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Podkladové studie

Publikace je vysledkem vyzkumné prace, jejiz diléi vystupy jsme prubézné pub-
likovali v odbornjch &asopisech, sbornicich a na konferencich v Ceské
republice 1 v zahranici. V této publikaci z nich vychazime.
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Uvod

V této publikaci pojedname o skole a uc¢eni. Nepujde ovSem o uceni, kvili kte-
rému jsou skoly zfizovany, tedy uceni zaka. Zaméfime se namisto toho na uce-
ni, které se ve skolach tyka zejména dospélych aktért skolniho zivota, pfedevsim
ucitel. Budeme se vénovat takzvanému organizacnimu uceni.

Organizacni uceni ma ke skolské tematice daleko jen zdanlivé. Ve skolstvi
se dnes, podobné jako v dalsich ¢astech vefejného sektoru, dospiva k piesved-
ceni, Zze nejucinnéjsi strategie jejich fizenf a spravy by mély obsahovat prvky
vnéjsi kontroly a regulace, ale soucasné by také meély skytat prostor pro sebefi-
zeni a rozvoj organizaci zevnitf. K pfedpokladim pro to, aby lidé ve skole zvla-
dali vn¢jsi naroky, ale také aby realné vyuzivali moznost fidit sebe sama, jisté
patfi systematickd, reflektovana, spolecné promyslena ¢innost, ve které bude
misto nejen pro vyzkousené postupy, ale snad jesté vice pro postupy nové.
Spolecné porozumeni vlastni praci a spole¢né uceni se dospélych ve skole je
dulezitou podminkou pro to, aby se skoly rozvijely a prace lidi v nich byla smys-
luplna. Vyse naznacené se obvykle dafi tim vice, ¢im vice jsou ucitelé a dalsi
dospéli ve skole otevieni, komunikuji, spolupracujf, snazi se spole¢né hovofit
o tom, co délaji, jak se jim to dafi a co by snad napfisté bylo mozné délat lépe.
Zde né¢kde je zfejmé jadro toho, ¢emu se v odbornych diskurzech obvykle fika
organizacni uceni.

Tématem organizacniho uceni ve skolach navazujeme na nase pfedchozi vy-
zkumy. V posledni vice nez dekadé jsme se postupné vénovali riznym aspektim
skolniho zivota. Zkoumali jsme spolupraci Skoly s rodici, zabyvali se §kolskymi
radami (dfive radami skol) jako novym prvkem v systému rodici se spravy skol.
Zajimaly nas styly veden{ ve skolach, zkoumali jsme kulturu skoly i otazky de-
mokracie ve skole. Poté jsme se rozhodli vénovat soustfedénéji tém, na jejichz
bedrech lezi nejvétsi dil odpovédnosti za praci skol, tedy jejich feditelim, a zkou-
mali jsme zivotni a zejména profesni drahu feditela $kol. Na tyto vyzkumy nyni
navazujeme a soustfedime se na procesy, které mohou zasadnim zpusobem
ovlivnit uspésnost prace Skoly — na organizacni uceni ve skolach. Podobn¢
jako fada pfedchozich témat nasich vyzkumu i organiza¢ni uceni je tématem
interdisciplinarni povahy, tedy pfesahuje pedagogiku a tyka se i jinych oboru,
je obtizné uchopitelné a dosud se o ném v nasem kontextu vyzkumné de facto
nepojednavalo.

V této publikaci pfinasime zpravu o organiza¢nim uceni na nasich zaklad-
nich skolach. Nejdfive ov§em nabizime pohled na snahy vymezit organizacni



uceni—obecné i ve Skolach, jak se objevuji zejména v mezinarodnich odbornych
debatach poslednich dekad. Poté seznamujeme s tim, jak jsme pfikrocili k vy-
mezovani a také ke zkoumani organizacniho uceni ve skolach v nasem vyzkumu.
Nasledné informujeme o hlavnich vysledcich nasich vyzkumnych snah, pfe-
devsim o tom, na co je organizacni uceni ve skolach zaméfeno, kdo se jej ucast-
ni a jakym zpisobem probiha. Dale se vénujeme podplirnym faktorim a také
bariéram organiza¢niho uceni na skolach a nakonec nabizime zamysleni nad
nekterymi mravnimi dilematy, ktera se zejména pro vedouci pracovniky skol
v souvislosti s vedenim organizacniho uceni objevuji.

Doufime, ze tak poslouzime nejen vyzkumnikam, kteff se zajimaji o skoly,
ale také tém, ktefi maji ve své pracovni agend¢ podporu organizac¢niho uceni
ve skolach, at’ jiz jsou vedoucimi pracovniky skol, metodiky ¢i témi, ktef{ pt-
sobi na ruznych drovnich skolské ¢i vzdélavaci politiky.

