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Abstrakt: Autori textu pojednavaji o pojmu organizacni uceni. Poukazuji na Sirokou
skalu jeho definic a pojeti, upozornuji na nékteré odliSnosti od pojmi pribuznych ci
analogicky pouZivanych, jako je napt. znalostni management ¢i ucici se organizace.
Vsimaji si pak zejména vybranych diskuzi, které se k tomuto tématu vztahuji.
Jde o urovné, na kterych miiZze organizacni uceni probihat, a vliv organizac¢niho
uCeni na chovani, resp. vykon organizace. V dalsi ¢asti textu je organiza¢ni uceni
predstavovano jako proces a jsou zde popsany faze organiza¢niho uceni tak, jak se
uvadéji v literatufe tomuto tématu vénované. Utelem textu je podat piehled snah
o vymezeni organizacniho uceni véetné kritickych diskuzi. Posledni ¢ast textu je pak
vénovana vybranym teoriim a empirickym zkuSenostem s organiza¢nim ucenim ve
Skolnim prostiedi. Autofi zdiiraziiuji vyznam organizacniho uceni pro sSkoly jako
specifické organizace a zaroven pozadavek vyzkumu procest organiza¢niho uceni
v tomto pracovnim kontextu.

Klic¢ova slova: organizac¢ni uceni, ucici se organizace, organizacni rozvoj, skola jako
organizace, ucici se Skola, organizacni uceni ve Skole

1 Uvod

Téma organizacniho u€eni nabyva na vyznamu a oblibé zejména ve spojitosti
s proménou poZadavkl na chovani organizaci. Od téch se ve stale vétsi mire
oCekava a casto i vyzaduje schopnost ucit se z vlastni i zprostredkované
zkuSenosti v zajmu rozvoje z vnitinich zdrojl a v zajmu posileni schopnosti
prizplisobovat se, ménit se v proménujicich se spole¢enskych podminkach.
Tyka se to organizaci prakticky v kazdé oblasti lidské ¢innosti, tedy napriklad
i ve vzdélavani a vychové, ve sfére verejné, soukromé, statni ¢i jiné. Téma
organiza¢niho uceni je tématem interdisciplinarnim, je svazané s celou
fadou védnich disciplin (kulturni antropologie, psychologie, pedagogika,
management aj.) a dil¢ich teorii (teorie uceni, teorie organizac¢niho rozvoje,
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organizaCni procesy a strategie, kolektivni poznani apod.). Vyzkumné se
sleduje v rtznych pracovnich kontextech a organizacich, které se lisi svym
poslanim, cilem, strukturou i dalsimi charakteristikami.

Pocatky pouzivani pojmu organizacni uCenise vztahuji ke konci padesatych let
minulého stoleti a od té doby lze zaznamenat postupny narist snah vysvétlit
a popsat organizacni uceni z hlediska riznych védnich disciplin a dil¢ich
teorii (Sun & Scott, 2003). Zejména v osmdesatych a devadesatych letech
vznikla rada teoretickych pojednani zamérenych na organizacni uceni. V téze
dobé sili poptavka po empirickych vyzkumech vénovanych tomuto tématu,
ale vyvoj v tomto sméru Sel pomaleji. Zatimco na prahu devadesatych let
byly vyzkumné texty zamérené na organizacni uceni spiSe ojedin€lé, dnes je
nabidka takto zaloZenych publikaci velmi Siroka (srov. Argyris, 1992; Crossan
et al,, 1995, 1999; Dodgson, 1993; Easterby-Smith, 1997; Fiol & Lyles, 1985;
Huber, 1991; Levitt & March, 1988; Miller, 1996; Sun & Scott, 2003 aj.).

S mirnym zpoZdénim, v devadesatych letech minulého stoleti, se v zahranici
objevily texty zamérené na problematiku organizacniho uceni ve Skolach
(Leithwood, Jantzi, & Steinbach, 1998; Senge et al., 2000; Louis, 2006;
Verbiest, 2002 aj.). Jejich autori se snaZili sledovat procesy organiza¢niho
uCeni ve Skolnim prostredi s oporou o prace zameérené na jiné organizace.
U nas prozatim chybi empirické studie, které by ucelenéji sledovaly procesy
organizacniho uceni ve Skolach, a event. na tomto zakladé jasnéji a na
konkrétnich prikladech naznacovaly mozZné cesty k jeho rozvoji a podpofre.

[ pres tuto bohatou zdrojovou zdkladnu a Sirokou diskuzi neni organizacni
uCeni uchranéno mnoha dezinterpretaci. Organizacni uceni je nezridka
zaménovano za rozvinuty systém podnikového vzdélavani, pripadné je
vyuzivano jako koncept legitimizujici mocenské (manaZerialistické) zasahy
do chodu organizaci (Harrison, 2000; Novotny, 2009). Proto je nutné
prohlubovat teoretickou analyzu a kriticky vyklad organiza¢niho uceni, o coz
usiluje i tento text. U¢elem tohoto textu je podat piehled snah o vymezeni
organizacniho uceni vCetné souvisejici kritiky. Predstavujeme organizacni
uceni jako sloZity a mnohovrstevnaty proces a uvaZujeme o ném jako
o tématu pro Skolni prostredi.
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2 Organizacni uceni - stavajici definice a pojeti

Diskuzi o organiza¢nim uceni dnes predstavuje extrémneé rozsahla informacni
zakladna akademickych i neakademickych (predevSim manaZersky
orientovanych) textd. Problém, o kterém tento koncept hovori, evokuje
fadu pojeti, ktera se odrazeji v mnoZstvi riiznych definic. Pidorys pro toto
uvazovani vymezuji tfi témata a jejich vzdjemné vazby: znalost, chovani
a vnéjsi vztahy organizace. Jakkoliv jde pri definovani organiza¢niho uceni
v principu vzdy o dynamiku tvorby a vyuZivani znalosti pro zménu chovdni
organizace ve prospéch vyhovéni ukolu organizace vymezenému vnitrnim
i vnéjsim prostredim, jsou akcenty riiznych vymezeni dosti variabilni.

