zahvati htijenja demokratskog drustva.

Sadasnje obiljezje sustava je inertnost i ignoriranje vanjskih promjena, gdje sustav sam
sebi postaje svrha. Upravo iz toga razloga strukturalne promjene teSko mogu poluciti uspjeh i
promjeniti postoje¢e odnose. Potrebna je suStinska pedagoSka promjena. Tu uskace organizacijsko
ucenje koje omogucava sadrzajnu, a ne strukturalnu promjenu i pri tome se Siri difuzno 1
horizontalno. Promjene strukture koje se javljaju u tipi¢nim reformama su manje bitne od
promjena unutar strukture i internih kontekstualnih faktora, poput promjena u pedagoskoj kulturi,
normama i vrijednostima (Stevenson, 2001, 103). U reformama se obi¢no nastoji standardizirati
sustav, ishode 1 metode, ponekad ¢ak i one nemjerljive pedagoSke aspekte, Sto pedagosku kulturu
¢ini sterilnom, bezlicnom 1 neprilagodenom suStinskim promjenama i inovacijama (Deal 1
Peterson, 2009, 7). Naime, suvremeno Skolstvo potrebnu fleksibilnost moze posti¢i jedino putem
inovativnog potencijala. Tako se upravo organizacijsko u¢enje namece kao rjeSenje za promicanje
inovativnosti Skole (Hargreaves i Goodson, 2006, 33-34). Na suvremenu dinamiku razvoja i brojne
nepredvidive i Cesto isprepletene interese 1 zadace koje se daju Skoli na autonomiju, jedino
jacanjem primarne funkcije Skole, odgojem 1 ucenjem, se moze ocekivati da ¢e Skola uspjeti
odoljeti suvremenim turbulencijama i pribliziti se utopijskom cilju u¢ece organizacije. Kako $kola
nikad nije odvojena od drusStva, mora na dinamiku okoline odgovoriti kontinuiranom i

obnavljajuom unutarnjom promjenom. Svaka reforma mora biti popratena ne samo
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rekonstrukcijom sustava ve¢ i1 prilagodbom sadrzaja, metoda rada i obrazovanja nastavnika
(Vreelj, 2000, 57).

Jos jedna od prednosti jeste Sto ne zahtijeva prostorno uobli¢avanje. Naime, velike sustavne
reforme su u srzi inherentno ogranicene jer se za provedbu moraju oslanjati na jednostavnost, $to
vodi u uniformnost, standardiziranost i ignoriranje pojedinog Skolskog konteksta (Hargreaves i
Goodson, 2006). Drugim rijecima, za provedbu ih se mora prilagoditi veli€ini sustava na ¢iju se
promjenu cilja a to osiromasuje sustinu promjene i odgovornost za tako veliki zahvat daje
vladaju¢ima koji su izrazito i ideoloski 1 konceptualno otudeni od Skolskog konteksta. To pak sa
sobom povla¢i mnogo negativnosti te je eventualni uspjeh uglavnom klasteriran. Takvi pokusSaji
pretezito donose dodatnu komplikaciju i1 zapetljanje postojecih problema. Organizacijsko ucenje
se na sustavnoj razini unato€ opsegu primjene moze koristiti 1 istovremeno biti prilagodeno
potrebama i kontekstu svake pojedine Skole. Kako Fullan (1992, 745 1 749) savjetuje stalno uenje,
usavrsavanje i asimilaciju inovacija kao rjesenje postoje¢im strukturalnim problemima, nije tesko
logicki izvuéi poveznicu izmedu inovacije i ucenja na jednoj strani i organizacijskog ucenja na
drugoj. Jedino bi se unutarnjom reformom prema kojoj bi se Skola sama strucno 1 iskustveno
obnavljala, omogucilo prepoznavanje upravo ucitelja kao nositelja promjene jer bi ona pocivala
na naporu svakog pojedinca u sustavu i u Skoli. Time bi se izbjegao klasi¢an problem ,,implicitne
negacije” pojedinca kojega se u sustavu tretira kao pukog izvrsitelja i legalnog obveznika
sudjelovanja u reformi. Prisila moZe jedino poluciti pasivni ako ne i aktivni otpor 1 kao takva
zadrzat ¢e se u svijesti ucitelja (Deal i Peterson, 2009). Kona¢no, organizacijsko ucenje je
kontekstualno fleksibilno §to ide u prilog suvremenom dobu gdje je svaki zahvat u Skolstvu, pa 1
onaj kozmeti¢ni, kontekstualno ovisan $to uzrokuje da se zamisli reformatorskih magova rijetko

provedu u praksi (Spillane i Thompson, 1997).

2.3. Organizacijsko ucenje Skole

Idejni cilj organizacijskog ucenja je postizanje i odrZavanje ,,uece organizacije”. To je
inovativna 1 adaptivna organizacija koja se vjesSto prilagodava mijenjaju¢em okolisu, koja iz
svakog dozivljenog iskustva pokuSava neSto nauciti, te najvrednijim resursom smatra steceno
znanje. Samoobnovljiva ili ucec¢a skola prema modelu kojeg su utemeljili Silins 1 suradnici (2002)
1 Silins & Mulford (2002) kao orude u samo-reformiranju koristi upravo organizacijsko ucenje 1
oslanja se na inkluzivnu kolaborativnu klimu. Ova $kola iz svakog iskustva maksimizira ucenje
ucitelja 1 nauCeno translatira u organizacijsku prednost. Svaki problem se rijeSava kroz kolektivno

ucenje, a ono se pak implementira u Skolsku kulturu i time omogucéava brzu reakciju na slicne
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probleme u buduénosti. Ovo je posebno klju¢no kada se uzme u obzir da je Skola zaseban sustav
koji postoji u odredenom okruzju te se odreduje ne samo na unutarnje ve¢ i na vanjske
determinante (Vrcelj, 2000). Ipak, organizacijsko ucenje se ne bi trebalo smatrati reformom samo
po sebi, ve¢ sredstvom ili oblikom koji ¢e umnogome pomoci postoje¢im naporima koje ulazu
¢imbenici obrazovnih sustava i biti cilj kojemu valja teziti. Cilj je sustinsko problemsko ucenje
koje za ishod ima bolje odluke i poti¢e na reagiranje i poduzimanje konkretne akcije. Skola koja
ima takve aspiracije razvija specificnu strukturu koja omogucava sudjelovanje svih ucitelja u
kolaboraciji, ucenju i1 vjezbanju novosteCenog znanja, tako primjerice razmatra svoj okolis,
usuglasava ciljeve s svim djelatnicima te ohrabruje inicijativu (Silins i sur., 2002, 616-617). Jedno
od rijetkih empirijskih istrazivanja ovog problema utvrdilo je da Skole ,,u¢eée organizacije® imaju
nekoliko elemenata koji ih odvajaju od prosjeka. To su prije svega postojanje kolaborativne radne
klime koja se bazira na povjerenju i koja je pojacana formalnim i otvorenim procesima i
strukturama za pospjeSivanje komunikacije i Sirenje znanja, stalnim pracenjem napretka i
ohrabrivanjem uciteljskog ucenja i1 usavrSavanja te trajnosti tj. kontinuiranosti profesionalnog
ucenja kroz trazenje prilika za rast i prilagodavanje Skolske djelatnosti u€enju i eksperimentiranju
bez da postoji strah od pogreske 1 neuspjeha (Silins 1 Mulford, 2002, 441).

Ipak, da bi se uopée moglo govoriti o ,,uce¢oj Skoli“ i produktivnom ucenju, kljuc¢an
preduvjet na razini Skole je postojanje suradnje izmedu kulture i organizacije u skoli, drugim
rije¢ima, kultura bi trebala biti prilagodena strukturalnim aranZmanima tj. organizaciji pojedine
Skole 1 obrnuto, organizacija bi trebala biti dovoljno fluidna i fleksibilna ne bi li omogucila
odrzanje ucece kolaborativne kulture. Takva kultura je preduvjet suradnje i razmjene ideja 1
1zvrsnosti, jer je organizacijsko ucenje u Skoli prije svega kolektivni proces zajedni¢kog rada
ucitelja (Kruse, 2002, 334). Kao jedna od klju¢nih dimenzija koje ¢ine organizacijsko ucenje u
Skoli, kolaborativna kultura, opisuje se kao ona koja podrzava kolaborativne djelatnosti poput
razmjene ideja i otvorene rasprave, omogucava slobodno eksperimentiranje ucitelja i preuzimanje
inicijative 1 rizika, uz podrSku Skolskih struktura tj. organizacije (Silins 1 sur., 2002, 617-618).

Postoje brojne 1 raznolike sistematizacije Cinitelja s promotivnim ili pak supresivnim
ucinkom na organizacijsko ucenje u skoli (Marks i Louis, 1999; Stevenson, 2001; Silins i sur.,
2002; Orthner 1 sur., 2006; Collinson i sur., 2006; Pedder i MacBeath, 2008) a naj¢es¢i elementi

su:

1. Materijalni cinitelji — opipljiva podrska organizacijskom ucenju. To su prije
svega organizacija rada i djelovanja tj. struktura i infrastruktura (Orthner i sur., 2006) te

materijalni resursi. Struktura se moze podijeliti na tvrdu strukturu, tj. hijerarhiju, ustrojstvo
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1 formalna Skolska tijela i na meku strukturu, tj. socijalne kolektivne mehanizme za ucenje
1 promociju dobre prakse.

2. Pedagoska kultura — odnosi se na ,,nepisane norme zivljenja“, na pedagoski etos
(Juri¢, 1999). Sluzi kao nematerijalna podrska organizacijskom ucenju, znanju i vjeStinama
a oslanja se na vjeStine i umrezenost iskustava zaposlenika (Pedder i MacBeath, 2008).
Pedagoski optimalna kultura se najbolje o€ituje u uvjerenjima o uspjeSnom ucenju i
poucavanju, atmosferi koja prioritizira ucenje, kolaboraciji, eksperimentiranju 1
preuzimanju rizika i inicijative (Marks i Louis, 1999; Stevenson, 2001; Silins 1 sur., 2002).

3. Ravnatelj — sveukupnost kanala utjecaja koji proizlaze iz ravnatelja. U
raspravama o oblicima Skolskoga menadzmenta koji najvise promoviraju organizacijsko
ucenje konzistentno se navode dva oblika koja se smatraju optimalnima i to: 1.
transformacijsko vodenje i 2. distribuirano vodenje (Marks i Louis, 1999; Lam i Punch,
2001; Silins i Mulford, 2002; Collinson 1 sur., 2006; Pedder i MacBeath, 2008; Zhao i1
Pablos, 2009).

4. Kontekstualni cinitelji — ova skupina Cinitelja se odnosi na egzogene faktore koji
nisu pod direktnom niti indirektnom ingerencijom Skole, a implicitni su i odnose se na
izvanskolski kontekst. Mogu se dovesti u vezu s pedagoskim fenomenom skrivenog
kurikuluma (Previsi¢, 2007). Naime, ve¢i dio ih se odnosi na prikrivene elemente u sustavu
Skolstva koji proizlaze iz njegovih karakteristika 1 koji formiraju pretpostavke interakcije
svih uklju¢enih, kao i njihovu percepciju. Skola se danas mora okretati brojnim
¢imbenicima koji participiraju u realizaciji odgojnih ciljeva (Vrcelj, 2000). Neki od
Cinitelja su kompetitivnost okoline u kojoj se nalazi Skola, kao i kompetitivnost unutar
sustava za materijalna sredstva, okolinska nesigurnost i turbulencije, pritisci i fiskalna

ograni¢enja (Lipshitz i sur., 2006).
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Materijalni
Cinitelji

Egzogeni Organizacijsko Pedagoska
¢imbenici uéenje kultura

Ravnatelj
/Voditelj

Procesi organizacijskog ucenja $kole. Skolski mehanizmi bi trebali omoguéiti kolaboraciju i
suradnju svih ucitelja, a da bi to postigli, potrebno je za ucitelje stvoriti slobodan socijalni prostor
kao 1 vrijeme za tu suradnju. U tom prostoru ne smije biti prepreka niti pritisaka, o svim idejama
se mora moci raspravljati slobodno i bez ustrucavanja, sli¢no engleskom fenomenu ,,blame-free*
kulture. Uz to mora biti cijenjen i doprinos svakog ucitelja.

