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Wprowadzenie

Karol Olejniczak

Wyzwanie ciaglego uczenia sie

Wspdlczesny $wiat jest zlozony, polaczony siecig wspolzaleznosci i podlegajacy
dynamicznym, czesto trudno przewidywalnym zmianom. Stwarza to nowe wyzwania
dla prowadzenia dziatan publicznych i przewidywania ich $rednio- i dtugotermino-
wych konsekwencji. Stwierdzenia te, cho¢ prawdziwe, brzmia abstrakcyjnie. Pozwola
wiec Panstwo, Ze na poczatek podamy kilka przyktadow.

W 2011 r. polski rzad przygotowywal sie do podpisania ACTA (Anti-Counterfeiting
Trade Agreement), umowy handlowej o zwalczaniu obrotu towarami podrobionymi.
Procedura przebiegala standardowym, jak dla uméw miedzynarodowych, tokiem:
konsultacje miedzyresortowe, dyskusje z organizacjami nadawcow i tworcow. Rzad
postanowil podpisa¢ ACTA w niezmienionej formie. Decyzja ta zmobilizowata setki
tysiecy internautéw. Wrzacym polem debaty stal si¢ internet — nie tylko tradycyj-
ne tytuly prasowe, lecz takze portale spotecznosciowe, a nawet plotkarskie. Protesty
szybko przeniosty sie ze $wiata wirtualnego na ulice. W dniach 24-26 stycznia 2012 r.
przez gtéwne miasta Polski przetoczyly sie wielotysieczne demonstracje. Rzad i wielu
analitykow Zycia publicznego byli zupelnie zaskoczeni zaréwno skalg protestow spo-
tecznych, jak i mobilizacjg tak heterogenicznego oraz efemerycznego, wydawaloby
sie, srodowiska. W dniu 3 lutego rzad wycofat si¢ ze swoich decyzji. Premier skon-
statowal, ze sprawa ACTA wymaga dyskusji na poziomie, ktéry sprosta wymogom
XXI wieku. ,Ja, moze z racji daty urodzenia, podchodzitem do tej kwestii za bar-
dzo dwudziestowiecznie (...)"1. ,Internet stal si¢ przestrzenia, jesli nie dominujacg,
to rownie istotng dla przestrzeni realnej. Nie zdawali$my sobie sprawy, jak glebokiej
istoty, wrecz cywilizacyjnej, dotykamy, zajmujac sie sprawa opisang w ACTA™. Cof$,
co zaczelo sie jako typowo miedzyrzadowa aktywnosé, prowadzona tradycyjnymi ka-
natami konsultacji, z udziatem tradycyjnych grup intereséw, przybrato w ciggu jedne-
go tygodnia rozmiary spolecznego, ogdélnopolskiego protestu.

W sierpniu 2005 r. w wybrzeze Stanéw Zjednoczonych uderzyl huragan Katrina,
pustoszac Luizjane i powodujac klgske humanitarng w zalanych woda dzielnicach

! Zob.http://www.tvn24.pl/-1,1733644,0,1 ratyfikacja-acta-zawieszona-premier-rozgoryczony,wiado-
mosc.html publikacja: 16:24, 03.02.2012/TVN24, PAP.

2 Zob. http://www.premier.gov.pl/centrum_prasowe/wydarzenia/premier_za_odrzuceniem_acta,9111/
[dOStQp: 12.03.2012].



14 Wprowadzenie

Nowego Orleanu. Spoteczenistwo amerykanskie bylo zaszokowane chaosem, jaki za-
panowal w miescie, i nieudolng akcjg ratunkowg prowadzong przez wtadze. Cho¢
pojedyncze agencje rzagdowe dowiodly swojej skutecznosci (np. Straz Przybrzezna), to
panstwo — jako system organizacji - zawiodfo. Analizy kolejnych lat pokazaty, ze przy-
czyny tragedii lezaly duzo glebiej niz w samym zywiole huraganu®. Gtéwna przyczyna
bylo bledne zarzadzanie systemem wodnym przez wojska inzynieryjne na poczatku
XX wieku. System zapor i nadmierna regulacja rzeki Missisipi przez lata zintensyfi-
kowaty prad rzeki i doprowadzily do silnej erozji bagien Luizjany bedacych naturalng
zaporg przed wodami zatoki. Do zaburzenia ekosystemu przyczynita si¢ tez szybko
rozbudowywana sie¢ przesylu ropy i gazu (Time Magazine 2012). Problem, jako mato
medialny, a przy tym bardzo kosztowny, byl ignorowany przez kolejne wladze sta-
nowe. Tragiczny los przypieczetowaly zaniedbania w szkoleniach dotyczacych akeji
ewakuacyjnych i koordynacji miedzy wtadzami lokalnymi, stanowymi i federalnymi
(Scott, Howitt 2006). Jak podsumowat to jeden z dziennikarzy $ledczych: ,to nie byla
katastrofa naturalna. To byla katastrofa spowodowana przez czlowieka - nieudol-
ng inzynierie ladows, niewlasciwe priorytety i dorazng polityke” (Grunwald 2010).
O tragedii Nowego Orleanu przesadzily wiec procesy zapoczatkowane na dtugo przed
dniem uderzenia huraganu.

Spojrzmy teraz na to wydarzenie z perspektywy wyzwan pojedynczej organiza-
cji. Agencja Ochrony Srodowiska - (Environmental Protection Agency — EPA) jest
jedng z amerykanskich agencji federalnych. Do jej zadan nalezy ochrona powietrza,
wod, wspieranie zrownowazonego i trwalego rozwoju lokalnych spolecznosci, ochro-
na przed zagrozeniami chemicznymi oraz implementacja prawodawstwa nt. ochrony
$rodowiska?. Misja wydaje sie jasno ukierunkowana na dzialania z zakresu ochrony
srodowiska naturalnego — teoretycznie dziedziny skomplikowanej, ale przewidywal-
nej, bo kierujacej si¢ prawami nauk $cistych. Oto, jaka refleksja na temat sytuacji,
z ktérymi zmagala si¢ agencja, podzielit sie w wywiadzie jeden z jej pracownikow wy-
sokiego szczebla: ,,(...) To czego sie nauczyliSmy to, ze nigdy nie bedziemy wiedzie¢
jaka bedzie kolejna katastrofa. I nigdy nie bedzie taka jakby$smy to sobie wyobrazali.
Przeszli$my od poszukiwan szczatek promu kosmicznego, przez wykorzystanie naszej
floty badawczej do ewakuacji ludzi podczas huraganu Katrina, do oczyszczania bu-
dynkow ze skutkow atakow chemicznych. Co wspolnego maja ze sobg te wydarzenia?
Jak my, jako organizacja mozemy sie przygotowaé do kolejnego kryzysu? Jak zbudo-
wad w organizacji zdolnosé¢ do reakcji na takie sytuacje?™.

> Huragan byt w praktyce o trzy kategorie stabszy, niz poczatkowo zakladano. Obawiano sie, ze
Katrina jest huraganem najwyzszej, piatej kategorii. Przechodzac przez Zatoke Meksykarnska, sita zywiotu
ostabla jednak do kategorii trzeciej, zas w momencie uderzenia w Nowy Orlean huragan osiagnat druga.

* EPA Strategic Plan 2011-2015: http://www.epa.gov/planandbudget/strategicplan.html. [dostep:
12.03.2012]

5 Zrédlem cytatu jest jeden z wywiadéw zagranicznych przeprowadzonych w ramach projek-
tu ,Ministerstwa Uczace Si¢”. W dalszej czesci publikacji zrédlo to podajemy jako ,Wywiady projektu
MUS” W cytowanym wywiadzie rozméwca odnosi si¢ do dziatart EPA po katastrofie promu Challenger
w 1986 r., do huraganu Katrina oraz do najnowszych zagrozen terrorystycznych. W dalszej cze¢sci rozmo-
wy pojawila si¢ réwniez historia innej ,,ultrakatastrofy”, z ktorej skutkami EPA walczyla w 2010 r. w Zatoce
Meksykanskiej - wycieku ropy naftowej z uszkodzonej platformy Deepwater Horizon pracujacej dla BP.
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Nie zawsze mamy do czynienia ze zdarzeniami o takiej intensywnosci, czy jak
w przypadku katastrof - tragizmu. Oto wiec dwa kolejne, mniej skrajne przyktady.

W latach 1993-1996 w dziesigciu gminach polskich realizowano Program Ini-
cjatyw Lokalnych na Rzecz Rozwoju Spoteczno-Ekonomicznego®. Wybrano gminy
o podobnych problemach strukturalnych. Proces wdrazania projektéw w kazdej
z nich przebiegat wedle tej samej procedury i opierat si¢ na identycznej strukturze in-
stytucjonalnej. Wiekszo$¢ gmin podobnie zainwestowata $rodki (fundusze gwarancji
kredytowych, instytucje wspierania przedsiebiorczosci, turystyka). Trzy lata pozniej,
podczas ewaluacji efektow dltugookresowych inwestycji PIL, okazalo sie, ze w wiek-
szosci gmin PIL stal si¢ impulsem do dalszego rozwoju. Jednak w czesci z nich projek-
ty przyniosty tylko krétkookresowa zmiane, a po trzech latach efekty, a nawet pamieé
o projektach zupetnie sie¢ zatarly. Tak wiec analogiczne interwencje publiczne, wdra-
zane w podobnych ukladach lokalnych, przyniosty skrajnie rozne skutki. Post factum
okazalo sie, ze kluczem do powodzenia byla drobna réznica - obecnos¢ lokalnego
lidera, ktory skupil wokot siebie waska grupe oséb najbardziej aktywnych.

Dynamika otaczajacego $wiata bywa czasami ztudna. Wiele z obserwowanych
przez nas wydarzen jest tylko skutkiem trendéw i proceséw majacych swoje praprzy-
czyny w odlegtej przesztosci. Robert Putnam z zespolem (1994) pokazali role kapita-
tu spotecznego jako zrédia réznic w rozwoju migdzy pdinoca a potudniem Wtoch.
W 2008 r. zesp6t wloskich naukowcéw dowiodl, ze co najmniej 50% réznicy w kapita-
le spotecznym pomiedzy rozwinigta Polnocg a biednym Poludniem mozna przypisaé
obecnosci wolnych panstw-miast na pdétnocy potwyspu (Guiso i in. 2008). Tak wiec
przyczyny dzisiejszych zréznicowan poszczegélnych regionow siegaja wczesnego sre-
dniowiecza! Z tej perspektywy, 50 lat programéw Unii Europejskiej nakierowanych
na inicjowanie rozwoju potudnia Wtoch jawi si¢ jako chwilowy impuls. Wyniki tych
badan wpisuja si¢ w szerszy nurt studiéw zwracajacych uwage na to, ze rozwdj regio-
nalny, réwniez w Polsce, to proces diugiego trwania (zob. np.: Gorzelak, Jatowiecki
2001; Hryniewicz 2004; Kaminska i in. 2008).

Powyzsze przyktady dowodza czterech rzeczy. Po pierwsze, prowadzenie obecnie
dzialan publicznych jest procesem kompleksowym, w ktéry angazuja sie szerokie rze-
sze interesariuszy, oraz podczas ktérego powstaja i zmieniajg si¢ koalicje intereséw
(przyktad ACTA)’. Po drugie, sytuacja podlega bardzo dynamicznym przeksztalce-
niom, a w skrajnych przypadkach instytucje publiczne staja przed wyzwaniem zarza-
dzania nieznanym (przyktad ACTA i federalnej Agencji Ochrony Srodowiska). Po
trzecie, pojedyncze zdarzenia i decyzje moga uruchamia¢ skomplikowane procesy,
ktore, stopniowo narastajac, w dlugoterminowej perspektywie przynosza z kolei kon-
sekwencje o zaskakujacej sile i skali (Huragan Katrina, Wiochy Pélnocne). Innymi
stowy, obserwowane, nagle wydarzenia, zwykle koncentrujace na sobie uwage, moga

¢ Opis zostal zaczerpniety ze szczegdlowej analizy przypadku PIL autorstwa Grzegorza Gorzelaka
(2000), zob. tez: Gorzelak, Ploszaj 2008.

7 Naszym zdaniem Westley i wspotautorzy przedstawili najbardziej obrazowe wyjasnienie, czym sie
rézni proces prosty od skomplikowanego i od kompleksowego. Przyktadem procesu prostego jest piecze-
nie ciasta, skomplikowanego — wystanie rakiety na Ksiezyc, a kompleksowego... wychowanie dziecka.
Pokazali takze réznice w strategiach radzenia sobie z tymi trzema typami proceséw (2007, s. 9).
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by¢ tylko skutkiem ukrytych, rozciagnietych w czasie mechanizméw. Po czwarte, nie
ma uniwersalnych recept. Interwencje publiczne s zawsze swoistymi eksperymenta-
mi (przyktad PIL). Moga dawac rozne od zakladanych skutki w zaleznosci od uktadu,
w jakim sg realizowane. Musimy na nie patrze¢ w szerszym kontekscie i w dluzszej
perspektywie czasowej.

Tabela 1. Wspoétczesne wyzwania dla prowadzenia polityk publicznych

Zaréwno w literaturze, jak i dyskusjach o wspotczesnych politykach publicznych pojawiajg sie trzy
terminy charakteryzujgce ich obecne wyzwania.

Kompleksowos¢ (complexity) — oznacza, ze dane zjawisko sktada sig z bardzo duzej liczby ele-
mentow, ale kluczowe jest to, ze elementy te wchodzg ze sobag w interakcje wedtug mniej lub
bardziej wyraznego wzoru. Skutkuje to wysokg dynamikg catego uktadu, pewnym poziomem
przypadkowosci, a co za tym idzie wysokim stopniem nieprzewidywalnosci. Charakter uktadow
kompleksowych ma wiekszos$¢ polityk publicznych.

Przewrotne problemy (wicked problems) — ktére nie majg jasnego, definitywnego rozwigzania,
moga by¢ tylko mniej lub bardziej dokuczliwe. Sg one zwykle kompleksowe, wymagaja dialogu
z réznymi interesariuszami, interpretacji i negocjacji, wielu wyboréw cos-za-cos i nieszablonowe-
go myslenia. Takimi problemami jest wiekszo$¢ kwestii spoteczno-ekonomicznych oraz spraw
z zakresu ochrony srodowiska.

Czarne tabedzie (black swans) — to wyjgtkowe wydarzenia, ktére majg bardzo znaczacy, z regu-
ty przetomowy, wptyw na rzeczywisto$¢; zwykle ignorowane w biezgcych dziataniach i planach,
stajg sie zrozumiate i wyttumaczalne dopiero post factum. Przyktadami mogg by¢ upadek Zwigzku
Radzieckiego czy ataki na USA z 11 wrzesnia 2001 r.

Zrodio: Opracowanie whasne (K. Olejniczak) na podstawie Conklin 2005; Holman i in. 2007; Rittel, Webber 1973;
Taleb 2010).

Czy to oznacza, Ze mamy zaprzesta¢ planowania strategicznego i prob stymulowa-
nia rozwoju? Stanowczo nie! Zdanie si¢ wylacznie na trendy zmian otoczenia skazato-
by nasz kraj na rozwojowy dryf®. Co wiecej, podejmujac tylko dorazne i przypadkowe
dzialania, zwigkszyliby$my ryzyko uruchomienia niepozadanych proceséw, ktorych
negatywne konsekwencje ujawnig sie za kilka czy kilkanascie lat.

Naszym zdaniem, w prowadzeniu dzialan publicznych nie mozemy polega¢ tylko
na obecnej wiedzy i biezgcym rozumieniu sytuacji. Musimy si¢ oprze¢ na ciagtej ob-
serwacji trendow i zmian w czasie, konsekwentnie powtarzanej krytycznej refleksji,
weryfikacji zalozen oraz na twdrczej adaptacji. Struktury i organizacje wspotczesnego
panstwa muszg wykorzystywa¢ mechanizm racjonalnego, systemowego i systema-
tycznego uczenia si¢. Tylko to umozliwia skuteczng realizacj¢ polityk publicznych
doréwnujaca tempu wyzwan i kompleksowosci wspolczesnego $wiata.

Musimy tez pogodzi¢ si¢ z ograniczong przewidywalnoscia zachodzacych zjawisk,
a takze z ograniczong racjonalnoscig aktoréw spolecznych (w organizacjach pracuja
przeciez ludzie, kierujacy sie emocjami, przekonaniami). Pafistwo i jego instytucje nie
sa w stanie przewidzie¢ wszystkiego i nie sg nieomylne. Muszg jednak wyciaga¢ wnio-
ski zaréwno z bledoéw, jak i z sukcesow, wlasnych i cudzych. Musza identyfikowac te

8 ‘W najnowszych analizach krajowi eksperci ostrzegaja, ze proces dryfu naszego paristwa nastepuje
juz de facto od kilku lat (Geodecki i in. 2012).
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czynniki i mechanizmy, ktére pozwalaja maksymalizowac nasze szanse rozwojowe.
Muszg wreszcie adaptowaé dziatania, uwzgledniajac zaréwno biezgcy kontekst, jak
i dtuzsza perspektywe czasowa. Wspolczesny swiat stawia wiec nas i nasze organizacje
publiczne przed wyzwaniem ciaglego uczenia sie.

Cel, pytania, metodyka i uczestnicy badania ,,Ministerstwa Uczace Si¢”

Postulat organizacyjnego uczenia si¢ jest fundamentem cyklu naszych publika-
cji. Te kluczowa dla rozwoju kraju problematyke podjelismy w projekcie badawczym
»Ministerstwa Uczace Si¢”. Jego gtownym celem jest wzmocnienie procesow skutecz-
nego uczenia si¢ organizacji administracji publicznej. Projekt jest wdrazany w la-
tach 2010-2014, dzi¢ki srodkom z Europejskiego Funduszu Spotecznego, w ramach
Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki — Priorytet V ,Dobre Rzadzenie”.

Nasz projekt ma przynie$¢ odpowiedz na cztery gléwne pytania. Ich logiczna se-
kwencja jest mapg wytyczajacg kierunek naszych studiéw i dzialan.

Pytanie pierwsze brzmi: Jaki jest mechanizm uczenia sie¢ organizacji publicz-
nych? Pytanie to ma charakter eksploracyjny. ,,Mechanizmem uczenia si¢” (w skrdcie
MUS) nazwalismy ogol proceséw wykorzystania wiedzy i uczenia si¢ w organizacjach
oraz cechy departamentdw i ich otoczenia, ktore wspieraja lub blokuja te procesy.
Nasze badanie rozpoczynamy wiec od zidentyfikowania tych elementéw i opisania
zalezno$ci miedzy nimi, po to, by lepiej zrozumie¢ strukture i dynamike organizacyj-
nego uczenia sie.

Drugim zagadnieniem naszego projektu jest pytanie: Jaki jest stan mechanizmu
uczenia si¢ w polskich ministerstwach? Nadajac obserwowanym zjawiskom mie-
rzalny charakter, formulujemy diagnoze sytuacji ministerstw i ich departamentéw.
Ta biezaca analiza stanu umozliwia ukierunkowanie dalszych dziatan wspierajacych.
Stwarza tez punkt odniesienia do obserwowania zmian w czasie i przyszlej oceny sku-
teczno$ci planowanych przez nas dziatan modernizacyjnych.

Wyzwanie organizacyjnego uczenia si¢ nie jest ani problemem nowym, ani wyjat-
kowym tylko dla polskich ministerstw. Opracowujac skuteczne strategie wspierajace
uczenie si¢, warto wiec najpierw pozna¢ do$wiadczenia organizacji z innych sekto-
row i krajow. Dlatego tez kolejne pytanie podnoszone w projekcie brzmi: Jakie sa
$wiatowe praktyki wspierania procesow organizacyjnego uczenia si¢? Inspiracje
dla polskich ministerstw czerpiemy z instytucji publicznych 12 krajéw (europejskich
i pozaeuropejskich), jak réwniez z praktyk organizacji polskiego sektora prywatnego.

Pytanie zwienczajace nasz projekt to: Jakie rozwigzania wprowadzi¢ w polskich
ministerstwach, by poprawi¢ skuteczno$¢ organizacyjnego uczenia sie? Kwestia ta
ma wysoce praktyczny charakter. Opierajac sie na miedzynarodowych inspiracjach
bedziemy testowaé praktyki z departamentami czterech polskich ministerstw, po to
by wyloni¢ takie rozwigzania z pola organizacyjnego uczenia sie, ktére przystaja do
polskiej specyfiki.

Nasze cztery pytania badawcze uktadajg si¢ wigec w logiczny cykl prowadzacy od
poznania i opisania zjawisk, poprzez diagnoze, poszukiwanie inspiracji, az po osta-
teczne przetestowanie rozwigzan w krajowym kontekscie. Warto podkresli¢, ze takie
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sformutowanie sekwencji badawczej nadaje projektowi charakter badania stosowa-
nego (applied research). Nasza ambicjg jest przekazanie ministerstwom skutecznych
rozwigzan, opartych na mocnej bazie wnioskéw z badan empirycznych oraz z naj-
nowszej praktyki miedzynarodowe;j.

Uwazni Czytelnicy na pewno zauwazyli, ze na naszej liscie brak pytania o to, jaki
jest wplyw uczenia si¢ organizacji na osiagane przez nie wyniki. W badaniu przyjeli-
$my, ze organizacyjne uczenie si¢ i zarzgdzanie wiedzg maja jednoznacznie pozytyw-
ny wplyw na wyniki organizacji. Traktujemy to jako pewnik. Mocnych przestanek
dostarczaja wczeéniejsze badania empiryczne. Gros z nich dotyczy co prawda organi-
zacji sektora prywatnego i ich specyficznych proceséw’. Po cze$ci wynika to z bizne-
sowego ukierunkowania literatury pola zarzadzania, po czeéci zas z faktu, ze wyniki
organizacji prywatnych s tatwiejsze do zoperacjonalizowania i pomiaru (podstawo-
we miary to zysk i przetrwanie w konkurencyjnym otoczeniu). Badan poswieconych
organizacjom sektora publicznego jest mniej, ale ich wyniki sa zgodne z ustaleniami
badan dotyczacych firm'®. Dowodza one, ze zarzadzanie wiedzg odgrywa istotng, po-
zytywna role m.in. w:

o poprawianiu proceséw dostarczania ustug publicznych;

 wspieraniu proceséw skutecznej partycypacji spolecznej w procesach decyzyjnych;
» budowaniu kompetencji w polu spotecznego kapitatu intelektualnego;
 rozwijaniu kompetentnej, bazujacej na wiedzy stuzby cywilnej;

 prowadzeniu racjonalnych dziatan publicznych opartych na dowodach.

Przekonanie o pozytywnej roli uczenia si¢ i zarzadzania wiedzg dla wspodlcze-
snej administracji publicznej jest tez paradygmatem przyjetym przez Organizacje
Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju (Organization for Economic Co-operation and
Development — OECD) i Bank Swiatowy (zob. np.: Barrados, Mayne 2003; Blinden-
bacher, Nashat 2010; Saussois 2003). W naszym badaniu podzielamy ten poglad,
uznajac, ze organizacyjne uczenie si¢ jest warunkiem sine qua non skutecznego pro-
wadzenia wspolczesnych polityk przez organizacje publiczne.

° Badania empiryczne wykazuja pozytywny zwiazek uczenia si¢ z ogotem dziatan operacyjnych
(Fugate i in. 2009), przetrwaniem organizacji i zdolnoécig do przeje¢ (Barkema i in. 1996, Hayward 2002
oraz Pennings 1994 za: Bapuji, Crossan 2004), lepszym dopasowaniem do potrzeb klientéw (Hult i in.
2000) czy innowacyjnoscig przedsigbiorstw (Stata 1989; ponadto: McKee 1992 za: Bapuji, Crossan 2004).
Stosunkowo najwiecej jest badan wskazujgcych organizacyjne uczenie sie jako zrodto przewagi konkuren-
cyjnej firm (Cohen, Levinthal 1990; Kogut, Zander 1992; Spender 1996; Grant 1996; Teece, Pisano, Shuen
1997 za: Dyer, Nobeoka 2000).

10 Artykuly dotyczace sektora publicznego wskazuja m.in. pozytywny wptyw na poziom merytorycz-
ny i efektywno$¢ ustug publicznych, przygotowanie obywateli do skutecznej partycypacji czy wzmoc-
nienie kapitatu intelektualnego w organizacji i jej otoczeniu (Wiig 2002; McNabb 2007; Monavvarian,
Kasaei 2007). Badania empiryczne wykazaly pozytywny wplyw uczenia sie na ogoét dzialalnosci opera-
cyjnej (Gottschalk, Solli-Saether 2007) w odniesieniu do policji; na wydajnos¢ pracy, responsywnos¢ czy
zdolno$¢ do realizacji zalozonych celéw (Pee i in. 2010); na skrdcenie czasu koniecznego do wdrozenia
nowych rozwigzan (Rubenstein-Montano i in. 2001). Zanotowano takze pozytywny wplyw na wyniki
pracy poszczeg6lnych pracownikéw (Kang i in. 2008), znajdujace odzwierciedlenie np. w mniejszej liczbie
naplywajacych skarg czy wzroscie poziomu wiedzy eksperckiej (Kim 2002, za: Kang i in. 2008). Dzieki
organizacyjnemu uczeniu si¢ wzrasta takze przywigzanie do celéw organizacji oraz satysfakcja z pracy
(Rose iin. 2009).
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Metodyke projektu oparlismy na do$wiadczeniach z badan miedzynarodowych.
Kluczowym krajowym zrodtem byly lekcje wyciagniete z naszego pilotazowego pro-
jektu zrealizowanego w 2009 r. (Olejniczak i in. 2010). Projektujac metodyke calego
naszego badania uznali$émy, Ze musi ona sprosta¢ trzem wyzwaniom.

Po pierwsze, powinna jak najbardziej zblizy¢ teori¢ do praktyki. W koncu, jak
zauwazyl Kurt Lewin (1952, s. 169): ,,nie ma nic bardziej praktycznego od dobrej
teorii”!!. Uznali$my, Ze mozemy to osiagnaé, stosujgc iteratywny i mieszany plan ba-
dawczy (mixed-method approach). Iteratywno$¢ procesu oznacza, ze praktyke organi-
zacji administracji publicznych interpretujemy przez pryzmat teoretycznego modelu,
jednak z kazda interpretacja modyfikujemy model, opierajac si¢ na tym, co zaob-
serwowaliSmy w rzeczywistoéci i czego dowiedzieliémy si¢ od praktykéw. Ten cykl
kilkukrotnie powtarzamy. Uzycie mieszanego planu badawczego oznacza natomiast
usystematyzowang triangulacje metod i danych (Creswell, Clark 2010; Greene 2007)
a nawet interdyscyplinarnos¢ (Repko 2012). Laczac ze sobg teorie z pdl psychologii,
zarzadzania, socjologii, analizy ilosciowe i jakosciowe, przeglad literatury, perspekty-
wy polskich i zagranicznych urzednikéw, otrzymujemy pelniejszy obraz analizowanej
przez nas rzeczywisto$ci. Laczac metody, minimalizujemy takze ograniczenia kazdej
z nich.

Drugim wyzwaniem, ktéremu chcemy sprostaé, jest przejscie od opisu rzeczy-
wistosci — podejscia deskryptywnego, do skutecznego zmieniania tej rzeczywistosci
- podejscia preskryptywnego'. Uznali$my, ze optymalne dla tego celu bedzie zasto-
sowanie badania uczestniczacego (action research). Jego celem jest zmiana spoteczna
i rozwigzanie, w oparciu o naukowy warsztat badawczy, konkretnych wyzwan prak-
tycznych. Umozliwia ono przejécie w sposob usystematyzowany i naukowy od fazy
opisu obserwowanych zjawisk, w tym wyjasnienia przyczyn stanu rzeczy, przez oceng
tego stanu, az po zaproponowanie konkretnych dzialan naprawczych i ich przetesto-
wanie. Jego wazng cechg jest tez mniej hierarchiczna, a bardziej partnerska relacja
miedzy naukowcami i uczestnikami badania (Adams 2010). Uczestnicy-praktycy
wspottworzg wiedze i rozwigzania wraz z naukowcami (Gibson 2003; Reason 2006).
Doradztwo naukowe jest tez wskazywane jako metoda wyraznie sprzyjajaca tworze-
niu wiedzy w organizacjach (Chrostowski 2008).

Trzecim wyzwaniem dla naszej metodyki byto pozytywne wplywanie na rzeczy-
wisto$¢. W tym celu zdecydowalismy sie oprze¢ filozofie dziatan na psychologii pozy-
tywnej — zaréwno przy zbieraniu danych, jak i przy budowaniu strategii wzmocnienia
polskich instytucji. Tradycyjna psychologia organizacji identyfikuje problemy i spo-
soby minimalizowania negatywnych zachowan niespelniajacych norm. Psychologia
pozytywna siega ponad minimalny standard. Skupia sie na konstruktywnym mysleniu

" Antal i in. (2001, s. 6) zauwazajg, Ze paradoksalnie srodowiska naukowcow i praktykow nie zawsze
potrafig si¢ nawzajem od siebie uczy¢, poniewaz ich cele, metody oraz perspektywy czasowe s3 bardzo
odmienne. Jednak zderzanie tych dwdch perspektyw jest tworcze. Praktycy i konsultanci podnosza wiele
waznych kwestii, zmuszajac naukowcow do osadzania teorii w konkretnym kontekscie i do prezentowania
wynikéw w sposéb komunikatywny.

12 Rozdzwiek miedzy tymi dwoma podejéciami byl wskazywany jako gtéwna stabos¢ studiéw z pola
organizacyjnego uczenia si¢ i zarzadzania wiedza (Tsang 1997, s. 84-85).
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w kategoriach szans i wyzwan rozwojowych, zamiast blokad i przeszkdéd. W czesci
preskryptywnej koncentruje si¢ na rozwijaniu organizacji powyzej poziomu uznane-
go za minimalng norme, na budowaniu rozwigzan opartych na mocnych stronach
instytucji (Donaldson, Csikszentmihalyi, Nakamura 2011). W praktyce oznacza to
opisanie stanu optymalnego, zidentyfikowanie juz istniejacych, konkretnych przy-
padkéw dobrych praktyk, opisanie mechanizmu i czynnikoéw, ktére doprowadzity do
ich powodzenia, a wreszcie analize rozwigzan, ktore umozliwityby upowszechnienie,
powielenie i utrwalenie pozytywnych praktyk (Preskill, Catsambas 2006). Uznalismy,
ze takie podejscie jest duzo bardziej twdrcze i motywujace, a potencjalnie uzytecz-
niejsze dla uczestnikow naszego przedsiewziecia — polskich instytucji. W ten sposéb
staramy sie¢ tez odej$¢ od tradycyjnego profilu debat nad polska administracja (kon-
centrujgcych si¢ na lukach kompetencyjnych i stabosciach). Prébujemy takze prze-
tamywa¢ utrwalone negatywne stereotypy na temat polskiej administracji rzadowe;j
(ARC Rynek i Opinia 2011).

Procedure badawczg zblizania teorii do praktyki oraz przechodzenia od opisu do
dzialania przedstawiliémy na rycinie 1. Bardziej szczegélowe informacje o uzytych
przez nas danych i zastosowanych procedurach analitycznych znajda Panstwo w cze-
$ciach ksigzki poswieconych kolejnym etapom analizy, jak réwniez w Aneksach.

Efektami prac badawczych dzielimy sie z Panstwem w czterech kolejnych ksigz-
kach. Plan serii wydawniczej odzwierciedla logike pytan — kazda z kolejnych publika-
cji podejmuje odpowiedz na jedno z powyzszych pytan badawczych. Biezace, robocze
wyniki badan przedstawiamy tez w Zeszytach Roboczych projektu oraz na stronie
internetowej naszego projektu: www.mus.edu.pl.