Brno, prosinec 2012 Milan Pol
(za antorsky tym)



1 Organizacni uceni jako téma odbornych diskurzli

Zacatek publikace zaméfené na organizacni uceni ve Skole budeme vénovat
pfehledu snah o vymezeni organiza¢niho uceni. Poukazeme na sirokou skalu
definic a pojeti organiza¢niho uceni, upozornime na nékteré odlisnosti od poj-
mu piibuznych ¢i analogicky pouzivanych, jako je napf. management znalosti
¢i ucici se organizace. Vsimneme si nékterych relevantnich odbornych diskusi
— pujde zejména o urovné, na nichz muaze organizacni uceni probihat, a o vliv
organizaéniho uceni na chovani, resp. vykon organizace. V dalsi ¢asti orga-
nizacni uceni pfedstavime jako proces a popiseme jeho faze, jak se o nich v od-
bornych diskurzech casto pojednava. Dalsi cast této kapitoly zaméfime na
organizacni uceni ve skolnim prostfedi a nakonec se budeme vénovat defini¢nim
znakim organizacnfho uceni, jak vyplyvaji z odborné literatury. Jinymi slovy,
pokusime se pfedstavit organizacni ucen{ jako slozity a mnohovrstevnaty
proces, o kterém je koneckonctt vhodné uvazovat i jako o tématu pro skolni
prostiedi.

Téma organizacni uceni ziskava na vyznamu a oblibé zejména ve spojitosti
s proménou pozadavkid na chovani organizaci. Od téch se ve stale vétsi mife
ocekava a casto i vyzaduje schopnost ucit se z vlastni zkusenosti 1 za vyuzitf ji-
nych zdroji — v zajmu seberozvoje organizaci a posilen{ jejich schopnosti pfi-
zpusobovat se, ménit se v proménujicich se spolecenskych podminkach.
Prave uvedené se tyka organizaci prakticky v kazdé oblasti lidské ¢innosti, tedy
ive vzdeélavani a vychové, v kazdém sektoru, at’ jiz soukromém, vefejném, stat-
nim ¢i jiném. Vyzkumneé se organizacni uceni sleduje v raznych pracovnich
a organizacnich kontextech, které se lisi svym poslanim, cilem, strukturou
i dalsimi charakteristikami. Organizac¢ni uceni je tématem interdisciplinarnim,
je svazano s celou fadou védnich disciplin (kulturni antropologie, psychologie,
pedagogika, management a dalsi).

Pocatky pouzivani pojmu organizacni uceni se vztahuji ke konci padesatych
let minulého stoleti. Od té doby lze zaznamenat postupny narust snah vysvétlit
a popsat organizacni uceni z fady hledisek (Fear, 2001; Sun & Scott, 2003).
Zejména v osmdesatych a devadesatych letech vzniklo nemalo teoretickych
pojednani zaméfenych na organizacni uceni. Pokud jde o empirické vyzkumy
vénované tomuto tématu, vyvoj sel pomaleji. Jest¢ na prahu devadesatych let
byly empiricky zaloZené texty pojednavajici o organizacnim uceni spise ojedi-
nelé, pozdeji vsak vznikla pomérné siroka nabidka pfevazné empiricky zalo-
zenych publikaci (srov. Argyris, 1992; Crossan et al., 1995; Crossan, Lane,



& White, 1999; Dierkes et al., 2001; Dodgson, 1993; Easterby-Smith, 1997; Fiol
& Lyles, 1985; Huber, 1991; Levitt & March, 1988; Miller, 1996; Sun & Scott,
2003).

Uvedeny vyvoj vsak pfinesl i nékteré dezinterpretace. Organizacni ucen{ se
tak napf. nékdy zaménuje za rozvinuty systém podnikového vzdélavani, pfi-
padné je vyuzivano jako koncept, ktery ma legitimizovat mocenské zasahy do
chodu organizaci (Harrison, 2000; Novotny, 2009). Proto je zadouci prohlubo-
vat teoretickou analyzu a kriticky vyklad organizaéniho uéeni. Uéelem této
kapitoly je podat ptehled snah o vymezeni organizacniho uceni véetné souvi-
sejici kritiky a pfedstavit organizacni uceni jako slozity a mnohovrstevnaty pro-
ces, o némz je vhodné uvazovat i jako o tématu pro skoln{ prostiedi.

1.1 Stavaijici definice a pojeti organiza¢niho uéeni

O organiza¢nim uceni dnes pojednava fada akademickych i neakademic-
kych (pfedevsim manazersky orientovanych) textt. Existuje mnoho jeho po-
jeti, jak ukazuji cetné definice ¢i charakteristiky. Pudorys pro uvazovani
o organizacnim uceni pfitom vymezujf tfi témata a jejich vzajemné vztahy: zna-
lost, chovani a vn¢jsi vztahy organizace. Jakkoliv jde pfi definovani organizac-
niho uceni v principu vzdy o dynamiku vytvafeni a vyuZivani znalosti v za-
jmu zmény chovani organizace, aby mohla organizace vyhovét zadani,
které ma vymezené svym vnitinim i vnéjSim prostfedim, jsou akcenty riz-
nych vymezeni dosti rozmanité.

