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Uvod

Cielom tejto diplomovej prace je popisat jednotlivé kroky v rdmci procesu
rozvoja zamestnancov vyuZzivajuceho poznatky z oblasti tedrie
sktsenostného ucenia. Konkrétnu podobu tychto krokov som spracoval
formou prehladovej Stadie zahranicnych empirickych stadii popisujucich
konkrétnu rozvojova intervenciu v ziskovej organizacii. Popis vyustil do

podoby sthrnnych tabuliek.

V prvej casti prace zacnem vyjasnenim vSeobecnych pojmov suvisiacich
s uenim zo skusenosti, cez definiciu a zhrnutie charakteristik skiisenostného
ucenia, k predstaveniu teoretickych konceptov na nom zaloZenych. Kapitola
vyusti do priblizenia metodologie skiisenostného ucenia, kde popisem hned

niekolko metdd vzdeldavania zameraného na ucenie zo skiisenosti.

Druhd cast tejto prace sa zaoberd rozvojom zamestnancov, konkrétnejsie
systémom rozvoja ludskych zdrojov v organizacii. Rozoberiem jednotlivé

komponenty rozvoja l'udskych zdrojov a porovndm ich rdzne pojatia.

V tretej Casti predstavim kroky spojené so zavadzanim procesov vzdeldvania
a rozvoja pracovnikov v organizacii, jednotlivé kroky popiSem, ato
s dorazom na metddy, ktoré sa vyuZivaju pri realizacii programov rozvoja

a vzdeldvania zamestnancov v organizacii.

Poslednd cast obsahuje prehladovu Stadiu empirickych Stadii zamerana

na popis jednotlivych krokov rozvojovych intervencii.



1. Skiisenostné ucenie

Uvodom tejto prvej Casti je zamyslenie sa nad termfnom skiisenostné ucenie,
jeho povodom a suvisiacimi pojmami. Kapitola smeruje od vyjasnenia
vieobecnych pojmov suvisiacich sucenim zo sktsenosti, cez definiciu a
charakteristiky  sktsenostného  ucenia, k predstaveniu teoretickych
konceptov na nom zaloZenych, svyustenim do pribliZenia metodologie

skiisenostného ucenia.

1.1 Predstavenie sktisenosti a suvisiacich pojmov

Casto sa v dostupnej odbornej literattire na tému sktisenostného ucenia
vyskytuja v podobnom vyzname pojmy prezitok, zazZitok a skuisenost.
S tymto problémom som sa pri reSersi literatiry beZne stretdaval. Chcel by
som sa preto v prvej kapitole venovat vymedzeniu pojmov vztahujicich sa
ku skasenostnému uceniu, aby bol jednoznacne zrozumitelny ich vyznam
a rozliSenie dalej v texte. Panuje tu urcitd nejednoznacnost, ako by sa mal
tento pojem atiez cyklus ucenia zo skusenosti, tustredny koncept tedrie
sktiisenostného ucenia, prekladat. V tejto kapitole sa tieZ pokusim zhrnut
rieSenia tohto problému. Na tomto mieste vSak musim zdoraznit, Ze sa jedna
o prace pisanych v c¢eskom aslovenskom jazyku, totiz v angli¢tine sa
pouziva iba jeden pojem, a to ,experience”, ktory sa primarne preklada ako

,,skiisenost”.

Zacénime pojmom prezitok. Kirchner sa prikldna k vysvetleniu prezivania
ako prieniku jedinca asveta. Zastdva pristup, ze ,prezivanie cloveka je
dodlezitym nastrojom k uchopeniu jeho dusevnej ¢innosti a Ze jeho kvalita je
podmienend emoc¢nym rozpolozenim jedinca” (Kirchner 2009, s. 6). Z toho
vyplyva, Ze nase momentdlne prezivanie je do wurcitej miery vzdy
ovplyvnené nielen ziskanymi skusenostami, ale aj aktudlnym psychickym

stavom.



Skusenost je to, ¢o bolo uchované v pamati individua, a je aktivne vyuzivané
(¢i uz vedome alebo nevedome)... je to vysledok procesov uvedomovania
a jednania zo situdcii, ktoré mali zna¢nti emocnu posobivost” (Kirchner 2009,
s. 26). Podla Kirchnera je ddlezité, aby situdcia mala zna¢ntt emocnt hodnotu,
ta zarudci lepsSiu zapamadtatelnost skusenosti. Zdoraziiuje ale, Ze sktisenost
nemusi vychadzat iba z aktivneho preZivania cinnosti, ale mozZe byt aj
produktom akejsi kritickej reflexie sprostredkovanych skusenosti a
poznatkov druhych Tudi (knihy, média), medziludskej komunikacie C¢i

vysledkom pozorovania.

PreZitok je chdpany skor ako aktivne preZivanie cinnosti, pricom k tomuto
prezitku sa mozeme vracat, referovat knemu, spominat, analyzovat
ho; vtedy sa stdva pasivnym zazitkom, za ktorym sa ohliadame do minulosti.
PreZitok m6Zeme chdpat aj ako sucast zaZitku, jeden zaZitok dokonca moze

v sebe obsahovat viacero prezitkov (por. Kirchner, s. 25).

RozliSenim medzi zazitkom a sktisenostou sa venoval aj Docekal, ktory
navrhuje toto rieSenie: ,zadZitok modzeme povazovat za skor subjektivny
impulz a sktsenost za objektivny ,zisk” ¢i Cast situdcie, do ktorej ucebny
cyklus vyustuje” (Docekal 2012, s. 16). Zaobera sa dalej aj tym, ako by sa mal
Kolbov cyklus ucenia zo skusenosti (o ktorom budem pojednavat v dalSich
kapitolach) nazyvat. Dochddza k zdveru, ze by sa tento koncept mal
prekladat ako skusenostné ucenie, nie zaZzitkové, pretoZe aby mohol byt
cyklus uaplny, je potrebné dosiahnut poslednej fazy cyklu, ato prave
skusenosti. Zazitok ako pociatoc¢na faza totiz moze zostat nereflektovany,
nezovseobecneny, alebo bez opadtovného testovania novych zaverov, co

predchadza vzniku novej ucelenej sktisenosti (por. Docekal 2012, s. 16).

Nutné je tiez rozliSovat medzi pojmami sktsenostné ucenie a zazitkova

pedagogika, ktoré moézu vypadat obsahovo velmi podobne. Hanus



a Chytilova vymedzuju pojatie ceskej zazitkovej pedagogiky, ktorej sucastou
je aj skusenostné ucenie, to do nej preniklo preklapanim modelov
skusenostného ucenia zo zahranicnej literatiry. Upozorniuju vsak, ze koncept
zazitkovej pedagogiky v Cechach ma svojbytné a ojedinelé korene a vyuziva
vo svojej dramaturgii aj iné modely ucenia (por. Hanus, Chytilova 2009, s. 34).
,Ceska zazitkova pedagogika vyrastla zo svojich svojbytnych a ojedinelych
korenov, vyuzZiva vo svojej dramaturgii rézne modely ucenia... modely
skiisenostného ucenia nie su explicitnym vyjadrenim ceskej zazitkovej
pedagogiky” (Hanus, Chytilova str. 34). Preto prepojovat tieto dva modely a
vydavat ich za jeden nie je mozné. Ztohto dovodu sa pri popise
sktisenostného ucenia snazim uplne vyhnut autorom z ceskoslovenského
prostredia a zameral som sa v tejto Casti takmer vylucne na zahranié¢nych
autorov. Rovnako tak pri vybere stadii do prehladu som sa zameral vyluc¢ne

na zahranic¢né stuidie.

Najviac namahy s rieSenim tohto problému nejednoznacnosti pojmov si dala
Turcova, ktord svoj vyskum uskutocnila za pouzitia metddy panelu expertov
(tiez Delphskd metdda), pricom viedla rozhovory so 14 britskymi a 13
¢eskymi expertmi z odboru (por. Turcova 2007). Z jej zaverov vyplyva, zZe
napriek podobnosti tychto konceptov tu existuja urcité rozdiely v chdpani
terminoldgie a definicii. , NajpouzivanejSim terminom v Britdnii je outdoor
education, dalej nasleduje adventure education, environmental education
a experiential education. V Ceskej republike je to ,vychova v piirodé”, dalej
potom ,zdzitkova pedagogika”, ,vychova prozitkem”. Velmi casto sa tiez
pouziva anglické slovo ,outdoor” (Turcova 2007, s. 28). Experti sa zhoduju, ze
vietko sa do urcitej miery prelina, no napriek tomu existuju dva vyrazne
odlisné nazory na vztah medzi ,outdoor education” a,experiential
education” — vadsina britskych expertov povazuje zanadradeny termin

,outdoor education”, ktory do urcitej miery zahrna vsetky ostatné; mensina
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uprednostiiuje ako zastreSujuci termin ,experiential education”. Medzi
¢eskymi expertmi to dopadlo v otdzke nadradeného pojmu vel'mi vyrovnane
medzi pojmami ,vychova proZitkem a zkuSenosti” (3 experti), ,zazitkova

pedagogika” (2 experti) a ,vychova v pfirodé” (3 experti) (por. Turcéova 2007).

Tu by chcel som podotknat, Ze vo svojej studii sa Turcova zameriava
predovsetkym na oblast vychovy a vzdeldvania v prirode, no ja sa priklanam
kndzoru, Ze ten zastreSujuci termin by mal byt sktsenostné ucenie
(,experiential education”), prave pretoze v sebe zahffia SirSie spektrum
aktivit, ktoré nestuvisia iba so zmenou ucebného prostredia (priroda,
outdoor), ale skor zmenou ucebnych prostriedkov a pristupov voci u¢iacemu
sa (patria sem i aktivity typu pripadovej Stadie, simuldcie,...); atohto
stanoviska sa budem drzat v celej svojej praci. NavySe, ako autorka sama
priznava, rozdiely v chapani tychto pojmov a definicii moézu byt dané aj
(kultarnou) tradiciou onych konceptov, a to nielen na medzinarodnej tirovni.
Priptista nemoznost zovseobecnit vysledky vyskumu i v rdmci nie az tak
homogénnej Velkej Britanie (vSetci britski experti boli zo severu Anglicka
a Skotska) (por. Turdova 2007). Ja vo svojej praci vychddzam prevazne
z konceptov  americkych autorov, kde sa najcastejSie stretdvam
s pomenovanim tohto konceptu ako skusenostné ucenie, teda ,experiential
learning (education)”, sktisenostné ucenie, so zameranim na subjektivnu

skiisenost uciaceho sa.

V texte pouzivam pojmy ucenie (sa), pozndvanie a osvojovanie si ako
synonyma kvoli lepsej ¢itatelnosti textu, tymito nahradzujem anglicky pojem
,learning”. Rovnakym spO6sobom pouzivam synonymne aj terminy
pracovnik azamestnanec v organizacii. Organizdcia mozZe byt tiez

synonymne oznacena ako firma ¢i podnik.
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1.2 Definovanie skusenostného ucenia

Je na mieste takto na zaciatku zjednoduSene vysvetlit aj samotny koncept
sktisenostné ucenie, o ktorého vyvoji a aplikovatelnosti vo firemnej sfére
moja praca pojednava. Lewis a Williams (1994, s. 5) ponukaju takuto
zjednoduSent definiciu skusenostného ucenia: ,,vo svojej najjednoduchsej
podobe skuisenostné ucenie znamend ucenie zo skusenosti alebo ucenie
vykondvanim danej ¢innosti. Sktisenostna edukacia najskor ponori uciaceho
sa do skusenosti a potom ho povzbudzuje v reflektovani skusenosti za
ucelom rozvinutia novych schopnosti, novych postojov, alebo novych
sposobov myslenia”. David Kolb, ktorého meno byva najviac spojované
s tedriou skusenostného ucenia, nadvazuje na viacerych teoretikov z pola
filozofie, tedrie ucenia a psycholdgie. Vytvoril koncept Experiential Learning
Theory (ELT), ktory definuje ucenie ako ,proces, kde poznanie je tvorené

transformaciou skusenosti” (Kolb 2015, s. 49).

Ucime sa vSak vzdy zo skusenosti? Beard a Wilson st toho ndzoru, ze nie.
Skusenost totiz nevedie vZdy k novym ndhladom a novému uceniu. ,Pokial
skusenost sluzi iba na potvrdenie nejakych uz zastdvanych presvedceni,
potom bude interpretovana ako podporujuca kognitivny status quo a bude
jej venovana iba mald pozornost” (Beard, Wilson 2013, s. 28). Dewey
upozornuje na to, Ze sa neuc¢ime priamo zo skusenosti, ale z reflektovania

danej skuisenosti (por. Dewey 1933, s. 78 podla Beard, Wilson 2013, s. 28).

1.3 Charakteristiky skusenostného ucenia

Definicie ucenia zo sktsenosti maju casto velmi Siroko az univerzalisticky
pOsobiaci charakter. Co eSte je a ¢o uz nie je sktisenostné ucenie? Kde je ta

hranica?

Kolb rozlisuje Sest hlavnych charakteristik sktisenostného ucenia (por. Kolb

2015, s. 37-48). Skusenostné ucenie je pojaté ako pokracujuci proces, ktory
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nema stanoveny konecny vysledok. Tento proces je pevne spaty
so skuisenostou. Vyzaduje rieSenie konfliktu protichodnych Stylov adaptacie
na vonkajSie podmienky. Predstavuje holisticky proces adaptéacie. Zahfnia
prenos informdcii medzi clovekom ajeho okolim. Je to proces vytvarania

vedomosti.

Ako piSu Chapman, McPhee aProudman: ,prostd participacia na
predpisanej sérii ucebnych skusenosti eSte neurobi ucenie skiisenostnym.
Skuisenostna metodologia nie je linedrna, cyklickd, nema vzorec. Je to séria
pracovnych principov, z ktorych vSetky st rovnako dolezité a musia byt do
urditej miery splnené pocas skuisenostného ucenia. Tieto principy musia byt
naplnené nezavisle od toho, aka aktivitu Student vykondva, alebo kde sa
ucenia odohrava” (Chapman, McPhee a Proudman 1995, s. 243). Vo svojom
prispevku predostieraji sthrn jednotlivych principov (por. Chapman,
McPhee a Proudman 1995, s. 243-246), ich pojatie bude na tomto mieste

bliZSie popisané.

V prvom rade apeluju na vytvaranie vyvazeného pomeru obsahu a procesu,
koncept skusenostného vzdeldvania moze byt obvineny z priliSnej
zameranosti na proces (aktivita), treba vSak mat na pamati, Ze rovnako

dolezity je aj obsah, ktory chceme pomocou tohto procesu predat.

Absencia nadmerného tsudku ucitela je tiez typicka pre skiisenostné ucenie,
udiaci sa sam riadi svoje ucenie, a preto musi mat pre neho zmysel, byt
osobne relevantné. Primarnou ulohou lektora je vytvorenie vhodného
a bezpecného ucebného prostredia pre uciaceho sa, ktory je tvorcom svojej

ucebnej skisenosti.

Skusenostné ucenie by malo odrazat redlny svet a povzbudzovat k videniu
SirSich suvislosti, komplexnych systémov a v nich obsiahnutych prvkov

atiez ich vzdjomnych vztahov. Vyucdovanie by malo prebiehat pomocou
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rozliécnych metdd a zohladnovat diverzitu ucebnych Stylov tucastnikov,
sktisenostné ucenie totiZ nie je iba icastou na nejakej dobrodruznej aktivite
s diskusiou na konci. U¢iaci sa by mali schopny reflektovat a zhodnotit svoju
skusenost, prepojit tedriu a prax, tiez reflektovat svoj spdsob ucenia a sposob
interakcie so svetom okolo nich. Skiisenostné ucenie prebieha vtedy, ked je
vzdeldvany postaveny mimo svoju komfortnti zénu. Zahfa to nielen fyzické

prostredie, ale aj spolocenské.

Aby boli uciaci sa plne ponoreny do ucebnej skiisenosti, musia byt do nej
zainteresovany aj emocne, emocie pomadhaju udrzat motivaciu, ktord je
kIiéovym faktorom, kedZe si Studenti sami riadia svoje ucenie, svoju
skusenost; tu je opat ddlezitd uloha vzdelavatela vytvorit vhodné bezpeéné
prostredie zaloZené na dodvere, v bezpeénom a podporujucom prostredi
mozu uciaci sa dokonca zacat analyzovat a prehodnocovat svoje zakorenené
postoje a hodnoty, toto je rozhodne jedna z pridanych hodndt Specifickych

pre sktsenostné ucenie.

Sktisenostné ucenie ma byt pojaté ako siet vztahov — uciaci sa voci sebe,
uciaci sa voci ucitelovi a uciaci vo¢i ucebnému prostrediu; toto nastavenie
pomaha udiacim sa pochopit ich miesto v spleti onych vztahov a vidiet svoju

ulohu v sirSom kontexte.

1.4 Teoretici skiisenostného ucenia

Roberts sleduje vyvoj skisenostného ucenia a snazi sa dopracovat az k jeho
korenom. Niektoré z korenov skusenostného ucenia objavuje v Styroch
odlisnych myslienkovych prudoch minulosti: romantizmus, pragmatizmus,
kritickd pedagogika a neo-experiential education. Uvadza dolezitych

myslitelov kazdého z nich (por. Roberts 2012).

Pre prud romantizmu st vyznamnymi menami Rousseau, Pestalozzi,

Whitman, Emerson, Thoreau, a Muir. Pre skisenostné ucenie by sa z ich
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filozofie dali vybrat myslienky ako ,doélezitost priamej, bezprostrednej
sktuisenosti... viera vo vrodenu dobrotu dietata a sila individudlnej
volby” (Roberts 2012, s. 38-40). Kriticky sa k tomuto pradu postavili
napriklad post-Strukturalisti, ktori mimo iné kritizovali sustredenie

romantizmu na samostatného jednotlivca.

Pragmatisticky prad je spojeny s menami ako Dewey, Mead, James, alebo
Greene. Z ich prac Roberts vyzdvihuje pojmy ako ,hodnota zdielanej
interaktivnej skuisenosti,... vedomé prepojenie skoly a komunity,... a ndzor, Ze
skuisenost tvori zdklad pre socidlnu akciu” (Roberts 2012, s. 64-66). Najvacsiu
kritiku pragmatizmus utfzil od kritickej pedagogiky. Ta riesi napriklad
otazku, ¢ demokratické Skolstvo dostatocne adekvatne odpoveda na

zasadné problémy moci a nerovnosti.