Prowadzone przez nas badania w zalozeniu majg charakter wysoce praktycz-
ny. Nieodzowne jest wiec zaangazowanie srodowiska praktykow. Dzieki otwarto$ci
kierownictwa i pracownikéw polskiej administracji centralnej w projekcie aktyw-
nie uczestniczg cztery ministerstwa polskiego rzadu: Ministerstwo Administracji
i Cyfryzacji, Ministerstwo Rozwoju Regionalnego, Ministerstwo Srodowiska oraz
Ministerstwo Transportu, Budownictwa i Gospodarki Morskiej. Nadzor nad projek-
tem jest sprawowany przez Kancelarie Prezesa Rady Ministrow.

Projekt realizuja trzy polskie osrodki naukowe: Centrum Europejskich Studiow
Regionalnych i Lokalnych (EUROREG) - Uniwersytet Warszawski (lider projektu),
Zaklad Nauki Administracji na Wydziale Prawa i Administracji UW oraz Malopolska
Szkota Administracji Publicznej - Uniwersytet Ekonomiczny w Krakowie. Nasz zesp6t
tworzg (w kolejnosci alfabetycznej): Robert Chrabaszcz, dr Anna Domaradzka-Widla,
dr Grzegorz Grela, prof. Janusz Hryniewicz, Jowanka Jakubek-Lalik, Malgorzata
Klenk, Sylwia Koldras, Bartosz Ledzion, dr Diana Malinowska, dr hab. Stanistaw
Mazur, Michal Mozdzen, dr Karol Olejniczak (kierownik merytoryczny projek-
tu), dr Adam Ploszaj, Jakub Rok, dr Dawid Szescito, Lukasz Widta-Domaradzki, dr
Dominika Wojtowicz, Monika Wolska oraz dr Olaf Zylicz. W zasadzie reprezentuje-
my wszystkie najwazniejsze dyscypliny zajmujace si¢ badaniem administracji - za-
rzadzanie i ekonomig, politologie, socjologie, psychologie oraz prawo. W projekcie
wykorzystujemy tez doswiadczenia i wiedze naszych partneréw naukowych z Europy,
Ameryki Pélnocnej, Azji, Australii i Nowej Zelandii.
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Tabela 2. Seria wydawnicza projektu ,Ministerstwa Uczgce Sig”

Tytut ksigzki

Zawartos¢

. Organizacje uczgce sie. Model dla
administracji publicznej

Ksigzka przedstawia catosciowe wyniki
miedzynarodowych badan poswieconych uczeniu
sie organizacji. Obejmujg one przeglad literatury,
badania empiryczne prowadzone w Polsce

i w 12 krajach OECD. Ich efektem jest catosciowy
model uczenia sie organizacji publicznych,
zaprezentowany w ostatnim rozdziale ksigzki.

. Zarzgdzanie wiedzg
w organizacjach publicznych.
Doswiadczenia miedzynarodowe

Publikacja zawiera przeglad ponad

70 narzedzi i technik wykorzystywanych

w 12 krajach OECD do organizacyjnego uczenia sig.
Pokazuje takze kontekst instytucjonalny, w ktérym
realizowane sg inicjatywy wspierajgce zarzgdzanie
wiedzg i uczenie sie.

. Jak uczg sie polskie ministerstwa?
Wyniki badan diagnostycznych

Ksigzka prezentuje szczegétowe wyniki diagnozy
mechanizmu uczenia sie przeprowadzone

w 4 polskich ministerstwach. Narracja tomu
wykorzystuje model przedstawiony w ksigzce
pierwszej.

. Wspieranie organizacyjnego uczenia
sie — podrecznik dla administracji
publicznej
Tom 1: Jak diagnozowac
mechanizm uczenia sig?

Tom 2: Jak wzmacniac
mechanizm uczenia sig?

Praktyczny podrecznik dla polskiej administracji

rzgdowej prezentujacy krok po kroku:

« technike diagnozowania i analizy mechanizmu
uczenia sie na poziomie departamentow i catych
ministerstw;

« strategie, techniki i narzedzia umozliwiajgce
wzmocnienie procesOw uczenia sie.

Wszystkie materiaty zawarte w tej publikacji majg
praktyczny, operacyjny charakter (opisy dziatan krok
po kroku, scenariusze spotkan, listy sprawdzajace).

Zrédto: Projekt ,Ministerstwa Uczace Sie”

Cel i struktura ksiazki

Celem niniejszej ksigzki jest odpowiedz na pytanie: Jaki jest mechanizm uczenia
sie organizacji publicznych? Opierajac si¢ na szeroko zakrojonym przegladzie wcze-
$niejszych studiow miedzynarodowych oraz wynikach wtasnych, autorskich badan
wykonanych w polskich ministerstwach i ich zagranicznych odpowiednikach, bedzie-
my sie starali wyjasni¢ Panstwu procesy i czynniki napedzajace organizacyjne uczenie
sie w sektorze publicznym.

Ksigzka skiada sie z pigciu czesci. W rozdziale 1 pokazujemy, ze problematyka
organizacyjnego uczenia si¢ i zarzadzania wiedza to wazna kwestia dla funkcjono-
wania wspodlczesnego panstwa, obecna we wszystkich dotychczasowych paradygma-
tach zarzadzania administracja publiczng. Przedstawiamy tez praktyczne wyzwania
wykorzystania wiedzy i uczenia si¢ w prowadzeniu skutecznych polityk publicz-
nych. Dowodzimy, Ze uwage nalezy skupi¢ na organizacjach — ministerstwach i ich
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departamentach, poniewaz to na tym poziomie na co dzien polska administracja pro-
buje sprosta¢ wyzwaniom polityk publicznych.

Idac za wnioskiem z rozdziatu 1, w kolejnych dwoch rozdziatach ksiazki eksplo-
rujemy bogata tradycje studiéw nad organizacjami. Przystepujac do przegladu mie-
dzynarodowej literatury, postawiliémy przed sobg trzy cele. Po pierwsze, chcielismy
usystematyzowac temat, przyblizy¢ Czytelnikom gtéwne nurty dyskusji o roli uczenia
sie i wiedzy w organizacjach, toczace si¢ na przestrzeni ostatnich 50 lat. Po drugie,
zamierzali$my znalez¢ inspiracje z zakresu metodyki badan - dowiedziec¢ sig, w jaki
sposdb relatywnie abstrakcyjne i wieloznaczne koncepty zarzadzania wiedza i uczenia
sie organizacji byly operacjonalizowane w badaniach empirycznych. Po trzecie, stara-
lismy sie zidentyfikowa¢ ,,biale plamy” na mapie dotychczasowej wiedzy o procesach
organizacyjnego uczenia sie, a tym samym wskaza¢ kierunek naszego oryginalnego
wkladu w poznanie tych zjawisk. Celom tym odpowiada struktura rozdziatow 2 i 3.

W rozdziale 2 dokonujemy przegladu trzech gtéwnych nurtéw miedzynarodowej
literatury, ktére rozwinely sie w ostatnich 50 latach: organizacyjnego uczenia sie, or-
ganizacji uczacych si¢ oraz zarzadzania wiedzg. W kazdym przypadku przedstawiamy
geneze nurtu, synteze gtéwnych zrédel jak réwniez jej zalety i ograniczenia. Wyniki
tego przegladu sg inspiracja dla zmiennych zaleznych naszego modelu uczenia sig
(czyli procesdw uczenia sig).

Rozdzial 3 po$wigcamy syntezie metodyki oraz wynikéw dotychczasowych badan
empirycznych. Koncentrujemy si¢ na wyltonieniu listy czynnikéw wplywajacych
na uczenie si¢ organizacji. Wigkszo$¢ z nich zostata nastepnie inkorporowana jako
zmienne niezalezne naszego modelu uczenia si¢ organizacji.

W rozdziale 4, bazujac na systematycznym przegladzie literatury dokonanym
w poprzednich czesciach, prezentujemy wlasny model organizacyjnego uczenia sie.
Przedstawiamy kolejne kroki jego empirycznej weryfikacji na polskim gruncie - od
operacjonalizacji, poprzez analize wynikéw badania ilosciowego czterech polskich
ministerstw, az po zderzenie polskich wynikéw z wnioskami z zagranicznych wizyt
studyjnych. Dzigki takiej procedurze mocno osadzamy rozwazania nad organizacyj-
nym uczeniem si¢ w praktyce polskiej administracji publiczne;.

Ukoronowaniem rozwazan i analiz prowadzonych w tej ksigzce jest rozdziat 5.
Prezentujemy w nim zintegrowane, systemowe podejscie do organizacyjnego uczenia
sie w administracji publiczne;j. Jest ono mocno zakorzenione zardwno w mi¢dzynaro-
dowej teorii, jak i w praktyce. Bazuje na wynikach naszych badan empirycznych - tych
prowadzonych w polskich ministerstwach, jak réwniez tych z dwunastu wybranych
administracji krajow OECD. Wypracowane przez nas podejscie jest pierwszym tego
typu w Polsce. Rozdzial ten stanowi klamre spinajaca narracje ksigzki. Powracamy
w nim do wyzwan zarysowanych w rozdziale 1, by zaproponowa¢ konkretne rozwig-
zania. Koncentrujemy si¢ gléwnie na poziomie poszczegdlnych organizacji i ich me-
chanizmach uczenia sie. W zakonczeniu ksigzki stawiamy takze postulaty odno$nie
do calego systemu polityk krajowych, jak i do ksztattu debaty publiczne;.

Te, jak i kolejne publikacje naszego projektu kierujemy do urzgednikéw administra-
cji rzadowej i samorzadowej, studentdéw kierunkéw prawa, zarzadzania i administra-
cji publicznej oraz do tych wszystkich osob, ktorym bliska jest tematyka sprawnosci
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administracji i skutecznosci prowadzenia polityk publicznych. Zdajemy sobie sprawe,
ze dotarcie do tak szeroko zarysowanej rzeszy Czytelnikow jest o tyle trudne, ze po-
szczegdlne grupy odbiorcow rdznig si¢ zarowno zakresem zainteresowan, jak i jezy-
kiem komunikacji, ktory preferuja. Dlatego tez w tabeli 3 sygnalizujemy, ktore z czgsci

ksigzki moga by¢ interesujace dla poszczegdlnych odbiorcow.

Tabela 3. Sugestie dla Czytelnikow

Rozdziat

Potencjalni Czytelnicy

Rozdziat 1: ,Rola organizacyjnego
uczenia sie we wspoétczesnym
zarzadzaniu publicznym”

Zarowno praktycy, jak i studenci administraciji
publiczne;j.

Ci pierwsi otrzymajg mozliwo$¢ szerszego spojrzenia
na gtéwne paradygmaty ksztattujgce kierunki
myslenia o wspotczesnej administracji publiczne;j.
Bedg tez mogli powigza¢ dylematy, przed ktorymi
stajg w swojej codziennej pracy, z zarysowanymi
przez nas wspoétczesnymi wyzwaniami administracji
(rozdz. 1.5).

Ci drudzy natomiast odnajdg w rozdziale synteze
wspotczesnych dyskusji o administracji publicznej.

Rozdziat 2: ,Organizacyjne uczenie
sie i zarzadzanie wiedzg — przeglad
koncepcji”

Gtéwnie srodowisko akademickie, w tym studenci

i wyktadowcy poszukujacy genezy trzech nurtow
(organizacyjnego uczenia sie, organizacji uczacych
sie i zarzgdzania wiedzg) oraz catosciowej, aktualnej
syntezy literatury tematu.

Rozdziat 3: ,Determinanty uczenia sie
i zarzgdzania wiedzg — synteza badan”

Gtéwnie srodowisko akademickie, w tym studenci
i wyktadowcy zainteresowani syntezg wynikow
aktualnych, empirycznych badan naukowych
poswieconych czynnikom wptywajgcym na
organizacyjne uczenie sig i zarzadzanie wiedza.

Rozdziat 4: ,Organizacyjne uczenie sig
w polskich ministerstwach — weryfikacja
teorii w krajowej praktyce”

Osoby chcace krytycznie zweryfikowac jakos$¢
naszego procesu badawczego. Badacze poszukujgcy
inspiracji metodologicznych do badan empirycznych
nad polskg administracjg.

Rozdziat 5: ,Model organizacyjnego
uczenia sie dla administracji publicznej”

Wszyscy Czytelnicy zainteresowani rozwigzaniami
na rzecz racjonalnych polityk publicznych.

Zrédto: opracowanie wiasne (K. Olejniczak).




1. Rola organizacyjnego uczenia si¢
we wspolczesnym zarzadzaniu publicznym

Stanistaw Mazur, Karol Olejniczak

Celem tego rozdzialu jest opisanie roli organizacyjnego uczenia sie¢ w réznych pa-
radygmatach zarzadzania publicznego. Przyjmujemy, ze stabos¢ regutl, wadliwo$¢ me-
chanizmoéw oraz utomno$¢ praktyk organizacyjnego uczenia si¢ stanowi podstawowg
przeszkode w doskonaleniu jako$ci zarzadzania sprawami publicznymi. Nie sposdb
dobrze prowadzi¢ spraw publicznych bez informacji, danych i wiedzy stanowiacych
fundament namystu oraz podstawe podejmowania spolecznie i ekonomicznie ko-
rzystnych rozstrzygnie¢ w sferze publiczne;.

Problem nabywania i wytwarzania wiedzy w organizacjach i systemach orga-
nizacyjnych nie jest zagadnieniem nowym. Zrédel intelektualnych rozwazan nad
nim mozna si¢ doszukiwaé, ograniczajac poszukiwania tylko do ostatniego stulecia,
w pracach na temat spolecznej perspektywy uczenia si¢ (Dewey 1916); wywodach
nad ograniczong racjonalno$cia (Simon 1957); opracowaniach dotyczacych wiedzy
ukrytej i jawnej (Polanyi 1966); rozwazaniach o znaczeniu wiedzy jako zasobu orga-
nizacyjnego (Penrose 1959); refleksjach nad wiedzg jako mechanizmem konkurencji
(Hayek 1945); teorii organizacyjnego uczenia si¢ (Cyert, March 1963); teorii dzialania
(Argyris, Schon 1978); teoretycznym namysle nad procesem uczenia si¢ jako mecha-
nizmem identyfikacji i korygowania btedéw (Argyris 1982) czy tez w pracach ujmu-
jacych organizacje jako systemy oparte o regule organizacyjnego uczenia si¢ (Senge
1990a).

Przywolujemy te prace na potwierdzenie faktu, ze problematyka organizacyjnego
uczenia sie ma bogatg i ztozona tradycje®. Organizacje, w tym rowniez te skladaja-
ce si¢ na system administracji publicznej, to podmioty poszukujace nowych infor-
magcji i poszerzajace zakres swojej wiedzy. Podejmuja one ten trud w celu adaptacji
do zmian zachodzacych zaréwno w ich wnetrzu, jak i otoczeniu. Zatem rzecz nie
w tym, ze praktyki organizacyjnego uczenia si¢ nie s znane w administracji publicz-
nej. Istota problemu polega na tym, jak praktyki te uczyni¢ powszechnymi i wesprze¢
na nich fundament zarzadzania sprawami publicznymi. W tym rozdziale w zarysie
prezentujemy procesy zwigzane z przeobrazeniami wspolczesnego panstwa. Opis
tworzy kontekst dla objasnienia przeksztalcen paradygmatow zarzadzania sprawami

13 Jej szczegblowy eksploracje przeprowadzilismy w rozdziale 2 tej ksiazki.
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publicznymi. Istotg tego opisu jest wyjasnienie, jak wraz ze zmiang tychze paradyg-
matéw ewoluowalo podejscie do wiedzy i jej wykorzystania w celu rozwigzywania
problemdw spotecznych i doskonalenia jakosci ustug publicznych.

1.1. Przeobrazenia wspolczesnego panstwa
1.1.1. Funkcje panstwa

Wspolczesne panstwo jest poddawane presjom ptynacym zaréwno z jego wne-
trza, jak i otoczenia. Ich wynikiem jest poszerzenie zakresu jego aktywnos$ci oraz
zmiana jej charakteru. Prowadzi to do wzrostu oczekiwan obywateli wobec panstwa,
w szczegolnosci tych dotyczacych jakosci dostarczanych przez nie débr i $wiadczo-
nych ustug publicznych. Réwnie silnie sa eksponowane spoleczne oczekiwania wobec
aktywnosci panstwa stuzacych podnoszeniu jakosci zycia obywateli i ich wspdlnot
oraz ograniczaniu spolecznie nieakceptowanego zjawiska wykluczenia spotecznego.
Jednocze$nie intensywnie s3 podnoszone spoleczne oczekiwania wzgledem ograni-
czenia wydatkow publicznych, redukcji wielko$ci sektora publicznego oraz zmniej-
szenia liczby jego pracownikéw. Zmiany demograficzne (przede wszystkim starzenie
sie spoteczenstw) oraz gwattowne zmiany technologiczne i srodowiskowe wymuszajg
podejmowanie przez panstwo nowych zadan.

Turbulencje i niesprawnosci rynku nakfadaja na panstwo nowe powinnosci.
Ewoluujg jego relacje z obywatelami, czemu towarzysza postepujaca erozja wladzy
hierarchicznej, narastajacy deficyt zaufania, problemy zwigzane z legitymizacjg wla-
dzy i coraz pelniejsze zastosowanie mechanizmoéw wielopoziomowego zarzadzania.
Zjawiska te poglebiaja problemy zwigzane z kryzysem polityki regulacyjnej oraz efek-
tywna i spotecznie aprobowang alokacja débr publicznych. Narastajace konkurencja
i globalizacja to kolejne czynniki, ktére silnie oddzialuja na panstwo i jego admini-
stracje. Nie sposob nie wspomnie¢ o zjawisku zréznicowania funkcjonalnego wspot-
czesnych spoleczenstw'*. Wynikajaca z niego segmentacja struktur spotecznych, roz-
nicowanie sie ich celéw i intereséw prowadzi do powstawania subsysteméw majacych
zdolno$¢ skutecznego wywierania nacisku na procesy decyzyjne zachodzace w sferze
publicznej. W tych okolicznos$ciach rzadzenie za pomocy klasycznych — wyprowa-
dzonych z modelu idealnej biurokracji - zasad i instrumentow staje si¢ coraz bardziej
problematyczne w spoleczenstwie zmiany, niepewnosci i ryzyka (Mazur 2008).

Zarysowane powyzej przeobrazenia maja co najmniej trzy cechy wspélne. Po
pierwsze, odzwierciedlajg spoteczne przekonanie o narastajacej ztozonosci proble-
mow spotecznych, ktérych rozwigzanie wykracza poza zdolnosci jednostek i ich zbio-
rowosci. Po drugie, zdaja si¢ wskazywa¢, ze potencjat do ich rozwiazania, czy tez fa-
godzenia ich spolecznych skutkdw, przynalezy do panstwa (nawet jesli wiaza si¢ z tym
negatywne efekty uboczne). Po trzecie, s3 one wyrazem narastajacego przekonania
o moralnej odpowiedzialno$ci wladzy publicznej za losy jednostek i ich zbiorowosci:

4 Jego istota jest tworzenie si¢ w ramach spoteczenstwa wielu grup i srodowisk majacych odrebne
tozsamosci, rozne aspiracje oraz zréznicowane zasoby.
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»Dawno temu czlowiek patrzyl na Boga, aby ten rzadzil §wiatem. Pézniej spogladat
na rynek. Teraz patrzy na rzad” (Etzioni-Halevy 1983, s. 45). Wraz z tym, jak narastajg
oczekiwania wobec panstwa, pomimo jego immanentnych niesprawno$ci, znaczenia
nabiera administracja publiczna - jako jego podstawowy instrument koordynacji
dziatan kolektywnych, rozwigzywania probleméw zbiorowych oraz wplywania na
procesy spoteczne i ekonomiczne. Zakres aktywno$ci wspdlczesnego panstwa obra-
zuje tabela 4.

Tabela 4. Funkcje panstwa

Przeciwdziatanie zatamaniom rynku Dziatanie na rzecz
réwnosci
Funkcje dostarczanie ,czystych débr publicznych” ochrona biednych
minimalne
obrona programy walki
z bieda
porzadek i prawo pomoc w wypadku
klesk zywiotowych
prawa wiasnosci
zarzadzanie makroekonomiczne
system opieki zdrowotnej
Funkcje koszty prawa korygowanie zapewnienie
posrednie | zewnetrzne: antymonopolowe: | niepetnej ubezpieczen
informaciji: spotecznych:
edukacja regulacje ubezpieczenia redystrybutywne
dotyczace firm Swiadczenia emerytur
uzytecznosci
publicznej
ochrona regulacje regulacje dodatki rodzinne
Srodowiska antytrustowe finansowe
ochrona ubezpieczenia od
konsumentow bezrobocia
Funkcje koordynowanie dziatalnosci prywatne;j: redystrybucja:
aktywne
stymulacja rynkow redystrybucja dobr
koordynacja inicjatyw

Zrédto: Fukuyama 2005, s. 21.
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1.1.2. Paradygmaty administrowania i zarzadzania

Na przestrzeni ostatniego stulecia wykrystalizowaly sie trzy paradygmaty dotycza-

ce administrowania i zarzadzania sprawami publicznymi:
1. Administracja weberowska.

2. Nowe zarzadzanie publiczne.

3. Wspotzarzadzanie.

Paradygmaty te nie majg jednoznacznie wytyczonych granic, ktore przesadzalyby
o ich absolutnej roziagcznosci. W istocie w kazdym z nich mozemy dostrzec elementy
pochodzace z innego, a proces ich przeobrazen ma charakter ewolucyjny i kumula-
cyjny. Niemniej, kazdy z nich ma specyficzne cechy, ktérych intensywno$¢ i zakres
wystepowania jest w nim wyzszy niz w pozostalych. Przedstawiamy je syntetycznie
w tym rozdziale's.

Paradygmatow tych nie sposdb warto$ciowal, postugujac sie kryteriami ,lep-
szy” lub ,,gorszy”. Kazdy z nich oferuje wiele wartosciowych rozwigzan uzytecznych
w aspekcie doskonalenia regut i mechanizméw dzialania administracji publiczne;.
Zaden z nich nie jest réwniez wolny od niedoskonalosci (szerzej bedzie o tym mowa
w dalszej czesci ksigzki). Warto$¢ rozwigzan proponowanych na gruncie tych para-
dygmatow nalezy ocenia¢ kontekstowo, tzn. istniejg typy problemow kolektywnych,
ktore tatwiej jest rozwigzywac poprzez zastosowanie np. mechanizméw administracji
weberowskiej, ale istniejg tez problemy, z jakimi nie sposéb upora¢ si¢ za pomoca tych
mechanizm6w'®. Przyjecie tej perspektywy pozwala dostrzec, iz rzadko w realiach
dziatania administracji publicznej mamy do czynienia z wystegpowaniem jednego pa-
radygmatu. Z reguly w jej funkcjonowaniu mozna dopatrzy¢ si¢ elementéw kazdego
z tych paradygmatow. O intensywnosdci i zakresie ich wystepowania rozstrzygaja: typ
kultury administracyjnej, natura wykonywanych zadan, sposoby socjalizacji urzedni-
koéw, charakter stosowanych narzedzi oraz relacje z otoczeniem.

1.2. Administracja weberowska

1.2.1. Istota administracji weberowskiej

Istote administracji weberowskiej — w rozumieniu typu idealnego - stanowi pre-
cyzyjny podzial obowigzkdéw i ich szczegdtowe opisanie, sformalizowany system na-
kazow i sankeji, podzial rél oparty o specjalistyczne kompetencje sprawdzone w toku
sformalizowanych postepowan weryfikacyjnych. W hierarchicznej strukturze wladzy

15 Czytelnikom zainteresowanym bardziej szczegdlowa analiza podobienstw i roznic miedzy trzema
paradygmatami, jak i ich ewolucja w kontekscie reform sektora publicznego, goraco polecamy: Hausner
2008 (rozdziat 1); Osborne 2006; Ferlie 2011.

16 W przypadku prostych decyzji administracyjnych podejmowanych w oparciu o precyzyjne pro-
cedury organizacyjne uwidaczniajg si¢ zalety administracji weberowskiej (np. efektywnos¢, skutecznos¢,
obiektywizm). Z kolei, kiedy przedmiotem proceséw decyzyjnych sa zagadnienia cechujace sie wysokim
stopniem zlozonosci i niejednoznacznosci, konieczne jest poszukiwania rozwigzan konsensualnych.
Wtedy uzyteczne moze okaza¢ sie instrumentarium, ktére oferuje paradygmat wspélzarzadzania (np.
konsultacje, uzgodnienia, deliberacja).
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organizacyjnej czynno$ci wykwalifikowanych urzednikéw sa regulowane za pomocg
ogolnych, abstrakcyjnych i precyzyjnie okreslonych regul. Esencjg wspotczesnej orga-
nizacji biurokratycznej, wedle konwencjonalistycznych teorii, jest zracjonalizowany
i bezosobowy charakter elementéw strukturalnych oraz faczacych je celow. W swoich
dzialaniach - w ujeciu modelu idealnego - urzednicy sg kompetentni, obiektywni,
bezstronni i lojalni oraz kieruja si¢ troska o interes publiczny.

U Maksa Webera odnajdujemy mocno zakorzenione przekonanie o wyzszosci or-
ganizacji biurokratycznej w kierowaniu ztoZzonymi przedsiewzigciami spofecznymi
nad innymi formami organizacyjnymi. Podstawowg jej zaleta — wedlug Webera - jest
efektywnos$¢ oraz nacisk na precyzje, szybko$¢, fachowos¢ kontroli, cigglos¢, dyskre-
cje i maksymalizowanie zyskow w stosunku do zainwestowanych srodkéw. Struktura
organizacji biurokratycznej eliminuje niemal catkowicie, jak utrzymywal, stosunki
o charakterze osobistym oraz wzgledy pozaracjonalne (Weber 2002). Wprowadzenie
modelu biurokracji wigzalo si¢ ograniczeniem uznaniowosci panstwa i jego urzedni-
kéw oraz stworzeniem mechanizmu koordynacji przedsiewzie¢ wielkiej skali.

Oponenci paradygmatu administracji weberowskiej zwracaja uwage, ze jej dziala-
nia prowadzg do biurokratyzowania Zycia spolecznego. Dokonuje si¢ to poprzez roz-
woj organizacji biurokratycznych, konsolidacje ideologii biurokratycznych oraz erup-
cje kultu racjonalnego i sformalizowanego sposobu dzialania. Logika biurokratyczna
konwertuje polityke sztuka wyboru i kompromisu na racjonalno-instrumentalng
technologie wykonywania wladzy. Urzednicy w swoich dzialaniach kieruja sie inter-
subiektywnym poczuciem wladzy urzedowej, kultem przepiséw prawa, strukturalnym
konformizmem, pasjg normotworcza oraz detalizacjg i administratyzacja ogolnych
regul, konserwatyzmem wewnatrzorganizacyjnym. Biurokracja wykorzystujac swoje
zasoby, wymyKka sie spod kontroli politycznych przetozonych. Proces jej autonomi-
zowania prowadzi do przechwytywania zasoboéw publicznych przez grupy interesu,
maksymalizacji budzetéw organizacji publicznych oraz koncentracji na rytualnych
dziataniach stuzacych zewnetrznej legitymizacji biurokracji. Te dzialania pozostaja
w niewielkim zwigzku ze skutecznoscig i efektywnoscia jej dziatan oraz zdolnoscia do
osiagania celdéw, dla ktdrych realizacji zostata ona ustanowiona. Biurokracja cechuje
sie takze, na ogdt, niskim potencjatem antycypacyjnego dziatania i twdrczej adaptacji
do zmian zachodzacych w jej otoczeniu. Zwraca sie uwage na problem rytualizacji,
syndrom ,,przemieszczania celéw” — dziatania rutynowe staja si¢ celem samoistnym,
a nie stuza osiagnieciu celu za pomocag okreslonych procedur administracyjnych
(Merton 1957, s. 261). Zjawisko ,wyuczonej niezdolnosci’, ,,psychoza zawodowa’,
~tworzenie osobowosci biurokratycznej’, skostnienie i konserwatyzm oraz niska efek-
tywnos¢ to tylko kilka z przyktadéw dysfunkcji biurokratycznych wynikajacych z glo-
ryfikacji formalnych procedur organizacyjnych.

Zaréwno w nauce, jak i w potocznym dyskursie pojeciu biurokracji nadaje si¢ ko-
notacje negatywne: ,,Biurokracja jest tym, co wszyscy kochamy nienawidzic. (...) Nie
ma prawie takiego zta, ktére przynajmniej do pewnego stopnia nie mogltoby zosta¢
jej przypisane” (Beetham 1996, s. 49). Do relatywnie rzadko wyrazanych wspoétcze-
$nie opinii nalezy spostrzezenie, ze ,(...) mechanizmy administracji wielkiej skali sa
konieczne w kompleksowych nowoczesnych spoteczenstwach dla osiagniecia celow
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demokratycznych, podnoszenia standardéow zycia ludzi, dystrybuowania dochodéw
i wiekszej rownosci lub wzrostu wptywu obywateli na ich rzady. Zniesienie biurokracji
oznaczaloby rezygnacje z nadziei osiggniecia tych celéw” (Blau, Meyer 1971, s. 4-5).

1.2.2. Wiedza i organizacyjne uczenie si¢ w paradygmacie
administracji weberowskiej

Administracja weberowska wytwarza specyficzne bodZce do organizacyjnego
uczenia si¢ oraz konwencje postugiwania sie nabytg wiedza. Owg specyfike opisujemy
poprzez odwolanie si¢ do:

o relacji urzedu z jego otoczeniem;
 sposobu zorganizowania urzedu;
o praktyk organizacyjnego uczenia si¢ i zarzadzania wiedza.

Relacje urzedu z otoczeniem w kontekscie organizacyjnego uczenia si¢

W modelu administracji weberowskiej urzad jest relatywnie uodporniony na presje
plynace z jego otoczenia, w szczegdlnosci za$ ze strony obywateli. Rozbudowane, proce-
duralne mechanizmy gromadzenia opinii na temat dzialania urzedu i jako$ci $wiadczo-
nych przez niego ustug publicznych sg wykorzystane w stopniu ograniczonym. Pomimo
ewidencjonowania tych opinii sa one rzadko przedmiotem namystu prowadzacego do
modyfikacji mechanizméw zarzadzania. To sytuacja braku relacji zwrotnosci miedzy
pozyskanymi informacjami a zmiang sposobu dziatania. W tym podejsciu niski jest
takze stopien wspoldzialania urzedéw administracji publicznych w sferze dzielenia si¢
wiedzg i jej wytwarzania. Endogennie zorientowane urzedy samodzielnie, jesli w ogole,
poszukuja sposoboéw doskonalenia mechanizméw swojego dzialania.

Sposdb zorganizowania urzedu w kontekscie organizacyjnego uczenia sie
Hierarchiczna i sztywna struktura oraz rozbudowane procedury operacyjne czy-
nig urzad organizacjg mechaniczng. W tym paradygmacie jest on organizacja proce-
duralnie zaprogramowang. Zakresy i charakter kompetencji urzednikéw sg stabilne
i precyzyjnie opisane, co pozostawia niewiele przestrzeni do wprowadzania innowacji
zarzadczych. Przewaga rutynowych obowiazkéw administracyjnych nad zadaniami
o charakterze analitycznym, projekcyjnym i koordynacyjnym nie stuzy struktury-
zacji bodzcow sktaniajacych do generowania nowych rozwigzan we wspomnianym
zakresie. Relatywnie wysoki poziom separacji czesci sktadowych urzedu to dodat-
kowy czynnik negatywnie wplywajacy na mozliwos¢ wprowadzania mechanizméw
organizacyjnych stuzacych wspotwytwarzaniu wiedzy i dzieleniu si¢ nig. Czynnikiem
niekorzystnie oddzialujagcym na zdolno$¢ uczenia sie organizacji publicznej jest takze
charakter mechanizméw koordynacji jej dziatan oraz sposobéw jej kontrolowania.
Imperatywny i represywny charakter koordynacji, nadzoru i kontroli w niewielkim
stopniu stuzy uczeniu si¢ organizacji i jej pracownikéw. Jego celem jest identyfikacja
nieprawidlowosdci i ich penalizacja. Zniecheca to do podejmowania przez urzedni-
kéw dziatan nowatorskich, premiujgc zarazem zachowania konserwatywne i asekura-
cyjne. W weberowskim modelu administracji publicznej technologie informatyczne
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i nowoczesne narzedzia komunikowania si¢ majg ograniczone zastosowanie. Jesli si¢
je wprowadza, to przede wszystkim jako utatwiajace ewidencjonowanie informacji
oraz wspierajace procesy decyzyjne.