Vztahy mezi organizacnim chovanim a prostiedim (napt. Daft & Weick, 1984)
jsou nezbytnym vychozim bodem, od kterého se odviji dalsi vymezovani
organizacnitho uceni. V tomto smeéru neformuluji autofi vymezujici
organizacni ucCeni zasadné nové teze, v podstaté pokracuji v linii uvazovani
o organizacich jako otevirenych entitach v bohatych vnéjsich vztazich (srowv.
Pol et al.,, 2005; Novotny, 2009), jejichz vyznam podtrhuji odkazem na
turbulentni vnéjsi prostredi (Senge, 2007; Huber, 1991).

K tvorbé a vyuZivani znalosti v kontextu organizacniho uceni se auto-
i vyjadiuji dvojim zptisobem s oporou o dvoji vychodiska. Jedni akcentuji
tok informaci v organizaci, rozvoj znalosti ¢i budovani organiza¢ni pameéti
(napt. Huber, 1991; Kim, 1998), ¢imZ organiza¢ni uceni priblizuji k mana-
gementu znalosti. Druzi sleduji predevSim kognitivni procesy v psychoso-
cidlnim smyslu: zmény v pozndani, tvorbu a sdileni vyznami, prohlubovani
porozuméni (napt. Cavaleri & Fearon, 2000; Fiol & Lyles, 1985). Pokusy defi-
novat organizacni uceni na zakladé znalosti a jejich toku, tvorbé a sdileni,
jsou predmétem dil¢i kritiky dalSich autord. Tak napiiklad Bontis, Crossan
a Hulland (2002) zdaraznuji nutnost rozliSovat mezi organizacnim ucenim,
managementem znalosti a intelektudlnim kapitdlem. Zatimco intelektualni
kapital vnimaji jako urcitou zasobu znalosti (stock of knowledge) pritomnou
v urcitém cCase, tedy to, co je nauceno v kognitivnim slova smyslu, doménou
znalostniho managementu je tok (flow) znalosti v priibéhu c¢asu. Organizac-
ni uceni pak rozsiruje pozornost o prvek chovani a nabizi vysvétleni, jak se
znalosti v organizaci na riznych drovnich proménuji a jak plynou v ¢ase. Tim
se otevira prostor pro definice organizacniho uceni, které kladou do ohniska
svého zajmu zménu chovani.
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Definice akcentujici zménu chovani integruji vliv poznani na zménu chovani
lidi a organizaci do uvazovani o podpore vykonu organizace (napt. Crossan et
al., 1995) a oteviraji tim otazku, k cemu ma organizacni uceni vést. V uzsich
vymezenich vede organiza¢ni u€eni k odhalovani a korekci chyb, zvladani
problémi v c¢innosti ¢i rozhodovani (napt. Argyris & Schon, 1978; Levitt
& March, 1988; Miller, 1996). V SirSich vymezenich ma mit organizacni uceni
vyznam v odhalovani rutin a stereotypti (napft. Crossan et al., 1995) branicich
organizaci v dosahovani vykonu, pripadné je organizacni uceni komplexni
cestou k inovacim, ke zvySovani efektivity a produktivity, ke strategické
obnoveé (Crossan et al., 1999; Stata, 1989).

Predstava o neoddélitelnosti organiza¢niho uceni a viditelného zvysSovani
vykonu organizace (pripadné inovativniho chovani) vychazi z predpokladu,
Ze existuje stav nula, tj. stav, kdy uceni neprobiha, uceni je tedy a priori
pozitivnim procesem. PoZadavek viditelného zlepSovani vykonu organizace
v dlsledku organiza¢niho uceni neni prijimany jednoznacné, nebot, podle
nékterych (srov. Bapuji & Crossan, 2004; Koenig, 2006), 1ze do organizacniho
uCeni zahrnout prirozené, kontinudlni a vsudypritomné ucenti, jehoZ stimulem
je jednoducha a nereflektovana zmeéna chovani v reakci na zménénou situaci,
resp. problém (tzv. uceni v jedné smycce)? Na druhé strané miiZze toto
,vSudypritomné“ organizacni uceni vést pouze k zachovani statu quo ¢i ke
zménam, jejichz uZzitek nelze bezprostredné prokazat (Argyris, 1992).

z

V diskuzich o organizacnim ucenti se také objevuje otazka, zda je organizacni
ucenikonceptemdeskriptivnim (resp.interpretativnim),nebopreskriptivnim.
Sun a Scott (2003) v tomto kontextu vénuji pozornost rozdilim mezi
organizacnim ucenim a ucici se organizaci. Podle nich je podminkou ucici se
organizacezmeénav chovani, kteraposunujeorganizacikpozadovanémustavu,
kdezZto v organizacnim uceni se zdliraziiuje spiSe samotny proces uceni, tedy
to, jak selidé a organizace uci. Vtomto duchu ma koncept organiza¢niho uceni
deskriptivni charakter a zabyva se procesy uceni, které se vyskytuji v kazdé
organizaci prirozené (predstava o ,vSudypritomném® organizacnim uceni
vSak neni vSeobecné prijimana). Na druhé strané pojem ucici se organizace
zahrnuje ,predepsanou nutnost” (ma preskriptivni charakter) vytvorit urcity