Jednim z vychozich bodu, od kterého se odviji vymezovani organiza¢niho
uceni, jsou vztahy mezi organizacnim chovanim a prostfedim (Daft & Weick,
1984; Child & Heavens, 2001). V tomto sméru jde vlastné o pokracovani v linii
uvazovani o organizacich jako otevienych entitach, které se nachazeji v bohatych
vnéjsich vztazich (srov. Novotny, 2009; Pol et al., 2005). Vyznam téchto vzta-
ha byva zduraznovan i s poukazem na pomérné znacnou turbulenci vnéjstho
prostiedi (Huber, 1991; Senge, 2007).

K tvorbé a vyuzivani znalosti v kontextu organizacniho uceni existuji v za-
sad¢é dva nazory, které se opiraji o dvé rizna vychodiska. Jedni akcentuji tok
informaci v organizaci, tvorbu a sdilenf znalost{ v organizaci, ptipadné vytva-
fenf organizacni paméti (napf. Huber, 1991; Kim, 1998), ¢imzZ organizacni uce-
ni pfiblizuji k managementu znalosti. Druzi sleduji pfedevsim kognitivni pro-
cesy v psychosocialnim smyslu: zmény v poznani, tvorbu a sdilen{ vyznamau,
prohlubovani porozuméni v organizaci (napf. Cavaleri & Fearon, 2000; Fiol
& Lyles, 1985). Pokusy definovat organizacni uceni na zakladé znalosti a jejich
toku, pfipadné tvorby a sdileni znalosti, jsou ovSem ne¢kdy pfedmétem kritiky.
Tak naptiklad Bontis, Crossan a Hulland (2002) zdtraznuji, Ze je vhodné roz-

10



lisSovat mezi organizacnim ucenim, managementem znalosti a intelektualnim
kapitalem. Intelektualni kapital vnimaji jako urcitou zasobu znalosti (stock of
knowledge), ktera je v organizaci pfitomna v urcitém case, tedy jako to, co se
organizace naucila.

Management znalosti siln¢ zdaraznuje tok znalosti (fow of knowledge) v pra-
béhu casu. Do organizacniho uceni se tak nutné dostavaji i otazky chovani
organizace, které je klicem k pochopeni toho, jak se znalosti v organizaci na
rauznych urovnich proménuji a jak plynou v case. Tim se také otevira prostor
pro definice organizac¢niho uceni, jez stavi do stfedu svého zajmu zménu cho-
vani (Bontis, Crossan, & Hulland, 2002). Autofi definic, ktef{ akcentuji zménu
chovani, se snazi integrovat poznatky o zménach chovani lidi a organizaci
do uvazovani o podpofe vykonu organizace (napf. Crossan et al., 1995). Tim
také oteviraji otazku, k ¢emu ma organizacni uceni vést. V uzsich vymezenich
je organizacni uceni chapano jako cesta k odhalovani a korekci chyb, ke zvla-
danf problému v ¢innosti ¢i rozhodovani v organizaci (napf. Argyris & Schon,
1978; Levitt & March, 1988; Miller, 1996). V sirsich vymezenich se zduraznuje
vyznam organizac¢niho uceni{ pro odhalovani rutin a stereotypt (napi. Crossan
et al., 1995), které brani organizaci dosahovat zadouci vykon, pfipadné se
organizacni ucenf chape jako relativné komplexnf cesta k inovacim, ke zvyso-
vani efektivity a produktivity, ke strategické obnove v organizacich (Crossan,
Lane, & White, 1999; Stata, 1989).

Predstava o silném propojeni organiza¢nfho uceni a zvysovani vykonu
organizace (pfipadné vykazovaniinovativniho chovani) vychazi z pfedpokladu,
ze existuje stav nula, tj. stav, kdy ucenf neprobiha; uceni je pak a priori pozitiv-
nim procesem. Predstava viditelného zlepsovani vykonu organizace v dasledku
organizacniho uceni vSak nenf pfijimana jednoznac¢né. Podle nekterych (srov.
Bapuji & Crossan, 2004; Koenig, 20006) lze do organiza¢niho uceni zahrnout
pfirozené, kontinualni a vSudypfitomné uceni, jehoz stimulem je jednodu-
cha a nereflektovana zména chovani v reakci na novou situaci, resp. problém
(tzv. uceni v jedné smycce)'. Toto ,,vSudypfitomné” organizaéni uceni ovsem
muze vést pouze k zachovani statu quo ¢i ke zménam, jejichz uzitek nelze bez-
prostfedné prokazat, upozornuje Argyris (1992).