Praktyki organizacyjnego uczenia si¢ i zarzadzania wiedza

Urzednik w rozumieniu weberowskim w sposob skrupulatny wypelnia powie-
rzone mu zadania. Jego zasadniczg powinnoscig jest wykonywanie polecen przelo-
zonych i przestrzeganie procedur organizacyjnych. Nie nalezy do jego obowiazkow
poszukiwanie nowych sposobéw rozwigzywania problemdéw czy tez doskonalenie
procedur regulujacych dzialanie organizacji. Urzednik jest postrzegany jako element
systemu organizacyjnego, ktory ma staly i precyzyjnie wytyczony zakres zadan i zara-
zem zostal wyposazony w szczegdtowe wskazowki odnosnie do sposobu ich realizacji.
Oczekuje si¢ od niego literalnego wykonywania zalecen i procedur, a nie ich tworczej

Tabela 5. Wyr6zniki paradygmatu biurokratycznego

Wymiary

Wyrézniki

Model odpowiedzialnosci urzedniczej

Proceduralny

publicznymi

Format przywodztwa organizacyjnego Formalny
Schemat zarzadzania organizacjg Hierarchia
Rola rzadu w zakresie zarzgdzania sprawami ,Wiostowanie”

Zrédlo legitymizacji wtadzy publicznej

Proceduralne przyzwolenie

Mechanizmy osiggania celéw preferowane
w sektorze publicznym

Administrowanie programami publicznymi

Racjonalno$¢ dominujgca w organizacji
publicznej

Formalna, ,cztowiek administracyjny”

Kryteria sukcesu urzednika i organizaciji
publicznej

Proceduralna doskonato$é

Struktura organizacyjna urzedu

Biurokratyczna

Dominujgce w organizacji publicznej
motywatory

Zapfata, korzysci, stabilnos$¢ zatrudnienia

Obszary zawodno$ci panstwa i jego struktur

Efektywnos$¢, skutecznosé, responsywnosé

Relacje urzedu z otoczeniem zewnetrznym

Radykalna ekskluzywnos¢

Logika dziatania urzedu

Organizacja proceduralnie zaprogramowana

Charakter organizacyjnego uczenia sie

Indywidualny

Praktyki organizacyjnego uczenia sie

Zorientowane na literalne wypetnianie procedur

Refleksyjnos¢

Substancjalna; pojedyncza petla uczenia sie

Zrédto: opracowanie wiasne (S. Mazur).
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i refleksyjnej interpretacji. Kryterium jego oceny to bardziej skrupulatno$¢ w prze-
strzeganiu procedur niz efektywnos¢ i skutecznos¢ dziatania. Sprzyja to rozwojowi
zachowawczej kultury organizacyjnej cechujacej si¢ proceduralizacjg i asekuracja.

W administracji weberowskiej uczenie sie jest zorientowane na doskonalenie zna-
jomosci regulacji prawnych i procedur zarzadczych. Przybiera ono najczesciej postaé
studiéw (gléwnie o charakterze prawnym lub administracyjnym) oraz specjalistycz-
nych kurséw organizowanych przez kierownictwo urzedéw. Proces uczenia si¢ naj-
cze$ciej wystepuje na poziomie indywidualnym. Wiedza organizacyjna skodyfikowa-
na w statutach, regulaminach i procedurach urzedowych stanowi podstawe dzialania
urzednikow. Potrzeba zwrotnej refleksji w tak zaprojektowanym systemie administro-
wania sprawami publicznymi jest raczej niewielka.

W modelu weberowskiej administracji dominuje racjonalno$¢ substancjalna w ro-
zumieniu Herberta A. Simona (1976). Polega na elementarnej kalkulacji stuzacej osia-
gnieciu danego celu w okres§lonych warunkach. Aktorzy postugujacy si¢ tym typem
racjonalnosci dzialajg na zasadzie zachowan schematycznych, graniczacych z auto-
matyzmem. Ich perspektywa postrzegania relacji z innymi aktorami ma na ogét cha-
rakter fragmentaryczny i rywalizacyjny. Ten typ racjonalnosci jest zbiezny z weberow-
skim rozumieniem racjonalnos$ci celowo-instrumentalne;j. Jest z nim tez skojarzona
tzw. pojedyncza petla uczenia sie'’.

W tabeli 5 przedstawiamy wyro6zniki paradygmatu biurokratycznego.

1.3. Nowe zarzadzanie publiczne

1.3.1. Istota nowego zarzadzania publicznego

Fala rynkowych reform administracyjnych pojawila si¢ na przefomie lat siedem-
dziesiatych i osiemdziesigtych XX wieku, poczatkowo w krajach anglojezycznych
i panstwach skandynawskich. Propagowany przez nig typ administracji okresla sig, na
ogol, mianem reform Nowego Zarzadzania Publicznego (New Public Management)
(Hood 1995).

Podstawe tych reform konstytuowalo, z jednej strony, pragmatyczne przekonanie
o koniecznosci ograniczenia nazbyt kosztownego i niesprawnego modelu panstwa do-
brobytu, z drugiej zas bylo to silne ideologiczne przekonanie o konieczno$ci wprowa-
dzenia do sektora publicznego logiki charakterystycznej dla wolnego rynku oraz wy-
korzystania nowych technologii informatycznych do §wiadczenia ustug publicznych.

Paradygmat zarzadzania publicznego zyskal szczegélne znaczenie w panstwach
opartych na systemach politycznych o charakterze wiekszosciowym (np. Australia,
Nowa Zelandia, Wielka Brytania, USA), systemach administracyjnych o wysokim
poziomie centralizacji (np. Nowa Zelandia, Wielka Brytania), a takze w tych kregach
kulturowych, w ktérych promuje si¢ indywidualizm i przedsigbiorczo$¢ oraz mocno
eksponuje stuzebnos¢ rzadu i jego administracji wobec obywateli (np. Nowa Zelandia,
Wielka Brytania, USA) (Pollitt, Thiel, Homburg 2007).

17" Szerzej termin pojedynczej i podwojnej petli uczenia sie wyjasniamy w podrozdziale 2.2.1, na ryci-
nie 8.



Nowe zarzadzanie publiczne 33

Konceptualnych i ideologicznych podstaw nowego zarzadzania publicznego
mozna upatrywaé w teorii wyboru publicznego, ekonomii neoklasycznej oraz doktry-
nie neoliberalnej. Administracja rynkowa przyczynila si¢ do ugruntowania przekona-
nia o koniecznosci respektowania regul ekonomicznosci i skutecznoéci w dziataniach
publicznych.

Wyréznikami nowego zarzadzania publicznego staly sie trzy typy dzialan maja-
cych na celu:

1. Zmiang sposobu postepowania panstwa i wladzy publicznej (redukcje wielkosci/
wydatkow sektora publicznego, prywatyzacje, deregulacje, demonopolizacj¢ i de-
biurokratyzacje, decentralizacje wladzy i odpowiedzialnosci, w tym powotywanie
agencji wykonawczych.

2. Wykorzystanie instrumentéw rynkowych w zarzadzaniu sektorem publicznym
(wewnetrzna konkurencja, quasi-rynki, wprowadzenie elastycznych mechani-
zmoéw wynagradzania powigzanych z jakoscig wykonywanej pracy oraz indywi-
dualne umowy o prace, zerwanie z ciggtoscig zatrudnienia w stuzbie cywilnej,
elastyczne i zdecentralizowane mechanizmy zarzadzania finansowego, zdecentra-
lizowany system zarzadzania zasobami ludzkimi, przejscie od zarzadzania hierar-
chicznego do zarzadzania poprzez kontrakty).

3. Podniesienie jakosci ustug publicznych (w tym poprawe ich dostepnosci, respon-
sywno$¢ wzgledem uzytkownikow, szerokie wykorzystanie technologii informa-
tycznych, w szczegdlnosci internetowych, w zakresie audytu, zakupdw, platnosci
i prowadzenia rejestrow, ewaluacje polityk i programéw publicznych).

Nowe zarzadzanie publiczne przyniosto szereg pozytywnych efektéw, w tym de-
centralizacje systemu administracyjnego, obnizenie kosztéw $wiadczenia ustug pu-
blicznych oraz poprawe ich jakosci, wzmocnienie mechanizméw kontrolnych, wzrost
rozliczalno$ci decydentéw publicznych oraz wzrost efektywnosci i skutecznosci zarza-
dzania sprawami publicznymi. Do jego negatywnych konsekwencji nalezy natomiast
zaliczy¢ m.in.: oslabienie zdolno$ci panstwa do rozwigzywania strukturalnych proble-
mow wystepujacych w jego wnetrzu, jak i otoczeniu, prymat technologicznie pojmo-
wanego rzadzenia i zarzadzania publicznego nad jego strategicznymi i kulturowymi
aspektami, niski stopien przystawalnosci narzedzi zarzadzania przenoszonych z sek-
tora rynkowego do sektora publicznego bez dostrzezenia odrebnosci kulturowej tego
ostatniego oraz fragmentaryzacje systemu administracyjnego (np. poprzez tworzenie
wielu agencji wykonawczych) utrudniajacg skuteczng koordynacje dziatan oraz zacie-
rajaca reguly i mechanizmy odpowiedzialnosci za jakos$¢ zarzadzania sprawami pu-
blicznymi (zob.: Flynn 2007; Bresser-Pereira 2004; Dunn i Miller 2007; OECD 2005).

1.3.2. Wiedza i organizacyjne uczenie si¢ w nowym zarzadzaniu publicznym

W nowym zarzadzaniu publicznym organizacyjne uczenie si¢ oraz praktyczna
aplikacja wiedzy w aspekcie zarzadzania sprawami publicznymi nabierajg istotne-
go znaczenia. Konieczno$¢ godzenia, z jednej strony, rosnacych aspiracji obywateli,
z drugiej za$ potrzeba respektowania ekonomicznie pojmowanych regut efektywnosci
i skuteczno$ci dziatan publicznych wigza sie z kwestig wzmocnienia potencjalu uczenia
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sie organizacji publicznych. Zagadnienie to omawiamy w takim samym ukladzie, jak
w przypadku opisywania administracji weberowskiej, czyli poprzez odwotanie si¢ do:
o relacji urzedu z jego otoczeniem;
 sposobu zorganizowania urzedu;
o praktyk organizacyjnego uczenia si¢ i zarzadzania wiedza.

Relacje urzedu z otoczeniem w kontekscie organizacyjnego uczenia si¢

W paradygmacie nowego zarzadzania publicznego urzad jest stuzebny wobec oby-
watela pojmowanego, przede wszystkim, jako klient. Dla urzedu wiaze si¢ to z koniecz-
noscig trafnego rozpoznawania potrzeb spolecznych oraz wlasciwego na nie reago-
wania. Zdolno$¢ do analizy, agregacji oczekiwan i intereséw spolecznych, tworzenia
polityk publicznych, ich parametryzacji oraz efektywnej implementacji, monitorowania
i ewaluacji staje si¢ nieodzowna. Relacje miedzy urzedem a obywatelem sprowadza si¢
do zaleznosci wystepujacych miedzy konsumentem a wytwdrca. Rezygnujac ze szcze-
gotowego opisywania ich specyfiki, poprzestajemy na stwierdzeniu, Ze maja one cha-
rakter stuzebnosci. Sygnaly pltynace od obywateli i sektora rynkowego stanowia wazny
impuls, ktéry sktania do refleksji oraz do modyfikacji regul i mechanizméw zarzadza-
nia sprawami publicznymi. Istotnym Zrédiem takich bodzcéw stuzacych doskonaleniu
jakosci zarzadzania sprawami publicznymi s3 rozwigzania i narzedzia pozytywnie zwe-
ryfikowane w innych organizacjach, w szczegdlnosci w podmiotach rynkowych. Z pa-
radygmatem nowego zarzadzania publicznego wigze si¢ intensywne wykorzystywanie
narzedzi analitycznych oraz technologii telekomunikacyjnych. Sa one stosowane do
przesytania informacji i danych, a takze interaktywnej komunikacji miedzy urzedami
oraz miedzy urzednikami i obywatelami (np. rozwoj e-administracji).

Sposdb zorganizowania urzedu w kontekscie organizacyjnego uczenia sie

Nowe zarzadzanie publiczne postuluje decentralizacje, autonomizacje, zorien-
towanie na cele oraz ocen¢ wynikéw jako konstytutywne reguly kierowania orga-
nizacjami publicznymi. Opowiada si¢ ono takze za wykorzystaniem w sektorze pu-
blicznym rozwigzan powszechnie stosowanych przez podmioty prywatne, takich jak
pomiar jakosci dzialania, zarzadzanie strategiczne, badanie satysfakcji klienta itp.
Duze, zlozone struktury organizacyjne, charakterystyczne dla administracji webe-
rowskiej, zostaja zdekomponowane na wiele organizacji wyspecjalizowanych w za-
rzadzaniu okre$lonymi sprawami publicznymi. Wyposaza si¢ je w autonomie i zasoby
do realizacji celdow, ktére sie przed nimi stawia. Dobdr srodkéw do osiagania tychze
celéw zasadniczo pozostawia sie decyzji 0sob kierujacych organizacjami. Podstawg
oceny osiggania efektow sa mechanizmy monitorowania i ewaluacji. Urzad w nowym
zarzadzaniu publicznym to organizacja kierowana (na jej czele stoi lider wytyczajacy
cele oraz dysponujacy zasobami niezbednymi do ich osiggniecia, w tym autonomig).

Narastajgca zlozonos¢ spraw publicznych, ktdra przejawia si¢ m.in. rozbudowa
zadan o charakterze analitycznym, projekcyjnym i koordynacyjnym, wiaze sie z ko-
niecznoscig intensyfikacji proceséw uczenia si¢ organizacji publicznych. W nowym
zarzadzaniu publicznym monitoring i ewaluacja polityk, programéw i dziatan pu-
blicznych stuzg nie tylko identyfikacji problemdw i penalizacji, lecz sg nade wszystko
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postrzegane jako mechanizmy organizacyjnego uczenia. W podejsciu tym promuje
sie kulture innowacji, eksperymentu i poszukiwania nowych, lepszych mechanizméow
zarzadzania sprawami publicznymi. Zespoty zadaniowe, dyfuzja innowacji, burza mé-
zgow, zarzadzanie strategiczne, ewaluacja oraz pomiar jako$ci ustug publicznych to
rozwigzania charakterystyczne dla tego paradygmatu koordynacji spraw publicznych.

Praktyki organizacyjnego uczenia si¢ i zarzadzania wiedza
Idealny urzednik to osoba dysponujaca zdolnosciami menedzerskimi, wykazujaca
inicjatywe oraz potrafigca wykorzysta¢ narzedzia zarzadzania stosowane w sektorze

Tabela 6. Wyr6zniki paradygmatu nowego zarzadzania publicznego

publicznymi

Wymiary Wyrézniki
Model odpowiedzialnosci urzedniczej Wynikowa
Format przywodztwa organizacyjnego Transakcyjny
Schemat zarzadzania organizacjg Rynek
Rola rzagdu w zakresie zarzadzania sprawami ~Sterowanie”

Zrédto legitymizacji wtadzy publicznej

Ekonomiczne uzasadnienie

Mechanizmy osiggania celéow preferowane
w sektorze publicznym

Tworzenie struktury zachet do wspotdziatania
prywatnych i spotecznych oraz niepublicznych
podmiotow dla realizacji celow polityki
publicznej

Racjonalno$¢ dominujgca w organizacji
publicznej

Substancjalna, ,cztowiek ekonomiczny”

Kryteria sukcesu urzednika i organizaciji
publicznej

Efektywnosc i skutecznos$¢ alokacji dobér
i ustug publicznych

Struktura organizacyjna urzedu

Zdecentralizowany system organizacji

Dominujgce w organizacji publicznej
motywatory

Duch przedsiebiorczosci, ideologicznie
warunkowane dgzenie do ograniczania
niesprawnosci panstwa

Obszary zawodno$ci panstwa i jego struktur

Responsywnosé, instrumentalizacja,
dezintegracja

Relacje urzedu z otoczeniem zewnetrznym

Selektywna inkluzyjnos¢

Logika dziatania urzedu

Organizacja kierowana

Charakter organizacyjnego uczenia sie

Zespotowy

Praktyki organizacyjnego uczenia sie

Zorientowane na rozwigzywanie probleméw
w oparciu o kryteria ekonomiczne

Refleksyjnos¢

Proceduralna

Zrédto: opracowanie wiasne (S. Mazur).
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prywatnym. Od urzednika oczekuje si¢ antycypacyjnego dzialania, umiejetnosci bu-
dowania relacji z klientami urzedu oraz efektywnego i skutecznego postepowania.
Podstawowym kryterium jego oceny jest jako$¢ realizacji powierzonych mu zadan
oraz ocena tych, ktérym jako urzednik publiczny winien stuzy¢. Rownie duze znacze-
nie jak wiedzy skodyfikowanej przypisuje sie wiedzy ukrytej. Inwestowanie w rozwdj
pracownikow, doskonalenie ich umiejetnosci zarzadczych oraz rozbudowa techno-
logii komunikacyjnych stuzacych lepszej realizacji zadan publicznych to cechy tego
podejscia. Zrédtem doskonalenia kompetencji zawodowych sg zaréwno pozytywnie
zweryfikowane doswiadczenia innych urzedéw i organizacji publicznych, jak i roz-
wigzania stosowane w sektorze prywatnym. Proces uczenia si¢ najczesciej wystepuje
na poziomie zespoléw dzialajacych w organizacji.

W nowym zarzgdzaniu publicznym dominuje typ racjonalnosci odpowiadajacy
racjonalno$ci proceduralnej w rozumieniu Simona (1976). Opiera si¢ ona na refleksji,
ztozonej kalkulacji i wnikliwym wazeniu przestanek podejmowania decyzji, jak row-
niez przemyslanej ocenie ich skutkow.

W tabeli 6 przedstawiamy wyrdzniki nowego zarzadzania publicznego.

1.4. Wspolzarzadzanie
1.4.1. Istota wspdlzarzadzania

Niezadawalajace efekty reform rynkowych wytworzyly impuls do poszukiwania
nowych sposobéw modernizowania panstwa i jego administracji. Punktem wyjscia
dla tych dziatan stalo sie przekonanie, ze reformy administracyjne bazujace na logice
rynkowej ulegly ,instrumentalnej fetyszyzacji”. Te ostatnig pojmowano jako zludne
gloryfikowanie instrumentalnych i technologicznych aspektow zarzadzania sprawa-
mi publicznymi z pominieciem systemowych aspektow rzadzenia w kompleksowej
rzeczywistosci spotecznej.

Do zbioru podstawowych przestanek rozwoju paradygmatu wspolzarzadzania za-
liczamy:

 rozwoj mechanizméw wielopoziomowego zarzadzania sprawami publicznymi;

o ograniczone mozliwosci imperatywnego i hierarchicznego rozwiazywania przez
wiadze publiczne probleméw spotecznych i ekonomicznych w kompleksowej rze-
czywistos$ci spolecznej;

o nieprzewidywalnos$¢ probleméw i zagrozen, ktérych rozwigzywanie i eliminacja
wymagaja wspoldziatania panstwa i réznych aktoréw spolecznych;

o wzrost oczekiwan obywateli i ich zbiorowosci wobec jakosci oraz dostepnosci
dobr i ustug publicznych.

Koncepcja wspotzarzadzania jest oparta o nastepujace reguly: sieciowos¢, zarza-
dzanie wielopoziomowe, skfonnosci do kompromisu, dialog oraz partycypacja'®. Jej
podstawy konstytuuje przekonanie, ze:

8 ‘Wyrdzniki te mozna odnalez¢ réwniez w innych paradygmatach. W tym jednak przypadku cechy
te wystepuja w relacji z innymi cechami, a charakter ich wystepowania ma charakter intensywny.
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o wartosci i cele publiczne sg ustanawiane w procesie komunikacyjnym pojmowa-
nym w sposob odpowiadajgcy regutom demokracji republikanskiej;

o aktorzy spoleczni podzielajg przekonanie o waznosci spraw publicznych;

o osigganie celéw publicznych jest wynikiem synergicznej integracji zasobéw po-
siadanych przez aktoréw spolecznych o zréznicowanych zasobach i odmiennym
statusie;

o dzialania publiczne sg oceniane poprzez takie kryteria jak: responsywno$¢®, tro-
ska o interes publiczny, sprawiedliwo$¢, jako$¢ wspotdzialania z interesariuszami;

« panstwo oraz aktorzy spoteczni dokonuja oceny sposobu osiggania okreslonych
celow i zwigzanych z tym mechanizméw w celu ich doskonalenia.

Paradygmat wspolzarzadzania eksponuje centralne znaczenie sposobu, w jaki
zachodzg interakcje miedzy aktorami o zrdéznicowanym statusie, uczestniczgcymi
w procesie podejmowania decyzji publicznych. Owe interakcje nie s3 determinowa-
ne poprzez wladz¢ panstwa, ale przez jego zdolnos$¢ do sterowania relacjami siecio-
wymi odzwierciedlajacymi dynamike wspolzaleznosci aktoréw systemu zarzadzania
sprawami publicznymi (Chhotray, Stoker 2009). W tym podejsciu problemy panstwa
ijego administracji wykraczaja poza granice urzedéw i organizacji publicznych, ,,roz-
lewajac si¢” na terytorium przynalezne innym aktorom spolecznym. W zarzadzaniu
wspotuczestniczagcym réwnie wiele uwagi po$wieca sie jakoséci proceséw rzadzenia
i zarzadzania sprawami publicznymi, jak protagonisci nowego zarzadzania publicz-
nego czynia to wobec wynikéw. Paradygmat wspdlzarzadzania wiaze si¢ z demokra-
tyzacja systemu rzadzenia i uznaniem za jego reguly konstytutywne partnerstwa, dia-
logicznosci, konsensusu, autonomii i wspoétodpowiedzialnosci.

Do zbioru podstawowych korzysci wynikajacych z realizacji koncepcji wspolza-
rzadzania zaliczamy, m.in., mozliwo$¢ artykulacji potrzeb i oczekiwan aktoréw spo-
tecznych, trafna identyfikacje potrzeb spolecznych, efektywny proces uzgodnieniowy
w sferze polityk i programéw publicznych, poprawe jakosci rzadzenia i zarzadzania
sprawami publicznymi.

Negatywnymi konsekwencjami podejscia okreslanego mianem wspoélzarzadzania
sg problemy zwiazane gléwnie z:

o respektowaniem regul odpowiedzialnosci i rozliczalnosci (rozproszenie upraw-
nien wladczych w systemie wspotzarzadzania sprawami publicznymi);

« iluzorycznymi mozliwo$ciami wykonywania kontroli politycznej (politycy nie-
zmiennie odpowiadajg za bieg spraw publicznych w sytuacji, w ktorej realny za-
kres ich rzeczywistej wladzy ulegt silnemu ograniczeniu);

o niskim poziomem sterowno$ci procesow wspotrzadzenia, wynikajgcym ze wspol-
uczestniczenia w nim wielu aktoréw o zréznicowanych statusach, celach i inte-
resach;

» wysokimi kosztami transakcyjnymi oraz dtugotrwaloscia proceséw decyzyjnych,
co jest spowodowane rozbudowanymi procesami konsultacyjnymi i uzgodnie-
niowymi.

19" Responsywno$c¢ jest tutaj rozumiana jako zdolno§¢ panstwa i jego administracji do reagowania na
postulaty zglaszane przez obywateli.
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1.4.2. Wiedza i organizacyjne uczenie si¢ we wspolzarzadzaniu

Podobnie jak w przypadku wczes$niej omawianych paradygmatéw, postugujemy
sie tym samym schematem analitycznym, omawiajac podejscie okreslane jako wspdt-
zarzadzanie, tj. odwolujemy sie do:

o relacji urzedu z jego otoczeniem;
 sposobu zorganizowania urzedu;
o praktyk organizacyjnego uczenia si¢ i zarzadzania wiedza.

Relacje urzedu z otoczeniem w kontekscie organizacyjnego uczenia si¢

W paradygmacie wspoélzarzadzania uczenie si¢ organizacji publicznych nabiera
znaczenia szczegolnego. Wykonywanie zadan publicznych jest tutaj pojmowane jako
proces spofecznego uczenia sie, w ktérym udzial biorg aktorzy o zréznicowanych
statusach spofecznych i charakterze formalnym. Konieczno$¢ oparcia dziatan admi-
nistracji publicznej na wiedzy wynika z zalozenia o ograniczonych mozliwosciach
imperatywnego i hierarchicznego rozwigzywania przez wtadze publiczne probleméw
spotecznych i ekonomicznych w kompleksowej rzeczywistoéci spotecznej. Ich rozwia-
zywanie jest procesem nieustannego uczenia si¢ podmiotéw zaangazowanych w spra-
wy publiczne, wspotdziatajgcych w oparciu o logike uprawiania polityk publicznych
bazujacych na dowodach. Bez organizacyjnego uczenia si¢ realizacja tak pojmowanej
polityki jest niemozliwa. Stanowienie polityki dobrej jakosci zalezy od wysokiej jako-
$ci informacji, danych i wiedzy pochodzacych z réznych zrédet - wiedzy ekspertow,
krajowych i miedzynarodowych badan, statystyk, opinii interesariuszy, konsultacji
i ewaluacji polityk juz zrealizowanych.

W tym paradygmacie szczegolnie widoczne jest nawigzanie do koncepcji zarza-
dzania sprawami publicznymi okreslanej mianem polityki publicznej popartej do-
wodami (Evidence-Based Policies)®. Nie chodzi w tym przypadku o ,,(...) >naukowy
$wiatopoglad< zaktadajacy, ze dostepna jest wiedza umozliwiajaca centralne plano-
wanie oraz kierowanie procesami spotecznymi i gospodarczymi. Chodzi raczej o to,
aby interwencje, ktére wladze publiczne podejmuja, zeby poradzi¢ sobie z proble-
mami spolecznymi wymagajacymi rozwigzania, byly tak skuteczne i efektywne, jak
na to pozwala najlepsza dostepna wiedza, najlepiej oparta na dowodach uzyskanych
metoda naukowg. Kazda interwencja publiczna to specyficzny eksperyment, ktory
zaktada, Ze jesli w okreslonych warunkach zadzialamy w taki, a nie inny sposéb, to
mozemy spodziewa¢ si¢ zaplanowanego efektu, zwykle z ryzykiem niepowodzenia.
(...) W procesie tworzenia rozwigzan liczy sie takze wyobraznia, kreatywno$¢ i intu-
icja spoteczna. Na dokonywane wybory wplywaja wartosci i normy podzielane przez
decydenta. Dowody zaczerpniete z badan pozwalaja przede wszystkim wykluczy¢ te
alternatywy, o ktérych wiadomo, ze prowadza do niepowodzenia lub rozmaitych nie-
pozadanych skutkdéw ubocznych. Czesto pozwalaja siegnaé po dostepne juz rozwia-
zania, sprawdzone gdzie indziej i cieszace si¢ dobra reputacja. Jednak zawsze polityki

20 Elementy tego podejscie dostrzec mozna takze w administracji weberowskiej oraz Nowym Za-
rzadzaniu Publicznym. Najszerszy jednak zakres jego zastosowania pojawia si¢ w paradygmacie wspotza-
rzadzania.
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publiczne pozostang ciggiem préb i btedéw. Chodzi o to, aby jak najszybciej umiec¢
rozrozni¢ sukces od niepowodzenia podejmujac dzialania korygujace. Polityki pu-
bliczne sg procesem ewolucyjnego, spotecznego uczenia si¢ w toku rozwigzywania
stale pojawiajacych sie problemoéw spotecznych” (Gorniak, Mazur 2010, s. 1-15).

Nieprzewidywalnos¢ problemow i zagrozen wymaga wspoltdziatania panstwa i ak-
toréw spolecznych. Implikuje to konieczno$¢ otwarcia sie na aspiracje, cele, interesy
oraz argumenty (bazujace na wiedzy) przedstawianie przez partneréw spotecznych
tworzacych koalicje organizacji publicznych, prywatnych i non-profit dla realizacji
uzgodnionych celéw publicznych, jak réwniez osiggania partykularnych (sektoro-
wych, organizacyjnych) korzysci. W tym podejsciu wiedza jest nie tylko dzielona,
lecz takze wspdlnie wytwarzana w procesie deliberacji, sporéw, przetargdw, negocjacji
i podejmowania decyzji.

Bardzo silnie eksponowane w tym paradygmacie jest réwniez przekonanie o stu-
zebnosci administracji publiczne;j. Jej zasoby, w tym posiadane przez nig informacje
i wiedza, sg o tyle uzyteczne, o ile stuzg realizacji celéw publicznych. Dziatania admi-
nistracji publicznej, zdaniem protagonistow tego podejécia, muszg zosta¢ wyprowa-
dzone z etosu demokratycznego bedacego przeciwienstwem etosu biurokratyczne-
go. Ten ostatni ,,(...) utozsamiany jest ze skutecznoscia, efektywnoscia, specjalizacja,
lojalno$cig i neutralnoscia. Jest on wigzany z weberowskim modelem biurokracji
i wilsonowska dychotomig polityki i administracji, taylorowskim zarzadzaniem na-
ukowym oraz szeroko rozumianym racjonalizmem prezentowanym w pracach Good-
nowa i Willoughbyego (...). Etos demokratyczny jest oparty na rozumowaniu de-
ontologicznym - zachowania urzednikéw i obywateli sa zakorzenione w wyzszym
porzadku zasad demokratycznych i regul moralnych. Zasadnicze wartosci nie sg in-
strumentalne, jak zaklada si¢ to w przypadku etosu biurokratycznego, ale s3 uwazane
za spolecznie wytwarzane i moralnie wiazace™! (Mazur 2011, s. 244).

Sposdb zorganizowania urzedu w kontekscie organizacyjnego uczenia sie

Urzad wkomponowany w logike wspoélzarzadzania cechuje si¢ elastyczng, ptyn-
ng i zadaniows struktura. Miejsce imperatywnych technik zarzadzania zajmuja in-
strumenty wymiany informacji i uzgadniania. Urzad w tym podejsciu to organizacja
uczaca sie, organiczna i otwarta, o ztozonych mechanizmach zarzadzania, intensyw-
nie poszukujaca wiedzy, konsekwentnie wprowadzajaca innowacyjne rozwigzania,
uprawiajaca polityke publiczng bazujaca na dowodach, czynigca z doskonalenia jako-
$ci swoich ustug organizacyjne credo.

