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Sazetak

Rad prikazuje pedagogijsku perspektivu fenomena organizacijskog ucenja kao relativno nove pojave u po-
drudju teorija znanosti o odgoju. Radi se o klju¢nom konceptualnom modelu u organizacijskog teoriji,
koji je utemeljen na idejama bihevioralnih teoreti¢ara organizacije predvodenih harvardskim profesorom
Chrisom Argyrisom, koji organizacijsko ucenje definiraju kao pojavu transformacije individualnog zna-
nja i vjestina pojedinaca u organizacijsko znanje kroz kolektivne spoznajne procese i njegovanje uceée kul-
ture ustanove. Nacela organizacijskog ucenja isti¢u kapacitete koji nadilaze individualne agense ucenja, a
oslanjaju se na forme, pravila i procedure za suocavanje, spoznaju i rjeSavanje problema. Prema kognitivi-
stima, organizacijsko ucenje je eksternalna reprezentacija ljudske kognicije i ovisi o sekvencijalnim kora-
cima koji su ekvivalentni ljudskoj obradi informacija. Teorijska analiza opisuje strukturalno-hijerarhijski
pristup s preglednim prikazom fenomena u $kolstvu, i to na razini: sustava, skole, pojedinca i znanja. Or-
ganizacijsko ucenje se sustavno ogleda kao preduvjet suvremenih reformnih nastojanja te mjera poticanja
kvalitete javnog $kolstva. Na razini $kole se ocrtava kroz sveukupnost podrzavajucih faktora poput uceée
kulture, a konkretizira se kroz socijalne mehanizme i procese kolektivnog te kolaborativnog ucenja. Na ra-
zini individualnih u¢itelja, organizacijsko u¢enje moze znac¢ajno unaprijediti njihovu ulogu, prvenstveno
kroz samo-kreaciju kontekstualno korisnog znanja i deprivatizaciju osobne nastavne prakse. Kona¢no, ono
omogucava djelovanje na $kolsko znanje, prije svega na tacitna i konceptualna znanja ucitelja koja cesto iz-
micu reformistickim naporima. Unato¢ trendovima birokratizacije skolstva i u¢iteljskog poziva, organiza-
cijsko ucenje predstavlja ohrabrujuce sredstvo postizanja odgojnih i obrazovnih ciljeva suvremene $kole.

Klju¢ne rijeci: deprivatizacija prakse, kultura kole, organizacijsko ucenje, skolski procesi, transfor-
macija znanja.

Uvod

Drustveno-povijesna uvjetovanost odgoja temeljna je
pedagogijska zakonitost i danost vremena u kojemu
zivimo. U posljednjih nekoliko desetljeca, sve cesce
svjedo¢imo naglim drustvenim fluktuacijama, poja-
vama i procesima koji mijenjaju odgojno-obrazovni
krajobraz. Postoje¢a dinami¢nost opravdano potice
pitanja o uskladenosti skolskog sustava sa zahtjevi-
ma hipermodernog drustva. Naime, mnoge organi-
zacije zbog nemoguénosti uspjesne prilagodbe po-

staju anakrone i eventualno propadaju, dok opstaju
strukture koje su prihvatile neizbjezne promjene i
fluidnost kao oblik inovacije vlastitog funkcionira-
nja. Kao institucija od posebnog drustvenog znaca-
ja, $kola nije imuna na zov kulturalne (r)evolucije.
Dapace, ona je ogledalo drustva i dominantne filo-
zofije Zivota, ¢ija se uloga postupno mijenjala u za-
dnjih nekoliko tisu¢lje¢a, od ustanove koja je ¢uvala
kontinuitet transgeneracijskog znanja, reproducira-
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la kadrove bujajuceg trzista industrijske revolucije,
prema ustanovi koja stvara samostalne kreativno i
produktivno osposobljene pojedince za informacij-
sko drustvo novog stoljeca. Prvenstveno zbog svo-
ga znacaja, ali i kulturoloske uvjetovanosti, trajno se
nalazi na vjetrometini reformskih nastojanja. Refor-
me Skole deklarativno ciljaju modernizaciji sustava s
ciljem uspjesnijeg uskladivanja s budu¢im potreba-
ma drustva, iako $kola zapravo uvijek kaska za pro-
gresivnim valom civilizacijskih promjena. Stoga se,
opravdano, stje¢e dojam kako svaki novi pokusaj
unazaduje funkcionalnost i kvalitetu sustava obra-
zovanja, pri ¢emu i manja i veca strukturalna preo-
blikovanja nailaze na neuspjeh. Logicki se namece
pitanje, kako provesti reformu, koja ¢e zahvatiti sve
$kole, nai¢i na podrsku i istovremeno biti prilago-
dena svakom pojedina¢nom kontekstu?

Tipi¢ne izvanjske vertikalne reforme kojima svje-
docimo, tzv. top-down pristupom su inherentno ogra-
nicene, jer su neprilagodene tradiciji specifi¢cnog
$kolskog sustava, ponajvise zbog nastavnika kod ko-
jih izostaje osjecaj pozitivne identifikacije s ciljanim
promjenama. Cilj im je izmjena strukture, no ne i sa-
drzaja. Kako ucitelji to ve¢ iskustveno znaju, izostaje
njihov odaziv i podrska ¢ime se unaprijed onemo-
gucava svaku reformu. Cak i uz prisilnu provedbu,
bez suradnje i potpore ulitelja kao glavnog ¢imbe-
nika reforme, veéina eksternih reformi, kod kojih
je najc¢esce obic¢no prisutan element prisile — propa-
da (Jurci¢, 2010). U 21. stoljecu je, zbog izmijenjene
paradigme odgoja i obrazovanja, potrebna unutar-
nja reforma koja pociva na kooperaciji, demokratic-
nosti i dugoro¢noj odrzivosti. Naime, $kole valja re-
formirati internalno, pocevsi od samih ucitelja, $to
bi uspjesno reduciralo mnoge probleme dosadas-
njih pristupa, pri ¢emu se moguc¢nost za upravo ta-
kav pristup otvara kroz organizacijsko u¢enje. Ono
omogucava kontekstualnu prilagodenost promjena
koje gotovo specificirano odgovaraju pojedinoj $ko-
li, visok osjecaj vlasni$tva i odgovornosti od strane
ucitelja, a time i prihvacenost konsenzusom done-
senih promjena, stalno poboljsanje i visoku fleksi-
bilnost $kole.

Promjena filozofije i metodologije reformskih
zahvata je ocito potrebna, jer je alternativa kozme-
ticko-ideolosko poliranje vodeno inicijativama do-
minantne drustvene elite, pri ¢emu se obrazovni su-

stav, kultura, Zivot i rad $kole interno urusava. U nizu
prijetnji, javno povjerenje u $kolstvo pod utjecajem
ekonomizacije obrazovanja opada, dok umjesto pe-
dagoskih, na obrazovnom pejzazu vlast preuzimaju
zakoni trzi$ne logike i profitabilnosti. Stoga, orga-
nizacijsko ucenje $kole predstavlja u¢inkovit instru-
ment prilagodbe i validnu mjeru rekonceptualizacije
suvremenog obrazovanja (Lam i Punch, 2001, 35).