2 Uceni v jedné smycce (single loop learning) je uceni, které spociva ,pouze“ v reSeni

aktualniho problému, aniz by dochazelo k reflexi cili, hodnot, teorie apod. (srov. Argyris,
1992; Pol, 2007). Tento typ uceni Argyris (1992) prirovnava k reakci termostatu na zménu
teploty v mistnosti, jehoZ cilem je udrZet nastavenou teplotu. Dvousmyckové uceni (double
loop learning) by pak smérovalo ke snaham odhalit pric¢iny kolisani teploty v mistnosti.
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»ideadlni“ typ ¢i formu organizace; ucici se organizace musi vynalozit usili pro
implementaci zmén, aby nastal rozvoj. Lze tak rici, Ze sledovani organizacniho
ucenti je spise akademickou doménou, kdeZto dosahovani ucici se organizace
(resp. ptibliZovani se k tomuto idealu) je veskrze praktickou zdleZitosti. Rada
autorli ma za to, Ze pozorovatelna tendence nerozliSovat striktné mezi pojmy
organizacni uceni a ucici se organizace plyne také z presvédceni, Ze snahy
o dosaZeni charakteristik uCici se organizace jdou skrze rozvoj organizacniho
uCeni, které pak jiZ neni jen prirozenym a vSudypritomnym procesem, ale
zahrnuje reflektované zpracovavani zkusenosti i praci s hodnotami (srov. Sun
& Scott, 2003).

Pro Ucely vymezovani organizacniho uceni je také nutné vyjasnit, na jakych
urovnich organizacni uceni probihd. Tato otazka ma dvé roviny: jaké jsou
urovné organizacniho uceni a jaké jsou vazby téchto Urovni. Prvni rovinu
predstavuje problém, na jaké urovni uskupenti lidi (aggregation) ma smysl
hovorit o organizacnim uceni. Organizacni uceni se povazuje za viceldrov-
nové a byva popisované na urovni individudlni (nebo také inter-individu-
alni), skupinové (nebo také inter-skupinové) a organizacni (Argyris, 1992;
Bapuji & Crossan, 2004; Verbiest, 2002), coz vytvari zdanlivy paradox (Uro-
ven organizacni jako jedna z Urovni organizacniho uceni). Tento paradox je
reflexi provazanosti vSech tfi Urovni organizacniho uceni. Bylo opakované
prokazano (typicky Argyris & Schon, 1996), Ze procesy individualniho uceni
u jedincil v organizaci a organizacni rozvoj jsou vzdjemné silné podminéné
a nevyvazenost obou téchto procest limituje schopnost organizace preko-
navat bariéry rozvoje a adaptovat se na zmeény vnéjSiho prostredi (Harrison,
2000). Takeé lze mit za prokazané, Ze jsou to skupiny lidi uvnitfr organizace,
v jejichZ ramci se tvori a sdili znalost zasadni pro schopnost organizace se
rozvijet (Harrison, 2000). Hoeve a Nieuwenhuis (2008) zdtrazinuji, Ze pro
proces uceni je zasadni interakce mezi ucici se entitou a jejim okolim a tato
interakce je vyznamnéjsi nez kazdy jednotlivy prvek sam o sobé. Individual-
ni uceni smeéruje ke zvladani individualniho ukolu a je urcovano predevsim
interakci mezi jedincem a dalSimi ¢leny pracovisté, je ale také spoluurcovano
procesy probihajicimi v organizaci a vnéjSim socidlnim i ekonomickym kon-
textem. Kolektivni u€eni na drovni skupiny pracovnikli probiha predevsim
v interakci skupiny s organizaci, nicméné zde opét zprostiedkované vystu-
puje také uceni individualni a v opacném smeéru v hierarchii také socialni
a ekonomicky kontext. A konecné klicem k porozuméni organiza¢nimu uceni
je interakce organizace a vnéjsiho prostredi. O organiza¢nim uceni tedy ma
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smysl hovorit na kazdé urovni, u vSech procesii uceni, které urcuji zménu
interakce organizace s vnéjsSim prostredim.

V tomto kontextu se ukazalo jako prinosné oddélovat v uvaZovani o organi-
zacnim uceni procesy ucenti jako takové od kapacity k uceni, tzn. od priprave-
nosti mechanismi uceni a jeho podpory v organizaci na vSech relevantnich
urovnich (Marsick, 1994). Konkrétné jde o rozvinutost mechanismt tvorby
a sdileni znalosti, o kulturu a klima priznivé pro sdileni a kone¢né o mecha-
nismy ,koordinované systémové zmény“ v organizaci (Marsick, 1994).

Terminologicka nejednotnost a prolinani riznych pojeti a tedy i definic orga-
niza¢niho uceni vyZaduje vyjasnéni pozic nékterych zjednodusujicich pristu-
pli a predchazeni zaméné s pribuznymi koncepty, které jsou s organiza¢nim
ucenim spojovany a ne vzdy jsou jasné odliSeny. Sami autori tohoto textu se
priklanéji k pojeti, které reprezentuji Bapuji a Crossan (2004), kdyZ navrhuji
pojimat a zkoumat organizacni uceni v celé jeho mozné Siri podob. Organi-
zacni uCeni tedy lze podle nich chapat jako exogenni i endogenni (zalezi na
urovni zapojenti lidi a kontextu), vyvolava zmény kognitivniho i behavioral-
niho charakteru, které muize byt metodicky vedené (k tomu niZe), miize se
rozvijet postupné i velmi rychle (srov. také Koenig, 2006) a ma zasadni vliv
na vykon organizace.