Daneiinformacje relatywnie plynnie przeptywaja miedzy poszczegélnymi elemen-
tami organizacyjnymi urzedu, departamentami; tworzenie grup zadaniowych sktada-
jacych si¢ z 0sb z réznych komdrek organizacyjnych jest zjawiskiem powszechnym.
W sklad tych zespoltéw wchodzg takze interesariusze, a wigc reprezentanci podmio-
tow zainteresowanych okre§lonymi politykami publicznymi. Wazna cechg admini-
stracji dzialtajacej wedle logiki wspdtzarzadzania jest sieciowo$¢. W wyspecjalizowa-
nych funkcjonalnie sieciach dokonuje si¢ nie tylko wymiany informacji i danych na

21 Rzadko etosy te wystepuja w czystej postaci. Na 0gét wspélwystepuja ich rézne elementy.
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potrzeby konstruowania i implementacji polityk publicznych, lecz przede wszystkim
wytwarza si¢ wiedze, promuje innowacyjne rozwigzania oraz propaguje pozytywnie
zweryfikowane instrumenty zarzadzania. W dziataniach publicznych intensywnie

wykorzystuje si¢ nowoczesne technologie teleinformatyczne i komunikacyjne.

Praktyki organizacyjnego uczenia si¢ i zarzadzania wiedza

W paradygmacie wspolzarzadzania urzednik to osoba nie tylko o wysokich
walorach merytorycznych i kompetencjach zarzadczych, lecz rowniez kreatywna,
innowacyjna, zorientowana na poszukiwanie informacji i danych w celu rozwiazy-
wania stawianych przed nig wyzwan, skfonna do wspoéltdziatania i dzielenia si¢ po-
siadang wiedza. To ktos, dla kogo wiedza jest kluczowym czynnikiem efektywnego

Tabela 7. Wyrézniki paradygmatu wspoétzarzgdzania

Paradygmat

Wyrézniki

Model odpowiedzialnosci urzedniczej

Kompleksowa

Format przywdédztwa organizacyjnego

Transformacyjny

Schemat zarzadzania organizacja

Dialog, kompromis, sie¢

Rola rzagdu w zakresie zarzadzania sprawami
publicznymi

.Posredniczenie”

Zrédto legitymizacji wtadzy publicznej

Obywatelskie uczestnictwo

Mechanizmy osiggania celéw preferowane
w sektorze publicznym

Uzgodnienie, kompromis, deliberacja

Racjonalno$¢ dominujgca w organizacji
publicznej

Refleksyjna

Kryteria sukcesu urzednika i organizaciji
publicznej

Realizacja konsensualnie poczynionych
uzgodnien

Struktura organizacyjna urzedu

Ptynna, zadaniowa, procesowa

Dominujgce w organizacji publicznej
motywatory

Wspéizarzadzanie, dobro publiczne

Obszary zawodnosci panstwa i jego struktur

Efektywnos$¢, skutecznos$é, rozliczalnosé

Relacje urzedu z otoczeniem zewnetrznym

Petna inkluzyjnos¢

Logika dziatania urzedu

Organizacja organiczna i otwarta

Charakter organizacyjnego uczenia sie

Organizacyjny

Praktyki organizacyjnego uczenia sie

Zorientowane na innowacyjne rozwigzywanie
problemoéw w oparciu o kryteria ekonomiczne
i spoteczne

Refleksyjnos¢

Rekursywna racjonalnos$¢ proceduralna

Zrédto: opracowanie wiasne (S. Mazur).
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i skutecznego dziatania. Urzednik przekonany o jej znaczeniu dla jako$ci zarzadzania
sprawami publicznymi nie tylko pozostaje otwarty na pozyskiwanie tejze, lecz sam
stara si¢ jg nabywac. Jest gotow si¢ nig dzieli¢, chetnie angazuje sie w dzialania stu-
zace wytwarzaniu nowej wiedzy oraz jej praktycznej aplikacji. Przejawia zdolnos¢ do
racjonalnego namystu nad efektami swoich dziatan i dokonywania ich modyfikacji
w zaleznosci od wynikow ewaluacji. Proces uczenia si¢ wystepuje w calej organizacji.

W paradygmacie wspolzarzadzania wystepuje typ refleksyjnosci urzedniczej,
ktérg mozna okresli¢ postugujac si¢ koncepcja Asha Amina i Jerzego Hausnera (1997)
- to ,,rekursywna racjonalno$¢ proceduralna” Cechuje si¢ ona refleksyjnoscia, strate-
gicznoscig, sieciowoscig, intensywnoscig komunikacji, konfiguracja i rekonfiguracja
sojuszy. Aktorzy postugujacy si¢ tym typem racjonalnosci dysponuja rozbudowanymi
sieciami interakeji i komunikacji cechujgcymi sie intensywng wymiang informacji,
zorientowanymi na wspodlprace, uzgadnianie dzialan i koncyliacyjnos¢. Sq oni wy-
posazeni w refleksyjnos¢ zwrotna. Logika ich uczenia si¢ oparta jest o tzw. podwdjna
petle uczenia sie.

W tabeli 7 przedstawiamy wyrdzniki paradygmatu wspoétzarzadzania.

1.5. Wyzwania zastosowania wiedzy i uczenia si¢
w praktyce zarzadzania publicznego

Nasz przeglad pokazal, ze tematy zarzadzania wiedzg i uczenia si¢ organizacji
wystepuja w kontekscie wszystkich trzech paradygmatéw administracji i zarzadza-
nia publicznego. Nalezy jednak zwrdci¢ uwage, ze ,paradygmaty” to pojecie z pola
badan akademickich - cho¢ uzyteczne i porzadkujace, to w praktyce jednak sztucz-
ne. W rzeczywistosci nie wystepuja w czystej formie, poszczegdlne organizacje i cate
administracje krajowe dziataja wedtug ich mieszanki (Olejniczak 2009, s. 92), a wiele
z motywéw powraca w kolejnych paradygmatach??. Co wiecej, praktyka wyprzedza
akademickg analize — ich nazwy i charakterystyka pojawialy si¢ zwykle duzo pdzniej
niz same procesy zmian w zarzadzaniu®. Dlatego tez w niniejszym podrozdziale sta-
ramy si¢ spojrze¢ z perspektywy praktykow zarzadzania i administracji publicznej —
na dyskusje i wyzwania, ktdre zaprzataja ich uwage.

Celem polityk i dzialan publicznych jest rozwigzywanie konkretnych kwestii z pola
relacji spoteczno-gospodarczych, uznanych w debacie publicznej za wazne, zwykle
problemowe (Bryner 2007, s. 190). Rozwigzania s3 proponowane i wypracowywane
przez réznych interesariuszy (czasami powstaja w wyniku konsultacji, ale czesto tez
i konfrontacji), a nastepnie zostajg wdrazane przez instytucje publiczne.

2 Na przyklad najnowsze analizy poréwnawcze trendéw reform pokazaly, ze praktyka w niektérych
krajach powraca do odswiezonej biurokracji - nazywanej neoweberowska administracjg rzagdowa (Pollitt,
Bouckaert 2011).

2 Np.: termin New Public Management pojawil si¢ po raz pierwszy w analizach akademickich
w 1990 r. (Hood 1991), przy opisie proceséw z przetomu lat siedemdziesiatych i osiemdziesigtych, sama
za$ ,biurokracja” opisana przez Webera na poczatku XX wieku byta z powodzeniem praktykowana juz
w starozytnym Egipcie.
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Praktykéw zarzadzania publicznego zaprzata odpowiedz na pozornie proste, acz
kluczowe pytanie: ,co dziata?”. Innymi stowy, ktére typy interwencji sg skuteczne
w rozwigzywaniu adresowanych kwestii spoleczno-ekonomicznych?.

W poszukiwaniu odpowiedzi praktycy positkujg sie kilkoma podej$ciami: analiza
polityk publicznych, ewaluacjg interwencji publicznych oraz zarzadzaniem zorien-
towanym na wyniki (performance management). W duzym uproszczeniu, podejscie
pierwsze podkresla cykl racjonalnego planowania polityk publicznych - od formu-
fowania i oceny alternatywnych rozwigzan, ktére moga prowadzi¢ do rozstrzygnie¢
kwestii problemowych, poprzez budowanie interwencji publicznych, ich wdrazanie,
az po ocene (Bardach 2008; Simon 2006). Nurt drugi - badania ewaluacyjne - kon-
centruje si¢ na krytycznej refleksji nad wartoscia i jakoscig interwencji publicznych.
W zalozeniu ma dostarczac rekomendacji do poprawy zaréwno proceséw wdrazania,
jak i efektow programéw (Olejniczak, Kozak, Ledzion i in. 2008; Wholey i in. 2010).
W centrum podejscia trzeciego jest kwestia wyznaczania celéw dziatan publicznych,
opisywania ich za pomoca mierzalnych wskaznikéw, a nastepnie weryfikowania
postepdw w realizacji zalozen (Julnes i in. 2007; Salminen 2011). Od kilkunastu lat
w debatach publicznych pojawia si¢ takze termin ,,polityk publicznych popartych do-
wodami” (Evidence-Based Policies - EBP). Zaktada dokfadnie to, na co wskazuje jego
nazwa - ze dzialania publiczne bedg budowane i weryfikowane w oparciu o racjo-
nalne przestanki, poparte naukowymi dowodami®. Jest on jednak raczej terminem-
-parasolem, ktory laczy opisywane wczesniej trzy nurty, swoistym hastem wywotaw-
czym do wszelkich dyskusji i inicjatyw po$wigconych racjonalizowaniu interwencji
publicznych oraz wykorzystaniu wiedzy w zarzadzaniu nimi.

Odpowiedz na pytanie ,,co dziata?” stwarza cztery konkretne wyzwania dla de-
cydentow i organizacji publicznych. Sg to: wyzwanie racjonalnego planowania, wy-
zwanie wiarygodnej wiedzy i dowoddw, wyzwanie wykorzystania wiedzy w praktyce
i wreszcie napiecie miedzy rozliczalnoscig a uczeniem si¢ organizacji. Sygnalizowane
powyzej nurty praktyk staraja sie z tymi wyzwaniami mierzy¢. Przyblizamy to dalszej
czedci tego rozdziatu.

1.5.1. Wyzwanie racjonalnego planowania

Skoro celem polityk i dzialan publicznych jest rozwigzywanie konkretnych prob-
lemow, to realizacja tego celu wymaga przygotowania planéw. Chodzi o zaplanowanie,
jaka kombinacja zasobéw i dzialan doprowadzi do pozadanej zmiany spoleczno-
-gospodarcze;.

2 W przypadku interwencji spoleczno-ekonomicznych szybko okazalo sie, ze pytanie jest nieco bar-
dziej rozbudowane i brzmi: ,,Co dziala, dla kogo, kiedy i w jakich okoliczno$ciach?” (Pawson 2009).

% Termin ma zrédla w polu badan medycznych i stuzby zdrowia, w latach siedemdziesiatych XX wieku.
W latach dziewigcdziesigtych laburzystowski rzad Wielkiej Brytanii zaczat uzywac tego hasta w odniesieniu
do innych polityk publicznych, szczegdlnie edukacji (Hoornbeek 2011; Yanow 2007). Unia Europejska, a za
nig polskie ministerstwa wdrazajace programy funduszy strukturalnych, przeniosly ten termin na polity-
ki rozwojowe. Znalazto to wyraz w dokumentach UE (plany systemu ewaluacji Funduszy Strukturalnych)
i w konferencji otwierajacej polska prezydencje w Unii, w lipcu 2011 r. (Polityka Spéjnosci Oparta na
Wynikach - raport: Role of Cohesion Policy in Achieving Europe 2020 Objectives. Evidence Based Conclusions).
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Podstawowgq praktyka sektora publicznego, wyrosta z nurtu performance manage-
ment, jest przedstawianie planéw interwencji publicznych (polityk, programoéw czy
nawet pojedynczych projektow) w formie prostego, liniowego ciggu logicznego:

potrzeby > cele > naklady > dzialania > produkty > efekty

Zwykle jest on przedstawiany w formie graficznej — modelu logicznego (zob. ryc. 2).
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Rycina 2. Model logiczny interwencji publicznych

Zrodto: opracowanie wtasne (K. Olejniczak) na podstawie European Commission 1999; European Commission
2012.

Ujecie to jest powszechnie przyjete od lat szes¢dziesigtych XX wieku w admini-
stracjach krajow OECD. W Polsce pojawilo si¢ jako standard planowania interwencji
wspotfinansowanych ze srodkéw Unii Europejskiej i jest stosowane gléwnie w polity-
ce spojnosci (cho¢ powoli rozlewa si¢ na dziatania stricte krajowe).

Praktyka nurtu ewaluacji dziatan publicznych wzbogacita ten podstawowy model
wskazujac, ze za kazdym modelem logicznym schowany jest szerszy konstrukt — tzw.
teoria programu (Program Theory). Sg to trzy typy zalozen determinujace kierunek
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i ksztalt kazdej interwencji publicznej. Idac za anglosaska literaturg tematu, nazywa
sie je zwykle ,teoriami” (zob.: Chen 1994; Donaldson 2007; Leeuw 2003)%. Ich defi-
nicje przedstawiono w tabeli 9, opatrujac przyktadami.

Tabela 8. Definicje podstawowych elementéw modelu logicznego

Element Opis

Naktady Zasoby zaangazowane w realizacje danej interwencji — srodki finansowe, zasoby
ludzkie, lokale, sprzet.

Dziatania | Konkretne czynnosci, interakcje i procedury wdrazane w trakcie prowadzone;j
interwencji, majgce prowadzi¢ do osiggania kolejnych etapow i kamieni milowych
projektu.

Produkty | Wartosci, rzeczy, elementy infrastruktury, ustugi, ktére zostaty wytworzone
i dostarczone beneficjentom danej interwencji w trakcie jej wdrazania.

Efekty Efekty to zmiana, ktéra nastgpita w grupie docelowej, w adresowanym obszarze,
dzieki dziataniom przeprowadzonym w ramach danej interwencji.

Efekty czasami sg rozgraniczane na rezultaty i oddziatywanie. Te pierwsze to
bezposredni, widoczny skutek interwenciji dla jej odbiorcow. Te drugie sg rezultatem
dtugookresowym, widocznym po jakims czasie i majgcym zwykle charakter zmiany
strukturalne;.

Zrédto: opracowanie wiasne (K. Olejniczak).

Stuszno$¢ tych zalozen jest weryfikowana w rzeczywistosci dopiero post factum,
w konkretnym kontekscie i czasie, w ktérym program zostal zrealizowany. Innymi
stowy, kazda interwencja publiczna stanowi swoisty eksperyment, ciag zatozen prze-
widujacych pozytywna zmiane. Planujac jg i realizujac, nie mamy pewnosci, czy za-
ktadany mechanizm zmian rzeczywiscie zadziala i czy przyniesie oczekiwane efekty.

Takie ujmowanie dzialan publicznych niewatpliwie porzadkuje i racjonalizuje
proces ich planowania oraz wdrazania. Wymaga jednak duzego wysitku w zakresie:

« skonstruowania przejrzystego i spéjnego modelu logicznego - czesto w odniesie-
niu do bardzo skomplikowanych i wielopoziomowych interwencji;

» wyartykulowania zalozen (teorii), na ktérych ten ciagg jest budowany;

o przetlumaczenia ich na system mierzalnych wskaznikow, ktére dobrze opisywaty-
by zmiang, do jakiej dany program dazy;

o uwzglednienia i wywazenia gloséw réznych interesariuszy danej interwencji,
a takze skoordynowanie jej z innymi dzialaniami prowadzonymi przez instytucje
publiczne.

Na co dzien przed tymi wyzwaniami staja konkretne organizacje publiczne i ich
pracownicy odpowiedzialni za programowanie i wdrazanie danych interwencji. To
ich umiejetnosci i potencjat decyduja wiec o jakosci dziatan publicznych.

% Jest to potoczne znaczenie terminu ,teoria” rozumianego jako ,spekulacja, poglad, teza wymagaja-
ca potwierdzenia w praktyce”.
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Dowodem na to, ze potencjal administracyjny organizacji jest kluczowy dla wyko-
rzystywania $rodkéw rozwojowych, sg doswiadczenia o$miu nowych panstw czton-
kowskich UE. Analizy z okresu przed przystgpieniem Polski do UE wskazywaly na
potencjalne zagrozenie procesu wlasnie dotyczacego zdolnosci administracyjnych
naszych instytucji (administrative capacity), w tym umiejetnosci racjonalnego pla-
nowania (World Bank 2006). Wyniki najnowszych poréwnawczych studiéw empi-
rycznych pokazuja, ze zdolno$ci administracyjne rzeczywiscie byly kluczowe dla
plynnego wdrazania interwencji ze srodkéw UE w latach 2004-2008. Jednak wbrew
poczatkowym przewidywaniom nie spowodowaty one znaczacych probleméw, bo po
pierwszym ,szoku kulturowym” udalo si¢ je relatywnie szybko rozwina¢, szczegdlnie
w polskiej administracji (Bachtler i in., w druku).

Tabela 9. Typy zatozen lezgce u podstaw interwencji publicznych

Element

Opis

Teorie bazowe

Wiedza, doswiadczenia, przeswiadczenie decydentéw (oséb lub grup
interesariuszy, ktére tworzg dang interwencje publiczng) na temat
mechanizméw, paradygmatoéw rozwoju i czynnikéw powodujgcych
pozytywna zmiane spofteczno-gospodarczg. W oparciu o te
przeswiadczenia budujg oni swdéj osad o kierunku interwencji i stusznosci
jej rozpoczecia.

Przyktad: Prze$wiadczenie decydentow o tym, ze rozwdj regionalny

Jest z natury rzeczy nieréwnomierny i zawsze powstaje w centrach,
prowadzi do konstatacji, ze najlepszym sposobem wspierania rozwoju
bedzie uruchomienie programéw wzmacniajgcych funkcje metropolitarne
najsilniejszych osrodkow w danym regionie.

Teoria wdrazania

Konkretny, operacyjny plan wdrazania interwencji krok po kroku;
zaplanowana sekwencja technicznych dziatan, organizacja pracy

w ramach konkretnego programu umozliwiajgca zagospodarowanie
przeznaczonych $rodkéw i transformacje ich w planowane produkty.

Przyktad: Wdrazanie projektu zintegrowanego transportu publicznego
wymagac bedzie takich dziatan jak: analiza aktualnych przeptywow oraz
stanu réznych typow transportu miejskiego, stworzenie planu integracji
(rozktady jazdy, potgczenia), zakup oprogramowania sterujgcego ruchem,
testy systemu etc.

Teoria zmiany

Przyjete przez tworcéw danej interwencji konkretne zatozenie na temat
mechanizmu przyczynowo-skutkowego, ktéry uruchomimy dziataniami
projektu wsrdéd okreslonej grupy odbiorcow dziatajgcych na danym
obszarze.

Przyktad: ZatoZzenie stojgce za jednym z programow wspierajgcych rozwoj
metropolii jest nastepujgce: zintegrowany transport publiczny, utatwiajgcy
przemieszczanie sie w obszarze metropolitarnym przekona ludzi do
dojazdow i pracy w metropolii, zwiekszy przeptywy migedzy metropolig a jej
otoczeniem i dzigki temu metropolia bedzie sig rozwijac.

Zrédio: opracowanie wiasne (K. Olejniczak).
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1.5.2. Wyzwanie wiarygodnej wiedzy i dowoddéw

Zardéwno planowanie interwencji publicznych, jak i weryfikacja ich rzeczywi-
stych efektow wymagaja wiedzy. Prowadzi to do dwoch skomplikowanych kwestii.
Po pierwsze: jaka wiedz¢ mozna uznaé za wystarczajaco wiarygodna, by wykorzystaé
ja w planowaniu dzialan publicznych. Po drugie: co jest przekonujacym dowodem
jakosci programu.

Préba odpowiedzi na te pytania stawia nas w centrum ,wojny paradygmatow”
nauk spotecznych, ktora wynika z biegunowo odmiennych filozofii definiowania, po-
strzegania i poznania §wiata, a ktora toczy sie ze zmienng intensywnoscia od lat sie-
demdziesigtych XX wieku (Greene, Henry 2005; Tavistock Institute i in. 2003). Po jed-
nej stronie stoja zwolennicy tradycyjnej, pozytywistycznej filozofii badan. Przyjmuja
oni, ze naukowcy moga dokona¢ oceny efektow danej interwencji publicznej wedtug
obiektywnych kryteriéw, ktére program spelnil, a ktoére zweryfikowano w procesie
pomiaru (Quality as measured). Dla przedstawicieli pozytywizmu wiarygodnymi do-
wodami s3 te osiggniete w procesie badawczym, analogicznym wobec badan nauk
$cistych — powtarzalnym, opartym na podejsciu ilosciowym oraz eksperymentalnym
planie badawczym (a jesli jest to niemozliwe — quasi-eksperymentalnym). Planem ba-
dawczym dostarczajagcym najmocniejszych dowodoéw sg badania oparte na losowych
grupach kontrolnych (randomised control trials - RCT).

Tabela 10. Pozytywizm vs. konstruktywizm

Pozytywizm Konstruktywizm
Ontologia Rzeczywistos$¢ jest dana i jest Rzeczywisto$¢ tworzg aktorzy
bytem zewnetrznym spoteczni
Epistemologia Potrafie sie zdystansowa¢ — To, kim jestem, warunkuje to,

analizowac obiektywnie i chtodno | w jaki sposéb postrzegam swiat

Aksjologia Moge ocenia¢ obiektywnie, Moje oceny sg warunkowane
dystansujac sie od wiasnych moimi przekonaniami
wartosci

Generalizacja Podstawa to dedukcja, moge Podstawa to indukcja, nie mozna

i podejscie do analizy | generalizowac¢ generalizowac

Podejscie logiczne Jestem w stanie okresli¢, co jest Nie moge jednoznacznie odroznic¢
przyczynag, a co skutkiem przyczyny od skutku, moge tylko

okresli¢ relacje elementow

Zrédto: Christie 2008.

Po drugiej stronie barykady znalezli sie zwolennicy konstruktywizmu, ktory za-
ktada, ze rzeczywisto$¢ zjawisk spolecznych rézni sie od zjawisk zglebianych przez
nauki $ciste. Jest dynamiczna, wieloaspektowa i uwarunkowana kontekstem. Cel ba-
dania to nie ekstrahowanie ogdlnych teorii, ale zrozumienie kontekstu, uwarunko-
wan, w ktorych nastepuje zmiana. Z tej perspektywy jakos¢ programu jest wypadkowa
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opinii, odczu¢ uczestnikow — interesariuszy (Quality as experienced). Wiarygodnymi
dowodami sukcesu sg wiec jako$ciowe strategie badawcze, badania obejmujace jak
najwigkszg liczbe opinii jak najszerszej grupy aktoréw, ich rézne punkty widzenia.
Sam ewaluator pozostaje w tym wypadku nawet nie tyle oceniajagcym, ile moderato-
rem zmiany spolecznej.

Ta filozoficzna wojna paradygmatéw ma, wbrew pozorom, bardzo namacalne
przetozenie na praktyke dzialan publicznych. W potowie lat 1990-tych XX wieku
zwolennikom pozytywistycznego podejscia udalo si¢ przeforsowaé w administracji
prezydenta Busha (juniora) uznanie za ,,ztoty standard” badan ewaluacyjnych tylko
tych studiéw opartych na losowych grupach kontrolnych?’. Narzucenie takiego roz-
wigzania spotkalo si¢ z ozywiong dyskusjg i krytyka zaréwno $rodowiska naukow-
cow, ewaluatorow jak i operatorow programéw. Krytycy zwracali uwage na szereg
powaznych ograniczen metod eksperymentalnych (Brass i in. 2006; Cook i in. 2010;
European Evaluation Society 2007). Po pierwsze zwracano uwagg, ze struktura wielu
programéw nie pozwala na zastosowanie eksperymentalnych planéw badawczych.
RCT sprawdzaja si¢ w odniesieniu do duzych programéw o waskiej, prostej struktu-
rze celow, sektorowej orientacji (np. pole stuzby zdrowia badz szkolen) i homogenicz-
nej, duzej grupie beneficjentow (zwykle osob lub firm). Tymczasem wiele programéw
publicznych jest zaprojektowanych jako interwencje wielopoziomowe i mi¢dzysek-
torowe, o wigzkach celéw. Efekty moga by¢ mierzalne tylko za pomocg triangulacji
uje¢ badawczych. Po drugie, RCT wymagaja sztywnego podejscia — tzn. raz zapro-
jektowany program musi by¢ wdrazany w niezmienionej formie, a wybrana grupa
kontrolna ma pozosta¢ stata, gdyz jakiekolwiek modyfikacje znieksztalca wyniki
eksperymentu. Ta sztywno$¢ oznacza tez niezmienne otoczenie badz kontrolowanie
czynnikow otoczenia. Tymczasem w programy, szczego6lnie wieloletnie, sg zmieniane
w trakcie wdrazania, a rzeczywisto$¢ wokot nich réwniez jest dynamiczna. Wymog
metodyki RCT odbiera wiec menedzerom praktyczng elastycznos¢ w dostosowywa-
niu programu do zmian w otoczeniu. Ta sztywnos$¢ zaweza tez obraz rzeczywisto$ci
- RCT nie uwzgledniajg ani zmian srodowiska, w ktorym dziata program, ani efektow

%7 W 1993 r., na fali wzmacniania zarzadzania zorientowanego na wyniki, Kongres Stanéw Zjed-
noczonych uchwalit The Government Performance and Results Act (GPRA). Akt ten naktadal na agen-
cje federalne obowigzek dorocznego okreslania celéw (opisanych konkretnymi wskaznikami) i sktadania
sprawozdan z osigganych rezultatéw. Po 10 latach dzialania systemu Biuro Zarzadzania i Budzetu (OMB)
wprowadzito Program Assessment Rating Tool (PART) (Ho 2007). W zaloZeniu narzedzie to mialo za-
pewni¢ zestandaryzowane podejscie do pordwnywania i oceny zréznicowanych programéw federalnych,
a takze potaczy¢ wyniki ocen z procesem budzetowym i decyzjami o dalszym finansowaniu programu.
W szablonie oceny uznano, ze dowodem na dzialanie programu, niezaleznie od jego tematyki, sa wylacz-
nie ewaluacje oparte na eksperymentalnym planie badawczym i RCT (a wigc pozytywistyczny paradyg-
mat badan). Programy, ktére nie byty w stanie udokumentowac swoich wynikéw za pomoca takich ewa-
luacji, otrzymywaty w rankingach rzadu 0 punktéw, co z kolei prowadzito do ograniczania ich wydatkéw.
Te logike zaczeto stosowac nie tylko do programéw federalnych, lecz réwniez do miedzynarodowych
programéw humanitarnych. Po 10 latach i wielu dyskusjach administracja prezydenta Obamy wycofata
sie z tego podejscia. Caly za$ system PART z perspektywy czasu okazal si¢ kosztowny i restrykcyjny, o zni-
komej przydatnosci dla opinii publicznej i politykéw, a tylko ograniczonej uzytecznoéci dla menedzeréw
(Newcomer, Redburn 2011).
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ubocznych (nieprzewidzianych w wyjéciowym modelu)?®. Kolejnym problemem jest
kwestia grupy kontrolnej. W wielu polach interwencji publicznych (np. interwencje
infrastrukturalne) trudno jest ustali¢ grupy kontrolne, a sztuczne wylaczanie czesci
spolecznosci z udzialu w programie tylko na potrzeby testu ma powazne implikacje
etyczne i polityczne. Czwartym argumentem jest niska uzyteczno$¢ wnioskéw z ta-
kich badan. Dobrze wykonane RCT daja co prawda mocne dowody na temat relacji
przyczynowo-skutkowej migdzy interwencja a zmiang w konkretnym otoczeniu, jed-
nak nie moga wyjasni¢ tej zmiany. A co wigcej, ich wnioski trudno generalizowac,
odnoszac do innych sytuacji. Takie badania nie odpowiadajg wiec na kluczowe dla
praktykow pytanie o to, jakie przyczyny i mechanizmy zadecydowaly, ze program za-
dzialal lub nie (czy byla to kwestia konstrukeji jego celéw, zmian w otoczeniu progra-
mu, jakoéci wdrazania itp.).

Szerszym, rozstrzygajacym argumentem bylo wskazanie, ze przedkladanie jedne;
metody ponad inne i traktowanie jej jako warunku wyjsciowego kazdego z badan jest
razaco sprzeczne z logika badan spotecznych. Metody sg tylko narzedziem, sg wtorne
wobec pytan. To pytania badawcze determinuja ksztalt metodyki, a nie metoda ma
narzuca¢ kierunek badania. Przyjecie RCT jako ,,standardu” to wpadniecie w putapke
»chlopca z mlotkiem”. Ostatecznie, administracja amerykanska wycofata sie z me-
tody RCT jako ,,ztotego standardu” dla wszystkich interwencji publicznych.

Ostra dyskusja na temat ewaluacji doprowadzita jednak do stopniowego wyto-
nienia si¢ pragmatycznego, posredniego stanowiska pomiedzy paradygmatami. Pre-
zentuje je szkola realistyczna (realist approach) (Henry iin. 1998; Pawson, Tilley 1997)
i zbiezny z nig nurt ewaluacji wspieranych teoria (theory driven evaluation). Uznaja
one konieczno$¢ stosowania modeli logicznych przy planowaniu ewaluacji, jednak
traktuja je jako orientacyjna mape do eksploracji dziatania programu, a nie sztywny
schemat, ktory ma by¢ poddany falsyfikacji. Jako§¢ programu przy tych podejsciach
jest definiowana na podstawie rzeczywiscie osiggnietych efektow - ich uzytecznosci
z perspektywy réznych interesariuszy i po uwzglednieniu oraz wyjasnieniu mecha-
nizmu, ktory do tych efektow doprowadzil. Wiarygodne dowody sukcesu to te, ktore
zostaly zbudowane na przejrzystym ciggu logicznym i poparte badaniami wlasnymi,
szerszymi teoriami, jak i innymi studiami.

Na poziomie metodyki za badanie o wysokiej jakosci, tzn. wiarygodne, uznaje si¢
takie, w ktérym:

o dobdr metod i podejscia badawczego jest odpowiedni do pytania bedacego przed-
miotem zainteresowania zlecajacych, kontekstu oraz ograniczen praktycznych —
czasu i zasobow (tzw. platynowy standard);

2 Klasycznym przykladem tego ograniczenia przytaczanym przez krytykow podejs¢ eksperymental-
nych jest fakt, ze wdrazane w latach 1950-1960 duze ewaluacje eksperymentalne amerykanskich progra-
moéw edukacyjnych zupelnie ,,przegapily” rewolucje kulturows ,,dzieci kwiatow”, ktéra wstrzasneta ame-
rykanskim systemem edukacji (Chelimsky 2011).

2 Abraham Kaplan Zartobliwie zauwazyt: ,,Daj chlopcu mlotek, a uzna, ze wszystko, co spotka na
swojej drodze, wymaga wbicia”. W swojej ksigzce The Conduct of Inquiry: Methodology for Behavioral
Science (1964, s. 28) nazwal to ,prawem jednego narzedzia”.
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» wnioski s3 budowane na zréznicowanych Zrédlach danych (triangulacja), a coraz
czedciej rowniez na bazie zréznicowanych metod®%;

o zachowana jest rzetelno$¢ metod i technik zbierania oraz analizy danych;

« zachowana jest systematycznos¢ i przejrzystos¢ procesu badawczego;

o badacze prowadza studium w sposdb autorefleksyjny (Donaldson i in. 2008, s. 248;

Olejniczak i in. 2012, s. 298-300).

To pragmatyczne podejscie nie rozwigzuje jednak definitywnie konfliktu paradyg-
matow. Mozna si¢ spodziewac, ze co jaki$ czas bedzie on powracal, tym bardziej, iz
Komisja Europejska w ostatnim czasie w sferze funduszy UE nawigzuje do pomystow
administracji amerykanskiej, probujac rozwija¢ podejscia eksperymentalne i metody
kontrfaktyczne.