Teorijska polazista
Ideja organizacijskog ucenja razvila se 70-ih godina
prosloga stoljeca, kao jedan od rezultata rasprava bi-
hevioralnih teoreti¢ara organizacije. Smatra se jed-
nim od najbitnijih konceptualnih modela u organi-
zacijskoj teoriji (Arthur i Aiman-Smith, 2002, 738),
¢iji je idejni tvorac harvardski profesor Chris Argyris.
Zbog interdisciplinarnog shvacanja i utemeljeno-
sti, organizacijsko je uéenje vrlo razgranat i difuzan
pojam kojega nije moguce jednostavno definirati.
Organizacijsko ucenje smatra se procesom u ko-
jemu c¢lanovi organizacije detektiraju pogresku ili
anomaliju i korigiraju je restrukturiranjem organi-
zacijske teorije akcije, a rezultate svoje istrage ugra-
duju u organizacijske mape i slike (Argyris i Schon,
1977, 58). Na njega se gleda kao na proces mental-
nog mapiranja i reakciju na okolinske promjene
(Meyer, 1982). Neki autori pak smatraju da je orga-
nizacijsko ucenje proces na temelju kojega nastaje
znanje o akcijskome ishodu medu-veze organizacije
i okolisa (Daft i Weick, 1984, 285). Organizacijsko
ucenje predstavlja proces pobolj$anja organizacij-
skih akcija kroz bolje znanje i razumijevanje, a vodi
ka prilagodbi i reformiranju institucije u budu¢em
uspjes$nijem reagiranju na izazove vlastite okolinu
(Fiol i Lyles, 1985, 803), odnosno proces kojim za-
posleni postaju svjesni kvaliteta obrazaca i poslje-
dica svojega iskustva te razvijaju mentalne mode-
le uspjesnijeg shvacanja i refleksije prema vlastitim
iskustvima (McGill i Slocum, 1993). Predstavlja ka-
pacitet i procese u organizaciji koji odrzavaju i po-
boljsavaju u¢inak na temelju iskustva (Dibella i sur.,
1996). Ono §to je je konsenzusno svim pristupima
fenomenu je:
1. priznavanje kompleksnosti, viSeslojnosti, varija-
bilnosti i sveobuhvatnosti organizacijskog ucenja
- zahvaca sve aspekte i razine institucije, kao i
sve faze, izvedbu, proces i ishod.
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2. isticanje temporalne dimenzije s idealnim kraj-
njim ciljem — svi autori isticu da je to proces koji
se kreée kroz set manje ili vi$e linearnih koraka
s krajnjim idealnim ciljem kojega se prema jed-
nostavnijim pristupima moze postici, a prema
sofisticiranima samo teziti. Nadalje, smatra se
da svaka institucija u naprednijem ili primitiv-
nijem obliku organizacijski u¢i, pri cemu je je-
dina razlika $to to dio institucija ¢ini efikasnije,
a dio ne. Cilj uklju¢uje vidljivo i svestrano po-
bolj$anje (Dodgson, 1993, 376).

3. razlikovanje dvije ili vise podvrsta ucenja — ovi-
sno o ste¢enome znanju i ishodu, autori konzi-
stentno razlikuju jednostavno i slozeno funda-
mentalno ucenje (Fiol i Lyles, 1985, 807), gdje
ucenje nizega reda daje promjenu ponasanja, a
sloZeni oblik daje promjenu shvac¢anja i pravila.
Dakle, radi se o bihevioralnom tipu u¢enja ko-
ji se fokusira na ponasanje i kognitivnhom tipu
ucenja koji se orijentira na shvacanje i rezoni-
ranje. Prema Argyrisu, razlikujemo ucenje kroz
jednu petlju (eng. single-loop) i kroz dvije petlje
(eng. double-loop). Prva vrsta predstavlja reak-
tivno ucenje s rezultatom promjene ponasanja,
ciljem povecane efikasnosti i konzervacije po-
stojeceg stanja koje se izvodi unutar postojeceg
sustava normi, dok druga vrsta u¢enja predstav-
lja slozeno ucenje popraceno sistematskom re-
fleksijom i propitkivanjem temeljnih organiza-
cijskih implicitnih normi i vrijednosti (Argyris
i Schon, 1977, 18; Argyris, 2002, 206; Argyris,
1977, 116).

4. naglasena vaznost individue — organizacijsko
ucenje nije moguce bez individualnog napora
pojedinca koji zajedno s ostalima u instituciji
implementiraju kolektivne mehanizme (Dodg-
son, 1993, 377). Ipak, organizacijsko ucenje nije
zbroj svog individualnog ucenja u nekoj institu-
ciji, jer one imaju ucedi sustav koji je sistemat-
ski i prenosi se kroz norme i akulturaciju (Fiol
i Lyles, 1985, 804).

U mnostvu rasprava o tome kako uce organiza-
cije ovdje isticemo dva fundamentalna pristupa, bi-
hevioralni i kognitivisti¢ki, koji su okvir za sve druge
pristupe. Smatra se da organizacija ima neke kapaci-
tete koje nema individua, a ostvaruje se kroz sveuku-
pnost svih radnika. Prema bihevioralnim teoretica-

rima, pojedinci su individualni agenti organizacije
za ulenje koji se, kada naidu na odredeni organiza-
cijski problem, propituju o tome problemu pritom
koriste¢i razlicite teorije akcije koje pogone njiho-
vo djelovanje i razmisljanje, a ¢ija je svrha produk-
cija vjestih ponasanja (Argyris i Schon, 1977, 18;
Argyris, 1980, 208). Razlikujemo dvije vrste indi-
vidualnih teorija akcije- proklamirane teorije koje
pojedinac verbalno zastupa i prenosi drugima kada
ga se primjerice pita kako bi se ponasao u odrede-
noj situaciji, te uporabne teorije koje zapravo pogo-
ne akcije pojedinaca i ne moraju biti sli¢ne prokla-
miranim teorijama (Argyris, 1976, 367). Pojedinci
svojim pona$anjem pri rjeSavanju organizacijskih
problema obi¢no nastoje pobijediti pod svaku ci-
jenu, prenaglasiti intelektualne aspekte problema i
sami si definirati svrhu, iz ¢ega proizlazi neodgova-
rajuca organizacijska instrumentalna teorija zasno-
vana na nedostupnim, nedoreéenim i dvosmislenim
informacijama (Argyris, 1977, 119).

Nadalje, svaka organizacija ima rutine koje se sa-
stoje od formi, pravila, procedura i strategija na te-
melju kojih je izgradena i one se biljeze u kolektiv-
noj svijesti. Do organizacijskog ucenja dolazi kada
se dogode promjene u tim teorijama akcije i kada se
u organizacijske rutine inkorporiraju nove rutine i
procesi, tj. kada se postojece rutine diskriminiraju i
rafiniraju (Levitt i March, 1988, 321). Prija$nje na-
uceno organizacijsko iskustvo se pohranjuje u or-
ganizacijske rutine, pri ¢emu je njihova svrha omo-
guciti brzu, ali koordiniranu akciju za primjenu na
postojece probleme (Cohen i Bacdayan, 1994). Nji-
hovom promjenom, mijenja se i nauceno ponasanje
i reakcija na probleme. Organizacijsko uéenje se do-
gada kada postoji raspitivanje na razini organizacije
koje provode individualni ¢lanovi u ime organizacije
i kada ono postaje utkano u organizacijsku uporab-
nu teoriju, odnosno ostaje zabiljeZeno u organiza-
cijsko memoriji kroz mape i slike (Argyris i Schon,
1977,301). Da bi individualno ucenje i vjestine pres-
li u organizacijsko ucenje, klju¢ni su procesi i ruti-
ne inkorporirani u institucionalnu svakodnevicu.