! Ueni v jedné smyéce (single loop learning) spoclivé ,,pouze v feseni aktualniho problému, aniz by
dochazelo k reflexi cild, hodnot, teorie apod. (srov. Argyris, 1992; Pol, 2007). Tento typ uceni
Argyris (1992) pfirovnava k reakci termostatu na zménu teploty v mistnosti, jehoz cilem je udrzet
nastavenou teplotu. Dvousmyckové uceni (double loop learning) smétfuje, obrazné feceno, ke snaham
odhalit pficiny kolisani teploty v mistnosti (tamtéz). Nejhlubsi zabér (zménu kultury organizace)
pak piinasi trojsmyckové uceni (triple loop learning) (srov. Flood & Romm, 1996; Senge, 2007) — viz dale
v textu této kapitoly.
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V diskusich o organiza¢nim uceni se také objevuje otazka, zda je organizac-
ni uceni konceptem deskriptivnim (resp. interpretativnim), nebo preskriptivaim.
Sun a Scott (2003) v tomto kontextu vénuji pozornost rozdilim mezi orga-
niza¢nim ucenim a udici se organizaci. Podle nich je podminkou ucici se
organizace zména v chovani, kterd posunuje organizaci k pozadovanému sta-
vu, kdezto v organiza¢nim ucenf se zdtiraznuje spise samotny proces uceni, tedy
to, jak se lidé a organizace uci. V tomto smyslu ma koncept organiza¢niho
uceni deskriptivni charakter a zabyva se procesy uceni, které se vyskytuji
v kazdé organizaci pfirozené (pfedstava o ,vSudypfitomném® organizacnim
ucen{ vsak nenf vSeobecn¢ pfijimana). Na druhé stran¢ pojem ucici se organi-
zace zahrnuje ,,pfedepsanou nutnost™ (ma preskriptivni charakter) vytvofit
urcity, ,,idealni* typ ¢i formu organizace. Ucici se organizace usiluje o imple-
mentaci zmén v zajmu rozvoje organizace. Lze tak fici, Ze sledovani organizac-
niho uceni je spiSe akademickou doménou, kdezto dosahovani ucici se
organizace (resp. pfiblizovani se k tomuto idealu) je spiSe zaleZitosti praktiki.
Néktefi autofi upozornujf, Ze tendence nerozliSovat striktné mezi pojmy orga-
niza¢ni ucenf a ucici se organizace zfejmé plyne z toho, ze snahy dosahnout
charakteristik ucici se organizace se realizuji prostfednictvim rozvoje organi-
zac¢niho uceni, které pak jiz neni jen pfirozenym a vsudypfitomnym procesem,
ale zahrnuje reflektované zpracovavani zkusenosti i praci s hodnotami (srov.
Sun & Scott, 2003). V nasem zkouman{ chapeme organizacni ucen{ jako de-
skriptivni koncept.

Pro ucely vymezovan{ organizacniho uceni je také nutné vyjasnit, na ja-
kych urovnich organizacni uCeni probiha. Tuto otazku lze vlastné rozdélit
na dvé casti, tedy na otazky: (1) jaké jsou urovné organizacniho uceni; a (2) jaké
jsou vztahy mezi témito urovnémi. V ptipadé prvni ¢asti jde o to, na jaké urov-
ni uskupen{ lidi ma smysl hovofit o organizacnim uceni. Organizacni uceni se
povazuje za viceurovnové a byva popisovano na urovni individualni (nebo také
inter-individualni), skupinové (nebo také inter-skupinové) a organizacni
(Argyris, 1992; Bapuji & Crossan, 2004; Verbiest, 2002). To vytvaf{ zdanlivy
paradox — Groven organizacni jako jedna z Grovni organizacniho uceni. Tento
paradox souvisi s provazanosti vsech tii urovni organizacniho uceni. Je zfejmé,
ze procesy individualniho uceni u jedincti v organizaci a organizacni rozvoj jsou
vzajemne¢ silné podminény a nevyvazenost obou téchto procesi limituje schop-
nost organizace pfekonavat bariéry rozvoje a adaptovat se na zmény vnéjstho
prostiedi (Argyris & Schon, 1996; Harrison, 2000). Lze také mit za prokazané,
ze znalost, ktera je zasadni pro schopnost organizace rozvijet se, se vytvari
a sdili pfedevsim v ramci skupin lid{ uvnitf organizace (Harrison, 2000).

Hoeve a Nieuwenhuis (2008) zdaraznuji, ze pro proces uceni je zasadni

svz

interakce mezi ucici se entitou a jejim okolim a tato interakce je vyznamnéjsi
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nez kazdy jednotlivy prvek sim o sob¢. Individualn{ uc¢eni smétuje ke zvladani
individualniho tkolu a je urcovano pfedevsim interakci mezi jedincem a dal-
$imi c¢leny pracovisté. Je ale také spoluurcovano procesy, které probihaji
v organizaci, a vnéjsim kontextem. Spolecné uceni na drovni skupiny pracov-
nikt probiha pfedevsim v interakci skupiny s organizaci, ale zprostfedkované
zde vystupuje také uceni individualn{ a v opacném sméru v hierarchii také so-
cialnf a ekonomicky kontext. A klicem k porozuméni organiza¢nimu uceni
je interakce organizace a vné¢jsitho prostiedi. O organizacnim uceni tedy ma
smysl hovofit na kazdé urovni, u vSech procesu uceni, které urcuji zménu in-
terakce organizace s vnéjsim prostfedim.

V tomto kontextu se ukazuje jako vhodné oddélovat v uvazovani
o organizacnim uceni procesy uceni jako takové od kapacity k uceni, tzn. od
pfipravenosti mechanismt podporujicich uceni v organizaci na vsech relevant-
nich drovnich. Konkrétné jde o to mit pfipraveny mechanismy pro vytvaren{
a sdileni znalosti, vhodnou kulturu a klima, které podporuji sdileni, a také me-
chanismy ,,koordinované systémové zmeény* v organizaci (Marsick, 1994).