3 Organizacni uceni - kriticka diskuze

Je ziejmé, Ze takto Siroka Skala pohledl i nejednotnost ve vymezovani
vzbuzuji bohatou kritickou diskuzi. Objevilo se nékolik kategorii namitek
zpochybnujicich koncept organizac¢niho uceni jako takovy, pripadné prinosy
organizacniho uceni. Tyto namitky lze prezentovat v nékolika otadzkach: MtizZe
se organizace ucit? Vedou procesy uceni nutné k pozitivnim vysledkiim?
Je uceni realizovatelné v rozporném a konfliktnim prostredi organizaci? Je
organizacni u€eni mozno ridit a vést?

Prvni pochybnost a zaroven téma k diskuzi v sobé nese propojeni pojmt uce-
ni a organizace. Predstava organizace coby ucici se entity je premisou uvazo-
vani o organizacnim uceni. Presto je idea uCeni na urovni nadindividualnich
socialnich jednotek svym zplisobem problematicka (Cook & Yanow, 1996),
coz ma ptuvod mnohem hloubéji v socidlné-védnim uvazovani a jeho vniti-
nich rozporech. Existuji dva nahledy na nadindividualni socialni jednotky
(tedy i organizace), tedy nejen na otazku uceni (Mullen & Goethals, 1987).
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Jeden proud uvaZovani stavi na myslence, Ze jsou svébytnou entitou. Druhy
proud uvazZovani se zase opira o tezi, Ze socialni jevy jsou vZdy dany indivi-
dualnim jednanim, a lze jim porozumét pouze skrze interpretaci individu-
alniho jednani. Stejné jako v diskuzi o podstaté skupinovych jevii (Mullen
& Goethals, 1987) je v diskuzi o organizacnim uceni nejbéznéjSim principem
integrace obou perspektiv paralelismus mezi skupinou a individuem (Brat-
ton et al., 2004).

Prvni zminky o kolektivnim poznani a ucicich se organizacich tedy vyvolaly
mj. namitky o nevhodném antropomorfismu. Organizace piece nemysli a je
logické, Ze uceni v organizacich jde pouze skrze jedince (napt. Dodgson,
1993). Tento pohled vsak byl zahy marginalizovan a brzy byla Siteji prijata
definice uceni, resp. poznani ve vztahu k rozvoji organizace jako prijem
informaci, hromadéni, zpracovavani a vyuZivani ve prospéch zmény
v chovani lidi i organizace jako celku. Vyskyt u€eni byl rozliSen a popsan na
riznych socidlnich trovnich, tedy i na organiza¢ni (Bapuji & Crossan, 2004;
Koenig, 2006). Pro ucCel uvazovani o organiza¢nim uceni je tieba akceptovat
(s vyhradou danou vySe uvedenymi pochybnostmi), Ze uceni na urovni
organizace neni pouhou metaforou, ale skutecnym fenoménem vedoucim ke
kolektivnimu zvladani pracovnich tkold. Organizace jsou tedy povaZovany
za klicova mista pro ueni a ma se za to, Ze jsou také zaroven samy schopny
prochazet procesem uceni.

Prijimame-li tedy organizacni uCeni za prokazany fenomén, je treba
prezkoumat jeho fakticky prinos pro organizaci. Argyris (1992) v této
souvislosti zdlraznuje eticky ramec organiza¢niho uceni (organizace se
mohou uciti,Spatné véci“) a priklani se k poZadavku tzv. produktivniho uceni
(productive learning), jehoz vysledkem je popsatelna pozitivni zména. Levitt
a March (1988) vSak upozornuji, Ze organizacni uc¢eni nemusi nutné veést
k ,inteligentnimu chovani® Tytéz procesy, které vedou k pozitivhim zménam
chovani organizace v souladu s vnéjSimi i vnitinimi poZadavky, mohou vést
také k chybnym zavériim a dokonce ke Ipéni na chybnych zavérech. PriCiny
selhavani jsou vSak slabé empiricky doloZeny a koherentni vycet faktori
ohroZujicich organizac¢ni u€eni chybi (Lu, Leung, & Koch, 2004). Problémy
byvaji pripisovany prekazkam, které pro uceni vznikaji na mnoha drovnich.
Mohou pramenit z nedostatk lidskych kognitivnich navykt, ¢aste¢né z rysi
organizace a z charakteristik struktury nutné limitované zkuSenosti (Levitt
& March, 1988; Castleton, Gerber, & Pillay, 2004).
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Literatura také dokumentuje mnoho pripadi selhavani v podpore sdileni
znalosti v organizaci, protoze lidé a skupiny odmitaji své znalosti sdilet s dru-
hymi. Toto selhavani je interpretovano jako diisledek rozmanitych faktord,
mimo jiné vlivu organizacni kultury, uplatiiovani osobnich a mocenskych
zajmu atd. (Lu et al., 2004). Také zména rutin, nutné spojena s ucenim, mize
byt u riiznych skupin pracovnikili ptijimana nejednotné a u nékterych vyvo-
lavat spiSe rezistenci vazanou na problémy v motivaci k uceni, ale i v pra-
covnim vykonu, na konflikty mezi zameéstnanci a ridicimi pracovniky i mezi
zaméstnanci navzajem apod. (Elkjaer, 2009; Employee..., 2008). DalSim pro-
blémem je limitovana zkuSenost jedince, skupin i organizace jako celku, coz
kontrastuje s - v principu - neomezenymi pozadavky na zvladani pracovnich
roli a organizacnich tkolii. Pfima zkuSenost je na jedné strané nejefektivnéj-
$im zdrojem uceni, na druhé strané mnoha dtlezita rozhodnuti se ukazou
byt (ne)efektivni, (ne)smysluplna a (ne)racionalni teprve s vyznamnym
casovym odstupem. ,Nejkritictéjsi rozhodnuti, ktera se v organizacich pri-
jimaji, maji celosystémové disledky, jejichZ plisobeni se rozprostira na celé
roky a na cela desetileti“ (Senge, 2007, s. 41), a proto je obtiZné se na jejich
zakladé ucit.