Upozorniovanie na ont nerovnost sa stalo zdkladom filozofie kritickej
pedagogiky. Friere, Adorno, Hooks, Apple, Giroux, McLaren, a dalsi
upozoriiuju na to, Ze kazda nasa skusenost je vZdy natolko ovplyvnend
pohlavim, rasou a inymi formami identity, Ze ¢lovek bez pomoci nie je
schopny na nu reflektovat bez toho, aby nepadol do pasce skreslenia
spolocnosti (por. Roberts 2012, s. 84). Vzdelavatel by teda podla nich mal byt
ten, kto pokladanim zlozitych otdzok o diverzite a socidlnej inkltzii printati

vzdelavaného si nerovnosti uvedomit.

V casti o neoskusenostnej edukacii ("neo-experiential education") spomina
Webera, Habermasa ¢i Ritzera. Ti kritizuju vyvoj modernej spolocnosti, ktory
vraj vytvoril priestor pre tzv. McDonaldizaciu sktisenosti. Znamena to, Ze na
ukor etiky demokracie sa do kurikula dostali hodnoty ako efektivita,

predpovedatelnost ¢i kontrola, ktoré st naklonené k etike konzumerizmu.

Vo vyskumnych Stadidch na tému sktsenostného ucenia arozvoja

zamestnancov  byva najcastejSie spominany Kolb ajeho pojatie

15



skuisenostného ucenia. Mozeme teda povedat, ze vyrazne ovplyvnil podobu
rozvoja zamestnancov zaloZenom na skuisenostnom. Je preto na mieste
predstavit jeho tedriu blizSie. Nasledujice casti teda budu z velkej casti

popisom vysledkov jeho badania.

Samotny Kolb z velkej casti vychddza z prace inych autorov, konkrétne
Deweyho, Lewina a Piageta. Tymi sa preto tieZ budem zaoberat podrobnejsie
dalej. Medzi dalsich vplyvnych autorov menuje Freireho, Vygotskyho a W.

Jamesa.

1.4.1 John Dewey

Medzi prvych priekupnikov ucenia zo skusenosti bezpochyby patri americky
pragmatista a vyznamny teoretik vzdeldvania John Dewey. V jeho ponimani
su sice skusenosti neoddelitelnou sucastou edukacie, zalezi vSak
predovsetkym na povahe sktisenosti. Niektoré skusenosti mozu totiz byt aj
,mis-edukativne”, nevychovné, tie nartiSaju rast a kontinuitu ziskavania
dalSej skuisenosti a mdzu produkovat absenciu citlivosti a vnimavosti.
Nehovori vSak iba o negativnych skusenostiach, ale upozorniuje na to, ze
skusenosti dokazu posobit nestivisle na kontinuitu ucenia aj napriek tomu,
Zze moOzZu byt pre jedinca prijemné (por. Dewey 1997, s. 25-26). Edukaciu
chape ako nekonciaci proces ziskavania relevantnych skusenosti,
relevantnych v zmysle prepojenych navzdjom a smerujucich k ich vyuzitiu
pri dalsom uceni. Skolitel by mal vediet zhodnotif, ako moZe konkrétny
zazitok na tucastnika zapdsobit, pomdahat mu porozumiet zazitku a zasadit
ho do kontextu jeho predchadzajicej skisenosti (por. Hanus, Chytilova 2009,
s. 38). ,,V urcitom zmysle by kazda sktisenost mala pripravovat jednotlivca
na dalSie skuisenosti hlbSej a obsiahlejSej kvality. To je tym hlavnym

zmyslom rastu, kontinuity a rekonstruovania sktisenosti” (Dewey 1997, s. 47).
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Dalej kritizuje tieZ formélne vzdelavanie, ktoré uci o predmete skiimania
priliS izolovane, viac sa sustredi na preddvanie informadcii na splnenie skuisky,
nez na poznanie predmetu, ¢o je vSak nedostatocné pre praktické osvojenie
schopnosti potrebnych v neskorsich fazach ucenia. Ilustruje to polemikou, Ze
clovek sa pri svojom dalSom vzdeldvani casto aj preucuje, resp. oducuje to,
¢o sa naucil v 8kole (por. Dewey 1997, s. 47), ¢o znamena, Ze aj formalne
vzdeldvanie moZe naruSovat kontinuitu skusenosti, teda poOsobit

needukativne vo svojich dosledkoch.

Okrem kontinuity sktsenosti zdoraziiuje Dewey aj princip interakcie (por.
Kaagan 1998, s. 12-13). Skusenost vzdy vznikd pri interakcii jedinca s
okolitym prostredim, nech uz prostredie predstavuju dalsi aktéri, veci, kniha,
nahravka, masmédium, priroda, ¢i iné okolité prostredie. Prostredie

poskytuje impulzy, s ktorymi aktér moze d'alej pracovat v procese ucenia.

InSpiraciou pre neskorsi Kolbov sktiisenostny model ucenia (Kolb 2015) bol
Deweyho model, ktory popisuje, ako sa premienaju impulzy, pocity a tazby
na aktivne jednanie, alebo skor na tcelné jednanie (ako som spomenul na
zaciatku, Dewey bol pragmatista), a to pri neustdlom predvidani nasledkov
(por. Dewey 1997, s. 67-69; Hanus, Chytilova 2009, s. 36-37, Kolb 2015, s. 33—
34). Deweyho cyklus predstavuju tri fazy, ktorymi jednotlivec prechadza:
pozorovanie okolia po danom impulze, porovndvanie s vlastnymi
znalostami, skusenostami a s podobnymi situdciami, kombindciou tychto
dvoch faz sa vytvara tretia faza, a to isudok. Takto sa formuje umysel, ktory
dava vzniknat novému impulzu a cyklus sa opakuje. Sktisenosti st takto
navzajom prepojené a vytvaraju akusi pomyselnt Spirdlu, ktord predstavuje
onu kontinuitu skusenosti. S kontinuitou skuisenosti stthlasi aj Kolb, ktory
rovnako vidi cyklus ucenia skor ako Spirdlu, nez ako uzavrety kruh, tu je

teda zrejme tieZ mozné badat inSpirdciu Deweym.
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Dewey vidi ucenie ako dialekticky proces, ktory integruje skusenosti a
koncepty, pozorovania a jednanie. Impulzy prezitku davaja myslienkam
hnaciu silu a myslienky udavaju smer impulzu. To, Ze odloZime okamZitu
reakciu je esencidlne na zapojenie pozorovania a usudku, ale zaroven

jednanie je nevyhnutné k dosiahnutiu téelu, ciela (por. Kolb 2015, s. 33).

1.4.2 Kurt Lewin

Vyznamny vplyv na vznikajicu tedriu skusenostného ucenia mal socidlny
psycholog Kurt Lewin, ktory je povaZovany za zakladatela socidlnej
psycholdgie, zndmy predovSetkym pracou na teorii pola (,field theory”),
$tadiami skupinovej dynamiky a metodoldgiou akéného vyskumu. Lewinov
model ma podla Kolba Styri fazy (por. Kolb 2015, s. 32; Hanus, Chytilova
2009, s. 38-39): konkrétnu skusenost, ohliadnutie a reflexiu, formovanie
abstraktnych konceptov a zovseobecneni, a testovanie implikacii konceptov
v novych situdciach, ¢o smeruje zase spat na zaciatok cyklu, teda k ziskaniu
konkrétnej skusenosti. ,V tomto modeli ucenia sa zmena a vysledok
najlepsie dosiahne ucelenym procesom, ktory vychddza z okamzitého
zazitku, naslednym zbieranim informdcii a pozorovanim tohto zazitku.
Informadcie st potom analyzované, vysledky tejto analyzy podsobia spatne na
aktivnych tcastnikov a st vyuZité k zmene ich spravania a utvaraniu novych

skusenosti” (Hanus, Chytilova 2009, s. 39).

Kolb (Kolb 2015, s. 32-33) tu vyzdvihuje predovsetkym dva aspekty. Prvym
je fakt, ze Lewin kladie doraz na bezprostrednu skusenost ako predpoklad k
validovaniu a testovaniu abstraktnych konceptov. Osobna skusenost je
kIicova pre ucenie sa a uchopenie abstraktnych konceptov a priradenie
vyznamu, zovSeobecnenie moze nasledne viest k testovaniu konceptov v
novych situaciach, ¢o moze predstavovat napriklad aj vymienanie sktisenosti
medzi jednotlivcami. Druhym je ddleZitost, ktort Lewin priklada procesu

spdtnej vazby. Popisuje nim proces socidlneho ucenia a rieSenia problémov,

18



ktory sluzi na ziskavanie informadcii k postdeniu odchylky od planovanych
ciefov v organizdcii. Lewin tvrdi, Ze velka cast individudlnej aj organizacnej
neefektivnosti vyplyva z absencie adekvatnych procesov spatnej vazby.
, Tato neefektivnost vyplyva z nerovnovahy medzi pozorovanim a jednanim
— a to z tendencie ¢ uz jednotlivcov alebo organizdcie zdodrazmovat
rozhodovanie a jednanie na ukor ziskavania informadcii, alebo byt zavaleny
ziskavanim dat a ich analyzou” (Kolb 2015, s. 33). Snazi sa teda pomocou
laboratornej metody a akéného vyskumu integrovat tieto perspektivy
pozorovania a jednania v efektivny, na ciele zamerany ucebny proces. Svojim
vyskumom tiez zistil, Ze spdtnd vazba, respektive reflexia urcitého zazitku
prebieha najlepsie skupinovo za tucasti ako ucastnikov, tak priamych
pozorovatelov ¢innosti. Dochddza ku porovnavaniu preZitkov, ¢o vedie k
obohateniu, vacSej komplexnosti ziskanej skusenosti. Uclenie je
najefektivnejSie, ked je subjektivny zazitok konfrontovany analytickym

objektivizmom (por. Kolb 2015, s. 9-10).

Kurt Lewin do znacnej miery ovplyvnil svojimi myslienka o sktuisenosti a
uceni z nej Davida Kolba, ktory postavil svoj model tieZ na Styroch stuprioch
s rovnakymi fdzami a rovnakou vzdialenostou medzi jednotlivymi Stadiami
¢i fdzami. ,,UcCenie je koncipované ako Stvorstupriovy cyklus. Bezprostredna
konkrétna skusenost je zdkladom pre pozorovanie a reflexiu. Toto
pozorovanie sa stdva novou tedriou, z nej vychadzaju nové hypotézy, ktoré
slazia ako navod pri vytvarani novych sktuisenosti” (Hanus, Chytilova 2009, s.
39). Skusenost je teda pociatocnym bodom cyklu a po jej pretvoreni v dalSich

troch Stadiach cyklu sa stava jeho zaviSenim.

1.4.3 Jean Piaget
Tretiu vetvu predchodcov tedrie skusenostného ucdenia predstavuje
$vajciarsky vyvojovy psycholog Jean Piaget, predovsetkym jeho tedria Stadii

kognitivneho vyvoja a inteligencie.
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,Piagetova tedria popisuje ako je inteligencia formovana skusenostou.
Inteligencia nie je vrodena vnutorna vlastnost jednotlivca, ale vyvstava ako
produkt interakcie medzi osobou a jej prostredim” (Kolb 2015, s. 12).
KItcovym je pre Piageta jednanie. Svojimi obsiahlymi vyskumami deti (od
dojéiat az po tinedzZerov) poukdzal na dolezZitost skusenosti pri rozvoji
abstraktného myslenia a manipulacie so symbolmi, tieto schopnosti totiz
vyvstavaju az ked dieta objavuje a uchopuje bezprostrednii konkrétnu
sktisenost. V priebehu rastu sa postupne dostava cez stadia, v ktorych sa
premiena jeho systém pozndvania. V rannom Stadiu vyvoja dietata je
poznanie reprezentované konkrétnym jednanim a nie je oddelené od
sktisenosti, z ktorej sa zrodilo. V dalSej fdze md poznanie ikonicky charakter,
poznanie je zastipené obrazmi, ktoré reprezentuju sktsenost, ale zacinaju sa
od skusenosti oddelovat. To nasledne smeruje do fdzy konkrétnych a
formalnych operacii, kde poznanie predstavuju symbolické pojmy. So
symbolmi potom dieta dokdze operovat aj celkom interne, ¢iZze tuplne

oddelene od skusenosti (por. Kolb 2015, s. 13).

Piagetova teoria md skor linedrny charakter nez cyklicky a aj ked sa tato
tedria kognitivneho vyvoja moze zdat prili§ vzdialena od tedrie vzdelavania
dospelych, nie je tomu tplne tak. Kolb (por. Kolb 2015, s. 14-15) argumentuje,
Ze tradicia kognitivneho vyvoja mala menej priamy, ale za to rovnako silny
vplyv na tvorbu tedrie skusenostného ucenia, ¢o dokladd hned niekolkymi
prikladmi vyskumnikov, ktory sa snazili prdve o rozSirenie a vyuzitie
konceptu jasne rozliSitelnych pravidelnosti vyvojového procesu
pokracujuceho v dospelosti. Kolb tvrdi, Ze tieto vyskumy su zaloZzené prave

na Piagetovskej vyvojovej schéme.

1.4.4 Teoria skusenostného ucenia Davida Kolba
Ttto cast by som zacal osvetlenim principu Kolbovho pojatia sktisenostného

ucenia a tzv. Kolbovho cyklu ucenia (zo skusenosti). Podla Kolba je v centre
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poznavania skusenost, subjektivna sktsenost presnejsie, ktora si uciaci sa
jednotlivec moze prisposobit a pretvarat podla seba, vyberat si sktsenosti
podla svojej Tubovole. Skratene teda moOZeme povedat, Ze v centre
pozornosti tedrie skuisenostného ucenia je jedinec ajeho subjektivna

skiisenost.

Proces skusenostného ucenia vysvetluje pomocou Lewinovho modelu
akcného vyskumu a laboratérnej metody (por. Kolb 2015, s. 31-33). Pri tychto
technikach sa ako najefektivnejsi ukazal integrovany proces, ktory zacinal
skisenostou a naslednym zberom dat areflexii o danej skusenosti. Data
a reflexia bola podrobena analyze, z ktorej zavery viedli k zmene spravania
a vyberu novych skusenosti. ,, Ucenie je teda koncipované ako Stvorfazovy
cyklus... Bezprostredna konkrétna skusenost je zdkladom pre dalSie
pozorovanie a reflexiu. Tieto pozorovania st zaclenené do , tedrie”, z ktorej
mozu byt odvodené implikdcie pre nova akciu. Tieto implikacie, alebo
hypotézy, slazia ako navod pre jednanie smerujace k vytvaraniu novych
skusenosti” (Kolb 2015, s. 32). Vyzdvihuje tu predovsetkym dva aspekty, a to
jednak doraz na konkrétnu (,tu a teraz”) sktsenost pri validacii a testovani
abstraktnych konceptov. Druhym aspektom je ddlezitost procesov spatnej
vazby, ktoré ndm dovoluju sledovat zacielenie akénych krokov a zaroven
zhodnotit ich dosledky. ZjednoduSene vypada Kolbova definicia ucenia
takto: ,Ucenie je proces, kde poznanie je tvorené transformaciou
skusenosti” (Kolb 2015, s. 49). Z uvedeného vyplyva, Ze ucenia ma adaptivnu
ulohu a poznanie je transformacnym procesom, je plastického charakteru, nie
je to nieo konstantné a dané, co je iba pasivne ziskané a predavané. Kolb
tvrdi, Ze ucenie transformuje skuisenost v jej subjektivnej i objektivnej forme

(por. Kolb 2015, s. 50).

A prave skusenostou cely cyklus obvykle zaéina aje teda jeho prvou fazou

(konkrétna skusenost). Nasleduje reflexivne pozorovanie, kde sa snazime
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o reflektovanie skusenosti, obzriet sa znova za skisenostou a zosumarizovat
si ¢o, ako a preco sa stalo. Vo faze abstraktnej konceptualizacie sa snaZzime o
porovnanie a zaclenenie s dostupnou tedriou a nasledne sa nové poznatky
snazime aplikovat a overit ich pravdivost a vyuzitelnost — faza aktivneho
experimentovania — tato Stvrtd fadza vedie opat k vzniku novej sktisenosti.
V idedlnom pripade prejde uciaci sa vSetkymi fazami, no nemusi to byt vzdy

tak.

Konkrétna
sktisenost

Reflektivne
pozorovanie

Aktivne
experimentovanie

(ohliadnutie sa za

testovanie , ,
( ) skusenostou)

Abstraktna
konceptualizacia
(zobecnenie)

Obr. 1: Kolbov cyklus uéenia zo sktsenosti (por. Hanus, Chytilova 2009, s. 43).

Kolbov cyklus mdze pobadat k interpretdcii ucenia ako procesu, ktory
prebieha v kruhu. Avsak Kolb zdoraznuje, Ze proces ucenia je kontinudlny,
jednotlivé sktsenosti na seba nadvadzuju a ucenie teda prebieha v akejsi
Spirdle. ,Cyklus skusenostného ucenia je vlastne Spiralou ucenia. Ked
konkrétnu skuisenost obohati reflexia, dostane zmysel skrze myslenie a je

transformovana akciou, potom sa novo vytvorend skuisenost stane bohatsou,
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Sirsou a hlbSou. Dalsie opakovanie cyklu pokraduje v preskimavani a
transfere do sktisenosti v rozdielnych kontextoch” (Kolb, Kolb 2009, s. 308—
310).ked sa jedna o cyklus, ucenie neprebieha neustédle v jednom kruhu, teda
ked dokoncime tento jeden cyklus, vysledna nova sktsenost je uz na vyssej
urovni ako bola ta, z ktorej sme vychadzali, ucenie teda neprebieha v kruhu,
ale skor v akejsi Spirdle, kde jedna skuisenost nadvadzuje na dalSiu novu
skuisenost, v tejto Spirdle sa cykly znovu opakuju stdle snovymi
sktisenostami. Kolb pridal do tohto prebratého cyklu ucenia dve dimenzie,

popisujuce ako ziskavame skuisenost a ako ju transformujeme v poznatok.