Priklanime se k pojeti, které reprezentuji napf. Bapuji a Crossan (2004), kdyz
navrhuji pojimat a zkoumat organizacni ucenf Siroce. Organizacni u€eni tedy
Ize chapat jako exogenni i endogenni proces (zalezi na urovni zapojenf lidi
a na kontextu), ktery ma zasadni vliv na vykon organizace, vyvolava zm¢-
ny kognitivniho i behavioralniho charakteru. Organizac¢ni uc¢eni miiZe
byt metodicky podporovano a vedeno, miiZe se rozvijet postupné a sys-
tematicky, ale i velmi rychle aZ impulzivné (srov. také Koenig, 20006).

1.2 Kritické otazky k organizaénimu uceni

Je zfejmé, ze siroka Skala pohledii i nejednotnost ve vymezovani organizacniho
uceni vzbuzuji pomérné bohatou kritickou diskusi. Objevily se v ni nazory,
které zpochybnuji koncept organiza¢niho uceni jako takovy, ptipadné piinosy
organizacniho uceni. Tyto nazory lze shrnout do nasledujicich otazek: Muze
se organizace ucit? Vedou procesy uceni nutné k pozitivnim vysledkim? Je uce-
ni realizovatelné v rozporném a konfliktnim prostfedi organizaci? Je organi-
zacni uceni mozné fidit a vést?

Prvni pochybnost a zaroven téma k diskusi se tyka spojeni pojmu uceni
a organizace. Pfedstava organizace coby ucici se entity je premisou uvazovani
o organizac¢nim uceni. Pfesto je pro nckteré idea uceni na Grovni nadindivi-
dualnich socialnich jednotek problematicka (Cook & Yanow, 1996). Existuji
v zasad¢ dva nahledy na nadindividudlni socialn{ jednotky (tedy i organizace)
a na otazku jejich uceni (Mullen & Goethals, 1987). Jeden proud uvazovani
stavi na myslence, ze nadindividualni socialn{ jednotky jsou svébytnou entitou
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a lze k nim vztdhnout procesy uceni. Druhy proud se opira o tezi, Zze socialni
jevy jsou vzdy dany individualnim jednanim, a proto jim lze porozumét jen
skrze interpretaci individualniho jednani (i uceni).

Prvni zminky o organiza¢nim uceni a ucicich se organizacich tedy vyvola-
ly také diskusi o nepatficném antropomorfismu (napt. Dodgson, 1993). Tento
pohled viak byl zahy marginalizovan a brzy se $ifeji pfijala definice uceni, resp.
poznavani ve vztahu k rozvoji organizace (a tedy i organiza¢niho uceni) jako
pfijiman{ informaci, jejich zpracovavani a vyuzivani ve prospéch zmény v cho-
vanf lidi 1 organizace jako celku. Vyskyt uceni byl rozlisen a popsan na rtznych
socialnich drovnich, véetné urovné organizac¢ni (Bapuji & Crossan, 2004;
Koenig, 20006). Pievladl nazor, ze uceni na urovni organizace neni pouhou
metaforou, nybrz realnym fenoménem, ktery vede ke kolektivnimu zvladani
pracovnich tkold. Organizace jsou tak povazovany za klicova mista pro uceni
a ma se za to, ze jsou také zaroven samy schopny prochazet procesem uceni.

Povazujeme-li tedy organiza¢ni uceni za redlny fenomén, je vhodné v§im-
nout si jeho pfinosu pro organizaci. Argyris (1992) v této souvislosti zduraznu-
je eticky ramec organiza¢niho uceni (organizace se totiz mohou ucit i ,,$patné
véci®) a priklani se k pozadavku tzv. produktivniho uceni (productive learning),
jehoz vysledkem je popsatelna pozitivni zména. Také Levitt a March (1988) upo-
zorfji, ze organizacn{ ucen{ nemusi nutné vést k ,,inteligentnimu chovani.
Tytéz procesy, které vedou k pozitivnhim zménam v chovani organizace v sou-
ladu s vnéjsimi i vnitfnimi pozadavky, mohou vést také k chybnym zavéram.
Problémy se v takovém pfipadé obvykle pfipisuji pfekazkam, které pro ucen{
vznikaji na mnoha drovnich — castéji se uvadéji nékteré nedostatky ucicich
se jedincu ¢i skupin, jejich mala zkusenost s ucenim, pfipadné nékteré rysy
organiza¢niho uspotfadani (Levitt & March, 1988; Castleton, Gerber, & Pillay,
2004). Pravé omezena zkusenost jedinct, skupin i organizace jako celku je né-
kdy v rozporu s vysokymi pozadavky na zvladani pracovnich rolf a organiza¢nich
ukolt. Piima zkusenost se tak na jedné stran¢ chape jako nejefektivnéjsi zdroj
uceni, ale na druhé strané je tfeba vidét, ze (ne)efektivnost, (ne)smysluplnost
a (ne)racionalnost nékterych dalezitych rozhodnuti se leckdy projevuje az po
pomérn¢ dlouhé dobé, a je proto obtizné se na zakladé pfimé zkusenosti ucit,
upozornuje Senge (2007), ktery dale uvadi, ze ,,nejzasadnéjsi rozhodnuti, ktera
se v organizacich pfijimaji, mivaji dasledky pro cely systém a jejich dopad
pusobi celé roky, ba desetileti (tamtéz, s. 41). Literatura nabiz{ mnoho dalsich
pfekazek organizac¢niho uceni — napiiklad selhavani podpory sdileni znalosti
v organizaci, kdy lidé a skupiny odmitaji své znalosti sdilet s druhymi, coz se
interpretuje jako dusledek rozmanitych faktoru, pfedevsim existujici, nepatfic-
né vyprofilované organizacni kultury (Lu, Leung, & Koch, 2006). Také zménu
zvyku a rutin, ktera je nutné spojena s ucenim, pfijimaji lidé razné a néktefi se
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uchylyji k rozmanitym formam odporu, coz byva spojovano s problémy moti-
vace k ucen{ i praci, s konflikty mezi zaméstnanci a vedoucimi pracovniky i mezi
zaméstnanci navzajem apod. (Elkjaer, 2009; Employee-driven, 2008).