Warto podkresli¢, ze cala powyzsza dyskusja dotyczy gtéwnie badan ewaluacyj-
nych i ekspertyz. Tymczasem, praktycy zarzadzania publicznego zwracajg uwage, ze
te zrodla to tylko jeden z rodzajow wiedzy, na ktérym budowane sg polityki publicz-
ne. W rzeczywistosci zalozenia interwencji stanowig wypadkowa wiedzy naukowe;j
z zakresu nauk $cistych, ekonomii i innych nauk spotecznych, intuicji politycznych,
statystyk, profesjonalnego doswiadczenia decydentéw etc. (Mulgan 2011). Kazda
z tych odmian wiedzy wywodzi si¢ z nieco innej tradycji, znalezienie wspolnego mia-
nownika - jednej hierarchii sity dowodéw - jest wlasciwie niemozliwe.

Tak wigc w praktyce dnia codziennego to od personelu tworzacego program i od
gléwnych decydentow zalezy, jak zréznicowane sg przestanki, na ktorych buduje si¢
program, jak s wazone argumenty i rodzaje wiedzy. Jej ,wiarygodnosc¢” jest roz-
strzygana na poziomie organizacji i pojedynczych oséb - ich map mentalnych stwo-
rzonych przez edukacje, dos$wiadczenie we wspdtpracy z naukowcami, umiejetnosé
krytycznej oceny metodyki badan i szerzej, zdolnoé¢ do krytycznego myslenia®!. Tak
jak przy racjonalnym planowaniu, réwniez i w przypadku kwestii wiarygodnos$ci wie-
dzy, ciezar sprostania wyzwaniu zdaje si¢ spoczywac gléwnie na kadrach organizacji
publicznych.

1.5.3. Wyzwanie wykorzystania wiedzy w praktyce

Dysponowanie dowodami, w tym wynikami badan naukowych, nie jest réwno-
znaczne z ich wykorzystaniem w procesie decyzyjnym. Taka konstatacja plynie z ana-
liz nad wykorzystaniem ewaluacji w procesach decyzyjnych (Rich 1977; Weiss 1988),
jak rowniez ze studiow nad wykorzystywaniem przez menedzeréw publicznych in-
formacji o rezultatach (Moynihan, Pandey 2010). Tak wiec kolejnym wyzwaniem sto-
jacym przed praktykami zarzgdzania publicznego jest wykorzystywanie dostarczonej
wiedzy i informacji.

30 Coraz wigksza popularno$¢ zdobywa stosowanie mieszanych podej$¢ badawczych (Greene 2007;
Pinto 2010).

31 Uzywajac terminu ,krytyczne mySlenie” (critical thinking), chcemy zwrdci¢ uwage na zestaw kon-
kretnych umiejetnosci: formulowanie probleméw i tez do dyskusji, identyfikowanie i oceng¢ przestanek,
faczenie przestanek i wspierajacych je dowodéw, dostrzeganie i analizowanie réznych aspektéw spraw,
usystematyzowane badanie cudzej i prowadzenie wlasnej argumentacji (Barnet, Bedau 2010, s. 3).



50 1. Rola organizacyjnego uczenia sie we wspotczesnym zarzadzaniu publicznym

To wyzwanie jest tym wigksze, jesli wezmiemy pod uwage bogactwo, a wrecz
zalew danych i informacji, ktorego kazdego dnia do$wiadczamy my i nasze instytu-
cje®’. Z tej powodzi coraz trudniej wylowi¢ to, co wartosciowe®. Jeden z autoréw ba-
dajacych zjawisko zalewu danych i informacji stwierdzil: ,,Toniemy w informacjach,
a umieramy z pragnienia wiedzy” (Spira 2011, s. 93). Ta konstatacja jest zbiezna ze
spostrzezeniami polskich naukowcéw na temat nadmiaru danych i informacji w pol-
skiej administracji publicznej (Mazur 2008).

W literaturze tematu wyrézniane s dwa podstawowe rodzaje uzycia wiedzy (Cou-
sins, Leithwood 1986, s. 332):

o instrumentalne - stosowanie wynikéw konkretnych badan do kwestii operacyj-
nych danej interwencji;

» koncepcyjne - majace szerszy wplyw na kierunki programéw i polityk publicz-
nych, sposéb myslenia decydentéw o danych dziataniach publicznych.

Na determinanty wykorzystania wiedzy mozemy patrze¢ z perspektywy pojedyn-
czego zrodla danych - np. raportu lub z perspektywy calej organizacji, czy polityki
publicznej. W tabeli podsumowalismy wyniki réznych badan nad czynnikami wyko-
rzystania badan w procesach decyzyjnych.

Powyzsza lista pokazuje, jak duze znaczenie ma czynnik ludzki, a przede wszyst-
kim kadry ministerstw. Ksztalt pytan zalezy od umiejetnosci urzednikéw zlecajacych
dane badanie**. Kompetencje ewaluatoréw sg oczywista pochodna ich edukacji, do-
$wiadczenia, cech osobistych. Polskie badania pokazuja tez, ze wymagajacy urzednicy
- zdolni do krytycznej oceny ofert badawczych — majg bardzo znaczacy wplyw na
dobor dobrych wykonawcéw (Ledzion i in. 2010; Olejniczak, Ledzion, Pander 2008).
Wiarygodno$¢ badania to w duzej mierze wypadkowa profesjonalizmu ewaluatorow
oraz urzednikéw nadzorujacych badanie. Forma prezentacji i jezyk réwniez zalezy od
przymiotéw jednostek®. Fakt, ze u podstaw wykorzystania wynikéw pojedynczych

32 W Polsce dotychczas nie prowadzono badan na ten temat, odwolujemy si¢ wigc do analiz amery-
kanskich. Spira (2011, s. 70) podaje, ze w 2008 r. przeci¢tne amerykanskie gospodarstwo domowe otrzy-
mywalo 3,6 zetta bajtéw informacji, czyli 34 gigabajty na osobe dziennie. Wiekszo$¢ informacji miafa
forme przekazéw wizualnych. Tekst stanowil mniej niz 0,1% calosci danych. Co wiecej, ponad 80% infor-
magji, ktére do nas naptywaja, maja forme danych nieustrukturyzowanych (e-maile, obrazy, audio, pod-
casty). Amerykanska biblioteka Kongresu, majaca obowiazek katalogowa¢ wszelkie informacje zwigzane
z procesem decyzyjnym, zwyczajnie nie jest w stanie przyjac tak duzej liczby informacji. Co wiecej, te,
ktore zostaly zapisane, s3 w duzej mierze bezuzyteczne - zaréwno ich sposdb katalogowania, jak i no$niki
(zmiany technologii zapisu) w praktyce uniemozliwiajg dotarcie do nich po kilku latach.

3% Analitycy z Basex wyliczyli, ze w latach 2004-2010 przecietny amerykanski pracownik wiedzy
stracil miedzy 25 a 30% swojego dnia z powodu przetadowania informacjami i rozpraszania nimi uwagi
(Spira 2011, s. 95).

3 Urzednicy czesto przejawiaja nieumiejetnos¢ jasnego formulowania potrzeb informacyjnych. Po
pierwsze, zlecajacy maja problem z ustaleniem priorytetow i zawezeniem listy pytan (odréznieniem nice
to know od need to know). W efekcie dluga lista pytan prowadzi do rozproszenia uwagi badaczy i rozmycia
tematu. Po drugie, czesto jednostki administracyjne zlecajace badanie nie sg tymi, ktore pozniej korzystaja
z jego wynikéw. Pozostajg tylko posrednikiem miedzy badaczami a wydziatem, ktéry zajmuje si¢ wdraza-
niem danej interwencji.

3 Analizy polskich ewaluacji pokazuja dwie ciekawe kwestie. Po pierwsze, jezyk jest emanacja po-
rzadku koncepcyjnego. Nieumiejetnos¢ postawienia jasnego problemu badawczego (pytan) skutkuje nie-
jasnym jezykiem, przetadowanymi, technicznymi raportami, ktérych nikt nie czyta. Po drugie, jezyk jest
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badan lezg umiejetnosci i determinacja ludzi, dowcipnie podsumowat jeden z klasy-
kow ewaluacji Michael Quinn Patton: ,Istnieje pie¢ czynnikéw absolutnie niezbed-
nych do wykorzystania ewaluacji. Sq to, wymieniajac wedlug wagi ich znaczenia: lu-
dzie, ludzie, ludzie, ludzie, ludzie” (Patton 2004, s. 291).

Tabela 11. Czynniki wptywajgce na wykorzystanie badan w procesach decyzyjnych

Czynnik Opis czynnika

Poziom indywidualnych badan

Przystawanie pytan To, w jakim stopniu pytania, na ktére odpowiada raport, przystaja
badawczych do potrzeb do potrzeb informacyjnych odbiorcéw raportu w momencie
informacyjnych odbiorcow publikacji. Tutaj miesci sie rowniez kwestia, na ile rekomendacje
z raportu majg praktyczny i utylitarny charakter.

Kompetencje kadr Umiejetnosci i zdolnosci os6b realizujacych badanie. Chodzi
zaréwno o kompetencje wykonawcow ekspertyz, jak i motywacije
oraz wiedze merytoryczng personelu ministerstw wykorzystujgcego
badania.

Wiarygodnos¢ badania Dobor podejscia i metod adekwatny do problemu badawczego,
kontekstu oraz ograniczen praktycznych; wnioski i analizy oparte
na triangulacji danych, rzetelno$¢ standardéw metodycznych,
systematycznos¢ i przejrzystos¢ procesu badawczego,
autorefleksyjnosé.

Przystepnos$¢ wynikéw Forma komunikacji wynikéw, jasno$¢ wnioskéw, przystepnosé
jezyka prezentowanych materiatéw (w tym obecno$¢ dobrego
streszczenia)

Zaangazowanie Zaangazowanie interesariuszy badania w formutowanie pytan
interesariuszy badawczych, w sam proces badawczy, jak rowniez w dyskusje

0 wnioskach i strategie rozpowszechniania tychze (tzw. podejscie
partycypacyjne). Takze personalne zaangazowanie oséb
nadzorujgcych badanie (tzw. patron badania).

Poziom organizacji i systemu polityk publicznych

Akumulacja wiedzy Synteza réznych zrédet, stopniowa akumulacja argumentow,
zbieznych wnioskéw z roznych badan i zrodet wskazujgcych na
zasadnos¢ danej tezy, kierunku rozwoju etc.

Praktyki organizacyjnego Praktyka danej instytuciji i jej przedstawicieli — w tym liderow —

uczenia sie w polu pozyskiwania informacji zwrotnych, dyskutowania wynikow
réznych badan i uwzgledniania ich podczas modyfikowania dziatan
i decyzji.

Zrédto: opracowanie wiasne (K. Olejniczak) na podstawie Johnson i in. 2009; Moynihan, Pandey 2010; Olejniczak,
Kozak, Ledzion i in. 2008, s. 39-64.

emanacja kultury organizacyjnej. Polskie raporty ewaluacyjne pisane s3 mieszanka technicznego jezyka
urzedniczego z zargonem naukowym. W rezultacie przystepno$¢ tekstu, mierzona wskaznikiem mglisto-
éci jezyka (FOG), pozostaje na poziomie skomplikowania ekonomicznych tekstow naukowych i praw-
nych. Co ciekawe, streszczenia i rekomendacje raportéw sg réwnie trudno zrozumiale co gtéwna tre§¢
(Broda i in. 2011, s. 8-10).
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Patrzac na czynniki systemowe (wykorzystanie wiedzy z perspektywy organizacji
i konkretnych polityk publicznych), trzeba zwrdci¢ uwage, ze to proces kumulatywny,
stopniowy (inkrementalny) i rozciagniety w czasie®. Wnioski z réznych raportow,
réznych rodzajow wiedzy i réznych zrodet sprzegaja sie, wzajemnie si¢ wzmacniajg
(lub sobie przecza) i stopniowo tworzg mase krytyczna, ktéra prowadzi do modyfika-
cji danej polityki. Nadzwyczaj trafnie oddaje to cytat otwierajacy jeden z artykuléw
poswieconych wykorzystaniu ewaluacji (Weiss i in. 2005, s. 13): ,,Ewaluacja jest tylko
jednym ze zrédet dowodoéw, dowody sa tylko jednym z wkladéw w polityke, polityka
jest tylko jednym z czynnikéw wplywajacych na praktyke, a praktyka tylko jednym
z czynnikéw decydujacych o efektach”

Badania pokazuja, ze dla plynnego przebiegu tego stopniowego procesu kluczo-
we sg dwie kwestie. Pierwsza to pamigc¢ instytucjonalna danej polityki publicznej,
co w praktyce oznacza stabilno$¢ instytucji i ciaglos¢ kadry urzedniczej zajmujacej
sie danym tematem. To organizacje i ludzie kumulujg i zapamietuja wiedze (Ferry,
Olejniczak 2008). Stabilno$¢ oznacza tez sumienno$¢ i ciagto$¢ uzywania tych sa-
mych form kategoryzowania i indeksowania danych i informacji.

Druga kwestig sg ogolne praktyki organizacyjnego uczenia si¢ i zarzadzania wie-
dza w danej organizacji publicznej. Ich katalog obejmuje praktyki wymiany informacji
miedzy pracownikami, zespotowych refleksji, umiejetnosci kierownictwa ($redniego
i wyzszego szczebla) w zakresie prowadzenia dyskusji o jakosci i efektach dziatan or-
ganizacji na podstawie faktow i danych (Lipshitz i in. 2007).

Podsumowujac wyzwanie wykorzystania wiedzy — widzimy wyraznie, ze i w tym
wypadku organizacje publiczne i ich kadry wydaja si¢ waznym gwarantem sukcesu.

1.5.4. Napiecie miedzy rozliczalnoscig a uczeniem sie

W poprzednich rozdziatach pisalismy, ze interwencje publiczne to zwykle eks-
perymenty (ich efekty nie sa przewidywalne), a takze, iz uczenie si¢ i wykorzystanie
wiedzy w procesie polityk publicznych jest procesem kumulatywnym, rozciggnietym
w czasie. Takie ujecie wskazuje, ze organizacje publiczne powinny mie¢ pewng ela-
styczno$¢ w eksperymentowaniu i podejmowaniu ryzyka, jak réwniez powinny mie¢
dluzsza perspektywe czasowa na zweryfikowanie efektéw dziatan.

Jednoczeénie dzialania organizacji sektora publicznego, co zrozumiale, s3 pod-
dane silnej presji rozliczalnosci zardwno ze strony politykdw, jak i opinii publicznej

% Wrynika to z dwdch kwestii. Pierwszg jest deliberatywna natura proceséw decyzyjnych i fakt, ze
decyzje s3 wypadkowa wielu intereséw. Raz podjete majg tendencje do usztywniania sie, cigglosci (trud-
no podwazy¢ wypracowany konsensus). Zmiany uruchomionych i zinstytucjonalizowanych proceséow
rzadko majg wigc charakter rewolucyjny, czesciej inkrementalny, wymagaja tez nagromadzenia odpo-
wiedniej ,masy krytycznej” w formie dowodow, ekspertyz i politycznych argumentéw oraz interesow,
ktore uruchomig proces naruszania status quo. Drugg kwestia, w odniesieniu do konkretnych programéw
i ewaluacji ich wynikéw, jest wyrazne przesuniecie w czasie. Programy sg wdrazane zwykle w cyklu kilku-
letnim. Ewaluacje podsumowujace (ex post) wykonuje sie zwykle w rok po zamknieciu programu. Polityki
publiczne s3 jednak ciggle i planowanie kolejnej edycji programu rozpoczyna si¢ jeszcze w trakcie trwania
poprzedniego. Tak wigc wnioski z oceny starego programu przychodzg, gdy trwa juz jego druga edycja.
Whioski z pierwszej moga by¢ wykorzystane dopiero przy planowaniu kolejnej, trzeciej edycji.
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(Finger, Brand 1999). Rozliczalno$¢ (accountability) jest wspotczesnie rozumiana jako
zobowigzania, z ktérych rzad i jego administracja maja si¢ wywigzaé przed spoleczen-
stwem (Dubnick, Frederickson 2011, s. 3-4).

Organizacje publiczne starajg sie sprosta¢ zardwno potrzebie uczenia sie, jak i wy-
mogowi rozliczalnosci. Jest to trudnym wyzwaniem, bo w praktyce pojawiaja sie dwa
potencjalnie pola konfliktu — perspektywa czasowa oraz orientacja kryteriow sto-
sowanych do rozliczania. Przyjrzyjmy sie wiec blizej naturze tego konfliktu miedzy
uczeniem sie a rozliczalno$cia.

Pierwszym polem potencjalnego napiecia jest perspektywa czasowa. W literaturze
na temat zarzadzania zorientowanego na wyniki mozemy znalez¢ dobre podsumowa-
nie tej kwestii — przedstawiliémy je w ponizszej tabeli.

Tabela 12. Trzy grupy praktyk zorientowanych na wyniki

Uczenie si¢ Sterowanie i kontrola Rozliczalnos¢

Kluczowe Jak udoskonali¢ polityke | Jak sterowac Jak rozliczac¢ sie przed
pytanie i poprawi¢ zarzadzanie? | i kontrolowa¢ dziatania? | interesariuszami
Zakres Whnetrze organizacji/ Whetrze organizacji/ Otoczenie organizacji/

systemu systemu systemu
Orientacja Zmiana/przyszto$¢ Kontrola/terazniejszo$¢ Przetrwanie/przeszios$é
Przyktady Planowanie strategiczne, | Monitoring, karty Upubliczniane rankingi,
instrumentow | benchmarking, analiza wynikow, zarzgdzanie doroczne raportowanie,

ryzyka budzetowe kontrakty oparte na

wynikach

Zrédto: van Dooren i in. 2010, rozdz. 3.

Widzimy wyraznie, ze rozliczalnos¢ skupia si¢ na podsumowaniu dziatan, a wigc
podsumowaniu przeszlosci i uzasadnieniu przed interesariuszami utrzymania istnie-
jacego stanu rzeczy. Natomiast uczenie si¢, bazujac na przesztych doswiadczeniach,
skierowane jest ku przyszloéci, ku zmianom koniecznym do sprostania nowym
wyzwaniom.

Problemem drugim jest kwestia kryteriow, wedlug ktérych nastepuje rozliczal-
nos¢ (z czego rozliczana jest organizacja). Rozliczalno$¢ moze nastepowaé na podsta-
wie rozmaitych wartosci i odzwierciedlajacych je kryteriow. Podstawowe, najczesciej
stosowane kryteria przedstawiliémy w tabeli 13.

Gama kryteriow rozciaga si¢ od oceny przebiegu procesu do oceny efektéw dzia-
tan. Kryteria te majg wiec jasne powigzanie z modelem logicznym, ktéry przedstawi-
lismy w podrozdziale 1.5.1. Prezentujemy to na ponizszej rycinie.

Tradycyjna administracja, ktdrej charakterystyke omoéwilismy w rozdziale 1.2,
rozlicza si¢ przede wszystkim z poprawnosci proceduralnej. Uwaga jest wiec skon-
centrowana wylacznie na procesie. Paradygmat Nowego Zarzadzania Publicznego
wprowadzit rewolucyjng zmiane, przesuwajac uwage z procesu na efekty - jego racjo-
nalno$¢ ekonomiczng (wydajnos¢) i zgodnos¢ z planami wyjsciowymi (skuteczno$é).
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W biezacej praktyce systemdéw administracji, szczegolnie w Polsce, istnieje tendencja
do koncentrowania si¢ na wtasnie tych trzech wybranych kryteriach rozliczalnosci.
Ta triada opiera si¢ na zalozeniu catkowitej przewidywalnosci zaréwno procesu,
jak i otoczenia, w ktérym realizowane jest dzialanie. Kryterium poprawnosci pro-
ceduralnej przyjmuje, ze obowigzujgca procedura przewiduje wszystkie mozliwosci
i sytuacje, jakie moga wystapi¢ podczas wdrozenia. Kryterium wydajnoéci zaklada,
ze zarowno caly proces, jak i jego efekty mozna dokladnie wyceni¢®. Wreszcie kry-
terium skutecznosci przyjmuje, ze cel zaplanowany przed rozpoczeciem dzialan byt
sformulowany jednoznacznie, byt trafny, a co najwazniejsze, zachowywal aktualnos¢
niezaleznie od zmian otoczenia. Ignoruje calg, czesto bardzo szeroka, game efektow,
ktore pojawily sie, mimo iz nie byly przewidziane w planie wyjéciowym?®.

Tabela 13. Kryteria rozliczalno$ci dziatan publicznych

Kryterium Oceniane zagadnienie

Poprawnosc¢ proceduralna | Na ile prowadzone dziatania sg zgodne z obowigzujgcymi
(Legality) procedurami.

Przejrzystos¢ Czy proces prowadzenia danego dziatania jest jasny, zrozumiaty,

(Transparency) transparentny dla opinii publicznej.

Wydajnos¢ Jakie sg proporcje miedzy kosztami dziatania (zainwestowanymi

(Efficiency) naktadami, zasobami — finansowymi, ludzkimi, administracyjnymi)
a osiggnietymi produktami i efektami dziatania.

Skutecznosc¢ W jakim stopniu dane dziatanie zrealizowato formalne cele, ktore

(Effectiveness) zostaty dla niego zaplanowane.

Uzytecznosé W jakim stopniu catosciowe, rzeczywiste efekty dziatania (zaréwno

(Utility) te planowane, jak i nieplanowane, tzw. uboczne) poprawity sytuacje
beneficjentéw dziatania oraz wszelkich grup, ktére odczuwajg jego
efekty.

Trwatos¢ Jaka dtugo po zakonczeniu dziatania sg odczuwalne jego efekty

(Sustainability) (przede wszystkim pozytywne).

Zrédto: opracowanie whasne (K. Olejniczak).

Sprzgzenie tak interpretowanych trzech kryteriéw zmusza administracje do okre-
$lonych zachowan. Po pierwsze, przy zdefiniowanych w ten sposéb kryteriach roz-

37 W polskim wydaniu ,wydajno$¢” zyskata kuriozalng forme ,taniego panstwa’ bazujacego na do$¢
absurdalnym przeswiadczeniu, ze najbardziej wydajnym dziataniem jest dzialanie najtansze, zupelnie
ignorujac kwestie stosunku jakosci do ceny.

3% Dobrym przyktadem takiej utomnosci stosowania kryterium skutecznosci sa programy wspétpracy
przygranicznej Polska—Niemcy, realizowane w latach 1994-2001. Ogoélnym celem byl rozwdéj regionalny
i transgraniczny obszaru przygranicznego (trzech wojewddztw). Cel ten nakreslono jednak zbyt ambitnie.
W rzeczywistosci — odnoszac skale srodkéw, jakimi dysponowal program, do skali probleméw rozwojo-
wych - efekty mialy charakter lokalny i przygraniczny (czesto bardzo pozytywny i znaczacy, ale w skali
lokalnej). Uzywajac wylacznie kryterium skutecznosci, program uznano by za niepowodzenie (bo nie
zrealizowano nierealnego planu). W praktyce byt on jednak bardzo uzyteczng inicjatywa, patrzac z per-
spektywy lokalnych i powiatowych uktadéw przestrzennych (Olejniczak, Ledzion, Pander 2008).
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liczalnosci dla administracji liczy sie zgodno$¢ z procedurami, trzymanie si¢ celu
i wybdr najtanszej opcji. W tak sztywnym ujeciu nie ma oczywiscie miejsca na adapta-
cje i uczenie sie. Jakiekolwiek niepowodzenie wynikajace z eksperymentowania z nie-
znanym jest interpretowane jako niekompetencja, kazde niepowodzenie jest bledem.
Po drugie, pomiar sukcesu (lub niepowodzenia) oparty tylko na tych trzech kryteriach
abstrahuje od rzeczywistej zmiany spoleczno-ekonomicznej - nie tylko tej zaplanowa-
nej, lecz i tej faktycznie spowodowanej dziataniem publicznym. Uwaga administracji
jest skoncentrowana na kwestiach operacyjnych (jak dzialamy), a oderwana od clue
sprawy (po co to robimy). Perspektywa urzednikéw pozostaje wiec zawezona.

( OTOCZENIE )
WPLYW
WPLYW WPLYW T T T T T T T T T T T T >
I
| ODDZIALYWANIE :
: Zmiana strukturalna, |
\ diugookresowa :
Sytuacja :
POTRZEBY spoteczno- :‘_
-gospodarcza |
|
) REZULTATY |
| Bezposrednia |
: zmiana |
|
9 I 4 EFEKTY |
] \ INTERWENCJI)
b4 Ne——_— —
L
<
4
= WPLYW
A 2 >
I
| NAKLADY DZIALANIA PRODUKTY :
CELE Pienigdze Procedury Produkty
: Inne zasoby Procesy Ustugi :
| ZARZADZANIE !
L INTERWENGJA |
WYDAJNOSC
SKUTECZNOSC
UZYTECZNOSC | TRWALOSC

Rycina 3. Logika interwencji a kryteria rozliczalnosci

Zrédto: opracowanie wiasne (K. Olejniczak) na podstawie European Commission 1999.

Tymczasem opinia publiczna, spoleczenistwo, ktéremu dana administracja po-
winna stuzy¢ (przypomnijmy, ze polskim, ale i angielskim, formalnym terminem jest
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»stuzba publiczna”), wykazuje mate zainteresowanie kryteriami operacyjnymi oce-
niajacymi proces. Spoleczenstwo chce znaé uzyteczno$¢ i trwalo$¢ realizowanych
dzialan. Dodatkowo interesuje je tez przejrzystos$¢ i legalnos¢, ale w wysoce utyli-
tarnym ujeciu — zagwarantowanie, ze zawilo$¢ procedur nie utrudnia zycia obywa-
telom, nie prowadzi do nieréwnego traktowania (np. faworyzowania lepiej poinfor-
mowanych grup), straty czasu czy zagubienia sensu dzialan. Widzimy wiegc, ze wasko
interpretowane i wybidrcze kryteria rozliczalnosci kieruja ja do wewnatrz systemu
administracji (rozliczalno$¢ jest wazna dla samych urzednikéw, dla konkurujacych
ze sobg o wplywy organizacji). Podczas gdy szerzej interpretowane kryteria i akcent
potozony na kryterium uzytecznos$ci kierujg rozliczalno$¢ na zewnatrz — ku relacji
administracja—spoleczenstwo.

Tabela 14. Wypaczenia sztywnego systemu wskaznikow

Smith identyfikuje siedem negatywnych zachowan menedzeréw publicznych, ktére mogag by¢
wywotane zbyt sztywnym stosowaniem systemow pomiaru procesow i wynikow.

1. Koncentrowanie uwagi wytgcznie na tych aspektach pracy programu, ktére sg opisane
wskaznikami (zwykle skwantyfikowanych ilosciowo produktach), a ignorowanie trudno
mierzalnych, jakosciowych efektéw programoéw, w tym efektéw ubocznych (Tunnel Vision).

2. Koncentrowanie sie na waskich technicznych celach kosztem celéw strategicznych
i koordynacji dziatan stuzgcych catosciowemu rozwigzaniu danej kwestii spoteczno-
-gospodarczej (Suboptimization).

3. Koncentrowanie sie na dziataniach i wskaznikach krotkookresowych, kosztem efektow
strukturalnych, ktére beda widoczne dopiero w dtuzszej perspektywie czasowej (Myopia).

4. Przykfadanie wagi tylko do tego, by w zestawieniach wskazniki organizacji nie rzucaty
sie w oczy przetozonym i decydentom, czyli rownanie do sredniej, zamiast staranie sie
o ponadprzecietne wyniki (Convergence)

5. Zabijanie innowacji poprzez sztywny system wskaznikdéw i pomiaréw, niedopuszczanie do
jakichkolwiek eksperymentéw i modyfikaciji, ktore nie dajg sie opisa¢ biezgcym systemem
wskaznikow (Ossification).

6. Btedne interpretowanie danych kontekstowych i w rezultacie budowanie btednych zatozen
programu i ocen sytuacji (Misinterpretation).

7. Manipulowanie danymi tak, by pokazac na papierze efekty programu rézne od rzeczywistosci,
prowokowanie sytuacji, ktére podbijg — tylko chwilowo — wyniki (Gaming & Misrepresentation).

Zrodto: Smith 1993, s. 140-149.

To napiecie miedzy rozliczalnoscia a uczeniem si¢ przekladajg sie tez na kwestie
natury technicznej — wskazniki. Jak zwracali$my juz uwage przy okazji opisywania
koncepcji modeli logicznych, elementy modelu musza by¢ zdefiniowane, to znaczy
zaréwno oczekiwana zmiana spoleczno-ekonomiczna, proces dochodzenia do tej
zmiany, jak i kryteria, ktérymi oceniany jest program — wszystko to powinno by¢
wyrazone w mierzalnej formie. Do tego stuza wskazniki. Za ich pomocg menedzero-
wie publiczni wdrazaja programy, monitoruja przebieg owego wdrazania, ale réwniez
sg rozliczani z efektow tychze programoéw. Tak wiec zestaw wskaznikow oraz anali-
za ich wartosci sg zar6wno narzedziem pracy menedzerdw, jak i ich kontroli przez
zwierzchnikéw. I wlasnie forma egzekwowania planowanych warto$ci wskaznikow
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moze tworzy¢ napiecie dla uczenia sie. W czasach NPM wiele administracji publicz-
nych wprowadzilo sztywne rozliczanie z osiagania docelowych wartosci wskaznikow
i powigzanie tego z decyzjami budzetowymi (np. w USA agencje, ktére nie osiagnely
danego wskaznika, byly karane redukcja budzetu). Okazalo si¢ jednak, ze takie me-
chanistyczne podejscie prowadzi do manipulowania wskaznikami przez menedzeréw.
Juz na poczatku lat dziewieédziesiatych XX wieku zidentyfikowano siedem gléwnych
wypaczen sztywnego systemu wskaznikow. Przedstawiamy je w tabeli 14.

W literaturze po$wigconej problematyce polityk publicznych pojawiaja si¢ oczy-
wiscie postulaty reform (Barrados, Mayne 2003; Leeuw i in. 1994). Proponuje si¢, by
zniwelowac to napiecie poprzez koncentracje nie na procesie, a na jego uzytecznosci
dla obywateli, odbiorcéw dziatan. A takze, by tworzy¢ kulture bardziej otwartg na
eksperymentowanie i ewentualne bledy (tzw. error-embracing culture), aby oceniaé
organizacje nie punktowo, lecz w perspektywie, z postepdéw robionych w czasie (roz-
liczalno$¢ z uczenia si¢). Odnosnie wskaznikow - pojawiajg sie postulaty (a rowniez
eksperymenty praktyczne, ktdre opisaliémy w rozdziale 4.3.2) dotyczace bardziej ela-
stycznego podejscia, traktowania ich jako narzedzia menedzerskiego, danych zasila-
jacych konstruktywna, oparta na faktach dyskusje, a nie mechaniczny system karania.
Te postulaty jak na razie majg ograniczony wplyw na praktyke. Na co dzien kazdy
z urzednikow i kazda organizacja wcigz zmaga sie z napieciem miedzy zawezajgcymi
kryteriami rozliczalno$ci, sztywnymi wartosciami wskaznikéw a presja na uczenie si¢
i adaptacje.

1.6. Podsumowanie

Organizacyjne uczenie si¢ pozostaje w integralnej zaleznosci od jakosci zarzadza-
nia sprawami publicznymi. Bez administracji zdolnej do uczenia si¢ nie sposob prowa-
dzi¢ polityk publicznych cechujacych sie wydajnoscia, skutecznoscia, uzytecznoscia.
Zdolno$¢ gromadzenia informacji i danych, ich analiza, wycigganie wnioskéw stano-
wiagcych podstawe procesow decyzyjnych oraz dobrej jakosci implementacja polityk
publicznych to kluczowe czynniki wplywajace na jako$¢ zarzadzania publicznego.