1.4.4.1 Dimenzie ziskavania a transformacie skusenosti

Kolbov model prezentuje dva mddy ziskavania skusenosti — pomocou
bezprostrednej skuisenosti s danym predmetom (prezitie urcitej sktisenosti)
alebo abstraktnej konceptualizdcie (myslenia ¢i teoretizovania) o mom.
Obdobne rozliSuje dva mody transformacie skdsenosti v poznanie, a to
reflexivne pozorovanie a aktivne experimentovanie. Tieto Styri mddy su
sucastou cyklu skuisenostného ucenia. Skuisenostné ucenie je zamerané na
uciaceho sa a jeho skuisenost, berie preto do ttvahy aj fakt, Ze nie kazdy sa uci
rovnako. Preferujeme ro6zne kombindcie ziskavania a transformdcie
sktisenosti v poznatky, na zdklade toho Kolb vytvoril inventar ucebnych

Stylov.

1.4.4.2 Ucebné styly
Kazda z casti cyklu predstavuje Specificky sposob, resp. mdd ucenia. Tiez
predstavuju podklad pre urcenie ucebného Stylu jednotlivcov. Tieto Styri

hlavné ucebné mody skratene su:

Konkrétna sktisenost: je zamerand na aktivnom podielani sa na sktisenosti

a bezprostrednom prezivani situdcii osobne. Zdoraznuje citenie oproti
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mysleniu, zaobera sa jedinecnost akomplexnostou reality pred

teoretizovanim a myslenim, intuiciu pred systematickostou.

Reflexivne pozorovanie: savisi s pochopenim zmyslu idei a situdcii pomocou
dokladného pozorovanim anestranného  popisovania. Zdoraziuje
pochopenie oproti praktickej aplikdcii, zaobera sa otdzkami pravdy
a sposobu, ako sa ¢o deje oproti tomu, ¢o bude fungovat. Doraz je teda na

reflexiu oproti akcii.

Abstraktna konceptualizdcia: dava doraz na pouZivanie logiky, idei, a
konceptov. Znamena to, ze zdoraziniuje myslenie oproti citeniu. Abstraktna

konceptualizdcia preferuje rozvijanie vSeobecnych teorii pred intuitivnym

odhadom.

Aktivne experimentovanie: sa sustredi na aktivne ovplyviiovanie Iudi a
situdcii. Dolezité je to, ¢o funguje v realite, nie absolutna pravda. Aktivne

experimentovanie teda stavia konanie nad pozorovanie.

Tieto Styri fazy st zakladom pre Styri uc¢ebné styly (por. Kolb 2015, s. 115):

konvergentny $tyl, divergentny Styl, asimilacny Styl, akomodacny Styl.

Konvergentny ucebny Styl: stavia primarne na schopnostiach abstraktnej
konceptualizacie a aktivneho experimentovania. Ludia, u ktorych dominuje
tento Styl ucenia, s dobri v rieSeni problémov, rozhodovani a praktickom
uplatiiovani idei. Dobre kontroluju svoje pocity a uprednostiiuju rieSenie

skor technickych nez medziludskych problémov.

Divergentny ucebny Styl: md silné stranky v konkrétnej sktsenosti a
reflexivnom pozorovani. Clovek preferujtci tento uéebny $tyl mava dobra
predstavivost a dokaze identifikovat podstatu a hodnotu veci, vynika v
situdcidch, kedy je potrebné prichddzat s alternativnymi pohladmi a

napadmi. Byva citovo orientovany.
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Asimilaény ucebny Styl: vyuziva dominantné schopnosti abstraktnej
konceptualizacie a reflexivneho pozorovania. Silna strdnka ¢loveka s tymto
ucebnym Stylom sa nachddza v schopnosti indukcie a vytvarania
teoretickych modelov. Menej sa sustredi na Tudi a viac na abstraktné
koncepty a ideje. Tie vSak nie st posudzované s ohladom na ich praktické

vyuzitie.

Akomodacny ucebny Styl: je v opozicii k asimildcii, pretoZe sa sustreduje na
konkrétnu skusenost a aktivne experimentovanie. Dava teda vacsi doraz na
konanie neZ teoretizovanie. Ludia s tymito silnymi strankami vynikaja v
situdcidch, kedy je potrebné rychlo konat za meniacich sa okolnosti. V
momente, kedy tedrie a plany nekoreSponduju s redlnou situdciou, sa ich
clovek s akomodacnym ucebnym Stylom prestane drzat a jednd intuitivne,
spoliehajic sa viac na informdcie od druhych I'udi nez na svoje vlastné

analytické schopnosti.

VysSie uvedené Styly tvoria Kolbov inventar ucebnych Stylov (The Kolb
learning style inventory). Je to nastroj, ktory ma pomoct jednotlivcom
pochopit, k akému ucebnému Stylu patria, aby mohli na zdklade toho lepsie
vyuzivat svoj ucebny potencidl. Kolb neskdér na zdklade naslednych
vyskumov a skusenosti tento model niekolkokrat pozmenil a posledna
verzia The Kolb learning style inventory 4.0 obsahuje az devat ucebnych

Stylov (por. Kolb 2015, s. 143-151):

Iniciaény Styl: sa vyznacuje schopnostou iniciovat konanie za tucelom
rieSenia situdcie. Spdja sa s aktivnym experimentovanim a konkrétnou

skiisenostou.

Skusenostny Styl: sa vyznacuje schopnostou najst zmysel v hlbokom
ponoreni sa do skusenosti. Je spojeny predovsetkym s konkrétnou

skusenostou, ale aj aktivnym experimentovanim a reflexivnym pozorovanim.
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Imaginacny Styl: sa vyznacuje schopnostou predstavit si r6zne moznosti
vdaka pozorovaniu a reflektovaniu skusenosti. Je spojeny s konkrétnou

skuisenostou a reflexivnym pozorovanim.

Reflektujuci Styl: sa vyznacuje schopnostou prepajat skiisenosti a myslienky
skrze reflexiu. Spaja sa predovSetkym s reflexivnym pozorovanim,

konkrétnou sktsenostou a abstraktnou konceptualizaciou.

Analyzujuci Styl: jeho silnou strankou je spajat a systematizovat myslienky
pomocou dokladnej reflexie. Poji sa s reflexivnym pozorovanim a

abstraktnou konceptualizaciou.

Mysliaci Styl: sa vyznacuje schopnostou disciplinovaného zapojenia sa do
abstraktného a logického uvaZovania. Spaja sa predovsetkym s abstraktnou
konceptualizdciou, ale aj aktivnym experimentovanim a reflexivnym

pozorovanim.

Rozhodovaci $tyl: sa vyznacuje schopnostou vyuzivat modely a tedrie k
rieSeniu problémov a sposobu jednania. Spdja sa s abstraktnou

konceptualizaciou a aktivhym experimentovanim.

Jednajaci Styl: sa vyznacuje silnou motivaciou na ciefovo orientované
jednanie. Spdja sa hlavne s aktivnym experimentovanim, ale aj konkrétnou

skusenostou a abstraktnou konceptualizaciou.

Balansujuci Styl: sa vyznacuje schopnostou zhodnotit vyhody a nevyhody
konania, reflexie, skusenosti a myslenia a prisposobit sa. Spdja sa s
konkrétnou skusenostou, aktivnym experimentovanim, reflexivhym

pozorovanim aj abstraktnou konceptualizaciou.

Honey a Mumford (por. Honey, Mumford 1992) zalozili na Kolbovych
Styroch modeloch svoju vlastnu tedriu, ktord tiez obsahuje Styri ucebné styly,

respektive Styri typy ludi v spojeni s ucebnymi schopnostami. Tieto typy
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koreSponduju s Kolbovymi u¢ebnymi Stylmi nasledovne: akomodacny styl —
aktivista, divergentny $tyl — hodnotitel (reflector), konvergentny S3tyl —
pragmatik a asimilacny Styl — teoretik. Honey a Mumford kritizovali Kolbov
pristup preto, Ze sa cloveka priamo pyta, k akému ucebnému Stylu patri.
Tvrdia totiz, Ze vacéSina Iudi si druh svojich ucebnych schopnosti

neuvedomuje. Na urcovanie ucebnych stylov teda vytvorili vlastny dotaznik.

1.5 Metodologia skusenostného ucenia

V tejto kapitole pribliZim metddy vzdeldvania zamerané na ucenie zo
sktusenosti. Wurdinger a Carlson zdoraziuja dolezitost aktivneho zapojenia
ucastnika v procese vzdeldvania. RozliSuja pat pristupov, metod
sktsenostného ucenia, ato metédu aktivneho ucenia, dalej metddy
skuisenostného ucenia zamerané na: problém, miesto, projekt alebo sluzbu
(u posledného zmieneného sa ndzov casto nepreklada a pouziva sa povodny

anglicky termin , service learning”) (por. Wurdinger, Carlson 2010).

Metddy aktivneho ucenia (,,active learning”) si mdzeme predstavit ako subor
hier, simuldcii, pripadovych $§tadii, diskusnych, prezenta¢nych,
dramatizujucich technik a aktivit, s ciefom podnietit Studentovu participaciu
a interakciu pri danej vzdeldvacej akcii (por. Wurdinger, Carlson 2010, 17).
Zalezi vsak aj na zvolenej forme vzdeldvacej akcie, tazko mdzeme pouzit
tieto aktivity pripade, Ze potrebujeme odovzdat velké mnozstvo informécii
s malou ¢asovou dotéciou. V tomto pripade je na mieste zvolif prednasku,
kde budu udiaci sa pasivnymi prijemcami informdcii a nebudd sa moc
aktivne podielat na tvorbe vzdeldvacieho obsahu roéznymi aktivitami ci
diskusiou. Aktivizacné techniky si vyzaduju vacsiu porciu ¢asu a obratného
vzdeldvatela (moderatora), ktory dokaze aktivitu viest. Podla Finka je
dolezitd pri tychto aktivitdch kombindcia skusenosti s reflexiou. Fink je
zastanca ziskavania priamych sktisenosti mimo ucebni. Naslednd reflexia
nuti premyslat uciacich sa o tom, ¢o sa stalo a ako sa to stalo. Napriek tomu,
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Ze povazuje priamu skusenost za najlepsi spdsob ucenia sa, ustupuje aj
na klasické ucebniové stratégie ako hranie roli a diskusiu. Zdoraziuje, Ze
ciefom je tu podnietit Studentov k diskusii nad danou témou a reflektovat
vyuzitelnost poznatkov v prostredi redlneho zivota (Fink 2003 podla
Wurdinger, Carlson 2010, s. 17-18). Pre zvySenie zapojenia ucastnikov a teda
dosiahnutie poZadovanych vysledkov povazujt Wurdinger a Carlson
za klicové vytvorenie bezpecnej atmosféry, v ktorej sa tcastnici nebudu bat
prejavit. Upozorfiuja totiz, Ze ucastnici moézu byt ovplyvneni
predchadzajacimi negativnymi skuisenosti pri aktivhom zapojeni, alebo
podcenovanim svojich schopnosti sa branit aktivnemu zapojeniu do aktivity.
Odporucaju preto viest diskusiu v ivode aktivity na tieto témy a tym
podnietit aktivitu acastnikov dalej v jej priebehu (por. Wurdinger, Carlson

2010, s. 28-29).

Problémovo  orientované ucenie (,problem-based learning”) predstavuje
edukacny pristup, kde kurikulum a aktivitu predstavuje vopred pripraveny
problém. Studenti ziskavaju a aplikuji multidisciplinarne znalosti pri
hladani rieSenia problému. Vzdeldvatel je zvdcSa v pozicii kognitivneho
kouca, ktory pomaha v systematickom postupovani pri rieSeni problému a
rozvijani kritického myslenia, schopnosti rieSenia problémov, timovej
spoluprace a v neposlednom rade korigovania navrhovanych rieSeni tak, aby
odpovedali charakteristikim daného problému (por. Wurdinger, Carlson
2010, s. 31). Priebeh takéhoto programu by sa dal zhrnat nasledovne:
po uvedeni problému, scendra, zhromazduju tcastnici fakty o probléme,
generuju hypotézy, identifikuju a nasledne aplikuji nové poznatky pri
rieSeni problému, nakoniec dochddza k abstrakcii novych poznatkov spat
do tedrie. Evaludcia zo strany kouca byva poskytovana priebezne pocas
vSetkych faz programu (por. Wurdinger, Carlson 2010, s. 38—41). Dolezitym

prvkom tohto pristupu je odhadnut spravnu mieru zapojenia kouca a taktiez
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prednesenie problému, ktory je dostatocne zamotany na to, aby vzbudil
zaujem a bol vyzvou pre tcastnikov, ale zaroven nesp6sobil paniku priliSnou

komplikovanostou.

Projektové ucenie (,,project-based learning”) moze prebiehat skupinovo alebo
rovnako tak iindividudlne. Pri skupinovej verzii hrozi nebezpecenstvo
nerovnomerného podielu tcastnikov na vysledku, na druhej strane rozvija
schopnosti timovej spoluprace ¢ vyjedndvania timovych roli. Ulohy
ucastnikov a veduceho programu sa moézu pohybovat od tplne autondmie
ucastnikov pri rozhodovani o téme, podobe a nalezitostiach projektu, cez
spolupracu ucastnikov a so vzdelavatelom, ktory nadefinuje poziadavky ci
tému projektu, aZz po direktivne riadené projektové ucenie vzdeldvatelom
bez moZnosti Studentov zasahovat do kurikula. Téma projektu je tieZ velmi
variabilny prvok, td by vSak rozhodne mala koreSpondovat s ¢asovou
dotdciou programu. Podoba hodnotenia projektu vzdeldvatefom ¢i
vytvorenou porotou ovplyviiuje nastavenie vySSie spomenutych
charakteristik a tiez relativna doleZitost ocakdvanych vysledkov napriklad
pre organizaciu, kazdopdadne, icastnici by mali vopred poznat ¢o a ako bude
hodnotené (por. Wurdinger, Carlson 2010, s. 50-56). Zvysit efekt ucenia
a motivaciu ucastnikov mdézeme tym, Ze projekt bude blizky ich osobnym
zadujmom (por. Wurdinger, Carlson 2010, s. 65), vyznamnym motivacnym
faktorom moze byt tiez naslednd implementdcia, praktické vyuzitie

vystupov projektového ucenia.

,Service learning”, teda pristup k uceniu zamerany na konkrétnu sluzbu
komunite, prebieha na vseobecnej rovine v troch krokoch: pldnovanie
naplnenia potreby komunity, akcia a reflexia. Prave reflexia je klucovym
prvkom ucenia, tucastnici reflektuji svoju skusenost, vnimané pocity,
pripisuju sktisenosti zmysel a zaraduju ju do SirSieho rdmca skusenosti. Na

naslednej evaludcii sa okrem inStruktora atcastnikov moze podielat
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i prijemca sluzby (por. Wurdinger, Carlson 2010, s. 74-78). Ucebny transfer
moze byt podporeny u ucastnikov i publikovanim skuisenosti pomocou
socialnych médii, ¢i referovani onej na internych iexternych udalostiach
(por. Pless, Borecka 2014, s. 540). Pless a Borecka rozliSuju tri mozné smery
rozvoja service learningu (por. Pless, Borecka 2014): rozvoj leadershipu
ucastnikov (schopnosti jednotlivcov viest tym aist prikladom), rozvoj
organizdcie (napr. zisk novych kompetencii, kontaktov, preskiimanie
potencidlnych trhov) arozvoj komunity (pozitivna zmena v komunite na
zaklade poskytnutej sluzby), pricom doraz nemusi byt nutne kladeny iba
jednym smerom. Service learning kladie pozornost mimo pracovné
prostredie, apeluje na obciansku zodpovednost, sluzbu komunite, ucenie

skrze nezi$tnti pomoc.

Do urcitej miery podobnu funkciu zastdva i pristup zamerany na miesto
(,place-based learning”). Jednd o konkrétne miesto, ktoré je osobne
relevantné s ohladom na tcastnikov. Tieto programy byvaji zamerané pracu
s miestnou komunitou a prostredim. Jednd sa o interdisciplindrne ucenie,
Casto zamerané na clenov komunity. Aktivity casto prebiehaju v prirode.
Zakladnou premisou tohto pristupu je zvysSend angazovanost ucastnikov

v mieste, ktoré povaZzuju za vlastné (por. Wurdinger, Carlson 2010, s. 84-85).

Silberman (Silberman et al. 2007) rozliSuje v praxi skusenostného ucenia
desat hlavnych stratégii. Medzi tychto desat metodologickych pohladov

patria:

'I/

Skiisenostné simuldcie: simuldcie podnecuju vyskyt tzv. ,Aha!” momentov, pri
ktorom uciaci sa spontanne pochopi predtym nezrozumitelnému problému
alebo ulohe ndhladom, jednd sa oindividudlny prezitok odkryvania

pri¢innych suvislosti javov a situdcii (por. Palan 2002, s. 9). Shirts (por.

Silberman et al. 2007, s. 84-93) pontika niekolko odportucani pre vacsiu
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efektivitu simuldcii. Niektoré témy sa hodia k simuldcii viacej nez iné, Shirts
odportca, aby téma spitiala aspori jednu znasledujicich —charakteristik:
videnie situdcie z pohladu inej osoby; vykondvanie viacerych tuloh
simultdnne; prdca pod stresom; rozvijanie systémového myslenia,
rozoznavanie kognitivnej disonancie (nevedomého protichodného jednania).
Tiez vyzyva k zvaZeniu miery, do akej bude simulacia kopiruje realitu, totiz
simuldcia priliS autentickd realite mozZe viest k tomu, Ze tcastnici sa stratia
v detailoch simuldcie a unikne im mienend pointa, vzdeldvaci obsah. TiezZ je
dolezité, aby ucastnici v simuldcidch prevzali zodpovednost za svoje
jednanie; nezlahcovat vyznam simuldcie tym, Ze ju prezentujeme ako zabavu.
Pre kontroverzné témy, ktoré moézu vyvolat priliSni emocnt odozvu di
konflikt atym znemoznit ucebnu skusenost, je lepSie pouzitf symboly

a metafory.