Mehanizmi organizacijskog ucenja predstavljaju jedan od novijih pokusaja konkretizacije
procesa na tragu kognitivne teorije organizacije. Oslanjaju se na kolektivhu mo¢ procesuiranja
informacija, a cilj im je olakSano apliciranje organizacijskog ucenja i Sto veca eksplicitnost. To su
diferencirani mehanizmi namjernog djelovanja koji omogucavaju skupljanje informacija iz
iskustava institucije (Schechter i Quadach, 2012). Kada se govori o mehanizmima u ovome
kontekstu, ne misli se na fizicku kvalitetu ve¢ na socijalnu kvalitetu, tj. socijalni prostor za analizu
informacija medu ¢lanovima, ili ,,socijalne arene* (Schechter i Atarchi, 2013).

Autori koji su se bavili §kolskim mehanizmima organizacijskog ucenja, pristupili su im
oslanjajuc¢i se na informacijski pristup (Fauske 1 Raybould, 2005). Naime, smatraju da Skolska
kolektivna memorija usmjerava sve reakcije te ovisi o specificnim iskustvima ili mentalnim
modelima koji $koli pruzaju kontekst za promatranje novih iskustava. Pod mentalne modele u skoli
spadaju: a) uciteljske rutine i b) apstraktni okviri koji svaki ucitelj koristi za reagiranje. Glavni
indikator ucenja je konzistentna informacijska distribucija koju moZe ometati prevelika koli¢ina

informacija, prebrz korak ocekivane promjene i slabe strukture za razmjenu znanja. Razlikuje se
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proceduralno ucenje koje mijenja rutine, kao i konceptualno ucenje koje mijenja fundamentalne
okvire rada.
Stoga se istice nekoliko Skolsko-specificnih mehanizama, polazeci od teze da bi trebali biti

Sto jednostavniji radi lakse implementacije (Imants, 2003, 303-307):

1. Usmjeravanje informacijama o poucavanju i ucenju ucenika — uobicajeni pristupi
Skolskog usmjeravanja temelje se na planiranju, tj. odredivanju cilja, razvijanju programa i
provjeri uCinka programa, uz finalni korak interakcije ucenika i ucitelja. Takav pristup uzrokuje
stagnacije i smetnje u procesu koje se onda pokusa rijeSiti repeticijom 1 korekcijom bez
rezoniranja, $to pak vodi u primitivno ucenje nizeg reda. Predlozeni mehanizam se za razliku od
toga usmjerava na temelju povratnih informacija i iz ranijih faza poput poucavanja i kvalitete
samog nastavnog programa. Tada je omogucena sistematska refleksija i identifikacija te promocija
dobre prakse.

2. Interakcija ucitelja s pojacanom meduzavisnosti — kolaboracija ima primat nad
kooperacijom. Pri kolaboraciji se problem ne dijeli, a sve strucnosti i1 ljudi se kombiniraju radi
zajednickog rjeSavanja problema. Takva kolaborativna solucija i zajednicki napor promoviraju
zajednicko ucenje i bolju refleksiju naspram kooperacije gdje se problem razdjeli na nekoliko pod-
problema pri ¢emu svaki ucitelj koristi vlastitu stru¢nost za rijeSavanje dobivenog problema.
Rjesenja problema dobivena kooperacijom mogu biti medusobno iskljuciva, a i njihova kvaliteta
je upitna. Meduovisnost na koju ucitelje navodi usmjerena suradnja dovodi do toga oni kriticki

razmotre tudu praksu.

2.4. Organizacijsko ucenje ucitelja

Za pretpostaviti je da su suvremeni ucitelji u zacaranom krugu nezadovoljstva. Naime,
suvremena Skola uglavnom ne zadovoljava ocekivanja njenih dionika i ucitelja i u¢enika (Juric,
1999). 1z toga nije teSko izvu¢i zakljucak da ucitelji koji cijeli svoj radni vijek provedu u skoli
zracCe nezadovoljstvom te su im rezultati joS 1 loSiji popraceni neuspjeSnim reformama koje oni
dozivljavaju kao jo§ nesto ,,Sto ¢e pro¢i“. U internalnoj Skolskoj reformi putem organizacijskog
ucenja, ucitelji bi bili konstruktori reforme svoje Skole i1 time stekli osje¢aj vlasniStva reforme Sto
bi ih motiviralo na dodatan trud i ulaganje. No postavlja se pitanje kakva znanja 1 vjeStine moraju
imati ucitelji, jesu li oni uopce spremni za takvo §to i1 imaju li podrSku sustava? Vezano za
suvremenu ulogu ucitelja, naglasava se nuznost promjene njihove uloge u kojoj oni vise nisu samo

drzavni sluZbenici ve¢ kriticki orijentirani profesionalci, pedagoski Prometeji i akcijski istrazivaci
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(Previsi¢, 2007; Juri¢, 2007; Bognar, 2003). Medutim, sustavna podrska uciteljima s entuzijazmom
1 inicijativom najcesc¢e izostaje ili je reducirane aplikativnosti. Primjerice, trenutni model stru¢nog
usavrSavanja je Cesto irelevantan jer nije obvezan, niti pruza potrebne prakticne spoznaje
uciteljima, koji Cesto nisu sigurni S$to to¢no prilagoditi u metodama rada ne bi li udovoljili
aktualnim teoretskim stremljenjima. U¢itelji se vise ne mogu u podjednakoj mjeri oslanjati na tude
rezultate istrazivanja s niskom kontekstualnom primjenjivoscu. Uciteljska profesija mora stvarati
svoje znanje unutar konteksta nastavniCkog procesa, jer ¢e jedino tako ono imati pedagosku
primjenjivost naspram oslanjanja na kvantitativna istrazivanja koja su pretezito provedena za
dokazivanje teorije. Neprakti¢nost primjene rezultata istrazivanja u pedagoskoj praksi uvelike
ogranicava korisnost postojecih stru¢nih usavrsavanja. No, ¢ak i da je ono relevantno, diseminacija
postojece prakse nije dovoljna za istinsko poboljSanje Skole u druStvu znanja, jer je nastavnicka
profesija jedna od onih koje, s obzirom na izloZenost promjenama, stalno moraju obnavljati svoje
radno znanje stvaranjem novih spoznaja (Hargreaves, 1999, 123-124). Kako bi se to postiglo
potrebno je uciteljima omoguciti prostor i vrijeme, te kreirati socijalni prostor da bi se ta razmjena
dogodila. Nadalje, te napore mora podrzavati ravnatelj te postojeca pedagoska kultura koja treba
biti ohrabrujuc¢a za eksperimentiranje i preuzimanje novih rizika, otvorena novim izazovima i
kontinuiranom propitkivanju postojec¢ih metoda rada. Jer u protivnome, u rigidnoj i hostilnoj
kulturi, ucitelji se neée osjecati dovoljno sigurnim za istupanje, dijeljene svojih ideja i mogucéu
kritiku postoje¢ih metoda.

Standardni $kolski strukturalni faktori ¢esto ogranicavaju razmjenu ideja. Nije novost da
je razredno-predmetni sustav 1 segmentiranost odgoja na svakoj razini izloZena kritici (Vrcelj,
2000). Hijerarhija, uz €esto oslanjanje na formalizam 1 udovoljenje nametnutim standardima u
Skolskome kontekstu se prenosi i na nastavni proces te iskrivljuje pedagoSke nazore. Tada se iz
vida izgubi bit cijeloga procesa Sto ucitelja navodi da na nastavni proces pocne gledati kao na jos
nesto $to mora ,,obaviti“. Nadalje, kljucni faktor koji se mora nadi¢i jest privatiziranost prakse
ucitelja. Suvremeni ucitelj je ujedno 1 u€enik 1 ne moZe si priustiti da se izolira 1 ograduje (Vrcelj,
2000). Tradicionalni strukturalni aranZmani u Skoli ograni¢avaju mogucénost promjene 1
kolektivnog ucenja te poticu izolaciju i otudenje osoblja (Silins i Mulford, 2002, 428). Dzepovi
uspjesno provedene promjene u dijelovima Skole ¢e ostati lokalizirani i izolirani ako ne postoje
podrzavajuce strukture i promjene na razini cijelog Skolskog kolektiva (Pedder i MacBeath, 2008).
Ucitelji su naZalost obi¢no prepusteni sami sebi 1 rijetko pokuSavaju prenijeti svoje primjere dobre
prakse izvan zidova svoje u¢ionice, djelomic¢no iz neznanja i manjka inicijative. Uspje$no izvedena
promjena metoda rada u jednoj ucionici ili pak nova kreativna ideja eventualno ¢e splasnuti i kod

ucitelja s najve¢im entuzijazmom ako shvate da nemaju podrSku niti zainteresiranost ostatka
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kolektiva za nju. Moguénost modifikacije tradicionalne skolske strukture je svedena na minimum
jer ima uporiste u zakonima i pravilnicima, stoga se teSko moze ukloniti Skolsku hijerarhiju ili
ukinuti razredna odjeljenja u nastojanju da se strukturu ucini otvorenijom, odnosno obvezati
ucitelje da pohadaju tude nastavne sate s ciljem razmjene primjera dobre prakse. Ne treba
zaboraviti da je upravo ta zatvorenost Skole i Skolskog sustava spram dinamickih promjena u
drustvu dovela do krize skolstva (Vreelj, 2000, 50).

Kako se smatra da moc¢ proizlazi iz posjedovanja validnih i to¢nih informacija te slobodnog
1 informiranog izbora (Argyris, 1977, 122), informacije i podr§ka moraju biti dostupni uciteljima
u svakom trenutku. [ako ne mozemo mijenjati tradicionalne skolske strukture, to ne znaci da se ne
mogu uvoditi nove- primjerice, potrebno je samo malo dobre volje da se osnuje tijelo ucitelja na
tragu profesionalnih zajednica ucenja Scribnera i1 sur. (1999), gdje ¢e se razmjenjivati nove
nastavni¢ke metode, drugaciji pedagogijski pristupi te pomagati zainteresiranim djelatnicima. Da
bi se mobilizirali ustajali potencijali, potrebno je poticati ucitelje da se ukljuCuju u inicijative,
nadmasuju i usavrsavaju vlastitu refleksivnu praksu, te teze eksperimentiranju i inoviranju s novim
nacinima rada, odnosno da o idejama i praksi raspravljaju s drugim uciteljima. Klju¢no je
promicati inovativne ucitelje, kroz iskazivanje interesa i podrSke implementaciji prokusanih i

relevantnih primjera dobre pedagoske prakse.
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I11. Metodologija empirijskog istraZivanja

3.1. Cilj, problem i hipoteze

Cilj ovog rada je utvrditi odnose razli¢itih dimenzija organizacijskog ucenja u razlicitim
Skolskim kontekstima.

Problem rada su aspekti organizacijskog ucenja i njihovo ocitovanje u pedagoskom
kontekstu.