Pochybnosti provazi i diskuse o moznosti fidit a vést procesy organizacniho
uceni. Viceuroviiovost organiza¢niho uéeni znamena, ze uc¢enf na individualni,
skupinové a organizacni irovni casto probiha v rizném rytmu a v riznych cyk-
lech. Situace, kdy se rozchazi rytmus ¢i smér individualniho, skupinového
a organizacniho uceni, mize byt z pohledu fizenf ucebniho procesu problema-
ticka (Cutcher-Gershenfeld & Ford, 2006; Elkjaer, 2009). V mechanisticky na-
stavenych fesenich (typickych napf. pro manazerismus) ale pro takové situace
nebyva misto, upfednostnuji se takové iniciativy organiza¢niho uceni, které
stoji na sladénych ucebnich cyklech, na silnych vizich zaméfenych k produkci
uceni organizaci a jejimi zameéstnanci. Rozpory v cyklech uceni a oddélenost
dil¢ich cil a smért uceni sice mohou nékteré procesy v organizacich brzdit,
ale soucasné je lze chapat jako pfirozené jevy, které maji dokonce i potencial
k tomu, aby byly produktivni. Cutcher-Gershenfeld a Ford o nich hovoii jako
o dobrych pfilezitostech k tomu, abychom mohli Iépe vhlédnout do fungovani
organizace — ,,jsou zasadn{ pro uspéch mnoha iniciativ orientovanych na uceni
¢i znalosti® (2000, s. 9) a lze je vyuzit v zajmu organizace, jejtho uceni a roz-
voje. Evansova (Evans et al., 2006) dokonce dokladuje situace, kdy individual-
nf a zpocatku nekoordinovana iniciativa zaméstnance umozni vytvofeni mik-
rokultury uceni v praci, a to i bez aktivni podpory a zapojeni zaméstnavatele.

Prestoze existuji fidici strategie zaméfené na zmirnéni nékterych z uvedenych
problému organiza¢niho uceni, bézné organizacni postupy jim vzdy neodpovi-
daji (Levitt & March, 1988). Leithwood a Louisova (1998) v této véci upozor-
nuji na meritorni problém moznosti vést a fidit procesy organizacniho uceni.
Zatimco procesy vedeni a fizeni z principu sméfuji k uvadéni organizaci do
urcité rovnovahy, sméfuji k obnové ¢i udrzovani fadu a ke konzistenci v cho-
vani, procesy organizacniho uceni, organizacni zmény a rozvoje nutné generu-
ji nerovnovahu, diskontinuitu, produkuji nejistotu a chyby. VyvaZzovani téchto
rozporu si bere za své tzv. transformacni vedeni (transformational leadership) (Leith-
wood & Louis, 1998). Jiné mozné fesen{ tohoto rozporu vychazi z teze, ze fidit
nelze pfimo procesy ucenf, ale je mozné fidit rozvoj kapacity pro uceni (Har-
rison, 2000).

Zde naznacena kritickd diskuse spojend s konceptem organiza¢niho ucen{
jako takového, pfipadné kritika sméfovana k jeho pfinosim a moznostem jeho
vedenf a fizen{ zfejmé nema silu popfit existenci a vjznam procesu organizac-
niho uceni. Kritické argumenty vsak nabadaji k opatrnosti pfi formulovani
pozitivnich ocekavani spojovanych s organiza¢nim ucenim.
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1.3 Organizaéni uceni jako proces