Action learning: vSetkym formdm action learningu je spolo¢né zameranie
na redlnych I'udi rieSiacich redlne problémy v redlnom case, ktori sa z tejto
¢innosti ucia (,learning by doing™). Zakladnymi poziadavkami je tu dolezity
alebo urgentny problém, skupina 4-8 I'udi, proces reflexivneho dopytovania,
implementovand akcia, zdvdzok k uceniu a pritomnost kouca. Okrem toho
by mali byt dodrzané dve pravidla: prehldsenie by malo byt pripustné iba
ako odpoved na otdzku a kou¢ ma pravo zasahovat do priebehu. Ulohou
kouca je iba pomocou otdzok usmernovat aktivitu a pripadne pomoct
ucastnikom, na konci akcie zhrnat ucebné vystupy a ukazat, ako mézu byt
aplikované na urovni jednotlivcov, tymu ¢i organizdcie. Action learning sa
moze zaoberat postupne aj viacerymi problémami, jeho bezny postup zahfna
vytvorenie skupiny, vyber a prezentdciu problému ¢&i tulohy skupine,
pochopenie podstaty problému, stanovenie cielov, zostavenie akdcnej
stratégie, vykonanie akcie medzi jednotlivymi = stretnutiami, a

nakoniec uchopenie poznania (por. Silberman et al. 2007, s. 95-104). Tato
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Struktira implikuje, Ze sa nejednd o jednorazovu aktivitu, ale o viacero
schodzok clenov skupiny akouca. Podla Marquardta sa pouziva action
learning za ticelom: vyrieSenia problému, rozvijania lidrov, budovania tymu,
vytvarania ucebnej organizacie, a/alebo zvySovania profesijnych schopnosti

jednotlivcov (por. Silberman et al. 2007, s. 105-109).

Junkyard sports: doslova ,Sporty na smetisku” (por. Silberman et al. 2007,
s. 112-114)., tato stratégia pozostava z prvkov: Sport (popularne Sporty,
ktorych pravidla st zndme, pripadne zmiesat Sporty), odpadky (nepotrebné
veci z domu, kancelarie, pracoviska), skupinu Iudi (nemusi byt homogénna),
prostredie (malo by odpovedat realizovatelnosti zvoleného Sportu),
a metdda, ktorad spociva v rozdeleni ucastnikov do dvoch timov, kazdy tym
dostane tasku s odpadkami a ich llohou bude vymysliet za priblizne patnast
minat (neprili$ dlhy cas zabezpedi plynuly priebeh aktivity) variantu, ako
hrat vopred zvoleny Sport za pouzitia dostupného ,,vybavenia”. Po uplynuti
casu prezentuje kazdy tim svoju variantu andasledne si obe varianty
vyskusSaju. DeKoven odportuca tuto stratégiu obzvlast pri dlhotrvajucich
alebo pravidelne opakujacich sa wudalostiach, zhromaZzdeniach [udi
z rozliénych divizii, alebo ako priprava na zmenu v organizacii. Upozornuje
na faktory, ktoré treba tiez zvazit ako rozdelenie Iudi (Tudia v tyme spolu
pracuju alebo st spolu v tyme ¢i naopak) a velkost timov (s ohladom na
Sport), fyzické prostredie a pripadné obmedzenia tcastnikov. Klucovy je,
rovhako ako pri dalSich skusenostnych stratégidch, zaverecny
,debriefing” (spatnd vdzba), pri ktorej otdzky smerované na ucastnikov
prisposobime tucelu, ¢i uz ide o rozvijanie kreativity, budovanie timov
a timovej prace alebo pochopenie a zavaddzanie zmeny. Aj tu je potrebné

zvazovat prepojenie hry a zamyslaného obsahu ucenia .

Ucebné hry: aktivity zamerané prakticky, orientované na ucastnika. Ukens

(por. Silberman et al. 2007, s. 125-128) rozliSuje:
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Tréningové hry — sem patri Siroka paleta hier, ¢i uz v doslovhom zmysle ako
spolocenské, rekreacné, pocitacové ¢i hry s pouzitim pera a papieru, moZe sa
tieZ jednat o rieSenie problému, rébusu, kreativne vyjadrenie skrze umenie, ...
vo vSeobecnosti obsahuju tieto hry Styri kritické vlastnosti: 1. prekazky
potrebné prekonat pri dosahovani ciela; 2. pravidla upravujuce aspekty hry;
3. Speciadlnu situdciu, ktord ukoncuje hru; 4. zabudovanu urdcita variabilitu
v spOsobe, akym sa da hrat. Piatou charakteristikou je kompetencia, co

znamena, Ze cielom tychto aktivit je rozvinutie urcitych kompetencii.
Simuldcie — tie uz boli podrobnejsie popisané vyssie.

Hranie roli — rozdiel oproti simuldcii spociva v vdéSej miere autondmie
ucastnika pri rozhodovani; je mozné ho pouzit napriklad pri precvi¢ovani

makkych zrucnosti

Pocitacovo zaloZené simulicie: Quinn (por. Silberman et al. 2007, s. 139-143)
povaZzuje za dolezité, aby v pocitacovo zaloZenych simuldcidch figurovali
vedla prvkov uéenia aj prvky zdbavy — maju byt zaroven vyzvou aj zdbavou.
Scendr je zaloZeny na pribehu, urcitej dejovej linii, ktord prinasa uciacemu sa
problémové situdcie, ktoré je potrebné riesit rozhodovanim, v pripade
spravneho ¢i nespravneho rieSenia dojde k urcitému dosledku a tento postup
sa opakuje (por. Silberman et al. 2007, s. 144-145). Quinn tieZ ukazuje, Ze
i pouzivanie tychto simuldcii by sa malo riadit systematickym pristupom
(por. Silberman et al. 2007, s. 146-152), teda rovnakymi krokmi analyzy,
Specifikdcie, implementacie a evaluacie, ktoré budu podrobne popisané

v tretej Casti.

Improv: Podl'a Koppetovej predstavuje improvizacia unikdtny ndstroj rozvoja
schopnosti prezentacie, kreativity, komunikacie a timovej spoluprace. Medzi
hlavné principy, ktoré je potrebné pri vyuzivani improvizacie ako nastroja

ucenia patri: budovanie vzdjomnej dovery tcastnikov; spontannost (preto
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behom samotnej improvizdcie nie je priestor pre spatnti vazbu); prijatie
myslienok druhych anasledné rozvijanie myslienok rovnakym alebo
odliSnym smerom; rozpravanie pribehov (icastnici mo6Zu napriklad spolocne
tvorit pribeh na dana tému); a hranie urcitej role — zmena spravania, hlasu, ¢i
postojov v zavislosti na danom scenari ¢i cieloch (por. Silberman et al. 2007, s.
156-163). Improvizacia kladie doraz predovsetkym na tivod a zaver aktivity,

spatna vazba prichadza na rad az po skonceni samotnej improvizacie.

Adventure  learning: Lord  definuje adventure learning (ucenie
dobrodruzstvom) ako ,Specificki podmnozinu sktsenostnych programov,
kde vystupy v podobe skusenosti sii nejasné a casto obsahuju redlne ¢i
vnimané riziko (fyzické, mentdlne a/alebo emocionalne). Uspech nie je
zaruceny avyZzaduje po skupine ¢i jednotlivcovi aplikdciu zrucénosti za
ucelom dosiahnutia vysledku” (Silberman et al. 2007, s. 174). Priama
participacia je kritickym elementom, avSak zo strany ucastnika musi byt
dobrovolna. Jednym z kIi¢ov k tispechu je u jednotlivcov udrzat rovnovahu
medzi nimi vnimanou ndrocnostou situdcie a vnimanymi schopnostami
zvladnut dant situdciu. Vysledkom tejto rovnovadhy je pozitivny stres,
situdcia je tak vnimana ako adekvatna vyzva, nerovnovaha modze zapricinit

pocity paniky alebo nudy (por. Silberman et al. 2007, s. 181-183).

Hranie roli: Lauber popisuje hlavné principy v procese efektivneho hrania roli
nasledovne (por. Silberman et al. 2007, s. 187-200): napojenie na ciele
vzdeldvania, presna definicia poZadovanej skusenosti, prirodzenost roli
a spojenie s realitou, vytvaranie situdcii pred vytvaranim roli (roly nemaja
byt odtrhnuté od redlneho sveta), konStruovanie pozorovanych Kkritérii,
kazdy ticastnik ma svoju rolu, rola ma urcitth motivaciu pre svoje spravanie,
vytvorenie autentického prostredia, a dolezitost spatnej viazby a opakovanie
procesu svymenou roli. Spatnd vdzba maf roézne podoby, napriklad

individudlnej konzultacie s pozorovatelom, analyzy videonahravky,
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skupinova spdtna vdzba medzi tcastnikmi ¢i s publikom. Hranie roli teda
moze teda napriklad predstavovat jednotlivca hrajuceho pred publikom,

alebo hranie skupinové, kde si ticastnici vymienaju role.

Storytelling: pribehy st fundamentalnou ¢astou nasej komunikacie a ucenia.
Vyhodou pribehu je jeho nevyspytatelnost. Podla Gargiula st skusenosti
uloZené v pamati ako pribehy, ktoré formuji nase filtre vnimania (postoje,
hodnoty, presvedcenia, predsudky ¢i domnienky), a tieto filter vnimania
riadia nase spravanie (por. Silberman et al. 2007, s. 203-204). Pomocou

pribehov teda moéZeme ovplyvnit tieto filtre a zmenit tak vysledné spravanie.

Reflexivna prax: reflexia je dolezitym prvkom ucenia zo sktsenosti. Remer
spolu s Saegerom vytvorili pre reflektovanie danej skusenosti metdodu
GURU(Ground, Understand, Revise, Use), zamerand na pomoc uciacemu sa pri
analyze aktudlnej situdcie, jej pochopeniu, vytvoreniu akéného planu a jeho
naslednom implementovani (por. Silberman et al. 2007, s. 227-228). Tato
metdda reflexie kopiruje cyklus ucenia prezentovany Kolbom za tcelom
vytvorenia efektivnej metody sebareflexie. Samotnd metdda spociva
v pokladani Styroch typov otdzok. Najskor za ticelom ohliadnutim sa za
sktsenostou ajej ukotvenia avyjasnenia nezrovnalosti a pocitovanych
emocii. Nasleduju otdzky zamerané na pochopenie skusenosti v SirSom
kontexte ostatnych skusenosti. Tretia cast predstavuje reviziu, otdzky su
zamerané na modifikdciu jednania a postojov v danej situdcii. Poslednym
suborom otadzok je zamerand na pouZzitie vystupov tejto reflexie, teda zaobera
sa planovanim naslednych krokov vyuzitia nielen v konkrétnej situdcii , ale

v roznych dalSich Zivotnych situdciach.

Tento vycerpavajuci popis roéznych metod prezentujucich ucenie zo
skuisenosti rozhodne neobsiahol celé spektrum pouzitelnych metdd. Sluzi

vsak pre popis metdd demonstrujucich kltucové charakteristiky
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skuisenostného ucenia, mimo iné prave ziskanie konkrétnej skuisenosti
anasledna praca stouto skusenostou, jej transformacia a zapracovanie
do SirSich ~ Struktar poznania. Tieto metody su typické svojou
interaktivnostou, zapojenim tucastnika, ktory aktivne spoluvytvdra svoju

skiisenost.
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2 Rozvoj zamestnancov

Druha cast tejto prace sa zaobera rozvojom zamestnancov v systéme rozvoja
Iudskych zdrojov v organizacii. V tejto kapitole sa budeme zaoberat
terminologickym vymedzenim rozvoja zamestnancov a jeho moznych podob,
foriem, rozliSenim medzi uenim zamestnancov v organizdcii, ich rozvojom a
vzdeldvanim. V prvej casti sa budem venovat uceniu v organizicii na
vSeobecnejsej rovine. Dalej rozoberiem jednotlivé komponenty rozvoja
Iudskych zdrojov a porovnam ich roézne pojatia. PribliZim tieZ koncept
strategického pristupu k nemu. Cielom tejto kapitoly je popisat rozvoj

Tudskych zdrojov v organizicii a jeho jednotlivé sticasti.

Struktira kapitoly je pre vad$iu prehladnost inpirovand schémou
komponentov rozvoja Iudskych zdrojov tak, ako ju predkladd Armstrong
(vid obr. 2), text je koncipovany ako prierez problematiky tychto

komponentov.

Rozvoj l'udskych zdrojov

| | | | |

Ucenie Individualne Blended Odbt’)rne_ Rozvoj
| prebiehajtice — vzdelavanie learning Vzdc’elax_iame/ manaérov
v organizacii a rozvoj Vycvik
I [y [y [y [y
Manazment o Vzdelavanie
znalosti — Sebavzdelavanie na pracovisku
Uik e _ Formalny vycvik/
organizacia 1 E-learning et l
mimo pracovisko
Koucing a
mentoring

Obr. 2: Komponenty rozvoja Iudskych zdrojov (por. Armstrong 2006, s. 534)
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21 Ucenie prebiehajuce v organizacii

Proces ucenia a rozvoja v organizacii zahffia ,integraciu ucebnych a
rozvojovych procesov, operacii a vztahov. Jeho najvyznamnejsim dosledkom
pre podnik moZe byt zvysena efektivita a udrZatelnost. Pre jednotlivca moze

znamenat zvysené osobné kompetencie, adaptabilitu a

zamestnatelnost” (CIPD 2001 podla Armstrong 2006, s. 533).

Tento proces sa podla Armstronga sklada z prvkov ucenia, edukacie, rozvoja
a tréningu (por. c. d.). U¢enim rozumieme relativne permanentnti zmenu
spravania v dosledku precvicovania alebo skuisenosti. Edukacia je tu myslena
skor ako rozvoj poznania, hodndt a pochopenia vo vSetkych aspektoch
zivota nez znalosti a schopnosti v konkrétnej oblasti aktivity. Rozvojom
chape narast alebo uvedomenie si schopnosti alebo potencialu jednotlivca, a
to skrze poskytnuté ucebné a vzdeldvacie skusenosti. Tréning je
najSpecifikovanejsi v tom, Ze predstavuje planovani a systematicku
modifikdciu spravania, a to prostrednictvom vzdeldvacich akcii, programov
a instruktazi, ktoré sprostredkovavaju jednotlivcom znalosti, schopnosti a
kompetencie k efektivnejsiu zvladnutiu pracovnych uloh. Toto delenie sa
zhoduje s vysSie uvedenym Koubkovym, pricom edukdcia u Armstronga
predstavuje oblast vzdeldvania u Koubka, kde ide o vSeobecné znalosti a
schopnosti zaistované $kolskym systémom. Dalej tu méme prvok tréningu, &
vycviku (tak byva totiz termin prekladany do slovendiny, v cestine byva
nahradzovany terminom vyuka) a oblast kvalifikdcie, predstavujtcej
odbornt pripravu na profesiu, kde patri tieZ orientdcia, doskolovanie,
preskolovanie a profesijnd rehabilitdcia. A nakoniec prvok rozvoja paralelny
s oblastou rozvoja ako dalSieho vzdeldvania, rozSirovania kvalifikdcie a
formovania osobnosti jedinca, orientovana skor na potencidl a kariéru

pracovnika.
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Vymedzeniu tychto Styroch elementov sa venuje aj Wilson (por. Wilson 2005,
s. 4-8). Rozdiel medzi tréningom a vzdeldvanim ilustruje na rovnakom
priklade ako Drucker rozdiel medzi a tradicnym a novym poznanim (por.
Drucker 1993, s. 47), to som popisal v predchadzajiucej podkapitole o
znalostnej spoloc¢nosti. Tréning predstavuje ziskavanie znalosti, zrucnosti a
schopnosti pre vykon daného povolania, obdobne ako v minulosti tréning
remeselnikov a jeho dnesna obdoba v podobe vysokoskolského vzdelania.
Edukécia rovnako ako u Armstronga predstavuje aktivity zamerané na
rozvoj znalosti, schopnosti, mordlnych hodn6t a pochopenia vo vsetkych
aspektoch Zivota jedinca. Ma teda oproti tréningu Sirsi a zdber a nie je tak
bezprostredné. U rozvoja okrem spominaného potencialu jedinca dopiiia, Ze
tento proces mdézeme podporit koucingom ¢i poradenskymi aktivitami. Tiez
zdoraznuje, Ze objektom rozvoja nemusi byt iba jednotlivec, ale aj skupina
(koncept uciacej sa organizacie). Nakoniec ucenie definované ako relativna
trvald zmena poznania, postojov alebo spravania vyvstavajica ako dosledok
formalneho tréningu, edukdcie ¢i neformdlnych sktisenosti je obsiahnuté vo
vSetkych troch predchadzajacich terminoch, ¢ uz ako ucenie viazané na
konkrétne povolanie (tréning/vycvik/vzdeldvanie), ucenie za ucelom
vSeobecnej pripravy neviazanej na konkrétne povolanie (edukdcia), alebo
ucenie sa za ucelom rastu neviazaného na konkrétne povolanie (rozvoj). Z
uvedeného vyplyva, Ze ucenie je pojmom S$irSim a ostatné st vo vztahu k

nemu uzsimi pojmami, ktoré ho Specifikuju.

Edukacia uz dalej nefiguruje v tvahdch Armstronga nad systémom
strategického rozvoja udskych zdrojov (v organizicii), je tomu tak pretoze,
ako sme si definovali vyS$Sie, edukdcia sa nedeje ani tak v prostredi
organizacie ako v institicidch formalneho vzdelavania, za ticelom ziskania
SirSieho, vSeobecného vzdelania, nezadvislého na konkrétnom povolani, a

teda tieZ nezavislého na prostredi a cieloch organizacie a posobeni jej kultary
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ulenia. Dalej v texte budem pojem vzdelavanie a jeho tvary pouZivat
vyhradne v zmysle tu definovaného ucenia, nie edukacie. Naskytd sa i
moznost pouzivat termin ,ucebny”, referujuci k uceniu (,learning”),
zdoraznujuci ulohu jednotlivca v procese ucenia. Mam vsak za to, Ze v tejto
Casti nie je nutné vyhybat sa pojmu , vzdeldvaci”, pretoZe v ¢eskoslovenskej
literatire i prekladoch zahranicnych diel je najbeZnejsie pouzivany prave

tento ekvivalent (por. Bartorikova 2010; Muzik 2011).

Podobne ako Armstrong a Wilson chape tréning aj Dessler. V jeho ponimani
tréning znamend vybavit nového alebo stavajiceho zamestnanca zru¢nostou
potrebnou k vykonu jeho prace. Tréning moZe prebiehat ako zaucenie
nového zamestnanca ¢lovekom, ktory na pozicii aktudlne pdsobi, alebo aj
ako niekolkotyzdnové skolenie v ucebni ¢i na internete (por. Dessler 2015, s.

254-255).