Iz navedenog proizlazi nekoliko hipoteza:

H1 — Ocekuju se statisticki znacajne razlike u aspektima organizacijskog ucenja izmedu
osnovnih i srednjih Skola

H2 — Oc¢ekuju se statisticki znacajne razlike u aspektima organizacijskog uc¢enja izmedu
djelatnika razredne i predmetne nastave

H3 — Oc¢ekuje se znacajna povezanost dimenzija organizacijskog uc¢enja

3.2. Ispitanici

Sudionici ovog istraZivanja su ucitelji, nastavnici i stru¢ni suradnici hrvatskih osnovnih i
srednjih Skola u dvije Zupanije: Osjecko-baranjskoj 1 Vukovarsko-srijemskoj. U istraZivanju je
sudjelovalo ukupno 11 Skola s 191 ispitanikom. Od 11 §kola, 7 je osnovnih 1 4 su srednje Skole.
Istrazivanje je u potpunosti anonimno te su svi djelatnici upoznati s: predmetom istraZivanja,
svrhom 1 namjenom istraZivanja, istraZiva¢ima, te daljnjim planovima s dobivenim statistickim

pokazateljima. Detaljniji opis uzorka i frekvencijska analiza se nalazi u tablici 1.
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Tablica 1 - Karakteristike uzorka

Nezavisna varijabla | Grupa N %
Razina naobrazbe VSS 21 |11
VSS 155 | 81,2
VSS+ 15 179
Vrsta Skole Osnovna Skola 123 | 64,4
Srednja Skola 68 | 35,6
Struka Razredna nastava | 51 | 26,7

Predmetna nastava | 127 | 66,5

Struéni suradnik 13 |68

Godine staza 0-10 111 | 58,1
11-20 47 | 24,6
21-30 21 |11
31+ 12 16,3

Status napredovanja | Bez napredovanja | 150 | 78,5
Mentor 30 | 15,7
Savjetnik 11 |58

Iz tablice 1 je vidljivo da vecina ispitanika ima steCenu visoku stru¢nu spremu te da ih je
vecina zaposlena u sustavu osnovnog Skolstva. Nadalje, dvije tre¢ine uzorka pripada uciteljima
predmetne nastave dok se ostatak odnosi na ucitelje razredne nastave i na stru¢ne suradnike.
Struktura ispitanih po dobi tj. radnom iskustvu provedenom u sustavu skolstva, gdje nije racunato
ostalo radno iskustvo, pokazuje da je slika relativno mlada s dvije tre¢ine ispitanika u kategoriji
do 20 godina staza. Posljednja sociodemografska varijabla se odnosila profesionalno usavrSavanje
u vidu napredovanja u zvanju. Ovdje su dobiveni vrlo alarmantni podatci koji pokazuju da viSe od
tri Cetvrtine djelatnika obuhvacéeni uzorkom uopée ne napreduju. Iz toga se po ekstenziji moze
zakljuciti da se profesionalno ne usavrSavaju te stru¢no zaostaju, ¢ime ne mogu adekvatno
udovoljiti suvremenim zahtjevima. Ovo svakako ukazuje na jedan od strukturalnih problema

domacih rijeSenja stru€nog usavrSavanja i nastavnickog kadra.
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3.3. Instrument

Za potrebe ovog istrazivanja konstruiran je dvodijelni instrument. Prvi dio instrumenta je
klasifikacijskog karaktera i ispituje sociodemografske varijable: najviSi postignuti stupanj
obrazovanja, radi li se o osnovnoj ili srednjoj skoli, podrucje rada i struke, godine staza u sustavu
Skolstva te stupanj napredovanja u kojem se ispitanik nalazi u trenutku provedbe istrazivanja.
Sastoji se od 5 pitanja. Drugi dio se sastoji od skale Likertovog tipa s 149 tvrdnji i pet
diferenciranih stupnjeva slaganja pocevsi od apsolutnog neslaganja pa prema apsolutnom slaganju.
Skala je konstruirana na temelju relevantne literature 1 starijih kapitalnih djela o tome fenomenu i
kao takva, mjeri sve aspekte organizacijskog ucenja koji su opisani u teoriji. Sastoji se od 6 glavnih
dimenzija a to su: ucenje, diseminacija, kultura, prilagodenost, ravnatelj i egzogene varijable.
Svaka od navedenih dimenzija se sastoji od nekoliko podskala koje mjere sastavnice istih.
Pouzdanost skale mjerena je cronbach alfa testom. Pouzdanost cijele skale je izrazito visoka s o=
0.978. Pojedinacne alfa vrijednosti za dimenzije i podskale dane su u tablici 2 koja detaljnije

prikazuje shemu drugog dijela instrumenta.

3.4. Postupak

Analize su provodene oslanjaju¢i se na redoslijed postavljenih hipoteza. Upitnici su
uneseni u bazu SPSS-a te su nacinjeni statisticki izracuni koji su ovdje prikazani. Za provjeru prve
1 druge hipoteze koriSten je T-test na nezavisnim uzorcima. Za provjeru trec¢e hipoteze provedena
je Pearsonova korelacija na dimenzijama organizacijskog u¢enja kako bi se osim provjere hipoteze

utvrdio 1 njihov odnos.

Prije samih analiza provjereno je postojanje ekstremnih vrijednosti (tzv. outliers) kao 1
pogresno kodiranih vrijednosti koje su ispravljene. Kao nezavisne grupirajuce varijable u T-testu
su koriStene varijable vrste Skole, tj. radi li se o osnovnom ili o srednjoSkolskom obrazovanju i

varijabla vrste struke, tj. radi li se o razrednoj nastavi ili predmetnoj nastavi.
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IV. Rezultati

U nastavku se najprije daje elementarna deskriptivna analiza dimenzija organizacijskog

ucenja s Likertove skale. Od statistickih pokazatelja koriSteni su: prosjek, mjera asimetrije

podataka, mjera spljoStenosti, t-test za razlike izmedu osnovne i srednje Skole i razredne i1

predmetne nastave te Pearsonova korelacija. Uz to je izraCunat cronbach alfa koeficijent

pouzdanosti za svaku pojedinu skalu.

Tablica 2 - Karakteristike dimenzija organizacijskog ucenja

Komponenta Tvrdnje | a | AS | Test asimetrije | Test spljoStenosti
UCENJE 1 ISKUSTVO (A) 1-20 .87 | 3.88 -.40 -31
Strucno usavrsavanje (A1) 1-5 3.86 -.32 -.55
Kontinuirano ucenje (A2) 6-10 3.85 -45 -.33
Ucenje kroz probleme (A3) 11-15 4.29 -.76 .06
Raznolikost stiecanja novog znanja (44) 16-20 3.50 -.30 -.18
DISEMINACIJA PRAKSE (B) 21-42 93 | 3.50 -.16 -.50
Kolektivno procesuiranje znanja (B1) 21-25 3.62 -.07 -.17
Inkluzija svih djelatnika (B2) 26-30 3.61 -.56 -.62
Mehanizmi difuzije znanja (B3) 31-37 3.40 -31 -.26
Dijeljenje znanja (B4) 38-42 3.36 15 -.03
PEDAGOSKA KULTURA (C) 43-65 | .94 | 3.69 -.36 -47
Komunikacija (C1) 43-48 3.49 -47 -.08
Preuzimanje inicijative i rizika (C2) 49-54 3.62 -.11 -.41
Suradnja (C3) 55-60 3.71 -24 -.66
Odgovornost i transparentnost (C4) 61-65 3.93 -.64 -.31
STRUKTURALNA PRILAGODPENOST (D) | 66-86 | .87 | 3.50 -.06 -.10
Prostorno-vremenska prilagodenost (D1) 66-72 3.54 -25 -.44
Birokratiziranost/Hijerarhija (D2) 73-80 3.30 .70 2.50
Otvorenost (D3) 81-86 3.67 .02 -.60
RAVNATELJ (E) 87-126 | .98 | 3.73 -.52 -.23
Menadzment (E1) 87-93 3.83 -.57 -.31
Opcenito Vodenje (E2) 94-100 3.78 =72 -.01
Transformacijsko Vodenje (E3) 101-105 3.79 -.49 -.42
Distributivno Vodenje (E4) 106-111 3.71 -.20 -.35
Vodenje primjerom (ES) 112-116 3.79 -.69 -.07
Nacin donosenja odluka (E6) 117-121 3.67 -.53 -.07
Prioritiziranje ucenja (E7) 122-126 3.51 -.24 -.38
EGZOGENE VARIJABLE (F) 127-149 | .80 | 3.19 .82 1.74
Centraliziranost/Ext. ovisnost (F1) 127-132 3.40 18 .093
Okolinska konkurentnost (F2) 133-137 3.10 .80 1.74
Percipirana nesigurnost (F3) 138-143 3.08 .59 1.21
Fiskalna ogranicenja (F4) 144-149 3.17 .01 -.31
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Tablica 3 - t-test za razlike izmedu osnovnih i srednjih Skola

Varijabla Gruvpa AS |SD |t
. N o oS 444 | .83
Pohadam seminare u organizaciji obrazovnih institucija 33 383 | 1.40 3.48%*
Citam stru¢nu literaturu iz svog predmetnog podruéja 0S 430 | .85 | -2.88%*
SS [ 4.64 | .61
T . N . oS 3.63 | .96
Ucitelji zajednicki razmatraju novoste¢ena znanja 33 323 1 1.0 2.65%*
Skola potice sve djelatnike na struéno usavriavanje 0S 4.09 | 1.14 | 3.63***
SS [3.45]1.20
Skola osigurava i omoguéava struéno usavriavanje 0S 391 | 1.18 | 3.62%**
SS [325[1.23
Svi nastavnici mogu sudjelovati u $kolskim projektima 0S 435 | .86 | 3.69%**
SS 1380 1.16
Skola planski organizira stru¢no usavrsavanje djelatnika 0S 3.65 | 1.27 | 3.09**
SS [3.07[1.21
U skoli postoji sustav pravila i odgovornosti na radu 0S 4.15 | .89 | 2.36*
SS [3.80 | 1.08
Raspored radnog dana ucitelja je fleksibilan 0S 3.17 | 1.28 | -2.29%*
SS  [3.60 | 1.09
Skola osigurava primjerene materijalne uvjete rada 0S 3.60 | 1.17 | 2.82**
SS [3.10 ] 1.16
Ucitelji imaju na raspologanju prostor i vrijeme za projekte 0S 3.73 | 1.15 | 4.06%***
SS [3.04]1.09
Skola ima dovoljno prostornih kapaciteta za normalnu nastavu 0S 390 | 1.21 | 3.16**
SS 330129
Upvjeti rada su primjereni potrebama ucitelja i u¢enika 0S 3.79 | 1.10 | 2.54**
SS 339 [ .91
Ravnatelj uspjesno zadovoljava materijalne potrebe $kole 0S 3.96 | 1.03 | 2.70**
SS [3.54]1.02
Budu¢nost skole je nesigurna 0S 2.16 | 1.03 | -2.40%*
SS |2.58 | 1.38
Skoli nedostaju sredstva za optimalno funkcioniranje 0S 3.03 | 1.06 | -4.45%**
SS  |3.75 | 1.07
Skola se tesko prilagodava fiskalnim ograni¢enjima 0S 2.89 | .88 | -2.09%*
SS |3.17].89
Ucitelji nemaju sredstva za stru¢no usavr$avanje 0S 3.05 | 1.14 | -3.67***
SS |3.67 | 1.07
Ucitelji nemaju pristup osnovnim sredstvima za rad 0S 2.40 | 1.10 | -3.24%%*
SS 294 1.07
Ucitelji koriste vlastita sredstva za potrebe rada u skoli 0S 3.47 | 1.05 | -2.65%*
SS |3.89 | 1.06
Skola pati od manjka ulaganja i materijalnog deficita 0S 3.04 | 1.16 | -3.95%**
SS |3.72 | 1.07

Biljeska: p<0,05*; p<0,01**, p<0,001***
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Tablica 4 - t-test za razlike izmedu razredne i1 predmetne nastave

Varijabla Grupa AS |SD |t
D S . Razredna | 3.33 | 1.10
Posjecujem javne tribine i dogadaje vezane uz struku Prodmetna | 3.77 | 113 -2.27*
Ucitelji zajednicki razmatraju novostecena znanja Razredna | 3.84 | 1.00 | 2.80**
Predmetna | 3.38 | .97
oo qss . v . . Razredna | 3.17 | .81
Ucitelji suraduju na pedagoskim problemima putem foruma i portala Prodmetna | 2.80 | 1.06 2.24%
Uciteljima je potreban poticaj za sudjelovanje u izvannastavnim aktivnostima | Razredna | 3.00 | 1.01 | -2.32*
Predmetna | 3.40 | 1.04
Promice se legitimni autoritet Razredna | 3.17 | .84 | -2.39*
Predmetna | 3.51 | .87
Skoli nedostaju sredstva za optimalno funkcioniranje Razredna | 3.03 | 1.14 | -2.07*
Predmetna | 3.41 | 1.07
Ucitelji nemaju sredstva za strucno usavrsavanje Razredna | 2.98 | 1.19 | -2.30*
Predmetna | 3.41 | 1.12