Pochybnosti provazi i diskuze o moznosti ridit a vést procesy organizacniho
uceni. Je-1i organizac¢ni uceni viceturoviové (jak bylo predstaveno vyse), pak
nelze opominout, Ze uceni v individualni, skupinové a organizacni urovni
potencialné probihaji v rizném rytmu a v rtznych cyklech. Situace, kdy se
rozchazi rytmus ¢i smér individualniho, skupinového a organizacniho uceni,
je z pohledu rizeni u¢ebniho procesu problematicka (Cutcher-Gershenfeld
& Ford, 2005; Elkjaer, 2009). V manazerialistickych reSenich pro takovouto
situaci neni misto, jako idedl jsou prezentovany iniciativy organizacniho
uCeni, programy zmeény nebo systémy rizeni znalosti nebo vycviku postavené
na sladovani ucebnich cyklg, na silnych vizich zamérenych na produkci uceni
organizaci a jejimi zaméstnanci. Diskrepance ucebnich cykli, rozpojeni vizi
a sméru uceni vSak realizaci vizi prokazatelné zpomaluji a nékdy zcela blokuji
(Cutcher-Gershenfeld & Ford, 2005).

Presto Cutcher-Gershenfeld a Ford (2005) dokladaji, Ze rozpory v cyklech
uCeni a organizacnich zménach jsou zcela prirozené a mohou byt dokonce
produktivni. Namisto boje proti témto rozportim jakoZto ohroZeni pro zmeénu,
organizacni uceni, rizeni znalosti Ci efektivitu vycviku obhajuji rozpory jako
jedinecné prileZitosti pro nahlédnuti do fungovani organizace, které jsou
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»Zasadni pro uspéch mnoha iniciativ orientovanych na uceni ¢i znalosti“
(Cutcher-Gershenfeld & Ford, 2005, s. 9) a predkladaji mnohé navrhy urcené
praktikiim k vyuziti rozport v uc¢ebnich cyklech jako prednosti organizace.
Evansova et al. (2006) dokonce dokladuji situace, kdy osobni iniciativa
zaméstnance mliZe umoznit vytvoreni mikrokultury uceni v praci, a dokonce
i bez aktivni podpory a zapojeni zaméstnavatele.

Samozrejmé existuji raciondlni strategie pro zmirnéni nékterych z téchto
problémi organizacniho uceni fizenim a vedenim, nicméné se ukazuje, Ze
béZné organizacni postupy ne vzdy generuji chovani, které je v souladu
s témito strategiemi (Levitt & March, 1988). Leithwood a Louisova (1998)
v této véci upozoriiuji na meritorni problém v moznosti rizeni procest
organizacniho uceni. Zatimco procesy vedeni a rizeni z principu sméruji
k uvadéni organizaci do ,ekvilibria“, obnovuji a udrzuji rad a konzistenci
chovani, procesy organiza¢niho uceni, organizacni zmény a rozvoje nutné
generuji ,disekvilibrium®, diskontinuitu, produkuji nejistotu a chyby.
VyvaZovanitéchtorozport sibere za své tzv. transformacni vedeni (Leithwood
& Louis, 1998). Jiné moZné reSeni tohoto rozporu spociva v tezi, Ze ridit nelze
primo procesy uceni, nicméné rizeni rozvoje kapacity pro uceni je mozné
(Harrison, 2000).

Zde prezentovana kritika konceptu organizacniho uceni jako takového,
pripadné kritika smérovana k jeho prinosiim a moZnostem jeho vedeni,
zirejmé nema silu poprit existenci a vyznam procest, které se pod oznacenim
organizacni uceni skryvaji. Kritické argumenty vSak nabadaji k opatrné;jsi
formulaci pozitivnich oCekavani spojenych s organizacnim ucenim.

4  Organizacni uceni jako proces

Snahy poznat organizacni uCeni empiricky obvykle vychazeji z analyzy
a popisu konkrétnich psychosocialnich procest, které jsou zakladem
uceni. Jde zejména o to, jak nové informace a nova znalost méni chovani
organizace (tedy o vztah kognitivnich a behavioralnich zmén), a o to, jaka je
cesta od uceni se jedincli v organizaci k organizacnimu uceni. Je ziejmé, Ze
empiricky zaloZené poznani téchto procesi neni snadné, vyzaduje veskrze
kvalitativni pristupy vazané ke konkrétnimu prostredi, organizaci i lidem,
a vysledky takovych snah jsou jen obtiZné prenositelné a aplikovatelné
v jinych organizacich. Na teoretické Urovni se pak ve snahach o vysvétleni
procest organiza¢niho uceni setkdvame mj. s aplikacemi celé rady zejména
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psychologickych a socialné psychologickych teorii (kauzalni teorie, teorie
akce, teorie organiza¢niho chovani, teorie sebepojeti a jeho obran, teorie
kognitivni disonance, teorie pole apod.).