Uczenie si¢ organizacyjne nie jest zjawiskiem nowym w administracji publicznej.
To, co jednak obecnie nadaje o wiele wigksze znaczenie zdolnosci do organizacyjnego
uczenia si¢, to wzrost kompleksowosci $wiata spotecznego, narastajace oczekiwania
obywateli wobec powinnosci panstwa i jego urzednikdéw oraz koniecznosé norma-
tywnej i funkcjonalnej redefinicji pafistwa oraz instrumentarium jego oddziatywa-
nia. Panstwo ijego struktury w coraz wigkszym stopniu wkraczaja w domene rezimu
wiedzy.

Bez dobrej administracji nie ma sprawnego panstwa, a bez organizacyjnego ucze-
nia si¢ nie ma dobrej administracji. Budowanie potencjalu organizacyjnego uczenia
sie urzedow publicznych to konieczno$¢ - zaniechanie tego bedzie potegowa¢ nie-
sprawnos$ci panstwa stanowigce bariere dla rozwoju spolecznego i gospodarczego
obywateli, wspolnot i organizacji. Bez zdolnosci do organizacyjnego uczenia si¢ po-
tencjal adaptacyjny, w szczegélnosci ten o charakterze antycypacyjnym, organizacji
publicznych bedzie znikomy, a co za tym idzie nie bedg one w stanie wykonywac
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przypisywanych im zadan publicznych. Bez tej umiejetnosci powody trwania tych or-
ganizacji zaczng by¢ kontestowane spotecznie, zar6wno w wymiarze normatywnym,
jak i funkcjonalnym.

W tym rozdziale dokonali$my krétkiego przegladu trzech paradygmatéw zarzadza-
nia w sektorze publicznym. Podsumowanie ich gléwnych cech przedstawia tabela 15.

Przeglad paradygmatéw zarzadzania uzmystawia nie tylko narastajace znaczenie
wiedzy dla zarzadzania sprawami publicznymi, lecz takze zmiane jej charakteru.

Relatywnie statyczne procesy uczenia si¢ i proceduralna wiedza — charakteryzuja-
ce administracj¢ weberowska — nie znajduja zastosowania w nowym zarzadzaniu pu-
blicznym. W tym podej$ciu dynamiczny proces uczenia si¢ oraz wiedza o sposobach
zarzadzania eksponujacych aspekty ekonomiczne stajg si¢ dominujace. W paradyg-
macie wspolzarzadzania zacierajg si¢ granice miedzy tymi, ktérzy wiedze wytwarzaja
i wykorzystuja, wiedza staje sie¢ podstawa uprawiania polityk publicznych opartych
na dowodach oraz fundamentem dla refleksji nad jako$cig zarzadzania publicznego.
Konsekwencja tej refleksji sa zarowno zmiany dotyczace operacyjnych mechanizmoéow
dzialania organizacji publicznych (adaptacja operacyjna), jak i regul konstytutyw-
nych wytyczajacych logike systemu zarzadzania sprawami publicznymi (adaptacja
strategiczna).

Nasz przeglad praktycznej debaty na temat prowadzenia polityk publicznych opar-
tych na dowodach wskazuje tez na wyzwania zwigzane z poszukiwaniem odpowiedzi
na to, co dziata w rozwigzywaniu problemowych kwestii spoteczno-ekonomicznych.
Te cztery wyzwania to: racjonalne planowanie, wiarygodnos¢ wiedzy i dowoddw,
wykorzystanie wiedzy w praktyce, a wreszcie napiecie miedzy rozliczalnoscia a ucze-
niem si¢. Polska administracja publiczna, gtéwnie dzigki procesom zainiciowanym
przez integracje z Unia Europejska, stara si¢ rozwija¢ swoje zdolnosci i procedury tak
by sprosta¢ tym wyzwaniom.

Analizujgc kazde z czterech wyzwan, wskazalismy, Ze w praktyce dnia codzien-
nego zmierzy¢ si¢ z nimi musza organizacje publiczne i ich kadry. To organizacje
s3 pamiecig systemu polityk publicznych i to one prowadza dziatania funkcjonalne.
Ujmujac rzecz pragmatycznie, sg tez optymalnymi jednostkami do wprowadzania
stopniowych dzialan racjonalizatorskich i testowania praktycznych reform, bez za-
kidcania calego systemu polityk publicznych. Bazujac na tej konstatacji, uczynilismy
organizacje publiczne centralnym przedmiotem naszych prac.

W dalszej cze$ci ksigzki bedziemy sie starali wypracowa¢ model organizacyjnego
uczenia sie. W zatozeniu ma to by¢ zintegrowane podejscie, aczace rézne paradygma-
ty i rézne nurty toczacych sie dyskusji. Tworzac nasz model, odwolamy sie najpierw
do bogatych doswiadczen z zakresu badan organizacji (glownie sektora prywatnego),
przeanalizujemy czynniki wplywajace na organizacyjne uczenie sie, a nastepnie prze-
testujemy model w polskiej rzeczywistosci. W ostatnim rozdziale ksiazki powrdcimy
do zarysowanych tu czterech wyzwan, by wskaza¢ konstruktywne sposoby sprostania
im. Mamy nadzieje, ze nasza propozycja budowana w tak systematyczny sposob be-
dzie wartosciowym rozwigzaniem dla polskiej administracji publicznej.
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2. Organizacyjne uczenie si¢ i zarzadzanie wiedzg -
przeglad koncepcji

Karol Olejniczak, Jakub Rok, Adam Ploszaj

Swiadomo$¢ znaczenia wiedzy jako zrédta potegi towarzyszy ludzkosci od stule-
ci*®. Jednak przemiany cywilizacyjne XX wieku nadaly tej konstatacji zupelnie nowy
wymiar. Polaczenie gospodarek i spoleczenstw w globalne sieci wspolzaleznosci,
dramatyczne przyspieszenie proceséw i skrocenie cykléw zmian czy rosngcy stopien
kompleksowosci probleméw spofeczno-ekonomicznych - wszystko to skltonito na-
ukowcow do opisywania wspdlczesnego $wiata w kategoriach zasadniczej zmiany ja-
kosciowej — trzeciej fali (Toftler 1997).

Rosngca $wiadomo$é wyjatkowosci przemian spoleczno-ekonomicznych spra-
wila, Ze coraz czeéciej pojawialy sie takie pytania jak: Na jakich zasobach budowac
przewage konkurencyjng i rozwdj w tak dynamicznej rzeczywistosci? W jaki sposob
dostosowywac sie do szybko zmieniajacego si¢ i trudno przewidywalnego otoczenia?
Jak zarzadza¢ nieznanym, procesami, ktérych nie jesteSmy w stanie poja¢ w catosci ze
wzgledu na ich kompleksowosé?

Jako kluczowy czynnik powodzenia w nowoczesnym $wiecie zaczeto wskazywac
wiedze. To ona jest kapitatem réznicujacym konkurencyjnos¢ jednostek, firm i ca-
tych panstw (Neef 1997). W postkapitalistycznym spoteczenistwie i jego gospodar-
kach opartych na wiedzy umiejetnos$¢ i ciggto$¢ uczenia sie sg podstawami rozwoju
(Drucker 2004), a wspolczesne organizacje staja przed brutalnym wyborem ,,uczy¢ sie
lub gina¢” (Bontis i in. 2002, s. 437).

Te szeroko formutowane wymogi budowania zasoboéw wiedzy i uczenia sie wyma-
galy jednak przelozenia na codzienng praktyke konkretnych organizacji. Studia temu
poswiecone rozwijaly sie od lat szes¢dziesigtych XX wieku jednocze$nie na styku roz-
nych dziedzin i pdl specjalizacji*. Interdyscyplinarno$¢ z jednej strony przyniosta
bardziej wyczerpujacy opis zjawisk, pokazujacy je z rdznych perspektyw i poziomow
(np. osob, organizacji, psychologii, socjologii etc.). Z drugiej strony jednak przyczyni-
ta si¢ do fragmentaryzacji i wysokiej niespdjnosci terminologii, a czgsto wrecz chaosu

% Jako przyklad wystarczy przywolaé stowa filozofa Francisa Bacona: ,Wiedza to potega” (Meditationes
Sacrae, Of Heresies [1597]).

40" Jako przyktady roznych dziedzin i pol mozna wymieni¢: socjologie organizacji, psychologie, kogni-
tywistyke, zarzadzanie strategiczne w sektorze prywatnym, zarzadzanie w sektorze publicznym, analizy
systemowe, pole rozwoju organizacji (organizational development), informatyke.
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koncepcyjnego. Badacze réznych specjalnosci rozwijali swoje teorie, nawigzujac do
macierzystych dziedzin i czesto pomijajac dorobek powstajacy na innych polach.
W rezultacie wiele z opisanych koncepcji, zjawisk i mechanizméw wspoélistnieje pod
roéznymi nazwami.

Uznalismy wigc, ze wlasciwym punktem wyjscia do badan empirycznych zjawisk
uczenia sie i zarzadzania wiedza w organizacjach publicznych powinno by¢ caloscio-
we i systematyczne spojrzenie na dotychczasowg literature tematu. W niniejszym roz-
dziale podejmujemy wiasnie taka probe uporzadkowania owego zagadnienia.

Zidentyfikowalismy trzy nurty badan wyrastajace ze wspdlnego przekonania, ze
wiedza i procesy uczenia si¢ pozostaja kluczowe dla rozwoju organizacji we wspolcze-
snym $wiecie. Sg to organizacyjne uczenie si¢ (Organizational Learning — OL), orga-
nizacje uczace si¢ (Learning Organizations — LO) oraz zarzadzanie wiedzg (Knowledge
Management — KM). Omawiamy je najpierw w ujeciu ilo$ciowym (trendy w liczbie
publikacji, ich tematyka i orientacja na sektor prywatny lub publiczny), a nastepnie
przedstawiamy ich syntetyczng charakterystyke*'. W kazdym z trzech przypadkéw
przyjelismy analogiczng strukture narracji. Rozpoczynamy od przedstawienia genezy
nurtu - inspiracji teoretycznych i powigzan z innymi dziedzinami badan, przyczyn
jego pojawienia sie oraz przyblizenia ,,0jcow zalozycieli” - klasykéw danego nurtu.
Nastepnie proponujemy synteze glownych termindw, poje¢ i typologii uzywanych
przez autoréw nurtu. Wreszcie prezentujemy ograniczenia okreslonego podejscia oraz
jego wktad w dalsze badania.

Mamy nadziejg, Ze taka struktura ulatwi Czytelnikom $ledzenie podobienstw i roz-
nic miedzy trzema nurtami. Te zreszta podsumowujemy w zakonczeniu rozdziatu.

Przeglad literatury wykorzystaliémy w naszym badaniu w sposéb iteratywny, to
znaczy, ze kilkukrotnie do niego powracali$my, modyfikujac jego zakres i wyniki na
podstawie naszych kolejnych do$wiadczen i odkry¢. W fazie pierwszej wykonali$émy
kwerende biblioteczng encyklopedii tematycznych, podrecznikéw i raportéw. To po-
zwolilo zidentyfikowaé kluczowe publikacje, zrodla i podejscia do badania proceséw
organizacyjnego uczenia sie. W fazie drugiej analizowalismy ilo$ciowe trendy w lite-
raturze tematu (periodykach naukowych), czyli ustalilismy, jak zmienialo sie zainte-
resowanie naukowcow tg tematykg na przestrzeni lat, jakie nurty dominujg, kto jest
najczesciej cytowany. W fazie trzeciej szczegdtowo przeanalizowali$my tres¢ 252 arty-
kuléw (wybranych z poczatkowej bazy obejmujacej 1016 pozycji) oraz 38 encyklope-
dii i podrecznikow. Po empirycznej czgsci badania powtdrzyliSmy przeglad literatury
(120 publikacji), uzupelniajac pola i kwestie, ktore pojawily sie przy zderzeniu mie-
dzynarodowej teorii z polskg empirig. Szczegdtowe informacje o metodyce analizy
literatury przedstawilismy w Aneksie III.

41 Stosunkowo najwczesniej, bo w potowie XX wieku, pojawit sie nurt ,,organizacyjnego uczenia si¢”.
Badacze w zasadzie zgodnie przyznajg, ze byl on punktem wyjscia dla dwdch kolejnych - ,,organizacji

uczacych sie” i ,,zarzadzania wiedzg” (Maier 2007, s. 22-25; Wallace 2007; Yang 2006). Dlatego tez zdecy-
dowali$my si¢ rozpoczaé nasz przeglad od nurtu najwczesniejszego, nastepnie omawiajgc dwa pozostate.
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2.1. Glowne trendy w literaturze tematu - ujecie ilosciowe

Faza pierwsza przegladu literatury, obejmujaca podreczniki i przekrojowe publi-
kacje z zakresu nauki o organizacji, pozwolita wyloni¢ trzy podstawowe nurty badan
dotyczacych roli uczenia sie i wiedzy w organizacjach (Dalkir 2005; Easterby-Smith
iin. 1999; Maier 2007, s. 22-25). Zidentyfikowane nurty to:

o uczenie si¢ organizacji (Organizational Learning — OL);
o organizacje uczace si¢ (Learning Organizations — LO);
o zarzadzanie wiedza (Knowledge Management - KM).

Wymienione nurty powstawaly jako oddzielne podejscia badawcze, w réznym
czasie, czgsto w oderwaniu od siebie. Mimo to obecnie dominuje poglad, ze wza-
jemnie si¢ one przeplataja, a nawet nakladaja (Crossan 2008). Ich dokfadniejszy opis
przedstawiamy w rozdziatach 2.2, 2.312.4.

Tematem niniejszego rozdziatu jest ilo§ciowa analiza dorobku naukowego zgro-
madzonego w ramach ww. podejs¢ badawczych. Wykorzystujac dane z miedzynaro-
dowych baz publikacji i osadzajac je w szerszym kontekscie, staramy si¢ odpowiedzie¢
na cztery zasadnicze kwestie. Po pierwsze, interesuje nas, kiedy pojawity si¢ omawia-
ne nurty badawcze i jak wyglada poréwnanie ich popularnosci w czasie. Po drugie,
chcemy sprawdzi¢, jak czesto zajmowano sie¢ analizg sektora publicznego i jak wiele
z tych prob mialo charakter badan empirycznych. Zamierzamy takze podjaé probe
identyfikacji i interpretacji ,momentéw przelomowych” w historii kazdego z trzech
podejs¢ badawczych. Wreszcie, wskazemy najbardziej wpltywowe artykuty naukowe
z poszczegolnych nurtow.

2.1.1. lloéciowa analiza trendow w literaturze tematu

Temat uczenia si¢ organizacji jest zauwazalny w statystykach bibliometrycznych
opartych na analizie publikacji zebranych w bazie Google Books od przelomu lat sie-
demdziesiatych i osiemdziesiagtych XX wieku (zob. Aneks III). Poczatkowo, najcze-
$ciej pojawiajacym sie¢ terminem bylo OL, ktore dopiero w pierwszej polowie lat dzie-
wieldziesigtych stracito palme pierwszenstwa na rzecz LO. Minelo zaledwie kilka lat
i, dzieki gwaltownemu wzrostowi zainteresowania tematyka uczenia si¢ i wiedzy, do-
minowa¢ zaczeta koncepcja KM (zob. ryc. 4)*2. Interpretujac rycine 4, nalezy pamie-
taé, ze obejmuje ona caly przekrdj piSmiennictwa anglojezycznego — nie tylko obieg
akademicki. Dynamiczny wzrost liczby publikacji dotyczacych omawianej tematyki,
a przede wszystkim koncepcji zarzadzania wiedza, wynika takze z zalewu rynku wy-
dawniczego popularnymi wydawnictwami o charakterze poradnikowym. Wpisuje si¢
to w zjawisko intelektualnej mody w teorii i praktyce zarzadzania, ktérg — w odniesie-
niu do KM - opisuje trafnie Klincewicz (2004).

Rozpoczeta w latach dziewie¢dziesigtych dominacja nurtu KM stala si¢ jeszcze
bardziej widoczna w pierwszej dekadzie trzeciego tysiaclecia. Co istotne, dominacja ta

42 Zgodnie z zaleceniami metodologicznymi korzystania z tego zrédla, zakres czasowy analizy ograni-
czono do 2000 r. (Michel i in. 2011).
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dotyczy publikacji w czasopismach naukowych. Analize bibliometryczna tych czaso-
pism pod katem wystepowania w nich artykutéw dotyczacych KM, OL i LO przepro-
wadzono na podstawie bazy SCOPUS (zob. Aneks III). Podobnie jak w przedstawio-
nej powyzej analizie, pierwsze artykuly dotyczyly Organizational Learning, i zaczely
regularnie ukazywac si¢ na poczatku lat osiemdziesigtych*’. Jednak dopiero w drugiej
potowie lat dziewiecdziesigtych widaé poczatek wzmozonej aktywno$ci wydawniczej
dotyczacej omawianych koncepcji (zob. ryc. 5). Wpisuje si¢ to w typologie zapropo-
nowana przez Leonarda J. Ponziego (2002), ktory lata 1994-1998 uznal za wczesny
etap rozwoju badan nad zarzadzaniem wiedza. Z kolei pierwsza dekada XXI wieku
to bardzo dynamiczny wzrost zainteresowania tg tematyka, przejawiajacy sie rosngca
z roku na rok liczbg publikacji w czasopismach naukowych, przy czym dotyczy on
gltownie tekstow odwotujacych sie do koncepcji zarzadzania wiedza. O popularnosci
tej koncepcji $wiadczy fakt, ze artykuly dotyczace KM stanowia ok. 0,6% wszystkich
artykuléw z zakresu nauk spotecznych i humanistycznych opublikowanych w 2010 r.
i zgromadzonych w bazie SCOPUS.

[ [ [ A
0,000030 || Organizational Learning II
Learning Organization /
0,000025 | |~ " Knowledge Management II
|
0,000020 Il
J
0,000015
:/
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///
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Rycina 4. Czestos¢ wystepowania terminéw OL, LO i KM w bazie Google Ngram, 1970—
2000 (w %)

Zrédto: opracowanie wiasne (J. Rok, A. Ploszaj) na podstawie Google Books Ngram Viewer.

Warto zauwazy¢, ze koncepcje KM, OL i LO z jednej strony konkurowaly ze soba
o uwage zarowno naukowcdw, jak i praktykow zarzadzania, a z drugiej wzajemnie sie
inspirowaty i przenikaty. Widoczne jest to takze w danych bibliometrycznych (na pod-
stawie SCOPUS, lata 1981-2011). Zwiazki wyrazne s3 zwlaszcza miedzy koncepcjami
Organizational Learning i Learning Organizations. 37% publikacji odwolujacych si¢

4 0d 1981 r. w bazie SCOPUS pojawial si¢ rocznie co najmniej jeden artykut z dziedziny OL, KM lub
LO. Dlatego rok ten przyjeto jako poczatek zakresu czasowego analizy ilosciowej prowadzonej w oparciu
o dane z bazy SCOPUS.
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do OL postuguje sie takze pojeciem LO. W przypadku publikacji dotyczacych organi-
zacji uczacych sie odsetek tych, ktore powolujg si¢ na uczenie si¢ organizacji jest nieco
nizszy — wynosi 20% — ale nadal $wiadczy o wyraznym przenikaniu si¢ tych uje¢. OL
i LO czesto wspotwystepuja takze z pojeciem KM; w przypadku OL jest to prawie
20% artykuléw, a w przypadku LO - 17%. Z kolei koncepcja Knowledge Management
odwotuje sie do OL i LO znacznie rzadziej (odpowiednio: 5,5% i 2,6%). Interesujacym
wnioskiem z powyzszej analizy jest to, ze koncepcja OL, ktéra wsrdd trzech anali-
zowanych nurtéw rozwineta si¢ najwczesniej, najczesciej wspotwystepuje w publika-
cjach naukowych z pozostalymi dwoma koncepcjami (KM i LO).

2000 7 [] Knowledge Management
B Organisational Learning o I
1800
B Learning Organisation
1600 - ~
1400
1200

1000

800

600

400 ~

200 ~

0 T T _ T T T T T T T T T_7T T 1
0 O N~
o O O

o o O O

N

D0 O
o o
o o

N N NN

2010 |

—
—
o
N

1981
1982
1983
1984
1985
1986
1987
1988
1989
1990
1991
1992
1993 |
1994 §
1995 p
1996
1997
1998
1999
2000
2001
2002
2003
2004

Rycina 5. Liczba artykutéw dotyczacych OL, LO i KM w bazie SCOPUS, 1981-2011

Zrédto: opracowanie wiasne (J. Rok, A. Ploszaj) na podstawie danych z bazy SCOPUS.

Pionierskie artykuly dotyczace uczenia si¢ organizacji (w ramach wszystkich
trzech nurtéw) czesto odnosily sie do sektora publicznego. Wraz ze wzrostem popu-
larnoéci tej problematyki udzial artykutéw dotyczacych sektora publicznego zaczat
sie zmniejszac (zob. ryc. 6). Jeszcze w latach 1997 i 1998 teksty na ten temat stanowity
ponad potowe artykutéw z zakresu uczenia sie organizacji (nalezy pamietaé, ze w tych
latach ta problematyka dopiero stawata si¢ popularna i ogdlna liczba publikacji byta
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niewielka — 27 w 1997 r. i 45 w 1998 r.). W kolejnych latach odsetek tekstéw z zakresu
uczenia si¢ organizacji dotyczacych sektora publicznego stopniowo si¢ zmniejszat, by
w drugiej potowie pierwszej dekady nowego tysigclecia ustabilizowac si¢ na poziomie
ok. 10% wszystkich artykutéw — co oznacza, ze w ostatnich latach pojawia si¢ rocznie
ponad 200 publikacji dotyczacych uczenia si¢ organizacji w sektorze publicznym.
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Rycina 6. Udziat artykutéw dotyczgcych sektora publicznego w populacji artykutéw na
temat OL, LO i KM (w %)*

Zrédto: opracowanie wiasne (J. Rok, A. Ploszaj) na podstawie danych z bazy SCOPUS.
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Rycina 7. Udziat artykutdow empirycznych w grupie artykutéw dotyczacych organizacji pu-
blicznych i niepublicznych na temat OL, LO i KM (w %)%
Zrédto: opracowanie wiasne (J. Rok, A. Ploszaj) na podstawie danych z bazy SCOPUS.

4 Analiza zostala ograniczona do lat 1997-2011, poniewaz we wcze$niejszym okresie liczba publi-
kacji byla zbyt mala, aby pozwoli¢ na wiarygodne wyliczenie wartosci procentowych (populacja od 1 do
13 artykuléw).

4 Analiza zostala ograniczona do lat 1997-2011, poniewaz we wcze$niejszym okresie liczba publi-
kacji byta zbyt mata, aby pozwoli¢ na wiarygodne wyliczenie warto$ci procentowych (populacja od 1 do
13 artykuléw).
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Pierwsze artykuly naukowe o charakterze empirycznym pojawity si¢ w omawia-
nej dziedzinie na przelomie lat osiemdziesigtych i dziewieédziesigtych XX wieku?®.
W ciagu ostatnich 15 lat ich udziat w ogdlnej liczbie artykutow fluktuuje, siegajac od
21% do nawet 40%. Mimo duzych wahan, w opisywanym okresie zaznacza si¢ lekki
trend wzrostowy, a w ostatnich kilku latach publikacje badawcze sg nawet nieco cze-
$ciej spotykane w ramach analiz sektora publicznego niz prywatnego (zob. ryc. 7).
Nalezy jednak pamietac, ze to zaledwie kilkadziesiat artykuléw rocznie, w poréwna-
niu do kilkuset pozycji zajmujacych sie sektorem prywatnym.

2.1.2. Momenty zwrotne i kluczowe publikacje

Analiza dynamiki statystyk ilosciowych daje asumpt do szukania kluczowych pu-
blikacji, ktore mialy istotny wplyw na ksztatt krzywych na wezesniej przedstawionych
wykresach. Udalo nam si¢ zidentyfikowa¢ co najmniej cztery takie relacje.

Po pierwsze, upowszechnienie si¢ na przelomie lat siedemdziesigtych i osiemdzie-
sigtych XX wieku terminu OL mozna wigza¢ z ukazaniem si¢ ksigzki Chrisa Argyrisa
i Donalda Schona. Opublikowana w 1978 r. Organizational Learning: A Theory of
Action Perspective stala sie fundamentem rozwoju dziedziny badan nad procesami
uczenia si¢ w organizacji.

Po drugie, dla nurtu organizacji uczacych si¢ przelomowa byla ksigzka Petera
Senge’a (1990a) The Fifth Discipline: The art and practice of the learning organization.
Publikacja ta zapoczatkowala, trwajacy przynajmniej dekade, trend ukierunkowany
na wzmacnianie proceséw uczenia si¢, zgodnie z rozwigzaniami zaproponowanymi
przez autora. Ponadto, wydarzeniem istotnym dla rozwoju tego nurtu byto pojawienie
sie w 1994 r. periodyku naukowego Learning Organization.

W nurcie KM obserwujemy dwa wyrazne skoki zainteresowania tg koncepcja.
Pierwszy z nich, z polowy lat dziewigédziesigtych, mozna wigzaé z ukazaniem sig¢
w 1995 r. fundamentalnej dla nurtu KM ksigzki The Knowledge Creating Company:
How Japanese Companies Create the Dynamics of Innovation (wyd. polskie: Kreowanie
wiedzy w organizacji: jak spotki japoriskie dynamizujg procesy innowacyjne, 2000). Jej
autorzy, Ikujiro Nonaka i Hirotaka Takeuchi, sg czgsto uznawani za pionierdw tej dys-
cypliny (Wallace 2007), cho¢ inni badacze zwracaja uwage, ze poczatkéw KM nale-
zaloby szukac¢ raczej w ksigzce Petera Druckera z 1993 r. The Post-capitalist Society
(Ponzi 2002). Drugi ,,skok” zainteresowania tym nurtem, widoczny w analizie arty-
kutéw z bazy SCOPUS, przypadl na potowe pierwszej dekady XXI wieku. Trudno
tu o zidentyfikowanie jednoznacznej relacji, m.in. dlatego, ze wplyw pojedynczych
tekstow na popularno$¢ dyscypliny ksztaltuje sie inaczej niz w przypadku publikacji
ksigzkowych. Mozna przypuszczaé, ze opisywany boom mial Zzrédta w rozwoju pe-
riodykéw dotyczacych KM. Az sze$¢ z o$miu recenzowanych czasopism naukowych
majgcych w tytule Knowledge Management powstalo w 2003 r. (Wallace 2007)%".

46 Badania empiryczne definiujemy jako wszystkie opracowania naukowe zawierajace element bezpo$red-
niego badania organizacji, oparte na zrédtach pierwotnych (np. wywiady, ankiety, obserwacje uczestniczace).

47 W 2012 r. w bazie SCOPUS uwzglednionych byto dziewigc czasopism majacych w tytule sformuto-
wanie knowledge management.
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Tabela 16. Czotowe artykuty trzech nurtow: KM, OL, LO

Lp. Tytut artykutu Autor Rok Liczba
publikacji | cytowan
Knowledge Management
1. | ,Review: Knowledge management Alavi M.; 2001 977
and knowledge management systems: Leidner D.E.
Conceptual foundations and research issues”
2. | ,Making knowledge the basis of a dynamic Spender J.C. 1996 729
theory of the firm”
3. | What's your strategy for managing Hansen M.T;; 1999 600
knowledge? Nohria N.;
Tierney T.
4. | ,Creating and managing a high-performance | Dyer J.H.; 2000 562
knowledge-sharing network: The Toyota Nobeoka K.
case”
5. | ,Knowledge Engineering: Principles and Studer R;; 1998 476
methods” Benjamins V.R,;
Fensel D.
Organizational Learning
1. | ,Exploration and exploitation in organizational | March J.G. 1991 2367
learning”
2. | ,Organizational learning” Levitt B.; 1988 1545
March J.G.
3. | ,Interorganizational collaboration and the Powell W.W.; 1996 1475
locus of innovation: Networks of learning in Koput K.W.;
biotechnology” Smith-Doerr L.
4. ,LOrganizational learning: The contributing Huber G.P. 1991 1464
processes and the literatures”
5. | ,Organizational learning and communities- Brown J.S., 1991 1344
-of-practice: Toward a unified view of working, | Duguid P.
learning, and innovation”
Learning Organization
1. | ,Market orientation and the learning Slater S.F; 1995 716
organization” Narver., J.C.
2. | ,Building a learning organization” Garvin D.A. 1993 494
3. | ,The link between individual and Kim D.H. 1993 244
organizational learning”
4. | ,The importance of collaborative know-how: Simonin B.L. 1997 215
An empirical test of the learning organization”
5. | ,Improving the quality of health care in the Ferlie E.B.; 2001 193
United Kingdom and the United States: Shortell S.M.
A framework for change”

Zrodio: opracowanie wiasne (J. Rok).
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Do meritum wskazanych powyzej publikacji powracamy w kolejnych podroz-
dziatach.

Suplementem drugiej fazy przegladu literatury bylo przygotowanie zestawienia
dziesieciu najczesciej cytowanych®® artykutéw naukowych z kazdego z trzech opisy-
wanych nurtéw. Przyjmujac wskaznik przytoczen jako miare oddzialywania na $wiat
naukowy, oceniamy, ze najsilniejszy wplyw maja czotowe artykuly z nurtu OL, wy-
przedzajac kolejno KM i LO. Z drugiej strony, najpopularniejsze teksty z obszaru OL
powstaly wczesniej niz te dotyczace KM. Usredniona data publikacji dziesigciu najpo-
pularniejszych artykuléw potwierdza obserwacje dotyczace kolejnosci ,,panowania”
poszczegdlnych podejsé; w przypadku OL jest to rok 1993, LO - 1997, a KM - 1998.
Niemniej, nawet biorac pod uwage sume cytowan publikacji z ,top10” w przeliczeniu
na $rednig liczbe lat, jaka mineta od daty ich ukazania sie, wynik OL (691) jest znacz-
nie wyzszy niz KM (421) i LO (175).

Przechodzac na nizszy poziom abstrakcji, warto przyjrzec si¢ zestawieniu pieciu
czotowych artykutéw z kazdego z omawianych nurtéw.

Jakie wnioski mozna sformulowa¢ na podstawie zestawienia fundamentalnych ar-
tykutéw z nurtu KM, OL i LO? W ujeciu geograficznym niepodzielnie dominujg bada-
cze z uczelni amerykanskich, cho¢ wsrod tekstéw dotyczacych Knowledge Management
pojawia sie takze Japonia, Niemcy i Holandia. Autorzy pierwszej piatki artykutéw wpi-
sujacych sie w podejscie Organizational Learning i Learning Organizations pochodza
tylko z krajow anglosaskich (USA i Wielka Brytania). Nie jest celem niniejszego roz-
dziatu dokladna analiza tresci zamieszczonych w tabeli 15 prac, mozna jednak pokusi¢
sie o wskazanie ogdlnych tendencji zarysowujacych si¢ wsréd czotowych publikacji
w ramach poszczegolnych nurtéw. W podejsciu KM podnoszone s3 m.in. tematy pro-
cesOw zarzadzania wiedzg, roli infrastruktury technologicznej w ich wsparciu, czy sieci
dyfuzji wiedzy. Brakuje szeroko zakrojonych badan empirycznych, wykorzystuje si¢
raczej studia przypadkéw lub przeglad literatury. Siegniecie po te drugg metode jest
jeszcze czgstsze wérdd ,,top5” z nurtu OL. Prace te zorientowane sg raczej na eksplo-
racje zjawisk i procesow niz - jak w przypadku LO - na formutowanie rekomendacji
dla praktykéw. W tekstach na temat LO wyrazniej wida¢ podejscie zorientowane na
odbiorcéw ze $wiata biznesu, cho¢ to tutaj znalazl si¢ jedyny artykul poddajacy ana-
lizie sektor publiczny. Doktadne przestudiowanie treéci istotnych z punktu widzenia
naszego badania przedstawiamy w kolejnych czesciach tego rozdziatu.