Biljeska: p<0,05*; p<0,01**, p<0,001***

Tablica 5 - Analiza korelacija izmedu dimenzija organizacijskog ucenja

Ucenje i Diseminacija | PedagoSka | Strukturalna Ravnatelj Egzogene
iskustvo prakse kultura prilagodenost varijable
Ucenje i 1 S6%* ATE* A0** A48%* 11
iskustvo
Diseminacija S56%* 1 85%* JITE* .80** .01
prakse
Pedagoska 4T** 85%* 1 B2k .86** .08
Kultura
Strukturalna A40%* JITE* B2%* 1 B3F* .06
prilagodenost
Ravnatelj A48%* .80** Bo** 83** 1 -.01
Egzogene A1 .01 .08 .06 -.01 1
varijable

Biljeska: p<0,05*; p<0,01**, p<0,001***
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V. Rasprava

1. Deskriptivna analiza

IzvrSenom analizom deskriptivnih pokazatelja, ovdje su izdvojene neke Cestice koje se
istiCu neuobicajenom frekvencijom a imaju znacaja za daljnji rad. Vidljivo je da 70.1% djelatnika
pohada seminare u organizaciji odgojno-obrazovnih institucija te 52.9% sudjeluje u programima
struénih skupova. lako ohrabrujuce, iznenaduje Cinjenica da ih vecina ne napreduje u zvanju ¢ak
StoviSe zbog ovakvih postotaka. Nadalje, samoinicijativa djelatnika je visoka $to je vidljivo iz
¢injenice da ih velika vecina, njih 89.6%, prati stru¢nu literaturu iz svog predmetnog podrucja.
Nesto mjesovita frekvencija se o€ituje na tvrdnji o kontinuiranom nadilaZenju vlastitih sposobnosti
gdje se njih 37.1% ocituje negativno ili nije sigurno. Na tvrdnju da u skoli rada prevladava kultura
izvrsnosti, 20.5% ispitanika se s time ne slaze, dok njih 34% nije sigurno da li je tako. Ovo ukazuje
na odredenu nejasno¢u medu uciteljima oko toga Sto €ini ,,izvrsnost™ a ¢injenica da se petina svih

ispitanih s time ne slaze ukazuje na probleme.

Ispitanici se uglavnom slazu kako svi ucitelji nastoje stru¢no napredovati s 52.9% iako ih
vecina ne napreduje. Oc¢ito se dobar dio ucitelja Zeli dalje profesionalno razvijati i napredovati no
to iz odredenih razloga nisu u moguénosti, mozda zbog satnice, preoptereenosti ili manjka
materijalnih sredstava. Tomu u prilog ide frekvencija odgovora na tvrdnji ,,Analiziram prednosti 1
nedostatke vlastitoga nastavnog rada* s kojom se slaze visokih 89.5% djelatnika, potvrdujuéi tu
Zelju za poboljSanjem. Raznolikost stjecanja novih stru¢nih znanja je pohvalna, gdje njih 73.3%
nova struéna znanja stje€u na internetu, 68% preko pracenja dokumentarnih sadrzaja i 62.4%
putem ¢itanja znanstvene periodike. Ipak, 57.6% ih ne sudjeluje u javnim raspravama po pitanju

struke ukazujuéi na odredenu distancu koju pokazuju prema javnom djelovanju.

Zanimljivi odgovori su dobiveni na pitanjima koja se ti¢u pedagoske kulture 1 inkluzije
svih djelatnika u rad Skole. lako vec¢ina djelatnika ima prigodu sudjelovati u Skolskim projektima,
njih 75.9%, skole ne vrednuju dodatni angazman ucitelja sudionika stru¢nih usavrSavanja 36.6%
dok ih na istom pitanju ima ¢ak 27.7% neopredijeljenih. Razocaravajuce je Sto ih 43.5% smatra
kako je uciteljima potreban poticaj za dodatni angazman u $koli u obliku projekata i izvannastavnih
aktivnosti. Ucitelji se uglavnom medusobno ne posje¢uju na nastavi, 34.1% > 29.3% kako bi
podigli nastavni proces na viSu razinu i poboljsali svoj pristup. Unato¢ tome, uglavnom nastoje
dijeliti primjere dobre prakse, 66%, te razmjenjivati provjerene nastavne materijale radi

poboljsanja kvalitete nastave 69.1%. Svega 27.2% nastavnika piSe stru¢ne i znanstvene radove
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koji se objavljuju u periodici §to je razumljivo kada se uzme u obzir preopterecenost kao i ¢itav
spektar poslova i obaveza koje mora ispuniti jedan ucitelj. U¢itelji su uglavnom nesigurni $to se
ti¢e uloge interneta u razmjeni primjera dobre prakse, njih 43.5% te isto tako po pitanju suradnje

preko internet foruma 1 portala na pedagoskim problemima 41.9%.

Sto se tie strukturalnog uoblienja kole, situacije je nesto vise mjestovita. Po pitanju
rasporeda i vremena, 69.1% ispitanih se slaze da je raspored prilagoden moguénostima i potrebama
ucitelja ali s druge strane, na tvrdnji o fleksibilnosti radnog dana u cijelosti, 53.8% ih se s time ne
slaze ili nije sigurno. Izgleda da se raspored i redoslijed sati u Skoli smatra fleksibilnim i
izmjenjivim ali ona S§ira pitanja poput radnog vremena i radnih dana se smatraju vrlo ne
fleksibilnima 1 ogranic¢avaju¢im. Unato¢ tome, ucitelji uglavnom imaju u 66% slucajeva vremena
za strucno usavrSavanje kao i prostor za projekte i suradnju, 58.2% te prostorne kapacitete za

normalnu nastavu, 60.8%.

Visoki stupnjevi nesigurnih tj, neopredijeljenih se ocCituju na tvrdnjama koje se ticu
sveopceg funkcioniranja Skole i smjera rada. Na tvrdnji o udjelu birokratskih pitanja u radu Skole
skoro 40% njih nije sigurno dok ih 46% smatra da je tako. Nadalje, 46% ih ne moZze procijeniti da
li se promice legitimni autoritet u Skoli dok ih 44.5% izjavljuje potvrdno. Djelatnici imaju
poteskoca s procijenom razine birokratizacije Skole 1 legitimizacije autoriteta, te su to ocito
prihvatili kao datost naSeg Skolstva pa im to oteZava razlucivanje. Propusnost skolskih barijera tj.
otvorenost strukture za vanjske utjecaje je na temelju odgovora visoka. 58.7% ispitanih smatra da
njihova Skola nastoji ostvariti suradnju s zajednicom, 62.3% ih vjeruje da postoji povezanost s
lokalnom sredinom, dok ih 68.6% tvrdi da je Skola otvorena za komunikaciju s okolinom. Ipak,
preteZito nisu sigurno da li ucitelji aktivno sudjeluju u lokalnoj zajednici s 42% dok su ostali iskazi

mjeSoviti.

Tvrdnje o ravnatelju i njegovom djelovanju su uglavnom pozitivne, 72.2% ih primjerice
vodi brigu o postivanju pravila rada, 58.7% o stru¢nom usavrSavanju, 64% o motivaciji djelatnika,
66% ih cijeni doprinos ucitelja a 64.3% ih usmjerava prema zajedniC¢kom cilju. Ipak, na tvrdnju o
tehnickim 1 formalnim preokupacijama ravnatelja isto je dobiven visok odgovor gdje se ukupno
72.3% djelatnika s time slaze. To ukazuje na odredene manjkavosti stilova vodenja naSih
ravnatelja, jer se nisu odmakli od starijih menadzeristickih pristupa upravljanju poput formalnog
oblika koji je pokuden u literaturi. Najveca nesigurnost u davanju iskaza se ocituje na tvrdnji da
uprava rasporeduje dio svojih ovlasti uciteljima, s 44% neopredijeljenih te da se Skolom upravlja

participativno s 56.5% neopredijeljenih. Tu se radi prije svega o tome da je to teze procijeniti na
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razini cijele Skole jer ucitelji nemaju pristup svakom aspektu funkcioniranja institucije. Nadalje,
ucitelji ili nisu vidjeli takve oblike upravljanja iz domene distribuiranog vodenja pa su nesigurni,
ili je takav pristup u naSem kontekstu toliko izmijesan s tradicionalnima da je onemogucéena

validna procjena.

Na pitanjima o vanjskim egzogenim varijablama na koje Skola nema utjecaj, oCituje se
visoka mjeSovitost frekvencija. Na tvrdnji o umjeSanosti vanjskih faktora u rad skole, 38% ih nije
sigurno dok njih 36.7% smatra da je tako. O tome da li odluke vanjskih tijela utjeCu na
funkcioniranje Skole, njih 50.3% nije opredijeljeno, 30.4% ih se slaze a 19.4% ih se ne slaze.
29.3% ucitelja je zabrinuto za svoj egzistencijalni polozaj a 34.2% nije. Osje¢aj materijalne
nesigurnosti uocava 26.7% djelatnika dok njih 35.3% smatra da on ne postoji. Ostali su
neopredijeljeni u obe tvrdnje. Sustav nagradivanja uclitelja njih 24.6% smatra odgovarajucim,
32.5% ih se pak ne slaze i izrazava nezadovoljstvo a visokih 40.8% smatra kako nije ni dobar niti
los. Nadalje, alarmantno je da 40.9% djelatnika procjenjuje kako Skola nema dovoljno sredstava
za optimalno funkcioniranje te pri tome 40.8% ucitelja nemaju sredstva za stru¢no usavrSavanje,
Sto moze djelomi¢no objasniti problem da se unato¢ Zelji za napredovanjem i usavrSavanjem,
veéina ispitanika ovog istrazivanja zadrzala na prvotnom stupnju ,nastavnika®, tj. nije
napredovala. Pravo na vjerovanje da postoji znatan manjak materijalnih sredstava namijenjen za
Skole te za ucitelje 1 njihovo usavrSavanje daje i tvrdnja da ucitelji koriste vlastita sredstva za
potrebe rada u Skoli. Njih ¢ak 54.5% izjavljuje da je tako. Kombinirano s brojnim komentarima
datima istrazivacu, koji se uglavnom oslanjaju na materijalni deficit i generalno loSu opremljenost

$kola, opravdano je pretpostaviti da je tako?. Neki od pisanih komentara su dani u nastavku:
»Poboljsati opremljenost Skola

,, Potrebno je vise ulaganja u ljude, prostore i opremu. Nije dovoljno dobro rjeSenje prepustiti
Skolama da se same brinu o sredstvima i opremi. Mora postojati bolja uravnotezenost na razini

drzave (prostor i oprema)!*

., lako zbog stare tehnike Skola pati, nove tehnike nisu montirane i u upotrebi. Prosjecna starost

laptopa je 5 godina, dijaprojektora i vise a i ima ih nedovoljno “

, Ucitelj koji voli rad s djecom iznalazi rjeSenja za moguce manjkavosti glede sredstava i

pomagala“

2Izvor: osobna komunikacija i komentari napisani na kraju upitnika
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2. Inferencijalna analiza

U ovome poglavlju najprije se podrobnije analizira pouzdanost instrumenta na mjeri
cronbach alfa koeficijent te rezultati testova mjera asimetrije i spljoStenosti. Potom se analiziraju
rezultatu t-testova prve dvije hipoteza te naposljetku rezultati Pearsonove korelacijske analize.
Kompozitna varijabla ,.egzogene varijable® sastoji se od: centraliziranosti, okolinske

konkurentnosti, percipirane nesigurnosti i fiskalnih ogranicenja.

Pouzdanost cijelog instrumenta. tj. svih podskala je prema Cronbach alfa koeficijentu
uniformno visoka, krecuci se od .807 za skalu ,,Egzogene varijable” pa sve do .985 za skalu
»Ravnatelj“. Skala egzogenih varijabli se ponovno istice 1 u prosjeku, koji je najnizi od svih
ispitivanih s 3.192. Najvisi rezultati se postizu na skali ,,Ucenje i iskustvo™ s 3.880, ukazujuéi na
nesto vise rezultate od ostalih. Ukoliko se pozabavimo podskalama, mozemo uociti da se prosjeci
svih nalaze izmedu 3 1 4 izuzev trece sastavnice prve skale ,,Ucenje kroz probleme* s iznimno

visokih 4.291.