Paralelné se snahami poznat a pochopit psychosocidlni procesy, které
usnadnuji ¢i naopak komplikuji organiza¢ni u€eni na individualnii skupinové
urovni, zdiiraziiuji mnozi autori obecnéji formulované, nejednotné
terminologicky uchopované a vice i méné vzajemné propojené a navazujici
faze organizaCniho uceni. Napt. Huber (1991) popisuje uceni v organizaci za
vyuziti konstruktt, které vychazeji spise z teorie informace, a popisuje tak
uCeni v linii: prfijem informaci, distribuce informaci, interpretace informaci
a organizacni pamét’ (srov. také Sun & Scott, 2003). Crossan et al. (1999) maji
za to, Ze tri jiz zminéné urovné organizacniho uceni (individualni, skupinova
a organizacni) jsou propojeny Ctyfmi Sirokymi kategoriemi socidlnich
a psychologickych procest: uplatnéni intuice (intuiting), intepretace,
integrace a institucionalizace®. Prolinani téchto procest, jejich piresnéjsi popis
a fungovani na jednotlivych drovnich seskupeni znazornuji autori Crossan
a Hulland v podobé tzv. ramce SLAM (Strategic Learning Assessment Map)
(srov. Bontis et al., 2002).

Jednim z podstatnych predpokladd organizacniho ucenti je tedy prijem infor-
maci, resp. tvorba znalosti v organizaci, jejimz vysledkem je jiZ zminény inte-
lektudlni kapitadl (nebo také zasoba znalosti - stock of knowledge; Bontis et al.,
2002). V souvislosti s vytvarenim ,zasob“ znalosti v organizaci se také pouzi-
va pojem organizacni pamét (Huber, 1991; Sun & Scott, 2003). Podle zdrojt
informace/znalosti se pak organizacni uceni oznacuje jako (1) kongenitdlni
(znalost, ktera v organizaci nebo mimo ni existuje jiZ pti jejim vzniku nebo
také uceni se z minulé zkuSenosti jinych organizaci; (2) zkusenostni (uceni
se z vlastni zkuSenosti v organizaci); (3) zprostredkované nebo také inter-
organizacni (uceni se ze zkuSenosti jinych organizaci); (4) prevzaté (uceni
se od lidi, ktefi nové vstupuji do organizace, ¢i uceni vytvorené propojenim
organizaci; srov. Bapuji & Crossan, 2004).

V organizac¢nim uceni nejde jen o prijem informaci, resp. navySovani znalosti
v organizaci, ale predevSim o porozuméni tomu, jak jsou znalosti rozsirovany,
jak se rozvijeji v prostoru a case (Koenig, 2006). Huber (1991) v tomto kon-
textu hovori o tzv. distribuci informaci, ktera podle néj predpoklada procesy

3 Anglicky tzv. rdmec ¢tyt ,1“ (srov. Crossan et al., 1999), ve kterém je znazornéno, na jakych

urovnich probihaji, resp. mohou probihat zminéné procesy.
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sdileni a rozvoj komunikacnich cest. Mnohdy komplikovanou a netranspa-
rentni cestu od individualniho uceni ke skupinovému a organizacnimu uceni
a chovani oznacuji Bontis et al. (2002) jako proces uceni typu feed forward
(explorace); uceni typu feed back (exploatace) naopak vyjadruje, jak u€eni
a chovani rozsirené v organizaci ovliviiuje individualni a skupinové uceni. Za
zaklad zmény chovani se pak povaZzuje uceni typu feed forward (explorace).
Poznani a rizeni napéti mezi exploraci a exploataci povazuji tito autori za jed-
nu z kritickych vyzev pro studium organiza¢niho uceni (Bontis et al., 2002).

DiileZitou soucasti organiza¢niho uceni na individualni i skupinové urovni je
tedy vytvdreni porozumeéni ziskanym znalostem. Na individualni (ale ¢aste¢né
i skupinové) urovni sehrava vyznamnou roli tzv. tacit knowledge (Sun
& Scott, 2003), tedy implicitni, nevyjadrena znalost, ktera se stava explicitni
pravé skrze sdileni. Na skupinové urovni se vytvari spole¢né porozumeéni
skrze dialog a svou roli zde sehrava skupinovd dynamika, ktera vede
k rozvoji sdilenych porozuméni. Tato faze zahrnuje interpretaci informaci
(Huber, 1991), tedy i praci s kognitivnimi mapami (nékdy také kognitivnimi
strukturami ¢i mentalnimi modely apod.), které nejsou jen vysledkem
individualni kognitivni struktury a individualni zkuSenosti jedince, ale také
kolektivni zkuSenosti a sdileni (srov. také Senge, 2007).