Dessler vsak nevenuje pozornost rozliSeniu medzi pojmami ucenie,
vzdeldvanie, rozvoj a tréning, zameriava sa takmer vyluc¢ne na posledna
zmienenut oblast. Popisuje systém rozvoja Tudskych zdrojov skor
chronologicky, zdoraziiuje pritom vyznam samotného zaciatku pdsobenia
organizdcie na pracovnika, proces tzv. onboardingu, teda zorientovania sa
nového zamestnanca v podniku (por. Dessler 2015, s. 252). Vysledkom tohto
procesu by malo byt, aby sa novy zamestnanec citil vitany ako sticast tymu, a
tym sa na emoénej Grovni spojil s organizaciou. Dal$im ciefom je vybavenie
zamestnanca vsetkymi potrebnymi zdkladnymi informdciami k efektivnemu
vykondvanie jeho prace, ako napriklad pristupové hesld, pracovny email, tiez
zoznamit s firemnou kultarou predstavujacu pravidld a zvyklosti vo firme a
ocakdvania spojené so spravanim. Dolezitym krokom je tiez predstavit
histériu, stcasny stav organizdcie a vizie do budtcnosti, to sa v beznej praxi
deje casto formou prezentdcie alebo tlacenych ¢ elektronickych

informacnych materidlov. Orientacia nového zamestnanca predstavuje
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Specificki cast ucenia sa v organizdcii, ktord vSak nesie charakteristiky
vycviku, preto je obsiahnutd prave na tomto mieste — deje sa totiz
predovsetkym s ohladom na aktudlnu potrebu a ma vyuZzitie vzhladom na
aktudlne vykondvana pracovnu poziciu, teda ,just-in-time”, ¢o nasledne

vysvetlim.

Prvky ucenia, edukdcie, rozvoja a vycviku mozu byt pritomné vo vsetkych
¢innostiach rozvoja I'udskych zdrojov. Ucenie sice v sebe zahfna ostatné tri
prvky, ale zaroven nie su jedinymi moznostami ucenia, nakolko ucenie v
organizdcii moZe prebiehat aj informdlne, ndhodne, to vSak vyzyva k
zamysleniu, ¢i je v tom pripade este sucastou rozvoja Iudskych zdrojov.
Rozhodol som sa vsSak tieto prvky dalej nedelit, prave z dovodu ich
organickej vazby. Skusenostné ucenie mozZe obohatit vsetky tieto prvky.
Zaverom je nutné podotknut, Ze autori si pomerne konzistentni v

definovani zakladnych pojmov v oblasti rozvoja I'udskych zdrojov.

2.2 Organizacné ucenie, manazment znalosti a uciaca sa
organizacia

Organizacné ucenie byva definované ako ucinny postup spracovavania,
interpretdcie a reakcie na interné a externé informadcie explicitnej (zretelnej)
povahy. Organizaéné ucenie ma potencidl ovplyvnit spravanie; poukazuje na
to, ako organizdcia ziskava svoje know-how, techniky a praktiky; jeho tedrie
sa tiez zaoberaju skimanim spdsobov, ako sa individudlne a timové ucenie
meni na zdroj organizdcie (spojeny s manazmentom znalosti). Autori
upozorniuju tieZ na tzv. skryté ucenie, ktoré sa deje pri vykone pracovnej

¢innosti na pracovisku, jednotlivo aj v skupine (por. Armstrong 2006, s. 540).

Organizacné ucenie prebieha pomocou spletitého trojfazového procesu
ziskavania, rozSirovania a zdielanej implementdcie znalosti. Samotnd znalost

moze byt ziskand prostrednictvom priamej skusenosti, skusenosti druhych
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alebo organizacnej pamadte. Organizacné ucenie prebieha za dvoch
podmienok, a to ked po prvé bud organizacia dosahuje to, ¢co zamysIa, alebo
po druhé ked je nesulad medzi zdmermi a vystupmi identifikovany a
upraveny. Prvy typ ucenia sa nazyva jednosluckovy (tieZ adaptivny) a je
vyuzivany v rdmci rutinnych pracovnych c¢innosti za pouzitia urcitych
firemnych Standardov. Na druhej strane dvojsluckovy (generativny) typ
ucenia vyvstdva, ked je potrebné redefinovat tieto Standardy na zvladnutie
novovzniknutej situdcie, organizacia sa uci, Ze je potrebné dosiahnut nieco
nové vo svetle zmenenych podmienok a moze sa rozhodnut, ako to dosiahne.
Tento poznatok nasledne smeruje k novému jednaniu (por. Armstrong 2006,

s. 541).

Manazment znalosti predstavuje ,systematické ziskavanie, analyzu, syntézu
a zdielanie znalosti, ndzorov na podstatu problémov i sktisenosti, ktoré vo
svojom suhrne umoznuju zniZif riziko pri rozhodovani” (Diacikova,
Vachova a Vymétal 2006, s. 207). Primarnou tlohou personalneho oddelenia
firmy v tomto procese je zaistit, aby organizdcia disponovala intelektudlnym
kapitdlom, ktory potrebuje (por. Armstrong 2006, s. 180). A jednym zo
systémov, pomocou ktorych tato ulohu napliiuje je prave rozvoj I'udskych

zdrojov, prave zamestnanci su totiZ nositelmi potrebnych znalosti.

Peter Senge, autor pojmu uciaca sa organizacia, ju popisuje ako organizaciu,
,kde Tudia nepretrzite rozsiruju svoju kapacitu vytvarat vysledky, po
ktorych tuzia, kde st podporované nové a pokrokové spdsoby myslenia, kde
kolektivne usilie bez obmedzeni a kde sa I'udia neustale ucia ako sa ucit
spolocne” (Senge 2009 podla Armstrong 2006, s. 543). Podla P. Sengea (por.
Senge 1995) je na vybudovanie uciacej sa organizacie potrebnych pat
nastrojov: osobné majstrovstvo jednotlivcov (pozitivne motivujtice tvorivé
napatie, kreativnost); myslenie zbavené zazitych myslienkovych schém (za

pomoci otvorenych dialogov), timové wucenie sa, vizia organizacie
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vychddzajuca z individudlnych vizii, a systémovy pristup (ako protipdl
linedrneho a reaktivneho videnia sveta). Kritici v3ak vytykaju teoretikom
uciacej sa organizdcie, Ze priliSne uprednostiiuju strategické aspekty
organizdcie na ukor jednotlivcov a ich vycvikovych potreby a priani (por.

Armstrong 2006, s. 545-547; Poell 2005, 84-87).

2.3 Rozvoj I'udskych zdrojov ¢i firemné vzdelavanie?

V ceskej odbornej literattire sa casto rozliSuje firemné vzdeldvanie a rozvoj
zamestnancov. Bartorikova zjednodusene definuje firemné vzdelavanie ako
,hladanie a nasledné odstrariovanie rozdielu medzi tym, ,¢o je”, a tym, ,,¢o

je ziaduce” (Bartonikova 2010, s. 11).

Podla Koubka sa systém formovania pracovnych schopnosti cloveka
rozdeluje na tri oblasti. Prvou aprimarnou je oblast vzdeldvania,
predovsetkym formalneho charakteru, ide o vSeobecné znalosti a schopnosti
zaistované Skolskym systémom. Potom tu mdame oblast kvalifikacie,
odbornej pripravy na profesiu, kde st okrem zdkladnej pripravy na
povolanie obsiahnuté tiez orientdcia, doSkolovanie, preskolovanie
a profesijna rehabilitdcia. A nakoniec oblast rozvoja ako dalSieho
vzdeldvania, rozSirovania kvalifikdcie a formovania osobnosti jedinca,
orientovand skor na potencidl a kariéru pracovnika nez na aktudlne
vykondvanu pracu (Koubek 1995, s. 208 podla: Bartortkova 2010, s. 17).
Avsak Bartonkova taktieZ prizndva, Ze v praxi je do znacnej miery tazké
odliSit medzi rozvojom, vzdelanim a kvalifikdciou aje vyplyva skor
z praktickych potrieb personalistov a zdkonniku prace, nez z teoretického
zdzemia. Zaverom ponuka suhrn casti firemného vzdeldvania, kde radi
orientdciu (adaptaény proces a priprava k pracovnej ¢innosti), prehlbovanie
kvalifikdcie = (doSkolovanie na  pracovnej pozicii), rekvalifikdciu

(preskolovanie za ucelom nového povolania), profesijni rehabilitaciu

43



(opdtovné zaradenie 0s6b do pracovného procesu po dlhodobom vynttenom

preruseni), a zvySovanie kvalifikacie ako oblasti rozvoja (por. c. d.).

Ceski i zahrani¢ni autori povazuju termin rozvoj zamestnancov za jednu z
oblasti firemného vzdeldvania, resp. rozvoja Tudskych zdrojov
v cudzojazycnej literatire. Rozvoj zamestnancov je ponimany ako
zahraniénymi, tak ceskymi autormi ako nesuvisly so zvySovanim vykonu
aktudlnej pracovnej cinnosti, teda skér ako na pripravu na rozsirenie
a zvySenie pracovnych zodpovednosti. Vysledky sa prejavuju zvySenim
potencidlu dlhodobejSieho rdzu nez okamzité zvySenie vykonnosti

pracovnika a stivisia so systémom pldnovania kariéry v organizacii.

Ja sa vo svojej praci zaoberdm zahrani¢nym prostredim, ktoré najcastejsie
operuje prave s terminom rozvoj ludskych zdrojov (Human Resources
Development) ako so zastreSujucim pojmom pre vsetky snim suvisiace
postupy a ¢innosti (por. Dessler 2015; Armstrong 2006, Wilson 2005), preto
budem k terminu rozvoj ludskych zdrojov pristupovat ako najvseobecnejsim,
ateda ako synonymom kterminu firemné vzdeldvanie, pouzivanému
prevazne v ¢eskom prostredi. Ciefom mojej analyzy vSak bolo ukazat, Ze
pojmy rozvoj Iudskych zdrojov a firemné vzdeldvanie st obsahovo totozné,
a zdroven sa liSia od pojmu rozvoj zamestnancov, ktory je im podriadeny a
predstavuje skupinu c¢innosti zameranych na ich Specificki oblast, a sice
zvySovanie potencidlu nesuvislého so zvySovanim vykonu na aktudlnej

pracovnej ¢innosti.

Ludské zdroje st definované ako jedna z oblasti zdrojov, nevyhnutnych pre
fungovanie organizécie, dal$imi su zdroje materidlové a zdroje financné, tie
su vsak vyuzivané prave ludskymi zdrojmi organizacie, preto je riadenie
a rozvoj ludskych zdrojov kIicovou manazérskou tlohou (por. Palan 2002, s.

113).
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2.4 Strategicky rozvoj I'udskych zdrojov

N3jst definiciu rozvoja Iudskych zdrojov (Human Resources Development) ako
systému v ramci riadenia I'udskych zdrojov (Human Resources Management)
organizdcie nie je ziadny problém, existuje ich skoro tolko, kolko autorov
o nej pise. Jednotlivé definicie st si v mnohom podobné, prehlad niekolkych
z nich ponuka Wilson (por. Wilson 2005, s. 9-11), ktory tiez upozornuje, ze
neexistuje univerzalne akceptovana formuldcia vyznamu pojmov rozvoj

Tudskych zdrojov ¢i riadenie Tudskych zdrojov.

Armstrong nam poskytuje nasledujacu definiciu: , Rozvoj Iudskych zdrojov
spociva v poskytovani prileZitosti k uceniu, rozvoju a vycviku za tcelom
zvySenia vykonu jednotlivca, tymu a organizacie. Rozvoj [udskych zdrojov je
vlastne na organizaciu zamerany pristup rozvoja l'udi v rozpati strategického
ramca” (Armstrong 2006, s. 530). Samotny proces rozvoja Iudskych zdrojov
je mozeme potom definovat ako holisticky pristup k uceniu, ktory vedie
k zdmernym zmendm, operuje pritom na individudlnom, skupinovom
i organizatnom urovni (por. Yeo, Marquardt 2015, s. 86). Pre porovnanie
uvediem aj slovnikovt definiciu tohto procesu z iného jazykového prostredia,
a sice c¢eského: ,Rozvojom ludskych zdrojov rozumieme zvySovanie tych
znalosti, schopnosti, zrucnosti, postojov, moradlnych a dalsich vlastnosti
jednotlivcov tak, aby boli schopni wuspokojit potreby legitimnych,
konsenzualne podporovanych uzivatelov Iudskych zdrojov a sticasne aby si
ako 'udia dokézali udrzat svoju individudlnu integritu a socidlnu, ob¢iansku

a osobnostnu suverenitu” (Palan 2002, s. 113).

Strategicky pristup k rozvoju I'udskych spdja planovanie rozvoja I'udskych
zdrojov so strategickym pldanovanim a cielmi organizacie ako celku (por.
napr. Bartonikova 2010). ,,Rozvoj vyvstava z jasnej vizie o schopnostiach a
potencidli jednotlivcov a operuje v ramci celkového strategického rdmca

organizacie” (Armstrong 2006, s. 533). V podstate ide o to identifikovat

45



spravanie zamestnancov, ktoré organizdcia potrebuje na uskutocnenie
svojich cielov, z toho vydedukovat kompetencie (pripadne schopnosti ¢i
znalosti), ktoré budu zamestnanci potrebovat, na zdklade toho vytvorit ciele
a programy vzdeldvania (por. Dessler 2015, s. 255). Tento pristup byva
s rozvojom ludskych zdrojov pevne spojeny — nielen v praxi, ale iv teorii,
ako mozeme vidiet, doraz na strategicky organizacny aspekt (v podobe
naplnenia jej cielov, alebo zvySenia produktivity ¢i efektivity) je obsiahnuty v
takmer kazdej definicii systému rozvoja Tudskych zdrojov (por. Armstrong
2006, s. 530, 533; Dessler 2015, s. 255; Wilson 2005, s. 10). Toto organické
spojenie predpoklada raciondlny pristup k vyuzitiu systémov rozvoja

a vzdeldvania v podniku.
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3 Kroky vzdelavacich a rozvojovych procesov

V tejto Casti predstavim kroky spojené so zavadzanim procesov vzdeldvania
a rozvoja pracovnikov v organizacii. Tieto procesy s komplexné, ich casti
su navzajom uzko prepojené akazdy nasledujuci krok vychadza z toho
predchadzajiaceho, pokial teda vychddzame zo systematického pristupu (por.
Bartorikova 2010). V tejto casti sa budem zaoberat tieZ metddami, ktoré sa
vyuzivaju k realizicii programov rozvoja zamestnancov v organizacii. Tymto
metodam sa budem venovat podrobnejsie. Je to z toho dovodu, Ze poznatky
tedrie skusenostného ucenia st najviac uplatnitelné prave pri planovani

konkrétnej podoby vzdeldvacej ¢i rozvojovej aktivity.

Krokom v kontexte tejto prace je myslena faza, etapa pri istom postupe, ktora
plni urcita Specifickti funkciu v rdmci procesu atym sa podiela na jeho

podobe jeho vystupu.

Rozvojové programy kladu doéraz na planovanie osobného rozvoja
zamestnancov a ucenie sa pomocou planovanych skusenosti. Plan rozvoja by
si mali zamestnanci zostavovat sami zamestnanci, spolu s odbornym
vedenim a pomocou manazéra. Tymto sposobom preberaju zodpovednost
za vlastné wucebné ciele aakéné kroky smerujuce kich naplneniu,
teda rozvoju stanovenych znalosti, zruc¢nosti a schopnosti. Zaroven citia
podporu nadriadenych a organizacie ako celku. Cyklus takého planového

rozvoja prebieha obvykle v tychto krokoch (por. Armstrong 2006, s. 571-572):

1. Postdenie aktudlneho stavu — tato cast mdze byt suicastou procesu

vykonového manazmentu

2. Stanovenie cielov — napriklad zvySenie pracovného vykonu, zlepSenie
¢i ziskanie novych schopnosti, rozsirenie znalosti, rozvoj Specifickych
kompetencii, pohyb naprie¢ organizaciou ¢i priprava na zmeny na

aktudlne pozicii a rozsirenie zodpovednosti
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3. Priprava/planovanie akcnych krokov — akény plan by mal obsahovat,
aké kroky by mali byt podniknuté, akym sposobom asakym
predpokladanym vysledkom, dalej podoba rozvojovych aktivit,
pouzité metddy a rozdelenie zodpovednosti, ako tlohy jednotlivcov a
manazéra, resp. Specialistu rozvoja, doleZité je Specifikovat tiez

nacasovanie jednotlivych akcii
4. Implementdcia — vykonanie akcnych krokov tak, ako boli stanovené
Tento proces je cyklicky, po tspesnej (¢i neuspesnej) implementdcii sa vracia
skrze vyhodnotenie vykonanych akcénych krokov k postideniu aktudlneho

stavu, nasledne sa cely cyklus moZe opakovat.

Postidenie
aktualneho stavu

Stanovenie

Implementacia -
cielov

Plan akénych ‘
krokov '

Obr. 3: Cyklus planovania osobného rozvoja (por. Armstrong 2006, s. 572)

Co sa tyka tréningu, Armstrong zastéva pristup systematického
vycviku/tréningu zamestnancov (por. Armstrong 2006, s. 577), ktory je
$pecificky navrhnuty, planovany a implementovany za ucéelom naplnit
vopred definované potreby. Tento vycvik je poskytovany [udmi, ktory vedia
ako trénovat. Vysledny efekt a ucinnost tréningu je nasledne dodkladne

zhodnotend pomocou evaludcie. Tento zndmy model pozostdva zo Styroch

48



krokov a bol vyvinuty uz v 60-tych rokoch minulého storocia. Pozostava z

nasledujucich krokov:
1. Identifikovanie tréningovych potrieb

2. Planovanie tréningového programu (zahffia tiez rozhodnutie o

metodach, mieste, vybaveni a instruktoroch vycviku)
3. Implementdcia tréningu
4. Evaludcia tréningu
Kroky systematického pristupu v tejto kapitole podrobnejsie popiSem.