Provedeni testovi mjera asimetrije i spljoStenosti daju pretezito negativne rezultate na
veéini dimenzija i poddimenzija §to ukazuje istovremeno na izrazito asimetri¢nu distribuciju
prema lijevo te na ravnu distribuciju koja se rasprostire ispod Gaussove krivulje. Iznimka tome su
ponovno egzogene varijable, skala koja ima izrazito visoki pozitivan rezultat na oba testa time
ukazujuci na asimetri¢nu distribuciju nagnutu prema desno uz strmost, tj. pozitivno odstupanje od
Gaussove krivulje. Ve¢ina podskala udovoljava op¢im tendencijama a kao jedina iznimka moZze se
istaknuti podskala ,Birokratiziranost/Hijerarhija® koja spada pod skalu ,,Strukturalnu
prilagodenost. Njoj je svojstven izrazito visoko-pozitivan rezultat na testu mjere spljostenosti koji

je €ak visi nego prije opisane glavne skale.

Za dokazivanje prve dvije hipoteze o razlikama izmedu osnovnih i srednjih Skola te
razredne 1 predmetne nastave u ocCitovanju aspekata organizacijskog ucenja koristen je t-test za
nezavisne uzorke. Obje hipoteze su uspjeSno dokazane s statisticki znac¢ajnim razlikama na mnogo

tvrdnji.

Prije podrobnije analize klju¢no je utvrditi u koje skale 1 podskale te tvrdnje spadaju kako
bi se utvrdilo na kojim dimenzijama se naj¢eS¢e razlikuju izmedu vrste Skole te razredno-
predmetne nastave. Nakon toga razlike ¢e se prikazati u najpodrobnijem analitickom stupnju na

razini samih tvrdnji.
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Tablica 6 - Shematski prikaz smjesStaja najcesc¢ih razlika izmedu osnovnih i srednjih skola

Skala s razlikom Tvrdnja s statisti¢ki znac¢ajnom razlikom S AS - t
OS | SS

Egzogene varijable Budu¢nost skole je nesigurna 2.16 | 2.58 | -2.40%*
Skoli nedostaju sredstva za optimalno funkcioniranje 3.03 | 3.75 | -4.45%**
Skola se tesko prilagodava fiskalnim ograni¢enjima 2.89 | 3.17 | -2.09*
Ucitelji nemaju sredstva za strucno usavrsavanje 3.05 | 3.67 | -3.67%**
Ucitelji nemaju pristup osnovnim sredstvima za rad 2.40 | 2.94 | -3.24%%*
Ucitelji koriste vlastita sredstva za potrebe rada u skoli 347 | 3.89 | -2.65%*
Skola pati od manjka ulaganja i materijalnog deficita 3.04 | 3.72 | -3.95%%*

Diseminacija prakse Ucitelji zajednicki razmatraju novosteena znanja 3.63 | 3.23 | 2.65**
Skola poti¢e sve djelatnike na stru¢no usavrsavanje 4.09 | 3.45 | 3.63***
Skola osigurava i omoguéava stru¢no usavriavanje 3.91 | 3.25 | 3.62%**
Svi nastavnici mogu sudjelovati u $kolskim projektima 4.35 | 3.80 | 3.69%***
Skola planski organizira stru¢no usavriavanje djelatnika 3.65 | 3.07 | 3.09**

Strukturalna prilagodenost | Raspored radnog dana ucitelja je fleksibilan 3.17 | 3.60 | -2.29*
Skola osigurava primjerene materijalne uvjete rada 3.60 | 3.10 | 2.82%%*
Ucitelji imaju na raspologanju prostor i vrijeme za projekte | 3.73 | 3.04 | 4.06***
Skola ima dovoljno prostornih kapaciteta za normalnu nastavu 390 | 3.30 | 3.16**

Ucenje i iskustvo Pohadam seminare u organizaciji obrazovnih institucija 4.44 | 3.88 | 3.48%*
Citam stru¢nu literaturu iz svog predmetnog podrucja 430 | 4.64 | -2.88%*

Ravnatelj Uvjeti rada su primjereni potrebama ucitelja i u¢enika 3.79 | 3.39 | 2.54%*
Ravnatelj uspjesno zadovoljava materijalne potrebe skole | 3.96 | 3.54 | 2.70**

Pedagoska kultura U skoli postoji sustav pravila i odgovornosti na radu 4.15 | 3.80 | 2.36*

Biljeska: p<0,05*; p<0,01**, p<0,001***

Tvrdnje na kojima su opazene statistiCki znacajne razlike izmedu osnovnih 1 srednjih Skola
najveéim dijelom se nalaze u egzogenim varijablama, diseminaciji prakse i strukturalnoj

prilagodenosti. Razlike su manje Ceste u ostalim skalama.

H1 — Ocekuju se statisticki znacajne razlike u aspektima organizacijskog ucenja izmedu
osnovnih i srednjih Skola

Kako su u ovome radu dokazane statisticki znaajne razlike medu aspektima
organizacijskog ucenja i to izmedu osnovnih 1 srednjih §kola, prva hipoteza se prihvaca. Na prvi
pogled je uocljivo da se vecina razlika krece u korist osnovnih $kola. Ovakav rezultat je uvjetno
re¢eno nekonzistentan s prijaSnjim ne tako davno provedenim istrazivanjima. U istrazivanju koje
su proveli Schechter 1 Qadach (2012, 125), ispitujuéi razlike u organizacijskom uc¢enju u nekoliko

Skola, utvrdeno je da velike Skole koje se nalaze u urbanim sredinama te koje se suocavaju s vise
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nestabilnosti ¢esS¢e koriste mehanizme i1 procese organizacijskog ucenja. Nadalje, u istrazivanju
Schechter (2008, 178), takoder je utvrdeno da $kole u visoko kompetitivnoj okolini ¢esto koriste
organizacijsko ucenje. Tako je primjerice vidljivo da ucitelji osnovnih Skola znacajno cesce
pohadaju seminare odgojno-obrazovnih institucija (p<0.01) nego srednjoskolski ucitelji koji pak
¢esSce Citaju strucnu literaturu iz svog struénog podrucja nego osnovnoskolski ucitelji (p<0.01). U
korist ucitelja osnovne Skole ide jo§ nekoliko tvrdnji, primjerice, oni znacajno ¢esce zajednicki
razmatraju novosteCena znanja (p<0.01), cesce izjavljuju da ih Skola poti¢e na strucno
usavrSavanje nego srednjoskolski ucitelji (p<0.001) 1 da im Skola osigurava i omogucava da se
stru¢no usavrSavaju negoli djelatnici srednjih Skola (p<0.001). Razlike tu ne prestaju jer se u
osnovnim S$kolama c¢eS¢e omogucéava sudjelovanje svih djelatnika u Skolskim projektima
(p<0.001) te isto tako ucitelji cesce izjavljuju da u Skoli postoji sustav pravila i odgovornosti na

radu (p<0.05).

Ti rezultati nisu u skladu s gore citiranim istrazivanjima iz nekoliko razloga. Polaze¢i od
pretpostavke kako postoje i osnovne i1 srednje Skole koje se mogu opisati kao ,,velike* jedini
diferencijalni faktor ostaje je li Skola ,,urbana® ili nije. U hrvatskome kontekstu, veéina srednjih
Skola se nalazi u urbanim sredinama koje se mogu opisati kao kompetitivne okoline. S druge
strane, osnovne Skole su geografski mjesSovito rasprostranjene te ih ima i u ruralnim i u urbanim
sredinama. Tako prema ovome istrazivanju, osnovne Skole znatno ceS¢e koriste mehanizme 1
procese organizacijskog ucenja negoli srednje Skole, iako se srednje Skole ve¢inom nalaze u
urbanim kompetitivnim sredinama. Razlog tome treba potraziti u nekoliko stvari. Prvenstveno
treba upozoriti da gore citirani autori nisu pravili nikakvu razlika medu Skolama na temelju razine,
tj. osnovne 1 srednje Skole, ve¢ na temelju konkurentnosti okoline, tj. koliko se uspje$nih $kola
nalazi na manjem prostoru te koje su prema tome razlike izmedu onih koje koriste organizacijsko
ucenje 1 onih u kojima ono izostaje. Nadalje, radi se i o uzorku osnovnih $kola u ovome
istrazivanju. Vec€ina ispitanih osnovnih Skola u ovom istrazivanju nalazila se u urbanoj sredini koja
je sama po sebi kompetitivna jer se na manjem prostoru obi¢no nalazi nekoliko $kola, §to osnovnih
Sto srednjih. Takva konkurentna okolina utjece na osjecaj i percepciju nesigurnosti djelatnika, ¢cime
se moze objasniti njithova visoka aktivnost u aspektima organizacijskog ucenja s teznjom da budu
uspjesni i konkurentni (Schechter i Qadach, 2012, 122). Cinjenica da srednje $kole postizu znatno
nize rezultate se moZe objasniti ako se promotre urbane sredine. Ce$¢a je visoka koncentracija
osnovnih nego srednjih $kola kojih ima znatno manje, Sto isto doprinosi percepciji nesigurnosti i
kompetitivnosti. Djelatnici srednjih Skola se stoga osjecaju sigurnijim i svoj polozaj procjenjuju

stabilnim zbog Cega izostaju te ekstra-aktivnosti koje poti¢u organizacijsko ucenje.
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Srednjoskolski nastavnici izvjestavaju o znacajno fleksibilnijim uvjetima rada u odnosu na
osnovnoskolske ucitelje (p<0.05) dok s druge strane, osnovnoskolski ucitelji znacajno ¢esée imaju
primjerene uvjete rada (p<0.01), prostor i1 vrijeme za projekte i suradnju (p<0.001) te prostorne
kapacitete za idealno odrzavanje nastave (p<0.01). Srednjoskolski ucitelji o¢ito manje vremena
ulazu u aktivnosti kolektivnog ucenja i rada na problemima Skole $to im omogucéava vecu
fleksibilnost u radnom danu a dokaz su razlike koje idu u korist osnovnih skola. Nadalje, jedan od
razloga zasto u srednjim Skolama ima manje organizacijskog ucenja jeste 1 vrijeme. Vrijeme je
esencijalan faktor za organizacijsko ucenje. Osnovnoskolski ucitelji procjenjuju da imaju vise
vremena za projekte i suradnju iako svoj radni dan procjenjuju manje fleksibilnim te taj ,,viSak*
vremena moze objasniti zasto su toliko drasti¢ne razlike izmedu osnovnih i srednjih $kola. Naime,
Collinson 1 sur. (2000, 67) ustvrdili su da je najveci problem ucitelja koji onemogucava aktivnosti
usmjerene k organizacijskom u€enju upravo preoptereéenost, zbog koje oni nemaju vremena §to
uzrokuje slab kapacitet za ucenje i diseminaciju prakse. Manjak vremena je glavni ograniavajuéi

faktor.

Posljednje tvrdnje su posebno zabrinjavajuce za srednje Skole. U njima srednjoskolski
nastavnici znacajno ¢eSc¢e izjavljuju da nemaju sredstva za struc¢no usavrsavanje (p<0.001), da
nemaju pristup osnovnim sredstvima za rad (p<0.01) te da koriste vlastita sredstva za potrebe rada
u skoli (p<0.01). Naime, stru¢no usavrSavanje izostaje onda kada se Skole strukturalno ne
adaptiraju te kada ne postoji vrijeme i prostor tj. viSak istoga za kolaboraciju 1 zajednicko ucenje

(Lam 1 Punch, 2001).