S druge strane, kognitivni teoretic¢ari organizaci-
je se okre¢u metaforickom pristupu prema kojemu
je organizacijsko ucenje eksternalna reprezentacija
ljudske kognicije. Prema kognitivistickoj analogiji,
organizacije nemaju mozak ve¢ umjesto njega imaju
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sustave nalik individualnoj memoriji koji provode
proces informacijskog procesuiranja u organizaciji
i pri tome korisne informacije pohranjuju u organi-
zacijsku memoriju (Hedberg, 1981). Kognitivisticka
orijentacija se osjeti i u interpretativnom pristupu or-
ganizacijskom ucenju (Daft i Weick, 1984, 285). Pre-
ma njemu, klju¢ni element organizacije je interpreta-
cija vlastite okoline s pomo¢u informacijskih sustava
upijanja nalik ljudskima. Informacije dobivene in-
terpretacijom se procesuira organizacijskim meha-
nizmima i pohranjuje u memoriju. Organizacijsko
ucenje se dogada nakon interpretacije, kada se pro-
nade smisao i razumijevanje dogadaja i informacija.

Organizacijski kognitivni sustavi za interpreta-
ciju informacija (Lipshitz, 2002), se naj¢e$ce sasto-
je od ovih etapa:

1. stjecanje ili akvizicija informacija - informacije
se dobivaju iz vanjskih eksternalnih izvora pa se
onda prilagodavaju svome kontekstu, iz inter-
nalnih izvora (Daft i Weick, 1984, 290), ili se pak
stje¢u vikarijskim u¢enjem medu institucijama

2. interpretacija informacija — odnosi se na raz-
matranje korisnosti, validnosti i kvalitete do-
bivenih informacija organizaciji, pri ¢emu se
propituje njihova trenuta¢na, kao i njihova po-
tencijalna korist u budu¢nosti

3. pohranjivanje informacija u organizacijsku me-
moriju — one informacije, znanja i iskustva koja
su procijenjena kao korisna se pohranjuju u orga-
nizacijsku memoriju, koja moze biti konkretna,
poput programa, procesa, protokola, dokumena-
ta, a moze biti i apstrakcija, koja se ne kodificira
ve¢ pohranjuje u individualnoj memoriji.

Uz ove tri etape neki autori jos isti¢u i povlace-
nje informacija iz organizacijske memorije za upo-
rabu u buducnosti, te distribuciju informacija kroz
instituciju (Easterby-Smith, 1997; Schechter, 2008).
Prema kognitivnom pristupu, individualno znanje
se transformira u organizacijsko putem institucio-
nalnih mehanizama informacijskog procesuiranja.

Pored bihevioralnih i kognitivnih pristupa or-
ganizacijskom ucenju, postoje i eklekti¢ni pristu-
pi koji su posebno znacajni za teoriju organizacij-
skog ucenja. Oni se deklarativno ne opredjeljuju niti
za jednu sferu, ve¢ su sveobuhvatni, poput Senge-
ove Ulece organizacije, koncepta koji se oslanja na
njegovih pet disciplina organizacije koja uci: siste-

matsko razmisljanje, osobno usavrSavanje, mental-
ni modeli, timsko ucenje i zajednicka vizija (Sen-
ge, 1990). Uz njega valja spomenuti i multi-facetni
model organizacijskog ucenja (Lipshitz i sur., 2002;
Lipshitz i sur., 2006), koji se oslanja na bitne faktore
vedine disciplina koje su se njime bavile, a uklju¢u-
je strukturalne faktore, psiholoske, kulturalne, kon-
tekstualne i politicke faktore organizacije. Radi se o
iznimno uredenom, operacionaliziranom i sveobu-
hvatnom modelu koji zahvaca veéinu pristupa orga-
nizacijskom ucenju.

N\ SUSTAV /
N\ SKOLA /
N ucrte S
ZNANJE

SLIKA 1 STRUKTURALNO-HIJERARHIJSKI
PRISTUP ORGANIZACIJSKOM UCENJU U
SKOLSKOME KONTEKSTU

Organizacijsko
ucenje na razini sustava
Tako se kontekst Skolstva drasti¢no promijenio, ono
je u srzi ostalo isto ili samo kozmeticki izmijenje-
no. Upravo zbog permanentnih eksternih reformi
i raznih zahvata, koji ¢esto promasuju bit jer su bi-
rokratske prirode te pocivaju na modi, autoritetu
i evaluaciji, savjetuje se uspostava $kole kao ucece
organizacije (Schlechty, 2009). S obzirom na potre-
bu skolskog sustava da odgovori na izazove uceceg
drustva, suvremeni su reformni zahvati u $kolstvu
jo$ uvijek visestruko ograniceni. Medutim, kakav od-
govor na te probleme pruZa organizacijsko ucenje?
Ono prije svega omogucava sadrzajnu, a ne struk-
turalnu promjenu i pri tome se $iri difuzno i hori-
zontalno. 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 vrijed-
nostima (Stevenson, 2001, 103). U reformama se
obi¢no nastoji standardizirati sustav, ishode i meto-
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de, ponekad ¢ak i one nemjerljive pedagoske aspek-
te, $to pedagosku kulturu ¢ini sterilnom, bezli¢cnom
i neprilagodenom sustinskim promjenama i inova-
cijama (Deal i Peterson, 2009, 7). Naime, suvreme-
no Skolstvo potrebnu fleksibilnost moze postiéi je-
dino putem inovativnog potencijala. Tako se upravo
organizacijsko uc¢enje namece kao rjeSenje za pro-
micanje inovativnosti $kole (Hargreaves i Goodson,
2006, 33-34), istice se da je ono klju¢no za promjene
u skoli (Schecter i Quadach, 2012, 117), da jaca efika-
snost primarne funkcije $kole i omogucava fleksibil-
nost i razvoj (Collinson i sur., 2006, 114). Kako $kola
nikad nije odvojena od drus$tva, mora na dinamiku
okoline odgovoriti kontinuiranom i obnavljaju¢om
unutarnjom promjenom. U takvom sustavu nema
izolacije ucitelja i postoji stalna interakcija. Pomo-
¢u organizacijskog ucenja, ucitelji bi postali dio za-
jednicke socijalne konstrukcije uz ve¢u intrinzi¢nu
motivaciju i sistematski pristup problemima, a in-
dividualna znanja bi dobila smisao i za ostale ucite-
lje (Kruse, 2002).