3.1 Analyza a identifikacia vzdelavacich potrieb

Muzik uvadza viacero definicii analyzy a identifikacie vzdeldvacich potrieb,
najviac sa vsak priklania k vymedzeniu Belcourta a Wrighta, ktori tento krok
chapu ako ,analyticky postup, ktory je urceny k identifikacii medzier alebo
diferencii vo vykone zamestnanca alebo organizacie” (Belcourt, Wright 1996,
s. 35 podla Muzik 2011, s. 272), a Geroya ako ,sled planovanych c¢innosti,
ktorych zmyslom je preskimanie schopnosti, znalosti, kultadrnych
skutocnosti, systémovych charakteristik vnttorného a vonkajsieho prostredia
s cielom ovplyvnenia vykonu organizacie” (c. d.). Vaésina definicii hovori
oidentifikdcii medzery medzi poZzadovanym astcasnym stavom
kompetencii zamestnancov, no napriklad Armstrong upozornuje pred tymto
,deficitnym”  modelom vzdeldvania apoukazuje na  pozitivhu
podstatu vzdelavania ako adaptdciu na nové poziadavky, rozsirenie
zodpovednosti ¢ zvySenie kompetencii zamestnancov, hovori skor
o identifikovani a uspokojovani rozvojovych potrieb nez hladani a vypliiani
vykonovych medzier (por. Armstrong 2006, s. 610). Rovnaky postoj zastava
aj Kearns, ktory pontka rozliSenie pristupu k tejto analyze otazkou, ¢i je jej

ucel stanoveny ako reakcia na zdklade vzniknutého problému alebo ma
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anticipovat a vyhnut sa problému este predtym, ako vznikne (por. Kearns
2015, s. 14-15) — v tom tkvie vlastne celé podstata reaktivneho a aktivneho

pristupu k tréningu i rozvoju I'udské zdrojov celkovo.

Medzi ciele tejto analyzy patri: identifikacia stcasného a pozadovaného
stavu kompetencii zamestnancov a nasledna identifikacia cielovych skupin
vzdeldvania, urcenie parametrov podnikového vzdeldvania, analyza
predpokladanych nakladov a prinosov vzdeldvacej ¢i rozvojovej ¢innosti,
priprava zamestnancov na prevzatie novych povinnosti, zodpovednosti
a pravomoci a tieZ navrhnutie tém a foriem pre dalSie vzdeldvanie (por.

Muzik 2011, s. 273).

V praxi pritom modze nadobudat rézne komplexnych poddb a moze byt
vykondvand réznymi osobami ¢i skupinami. Prikladom mdze byt manazér
pozorujuci svojich podriadenych pracovnikov, ktory vyvodzuje vzdelavacie
potreby a spdsob ich naplnenia na zdklade vlastného uvadzenia. Opakom je
spoluprdca manazéra so zamestnancom v celom tomto procese, ktora
predpoklada aktivneho zamestnanca s chutou sa dalej vzdelavat. Analyzu
vzdeldvacich potrieb moze tiez urobit externy ¢i interny Specialista na tato
¢innost, ato svyuzitim rdéznych dotaznikovych ¢i analytickych metdd.
Medzi tieto metddy patri: analyza podnikovych a persondlnych planov
(stratégie a plany organizacie, predpokladané pocty zamestnancov s urcitymi
kompetenciami), analyza pracovnych miest (porovnanie popisu pracovného
miesta s kompetenciami pracovnika na danom mieste), hodnotenie
pracovného vykonu (definuje plan rozvoja pracovnika) ¢i zhromazdovanie
materidlov o prebiehajuicom vzdeldvani (napriklad hodnotenie kurzov

lektormi a ucastnikmi) (por. Muzik 2011, s. 280).

Niektori autori (por. Tureckiova 2004; Palmer 2005) rozliSuju proces analyzy

vzdelavacich potrieb v organizacii ajej metdody na troch urovniach:
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organizacnej, timovej a individudlnej. Na tirovni organizacie sa moze jednat
o analyzu podnikovych a personalnych planov, noriem, fluktudcie, zisku,
analyzu vonkajSieho prostredia organizacie ako analyza trendov, potrieb
zdkaznikov ¢i porovnanie s konkurenciou. Na drovni tymu sa jedna
o kreativne workshopy, timové hodnotenia, ¢i rdzne prieskumy potrieb
a ocakavani — vyuzitie tu maju techniky ako dotazniky, brainstormingy,
rozhovory, matica kompetencii, SWOT analyza. Podobne na individualnej
urovni to moézu byt hodnotiace pohovory, sledovanie vykonnosti C¢i

mnohostranné hodnotenie v podobe napriklad 360 stupriova spatna vazba.

Analyza vzdeldvacich potrieb ndm teda sluzi k ziskaniu stiasnej situacie
a zisteniu miest rozvoja, a ¢i tieto odhalené potreby mozeme riesit pomocou
rozvoju a vzdeldvania. Je akymsi nastrojom urcenia kurzu pri rozvoji a

vzdelavani zamestnancov.

3.2 Planovanie

Na tomto mieste si hlbSie rozoberieme problematiku planovania rozvoja

a vzdelavania.

Vo faze planovania prebieha vyjednavanie o prioritdch vzdeldvania — ktoré
vzdeldvacie potreby budu naplnené prednostne, ktoré z vybranych skupin
zamestnancov budu uprednostnené. Planuje sa tieZ podoba vzdelavacieho ¢i
rozvojového programu — aky typ bude zvoleny, v akom rozsahu a akym
sposobom bude realizovany (sem patri i rozhodnutie o pouzitej forme a
metddach), a aké budu potrebné persondlne, materidlne a finanéné zdroje

(por. Tureckiova 2004, s. 101-102).

Cielom by tu malo byt vytvorenie koherentnej stratégie, ktora obsahuje
plany na to, ako vytvorit a udrzat dobré prostredie na vzdelavanie. Dalej tieZ
stratégie na zavadzanie takych doplnkovych vzdeldvacich aktivit, ako st

koucing a mentoring. Ku kazdej aktivite by mali byt pripisané podrobné
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informadcie o jej cieloch, metodach, nacasovani a prepojenosti s ostatnymi

vzdeldvacimi aktivitami (por. Armstrong 2006, s. 615).

3.3 Realizacia vzdelavania a rozvoja

Na avod tejto Casti sa stru¢ne zmienim o formach vzdelavania, vyber formy
totiz takmer vylucne predchadza vyberu metddy. Forma predstavuje ,sthrn
organizacnych opatreni ausporiadania vyucovania (vzdeldvania) pri
realizacii urcitého vzdeldvacieho procesu” (Paldn 2002, s. 65). Podla Muzika
sa v sucasnosti formy vzdeldvania dospelych delia na Styri zdkladné: priame
(prezencné) vyucovanie, distancné vzdeldvanie, kombinované Studium
a sebavzdeldvanie (por. Muzik 2011, s. 84-85). Zatial ¢o v prezencnej forme
prebieha ucenie primdrne pri osobnom stretnuti lektora s uciacim/i sa,
pri distancnej forme st od seba ucastnici a lektor oddeleni a komunikacia
iucenie teda prebieha koreSpondencnou formou, pripadne pomocou
hlasovej komunikdcie na dialku ¢ videokonferencie, jednou z casto

pouzivanych metdd je e-learning.

Ako kombindcia prezencnej a distancnej formy vzdeldvania byva v ramci
rozvoja Tudskych zdrojov vyuZzivany Blended learning, tento pojem vsak v
¢eskoslovenskej odbornej literattre nie je az tak rozsireny, pouziva sa skor
pojem kombinované vzdeldvanie. Armstrong povazuje tato formu
za vyhodnt v tom, Ze nie sme limitovani na jeden pristup. Kombinovana
forma moZe vyuzivat ako prednasky a inStruktdze, tak e-learning ci ucenie
zo skusenosti. ,,Ciefom je inSpirovat a motivovat uciacich sa po dlhsiu dobu
pouzitim adekvatneho zmieSania vstupov avystupov, individualneho
a spolocného Stadia, formalnych a neformalnych procesov a zmesi osobného

a virtudlneho kontaktu” (Armstrong 2005, s. 570).
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3.3.1 Metody vzdelavania a rozvoja v organizacii

Metédou vo vzdelavani dospelych sa mysli ,spdsob (postup) usporiadania
¢innosti a opatreni pre zaistenie realizacie vzdelavacieho procesu a jeho
ucinnosti smerom ku vzdeldvanému (posluchacovi, studentovi) tak, aby sa

¢o najefektivnejsie dosiahlo vzdeldvacieho ciela” (Palan 2002, s. 118-119).

Volba metdd potom prebieha na zdklade kritérii ako charakter ucebnych
cielov, preddavaného obsahu, didaktickej formy, predbezna znalost o zloZeni
ucastnikov ¢i stupna pozadovanej aktivizacie. Do tvahy je potrebné tiez
vziat moZnosti danej metddy, jej umiestnenia v konkrétnej casti programu ¢i
schopnosti a pripravenosti lektora (por. Bartorikova 2010, s. 152).
V rozhodovani ndm moze pomoct tieZ zvazenie vyhod a nevyhod danych

metdd.

Podrobny popis jednotlivych klasifikacii metod by predstavoval znacnu cast
tejto prace, preto sa tu obmedzim iba na urdcity selektivny vypis. Buckley
a Caple rozliSsuju metdody =z pohladu pristupu, resp. na kom lezi
zodpovednost dosiahnutia ucebnych cielov. Tento pristup moéze byt bud
orientovany na lektora alebo na ticastnika ucebného procesu (por. Buckley,

Caple 2004, s. 168).

Dalej mozeme rozliSovat metdédy vzdeldvania: na pracovisku, mimo
pracovisko ametddy na rozhrani tychto dvoch, resp. zmieSané (por.
Dvorakova 2001 podla Muzik 2011, s. 89-91). Podobné je delenie Koubka,
ktory rozdeluje metddy pouzivané k vzdeldvaniu: na pracovisku, resp. pri
vykondvani beznych pracovnych tuloh - inStruktdz, koucovanie,
mentorovanie, poradenstvo, tieovanie, asistovanie, rotdcia prace, pracovné
porady apod.; amimo pracovisko — prednaska, prednaska s diskusiou,
semindr, workshop, skupinova diskusia, demonstrovanie, pripadové stadie,

simuldcie, hranie roli, assessment a development centrd, outdoor tréning atd.
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(por. Koubek 1995, s.221 podla Bartonkova 2010, s. 156). MuZikom
prezentované metddy su v podstate zhodné, medzi metdédy na rozhrani
pridava: distanc¢né vzdeldvanie, e-learning, firemné poradenstvo (od externej

firmy), action learning, trainee programy.

Armstrong mozné metody rozliSuje podla toho, ¢i su zaloZené na vycviku,
vztahu, alebo skusenosti. Najmensi dopad na rozvoj zamestnancov maju
metddy zaloZené na vycviku, ako napriklad tréning, workshopy ¢i e-learning.
O nieco vplyvnejSie st metddy podnecujice vodcovstvo a zapajaju aj
kolegov, napriklad spédtnd vidzba, koucovanie ¢i mentorovanie. Avsak
najvacsi dopad na rozvoj zamestnancov maju na skusenosti zalozené metody,
prikladmi takych je rozvoj v ramci pracovnych roli, projektov, rozsirenie
pravomoci a zodpovednosti v rdmci pozicie, zmena prace (por. Armstrong

2005, s. 575).

Zaujimavé a prehladné rozliSenie metdod pontikaju tiez Plaminek a FiSer
(obr. 4). Vymedzili Styri hlavné metddy, resp. skupiny metdd, v zavislosti na
ich pozicii vramci dvoch dialektickych kontinui. Prvym je zameranie
na ucenie znalosti anaproti tomu ucenie zruc¢nosti. Druhti kontinuitu
predstavuje priebeh ucenia, a to pomocou modelovych alebo na druhej

strane realnych situdcii.

Mimo tento model eSte spominaju distanéné metddy a e-learning,
pozorovanie praxe so spatnou vdzbou (predstavuju spojenie koucovania a
assessment cetra) a metddy vzdjomnej podpory (metdédy zamerané na

vzajomnu spatnu vazbu)(por. Plaminek, FiSer 2005 s. 150-152).
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zrucnosti

TRENING KOUCOVANIE
Ucastnik je tdastnik ,,sa udi ucit
»Ccviceny” sa” za podpory
Hetenie trénerom kouca rieSenie
modelovych redlnych
situcii SKOLENIE PORADENSTVO situdcii
Ucastnik je Ucastnik je
informovany inStruovany
lektorom poradcom
znalosti

Obr. 4: Terminologia metoéd rozvoja f'udskych schopnosti (Plaminek, FiSer 2005 s.

151)

Co sa tyka tréningu, respektive vycviku, ten bol v tejto praci spomenuty
viackrat, preto tu uz iba doplnim, Ze jednou zo zdkladnych poziadaviek pri
planovani vycviku je, aby bol vykondvany ,just-in-time” (por. Armstrong
2006, s. 577-578). To znamena urdit si tréningové priority a zamerat sa na
relevantné k aktudlne danej situdcii, aby nésledne ¢o najviac kopirovali
bezprostredné vyuzitie v praxi. To znamend, skolit Tudi vtedy, ked to
organizdcia potrebuje, resp. zamestnanci Skolenie nasledne vyuzija v ramci
svojej pracovnej ¢innosti. V tomto ponimani metdda tréningu je instruktaz ¢i

simuldcia a prikladom metody Skolenia prednaska.

Podla Plaminka a FiSera poradenstvo a koucovanie riesia redlne a konkrétne
problémy, pri¢om poradenstvo sa zameriava skor na dodadvanie teoretickych
predpokladov k rieSeniu daného problému, zatial' ¢o koucovanie sa ststredi

na rozvoj potrebnych individudlnych zruc¢nosti a schopnosti pre riesenie
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konkrétneho problému a predpoklady pre rieSenie obdobnych problémov
(por. Plaminek a FiSer 2005, s. 152). Koucovanie je proces, pri ktorom kouc
pomaha rozvinat prirodzena schopnost ucit sa, konat a dosahovat cielov.
Tiez napomdaha uvedomit si klucové faktory, ktoré ovplyviiuju jeho vykon
(por. MacLennan 1995, s. 4 podla Beard, Wilson 2013, s. 65). Kou¢ pomaha
klientovi pomocou vhodne volenych otdzok vyriesit jeho aktualny problém.
,Koucovanie uvolniuje potencial ¢loveka a umoziiuje mu tak maximalizovat

jeho vykon (Whitmore 2014, s. 21).

Metddou podobnou koucovaniu je mentorovanie. Mentorovanie je , proces
vyuzitia Specidlne vybranych a trénovanych jednotlivcov pri poskytovani
vedenia, pragmatickej rady a pokracujucej podpory, ktoré pomodzu im
pridelenym osobdm v uceni arozvoji” (Armstrong 2005, s. 569). Mentori
pripravuju pridelenych zamestnancov za tucelom dosiahnutia lepsich
vykonov ana ich kariérny postup. Rozdiel medzi koucovanim
a mentorovanim spociva v pristupe. Mentor je expertom v danej
problematike mentorovaného. Pri mentorovani preddva mentor jeho znalosti
a skusenosti svojmu menej skiisenému kolegovi, radi, ako plnit urcité alohy

¢i ako sa chovat v urcitych situdcidch (por. Armstrong 2005, s. 569).

Koucdovanie, mentorovanie a poradenstvo sa v organizdcii skor pouziva

k rozvoju manazérov nez beznych zamestnancov.

Ku koncu tejto casti o metddach je potrebné zmienit aj e-learning ako
Specificki metéodu zamerani na pracu s informacno-komunikacnymi
technoldgiami. ,,E-learning sa v SirSom zmysle definuje ako aplikacia novych
multimedidlnych technoldgii a internetu do vzdeldvania za icelom zvysenia
jeho kvality, a to posilnenim pristupu k zdrojom, sluzbam, k vymene
informacii a k spolupréaci” (Frk 2010, s. 108). E-learningom v organizacii

mozeme pokryt Siroké spektrum tém zameranych na znalost procesov vo
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firme, uvedenie na novu poziciu, znalost prace na PC, alebo ako priprava na
prezencné vyucovanie, inStruktdZ alebo ako dopliujuci ucebny material
po vzdelavacej akcii atd. Nie je velmi efektivny na rozvoj makkych zrucnosti,
ako napriklad budovanie timu, komunikdcia ¢i prezentacia, ktoré vyZaduju
osobny kontakt (por. Armstrong 2005, s. 585). Je nutné chapat e-learning ako
metodu, ktord nie je totoznd s formou distanéného vzdelania. , E-learning
tvori podmnoZinu diStanéného vzdeldvania podobne ako tvoria jeho
podmnozZinu aj koreSpondencné kurzy, televizne kurzy a pod.” (Frk 2010, s.

109).

Za zmienku este stoji poznamka k problému rozliSenia medzi metédami
a technikami vzdeldvania. Nie vSetci autori pracuju aj s pojmom techniky
vzdelavania, odliSenie tohto pojmu teda moZe pdsobit pomerne nejasne.
Bartorikova riesi tento problém a oddeluje techniky, inak povedané Specialne
didaktické postupy, nasledovne: techniky vzdeldvania ,sliZia k rozvoju
kreativity ucastnikov danej vzdeldvacej akcie” (Bartorikova 2010, s. 160).
Slazia teda k odstraneniu mentdlnych bariér tvorivosti. ,Kreativita je
schopnost ¢loveka byt sdm od seba ¢inny, tvorivo prijimat nové poznatky
a byt produktivny v dusevnej oblasti” (Muzik 1998 podla Bartorikova 2010, s.
160). Prikladmi takychto technik, pouzivanych v oblasti rozvoja Tudskych
zdrojov, su: brainstorming, brainwriting (metoda 6-3-5), Delfskd metoda,
myslienkové mapy, atd. (por. Bartorikova 2010, s. 159-160). Tieto techniky sa
daju vyuzivat v rdmci a v kombindcii s uréitymi metddami, dolezité je ale
neopomenut zvolit vhodné metédy sohladom nadané kritéria

a charakteristiky planovaného vzdelavania a rozvoja.

V sticasnej dobe existuju stovky metdd atechnik, ktoré sa daju pouzit
v oblasti rozvoja Tudskych zdrojov. Nie je nahodou, Ze vysla uz nejedna
publikécia zameran4 ¢isto iba na metédy vzdeldvania dospelych. Co sa tyka

Specificky metod vyuzivajice poznatkov skusenostného ucenia, tak touto
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problematikou sa zaobera Silberman (por. Silberman et al. 2007; Silberman,
Lawson 1997). Ucelom tejto prace nie je zdihavo popisat postup jednotlivych
metdd, ale zasadit tieto metddy do SirSieho ramca rozvoja ludskych zdrojov

Vv organizacii.

Netreba vSak zabudat, Ze metdda je iba nastrojom, ktory nam pomoze predat
resp. dorucit zamyslany obsah a tym naplnit stanovené ciele. PouZzitie danej
metddy nie je cielom samotnym, preto musi byt zvolend s ohladom na

vietky vopred dané kritéria.