Tablica 7 - Shematski prikaz razlika razrednih i predmetnih djelatnika na temelju skala i podskala

Skala Tvrdnja s statisti¢ki zna¢ajnom razlikom AS t
RN | PN

Egzogene varijable Skoli nedostaju sredstva za optimalno funkcioniranje 3.03 | 3.41 | -2.07*
Ucitelji nemaju sredstva za stru¢no usavr$avanje 2.89 | 3.41 | -2.30%*

Diseminacija prakse Utitelji suraduju na pedagoskim problemima putem foruma i portala | 3.17 | 2.80 | 2.24%*
Ucitelji zajednicki razmatraju novoste¢ena znanja 3.84 | 3.38 | 2.80**

Strukturalna Promice se legitimni autoritet 3.17 | 3.51 | -2.39%

prilagodenost

Ucenje i iskustvo Posjecujem javne tribine i dogadaje vezane uz moju struku 333 | 3.77 | -2.27*

Pedagoska kultura Utiteljima je potreban poticaj za sudjelovanje u izvannastavnim | 3.00 | 3.40 | -2.32*
aktivnostima

Biljeska: p<0,05*; p<0,01**, p<0,001***
H2 — Ocekuju se statisticki znacajne razlike u aspektima organizacijskog ucenja izmedu
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djelatnika razredne i predmetne nastave

U ovome radu dokazane statisticki znaCajne razlike medu aspektima organizacijskog
ucenja izmedu djelatnika razredne i predmetne nastave, te se stoga druga hipoteza prihvaca. Kao i
u analizi razlika izmedu osnovnih i srednjih $kola u organizacijskom ucenju, tako se i u ovoj analizi
ponovno veéinom istiCu egzogene varijable. Razlike na drugoj hipotezi su slabije statistiCke
znacajnosti i manje ih je. Uz egzogene varijable, po razlikama se takoder istic¢e i skala diseminacija
prakse, gdje su utvrdene znacajnije razlike u zajednickoj obradi znanja kao 1 dijeljenju i Sirenju
dobivenog stru¢nog znanja po instituciji. Manje razlike su nadalje utvrdene na podskalama
birokratiziranosti, videnju stru¢nog usavrsavanja te kulturi dobrovoljnog preuzimanja inicijative 1

rizika. Razlike se uglavnom krecu u korist ucitelja razredne nastave.

Vidljivo je da ucitelji predmetne nastave znacajno ¢esée posjecuju javne tribine i dogadaje
vezane uz svoju struku (p<0.05). Ipak, ucitelji razredne nastave CesSée izjavljuju da zajednicki
razmatraju novostec¢ena znanja (p<0.01) te suraduju na pedagoskim problemima putem foruma i
portala (p<0.05). Nadalje, uciteljima razredne nastave je u znatno manjoj mjeri potreban poticaj
za sudjelovanje u izvannastavnim aktivnostima (p<0.05). Iz toga se ¢ini da se ucitelji razredne
nastave ¢esc¢e bave refleksijom i promisljanjem o svojoj nastavi te pokusajima poboljsanja. Ovo
se djelomice moZe objasniti postojanjem kulture i ponaSanja koje je usmjereno organizacijskoj
dobrobiti a samim time 1 organizacijskom ucenju (Deal i1 Peterson, 2009, 12). Ipak, to samo po
sebi ne objasnjava kako to da ucitelji razredne nastave koji su zaposleni u istoj instituciji kao
nastavnici predmetne nastave izjavljuju bolji rezultat. Pretpostavka je da bi se takva kultura makar
1 djelomi¢no pozitivno odrazila na nastavnike predmetne nastave. Tvrdnja o zajednickom
razmatranju novostecenih znanja moze objasniti razlike. Naime, to bi znacilo da ucitelji razredne
nastave u ve¢oj mjeri sudjeluju u radu profesionalnih zajednica ucenja na razini Skole gdje imaju
vrijeme 1 prostor za redovitu analizu stru¢nih pitanja. Autori Imants (2003) 1 Scribner 1 sur. (1999)
su opsezno pisali o profesionalnim zajednicama ucenja koje vide kao ono §to razdvaja dobre
ucitelje od loSih te utire put organizacijskom ucenju. Naime, bez takvih zajednica ne postoji
kolektivni mehanizam ucenja te su time veze medu djelatnicima slabije 1 dominiraju osobne
vrijednosti a interesi Skole su stavljeni u drugi plan (Imants, 2003, 300), u ovome slu¢aju kod
nastavnika predmetne nastave. Organizacijsko ucenje je socijalno uvjetovan proces i ne moze se

ostvariti bez elementa kolektivnosti.

Ucitelji predmetne nastave znacajno vise isticu kako se u njihovoj Skoli promice legitimni
autoritet (p<0.05). Legitimni autoritet je posljedica sve ve¢e impersonalnosti i tezine upravljanja

s temeljnim poslovima Skole s te funkcije (Leithwood i sur., 1998, 248). Legitimni autoritet niposto
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ne treba da ima mjesto u pedagoskoj instituciji jer djeluje negativno na organizacijsko ucenje.
Autoritet bi trebao pocivati na stru¢nosti i pedagogiji, a ako se oslanja na legitimnost, pretpostavka
je da se viSe mjesta daje formalnim zahtjevima a manje struci i pedagogiji. Legitimni autoritet je
ono Sto ostaje kada se oduzme strucnost. U ovom sluc¢aju, mogucnost je da ucitelji legitimni
autoritet vide kao ne$to nuzno i neizbjezno pa i samim time to manje primjecuju nego predmetni
nastavnici. Naravno, moguce je i da ta razlika proizlazi iz inheretnih aspekata struke. Iako su obje
struke pedagoske, pedagogiji su blizi ucitelji razredne nastave, posebice ako se krene od ¢injenice
negativnog trenda koliCine pedagoSkog obrazovanja nastavnika predmetne nastave (Munjiza i
Lukas, 2006). Iz toga se moze pretpostaviti da ¢e se ucitelji razredne nastave manje baviti
tehniCkim i1 formalnim stvarima te nece primjecivati takve ,,sitnice poput polazista autoriteta,

naspram predmetnih nastavnika.
H3 — Ocekuje se znacajna povezanost dimenzija organizacijskog ucenja

Posljednja hipoteza pokusala je potvrditi jacinu odnosa medu varijablama organizacijskog
ucenja. Kako je postojalo visSe od 100 tvrdnji, napravljene su kompozitne dimenzije
organizacijskog ucenja koje su nacinjene od skala, i to njih Sest. One su nakon toga medusobno
podvrgnute Pearsonovoj analizi korelacije. Hipoteza je vec¢inom dokazana, jer velika vecina
dimenzija organizacijskog ucenja ili njih 5 od 6 statisticki znac¢ajno i umjereno do visoko

medusobno koreliraju. Zbog toga se moZze prihvatiti tre¢a hipoteza.

Radi jednostavnosti i preglednosti dimenzije ¢e biti analizirane prema redoslijedu kojim se
pojavljuju u instrumentu. Sve dimenzije organizacijskog ucenja medusobno visoko 1 statisticki
znacajno koreliraju uz iznimku egzogenih varijabli koje se pak sastoje od centraliziranosti,
okolinske konkurentnosti, percipirane nesigurnosti i fiskalnih ogranienja. Sve ostale dimenzije

obiljeZavaju statisticki znac¢ajne umjereno jake do visoko jake korelacije.

Ako se dalje promotre egzogene varijable koje nisu statisticki znacajne, obiljeZzavaju ih
niske korelacije koje su pak sve s pozitivnim predznakom, §to je neocekivano. Tesko je vjerovati
da je tako radi manjkova instrumenta koriStenog u ovome istrazivanju. Instrument je ne samo
opsezan ve¢ 1 podrobno zahvaca sve aspekte vanjskih egzogenih varijabli na temelju literature. Za
ocekivati bi bilo da je s jedne strane organizacijsko ucenje neSto na S$to sama institucija moze
djelovati, dok su te egzogene varijable vanjski nepromjenjivi ¢inioci na koje Skola ne moze
djelovati 1 koje bi prema tome trebale imati negativan predznak jer djeluju ogranicavajucée. Takva
pretpostavka je opravdana ako se uzmu u obzir prijaSnji iskazi djelatnika o primjerice

materijalnom stanju i materijalnoj deficitarnosti. Ono $to se moZe ustvrditi jeste da vanjske
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varijable u najvec¢oj mjeri koreliraju s ravnateljem i pedagoskom kulturom. To ukazuje na nekoliko
stvari. Pretpostavka je da je to pretezito jednosmjeran odnos, tj. vanjski ¢inioci djeluju na Skolu ali
ne i obrnuto. Cini se da nepovoljne vanjske okolnosti imaju uglavnom pozitivan (iako minoran)
trend prema drugim dimenzijama organizacijskog ucenja, ponajvise na ravnatelja (r=.11) 1 kulturu
(r=.08). Kada su vanjski uvjeti nepovoljni, to ¢e nagnati ravnatelja da ulozi ve¢i trud jer on i
oc¢ekuje losije rezultate. S druge strane, djelatnici ¢e u takvoj materijalnoj klimi biti bolje umrezeni
1 otvoreniji suradnji jer ¢e smatrati da je potrebno dati sve od sebe Sto ¢e se pozitivno odraziti na
kulturu. Ovo potencijalno ukazuje na utjecaj koje nepovoljne vanjske okolnosti mogu imati na
jacanje meduljudskih veza u Skoli i posljedicno poboljSanje kulture kako bi svladali takve

okolnosti. Za ocekivati je da bi se to bolje iskristaliziralo kada bi se radilo o ve¢em uzorku.

Dimenzija u€enje i iskustvo, umjereno korelira s druge cetiri dimenzije, najjace s
dimenzijom diseminacije prakse (r=.56, p<0.01) a najmanje s strukturalnom prilagodenoséu
(r=.40, p<0.05). Cini se da samo postojanje udenja i usavriavanja kao i stjecanja znanja s
raznolikih izvora u vecoj mjeri zavisi od postojanja mehanizama kojima ¢e se S§iriti stru¢na znanja
kroz instituciju kao i o pedagoskoj kulturi u kojoj nema osude a da to sve podrzava ravnatelj. Kako
slabije korelira s strukturalnom prilagodenos¢u, moze se konstatirati da je to dobro. Naime izmjene
strukturalne konfiguracije pojedine $kole vrlo je tesko izvesti jer imaju uporiSte u zakonima i stoga
ovo je pokazatelj da uenje 1 iskustvo u manjoj mjeri zavisi od strukture a u vecoj od volje 1
ponasanja djelatnika kao 1 onog neopipljivog, tj. kulture. Ipak, valja napomenuti da je ovaj rezultat
nekonzistentan s istrazivanjem koje su proveli Leithwood 1 sur. (1998), gdje su oni utvrdili da
najjaci indirektni utjecaj na organizacijsko ucenje ima struktura i liderstvo. Prema ovome

istraZivanju, struktura je pokazala slab do umjeren utjeca;.

Dimenzija diseminacije prakse izrazito jako korelira s pedagoSkom kulturom (r=.85,
p<0.01), strukturalnom prilagodenos¢u (r=.77, p<0.01) te ravnateljem (r=.80, p<0.05). U manjoj
mjeri korelira s u¢enjem 1 iskustvom (r=.47, p<0.01). Diseminacija odnosno §irenje i propusnost
struénih znanja i informacija kroz pojedinu Skoli izgleda u maksimalnoj mjeri zavisi od postojece
pedagoske kulture, koja bi trebala ohrabrivati incijativu 1 aktivnost, te skinuti etiketu
,negativnosti® s neuspjeha kojega bi se gledalo kao priliku za uc¢enje. Vaznost pedagoske kulture
koja je konduktivna u€enju, poboljSanju i Sirenju znanja nije niSta novo te je ovaj rezultat u skladu
s prijaSnjim kako raspravama tako i empirijskim nalazima (McCharen i sur., 2011; Naot i sur.,

2004; Marks 1 Louis, 1999; Crowther 1 Dinham, 2011).

Ako se promotri sama pedagoska kultura, vidljivo je da je ona u jakom meduodnosu s
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diseminacijom prakse (r=.85, p<0.01), strukturalnom prilagodenoscu (r=.82, p<0.01) i ravnateljem
(r=.86, p<0.01). U slabijoj mjeri korelira s uenjem i iskustvom (r=.47, p<0.01). Pedagoska kultura
izgleda manje proizlazi iz samog akta ucenja negoli akta Sirenja toga dobivenog znanja. Kultura
najjace korelira s ravnateljem koji kroji meduljudske odnose i posljedi¢no pedagosku kulturu.
Nadalje, visoka korelacije strukture i kulture moze djelovati malo cudno i neuobicajeno jer se radi
o dva suprotstavljena elementa, tj. materijalno 1 etericno, te opipljivo i neopipljivo. Novija su
saznanja da ta dva elementa ipak zajednicki pospjeSuju organizacijsko ucenje te jedan ne moze
bez drugoga Sto je vidljivo iz ovih dokaza. Autori Sabah i Orthner (2007, 243) su dokazali da su
glavni faktori koji pospjeSuju organizacijsko ucenje kultura i struktura te su na temelju svojih
istrazivanja sacinili instrument za ocjenu trenutnog kapaciteta pojedine Skole za organizacijsko
ucenje koji se sastoji od te dvije dimenzije. Nadalje, Imants (2003, 308) tvrdi da je struktura
podjednako vazna kao i ostale dimenzije te da moze djelovati ojacavajuce ili pak inhibitorno
ovisno o tome je li Skolska struktura previse labilna i otvorena ili pak previse kruta i zatvorena.