Sto se ti¢e prostorne dimenzije, organizacijsko
ucenje se nalazi u idealnoj sredini nastojanja. Ve-
like sustavne reforme su u srzi inherentno ograni-
ene jer se za provedbu moraju oslanjati na jedno-
stavnost, $to vodi u uniformnost, standardiziranost
i ignoriranje pojedinog $kolskog konteksta (Hargre-
aves i Goodson, 2006). Na drugoj strani ekstrema se
nalaze lokalizirane reforme provedene u pojedinim
$kolama. Takve klasterirane promjene, ¢ak i ako su
uspjesne, ne Sire se na ostale dijelove sustava jer su
izolirane. Moderno $kolstvo pociva na klasterira-
nim i izoliranim promjenama koje uzrokuju dodat-
no pogorsanje, a savjetuje se stalno ucenje i asimi-
laciju inovacija kao rjesenja postoje¢im problemima
(Fullan, 1992, 745 i 749). Organizacijsko ucenje se
moze primijeniti globalno, na razini sustava, ali isto-
vremeno moze biti i skrojeno prema potrebama sva-
ke pojedinac¢ne $kole, jer prepoznaje upravo ucitelje
kao nositelje promjene, te pociva na naporu svakog
pojedinca u sustavu i u $koli. Tradicionalne refor-
me implicitno negiraju pojedinca u sustavu i treti-
raju ga u najboljem slucaju kao izvrsitelja kojega se
nista ne pita. Takve reforme se dugo zadrzavaju u svi-
jesti zahvacenih ljudi, koji dugoro¢no pruzaju skri-
veni ili otvoreni otpor budu¢im reformama (Deal i
Peterson, 2009). Reformiranje $kolstva u danasnje

vrijeme ovisi i o lokalnom kapacitetu za implemen-
taciju, a upravo zbog takve kontekstualne ovisnosti,
obi¢no su neuspjesne ili se rijetko provedu po zami-
sli s vrha (Spillane i Thompson, 1997). Organizacij-
sko ucenje stoga postaje uvjet reformi $kolstva su-
vremenog doba.

Kako se ono sve ¢esce istice kao zahtjev danas-
njeg vremena, posebno u $kolstvu se javljaju odre-
deni problemi. Naime, mnogi autori isti¢u dobro-
biti koje organizacijsko ucenje moze pruziti skoli,
poput bolje reaktivnosti na promjene, inovativni-
jih nastavnih metoda, bolje interakcije djelatnika i
odrzivosti $kole (Orthner i sur., 2006; Silins i sur.,
2002; Schechter i Quadach, 2012). Ipak, sve je uo¢-
ljivija tendencija zavedenosti naizgled nevjerojat-
nim benefitima fenomena, a da se pri tome previdi
trud, ulaganje i vrijeme potrebno za uspjesnu pri-
mjenu u Skoli. Za organizacijsko ucenje u skolskome
kontekstu potrebna je odredena doza opreza, umje-
sto nekriticke i doslovne primjene. Prije svega treba
imati na umu da je to ideja nastala u polju ekonom-
skog menadzmenta, te se na isti tehnicisticki nacin
ne bi trebala translatirati u $kolu. Iako je ideal ko-
jemu se teZi vidljivo pobolj$anje u svim sferama, ne
smijemo zaboraviti da je vrijednosno izvoriste ide-
je opre¢no socijalnom bi¢u $kole. Stoga su potrebni
posebni, specifi¢ni pristupi. U $kolstvu je manji na-
glasak na kasnijem produktu i materijalizaciji dobiti
nego $to je to slucaj u poslovnom sektoru koji je pre-
tezito orijentiran na kumulativno uvecanje dobiti.

Organizacijsko

ucenje na razini Skole

Idejni cilj organizacijskog uéenja je postizanje i odr-
Zavanje ,ucele organizacije”. To je inovativna i adap-
tivna organizacija koja se vjesto prilagodava mijenja-
ju¢em okoliu, koja iz svakog dozivljenog iskustva
pokusava nesto nauciti, te najvrjednijim resursom
smatra steceno znanje. Koncept odgovara ,,drustvu
znanja’ 21. stoljeca, te se obi¢no smatra najnapred-
nijim i najefikasnijim oblikom organizacije s mak-
simalnom razinom funkcioniranja i strategijama za
maksimizaciju u¢enja (Dodgson, 1993, 377). Shva-
¢en je kao posljednja etapa na trnovitom putu ra-
zvoja organizacija (McGill i Slocum, 1993). Fokus je
prije svega na produktivnom ucenju, koje za ishod
ima bolje odluke i potic¢e na reagiranje i poduzima-
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nje konkretne akcije. Skola koja ima takve aspiracije
razvija specifiénu strukturu koja omogucava sudje-
lovanje svih uditelja u kolaboraciji, u¢enju i vjezba-
nju novoste¢enog znanja, te uz to (Silins i sur., 2002,
616-617): 1. ima proces promatranja svoga okolisa;
2. razvija zajednicke ciljeve usuglasene s svim za-
poslenima; 3. uspostavlja kolaborativno ucenje; 4.
ohrabruje inicijative i preuzimanje rizika; 5. razma-
tra sve aspekte koji utjecu na njen rad; 6. prepoznaje
i potice kvalitetan rad, trud i inicijative; 7. daje stalne
prilike za kontinuirano profesionalno usavr$avanje.

Empirijskim istrazivanjem, utvrdeno je da $ko-
le koje funkcioniraju kao ucece organizacije imaju
tri od navedenih sedam elemenata, te jo$ jedan koji
autori prije nisu uod¢ili (Silins i Mulford, 2002, 441):
1. kolaborativno radno okruzenje i povjerenje — ima
procese i strukture koji podrzavaju otvorenu komu-
nikaciju, diseminaciju informacija i zajednicko do-
noSenje odluka; 2. ohrabrivanje i podrZavanje ucitelja
- podrska uciteljima u ostvarivanju svojih inicijati-
va i ohrabrenje da preuzmu rizik i odgovornost, ot-
klonjen je strah od eksperimentiranja i pogreske; 3.
kontinuirano pralenje napretka — u skladu s prije po-
stavljenom $kolskom misijom i ciljevima stalno se
razmatra trenutna pozicija te se u skladu s time pri-
lagodava smjer razvoja skole; 4. kontinuirano profe-
sionalno ucenje i usavrsavanje — stalno traZenje no-
vih prilika za profesionalni rast i razvoj.

Ipak, da bi se uopée moglo govoriti ,,u¢e¢oj $koli”
i produktivnom ucenju, klju¢an preduvjet na razini
$kole je postojanje suradnje i razmjene ideja i izvr-
snosti, jer je organizacijsko ucenje u $koli prije svega
kolektivni proces zajedni¢kog rada uitelja (Kruse,
2002, 334). Govorec¢i o dimenzijama koje ¢ine orga-
nizacijsko ucenje u $koli, navodi se i kolaborativna
klima, koju se opisuje kao onu koja podrzava kola-
borativne djelatnosti poput razmjene ideja i otvore-
ne rasprave, omogucava slobodno eksperimentiranje
uditelja i preuzimanje inicijative i rizika, uz podrs-
ku skolskih struktura (Silins i sur., 2002, 617-618).
Preduvjet za kolaboraciju su dakako podrzavajuce
materijalne i nematerijalne okolnosti.

Postoje brojne i raznolike sistematizacije ¢inite-
lja s promotivnim ili pak supresivnim u¢inkom na
organizacijsko ucenje u $koli (Marks i Louis, 1999;
Stevenson, 2001; Silins i sur., 2002; Orthner i sur.,
2006; Collinson i sur., 2006; Pedder i MacBeath,

2008). Obicno se navodi cetiri do pet ¢initelja, s na-
glaskom na odredene aspekte $kolskoga zivota. Niti
jedna skupina ¢initelja nema striktno odvojene gra-
nice od drugih, sve se medusobno preklapaju u ne-
kim aspektima. Uz zadovoljavaju¢u konzistentnost
smo identificirali sljedece cinitelje:

1. Materijalni cinitelji — opipljiva podrska organi-
zacijskom ucenju. To su prije svega struktura
i infrastruktura (Orthner i sur., 2006) te ma-
terijalni resursi. Struktura se moze podijeliti
na tvrdu strukturu, tj. hijerarhiju, ustrojstvo
i formalna $kolska tijela i na meku strukturu,
tj. socijalne kolektivne mehanizme za ucenje i
promociju dobre prakse. Materijalni resursi se
mogu podijeliti na novac i druga materijalna
pomagala i sredstva. PozZeljno je da je $kolska
struktura otvorena i inkluzivna, a resursi raspo-
loZivi svakome ucitelju (Stevenson, 2001).