Zakladem prechodu od individualniho uceni k uceni organizacnimu, ktery
vSak zaroven evokuje nejvice pochybnosti, pokud jde o moZnosti zkouman,
je faze integrace. Pojmem integrace byva oznacovano sjednoceni, uceleni
¢i splynuti, spojovani se ve vyssi celek (Kolektiv autorti, 1996). Tento
proces probiha na urovni skupinové a organizacni, predpoklada vzajemné
prizplisobeni individualniho a skupinového, vyZaduje vytvoreni systému
interakci, zahrnuti znalosti do organizacniho systému (Bontis et al., 2002).
Jde o integraci sdileného porozuméni do novych produktt, 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
rozmanitym zplisobem osvojuji nejriiznéjsi znalosti, metody a postupy
(Argyris & Schon, 1996).

5 Organizacni ucCeni - téma pro Skolni prostredi

V Ceské odborné literatuie se lze setkat s publikacemi zamérenymi spiSe
na organizacni uceni v podnikové ¢i firemni praxi, at' jizZ jde o preklady
(napt. Senge, 2007) ¢i pavodni dila (napt. Novotny, 2009). Organiza¢nimu
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uCeni ve specifickych kontextech (napft. Skolach) se u nas vénuje pozornosti
méné. Vyzkumna pozornost je ve Skolském Kkontextu zameérena spiSe
na fenomény, které s organizaCnim ucenim bezesporu souviseji, jako
napt. kulture Skoly, klimatu Skoly, spolupraci ve Skole, formam kolegialni
podpory apod. (srov. Eger & Jakubikova, 1998; Grecmanova, 2008; Pol et
al., 2005; Pol & Lazarova, 1999 aj.). V zahranic¢i se organiza¢nimu uceni ve
Skolach (nebo skolam jako ucicim se organizacim ¢i komunitam*) vénuje
pozornost od 90. let minulého stoleti (Leithwood & Louis, 1998; Schratz
& Steiner-Loffler,; 1998; Senge et al., 2000; Verbiest, 2002; Verbiest et al., 2005
aj.). Zde je treba ucinit upresnujici poznamku: jakkoliv by snad v idedlnim
pripadé organizac¢ni uc¢eni zahrnovalo i zainteresované laiky (rodice a déti),
vétSinové je pozornost vénovana lidem profesné zainteresovanym ve Skole,
tzn. predevsim ucitelim a Clentim vedeni Skoly (srov. Leithwood & Louis,
1998; Verbiest, 2002).

Dlivodii pro zkoumani a podporu organizacniho uceni ve Skolach je cela rada.
Skoly jsou povazovany za specifické organizace nebo dokonce profesionalni
komunity, charakteristické nejen svym poslanim, ale i prostorovym
usporadanim ¢i strukturou pracovniho Casu. Jsou v nich tedy i specifické
podminky pro rozvoj organizacniho uceni. Také Skoly ¢eli mnohym zménam,
nejistoté a leckdy nejasnym a promeénujicim se vnéjSim podminkam. Existuji
v prostredi relativni decentralizace, autonomizace, a pritom se ocekava, zZe
budou skladat Géty ze své prace. Resenim je tedy vnitini rozvoj $kol. Aby
mohly Skoly zvladat pozadavky kladené na ni rozmanitymi subjekty vnéjSiho
prostredi, Celit kontinualnim zméndm (zavadéni reforem do Skol) a vyvijet se
smérem, ktery i lidé v ni budou povaZovat za smysluplny, musi byt schopny
vlastniho uceni (srov. Pol, 2007).

Podobné, jako se v obecnych definicich organiza¢niho uceni rozlisuje troven
individualni, skupinova a organizacni, tak i Verbiest et al. (2005) identifikuji
u komunit profesniho uceni - Skol tzv. persondini kapacitu, interpersondlni
kapacitu a organizacni kapacitu. Personalni kapacita zahrnuje aktivni,

* Ve Skolnim kontextu se v souvislosti s organizacnim ucenim stale c¢astéji hovoii o tzv. komu-

nitach profesniho uceni (professional learning communities). Komunita je socialni organizace
spocivajici ve vztazich spoluprace mezi lidmi, kteri sdileji stejné cile a kde denni Zivot dospé-
lych i Zak je organizovany zplisobem, ktery posiluje pozitivni vztahy mezi Cleny. Jadrem fun-
gujici (Skolni) komunity je permanentni osobni investice, diivéra, respekt a vzajemna zavis-
lost a zdGraznuje se tlak na profesionalizaci uciteld (srov. napt. Sergiovanni, 1994). Souvislost
mezi organiza¢nim uc¢enim, ucici se organizaci a ucici se komunitou je ziejma.
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reflektivni a Kritickou (re)konstrukci znalosti. Interpersonalni kapacita
predpoklada sdileni hodnot, vizi a praxe a kolektivni uceni. Organizac¢ni
kapacita je vztahovana k podpore podminek (struktury, kultury) a k vedeni
ze strany vedeni Skoly. Uvedeni autofi zaroven nabizeji predstavu o tfech
procesech, které probihaji v ucicich se komunitach. V procesu nazvaném
rozSirovani (broadening) dochazi k tymové praci napri¢ Skolou (od
jedince k tymu), jde tedy o to, kdo se ve Skole uci a v jak silné pospolitosti.
V procesu zvaném prohlubovani (deepening) 1ze empiricky popisovat obsahy
piedavaného, resp. hloubku spoluprace, ktera mize zacinat napf. vtipkovanim
o zacich a prejit az ke skutecné spolupraci na kurikulu. Poslednim procesem
je pak tzv. kotveni (anchoring), ve kterém jde o miru podpory a vedeni
organizacniho uceni.