Autor preporuca sredinu.

Osim uz kulturu, struktura izrazito korelira i s ravnateljem (r=.83, p<0.01). To ukazuje na
utjecaj koji ravnatelj ima za izmjenu postoje¢ih odnosa i obrazaca ponasanja u Skoli ukljucujuéi
¢ak i blaze izmjene strukturalne konfiguracije kako bi se maksimiziralo ucenje. Strukturalna
prilagodenost je manje bitna za ucenje i stjecanje iskustava kako je ranije receno (r=.40, p<0.01)
jer ipak, djelatnici se usavrSavaju i stiCu nova iskustva neovisno kako je njihova institucija
strukturalno uobli¢ena. Nadalje, ravnatelj izrazito korelira s svim dimenzijama organizacijskog
ucenja, osim s uc¢enjem 1 iskustvom koje obiljezava slaba do umjerena korelacija (=.48, p<0.01).
Ovo se moze i8¢itati tako Sto ravnatelj moze djelovati na vecinu faktora u Skoli koji pospjesuju
organizacijsko ucenje, ukljucujuéi strukturu, razmjenu znanja i prakse te jacanje kulture izvrsnosti
no ipak ne moze u podjednako izrazitoj mjeri djelovati na to da li djelatnici uce, usavrsavaju svoja
znanja 1 vjeStine te nastoje u slobodno vrijeme stjecati korisna stru¢na iskustva. Ovakvo saznanje
je u skladu s prijasnjim radovima u polju organizacijskog ucenja. Postoje brojne rasprave i
istrazivanja koja govore u prilog vaznosti ravnatelja u kreaciji skolske kulture i strukturalnih
odnosa koji su prilagodeni ucenju. Leithwood i sur. (1998) su dokazali da je glavna medijatorna
varijabla za organizacijsko ucenje upravo ravnatelj. Sillins 1 Mulford (2002, 620) su ustvrdili da je
razina liderstva jedan od glavnih prediktora organizacijskog ucenja. Hallinger i Heck (2002) su
utvrdili da najveéi poticaj organizacijskom ucenju daje ravnatelj, i to prvenstveno kroz

transformacijski stil vodenja.
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VI. Zakljucak

Problem znanosti koji uzrokuje sukobe znanstvenika i prakticara je i teorijsko-prakti¢ni jaz
(Hargreaves, 1999). Ovo istrazivanje ukazuje da se taj problem ponavlja i u organizacijskom
ucenja. U hrvatskome kontekstu, pokazali su se 1 neki kontekstualni problemi koji nisu prisutni u
inozemstvu. Na neka pitanja su dani odgovori, no ipak potrebno je jo$ istrazivanja na ovu temu
kako bi se iskristalizirao odnos dimenzija fenomena i na¢in uvodenja istoga u Skolu. Kako znati i
biti barem djelomi¢no siguran u uspjesnu provedbu istoga? Koji su moguéi pokazatelji (ne)uspjeha

organizacijskog ucenja u nasoj instituciji?

Zauspjesnost napora usmjerenih promjeni, Skola mora funkcionirati kao savrseno socijalno
bi¢e u kojemu je svaka jedinka odrzavana i svaki dio organizma podupire sve ostale. Ovo je
istrazivanje to u neku ruku pokazalo, naime ostvarenje organizacijskog ucenja uniformno je
zagarantirano ako postoji set odgovarajucih faktora: kultura konduktivna ucenju, stalna Zelja za
ucenjem i poboljSanjem, struktura koja ja¢a komunikaciju i Sirenje znanja te ravnatelj koji sluzi
kao medijator i indirektni ja¢aju¢i ¢cimbenik. Ovo istrazivanje je potvrdilo da jedan faktor nikada
nije bitniji naspram ostalih. U naSoj obrazovnoj sferi se na temelju ovog rada moze tvrditi da
potencijala 1 kvalitetnih kadrova postoji, a oni su preduvjet za svaku pa i najmanju promjenu.
Nadalje, evidentno je da postoji i volje za promjenom te Zelja za dokazivanjem. Ono $to izostaje
jeste materijalna potpora, koja iako manje bitna za organizacijsko ucenje, olakSava cijeli proces.
Uz to postoji nekoordiniranost sustava, neuskladenost ciljeva i ishoda cijeloga procesa, $to se pak
ocituje u dokazanim razlikama izmedu osnovnih i srednjih Skola u pogledu prisustvovanja
strunom usavrSavanju i dobivanju podrS8ke za isto, materijalne opremljenosti, percepcije
buducnosti 1 nesigurnosti, prisutnosti mehanizama za Sirenje dobre stru¢ne prakse te pogleda na

ravnatelje.

Razlike izmedu dva Skolska podsustava, osnovnoSkolskog i1 srednjoSkolskog zajedno s
razlikama izmedu razrednih 1 predmetnih nastavnika, navode na zakljucak da postoji tendencija
opadanja organizacijskog ucenja Sto se radi o viSoj razini Skolskog sustava. Tako opada osjecaj
sigurnosti 1 procjena materijalne opremljenosti, raste kritinost spram prostornih mogucénosti,
opada sudjelovanje u stru¢nom usavrSavanju kao i Skolska potpora istome, te posljedi¢no opada
samoinicijativnost u radu na sebi kroz pracenje literature. Takva razlika proizlazi iz
kompetitivnosti koju u vecoj mjeri osjete osnovne nego srednje Skole 1 iz boljeg materijalnog stanja
nizih razina obrazovnog sustava, $to potvrduju iskazi djelatnika. Nadalje, egzogene varijable u

ovome istrazivanju su blago pozitivne (r=.06 do .011) prema dimenzijama organizacijskog uc¢enja:
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ravnatelja i kulture. To je posebno zanimljivo ako se uzme u obzir postojanje trenda ,,neutralnosti*
istih. Da bi se definitivno i statisticki znacajno utvrdio smjer vanjskih faktora potrebno je jos

istrazivanja s ve¢im uzorcima.

Istrazivanje je skromno prikazalo lokaliziranu sliku stanja u Skolama Slavonije i Baranje
po pitanju organizacijskog ucenja. Unato¢ prepoznatim strukturalnim problemima koji od prije
muce Skolstvo, ono obecava, jer postoji mnogo neiskoriStenog potencijala za promjenu i ucenje.
Deskriptivna analiza je pokazala da unato€ €injenici §to djelatnici ne napreduju u zvanju, pretezito
nastoje poboljsati svoje nastavne metode, pohadaju strucna usavrSavanja, promisljaju o svojim
slabostima te nastoje ste¢i stru¢no iskustvo s raznolikih izvora. Stru¢no usavrSavanje, stjecanje
raznolikih znanja te Sirenje istih drugima u Skoli su neki od stupaca organizacijskog ucenje te
njihova prisutnost ukazuje da smo na dobrome putu. Potrebno se pobrinuti na jednakost u

sustavima, kako bi i vi§e razine obrazovanja profitirale.

Unato¢ svemu, moZe se re¢i da je zadovoljeno temeljno ocekivanje rada a to je dati
skroman doprinos pocetcima pisanja o ovome fenomenu kod nas, te pokusati razjasniti teoriju 1
praksu istog na lokalnom uzorku. Buduénost i ideje i njene mogucnosti primjene u nas je
obecavajuca, potrebni su daljnji istrazivacki napori kako bi se ono implementiralo i doprinjelo

ucinkovitosti 1 kompetitivnosti domacih $kola na globalisti¢kom krajobrazu.
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VIIL. Prilozi

1. Instrument

Postovani, pred Vama se nalazi instrument konstruiran za potrebe istraZivanja na temu ,Organizacijsko ucenje u
Republici Hrvatskoj“. Istrazivanje je anonimno i istrazivaci jamce da niti jedan podatak koji moze implicitno ili
eksplicitno ukazati na identitet osobe i/ili Skole sudjelujuce u istraZivanju nece biti objavljen niti naveden. Molimo
Vas da u instrumentu odgovarate iskreno i bez preskakanja. Zahvaljujemo se na Vasoj suradnji i sudjelovanju!

U sljedecoj tablici Vas molimo da zaokruzZite ono slovo ispred odgovora koji se odnosi na Vas! U pitanju broj
4. unesite Vas broj godina radnog staza provedenog u prosvjeti. Mogu¢ je najvise jedan odgovor.

1. Naobrazba

a) SSS b) VS ¢) VSS d) mr.spec. e) mr.sc. f) dr.sc.

2. Vrsta skole u kojoj radite

3. Vlastito podrucje rada

a) Osnovna skola
b) Srednja trogodisnja Skola
c) Srednja Cetverogodisnja skola

a) Razredna nastava

b) Jezicno

c) Drustveno-humanisticko

d) Umjetnicko

e) Prirodoslovno-matematicko
f) Struéno-tehnicko

g) Strucni suradnik Pedagog

h) Strucni suradnik Psiholog

.....

j) Strucni suradnik Defektolog

‘4. Godine staZa u prosvjeti (upisati broj)

‘ 5. Trenutni status napredovanja u zvanju

a) Nastavnik b) Mentor c) Savjetnik

Molimo Vas da stavite znak ,,X“ iza svake tvrdnje u kucicu onog broja koji se odnosi na Vas, ovisno o Vasem stupnju
slaganja ili neslaganja s danom tvrdnjom. Stupnjevi s lijeva na desno su:

1 - Uopce se NE slazem 2 — NE slazem se 3 — Niti se slaZem niti se ne slaem 4 — Djelomi¢éno se SLAZEM 5 — Posve se SLAZEM

o
o

Tvrdnja

2

3

4

Pohadam seminare u organizaciji odgojno-obrazovnih institucija

Sudjelujem u programima znanstveno-strucnih skupova

Sudjelujem u radu strucnih tijela na razini skole i drzave

Citam struénu literaturu iz svog predmetnog podrudja

Posje¢ujem javne tribine i dogadaje vezane uz moju struku

Aktivno rjeSavam probleme u radu u dogovoru s suradnicima i kolegama

Poticem razmjenu znanja i informacija o svakodnevnom Zivotu i radu u Skoli

Kontinuirano nadilazim svoje profesionalne sposobnosti

OO NN W|IN|F-

U Skoli prevladava kultura izvrsnosti

=
o

Svi ucitelji nastoje stru¢no napredovati

11 | Koristim prethodna iskustva u rjeSavanju problema u nastavhome radu

12 | Razmjenjujem informacije s roditeljima, ravnateljem i suradnicima

13 | Analiziram prednosti i nedostatke vlastitog nastavnog rada

14 | Istrazujem kvalitetu vlastitog rada redovito

15 | Primjenjujem rezultate istraZivanja vlastite prakse u planiranju buduceg rada

[y
(o))

Nova stru¢na znanja stjeCem na internetu

[uny
~N

Nova znanja stjeCem gledanjem medijskih i dokumentarnih sadrzaja

[uny
0o

Pohadam i sudjelujem u organiziranim programima cjeloZivotnog ucenja

41



19

Citam struénu i znanstvenu periodiku

20 | Aktivno sudjelujem na javnim raspravama na drustvenim mrezama
21 | Kolege u Skoli aktivno primjenjuju steena znanja u svakodnevnom radu
22 | Trazim povratnu informaciju o kvaliteti rada od djelatnika i u¢enika
23 | Nastavnicki kolektiv nastoji primjenjivati ste€ena znanja i vjeStine
24 | Ucitelji zajednicki razmatraju novostecena znanja

25 | Kolektiv raspravlja i razmjenjuje informacije s strucnih usavrsavanja
26 | Skola potice sve uéitelje i suradnike na stru¢no usavrsavanje