2. Pedagoska kultura - nematerijalna podrska or-
ganizacijskom ucenju, kultura $kole te znanja,
vjestine i umrezenost iskustava zaposlenika
(Pedder i MacBeath, 2008). Pedagoska kultura
se najbolje ocituje u uvjerenjima o uspjesnom
ucenju i poucavanju, atmosferi koja prioritizira
ucenje, kolaboraciji, eksperimentiranju i preu-
zimanju rizika i inicijative (Marks i Louis, 1999;
Stevenson, 2001; Silins i sur., 2002). Pedagoska
kultura se odnosi na vrijednosti, norme, pravila
i praksu pojedine $kole.

3. Ravnatelj — zbog sloZenosti izdvojen je kao za-
seban skup ¢initelja. Ovdje se misli na sveuku-
pnost kanala utjecaja koji proizlaze iz ravnatelja.
Pocevsi od stila i modela rukovodenja ravnate-
lja $kolom, ukljucenosti u Zivot $kole i podrske
koju pruza uditeljima. U raspravama o oblicima
$kolskoga menadzmenta koji najvise promovira-
ju organizacijsko ucenje konzistentno se navode
dva oblika koja se smatraju optimalnima i to: 1.
transformacijsko vodenje i 2. distribuirano vo-
denje (Marks i Louis, 1999; Lam i Punch, 2001;
Silins i Mulford, 2002; Collinson i sur., 2006;
Pedder i MacBeath, 2008; Zhao i Pablos, 2009).
Transformacijsko vodenje je oblik upravljanja
$kolom u ¢ijem centru je postojanje vizije po-
zeljne budu¢nosti od strane ravnatelja na koju
se djelatnici $kole oslanjaju i dobivaju inspira-
ciju (Hallinger i Heck, 2002, 10). Distribuirano
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vodenje je pak mladi oblik upravljanja s mnogo
vise konceptualne konfuzije, a pojam je koji se
danas koristi za svaku disperziju vodstva u ne-
koj instituciji (Harris, 2007, 316).

4. Kontekstualni ¢initelji — ova skupina Cinitelja se
odnosi na egzogene faktore koji nisu pod direk-
tnom niti indirektnom ingerencijom $kole, a im-
plicitni su i odnose se na izvanskolski kontekst.
Mogu se dovesti u vezu s pedagoskim fenome-
nom skrivenog kurikuluma. Naime, vedi dio
ih se odnosi na prikrivene elemente u sustavu
$kolstva koji proizlaze iz njegovih karakteristi-
ka i koji formiraju pretpostavke interakcije svih
ukljucenih, kao i njihovu percepciju. Neki od ¢i-
nitelja su kompetitivnost okoline u kojoj se na-
lazi $kola, kao i kompetitivnost unutar sustava
za materijalna sredstva, okolinska nesigurnost i
turbulencije, pritisci i fiskalna ogranicenja (Lip-
shitz i sur., 2006).

Procesi organizacijskog u¢enja skole

Stalna nadgradnja $kolske memorije kao i procesu-
iranje znanja su bitni za svaku $kolu u 21. stoljecu.
Ono predstavlja jedan od efikasnih nacina pobolj-
$anja ucenja i poucavanja, te prilagodbe na rapidno
mijenjajuci okolis. Svaka $kola mora procesuirati sve
informacije o poucavanju i u¢enju uz veéi naglasak
na procesu, a manji na ishodu (Schechter, 2008). No
pored opéenitih informacijskih mehanizama, postoje
i specificni mehanizmi krojeni za odredenu ustano-
vu i prema potrebama specifi¢ne grupe ljudi. Skol-
ski mehanizmi bi trebali omoguditi kolaboraciju i
suradnju svih ucitelja, a da bi to postigli, potrebno
je za uditelje stvoriti slobodan socijalni prostor kao
i vrijeme za tu suradnju. U tom prostoru ne smije
biti prepreka niti pritisaka, o svim idejama se mora
modi 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
kolektivnu mo¢ procesuiranja informacija, a cilj im
je olaksano apliciranje organizacijskog ucenja i $to
veca eksplicitnost. To su diferencirani mehanizmi
namjernog djelovanja koji omogucavaju skupljanje
informacija iz iskustava institucije (Schechter i Qua-

dach, 2012). Sami mehanizmi su institucionalizira-
ni strukturalno-proceduralni aranzmani za obrad-
bu informacija (Schechter, 2008), koji omogucavaju
specifi¢noj vrsti ucenja da postanje organizacijsko
(Lipshitz i sur., 2006, 201). Kada se govori o meha-
nizmima u ovome kontekstu, ne misli se na fizicku
kvalitetu ve¢ na socijalnu kvalitetu, tj. socijalni pro-
stor za analizu informacija medu ¢lanovima, ili ,,s0-
cijalne arene” (Schechter i Atarchi, 2013).
Zagovaratelji organizacijskih mehanizama uce-
nja smatraju da svaka organizacija ima svoju memo-
riju u koju se inkorporiraju njena prijasnja iskustva
s dihotomijom na uspjehe i neuspjehe. Taj repozi-
torij iskustava moze biti konkretan i apstraktan, a
u velikoj mjeri utjece na sadasnje odluke. Iskustva
uklju¢uju sva znanja, pretpostavke i vjerovanja. In-
formacijsko procesuiranje i rad s memorijom uklju-
¢uje nekoliko sekvencijalnih faza. Mehanizmi se oci-
tuju u fazama ciklusa informacijskog procesuiranja
i to kroz: akviziciju informacija, distribuciju infor-
macija, povrat informacija iz organizacijske memo-
rije i njihove interpretacije (Easterby-Smith, 1997).
Slican ciklus su predstavili i drugi autori (Schechter,
2008): skupljanje informacija, analiza, pohranjiva-
nje u organizacijsku memoriju, povrat iz memori-
je i uporaba informacija. Drugi istrazivaci smatra-
ju da postoje samo tri faze procesuiranja: akvizicija,
retencija i povrat informacija (Kruse, 2002). Meha-
nizmi nastoje ucece procese uciniti $to eksplicitni-
jim, stoga ih se prikazuje kao slijed koraka, no valja
imati na umu da je uc¢enje kompleksan i ciklicki pro-
ces koji se ponekad ne odvija u zacrtanim koracima.
Autori koji su se bavili $kolskim mehanizmima
organizacijskog ucenja, pristupili su im oslanjaju-
¢i se na informacijski pristup (Fauske i Raybould,
2005). Naime, smatraju da $kolska kolektivna me-
morija usmjerava sve reakcije te ovisi o specifi¢tnim
iskustvima ili mentalnim modelima koji $koli pru-
zaju kontekst za promatranje novih iskustava. Pod
mentalne modele u $koli spadaju: a) uciteljske ruti-
ne i b) apstraktni okviri koji svaki ucitelj koristi za
reagiranje. Glavni indikator ucenja je konzistentna
informacijska distribucija koju moze ometati pre-
velika koli¢ina informacija, prebrz korak ocekivane
promjene i slabe strukture za razmjenu znanja. Ra-
zlikuje se proceduralno ucenje koje mijenja rutine,
kao i konceptualno ucenje koje mijenja fundamen-
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talne okvire rada.