Organizacni uceni je proces, ktery realn¢ probiha na rtznych urovnich.
Snahy poznat organizacni uceni empiricky nezfidka vychazeji z analyzy a po-
pisu konkrétnich psychosocialnich procest, jez jsou zakladem uceni. Jde ze-
jména o to, jak nové informace a nova znalost mén{ chovani organizace
(tedy o vztah kognitivnich a behavioralnich zmén), a o to, jaka je cesta od uceni
se jedinct v organizaci k organiza¢nimu uceni. Je zfejmé, ze empiricky zaloze-
né poznan{ téchto procest neni snadné, vyzaduje spise kvalitativni pfistupy va-
zané ke konkrétnimu prostfedi, organizaci 1 lidem, a vysledky takovych snah
jsou jen obtizné pienositelné a aplikovatelné v jinych organizacich. Na teoretic-
ké urovni se u snah vysvétlit procesy organizacniho uceni setkavame mimo jiné
s aplikacemi fady zejména psychologickych a socialné psychologickych teorii
(kauzalni teorie, teorie akce, teorie organizacniho chovani, teorie sebepojeti
a jeho obrany, teorie kognitivn{ disonance, teorie pole apod.) (srov. Maier, Pran-
ge, & von Rosenstiel, 2001), ale i dalsich oboru a teorif (srov. Boerner et al.,
2001; Czamiawska, 2001; Gherandi & Nicolini, 2001; Pawlowsky, 2001).

Paralelné se snahami poznat a pochopit psychosocialni procesy, které usnad-
nuji ¢i naopak komplikuji organiza¢ni uc¢eni na rznych arovnich, se zduraznu-
ji casto obecnéji formulované, nejednotné terminologicky uchopované, vice
¢i méné vzajemné propojené a na sebe navazujici faze organiza¢niho uceni.
Napt. Huber (1991) pfiblizuje uceni v organizaci za vyuzit{ konstruktu, které
vychazeji spise z teorie informace, a popisuje tak uceni v linii: pfijem informa-
ci, distribuce informaci, interpretace informaci a organiza¢ni pamét’ (srov.
také Sun & Scott, 2003). Crossan, Lane a White (1999) maji za to, ze urovné
organizacniho uceni (individudlni, skupinova a organizaéni) jsou propojeny
¢tyfmi sirokymi kategoriemi socialnich a psychologickych procesu, kterymi jsou:
uplatnéni intuice, interpretace, integrace a institucionalizace®. Prolinini
téchto procesi, jejich presnéjsi popis a fungovani na jednotlivych trovnich se-
skupeni znazornuji Bontis, Crossan a Hulland (2002) v podobé tzv. ramce SLAM
(Strategic Learning Assessment Map).

Jednim z podstatnych predpokladii organizacniho uceni je tedy pfijem in-
formaci, resp. tvorba znalosti v organizaci, jejimz vysledkem je jiz zminény
intelektualni kapital (nebo také zasoba znalosti — stock of knowledge) (Bontis,
Crossan, & Hulland, 2002). V souvislosti s vytvarenim zasob znalosti v orga-

2 Anglicky tzv. rimec Ctyf ,, I (stov. Crossan, Lane, & White, 1999), ve kterém se zndzorfiuje, na ja-
kych urovnich probihaji, resp. mohou probihat zminéné procesy.
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nizaci se také pouziva pojem organizani pamét’ (Huber, 1991; Sun & Scott,
2003). Podle zdroja znalosti (informaci) se organizacni uceni oznacuje jako
(1) kongenialni (znalost, ktera v organizaci nebo mimo ni existuje jiz pfi jejim
vzniku, nebo také uceni se z minulé zkusenosti jinych organizaci; (2) zkuSe-
nostni (uceni se z vlastni zkusenosti v organizaci); (3) zprostfedkované nebo
také inter-organizacni (uceni se ze zkusenosti jinych organizaci); (4) pfevzaté
(ucen{ se od lidi, ktef{ nové vstupuji do organizace, ¢i uceni vytvafené propo-
jenim organizaci) (srov. Bapuji & Crossan, 2004).

V organizacnim uceni nejde jen o pfijem informaci, resp. navysovani zna-
losti v organizaci, ale pfedevs§im o porozuméni tomu, jak jsou znalosti roz-
Sifovany, jak se rozvijeji v prostoru a case (Koenig, 2006). Huber (1991) v tom-
to kontextu hovofi o tzv. distribuci informaci, ktera podle néj predpoklada
procesy sdileni a rozvoj komunikac¢nich cest. Mnohdy kompliko-
vanou a netransparentni cestu od individualnfho uceni ke skupinovému
a organizacnimu uceni a k jeho vlivu na chovani oznacuji Bontis, Crossan
a Hulland (2002) jako proces uceni typu feed forward (explorace), které se pova-
zuje za zaklad zmén chovani. Uceni typu feed back (exploatace) naopak vyjadfu-
je, jak uceni a chovani rozsifené v organizaci ovliviiuje individualni a skupino-
vé uceni. Poznan{ a fizeni napéti mezi exploraci a exploataci se chape jako vy-
znamny pfedpoklad pro poznan{ organiza¢niho uceni (tamtéz).