2.2. Organizacyjne uczenie si¢ - Organizational Learning (OL)

2.2.1. Geneza

Genezy organizacyjnego uczenia mozna si¢ doszukiwa¢ w kilku obszarach dwu-
dziestowiecznych badan: w studiach nad uczeniem si¢ ludzi, nad zdobywaniem wie-
dzy w $rodowisku pracy oraz w ekonomii relacji miedzy uczeniem si¢ a produktyw-
noscia organizacji.

48 Wedtug bazy naukowej Web of Science; dane dla stycznia 2012 1.
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Analizy proceséw uczenia si¢ ludzi siegaja do XIX wieku. Wérod nich mozna wy-
rézni¢ kilka podej$¢ (Kupers 2004; Ponticell 2006; Preskill, Torres 1999, s. 18-23).
Podejscie behawioralne przyjmuje, ze uczenie si¢ jest adaptacyjng reakcja na ze-
wnetrzne bodzce plynace ze srodowiska. Opiera si¢ wiec na wlasciwym impulsie
z otoczenia®. Podejécie kognitywne koncentruje sie na badaniu proceséw myslowych
- tego, jak tworza si¢ i zmieniajg indywidualne modele mentalne i struktury po-
znawcze (zmiany w preferencjach, zalozeniach, ocenach, wartoéciach). Wspdtczesnie
positkuje si¢ ono teoriami przetwarzania informacji. W uproszczeniu, opisuje mozg
uczacego si¢ za pomocy metafory komputera - kodujacego i porzadkujacego infor-
macje, magazynujacego je, a nastepnie wyszukujacego do ponownego uzycia. Przy
takim ujeciu uczenie si¢ bazuje na umiejetnosciach jednostki potrzebnych do two-
rzenia syntezy, konstruowania map mentalnych (zwanych tez modelami my$lowymi)
wigzacych rézne informacje w spdjng calos¢>. Kolejne podejscie — konstruktywizm
- przesuwa natomiast akcent na mechanizmy poznawczo-rozwojowe w relacji miedzy
aktywnym podmiotem a jego otoczeniem. Doroéli ucza si¢ w oparciu o nowe do-
$wiadczenia, taczac je ze swoja dotychczasowa wiedza i tworzac nowe interpretacje.
Jest to wiec proces autopojetycznego ttumaczenia rzeczywisto$ci. Centralnymi kwe-
stiami s3 w nim dzialanie i refleksja®'. O krok dalej idzie natomiast konstruktywizm
spoteczny (social constructionism), wedtug ktorego uczenie si¢ jest procesem spolecz-
nym. Uczmy si¢ obserwujac innych. Cztonkowie danej spolecznosci buduja spojne
rozumienie rzeczywisto$ci poprzez dyskusje, zbiezne wartosci, tradycje myslenia, in-
terpretowania danych praktyk i zachowan. W tym przypadku centralna dla uczenia
sie sa: komunikacja, relacje i uktad spoteczny.

Jako poczatek studiéw nad uczeniem si¢ w $rodowisku pracy oraz relacjami mie-
dzy uczeniem si¢ a produktywnosciag mozna wskaza¢ badania Fryderyka Taylora
z przefomu XIX i XX wieku (Yang 2006). Mimo wspolnego zrodla szybko zarysowaty
sie roznice miedzy dwoma nurtami. Badania o orientacji psychologicznej dotyczyly
przede wszystkim mechanizméw uczenia si¢ pracownikéw w organizacjach oraz cech
$rodowiska organizacyjnego sprzyjajacego nabywaniu wiedzy. Prawie rownocze$nie
rozwijal sie nurt studiéw ekonomii i zarzadzania eksponujacych relacje uczenia sie
i produktywnosci calych organizacji. Przykladami moga by¢: krzywa uczenia si¢ po-
kazujgca przelozenie uczenia si¢ na koszty dzialania i zyski (Wright 1936 za: Yang
2006) lub wykorzystanie koncepcji ,uczenia si¢ przez dzialanie” (learning by doing)
w kontekscie analiz skuteczno$ci organizacji i calych krajow (Arrow 1962).

Powaznym ograniczeniem dla wszystkich powyzszych studiéw byt jednak fakt, ze
uczenie si¢ zachodzilo na poziomie jednostkowym, a mechanizm transferu wiedzy

4 Klasykami badan behawioralnych sa Iwan Pawtow, Burrhus Frederic Skinner i Clark Hull (Ponticell
2006).

50 Badania z pola kognitywistyki rozwijaja si¢ od lat szes¢dziesigtych XX wieku, cho¢ za gtéwnych
inicjatoréw uznaje si¢ Edwarda Tolmana, niemiecka grupe psychologéw ,Gestalt”, Jeana Piageta czy prace
Lwa Wygotskiego pochodzace jeszcze z lat trzydziestych (Ponticell 2006).

31 Przykladem tego podejscia jest model Davida A. Kolba. Wedlug niego uczenie si¢ ztozone jest
z cyklu czterech dziatan: konkretne dos$wiadczenie, obserwacja i refleksja, formutowanie koncepcji abs-
trakcyjnej, testowanie w nowych sytuacjach (Kolb 1984).
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na poziom organizacyjny pozostawal niejasny. Ponadto, w polu zarzadzania zaczeto
dostrzega¢, ze — zgodnie ze starg maksyma Arystotelesa — calos¢ (w tym wypadku
organizacja) nie jest prosta sumg jej skladowych elementéw (tu: wiedzy i umiejetno-
$ci poszczegdlnych pracownikow). Te dwie konstatacje daly impuls w drugiej polo-
wie XX wieku do eksploracji proceséw uczenia sie zachodzacych na poziomie calej
organizacji.

Tabela 17. Teoria systemow

Geneza

Analiza systemoéw narodzita si¢ jako préba ujecia i zrozumienia, w sposéb catosciowy, skompli-
kowanych, wielopoziomowych i wieloelementowych uktadéw spotecznych, ekonomicznych czy
ekologicznych.

Teorie systemow rozwijaty sie poczatkowo na polu biologii i nauk $cistych (L. von Bertalanffy),
a nastepnie w pracach z zakresu cybernetyki (G. Bateson, W. Weiner). W potowie XX wieku
myslenie systemowe zaczeto stosowa¢ do opisu zjawisk spotecznych, relacji miedzyludz-
kich (K. Lewin, T. Parsons, N. Luhmann, N. Ackerman), w tym zarzadzania organizacjami
(C.W. Churchman, R. Ackroff, J. Forrester). W ramach teorii systemoéw wytonity sie tez rézne
szkoty myslenia (szkota cybernetyczna, ogolna teoria systemoéw, dynamika systemowa, systemy
uczace sie, teoria kompleksowosci). Niezaleznie od pola analiz i stosowanych podej$¢ mozna
zidentyfikowac kilka gtéwnych zatozen teorii systemoéw.

Struktura systemoéow

System to cato$¢ ztozona z elementéw powigzanych ze sobg relacjami. Taka struktura badz
uktad majg za zadanie realizowac konkretny zestaw zachowan. Zwykle nazywany jest on funk-
cja lub celem systemu.

Kazdy system opiera sie na zasobach i przeptywach. Zasoby (stocks) to akumulacja materiatow
badz informac;ji, ktére narosty w systemie wraz z uptywem czasu. Przeptywy (flows) to materiaty,
informacje, zachowania, ktére wraz z uptywem czasu zasilajg lub uszczuplajg wielko$¢ danego
zasobu.

Systemy sg zawsze osadzone w konkretnym otoczeniu — srodowisku (tzw. nested approach).
Moze by¢ ono traktowane jako system wyzszego szczebla (tzw. suprasystem). Kazdy system
sktada sie tez z podsystemow. Analizujgc go, mozna wiec przechodzi¢ miedzy poziomami kom-
pleksowosci — od podsysteméw do suprasysteméw. Na przyktad konkretny urzad publiczny
sktada sie z wielu wydziatéw, czyli podsystemow, i funkcjonuje w suprasystemie administracji
publicznej.

Tym, co odrdznia systemy od siebie, sg granice miedzy nimi (boundaries), wytyczone ich polem
kontroli i wptywow, jak i funkcjg systemu.

Dynamika systemow

System mozna zrozumie¢ tylko catosciowo (holistycznie) przez pryzmat interakcji i wspotzalez-
nosci. Po pierwsze, sg to interakcje elementéw systemu miedzy sobg. Kazda zmiana jednego
z nich ma wptyw na pozostate jego elementy.

Po drugie, to interakcje systemu z otoczeniem oparte na sprzezeniach zwrotnych (feedback
loops), czyli mechanizmach (zasadach, sygnatach, informacjach), ktére powodujg dostosowanie
sie systemu do jego otoczenia. Tak wiec systemy majg wbudowane autokorygujgce zachowania.
Dodatkowg cechg jest to, ze akumulujg pewne informacje i zasoby, a ich reakcja moze naste-
powac z opoznieniem.

W praktyce taka dynamika relacji prowadzi do nielinearnosci powigzan przyczynowo-skut-
kowych i kompleksowosci. Zmian nie mozna przypisac tylko jednemu czynnikowi. Mogg by¢

52 To pojecie zostato wprowadzone do literatury przez laureatke Nagrody Nobla - prof. Elinor Ostrom
(2005).
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Tabela 17 — cd.

wywotywane posrednio, przez wypadkowg kilku elementéw lub wptyw otoczenia. Tak wiec, aby
zrozumie¢ i rozwigzac¢ konkretny problem, trzeba przeanalizowa¢ go w kontekscie jego miejsca
i relacji w szerszym uktadzie.

Teorie systemowe skupiajg sie na procesach i adaptacji w czasie. Tylko obserwacja zachowan
systemu w czasie, dostrzezenie powtarzajgcych sie wzordw interakcji umozliwia zidentyfikowa-
nie regut i mechanizmow kierujgcych systemem.

Specyfika systemow ludzkich i spotecznych

Specyfikg systemow ludzkich i spotecznych sg trzy cechy. Po pierwsze, systemy takie sg za-
wsze otwarte — zaangazowane w ciggta wymiane energii, materii, informacji ze swoim otocze-
niem. Elementy spoza systemu wptywajg na jego dziatania, a on z kolei oddziatuje na otoczenie.
Systemy spoteczne ewoluujg w czasie, zmieniajg sie pod wptywem interakcji.

Po drugie, systemy ludzkie sg autorefleksyjne — monitorujg swoje dziatanie i mogg odnosi¢ je
do wiasnego celu. W tym kontekscie pojawia sie pojecie modeli myslowych (mental models).
Systemy spoteczne operujg w oparciu o takie modele — czyli zestawy zatozen, wyobrazen,
przeswiadczen o danej kwestii, problemie. Modele kierujg zachowaniami danych systeméw.
W procesie refleksji modele myslowe moga by¢ poddane rewizji, co z kolei prowadzi do zmiany
zachowan systemu.

Po trzecie, granice systemoéw spotecznych sg zwykle bardziej elastyczne i umowne. Systemy
takie to bardziej epistemologiczne konstrukty tworzone przez aktoréw spotecznych niz jednostki
ontologiczne. By je zrozumie¢ i badac, trzeba stosowac podejscie uwzgledniajgce rézne per-
spektywy aktoréw uczestniczgcych w systemie, relacje sity i zaleznosci (soft system approach).

Zrédto: opracowanie wiasne (K. Olejniczak) na podstawie: Lawrence 2009; Meadows 2008; Ramage, Shipp 2009.

Kluczowy teoria, ktéra dala fundament dla badan organizacyjnego uczenia si¢
i umozliwila polaczenie réznych, omawianych powyzej nurtéw bylo ,,myslenie syste-
mowe”. Gléwna charakterystyke teorii systemow przedstawilismy w oddzielnej tabeli
(zob. tab. 17), poniewaz bedziemy si¢ do niej odwolywaé zaréwno przy omawianiu
kolejnych dwdch nurtéw (LO i KM), jak i przy empirycznej czesci naszego projektu.

Sam termin ,uczenie si¢ organizacji’ po raz pierwszy pojawil sie w literaturze
w latach piecdziesiagtych, co ciekawe, w kontekscie administracji publicznej, a kon-
kretnie — studium powstawania jednej z agencji amerykanskiego rzadu federalnego
(Economic Cooperation Administration - ECA) powolanej do obstugi Planu Mar-
shalla. Artykut opisywal, w jaki sposéb dynamika otoczenia organizacji wplywala
na zbiorowe postrzeganie i zrozumienie probleméw przez jej pracownikéw oraz na
strukture samej organizacji (Simon 1953).

Prawdziwe przejscie od ,uczenia si¢ w organizacji” (studiéw nad uczeniem si¢
0s6b w srodowisku pracy) do ,organizacyjnego uczenia si¢” (uczenia si¢ calej insty-
tucji) nastgpito jednak dopiero na przelomie lat 1960-1970, dzieki pracom Richarda
Cyerta i Jamesa Marcha (Cyert, March 1963), a nastepnie duetu Argyris i Schon
(Argyris, Schon 1978; Schon 1973). Ci pierwsi autorzy zbudowali podwaliny ana-
liz behawioralnych w organizacjach. Zaproponowali ogdlng teori¢ organizacyjnego
uczenia si¢ jako elementu procesow decyzyjnych firm. W swoich pracach silnie pod-
kreslali role zasad, procedur i organizacyjnych rutyn bedacych narzedziem adaptacji
do otoczenia, jak i sposobem zapamietywania przez organizacje skutecznych metod
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dziatan. March rozwijal nastepnie te teorie, analizujac wewnetrzne napiecie w orga-
nizacji miedzy strategiag wykorzystywania juz istniejacej wiedzy (eksploatacja) a po-
szukiwaniem nowych rozwigzan (eksploracja). Druga para autoréw, stosujac meta-
fore organizacji jako organizmu, opisata mechanizm uczenia si¢ zaréwno w ujeciu
kognitywnym, jak i behawioralnym na poziomie calej organizacji. Wedlug Argyrisa
i Schoéna (1995, s. 3-30) organizacje koduja swoja wiedze¢ w formie ,teorii w uzy-
ciu” - moga to by¢ zestawy procedur, kody postepowania czy tez przeswiadczenia
i sposob interpretacji otoczenia, podzielane przez pracownikéw danej organizacji. Sa
one nastepnie weryfikowane w procesie dzialania - wchodzac w relacje z otoczeniem
organizacje otrzymujg informacje zwrotne. Gdy pojawi si¢ réznica miedzy zaklada-
nymi efektami a reakcja otoczenia, pracownicy organizacji probuja wyjasnic te nie-
zgodnos¢. Uruchamiany jest proces badania w celu wyjasnienia roznicy (w oryginale
inquiry). W jego rezultacie organizacja moze zmodyfikowac sposoby dziatania (poje-
dyncza petla uczenia sie) badz zalozenia, system wartosci albo ,,zasady gry”, na ktd-
rych dotychczas budowala owe dzialania. To oznacza radykalng zmiang sposobu de-
finiowania rzeczy i wspolnego postrzegania §wiata przez cztonkéw organizacji, a wiec
modyfikacje dotychczasowej ,teorii w uzyciu”. To drugie zachowanie nazywane jest
podwdjna petla uczenia sie (zob. ryc. 8).

Zgodnosé
z zatozeniami

Niezgodnosé
z zatozeniami

.. . . Konsekwencje
Zatozel)—b( Dziatania H dziatan

A h

Pojedyncza petla uczenia sie

Podwadjna petla uczenia sie

Rycina 8. Pojedyncza i podwdjna petla uczenia sie
Zrédto: Argyris 1999, s. 65-69.

Wida¢ wyraznie, ze autorzy, inspirowani polem cybernetyki i systemowego mysle-
nia, opisali proces organizacyjnego uczenia si¢ jako pewien cykl wykrywania i korek-
ty btedéw?® zlozony z dziatan, impulséw, analizy oraz adaptacji, zachodzacy miedzy
otoczeniem organizacji, jej cztonkami a organizacja jako caloscia.

Opowies¢ o organizacyjnych mechanizmach zdolnych do autorefleksji i korekty
dostosowujacej je do $rodowiska trafita na bardzo podatny grunt. Warto przypo-
mnie¢, ze pod koniec lat siedemdziesigtych XX wieku $wiat zmagal si¢ z kryzysem.
Praktycy i teoretycy organizacji poszukiwali odpowiedzi na to, jak dostosowywac sie

% Ciekawa w tym przypadku jest definicja ,bledu”. Nie ma ona znaczenia pejoratywnego ani norma-
tywnego. Wedtug autoréw ,,blad” to kazda réznica miedzy tym, co organizacja przewidywata i planowata,
a tym, co w rzeczywisto$ci nastapito.
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do wstrzaséw gospodarczych i coraz wyrazniej widocznej zmiany strukturalnej (przej-
$cia od paradygmatu fordyzmu do postfordyzmu). Koncepcje uczenia si¢ organizacji
byty wiec w kolejnych latach rozwijane zaréwno przez praktykow, jak i akademikow
z roznych dyscyplin (co przyczynilo sie do jej dalszego silnego zrdznicowania)>.

2.2.2. Synteza gléwnych zrdédet

Nurt organizacyjnego uczenia si¢, mimo dynamicznego rozwoju i stosunkowo
najdluzszej tradycji (w poréwnaniu z nurtem ,organizacji uczacych si¢” czy ,zarza-
dzania wiedzg”) nie doczekal si¢ jak dotad jednej definicji i spojnego aparatu pojecio-
wego. Zestawiajac jednak definicje i terminy uzywane w publikacjach z pola ,,orga-
nizacyjnego uczenia si¢”, mozemy wskaza¢ pewne punkty wspdlne, powtarzajace si¢
motywy i elementy.

W Aneksie I zestawiamy, w sposéb chronologiczny, 25 definicji organizacyjnego
uczenia sie¢ wybranych z kluczowych pozyciji literatury $wiatowej. Metodyke ich wy-
boru i analizy tresci wyjasnilismy w Aneksie III.

Pierwsze, co rzuca sie w oczy, jest zréznicowanie tych definicji. Swiadczy to
o wcigz stosunkowej nowosci badan w zakresie tej dziedziny, ktore nie wypracowaly
jeszcze wspolnej terminologii. Ustrukturalizowana analiza tekstow pokazuje jednak,
ze rdznice s3 powierzchowne, czgsto ograniczajg sie do brzmienia termindéw, a same
koncepcje bardzo silnie nawigzuja do pierwszych prac Marcha, Argyrisa i Schona.
Co wiecej, analiza tresci pozwolila nam wyltoni¢ siedem motywow powtarzajacych
sie w definicjach. Byly to: wielopoziomowos¢, procesowy charakter uczenia sig, pod-
kreslanie warto$ci do$wiadczenia i eksperymentowania, relacja z otoczeniem, zmiana
w mysleniu, zmiana zachowan, relacja miedzy uczeniem si¢ a wynikami. Motywy te
pogrupowalismy woko? trzech kwestii: tego, kto si¢ uczy (podmiot uczenia si¢), jak sie
uczy (proces) i z jakim skutkiem. Omawiamy je ponizej.

Wigkszos$¢ autoréw uznaje relacyjny i wielopoziomowy charakter zjawiska, poka-
zujac $cisla zaleznos¢ miedzy indywidualnym, zespotowym a organizacyjnym ucze-
niem sie (Argyris, Schon 1995; Dyer, Nobeoka 2000; Edmondson, Moingeon 1998;
Levinthal, March 1993; March 1991; Nevis i in. 1995; Preskill, Torres 1999; Sessa,
London 2006). Czlonkowie organizacji zdobywaja doswiadczenie, wiedze, wyrabiaja
sobie poglad na dang sytuacje, nastepnie w procesie dyskusji i interakcji dzielg si¢ tym
wszystkim w zespotach. Te z kolei stopniowo przeksztalcajg kierunki i sposoby funk-
cjonowania samej organizacji - jej ,kod”. Uczenie si¢ organizacji jest wigc procesem
spotecznym™®. Akumulacja wiedzy w organizacji nastepuje wiec zaréwno w pamieci

5% Mark Easterby-Smith (1997, s. 1087) identyfikuje az sze$¢ dyscyplin, ktore eksploruja organizacyjne
uczenie si¢: psychologie i rozwdj organizacji (Psychology and Organizational Development), inzynierig
zarzadzania (Management Science), socjologie i teorie organizacji, zarzadzanie strategiczne, zarzadzanie
procesami produkcji (Production Management) oraz antropologie kulturowa.

> W tym osadzeniu proceséw indywidualnego uczenia sie w procesach organizacyjnych wida¢ wyraz-
ng inspiracje mysleniem systemowym (tzw. nested approach). Klasyczne prace Argyrisa koncentrowaly sie
na jednostce (osobach) jako agentach uczenia sie, najnowsze podejscia akcentujg natomiast aspekt spo-
feczny - agentem uczenia sig jest wigc zespol, grupa i zachodzace w niej relacje (Ortenblad 2001, s. 130).
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pracownikow, jak réowniez jest przekladana na pamie¢ organizacji — jej procedury,
zasady, kody postepowania (Levitt, March 1988; Zollo, Winter 2002). James March
wskazuje na napiecie ukryte w relacji uczenia si¢ 0s6b i organizacji. Organizacje ucza
sie dzigki swoim pracownikom, ich unikatowemu spojrzeniu na sprawy, interpretacji
zjawisk. Jednoczesnie nastepuje jednak proces socjalizacji, przystosowywania si¢ jed-
nostek do organizacji. A to z czasem prowadzi do konwergencji w mysleniu i opiniach.
Organizacja traci wiec zréznicowanie. ,,Jednostki dostosowuja sie do kodu organizacji
zanim kod organizacji zdazy sie od nich nauczy¢ czego$ nowego” (March 1991, s. 85)°.

Praktycznie we wszystkich powyzszych definicjach organizacyjne uczenie sie jest
przedstawiane w ujeciu dynamicznym jako proces. Co wiecej, gros autoréw opisuje go
w formie cyklu zmian®. Dokonujac syntezy réznych opiséw, mozna wyloni¢ cztery
elementy ukladajace si¢ w cykl: (1) dzialanie organizacji, (2) gromadzenie impulsow
i informacji, (3) interpretacja/refleksja, (4) adaptacja/zmiana.

Z tego ujecia wyraznie wylania sie metafora organizacji jako ,,organizmu” anali-
zujacego i reagujacego na zmiany srodowiska, w ktorym zyje (Argyris, Schon 1978).
Literatura korzystajaca z tej metafory budowana jest na trzech zalozeniach (Levitt,
March 1988, s. 320). Po pierwsze, dziatania organizacji opieraja si¢ na zakodowanych
rutynach (procedurach). Po drugie, dzialania organizacji s3 determinowane jej prze-
sztoscig (rutyny i procedury powstajg w wyniku interpretacji przesztych wydarzen, sg
sposobem inkrementalnej adaptacji). Po trzecie, organizacje sg zorientowane na cele,
ich reakcje zalezg od roznicy miedzy zatozonymi celami a reakcjg otoczenia — obser-
wowalnymi wynikami.

Wielu autoréw podkresla wlasnie kluczowa role relacji z otoczeniem (zob. np.
Argyris, Schon 1978; Daft, Weick 1984; Edmondson, Moingeon 1998; Preskill, Torres
1999). To z otoczenia ptyng informacje zwrotne na temat efektéw dzialan organizacji,
jest ono punktem odniesienia i zrédtem informacji o wynikach. To do zmieniajacych
sie warunkow otoczenia organizacja prébuje sie przystosowac®®. Przy tym temacie,
w rozwinieciach definicji pojawiaja si¢ czesto dwa terminy: ,informacje zwrotne”
(feedbacks) i ,,sprzezenia zwrotne” (feedback loops). Z uwagi na ich znaczenie dla dal-
szych czesci naszych analiz oméwilismy je obszernie w tabeli 18.

Marlene Fiol i Marjorie Lyles (1985, s. 811), jak rowniez Raanan Lipshitz i in.
(2007, s. 15-16) zaznaczaja jednak, ze organizacyjne uczenie si¢ jest czyms wiecej niz
zwykla adaptacja. Adaptacja to zdolnos$¢ do inkrementalnych dostosowan bedaca wy-
nikiem zmian srodowiska. W organizacyjnym uczeniu si¢ natomiast musi by¢ ona po-
przedzona refleksjg nad zaobserwowanymi wynikami dzialan, zinterpretowaniem ich
przez pracownikow, zrozumieniem zjawisk i przetworzeniem ich przez organizacje.

% Wedtug Marcha rozwigzaniem tego problemu moze by¢ utrzymywanie umiarkowanego poziomu
rotacji oraz stopniowa socjalizacja nowych czlonkow.

57 Nieliczni autorzy opisuja proces w sposob liniowy (pozyskiwanie wiedzy, rozpowszechnianie in-
formacji, interpretacja informacji oraz zachowywanie wiedzy) (Huber 1991; Templeton i in. 2002). Taka
struktura modeli zbliza ich do chronologicznie pdzniejszego nurtu zarzgdzania wiedza.

8 Autorzy tacy jak Bontis i in. (2002) czy Lipshitz i in. (2007) podkreslaja wysoka nieprzewidywal-
nos¢ wspolczesnego otoczenia, w ktérym funkcjonujg organizacje, i na tej podstawie postuluja, by proces
uczenia si¢ opisywac jako ciggle eksperymentowanie.
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Tabela 18. Informacje zwrotne a sprzezenia zwrotne

Informacje zwrotne (feedbacks) moéwig o jakosci i wartosci dziatan jednostki lub organizacji.
Zaréwno osoby, jak i organizacje potrzebujg informacji zwrotnych do okreslenia, czy modyfi-
kowa¢ swoje dziatania, czy tez kontynuowac¢ je w niezmienionej formie. Informacje zwrotne
moga mie¢ tadunek negatywny (krytyczny) lub pozytywny (koncentrujgcy sie na podkreslaniu
pozytywnych zachowan, sukceséw). Badania pokazuja, ze bardziej przydatne i konstruktywne
z perspektywy odbiorcéw sg informacje zwrotne o nastepujacej charakterystyce: 1) pochodzgce
ze zréznicowanych zrédet (a wigc budujace u odbiory poczucie obiektywizmu), 2) otrzymywane
regularnie, 3) pozytywne, 4) dajgce mozliwos¢ modyfikacji uktadu (czyli dajagce ocene na skali,
a nie na zasadzie 0/1 lub tak/nie, umozliwiajace eksperymentowanie, modyfikacje sposobu dzia-
tania, poprawe).

Sprzezenia zwrotne (feedback loops) to mechanizm oddziatywania skutkéw dziatan danego
systemu na stan tego systemu. Wyréznia sie dwa podstawowe rodzaje sprzezen: rownowa-
zgce (stabilizujgce) oraz wzmacniajace. Te pierwsze réwnowazg zjawisko, ktore je wywotato,
drugie — intensyfikujg. Nalezy podkresli¢, ze terminy te nie majg normatywnego wydzwieku (np.
sprzezenie wzmacniajgce moze by¢ dobre lub zte dla organizacji, w zaleznosci od tego, jakie
zjawisko wzmacnia).

Postuzmy sie przyktadem: Powiatowy Urzgd Pracy prowadzi projekt pomocy osobom defa-
woryzowanym na rynku pracy polegajgcy na szkoleniach z zakresu autoprezentacji oraz na
dofinansowaniu sprzetu komputerowego dla tych osob (by mogty aktywnie poszukiwac pracy,
uzywajgc internetu). Impulsami zwrotnymi informujgcymi o jako$ci projektu PUP-u beda: opinie
uczestnikow kursu, informacje z rynku pracy o losach absolwentéw (sygnat czy znalezli prace).
Sprzezenie zwrotne nastapi wtedy, gdy po jakim$ czasie PUP na podstawie zebranych informa-
cji zmodyfikuje plan szkolen np. uzna, ze procz przekazania sprzetu potrzebne jest tez szkolenie
z krytycznej analizy internetowych ofert pracy.

Podsumowujac, informacje zwrotne to sam impuls informujacy o jakosci/wartosci dziatan orga-
nizacji. Sprzezenia zwrotne to caty cykl zmiany obejmujacy dziatanie — informacje zwrotng oraz
reakcje organizacji na ten impuls. Informacje zwrotne sg wiec impulsem potencjalnie prowadza-
cym do sprzezen zwrotnych. Jednak nie kazda informacja zwrotna od razu wywotuje sprzezenie
zwrotne. Czasami dopiero nagromadzenie impulséw w czasie powoduje adaptacje organizacji.

Zrodto: opracowanie wiasne (K. Olejniczak) na podstawie Anderson, Johnson 1997; Levy i in. 2006; Sessa, London
2006, s. 163.

Skutkiem uczenia si¢ jest ,zmiana” Domyka ona cykl uczenia si¢ organizacji.
W definicjach pojawiaja sie dwa rodzaje zmian: w dzialaniach (behawioralne) i w spo-
sobach definiowania, zalozeniach, strategiach (kognitywne). Zaglebiajac si¢ w tres¢
zrodel, z ktérych pochodza cytowane definicje, znalez¢ mozemy trzy typy uczenia
sie organizacji opisywane ze wzgledu na glebokos§¢ zmian, ktorych dotycza (Argyris,
Schon, 1995; Fiol, Lyles 1985; Martinez 2008; Sessa, London, 2006, s. 167-175).
Pierwszym typem jest adaptacyjne uczenie si¢, nazywane takze uczeniem si¢ nizszego
stopnia, morfostaza lub pojedyncza petla uczenia si¢ (single loop learning). Opiera si¢
ono na zwyklej modyfikacji dziatan. Dotyczy poziomu rutyn, zwyklego dostosowania
biezacych, operacyjnych dziatan, przewaznie w czg¢sciach organizacji lub elementach
procesow. Taki sposdb uczenia si¢ adresuje operacyjne w swej naturze pytanie: ,,czy
robimy rzeczy we wlasciwy sposob?”.

Drugim typem jest uczenie si¢ wyzszego stopnia nazywane morfogeneza, uczeniem
sie transformatywnym, czy podwdjna petla uczenia si¢ (double loop learning). Dotyczy
ono zasadniczych zmian w mysleniu i postrzeganiu otoczenia oraz samej organiza-
cji. Sa to zmiany w ramach odniesienia, zalozeniach na temat relacji przyczynowych,
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modyfikacje wiodgcych zasad, na bazie ktorych funkcjonuje organizacja. Moga obej-
mowac¢ takze redefinicje i przewarto$ciowanie wyborow strategicznych. Ten sposdb
uczenia si¢ adresuje strategiczne pytanie: ,,czy robimy wilasciwe rzeczy?”.

Wreszcie trzecim rodzajem uczenia sie jest metauczenie si¢ (deutero learning).
W tym wypadku organizacja $wiadomie modyfikuje same procesy gromadzenia wie-
dzy i uczenia si¢ w ramach swoich struktur.

Przy tej typologii pojawia si¢ napiecie miedzy pojedyncza a podwdjna petlg ucze-
nia si¢. Pierwsza stawia na eksploatacje juz posiadanej wiedzy i kompetencji. Jesli na-
stepuja zmiany, sg one inkrementalne, opieraja si¢ na doskonaleniu znanych i powta-
rzanych czynnosci. Druga stawia na eksploracje — eksperymentowanie, wychodzenie
poza dotychczasowe ramy, probowanie nowych podej$¢, perspektyw. Znalezienie
réwnowagi miedzy wykorzystywaniem juz istniejacej wiedzy i doswiadczen a si¢ga-
niem po nowe, nieznane rozwigzania jest wyzwaniem dla kazdej z organizacji (March
1991).