Stoga se istice nekoliko $kolsko-specifi¢énih me-
hanizama, polaze¢i od teze da bi trebali biti $to jed-
nostavniji radi lakse implementacije (Imants, 2003,
303-307):

1. Usmjeravanje informacijama o poucavanju i
ulenju ucenika — uobicajeni pristupi skolskog
usmjeravanja temelje se na planiranju, tj. odre-
divanju cilja, razvijanju programa i provijeri
uc¢inka programa, uz finalni korak interakcije
ucenika i ucitelja. Takav pristup uzrokuje sta-
gnacije i smetnje u procesu koje se onda pokusa
rijesiti repeticijom i korekcijom bez rezonira-
nja, $to pak vodi u primitivno ucenje nizeg re-
da. Predlozeni mehanizam se za razliku od to-
ga usmjerava na temelju povratnih informacija
iiz ranijih faza poput poucavanja i kvalitete sa-
mog nastavnog programa. Tada je omogucena
sistematska refleksija i identifikacija te promo-
cija dobre prakse.

2. Interakcija ucitelja s pojacanom meduzavisnosti
- kolaboracija ima primat nad kooperacijom. Pri
kolaboraciji se problem ne dijeli, a sve stru¢no-
sti iljudi se kombiniraju radi zajednickog rjesa-
vanja problema. Takva kolaborativna solucija i
zajednicki napor promoviraju zajednicko uce-
nje i bolju refleksiju naspram kooperacije gdje
se problem razdjeli na nekoliko pod-problema
pri ¢emu svaki ucitelj koristi vlastitu stru¢nost
za rjeSavanje dobivenog problema. RjeSenja pro-
blema dobivena kooperacijom mogu biti medu-
sobno iskljuciva, a i njihova kvaliteta je upitna.
Meduovisnost na koju ucitelje navodi usmjere-
na suradnja dovodi do toga oni kriti¢ki razmo-
tre tudu praksu.

Pored dva eksplicitno navedena mehanizma,
moze se pronadi i implicitno navedeni mehanizam
sistematske refleksije kao jedan od pozeljnih isho-
da. Kolektivna i sistematska refleksija se moze pro-
matrati dvojako, moze se smatrati temeljnim meha-
nizmom, kao i jednim od pod-mehanizama u smislu
da se nalazi u svakom kvalitetno kreiranom i do-
bro promisljenom mehanizmu. Refleksija se od ti-
pi¢nog socijalnog mehanizma ucenja razlikuje po
tome $to nema unaprijed generiranu ,kolektivnost”
kao ostali mehanizmi, no s druge strane im je sli¢-
na po mentalnom naporu koji iziskuje i poboljsa-

nom odlu¢ivanju nakon provedbe. Refleksija je po-
Zeljna, jer u organizacijskom ucenju navodi upravo
na propitkivanje, ispitivanje i sumnju postoje¢ih
obrazaca rada.

Skolske profesionalne zajednice uéenja, osmi-
§ljene od strane nekih autora (Scribner i sur., 1999,
136) se takoder mogu smatrati skolskim mehaniz-
mom organizacijskog uéenja jer pruzaju kolegijalnu
podrsku i inkluzivnost cijeloj skoli, te povezujudi in-
dividualnog ucitelja s $kolskom zajednicom uklanja-
ju barijere koje tradicionalno izoliraju uditelje. Me-
hanizmom ih smatramo iz vise razloga. Prije svega,
deprivatiziraju uditeljsku praksu koja tada vise nije
izolirana na ucionicu, uz to potenciraju profesional-
nu razmjenu ideja, iskustava i prakse, te suradnju na
aktualnim problemima ¢ime omogucavaju kolabo-
raciju i refleksiju. Sve navedeno se dogada u poseb-
nom socijalnom prostoru za ucitelje.

Kako se radovi o organizacijskom u¢enju uglav-
nom fokusiraju na jac¢ajuce i podrzavajuce ¢imbe-
nike, pri tome zanemarujuci konkretnu provedbu
i sadrzaj ostvarene promjene, dio autora pokusava
strukturirati proces organizacijskog ucenja kroz sli-
jed procesa i mehanizama. Dio autora opisuje cijeli
proces, dok ostali daju savjete za provedbu procesa
ili se pak fokusiraju na jednu etapu (Lipshitz i sur.,
2006; Beer i Spector, 1993; Argyris i Schon, 1977).
Konkretnim koracima za implementaciju pozaba-
vili su se tek rijetki autori ¢ije su metodologije im-
plementacije prilagodene za $kolu. Metoda imple-
mentacije organizacijskog u¢enja dana u nastavku
ima empirijski dokazanu efektivnost te viSeslojne
sekvencijalne mehanizme (Orthner i sur., 2006; Ye-
kutiel i Orthner, 2007, 244-245):

1. Formulacija uceéeg pitanja — treba biti izazovno
tako da fokusira sve kapacitete tima na njegovo
rje$avanje. Trebalo bi biti jasno, nedvosmisleno
i relevantno za sve ukljucene.

2. Okupljanje tima za ucenje — koncipiranog na bazi
od 8 do 15 ¢lanova koji ukljucuju uditelje, struc-
ne suradnike i drugo pedagosko osoblje. Grupa
mora biti formalno identificirana od ravnatelja,
te mora dobiti prostora i vremena za svoj rad.

3. Skupljanje postojeceg znanja — provodi se iz di-
versificiranih izvora, te prijasnjih rjesenja. Jedan
od izvora su i sami ukljuceni ¢lanovi.
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4. Formulacija probnog modela - predstavlja inici-
jalni odgovor na postavljeno ucece pitanje. Mo-
guca je strategija koja se moze testirati u skol-
skoj svakodnevici. Navedeno je dovoljno detalja
i raspolozivo je dovoljno resursa za njegovu pro-
vedbu.

5. Implementacija modela u praksi i njegovo meto-
dicko poboljsavanje — stalno pobolj$anje modela
kroz sustavnu refleksiju. Njegova implementacija
je detaljno zabiljezena i opisana. O toj dokumen-
taciji i poslije-akcijskom izvjestaju se raspravlja
dok se ne dode do zajednickog zakljucka o valid-
nosti modela => ,,akcijska refleksija”

6. Formulacija razvojnog modela — formulacija ko-
ja daje prostora za daljnje ucenje i praksu. Mora
biti primjenjiva i drugim $kolskim kontekstima
i predstavljati ,akcijsko znanje”. Ste¢eno znanje
treba integrirati u $kolsku praksu promoviranu
od strane ravnatelja. Vazna je i diseminacija za-
klju¢aka svim djelatnicima i $kolama u blizini.

7. Formulacija iduceg uceéeg pitanja - kontinuirani
razvoj i stalno trazenje novih odgovora na kritic-
na pitanja da bi $kola postala uceca organizacija.
Nadalje napominju da $kole mogu imati vise ta-
kvih timova bave(i se s viSe pitanja no nikad se
ne smije prestati uciti.