Popsat procesy organizacniho uceni a zejména probihajici psychosocialni
procesy vCetné jejich vedeni a rizeni je mozné pouze na konkrétnich
organizacich, nebot jednotlivé faze maji velmi individualni charakter
a specificky je determinuje zejména kultura Skoly. Jakkoliv mohou snahy
o zobecnéni budit pochybnosti, néktefi autori se pokusili nabidnout dil¢i
vysledky vyzkumi zamérenych na organizacni uceni ve Skolach. Obvykle
vSak jde spiSe o popis urcitych izolovanych fenoménti spojenych s ucenim
se v organizaci, napt. o vyCet podplirnych faktorli a prekazek organiza¢niho
uceni. Tak naptiklad Leithwood et al. (1998) ve svém vyzkumu identifikovali
riazné zplsoby organizacniho uceni ve sledovanych Skolach a potvrdili
dominantni vyskyt informdiniho uceni, tedy uceni se od kolegli a z vlastni
praxe, a také vyznamné misto uceni se prostrednictvim ucasti na riiznych
Skolenich. Louis a Kruse (1998) empiricky dokladuji, Ze se ve Skolach oceruji
spise individudIni znalosti, jako je orientace ucitele v predmétu, dovednost
zvladat Zaky a tridy apod. (tedy prevaha procesti zamérenych na ziskavani
poznatki nad jejich rozsirovanim). Ve Skolach se také, podle téchto autord,
nedostatecné vyuziva minuld zkusenost, problematické a obtiZné sdélitelné
je jeji propojenti s orientaci Skoly na jeji budouci smérovani. Empiricka data
z vyzkumiu realizovanych ve Skolach at'jiZ kvalitativniho nebo kvantitativniho
charakteru jsou casto jen obtiZzné zobecnitelna, nicméné davaji moZnost
nahlédnout do nitra vybranych Skol a porozumét procestim, které vedou
k uceni a ke zméné v dané organizaci (srov. Leithwood et al., 1998; Goh,
Cousins, & Elliott, 2006; Verbiest et al., 2005).
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6 Zavér

V poslednich desetiletich se zvysil zajem o téma organizacni uceni zejména
v souvislosti s organizacnim rozvojem, a to z pochopitelnych divodi:
organizace jsou komplexnéjsi a jejich vyvoj turbulentnéjsi, je treba ucit se
rychle a efektivné. Dynamika doby a procest, které se v organizacich i mimo
né odehravaji, urychluje i procesy uceni a stimuluje poZadavky typu ,uceni
se za chodu® ,analyza probihajicich akci“ ¢i ,kontinualni integrace” (Koenig,
2006). Dnes se tedy povazuje za potrebné, aby organizace ve vlastnim zajmu
poskytovaly nejen dostatek prostoru pro vzdélavani ¢i proskolovani lidi, které
se odehravaji mimo organizaci, ale predevsim, aby vytvarely podminky pro
mnohostranné uceni probihajici pfimo v organizaci (Pol, 2007). Klicovym
mistem pro uceni se stava vlastni pracovisté, uceni je uzce spojeno s praci
a organizacni ucenti je prostfedkem pro jeji zdokonalovani (Novotny, 2009;
Pol, 2007).

Snahy porozumét organizacnimu uceni jako procesu lze sledovat v roviné
teoretické i empirické. V roviné teoretické se setkavame s celou fadou definic,
které se stavajivychodiskem proempirické vyzkumyvmnohych organizacnich
kontextech. V disledku takto Siroce vymezeného pojmu, je za organizacni
uceni povazovana cela rada forem ¢i podob uceni od jednorazovych Skoleni
az k diskuzim, reflexi nebo realizaci riiznych projektovych aktivit. Za
organizacni uc¢eni miiZze byt povazovano jak ndhodné setkavani, ve kterém
se hleda odpovéd’ na otazku ¢i problém tak i systematické aktivity, v jejichZ
ramci je sbér a zpracovani informaci, hledani porozuméni, interpretaci ¢i
alternativnich reSeni. Vysledkem organizacniho uceni by vSak méla byt zména
chovani na arovni organizace, resp. tzv. produktivni chovani organizace.

Skoly lze povaZovat za specifické organizace, které vytvaieji specificky
prostor pro organiza¢ni uceni. V porozumeéni organizacnimu uceni ve Skolach
je stale jesté mnoho viditelnych mezer, coZ obzvlasté plati v ceském prostredi.
Skoly ptitom ¢eli ménicim se, nejistym a rozporuplnym podminkam, zvladaji
zpracovavat rozmanité reformni a inovacni pozadavky, a to predevsim silou
svych vnitfnich zdroj. Pravé proto se zkoumani organiza¢niho uceni ve
Skolach stava zajimavou vyzvou.
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Organisational learning in professional discourses

Abstract: Authors of the paper discuss the concept of organisational learning. They
refer to a wide range of definitions and concepts, point out some differences from
related or analogous concepts used, such as knowledge management and learning
organisation. They note the discussions that relate to key topics. These discussions
concern levels at which organisational learning can take place, the effect on behaviour
or organisational performance. The following section of this article presents
organisational learning as a process and describes the stages of organisational
learning. The purpose of the article is to provide an overview of efforts to define
organisational learning, including criticism of the results of this effort. The last part
is devoted to selected theories and empirical findings on organisational learning at
school. The authors stress the importance of organisational learning for schools as
specific organisations and express request to examine the processes of organisational
learning in this context.

Keywords: organisational learning, learning organisation, organisational develop-
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