3.4 Evaluacia vzdelavania

Evaludcia predstavuje zhodnotenie ucebného procesu. ,,Akykolvek pokus o
ziskanie informdcii (spatnu vazbu) o vysledku tréningového programu
a zhodnotenie kvality tréningu na zéklade onych informécii,” (por. Hamblin
1974, podla Armstrong, 2006, s. 116) sa da povazovat za evaludciu.
Informacie, ktoré o vysledku programu ziskame, by mali byt porovnané
s pociatocnymi cielmi a tspesnost ndm potom urcuje miera naplnenia tychto
ciefov. Preto je potrebné zdoraznit, Ze evaludcia neprebieha len na konci
programu, ale priprava na nu by mala zacat v momente, ked sa zacne

pripravovat a planovat samotny program.

Kirkpatrick (1994, podla Armstrong, 2006, s. 116-117) rozliSuje evaluaciu na

Styroch trovniach: reakcia, uéenie, spravanie, vysledky.

Reakcia: je uroviiou na ktorej hodnotime, ako tucastnici programu
na vzdeldvaciu intervenciu reagovali. Ak su takéto informdcie spracované
opatrne, mozu priniest uzito¢né udaje o tom, ako bolo tcastnikmi vnimané

napliiovanie cielov.
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Ucenie: sa sustredi na informadcie o tom, do akej miery boli splnené ucebné
ciele, teda ako sa zlepsili vedomosti a schopnosti vzdeldvanych. Ako typicky

nastroj pre tato uroven mozu slazit testy na zaciatku a na konci programu.

Spravanie: je spojena s otazkou do akej miery sa znalosti a zruc¢nosti ziskané
v triede/pocas programu preniesli do pracovného Zivota vzdelavanych. Zber
dat by mal podobne ako v predchadzajucom pripade prebehnut na zaciatku

aj na konci.

Vysledky: predstavuje najvyssiu uroven evaludcie, na ktorom sa porovnava
prinos tréningu s jeho ndkladmi. Otdzkou bude do akej miery tréning prispel
k rozvoju oblasti ako napr. predaj, produktivita, zakaznicka spokojnost apod.
Na to sa pouziva metdda vypoctu navratnosti vkladu (Return on Investment —
ROI). Problémom vsak je, Ze na rozdiel od finané¢ného vkladu, finanény
profit ako vysledok tréningového programu sa moze tazko dokazovat, ¢i
obhajovat. Samozrejme, opat je dolezité uskutocnit zber dat na zaciatku aj

na konci programu.

Rovnaké urovne evaludcie ponukaju aj Vodak a Kucharcikova, pridavaju
vSak eSte piatu uroven, a to vyhodnocovanie zmien v kulttre podniku (por.

Vodak, Kucharcikova 2011, s. 155).
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4 Kroky procesu rozvojovej intervencie v organizacii

Za ucelom splnenia ciela prace, a teda popisu jednotlivych krokov v ramci
procesu rozvoja zamestnancov  prostrednictvom  suboru  prvkov
sktsenostného ucenia, bola vytvorena prehladova studia. Tato poskytuje
zhrnujuci prehlad vyskumnych ainych stadii, ktoré popisuja jednotlivé

kroky rozvojovych intervencii [udského kapitalu v organizacii.

Prehladova Studia sa snazi odpovedat na nasledujuce otazky. Za akym
ucelom byva skusenostné ucenie volené pre rozvoj zamestnancov? Ako
prebiehaju jednotlivé kroky rozvojového procesu, resp. aké metddy st v nich
volené? Kto sa podiela na tomto procese rozvoja? Aka je ciefova skupina

rozvojovych programov?

Prehlad je Strukturovany podla klItcovych kategorii, ato jednotlivych
krokov vzdelavacieho a rozvojového procesu podla ich logickej postupnosti.
O zdkladnom vymedzeni jednotlivych krokov pojedndva predchadzajica
kapitola. Prehlad je teda zacieleny na Stadie poskytujuce informadcie
o procese analyzy potreby, planovania, realizdcie a evaludcie rozvojovych
programov v organizacidch. Typovo prehladova stadia svojim zameranim
vykazuje prvky integrativheho prehladu podla typoldgie, ktora uvadza
Mare$ (por. Mares 2013, s. 131-134).

Po stanoveni ciela a podoby prehladovej stadie pokracoval postup reSersou
odbornej literattiry. Na ziskanie zdrojov bol pouzity metavyhladdva¢ EBSCO
Discovery Service, dostupny z univerzitnej siete na Univerzite Palackého v
Olomouci. Medzi hl'adané klItic¢ové slova boli zaradené spojenia , experiential
learning employee development” a ,experiential learning human resources
development”. Toto vyhladavanie malo hned niekolko obmedzeni za tcelom
vylticenia vacSieho suboru nerelevantnych zdrojov. Medzi tieto filtracné

kritéria patrilo hladanie klItcovych slov iba v abstrakte a tematickych
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pojmoch zdroja, nie v celom rozsahu plného textu. Vysledky boli tiez
limitované na zdroje dostupné v elektronickej verzii v plnom rozsahu a

zvoleny jazyk stadii bol obmedzeny na anglictinu.

Po precitani ndzvu a abstraktu takto vyfiltrovanych vysledkov, vylaceniu
duplicit anerelevantnych zdrojov, vznikol supis 93 empirickych
i neempirickych stadii k blizSej analyze, pozostavajuci prevazne z ¢lankov
akademickych Zurndlov, magazinov, reportov ¢i prispevkov z konferencii.
Po prvotnom ¢itani a analyze textu sa vyber eSte podstatne zazil na Stadie,
ktoré spiiali kritéria $pecifikované cielom prehladovej $tudie. Tieto kritéria
by sa dali zhrnat nasledovne: stat pojedndava o konkrétnom pripade
skusenostného ucenia v ziskovej organizdcii, pricom skusenostné ucenie
prebiehalo formou zdmernej a planovanej aktivity a zdroven uciaci sa jedinci
s zamestnancami organizdcie, nejedna sa teda o Studentov vykondvajucich
prax i stdZ v organizdcii, pretoZe ti nie s objektom rozvoja Tudskych
zdrojov v organizdcii. Prikladmi nerelevantnych zdrojov boli tie, ktoré sa
zaoberali sktisenostnym ucenim a tedriou ucenia iba na cisto teoretickej ¢i
vSeobecnej rovine, dalej Studie zameriavajice sa na prostredie formdalneho
vzdelavania, napriklad kurzy na S$koldch vyuzivajuce metodoldgiu
skuisenostného ucenia (nestuivisiace s prostredim organizdcie) alebo
poOsobenie Studentov v organizacii v ramci rdoznych projektov alebo stazi

(nejednd sa o zamestnancov, ktori su objektom planovaného rozvoja).

Pri analyze jednotlivych textov bolo primarnym cielom najst zastipenie
a podoby jednotlivych krokov vzdeldvacieho, resp. rozvojového procesu,
teda analyzy vzdeldvacich potrieb, planovania, realizacie a evaludcie
konkrétnej rozvojovej intervencie v organizdcii. Kazdému kroku bude
venovana osobitnd podkapitola, kde zhrnujuci popis poskytuje komentar
faktickym informdcidm suhrnnej tabulky stromi vopred urcenymi

kategériami. Tabulky porovnavaju pat studii, v ktorych bolo mozné
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jednotlivé kroky rozvojového procesu rozoznat a popisat. Tieto pripadové
stadie popisovali jeden konkrétny pripad, rozvojovy program. Iné stadie sa
zaoberali krokmi procesu iba ciastocne, ¢i na teoretickej rovine, alebo
porovnavali viacero pripadov (por. Pless, Borecka 2014), alebo taktieZ sa
nejednalo o prostredie ziskovej organizdcie, ale Statnej spravy. Avsak mohli
byt pouzité ako zdroj doplnujucich informacii v predchadzajucich kapitolach.
Studie st odkazané skratene, ich tplnd citacia je viak sucastou zoznamu

pouzitej literatry na konci prace.

4.1 Analyza potrieb rozvoja

V ramci analyzovania vybranych Stadii z pohladu zistovania potrieb rozvoja
boli uprednostnené nasledujice prvky: ¢o bolo stimulom k tomuto procesu
(preco?), ako prebiehala (ako?) a kto sa na nej podielal (kto?). Odpovede na

tieto otazky ponuka tabulka ¢. 1.

Podnet na vykonanie analyzy vzdeldvacich potrieb modze vychadzat
z vnimanych potrieb organizdcie, ako napriklad posilnenie organizacnej
kultary, konkrétne jej rozsirenie a upevnenie medzi zamestnancami (por.
Marsh, Johnson 2005), alebo jej zmena (por. Ceasar, Page 2013). Tato
potreba zmeny organizacnej kultiry moze byt dosledkom prudkého rastu
organizacie (por. Geldenhuys, Cilliers 2012), ¢i pozmenenim hodnot
organizdcie adorazom na iny alebo novy aspekt podnikania, napr.
spoloc¢enska zodpovednost organizdcie (por. Ceasar, Page 2013). Opacnym
pripadom je posilnenie stavajlucej kultary v obdobi zmien ¢&i zlych
hospodarskych vysledkov (por. Jackson, Stoneman 2013). Podnet k analyze
vzdeldvacich potrieb vSak nemusi vychadzat iba z aktudlnej potreby, ale
i proaktivneho pldnovania rozvoja vramci strategického pladnovania
organizacie (por. Goski 2002), vystupom takéhoto pristupu mozu byt

rozvojové plany jednotlivych zamestnancov.
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Tabulka 1: Analyza rozvojovych potrieb

Stadia Preco? Ako? Kto?
- vychadzajtice - vypracovanie - Specialisti
z cielov planov rozvoja  z oddeleni HRD
Goski organizacie, a OD*
2002 zlepsenie HR
marketingu
- snaha o - neuvedené** - riaditel spolu s
zachovanie HR manaZérom
organizacnej
kultary po
Marsh, Johnson prudkom
2005 naraste
organizacie a
expanzie do
zahranicia
- prechod - diskusia - vedecky
organizacie do s vykonnou pracovnik spolu
Geldenhuys, Cilliers formalnejsej radou a vykonnou
2012 Struktary radou
z dovodu rastu
organizacie
- pokles - analyza - externa
zapojenia dokumentov, agentura
zamestnancov rozhovory, zamerana na
a spokojnosti zasadania a rozvoj a
Jackson, Stoneman zakaznikov focus group vzdeldvanie
2013 v obdobi s veducimi
Strukturalnych pracovnikmi
zmien v
organizacii
- potreba - neuvedené** - veduci
implementdcie pracovnici
udrzatelnosti

Ceasar, Page
2013

v organizdcii
- zmena
myslenia v

organizacii

*Organization Develepment

**Potreba vychddzala zo strategickych cielov organizdcie
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O uskutocneni analyzy rozvojovych potrieb rozhoduje vedenie organizacie,
po zisteni potrieb spolupracuje casto sexternymi konzultantmi, ktori
navrhuju mozZné rieSenia (por. Marsh, Johnson 2005; Ceasar, Page
2013). Vo vadsich organizacidch s formalnejSou Struktirou zodpoveda za
analyzu rozvojovych potrieb oddelenie Tudskych zdrojov (por. Goski 2002),

alebo externa konzultantska spolocnost (por. Jackson, Stoneman 2013).

Co sa tyka vyuzivanych metéd pre analyzu, medzi pouZitymi metédami boli
analyza vnuatorného i vonkajSieho prostredia organizacie, jej strategickych
planov, podnikovych cielov (por. Goski 2002; Marsh, Johnson 2005),
buducich trendov amoznosti (por. Ceasar, Page 2013), tiez exploracné
metddy ako rozhovory, focus groups (por. Geldenhuys, Cilliers 2012; Jackson,

Stoneman 2013).

V studidch boli obsiahlejSie popisané pozadie a situdcia skiimanej
organizacie. Konkrétna podoba kroku analyzy rozvojovych potrieb vSak bola
vjednotlivych  Stadidch  popisand najmenej spomedzi  vSetkych
analyzovanych krokov. Sttidie ¢asto v popise rozvojovej aktivity tento krok
preskocia, rozvojové potreby su citatelovi od zaciatku predkladané ako
uréené a jasné. Urcité aspekty tohto kroku, napriklad prave ukazka
rozmanitosti pouzitych metdd k analyze rozvojovych potrieb, zostavaju pre

tento prehlad skryté.

4.2 Planovanie rozvojovej intervencie

V kroku planovania boli primdrne skiimané skutocnosti ako: kto planoval
rozvojovu intervenciu (kto?), s akymi definovanymi cielmi a ocakavanymi
vystupmi (ciel?) a akd bola cielova skupina, resp. kto bol planovanym
objektom rozvojovej intervencie (pre koho?). Samotna podoba programu je
popisana az vramci kroku realizacie. Nalezy st zobrazené v podobe

prehladovej tabulky ¢. 2.
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Tabulka 2: Planovanie rozvojovej intervencie

Stadia Ciel? Kto? Pre koho?
- rozvoj leadershipu - manaZér - dobrovolné
- zlepSenie programu prihlasenie
vykonnosti - veduci (podmienka:
- zvySenie jednotlivych min. 1 rok
Goski efektivnosti oddeleni V organizacii)
2002 v komunikacii a - odborny - vyberovy
reSpektu k ostatnym  a administrativn  proces -
y personal narocna
- externy pisomna
konzultant prihlaska
a pohovor
- rozvoj schopnosti - externa - vybrani
planovania, konzultantska veduci
postojov, leadership  organizacia, pracovnici
potencialu akademicky roéznych
Marsh, Johnson zamestnancov konzultant, oddeleni

2005

- rozvoj globalnych

v spolupraci

(napr. i ludské

lidrov a pevnych s riaditelom zdroje ¢i

vazieb medzi a HR financie)

zahrani¢nymi manazérom z pobociek na

pobockami celom svete

- zmena - vedecky - ¢lenovia
Geldenhuys, Cilliers organizacnej kultury pracovnik spolu  vykonnej rady
2012 a vykonnou

radou

zvysenie urovne: - externi - vetci

- motivacie, konzultanti zamestnanci

orientacie na spolu s vedenim  organizdcie
Jackson, Stoneman  z4kaznika, znalosti organizacie
2013 a chuti sa vzdelavat

-kladny postoj k

zamestnavatelovi

- vytvorenie novej - externi - manazment

vizie a dlhodobého  konzultanti organizacie

Ceasar, Page
2013

planu udrzatelnosti
a zodpovednosti

lidrov
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Ciele boli v studiach definované jasne a podrobne, autori vSak neuvadzaju, ¢i
boli vytvarané na zdklade nejakej metddy (SMART a. i.). Stanovenie cielov
vychadzalo zanalyzy potrieb. Ich naplnenie bolo mozné v niektorych
pripadoch vyhodnotit po skonceni rozvojovej intervencie (por. Marsh,
Johnson 2005; Ceasar, Page 2013). U inych aZ po uplynuti urcitého ¢asového
odstupu (por. Goski 2002; Geldenhuys, Cilliers 2012), toto je spdsobené

zameranim rozvojovych programov na budtcnost skor nez na stucasny stav.

Proces planovania rozvojového programu byva vedeny Specialistami na tato
oblast, ¢i uz internymi alebo externymi (por. Ceasar, Page 2013), pripadne
spoluprdcou oboch (por. Goski 2002; Marsh, Johnson 2005). Postup byva
konzultovany so zadavatelmi, teda vedenim organizacie, aby ¢o najviac
odpovedal rozvojovym potrebdm. Externym konzultantom moze byt
akademicky pracovnik zodboru (por. Geldenhuys, Cilliers 2012), ¢i
organizdcia poskytujuca sluzby rozvoja zamestnancov a pripadne iiné
personalne sluzby (por. Jackson, Stoneman 2013; Ceasar, Page 2013 ).
Vyuzitie sluzieb externého konzultanta znamena finanént investiciu, ale ma
vyhodu v tom, Ze interni pracovnici sa moézu dalej venovat svojim hlavnym
pracovnym aktivitdm. Objednanie rozvojového programu na mieru
od externého dodévatela je samozrejme vyhodné aj vtedy, ked v organizacia
nedisponuje potrebnymi znalostami, schopnostami ¢i skusenostami

pre vytvorenie programu rozvoja odpovedajtcej kvality.

Castou cielovou skupinou rozvojového programu st veddci pracovnici
v organizdcii. Suvisi to so Specifickymi schopnostami na tychto poziciach,
mimo ktoré patri aj schopnost spolupracovat a viest tim (leadership). Tieto,
tzv. madkké zrucnosti, sa rozvijané primdrne pomocou rozvojovych

programov, ako naznacuje i tabulka.
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Ucast na tychto programoch moéZe byt dobrovolna, teda pre tych, ¢o sa na ne
prihlasia (por. Goski 2002), alebo vopred zacielena na konkrétnych
zamestnancov. Prvy pripad predstavuje skor stucast zamestnaneckych
benefitov, zatial co druhy mo6Ze predstavovat strategické plany organizacie
v otazkach nastupnictva (por. Marsh, Johnson 2005) ¢i zmeny smeru (por.
Ceasar, Page 2013) alebo Struktury (por. Geldenhuys, Cilliers 2012)
organizdcie. TaktieZ modze byt rozvojova intervencia urcena pre vsetkych
zamestnancov napriklad vramci preddvania kultury organizacie (por.

Jackson, Stoneman 2013).

V stadiach boli obsiahlo popisané ocakavania organizdcii i ciele rozvojovych
programov. Ciele vychadzali z identifikovanych potrieb organizacie, avSak
postup stanovenia cielov pribliZzeny nebol. Konkrétnu podobu cielov

schvalovalo vedenie organizdcie.

4.3 Realizacia rozvojovych programov

Pri sktimani podrobnych popisov samotnej realizdcie rozvojovych
programov bola pozornost venovand samotnému priebehu programu (ako?),
teda obsahu, pouzitej forme a metodam a faktickym ndlezitostiam ako
napriklad ¢asovej dotécii. Dalej kto sa na programe organizacne podielal,
teda kto ho realizoval (kto?) anakoniec kto sa ho zucastnil (kto boli

ucastnici?). Tieto tidaje st zhrnuté v obsiahlejsej tabulke ¢. 3.