Organizacijsko

uCenje na razini pojedinca

U internalnoj $kolskoj reformi putem organizacij-
skog udenja, ucitelji bi bili konstruktori reforme svo-
je 8kole i time stekli osjecaj vlasnistva reforme $to
bi ih motiviralo na dodatan trud i ulaganje. To je
pedagoski opravdano jer su uditelji glavni nosite-
lji pedagoskog procesa. No postavlja se pitanje ka-
kva znanja i vje$tine moraju imati ucitelji, jesu li oni
uopde spremni za takvo $to i imaju li podrsku susta-
va? 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 istrazi-
vaci (Previsi¢, 2007; Juri¢, 2007; Bognar, 2003). Me-
dutim, sustavna podrska uciteljima s entuzijazmom
i inicijativom najcesce izostaje ili je reducirane apli-
kativnosti. Primjerice, trenutni model stru¢nog usa-
vrdavanja je Cesto irelevantan jer nije obvezan, niti
pruza potrebne prakticne spoznaje uciteljima, koji

¢esto nisu sigurni $to to¢no prilagoditi u metodama
rada ne bi li udovoljili aktualnim teoretskim stremlje-
njima. Uditelji se viSe ne mogu u podjednakoj mje-
ri oslanjati na tude rezultate istrazivanja s niskom
kontekstualnom primjenjivoséu. Uditeljska profesija
mora stvarati svoje znanje unutar konteksta nastav-
ni¢kog procesa, jer ¢e jedino tako ono imati peda-
gosku primjenjivost naspram oslanjanja na kvanti-
tativna istrazivanja koja su pretezito provedena za
dokazivanje teorije. Neprakti¢nost primjene rezul-
tata istrazivanja u pedagoskoj praksi uvelike ogra-
nic¢ava korisnost postoje¢ih stru¢nih usavrsavanja.
No, ¢ak i da je ono relevantno, diseminacija postoje-
¢e 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 stvara-
njem novih spoznaja (Hargreaves, 1999, 123-124).

Jasno je da pored stru¢nog usavrsavanja postoje i
drugi izvori kreativnih ideja i kvalitetne prakse. Po-
tencijal da bude medu njima ima i sama $kola. Ipak,
postoji mnogo preduvjeta za to. Naime, uz odgova-
raju¢u pedagosku kulturu moze se posti¢i razmje-
na ideja i primjera dobre prakse medu samim ucite-
ljima, a kako one dolaze iz istoga konteksta, njihova
primjenjivost bi bila veca. Kako bi se to postiglo po-
trebno je uciteljima omoguciti prostor i vrijeme, te
kreirati socijalni prostor da bi se ta razmjena dogo-
dila. Nadalje, te napore mora podrzavati ravnatelj te
postojeca pedagoska kultura koja treba biti ohrabru-
juca za eksperimentiranje i preuzimanje novih rizika,
otvorena novim izazovima i kontinuiranom propit-
kivanju postoje¢ih metoda rada. Jer u protivnome,
u rigidnoj i hostilnoj kulturi, ucitelji se nece osjecati
dovoljno sigurnim za istupanje, dijeljene svojih ide-
ja i mogucu kritiku postoje¢ih metoda.

Standardni $kolski strukturalni faktori ¢esto ogra-
ni¢avaju razmjenu ideja. Hijerarhija, uz esto oslanja-
nje na formalizam i udovoljenje nametnutim standar-
dima u $kolskome kontekstu se prenosi i na nastavni
proces te iskrivljuje pedagoske nazore. Tada se iz vida
izgubi bit cijeloga procesa $to ucitelja navodi da na
nastavni proces po¢ne gledati kao na jo§ nesto $to
mora ,,obaviti”. Nadalje, klju¢ni faktor koji se mora
nadici jest privatiziranost prakse ucitelja. Tradicio-
nalni strukturalni aranzmani u $koli ogranic¢avaju
mogu¢énost promjene i kolektivnog ucenja te potic¢u
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izolaciju i otudenje osoblja (Silins i Mulford, 2002,
428). Dzepovi uspjesno provedene promjene u dije-
lovima $kole ¢e ostati lokalizirani i izolirani ako ne
postoje podrzavajuce strukture i promjene na razini
cijelog skolskog kolektiva (Pedder i MacBeath, 2008).
Ucitelji su nazalost obi¢no prepusteni sami sebi i ri-
jetko pokusavaju prenijeti svoje primjere dobre prak-
se izvan zidova svoje ucionice, djelomi¢no iz nezna-
nja i manjka inicijative. Uspje$no izvedena promjena
metoda rada u jednoj ucionici ili pak nova kreativ-
na ideja eventualno ¢e splasnuti i kod ucitelja s naj-
ve¢im entuzijazmom ako shvate da nemaju podrsku
niti zainteresiranost ostatka kolektiva za nju. Mogu¢-
nost modifikacije tradicionalne kolske strukture je
svedena na minimum jer ima uporiste u zakonima
i pravilnicima, stoga se tesko moze ukloniti $kolsku
hijerarhiju ili ukinuti razredna odjeljenja u nastoja-
nju da se strukturu ucini otvorenijom, odnosno ob-
vezati uditelje da pohadaju tude nastavne sate sa ci-
ljem razmjene primjera dobre prakse.

To nas dovodi do nacela dobrovoljnosti. Pri uvo-
denja $kolskih promjena ono je vazan mehanizam
osiguravanja podrske dijela kolektiva koji zaista Zeli
nesto promijeniti. Uz to, postoji moguénost da ée se
ukljuiti i oni uditelji koji su prvotno bili nezainte-
resirani za neki novi pristup, kada shvate da nema
nikakve prisile i da postoji koristi od toga. Smatra
se da mo¢ proizlazi iz posjedovanja validnih i to¢-
nih informacija te slobodnog i informiranog izbora
(Argyris, 1977, 122), stoga informacije i podrska mo-
raju biti dostupni uéiteljima u svakom trenutku. Iako
ne moZzemo mijenjati tradicionalne $kolske struktu-
re, to ne znaci da se ne mogu uvoditi nove — primje-
rice, potrebno je samo malo dobre volje da se osnuje
tijelo ucitelja na tragu profesionalnih zajednica uce-
nja Scribnera i sur. (1999), gdje ¢e se razmjenjiva-
ti nove nastavnicke metode, drugaciji pedagogijski
pristupi te pomagati zainteresiranim djelatnicima.
Da bi se mobilizirali ustajali potencijali, potrebno
je poticati uditelje da se uklju¢uju u inicijative, nad-
masuju i usavr$avaju vlastitu refleksivnu praksu, te
teze eksperimentiranju i inoviranju s novim nacini-
ma rada, odnosno da o idejama i praksi raspravljaju
s drugim u¢iteljima. Klju¢no je promicati inovativ-
ne ucitelje, kroz iskazivanje interesa i podrske im-
plementaciji prokusanih i relevantnih primjera do-
bre pedagoske prakse.

Organizacijsko

ucenje i Skolsko znanje

Teorijska analiza zasnovana na shvacanju $kolskog
znanja kao vrlo specificne dimenzije koja se nala-
zi izmedu organizacijskog znanja i op¢enitog zna-
nja, implicira potrebu komparativnog pregleda vrsta
znanja i njihovih razlika, odnosno implikacija koje
specifi¢nost $kolskoga znanja ima na proces orga-
nizacijskog ucenja.