Dalezitou soucasti organiza¢niho uceni na individualni i skupinové Grovni
je tedy vytvafeni porozuméni ziskanym znalostem. Na individualni (ale ¢as-
tecné i skupinové) urovni sehrava vyznamnou roli tzv. facit knowledge (Sun
& Scott, 2003), tedy implicitni, nevyjadiena znalost, ktera se stava explicitni
prave skrze sdileni. Na skupinové urovni se vytvafi spolecné porozuméni
skrze dialog a svou roli zde sehrava skupinova dynamika, ktera vede k rozvoji
sdilenych porozuméni. Tato faze zahrnuje interpretaci informaci (Huber, 1991),
tedy i praci s kognitivnimi mapami (n¢kdy také s kognitivnimi strukturami
¢i mentalnimi modely apod.), které nejsou jen vysledkem individualn{ kognitiv-
ni struktury a individualni zkuSenosti jedince, ale také kolektivni zkusenosti
a sdilenf (srov. Senge, 2007).

Zakladem pfechodu od individualniho uceni k uceni organiza¢nimu, ktery
vsak zaroven vyvolava nejvice pochybnosti, pokud jde o moznosti zkoumani,
je faze integrace. Tento proces probiha na skupinové a organizaéni urovni
a jeho pfedpokladem je vytvofen{ systému interakci a zahrnuti znalosti do
organizacniho systému (Bontis, Crossan, & Hulland, 2002). Jde o integraci sdi-
leného porozuméni do novych produktu, procest, procedur, struktur a strategii,
o to, jak jsou nové znalosti nebo uhly pohledu schopny ovliviiovat chovani
organizace (Mabey & Salaman, 1995) a jak si organizace osvojuji nejriaznéjsi
znalosti, metody a postupy (Argyris & Schén, 1996).
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Analogicky individualni, skupinové a organiza¢ni urovni organiza¢niho
uceni identifikuji Verbiest a jeho kolegové (2005) v komunité profesniho uceni
tzv. personalni kapacitu, interpersonalni kapacitu a kapacitu organizacni.
Personalni kapacita zahrnuje aktivni, reflektivni a kritickou (re)konstrukei zna-
losti. Interpersonalni kapacita predpoklada sdileni hodnot, vizi a praxe a ko-
lektivni uceni. Organizacni kapacita se vztahuje k podpofe podminek (struk-
tury, kultury) a k procesu vedeni ze strany lidi z vedeni skoly. Verbiest a jeho
kolegové (tamtéz) zaroven nabizeji pfedstavu o tfech procesech, které probfha-
ji v ucicich se komunitach. V procesu nazvaném rozsifovani (broadening) do-
chazi k tymové praci napfi¢ organizaci (od jedince k tymu), jde tedy o to, kdo
se v organizaci uci a v jak silné pospolitosti. V procesu zvaném prohlubovan{
(deepening) 1ze empiricky popisovat obsahy pfedavaného, resp. hloubku spolupra-
ce, ktera muze zacinat napf. nezavaznou debatou a posléze pfejit ke skutecné
spolupraci na vyznamném aspektu organizac¢nfho fungovani. Poslednim pro-
cesem je pak tzv. kotveni (anchoring), ve kterém jde zejména o miru podpory
a veden{ organizac¢niho uceni.

1.4 Organizacni u€eni jako téma pro Skolni prostiedi

S mirnym zpozdénim (podobné jako u nékterych jinych vyznamnych organi-
zacnich témat, napf. u kultury organizace — srov. Hlouskova, 2008) se zacaly
na mezinarodni scéné objevovat publikace zaméfené na problematiku organi-
za¢nfho uceni ve skoldch (nebo na skoly jako ucici se organizace ¢i komunity’).
Deélo se tak zhruba od konce devadesatych let (Collinson & Cook, 2007; Leith-
wood, 2000; Leithwood, Jantzi, & Steinbach, 1998; Leithwood & Louis, 1998;
Senge et al., 2000; Schratz & Steiner-Loffler, 1998; Verbiest, 2002; Verbiest et
al., 2005), obvykle se snahou opfit se o prace zaméfené na organizacni uceni
v jinych organizacich.

V ceské odborné literatufe se 1ze setkat s publikacemi vénovanymi spise or-
ganiza¢nimu uceni v podnikové ¢i firemni praxi, at’ jiz jde o pfeklady (napf.
Senge, 2007) ¢i puvodni prace (napf. Novotny, 2009). Pokud jde o skoly, vy-

? Ve $kolnim kontextu se v souvislosti s organizaénim ucenim stale ¢astéji hovoti o tzv. komunitich
profesniho uceni (professional learning communities). Komunita je socialni organizace spocivajici ve vzta-
zich spoluprace mezi lidmi, ktef{ sdileji stejné cile a kde denni Zivot dospélych i zaka je organizova-
ny zpasobem, ktery posiluje pozitiva{ vztahy mezi ¢leny. Jadrem fungujici (Skolnf) komunity je pet-
manentni osobni investice, divéra, respekt a vzdjemna zavislost a zdiraznuje se tlak na pro-
fesionalizaci ucitelti (srov. napf. Sergiovanni, 1994). Souvislost mezi organiza¢nim ucenim, ucici se
organizaci a ucici se komunitou je zfejma.
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