27 | Skola omogucava i osigurava struéno usavriavanje djelatnika

28 | Svi nastavnici imaju prigodu sudjelovati u Skolskim projektima

29 | Skola planski organizira stru¢no usavrsavanje svojih djelatnika

30 | Skola vrednuje i nagraduje uéitelje koji se struéno usavrsavaju

1 - Uopce se NE slazem 2 — NE slazem se 3 — Niti se slaZem niti se ne slazem 4 — Djelomi¢no se SLAZEM 5 — Posve se SLAZEM

RB Tvrdnja 3|14]|5
31 | Nastavnici posjecuju jedni druge s ciljem poboljsanja kvalitete nastave
32 | Nastavnici razgovaraju i dijele znanja i primjere dobre prakse

33 | Nastavnici razmjenjuju nastavne materijale radi poboljsanja kvalitete rada
34 | Nastavnici organiziraju i izvode struc¢ne radionice u skoli za zainteresirane
35 | Nastavnici piSu znanstvene i stru¢ne radove koje objavljuju u periodici
36 | Iskusniji nastavnici upoznaju mlade s kvalitetnim nastavnim metodama
37 | Nastavnici raspravljaju o vlastitoj praksi i primjerima dobre prakse

38 | Svi nastavnici su upoznati s najnovijim trendovima svoje struke

39 | Nastavnici nastoje razmjenjivati kvalitetna obrazovna i odgojna znanja
40 | Uciteljima je potreban poticaj za razmjenjivanje strucnih znanja

41 | Ucitelji razmjenjuju primjere dobre prakse putem interneta

42 | Ucitelji suraduju na pedagoskim problemima putem foruma i portala

43 | Sluzbena komunikacija je jasna i nedvosmislena

44 | Uciteljima su dostupne aktualne skolske informacije

45 | Uprava skole otvoreno i transparentno komunicira s uciteljima

46 | Komunikacija u Skoli je slobodna i bez zapreka

47 | Komunikacija je prijateljska i srdacna

48 | Komunikacija je autokratska i kruta

49 | Uciteljima je potreban poticaj za sudjelovanje u van-nastavnim aktivnostima
50 | UCitelji se zalaZu za vlastita i prava ucenika

51 | Nastavnici dragovoljno sudjeluju u Skolskim i izvanskolskim projektima
52 | Ucitelji preuzimaju odgovornost u vodenju vlastitih projekata

53 | U skoli se ohrabruje nastavnicka uklju¢enost i poduzetnost

54 | Skolski kolektiv i uprava vrednuju dodatni angaZman ucitelja

55 | Ucitelji zajednicki djeluju u rjeSavanju tekuéih problema

56 | Suradnja ucitelja je kontinuirana

57 | Skolske aktivnosti imaju za cilj ostvarivanje suradnje

58 | Izazovima i problemima u skoli se pristupa kolektivno

59 | Ucitelji medusobno pomaZzu jedni drugima u radu

60 | Postoji suradnja uprave i skole

1 - Uopée se NE slazem 2 — NE slazem se 3 — Niti se slaZem niti se ne slaZem 4 — Djelomi¢no se SLAZEM 5 — Posve se SLAZEM

RB Tvrdnja 3 (4|5
61 | U skoli postoji sustav pravila i odgovornosti u radu

62 | Promice se dostupnost i razmjena informacija

63 | Odluke se donose demokratskom ve¢inom nakon javne rasprave

64 | Donosenje odluka temelji se na zajednickoj odgovornosti i sudjelovanju

65 | Skola omogucava javan pristup dokumentima i odlukama
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66 | Raspored je prilagoden mogucnostima i potrebama ucitelja i u¢enika
67 | Raspored radnog dana ucitelja je fleksibilan

68 | Vremenski okviri rada su prilagodeni stru¢nom usavrsavanju

69 | Skola osigurava primjerene materijalne uvjete za rad

70 | Ucitelji imaju dovoljno vremena za stru€no usavrSavanje i u€enje

71 | Ucitelji imaju na raspolaganju prostor i vrijeme za projekte i suradnju
72 | Skola ima dovoljno prostornih kapaciteta za normalno odrzavanje nastave
73 | Hijerarhija u skoli nije zamjetna

74 | Birokratska pitanja imaju prevelik znacaj u radu skole

75 | Promice se legitimni autoritet

76 | Skola probleme rije$ava prilagodbom

77 | Brzo se prihvacaju novi nacini rada i djelovanja

78 | Hijerarhijski odnosi u skoli su naglaseni

79 | Skola funkcionira racionalno

80 | Odnosi u Skoli su kruti i formalni

81 | Skola nastoji ostvariti suradnju s lokalnom zajednicom

82 | Postoji povezanost Skole i lokalne sredine

83 | Skola je otvorena za komunikaciju s okolinom

84 | Vanjska tijela i strukture sudjeluju u Zivotu Skole

85 | UCitelji i u€enici aktivno sudjeluju u lokalnoj zajednici

86 | Vanjska tijela i strukture sudjeluju u Zivotu i radu Skole

87 | Ravnatelj brine o kvaliteti nastave

88 | Ravnatelj redovito vrednuje kvalitetu rada u Skoli

89 | Uvjeti rada u skoli su primjereni potrebama ucitelja i ucenika

90 | Ravnatelj vodi brigu o postivanju pravila rada u skoli

1 - Uopce se NE slazem 2 — NE slaZem se 3 — Niti se slaZem niti se ne slazem 4 — Djelomi¢no se SLAZEM 5 — Posve se SLAZEM

RB Tvrdnja 2 4 |5
91 | Ravnatelj vodi brigu o redovitom stru¢nom usavrsavanju

92 | Ravnatelj uspjesno zadovoljava financijsko-materijalne potrebe skole
93 | Ravnatelj vodi rauna o tehnickim i formalnim problemima

94 | Uciteljsko sudjelovanje pociva na principu dobrovoljnosti

95 | Ravnatelj nas motivira da zajednicki idemo prema cilju

96 | Ravnatelj cijeni doprinos svakog ucitelja u funkcioniranju skole

97 | Ravnatelj je smiren i organiziran pod pritiskom

98 | Ravnatelj priznaje svoje greske i na njima uci

99 Ravnatelj spremno preuzima rizi¢ne poslove

100 | Ravnatelj uvazava konstruktivne kritike

101 | Ravnatelj ima viziju razvoja Skole

102 | Uprava se u radu rukovodi interesima Skole i zaposlenih

103 | Ravnatelj vizijom nastoji pridobiti ucitelje za suradnju

104 | Ucitelji podrzavaju ostvarenje vizije ravnatelja

105 | Suradnja uprave i ucitelja je dobrovoljna

106 | Uprava rasporeduje dio svojih ovlasti uciteljima

107 | Skolom se upravlja participativno

108 | Ucitelji imaju priliku sudjelovati u donosenju bitnih odluka

109 | Ucenici i roditelji imaju priliku sudjelovati u donosenju odluka

110 | Ravnatelj uvazava misljenja i prijedloge kolektiva

111 | U skoli postoje strucna tijela u kojima sudjeluju ucenici i roditelji

112 | Ravnatelj pokazuje ona ponasanja koja ocekuje od svojih ucitelja

113 | Ravnatelj zastupa one vrijednosti koje i sam koristi u radu

114 | Ravnatelj uciteljima predstavlja osobni uzor

115 | Ocekivane vrijednosti i stilovi ponasanja u Skoli su stabilni i predvidivi
116 | Dominante karakteristike ravnatelja idu u prilog radu ucitelja
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117 | S odlukama uprave upoznati su svi djelatnici

118 | Smjer razvoja Skole prihvacaju svi ucitelji

119 | Ravnatelj bitne odluke donosi ukljucivanjem kolektiva
120 | Proces donosenja odluka je inkluzivan

1 - Uopce se NE slazem 2 — NE slazem se 3 — Niti se slaZem niti se ne slazem 4 — Djelomi¢no se SLAZEM 5 — Posve se SLAZEM

RB Tvrdnja 3(4 |5
121 | Ucitelji mogu utjecati na odluke s kojima se ne slazu

122 | Ravnatelj smatra u€enje i usavrSavanje bitnijim od svih ostalih aktivnosti

123 | Skolski kolektiv ohrabruje rad na sebi

124 | Ravnatelj nastoji pruZiti uciteljima podrsku u uéenju i stru¢nom razvoju

125 | U&enje i usavrSavanje djelatnika se smatra klju¢nom aktivnoscu

126 | Svaka aktivnost u Skoli koristi se za iskustveno ucenje

127 | U rad Skole su ukljueni vanjski faktori

128 | Ravnatelj i Skola prilagodavaju krute pravne okvire

129 | Skolsku djelatnost usporava tromi birokratski aparat

130 | U rad skole se mijesaju tijela kojima obrazovanje nije primarna djelatnost
131 | Djelatnost skole usmjeravaju odluke eksternih tijela (civilni sektor, agencije, udruge)
132 | Skola u svojim odlukama iskljuivo ovisi o nadleznome ministarstvu

133 | Druge skole bolje udovoljavaju suvremenim zahtjevima

134 | Skola se po ni¢emu ne isti¢e u lokalnoj sredini

135 | Skola je zasjenjena uspje$nijim $kolama u lokalnoj sredini

136 | Skola je prepoznatljiva po kvaliteti rada i uspjehu

137 | Skola se usporeduje s $kolama u lokalnoj sredini s ciljem razvoja

138 | Ucitelji su zabrinuti za svoj egzistencijalni poloZaj u skoli

139 | U skoli prevladava osjecaj materijalne nesigurnosti

140 | Buduénost ove skole je nesigurna

141 | Ucitelji se osjeéaju dovoljno stru¢nima za obavljanje ocekivanih zadaca

142 | Sustav nagradivanja dovoljno valorizira vaznost uciteljske struke

143 | Optimalno funkcioniranje Skole s obzirom na materijalna sredstva nije upitno
144 | Skoli nedostaju sredstva za optimalno funkcioniranje

145 | Skola se tesko prilagodava fiskalnim ograni¢enjima

146 | Ucitelji nemaju sredstava za stru¢no usavrsavanje

147 | UCitelji u Skoli nemaju pristup osnovnim sredstvima za rad

148 | Ucitelji koriste vlastita sredstva za potrebe rada u Skoli

149 | Skola pati od manjka ulaganja i materijalnog deficita

Komentari/prijedlozi/kritike/primjedbe:

ZAHVALJUJEMO NA VASEM SUDJELOVANJU!
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2. Kljué za citanje skala i podskala instrumenta

Dimenzija Podskala Varijable
UCENJE I ISKUSTVO (A) Strucno usavrsavanje (A1) 1-5
Kontinuirano ucenje (A2) 6-10
Ucenje kroz probleme (A3) 11-15
Raznolikost stjecanja novog znanja 16-20
(44)
DISEMINACIJA PRAKSE (B) Kolektivno procesuiranje znanja (B1) 21-25
Inkluzija svih djelatnika (B2) 26-30
Mehanizmi difuzije znanja (B3) 31-37
Dijeljenje znanja (B4) 38-42
PEDAGOSKA KULTURA (C) Komunikacija (C1) 43-48
Preuzimanje inicijative i rizika (C2) 49-54
Suradnja (C3) 55-60
Odgovornost i transparentnost (C4) 61-65
STRUKTURALNA PRILAGODENOST | Prostorno-vremenska prilagodenost 66-72
(D) (D1
Birokratiziranost/Hijerarhija (D2) 73-80
Otvorenost (D3) 81-86
RAVNATELJ (E) Menadzment (E1) 87-93
Opcenito Vodenje (E2) 94-100
Transformacijsko Vodenje (E3) 101-105
Distributivno Vodenje (E4) 106-111
Vodenje primjerom (E5) 112-116
Nacin donosenja odluka (E6) 117-121
Prioritiziranje ucenja (E7) 122-126
EGZOGENE VARIJABLE (F) Centraliziranost/Ext. Ovisnost (F1) 127-132
Okolinska konkurentnost (F2) 133-137
Percipirana nesigurnost (F3) 138-143
Fiskalna ogranicenja (F4) 144-149
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