Znanje se Cesto razlikuje od podataka i informa-
cija kojima je nadredeno: podatci su opaZanja i ¢inje-
nice bez izravnog znacaja, dok su informacije podat-
ci stavljeni u odredeni kontekst. Znanje, medutim,
predstavlja ono $to vjerujemo na temelju smislene
akumulirane organizacije informacija i moze se po-
dijeliti na tacitno i eksplicitno (Zack, 1999). Drugi
autori su dali sli¢an stav razlikujuéi podatke, infor-
macije i znanje, isticu¢i da znanje ima kontekstual-
nu interpretaciju, pri ¢emu razlikuju konceptualno
znanje (poistovjeceno s eksplicitnim) koje daje od-
govore na pitanja to i zasto, te tacitno znanje (Lip-
shitz i sur., 2006, 116). Znanje ¢ine akcijske informa-
cije na temelju kojih se moze djelovati, a moze ga se
klasificirati kao implicitno i eksplicitno (Vaill, 1999).
U $kolama se uciteljsko znanje moze razdijeliti na:

1. Cinjeni¢no-predmetno znanje — ono okvirno
odgovara eksplicitnom znanju. Radi se prije
svega o grupi krutih i konkretnih ¢injenica ko-
je ucitelji predaju u nastavnome procesu. Ono u
vedini sluc¢ajeva predstavlja znanje na kojega je
lakse djelovati, izmijeniti i nadograditi, te odba-
citi zastarjela znanja.

2. Pedagosko-didakticka znanja - priblizno odgo-
varaju tacitnom, konceptualnom i implicitnom
znanju. Ovdje se radi o apstrakcijama i znanjima
o tome kako sukonstruirati efikasan obrazovni
proces s u¢enicima. Ovo znanje je uciteljima tes-
ko verbalizirati drugima koji ih drugacije mogu
shvatiti, no opet rukovodi i o¢ituje se u njiho-
vom svakodnevnom radu, iako ga ¢esto ne mo-
gu objasniti. Kako je i samim uciteljima tesko
opisati to znanje, ono je uglavnom manje pod-
lozno promjeni i zadrzava se u njihovoj svijesti
kroz duze vrijeme, ¢ak i kada se oni sami dekla-
riraju za neki novi pedagoski pristup.

Znanje na koje treba ciljati u svakoj reformi je
svakako pedagosko-didakti¢ko znanje jer ono poga-
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da u srz $kolske promjene, stoga bi u procesu orga-
nizacijskog ucenja upravo ono trebalo biti u fokusu.
Specifi¢nost takvog implicitnog znanja Cesto otezava
namjere revnih ucitelja koji Zele prenijeti svoje pri-
mjere uspje$ne prakse na druge kolege. Da bi takvo
tacitno znanje bilo uporabno i dobilo prostorno-
vremensku prilagodljivost potrebno ga je eksplici-
rati (Zack, 1999, 7), odnosno konkretizirati. Nada-
lje, uciteljska pedagoska znanja su iznimno vezana
uz kontekst iz gore navedenih razloga, $to objasnja-
va razli¢itu uspjesnost reformi ovisno o $koli, jer ona
uvijek nailazi na drugacije pedagosko tlo i specifi¢cnu
kulturu skole. Kada govorimo o kontekstualnoj ve-
zanosti $kolskoga znanja, njegova diseminacija kao
i diseminacija dobre prakse medu $kolama i stru¢-
njacima je otezana, stoga trazi posebnu brigu. Re-
zultat je to niske transferabilnosti $kolskog znanja
tj. sposobnosti razmjene i primjene znanja drugih
stru¢njaka, kao i niske transpozabilnosti, tj. sposob-
nosti razmjene i primjene medu $kolama (Hargre-
aves (1999, 129). Navedena pojava govori u prilog
tezi o posebnosti i specifi¢nosti $kolskoga pedagos-
kog znanja koje je tacitno, konceptualno i iznimno
kontekstualno vezano. Zbog razine apstraktnosti, tes-
ko ga je verbalizirati i prenositi drugima, jer ga ¢ak i
pri verbalizaciji druga strana moze shvatiti drugaci-
je od nas. Sve navedeno otvara nova i zanimljiva pi-
tanja o empirijskim modelima promicanja organi-
zacijskog ucenja ustanove, kao potencijalne klju¢ne
karike uc¢inkovitosti suvremene Skole.

Zakljugak
Uz teorijsko obrazloZenje ideje, ostaje problem pri-
mjenjivosti koncepta organizacijskog uc¢enja u na-
$em skolstvu. Kao iznimno kompleksan i slozen fe-
nomen, Cesto izmice uspjesnoj implementaciji cak
i u respektabilnim organizacijama, pa se s pravom
sumnja u kvalitetnu provedbu u $kolskim ustanova-
ma. Organizacijsko ucenje trazi izniman ljudski trud
i napor, dugoro¢no vremensko ulaganje te kvalitetnu
koordinaciju uditelja, uz praéenje i kvalitetno vod-
stvo od strane ravnatelja na pedagoski plodnome tlu

— kolaborativnoj kulturi. Dodatna otegotna okolnost
jest §to je ideja, iako privla¢na, iznimno apstraktna
i izuzev nekoliko pokusaja rijetkih autora, u sadas-
njem stupnju vrlo neoperativna, stoga ponekad odu-
staju i pojedinci s najvise entuzijazma za promjene i
poboljsanje. Rijetko se u raspravama nude konkretni
koraci za provedbu, ve¢ se umjesto njih ¢esto pruza
vrlo opcenite i ¢ak neprimjenjive savjete. To prisi-
ljava i same zagovaratelje da ponekad metodom po-
kusaja i pogreske lutaju do cilja.

Za razliku od drugih reformskih zahvata, ohra-
brujuce su ¢injenice da organizacijsko ucenje u znat-
no manjoj mjeri iziskuje materijalna ili financijska
sredstva. Nije izraZeno ovisno ni o drugim fizickim
sredstvima, te manje ovisi o socioekonomskom sta-
tusu ucenika i skole. Potreban je entuzijazam, dobra
volja te Zelja za istinskim pobolj$anjem svoje skolske
i radne svakodnevice. Iako je razvidno da potenci-
jal postoji u svim ustanovama, u dijelu $kola uslijed
neodgovarajuce kulture te sustava vrijednosti taj po-
tencijal lezi uspavan, dok drugdje buja i raste. Prema
tome, potrebno je angazirati pedagoske kapacitete
nasih obrazovnih ustanova, te ojacati i promovirati
one ve¢ aktivne i kvalitetne §kole.

Iako ne sumnjamo u kompetencije nasih pedago-
ga i ucitelja kao nositelja reformskih inicijativa, tren-
dovi birokratizacije nastavnickog poziva ne ostavlja-
ju mnogo manevarskog prostora za ulaganje u tako
slozene procese kao §to je izvedba i implementacija
organizacijskog ucenja. Aktualna klima nije narocito
pogodna za eksperimentalne projekte te vrste. Me-
dutim, buduca empirijska istrazivanja o ulozi i re-
zultatima organizacijskog ucenja $kole, svakako ce
osnaziti njegovu prepoznatljivost kao oblika znan-
stvene i stru¢ne legitimacije pedagoske kulture Zi-
vota i rada u suvremenoj $koli. Ovaj rad predstavlja
inicijalnu teorijsku fazu istrazivanja fenomena or-
ganizacijskog ucenja obrazovnih ustanova i osnova
je buducih empirijskih istrazivanja, koji organiza-
cijsko u¢enje mogu afirmirati kao klju¢nu sastavni-
cu kvalitete, u¢inkovitosti i pedagoske reforme skol-
skih institucija.
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