Vramci kazdého programu zodpovedali za jeho uspesnt realizaciu
minimalne dvaja l'udia. Veduci jednotlivych aktivit zastavali rozmanité role:
lektora (por. Goski 2002; Marsh, Johnson 2005), facilitatora (por. Jackson,
Stoneman 2013; Ceasar, Page 2013 ), ¢i vyskumnika (por. Geldenhuys,
Cilliers 2012). Nie ojedinelymi boli irole kouca, sponzora pre odborny
dohlad nad projektom, ¢i poroty hodnotiacej vystupy spolocnej prace na

projekte (por. Goski 2002; Marsh, Johnson 2005).
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Tabulka 3: Realizacia rozvojovych programov

Stadia Ako? Kto? Kto boli
ucastnici?
-15dni (200 hodin) - odbornici na - 24 Gcastnikov
pocas 7 mesiacov zvolené témy vybranych na
- rozne typy a lidri zédklade
Goski vzdelavacich organizacie rozsiahlejSieho
2002 i rozvojovych - projekty vyberového
aktivit hodnotili konania
- praca na timovom  sponzori
projekte a akcionari
- koucingové - kouci
sedenia
- 18 tyzdnov - - lektori - 32 vybranych
virtudlne akcéné - sponzor a kou¢ ucastnikov
udenie zv1ast pre kazdy v 4 projektovych
- pripravny tyZzdenn = projektovy tym, timoch, 4 rozne
(tedria i praktické sponzor projekty
cvifenie, simuldcie, predstavoval zamerané na
poskytnutie objednavatela konkrétne
nastrojov projektu — problémy
a metodologie obstaraval organizacie,
potrebnej k pracina napojenie na zaradenie podla
Marsh, Johnson projekte strategické ciele  Specializacie
2005 - 10 tyZzdilov praca  a podporu ucastnikov —
na projekte vo vytvorenie
virtudlnom tyme globalnych
- 12. tyzden znovu stratégii pre
hromadné vybrané
stretnutie - spatna oddelenia

vazba od vedenia

na projekty

a ziskané skusenosti

- 6 tyzdnov
korekcia a
finaliz4cia
projektov a
implementacia

vysledkov
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- vikendova - vedecky - vSetkych 6
intervencia - pracovnici — ¢lenov vykonnej
vyuzitie Kolbovho  veduci aktivita  rady
cyklu - 3 supervizor
Geldenhuys, Cilliers = gk{isenostné
2012 aktivity + 2 pre
reflexiu, aplikaciu
a debriefing
- akény vyskum
pocas a po
intervencii
- predchadzala - manazér 100 000
pilotaZ programu projektu ucastnikov
a preskolenie - projektovy tim v priebehu 18
facilitatorov - podporné timy mesiacov v 220
Jackson, Stoneman -1a pol denny - zahraniéni krajindch
2013 interaktivny veduci
program, o. i. pracovnici
vyuzival pracu - preskoleni
s audiovizudlnymi  facilitarori
pomdckami
- dvojdenny - dvaja - top
workshop, mimo konzultanti manazment
pracovné prostredie v roli organizacie
- Ucastnici dostali facilitatorov (objednavatela),
vybrané texty ako diskusie zastupca
pripravu na miestnej
Ceasar, Page workshop komunity
2013 - diskusné a manazéri

a skusenostné
aktivity na tému
udrzatelnosti

a vytvaranie novej

vizie organizacie

organizacie
zameranej na
udrzatelnost
(zaistenie
prisunu réznych
pohladov a
novych
myslienok)
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Jackson a Stoneman vydvihli tiez pritomnost SirSieho organiza¢ného tymu
(por. Jackson, Stoneman 2013). Ten bol potrebny vzhladom k tomu, ZzZe
rozvojovy program bol urceny globdlne pre vSetkych zamestnancov
organizdcie, vznikla teda potreba dlhSieho riadenia programu, prekladu
materidlov, distribticie apod., taktieZ jeho opakovaného realizovania, to

vietko v odpovedajtcej kvalite a efektivnosti.

Utastnici rozvojovych programov predstavuji mensie skupiny priblizne
Siestich ucastnikov pre kratSie trvajuce programy (,vikendové”) zamerané
na uzsi okruh afektivnych cielov (por. Geldenhuys, Cilliers 2012; Ceasar,
Page 2013) avacsie skupiny okolo 30 ucastnikov pracujucich prevazne
timovo na urcitych projektoch pre dlhodobé programy (4,5 a 7 mesiacov) so
Sirokym  spektrom  definovanych  kognitivnych,  afektivnych  ¢i
behavioralnych cielov (por. Goski 2002; Marsh, Johnson 2005). Extrémom je
rozvojovy program pre vsetkych zamestnancov organizdcie (por. Jackson,
Stoneman 2013), v tomto pripade vSak nie je uvedeny pocet ucastnikov

programovej jednotky, jednej konkrétnej realizacie.

Rozvojovy program teda moéze byt ststavny a intenzivny po dobu jedného
alebo viacerych dni (por. Geldenhuys, Cilliers 2012; Jackson, Stoneman 2013;
Ceasar, Page 2013), alebo dlhodobejsi s dorazom na pracu mimo spolocné
stretnutia s koordindtormi, resp. lektormi ¢i kou¢mi programu (por. Goski

2002; Marsh, Johnson 2005).

Rozvojové programy prebiehali prezencnou formou mimo pracovné
prostredie organizacie, ast aktivit prebiehala aj v prirode (por. Ceasar, Page
2013). Vynimkou bol program, ktori popisuju Marsh a Johnson, ten prebiehal
kombinovane, prezencné stretnutia striedala prevazna cast distancnej formy

(praca na projektoch vo virtudlnych timoch) (por. Marsh, Johnson 2005).
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Rozvojové programy vyuzivaju Siroké spektrum metod, od klasickych metéd
ako prednasky, semindre, cez dialogické interaktivne metddy, ktoré su
beznejSie prdve pre rozvojové programy,  poskytovanie rozliénych
sktisenosti a praca sich reflexiou, pohybové aktivity... Casto sa vyuZiva
niekol'ko rozli¢nych metdd (por. napr. Goski 2002; Jackson, Stoneman 2013),
¢o moZe tiez suvisiet srozlicnymi preferenciami aucebnymi Stylmi

ucastnikov.

Niektori autori vyzdvihuji tlohu zmeny prostredia (por. Ceasar, Page 2013,
s. 274-275), v ktorom prebiehala intervencia oproti beznému pracovnému
prostrediu. Ceasar a Page povaZzuju prave vyhradeny cas a priestor mimo
ruch pracoviska a pracovnych povinnosti za kltucovy faktor uspesnosti
rozvojovej intervencie. Velka volnost pri planovani podoby rozvojového
programu sa zdd byt tieZ velkou vyhodou, avsak vzdy je potrebné riadit sa
definovanymi cielmi a o¢akdvaniami, ktoré ma program naplnit. Nie je
prekvapenim, Ze tento krok poskytuje najvacSsiu rozmanitost pouzitych

prvkov a tiez Ze prave tento krok popisuju autori studii najpodrobnejsie.

4.4 Evaluacia rozvojovych programov

V rdmci procesu evaludcie rozvojovych intervencii bolo zaujimavé sledovat,
kto ju uskutocnil (kto?) a akym sposobom evaludcia prebehla (ako?), analyze
bola tieZ podrobena otazka, na ktorej rovine Kirkpatrickovho modelu sa

evaludcia odohravala (na akej rovine?). Jej vystupy st zhrnuté v tabulke ¢. 4.

Vo vSetkych piatich Stadidch reflektovali Udastnici svoje dojmy
z rozvojového programu na jeho konci, v jednom pripade iv jeho priebehu
(por. Geldenhuys, Cilliers 2012), avjednom pripade isodstupom casu
formou kazdoro¢ného prieskumu (por. Jackson, Stoneman 2013). Ulohou
tychto hodnoteni bolo ziskat spatna vazbu od ucastnikov, prebiehali teda na

urovni reakcie.
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Tabulka 4: Evaluécia rozvojovych programov

Stadia Kto? Ako? Na akej rovine?
- tcastnici - na poslednom - reakcia
Goski hodnotia stretnuti
2002 - investori - prezentacia - znalosti
a sponzori a implementacia
hodnotia projektov
- vedenie - spdtna vazba - reakcia, znalosti
organizacie v polovici
hodnoti programu
Marsh, Johnson -implementacia - znalosti
2005 projektov
- Ucastnici - rozhovory - reakcia
hodnotia s ticastnikmi po
programe
- vedecky - akény vyskum - spravanie
pracovnik pocas a po
hodnoti programe
Geldenhuys, Cilliers - individudalne - reakcia
2012 rozhovory
s ucastnikmi
pocas a po
programe
-zamestnanci - spatna vdzba po - reakcia
hodnotia programe
Jackson, Stoneman - individualny - reakcia
2013 kazdoro¢ny
Prieskum nazoru
zamestnancov
- Ucastnici - individudlna - reakcia
hodnotia pod meditdcia
dohladom anasledna
facilitatorov skupinova
Ceasar, Page diskusia
2013 - tcastnici - vytvorenie novej - spravanie
hodnotia vizie a akénych

krokov k jej
dosiahnutiu a

ich naplnanie
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Hodnotenia tucastnikmi na konci programu prebiehali formou
individudlnych rozhovorov (por. Marsh, Johnson 2005, Geldenhuys, Cilliers
2012) ¢i skupinovej diskusie (por. Ceasar, Page 2013), v dvoch pripadoch
nebola Specifikovand podoba spatnej vazby (por. Goski 2002; Jackson,

Stoneman 2013).

V dlhodobych programoch zameranych na timovu pracu na projekte
prebieha hodnotenie i na trovni ziskanych znalosti (por. Goski 2002; Marsh,
Johnson 2005). Spéatna vdzba mala podobu ustneho zhodnotenia stavu
projektu hodnotiacou porotou a poskytnutia doporuceni k jeho vylepSeniu,

uroven projektu odrazala uroven aplikovanych znalosti tcastnikov.

Na trovni spravania prebiehala evaluacia v ramci akéného vyskumu (por.
Geldenhuys, Cilliers 2012), kde bol skiimany vplyv rozvojovej intervencie na
zmenu organizacnej kultary avztahov medzi c¢lenmi organizacie.
S odstupom casu bolo mozné hodnotit zmenu na turovni sprdvania aj
na pripade organizacie, ktora sa rozvijala a jednala v sulade s novou viziou

(por. Ceasar, Page 2013, s. 273-274).

Evaludcia programov bola v stadidch popisand velmi strucne a prevazne
nepriamo. Vysledky evaludcie boli v prevaznej miere zhrnuté a obmedzené
na vyjadrenie spokojnosti vedenia i zamestnancov s rozvojovym programom.
Ako prizndvaju aj samotni autori studii, evaludcia rozvojovych programov je
naroc¢nd, predovsetkym co sa tyka ndvratnosti investicii (ROI) (por. Marsh,
Johnson 2005, s. 244), ¢o zodpoveda Stvrtej trovni Kirkpatrickovho modelu,
urovni vysledkov. Teoreticky by sa dalo uvazovat nad mierou navratnosti
uspesne implementovanych projektov vytvorenych v ramci rozvojového
programu (por. Goski 2002, s. 520). Preto nie je ni¢im prekvapivym, ze ani
vjednej z vybranych Stadii sa priebeh skutocne vytvoreného

a implementovaného hodnotenia na tejto irovni neuvadza.
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4.5 Zhrnutie

Rozvoj zamestnancov v organizacii predstavuje Siroka Skalu roéznorodych
intervencii, casto zaloZenych prdve na uceni zamestnancov zo ziskanej

skiisenosti.

Analyza rozvojovych potrieb nebola v stadidch dostatocne zastapena,
konkrétne popis jej prevedenia, Stadie operovali s uz zistenymi potrebami,
tie vychadzali zo strategickych planov organizacie, prip. vytvorenych planov
rozvoja zamestnancov. Identifikovanim tychto potrieb sa zaoberalo vedenie
organizdcie alebo povereny veduci HR oddelenia, pripadne v spolupraci
s externym konzultantom. Pritomny bol ako reaktivny, tak proaktivny (por.

Goski 2002) pristup k definovaniu rozvojovych potrieb.

V kroku pldnovania chybal popis vyuzitych metdd ¢i zdsad pri stanoveni
cielov. Samotné ciele boli popisané jasne, kazdy program ich mal hned
niekolko. Rozvojové intervencie planovali externi konzultanti v spolupraci
s vedenim, alebo interny Specialista organizdcie. Intervencie smerovali
strategicky budto krozvoju veducich pracovnikov, alebo v selektivnej
podobe ako zamestnanecky benefit (por. Goski 2002), vynimkou bola
intervencia zameranad na vsSetkych zamestnancov, ale ita sledovala jasny
strategicky ciel zlepSenia kvality a posilnenia organizacnej kultury (por.

Jackson, Stoneman 2013).

Realizdcia intervencie mala podobu kratkodobych suvislych akcii alebo
dlhodobého rozvojového programu rozdeleného na viacero stretnuti, v ramci
ktorého bolo ucenie zo skusenosti kombinované skratsimi epizodami
formalneho vyucovania, ktoré obstaravalo predanie potrebnych vstupnych
znalosti ¢i precvi¢ovanie schopnosti, potrebnych pre program samotny (por.
Marsh, Johnson 2005). Ztoho vychadza iSirSie zameranie definovanych

cielov intervencie. KratSie intervencie boli zamerané uzsie, a to na aktudlny
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problém, ktory suvisel s potrebnou zmenou postojov. Rozvojové aktivity
mozu prebiehat individualne i skupinovo. Ktort formu zvolit zalezi od toho,
¢i patri k ich cielom rozvoj samostatnosti jednotlivca alebo praca so
skupinovou dynamikou v organizdcii, rozvoj schopnosti pracovat v time
alebo zlepsSenie vztahov medzi zamestnancami. Za realizaciu zodpovedali
preSkoleni profesionali zastavajuci rozne ulohy v zavislosti na zvolenej

aktivite. Bolo pouZité Siroké spektrum metod (vid tabulka ¢. 3).

Poslednym a zdroven najstrucnejSie popisanym krokom Stadie bola
evaludcia. Vynimkou bola $tadia zamerana na akcény vyskum, ktorej
evaludcia bola primarnym zameranim (por. Geldenhuys, Cilliers 2012).
Evaludcia prebiehala na drovniach reakcie, znalosti a spravania
Kirkpatrickovho modelu (vid kapitola 3). Evaludcia je v oblasti rozvojovych
programov velkym orieSkom, ¢o prizndvaja isamotni autori Studii.
Evaludciu vykonavali externi konzultanti atucastnici predkladali svoje

hodnotenia formou rozhovoru ¢i skupinovej diskusie.

Motivaciu zamestnancov k ucasti a miere zapojenia v rozvojovej aktivite
mozeme zvySit tym, Ze aktivita bude mat redlne manifestovany dopad v
organizacii. Prikladom moze byt novad podoba procesu v organizacii, ktory
bude prave vysledkom projektového ucenia timu zamestnancov (por. Marsh,

Johnson 2005).

Medzi limitacie tohto prehladu urdite patri nemoznost obSirnejSie popisat
pouzité metody urcitych krokov, tyka sa to hlavne krokov analyzy potrieb

a evaludcie, a to z dovodu chybajuceho popisu v studidch.
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Zaver

Cielom prace bol popis jednotlivych krokov v ramci procesu rozvoja
zamestnancov, ktory vyuzival poznatky z oblasti tedrie skusenostného
ucenia. Zvolenou metéodou bola prehladova stadia, ktorej vysledky su

zobrazené v podobe porovnavacich tabuliek pre lepsiu prehladnost textu.

Na ceste k tomuto cielu prechadza vyklad zhrnutim teorie skuisenostného
ucenia, jej charakteristikami, teoretikmi a ich vychodiskami, a metddami.
Praca sa sustredila na prepojenie tedrie sktisenostného ucenia so systémom
rozvoja ludskych zdrojov v organizacii, ktorého komponenty st popisané
v druhej casti. Toto prepojenie nadobtda konkrétnu skrze podobu kroky
rozvojovych intervencii zameranych na rozvoj zamestnancov v organizcii.
Kich spojeniu dochadza teda predovsetkym v tretom kroku, a to realizacii
rozvoja. Klucové su preto prave pouzité metddy a techniky realizacie,
podoba realizacie totiZz urci ¢i sa bude jednat o ucenie skusenostné. Avsak
i podoba realizdcie je samozrejme ovplyvnend vnimanymi potrebami,
stanovenymi cielmi rozvoja zamestnancov apod. Na tomto mieste si eSte

dovolim predoslat jednu analogiu k metode.

Metdda predstavuje vozidlo na ceste u¢ebnym procesom z miesta, kde sme,
k stanovenej destindcii. Povodné miesto je aktudlnym stavom znalosti,
zruénosti, schopnosti, postojov ¢i pochopenia, alebo stav aktudlne
vlastnenych kompetencii (pre tych, ¢o uprednostiiuju kompetencny pristup).
Cesta samotnd z pohladu organizacie je iba ndstrojom najefektivnejSieho
ziskania pozadovaného stavu, ¢i uz su nim kompetencie, znalosti alebo
zvySenie pracovného vykonu, tie st cielovou destindciou. Jednotlivec v
ucebnom procese, uciaci sa, sa pohybuje pomocou onoho vozidla a pokial sa
pohybujeme v ramci jasne definovanej metody, ktorou ma ucenie prebiehat,
potom by z danej cesty nemal zist. Sktisenostné ucenie kladie doraz na to, ze

aj tato cesta je dolezita, a to hlavne z pohladu jednotlivca. Ten totiz moze
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zbierat skusenosti pocas tejto cesty adalS$im spracovavanim tychto

sktisenosti obohatit svoje doterajsie sktisenosti.

Hlavnou vyhodou rozvojovych programov, o akych som v praci pojednaval,
je praca so skusenostou. Ucebné impulzy, jednotlivé sktisenosti su totiz
transformované bud pomocou reflexie, spatnej vazby a zaradené do SirSieho
kontextu dostupnych skusenosti ¢i naopak testované v novych situdciach a
tak veduce k novym skuisenostiam. V idedlnom pripade rozvojové programy
vedu ucastnikov celym tymto cyklom od ziskania sktisenosti, cez reflexivne
pozorovanie, abstraktni konceptualizdciu sktsenosti a testovanie novych
znalosti, ¢o vedie zase k novej, bohatsej sktsenosti. Ucenie zo sktisenosti je
teda kontinudlnym procesom prebiehajucim v akejsi Spirale opakujucich sa
cyklickych operacii prezivania, citenia, myslenia a konania. Rozvojovy
program je takto ndstrojom poskytovania konkrétnych prezitkov, s ktorymi

dalej pracuje za dosiahnutim uréitého vysledku, planovaného ciela.
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