Zamykajac kwestie skutkéw organizacyjnego uczenia sig, nalezy zauwazy¢, ze
ponad polowa analizowanych przez nas autoréw wskazuje rowniez w swoich defi-
nicjach na efekt dlugoterminowy. Wedtug nich organizacyjne uczenie si¢ moze pro-
wadzi¢ do poprawy skutecznosci dziatan i podniesienia wynikéw organizacji (zob.
np. DiBella i in. 1996; Edmondson, Moingeon 1998; Fiol, Lyles 1985; Kim 1993;
Nevis i in. 1995). Trzeba jednak podkresli¢, ze literatura z dziedziny Organizational
Learming nie rozstrzyga jednoznacznie, czy organizacyjne uczenie si¢ zawsze prowa-
dzi do pozytywnych wynikow.

Podsumowujac, organizacyjne uczenie si¢ koncentruje si¢ na relacjach (wewnatrz
organizacji, miedzy jej poziomami, jak i relacji organizacji z otoczeniem oraz na pro-
cesie, w ktérego centrum znajduje sie refleksja). Efektem tych relacji jest zmiana —
dostosowanie zachowan i/lub zatozen, jakimi kieruje si¢ organizacja. Literatura tego
nurtu zwraca uwage nie tylko na ksztalt procesu uczenia sig, lecz i na czynniki, ktore
maja wplyw na ten proces. Pos$wiecili$my im rozdzial 3. Mimo ze ujecia te sa zwykle
deskryptywne, w tym miejscu chcieliby$my zwroci¢ jednak uwage, iz czes¢ autorow
sugeruje techniki i narzedzia, ktore moga pozytywnie wplywac na procesy uczenia
sie. Najciekawsze, naszym zdaniem, pomysly przedstawilismy w Aneksie II.

2.2.3. Zalety i ograniczenia koncepcji ,,organizacyjnego uczenia si¢”

Nurt badan nad organizacyjnym uczeniem sie¢ jest podwaling kolejnych dwdch
nurtéw. Juz samo to moze $wiadczy¢ o jego wartoéci. Naszym zdaniem kluczowym
wkiadem bylo uzycie metafory organizacji jako organizmu. Umozliwilo ono caloscio-
wy opis zjawisk uczenia sie. Wyeksponowalto wage relacji w tworzeniu si¢ wiedzy -
zarébwno w ramach organizacji (rola jednostek, ich interakcji w grupach, poziom calej
organizacji), jak i w odniesieniu do otoczenia. Pokazalo dynamike tego procesu (jego
ewolucyjny charakter) oraz nieuniknione napiecia, przede wszystkim miedzy inkre-
mentalnym procesem stopniowych zmian, nieco mechaniczng petla pojedynczego
uczenia si¢ a eksperymentalng, kwestionujaca dotychczasowe schematy podwdjng
petla uczenia sie.
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Ten nowy sposo6b analizy i narracji skrystalizowal sie w dwoch waznych pojeciach
uzywanych przez kolejne koncepcje. Pierwszym s ,,sprzezenia zwrotne”, zmieniajace
optyke myslenia o wiedzy i uczeniu si¢ z liniowej na cykliczng. Drugim waznym ter-
minem, szczegdlnie na poziomie 0séb i relacji migdzyzespotowych, s3 ,,modele my-
Slowe” (mental models). Pokazuja one ukryta podstawe procedur i rutyn organizacji.

Koncepcja organizacyjnego uczenia si¢ ma tez pewne stabosci. Krytycy wskazuja
na sze$¢ kwestii. Metafora organizacji, tak nosna i plastyczna, ma jednak ogranicze-
nia. Narzuca antropomorficzne spojrzenie na organizacje. Tymczasem ona nie jest
zywym organizmem, nie dysponuje, w odréznieniu od oséb, §wiadomoscia, intelek-
tem, pamiegcig (Cook, Yanow 1996 za: Rebelo, Gomes 2008). Uczenie si¢ organizacji
nie jest wigc procesem poznawczym sensu stricto, a naduzywanie tej metafory moze
prowadzi¢ do blednego przeswiadczenia, ze mamy do czynienia z ,,intelektem’, jedno-
litym bytem, na ktéry jesteSmy w stanie wptywac i ktéry $wiadomie reaguje na nasze
informacje.

Drugim punktem krytyki jest pomijanie skomplikowanej relacji sily, polityki
i wladzy, ktdre przeciez mocno determinujg rzeczywisto$¢ organizacji zaréwno pu-
blicznych, jak i prywatnych. Grieves (2008, s. 469) zauwaza, ze wielu autoréw z ob-
szaru OL i LO przyjeto bezkrytycznie za Schonem zalozenie, iz jesli rozwiniemy w or-
ganizacji procesy uczenia sie, to racjonalnos¢ samoistnie zwyciezy nad polityka. Inni
autorzy (Prusak 2001, s. 1004) zwracajg uwage, ze nurt organizacyjnego uczenia si¢
w ogole ignoruje kwesti¢ ograniczen organizacyjnych, zakladajac, ze samo urucho-
mienie procesu wystarczy, by pojawilo sie trwale uczenie si¢. Pomijane sg wiec aspek-
ty ekonomiczne i spoleczne. Wedtug Prusaka stabo udokumentowane jest tez pole
wymiernych efektéw uczenia si¢ organizacji.

Kwestia ograniczonych badan empirycznych byla zresztg, az do poczatku nowego
millenium, kolejnym punktem krytyki. Od 2005 r. proporcje nieco si¢ wyréwnaty
i w literaturze zdominowanej przez rozwazania teoretyczne pojawily sie tez wyniki
badan organizacji. Wciaz jednak wyzwaniem pozostaje operacjonalizacja i wiarygod-
ny pomiar uczenia si¢ organizacji (Crossan 2007).

Czwartym zarzutem, ktory legt u podstaw polaryzacji miedzy koncepcja OL a za-
rzadzania wiedzg, bylo wskazywanie, ze w tym pierwszym podejéciu uczenie si¢ jest
skupione wylacznie na relacji miedzy stymulatorem a reakcja. Jak na ironie, alterna-
tywne podejscie zaproponowane przez Nonake (Nonaka, Takeuchi 1995) z czasem
skrecilo jeszcze bardziej ku mechanistycznemu podejsciu do pozyskiwania wiedzy.

Zarzutem pigtym bylo iz organizacyjne uczenie sie traktuje pomija potrzebe od-
uczania si¢ organizacji, zapominania rozumianego jako odrzucanie ztych nawykow,
modeli dziatan ktdre z czasem przestajg si¢ sprawdza¢. Ten argument dat podstawy
rozwoju calego nurtu prac z zakresu oduczania si¢ organizacji (unlearning). Ta linia
krytyki wydaje sie jednak nieuzasadniona. Definicje uczenia si¢ proponowane w pra-
cach twércow nurtu OL zawierajg w sobie zaréwno proces nabywania umiejetnosci
i okredlonych zachowan jak i weryfikowania i odrzucania zachowan a nawet szerokich
zalozen strategicznych, ktore przestajacy si¢ sprawdzac (pojedyncza i podwojna petla
uczenia si¢). Sam nurt tej nowe;j literatury po$wig¢conej oduczaniu organizacji nalezy
raczej uznac za probe wyroznienia sie.
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Wreszcie ostatniag podnoszong kwestig jest silnie teoretyczna i deskryptywna natu-
ra badan uczenia si¢ organizacji. Akademicy koncentruja si¢ na opisaniu zréznicowa-
nych mechanizméw i czynnikéw uczenia sie, rzadko jednak oferujac wnioski wycho-
dzace poza konkretny, analizowany przypadek. Tymczasem srodowiska praktykow
oczekiwalyby uniwersalnych strategii wzmacniania proceséw uczenia sie, konkret-
nych rad opartych na wynikach badania, kierunkéw i technik dziatan naprawczych
(Tsang 1997, s. 82-84). Reakcja na ten ostatni zarzut stal si¢ nurt organizacji uczacej
sie — omawiamy go w kolejnym podrozdziale.

2.3. Organizacje uczace si¢ - Learning Organizations (LO)
2.3.1. Geneza

Zrédta intelektualne i moment pojawienia sie koncepcji organizacji uczacych sie
sg wyrazne. Autorzy tego nurtu budowali wprost na pracach z zakresu organizacyjne-
g0 uczenia sig, czerpigc tez inspiracje z teorii systemow™. Réznice miedzy tymi nur-
tami sg jednak jasno zarysowane (Crossan 2007; Rebelo, Gomes 2008; Smith 2008,
s. 445). Autorzy z pola organizacyjnego uczenia si¢ odpowiadali na pytanie: ,,jak ucza
sie organizacje?”, opisujgc procesy i relacje (zob. poprzedni rozdzial). Natomiast auto-
rzy nurtu organizacji uczacej si¢ skoncentrowali sie na odpowiedzi na kwestig: ,jaka
powinna by¢ organizacja, ktora potrafi si¢ uczy¢?” - opisali nowy typ organizacji,
podkreslajac jej mozliwosci, zalety, a co wiecej, wskazujac sposoby jej budowania.
Innymi stowy, pierwszy nurt (OL) byt procesowy i deskryptywny, nurt LO koncen-
trowal si¢ na rzeczy, opisujac ja w ujeciu normatywnym i preskryptywnym.

Sam termin ,organizacja uczaca si¢” powstal na poczatku lat dziewigédziesia-
tych, na gruncie europejskiej literatury zarzadzania (Easterby-Smith, Lyles 2011b,
s. 12). O nowym rodzaju organizacji pisat Mike Pedler, jednak niewatpliwym tworca
»marki” organizacji uczacej si¢ jest Peter Senge — autor ksigzki The Fifth Discipline
(Pigta Dyscyplina) (Smith 2008, s. 443)%. Termin ,,organizacja uczaca si¢” blyskawicz-
nie zdobyt olbrzymia popularnos¢, przede wszystkim wérdd praktykéw, zapoczatko-
wujgc swoistg mode. Eric Abrahamson (1996, s. 255) zauwaza, ze trendy w obsza-
rze zarzadzania, w odroznieniu od $wiata mody, nie s3 napedzane wylacznie sitami
spoleczno-psychologicznymi. Menedzerowie po prostu poszukuja rozwiazan, ktore
pozwolg im skutecznie odpowiedzie¢ na wyzwania wywotane rzeczywistymi zmiana-
mi otoczenia ich firm. Tak bylo tez i w tym wypadku. Przetom lat osiemdziesiatych
i dziewigédziesigtych XX wieku charakteryzowat sie z jednej strony recesja, a z dru-
giej — przyspieszeniem presji globalizacyjnej, technologiczna rewolucja w polach

¥ Krytycy zauwazajg, Ze inspiracje teorig systeméw byly jednak mocno sptycone - zapozyczaly tylko
podstawowy koncept sprzezen zwrotnych i holistycznego myslenia, ignorujac zréznicowane typy analiz
systemowych oraz problem ich operacjonalizacji (Wallace 2007).

% Pierwsze wydanie pojawilo sie w 1990 r., ksiazka zostata wznowiona (w nieco poszerzonej formie)
w 2006, a w 1994 wydano poradnik przyblizajacy techniki i do$wiadczenia z wdrazania koncepcji w prak-
tyce (Senge i in. 1994). Polskie tlumaczenie ukazato si¢ nakladem Domu Wydawniczego ABC w 1998 r.
i byto potem kilkukrotnie wznawiane.
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informatyzacji i komunikacji oraz rosnaca dynamikg coraz bardziej niepewnych
i nieprzewidywalnych rynkéw (Rebelo, Gomes 2008, s. 298). Coraz wyrazniejsza sta-
wala sie tez zmiana strukturalna gospodarki. Dotychczasowe, tradycyjne zasoby (zie-
mia, bogactwa naturalne, $rodki produkcji, kapital finansowy), na ktérych opieral si¢
rozwdj zaréwno calych gospodarek, jak i pojedynczych firm, nie gwarantowaly juz
sukcesu. Utrzymanie przewagi konkurencyjnej w warunkach globalizacji zalezato od
aktywow niematerialnych — wiedzy i innowacji, kapitatu ludzkiego i intelektualnego.
Termin, ktéry oddawat glebokos$¢ tej zmiany strukturalnej, to Knowledge Economy
- gospodarka oparta na wiedzy (Castells 2010; Kuklinski 2001; Lukaszewicz 2001;
OECD 1996). O rozwoju zaréwno gospodarek krajowych czy regionalnych, jak i po-
jedynczych firm decydowa¢ zaczal zloty trojkat rozwoju.

GLOBALIZACJA
korporacje transnarodowe (gateways),
przeptyw elektronicznego kapitatu,
deregulacja SW|atowego rynku

mozliwa dzieki innowacjom (sieci IT)

/N

KONKURENCJA

INNOWACJA zaostrza sie (offshoring, outsourcing),

poszerza sie, staje sie globalna
(nowi aktorzy),
objeta regiony/miasta,
wygrywaja producenci innowacji,
utrwala segmentyzacje
gospodarki globalnej

tworzy dla siebie popyt,
stuzy powstawaniu innowacji,
umozliwia globalizacje (sieci IT),
jest ptaszczyzna konkurencji

Rycina 9. Triada wspoétczesnego modelu rozwoju
Zrodto: Gorzelak 2007, s. 184.

Firmy, dotychczas budowane na zasadach biurokratycznych (czesto w korporacyj-
nej wersji), poszukiwaty wiec sposobéw zredefiniowania swoich rol, struktur i proce-
sOw, po to by sprosta¢ wyzwaniom gospodarki opartej na wiedzy i globalnej konku-
rencji (Yang 2006).

W takim kontekscie bardzo atrakcyjna wydawala si¢ wizja nowej organizacji - ta-
kiej, ktora dzigki $wiadomej strategii uczenia si¢ ma zdolno$¢ do przetrwania i rozwi-
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jania si¢ w burzliwym i silnie konkurencyjnym $rodowisku. Wydaje sie, ze praktykéw
przyciagneto do niej pie¢ kwestii.

Po pierwsze, koncepcja ta przynosita obietnice, ze przejscie z tradycyjnej orga-
nizacji do organizacji uczacej si¢ pomoze dostosowaé si¢ w sposdb proaktywny do
dynamicznego i niepewnego otoczenia. Strategie uczenia si¢ organizacji mialy umoz-
liwi¢ ciagle definiowanie si¢ na nowo.

Po drugie, koncepcja dawata jasny sygnal, ze uczenie si¢ jest poteznym Zrédiem
trwalej przewagi konkurencyjnej organizacji. Tak wiec organizacje, ktore ucza si¢
i promuja uczenie si¢ wérdd swoich pracownikéw, beda osiagaé lepsze wyniki.

Po trzecie, byla budowana na kontrascie wobec tradycyjnej mechanistycznej wizji
organizacji jako biurokratycznej, sztywnej hierarchii skoncentrowanej na wlasnych,
nieelastycznych celach, w ktdrej pracownicy wykonujg rutynowe dzialania. Z tym
obrazem zderzano nowy typ - zwinna, organiczna strukture, dostosowujaca cele do
relacji z interesariuszami, ze swoim otoczeniem i do etapu wlasnego rozwoju, oparta
na sieci wspolpracujacych ze soba, zaangazowanych profesjonalistow spetniajacych
sie w pracy zawodowej. Oczywiscie, w $wietle probleméw, z ktérymi zmagaly sie
owczesne organizacje biurokratyczne, ta druga metafora wydawala si¢ duzo bardziej
atrakcyjna dla menedzerow.

Po czwarte - publikacje o organizacjach uczacych sie mialy bardzo praktyczng
forme. Krotko wskazywaly na wyzwania wspotczesnego swiata, dowodzily wagi ucze-
nia si¢. Nastepnie przechodzity do prezentacji praktycznego modelu - idealnej orga-
nizacji uczacej sig, a potem do opisu praktycznych dziatan - sposobdw diagnozowa-
nia stanu uczenia si¢ w organizacji, narzedzi uczenia si¢, strategii transformowania
organizacji. Takie utylitarne podejécie zdobywalo szeroka rzesze czytelnikéw wéréd
kadry menedzerskie;j.

Wreszcie po pigte, na powodzenie tej koncepcji wplyneta tez forma narracji pierw-
szych publikacji z tego nurtu (Senge, Pedler). Szczegdlnie ksigzka Senge’a codzienne
problemy organizacji przenosi na poziom plastycznych metafor, zaskakujacych po-
réwnan i zwrotéw mysli. Przybliza Czytelnikom myslenie systemowe (tytulowa piata
dyscypline) i pokazuje, jak uzyteczne moze ono by¢ w zrozumieniu prawdziwych me-
chanizmoéw napedzajacych problemy, z ktérymi przychodzi nam sie mierzy¢. W tabe-
li przedstawili$my synteze praw 5 dyscypliny.

Narracja Senge’a jest na tyle uniwersalna, Ze mozna ja z powodzeniem odnie$¢
do réznych typéw organizacji, roznych sektorow, réznych sytuacji. Co wiegcej, jego
rady nie ograniczaja si¢ wylacznie do pragmatycznych wskazéwek na temat zarza-
dzania, lecz odwotujg si¢ wrecz do doswiadczen duchowych, do motywacji, poczucia
wspolnoty i sensu pracy. Postulujg zmiane $wiadomosciowg w patrzeniu na firmy, ich
dynamike, relacje pracy. Jako przyklad wystarczy chocby przytoczy¢ jego inspirujaca
definicje uczenia si¢: ,Prawdziwe uczenie si¢ dotyka rdzenia tego, czym jest bycie
czlowiekiem. Dzigki uczeniu si¢ redefiniujemy siebie. Dzigki uczeniu si¢ mozemy
zrobié rzeczy, jakich wczeéniej nie potrafilismy. Dzieki uczeniu si¢ interpretujemy na
nowo otaczajacy nas $wiat i naszg z nim relacje. Dzieki uczeniu sie¢ poszerzamy nasze
mozliwosci tworcze, stajemy sie cze$cia tworczych proceséw zycia. W sercu kazdego
z nas tkwi wielki gtdd takiego uczenia si¢” (Senge 1990a, s. 13-14).
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Tabela 19. Reguty myslenia systemowego wg P. Senge’a

10.

1.

. Dzisiejsze problemy wynikajg z wczorajszych ,,rozwigzan”. Szukajgc przyczyn proble-

moéw, powinno sie spojrze¢ na stosowane od lat rozwigzania, pamietajac przy tym, ze zrodta
probleméw z nimi zwigzanych mozemy odnalez¢ w zupetnie niespodziewanym miejscu.

. Im mocniej si¢ naciska, tym silniejszy jest opor systemu. Zmiany przeprowadzone w do-

brej wierze mogg prowadzi¢ do odpowiedzi systemu niweczgcej korzysci osiggniete dzieki
zmianom — to mechanizm kompensacyjnego sprzezenia zwrotnego. Widzac, ze wiozony
wysitek nie przynosi oczekiwanych rezultatéw, czestg reakcjg jest gloryfikacja cierpienia,
niepozwalajgca dostrzec, ze sami przyczyniamy sie do tworzenia nowych trudnosci.

. Sprawy id3 lepiej, zanim zaczng iS¢ gorzej. Wiele prostych interwencji przynosi krétko-

trwatg poprawe, dziatajgc tylko na objawy. Kiedy mija chwilowe polepszenie, problem nie-
spodziewanie powraca, czesto jeszcze trudniejszy do rozwigzania.

. Proste wyjscia z sytuacji prowadzg zwykle tam, skad wtasnie chcemy wyjsé. W obli-

czu nowego problemu chetnie stosujemy znane i sprawdzone metody. Jednak, gdyby ich
rozwigzanie byto tak oczywiste, prawdopodobnie nie musielibysmy sie w ogdle z takim pro-
blemem mierzy¢.

. Kuracja moze by¢ gorsza niz choroba. tatwe i znane rozwigzania mogg nie tylko by¢

mato skuteczne, lecz takze niebezpieczne. Wywotane nimi krétkotrwate polepszenia pro-
wadzg w dtuzszej perspektywie do uzaleznienia i potrzeby ciggtego zwiekszania ,dawki’.
Analiza systeméw nazywa to zjawisko: przerzuceniem brzemienia na interweniujgcego.
Rozwigzaniem w takiej sytuacji jest umacnianie zdolnosci systemu do samodzielnego pora-
dzenia sobie z danym problemem.

. Szybciej znaczy wolniej. Zgodnie ze znang maksyma, wolniejsze tempo moze dawac

lepsze rezultaty. W ztozonych systemach proste i najszybsze rozwigzania naprawcze nie
przynosza oczekiwanych skutkow. W takiej sytuacji, zamiast zniechecac sie do dziatania,
powinno sie uwzgledni¢ perspektywe systemowa.

. Przyczyna i skutek nie sa scisle zwigzane w czasie ani w przestrzeni. Wiekszos$¢ ludzi

przyjmuje jednak przeciwne zatozenie, nie biorgc poprawki na ztozono$¢ otaczajacej nas
rzeczywistosci. Likwidacja rozbieznosci migedzy uproszczonym postrzeganiem systemu
a jego faktyczng ztozonoscig wymaga uznania, ze przyczyna i skutek nie muszg by¢ tak
Scisle zwigzane.

. Niewielkie zmiany moga dawa¢ ogromne efekty, ale sposoby uzyskania najwiekszego

wzmocnienia sg zwykle najmniej oczywiste. Kluczem do rozwigzania najtrudniejszych
problemow jest czesto ustalenie, gdzie dokonac niewielkiej zmiany, ktéra moze doprowadzié¢
do trwatego polepszenia sytuacji. Wyzwaniem jest odpowiednie umiejscowienie interwenciji,
wymaga ono bowiem zrozumienia sit dziatajgcych w ramach systemu, dostrzezenia struktur
oddziatywan, zamiast koncentracji na pojedynczych zdarzeniach.

. Mozna i zjes¢ ciastko, i je mie¢, ale nie jednoczesnie. Gdy zastepujemy myslenie sta-

tyczne dynamiczng perspektywa, czes¢ dylematdw traci znaczenie. Zamiast stawania przed
wyborem typu albo-albo, dostrzegamy, ze w dtuzszej perspektywie oba rozwigzania mogag
zostac¢ zastosowane.

Podzielenie stonia na pét nie daje dwéch matych stoni. Zrozumienie najtrudniejszych wy-
zwan wymaga catosciowego spojrzenia na system, ktory te problemy tworzy. Postepowanie
zgodnie z zasadg granic systemowych oznacza, ze nalezy uwzgledni¢ wszystkie sity, ktére
majg znaczenie dla danego problemu. W praktyce wymaga to wspétdziatania zdetermino-
wanego naturg problemu, a nie sztucznie wytworzong strukturg organizacyjna.

Winnych nie ma. Mamy sktonno$¢ do upatrywania zrodet naszych probleméw w okoliczno-
Sciach zewnetrznych. Myslenie systemowe pozwala dostrzec, ze zaréwno my, jak i przyczy-
ny naszych probleméw jestesSmy czescig systemu. Rozwigzanie sprowadza sie¢ do zmiany
relacji w jego ramach.

Zrédto: Opracowanie wiasne (J. Rok) na podstawie: Senge 2006.
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Kolejne lata przyniosty prawdziwy boom publikacji poradnikéw na temat bu-
dowania organizacji uczacych sie, cho¢ kolejne odstony tematu byly coraz bardziej
wtérne. W tym natloku porad warto zwroci¢ uwage na prace trzech autoréw: Petera
Sengea, Mikea Pedlera z zespotem oraz Victorii J. Marsick i Karen E. Watkins. Ich
propozycje miaty calo$ciowy wymiar, uwzglednialy zaréwno koncepcje, jak i spdjna
z nig metodyke diagnozowania organizacji. Wrocimy do nich w kolejnym rozdziale.

Zainteresowanie terminem ,,organizacja uczgca si¢” wygasato stopniowo w kolej-
nych latach, gtéwnie z powodu wieloznacznosci i nieporozumien, ktore si¢ pojawity,
gdy koncepcje prébowano wdrazaé w zycie. Szerzej piszemy o nich dalszej czesci tego
rozdziatu.

2.3.2. Synteza gltéwnych zrdédet

Naszg synteze zZrodel rozpoczynamy od przegladu definicji organizacji uczacych
sie. W wyniku kwerendy bibliotecznej wylonilismy 25 takich definicji. Zawiera je ta-
bela w Aneksie I.

Ich wstepna lektura zwraca uwage, ze wszystkie maja jednoznacznie pozytywny
wydzwigk. Autorzy wychodzg z zalozenia, Ze uczenie si¢ organizacji jest jednoznacz-
nie pozytywne. Wiekszo$¢ z nich w swoich publikacjach sugeruje wrecz, ze organi-
zacja uczaca si¢ jest ideatem, do ktérego powinny i do ktérego chcg dazy¢ zaréwno
wspdlczesne organizacje, jak i ich pracownicy. Bardziej szczegélowa analiza tresci po-
zwolifa nam wyloni¢ tez pig¢ motywow, ktore pojawiajg sie w tych definicjach.

Pierwsza rzecza jest wyrazny podzial na dwie grupy definicji. Pierwsza ujmuje zja-
wisko z perspektywy pracownikéw (np. Barham i in. 1988; Dowd 1999; Senge 1990a).
Organizacja uczacg sie (LO) to przestrzen przyjazna pracownikom, miejsce, gdzie na-
stepuje ich rozwdj osobowy i intelektualny, nie tylko za pomocg doraznych szkolen,
lecz jako integralny i ciagly element pracy. Jej struktury, kultura i zasoby umozliwiaja
poszczegdlnym osobom i zespotom kreatywne myslenie i realizowanie kolektywnych
aspiracji. Dzieki temu ludzie widzg szerszy obraz i lepiej rozumiejg $wiat otaczajacy
ich organizacje. Kierownictwo takich organizacji pomaga dostrzega¢ wspdlny cel, eli-
minuje blokady uczenia si¢ i dba o to, by do pracownikéw docieraly zaréwno regular-
ne informacje zwrotne, jak i zyski z efektéw uczenia sie.

Drugie ujecie nadaje organizacji uczacej sie cechy Zywego organizmu - podmiotu,
ktory zyje, ewoluuje, uczy sie (np. Denton 1998; Garvin 1993; Marsick, Watkins 1999).
LO sg biegle w systematycznej analizie, generowaniu pomystéw i ich krytycznej se-
lekeji, poszukiwaniu wiedzy, eksperymentowaniu. Uczenie si¢ jest ich fundamental-
ng wartoscig. Co jednak kluczowe, te procesy uczenia si¢ sg zintegrowane i zbiezne
z celami organizacji (Gephart i in. 1996). Wszystko jest nakierowane na zwiekszanie
przewagi konkurencyjnej, lepsze rozumienie klientéw, ciaglte podnoszenie jakosci
dziatan i produktow.

Trzecim motywem, ktory pojawia sie w ponad polowie definicji, jest zdolnos¢
organizacji do ciaglej zmiany. Ich pracownicy maja umiejetnos¢ identyfikowania,
krytycznego analizowania, a jesli sa po temu przestanki, to réwniez modyfikowa-
nia swoich modeli myslowych. Organizacje uczace si¢ potrafia nie tylko adaptowac
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do otoczenia swoje dzialania i zachowania, lecz réwniez znaczaco si¢ przeksztalcaé
w wyniku wewnetrznego impulsu. Sg zdolne antycypowac i wyprzedzac ewolucje oto-
czenia, a nawet inicjowac procesy zmiany (np. James 2003; Pedler i in. 1997).

Kolejnym zauwazonym przez nas motywem jest cos, co nazwaliSmy procesami
wiedzy (np. Garvin 1993; Nevis i in. 1995; Sullivan i in. 2009). Organizacje ucza-
ce sie sg biegle w pozyskiwaniu, tworzeniu, przetwarzaniu, dzieleniu si¢ wiedzg i jej
wykorzystaniu. Wiedza dotyczy zarowno kwestii otoczenia, proceséw biznesowych,
produktow i know-how, jak i kwestii strategicznych (mozliwosci rozwoju). Niektorzy
autorzy wskazuja rowniez na zrddfa, z ktérych organizacje uczace sie czerpig wiedze.
Sa to wlasne doswiadczenia, eksperymentowanie, informacje zbierane od interesa-
riuszy, a takze z regularne poddawanie krytycznej analizie wlasnych zalozen (Slater,
Narver 1995). Bardzo mocno podkredlana jest rola eksperymentowania, jak réwniez
réwnowaga miedzy eksplorowaniem nowej wiedzy i nowych mozliwosci a eksploato-
waniem dotychczasowych rozwigzan.

Tabela 20. Diagnozowanie organizacji uczacej sie — model V.J. Marsick i K.E. Watkins

Marsick i Watkins zaproponowaty model organizacji uczacej sie ztozony z siedmiu wymiaréw od-
noszacych sie do réznych pozioméw organizacji. Na poziomie pracownikéw sg to: (I) tworzenie
mozliwosci ciggtego uczenia sie, (I) promowanie krytycznej analizy i dialogu. Poziomu zespotéw
dotyczy wymiar (lll) — zachecanie do wspétpracy i zespotowego uczenia sie. Na poziomie orga-
nizacji sg to: (IV) tworzenie systeméw zdobywania i dzielenia sie wiedzg, oraz (V) integrowanie
i wigczanie pracownikow we wspdélng wizje. Wreszcie poziom globalny sktada sie z wymiaru
(V1) faczenia organizacji z jej otoczeniem oraz (VII) wspierania lideréw.

Model mierzy réwniez efekty uczenia sie w aspekcie liczby udoskonalonych produktéw i ustug
oraz w aspekcie finansowym — zasobdéw dostepnych do dalszego rozwoju.

Diagnoza odbywa sie za pomocg kwestionariusza internetowego (Dimensions of the Learning
Organization Questionnaire — DLOQ). Kazdy z wymiaréw modelu jest mierzony 4-5 pytaniami.
Majg one forme stwierdzen. Respondenci na 6-stopniowej skali Likerta oceniajg czestotliwosc
wystepowania danego zjawiska w swojej organizacji. Np. wymiar (ll) ,Krytyczna analiza i dialog”
mierzony jest takimi trzema pytaniami: W mojej organizacji... (1) ludzie stuchajg cudzych opinii,
zanim zaczng mowic; (2) zawsze kiedy ludzie przedstawiajg swoje opinie, pytajg tez, co inni
o tym sgdzg; (3) osoby, niezaleznie od stanowiska, sq zachecane do zadawania pytania ,dla-
czego?”. Catosciowe wyniki ankiety sg nastepnie dyskutowane w gronie pracownikow i stajg sie
podstawg wypracowywania strategii doskonalenia sie danej organizacii.

Zrédto: Marsick, Watkins 1999; http://www.partnersforlearning.com/questions2.asp [dostep: 12.09.2012].

Ostatnim motywem, ktory dostrzeglismy w 1/4 definicji, jest eksponowanie kolek-
tywnosci procesow przebiegajacych w organizacji uczacej si¢. LO to wspolnota pra-
cownikow i kierownictwa. Z odmiennosci opinii i pogladéw wynika sita i dynamika
takich organizacji. Tym, co integruje ambicje i aspiracje, jest wspdlne, ambitne pyta-
nie: ,Jak mozemy by¢ jeszcze lepsi jako firma?” (Dowd 1999).

Wigkszo$¢ definicji brzmi bardzo ogdlnie, a nawet gérnolotnie. Zwykle s3 to
jednak wstepy do bardziej rozwinietej charakterystyki, ujmowanej w formie opera-
cyjnych modeli. W odrdznieniu od przedstawicieli nurtu organizacyjnego uczenia
sie, autorzy piszacy o uczacych sie organizacjach nie probujg jednak identyfikowa¢
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czynnikow uczenia sie. Wystepuja z gotowa listg element6w, ktére uwazaja za wazne®'.
Takie enumeratywne listy cech organizacji uczacej si¢ sa punktem wyjscia. Autorzy
tego nurtu koncentrujg sie na dwdch rzeczach: (1) diagnozie w danej organizacji stanu
elementéw waznych dla uczenia si¢ i (2) doborze strategii i narzedzi poprawy sytuacji.
Tak wigc faktyczne zdefiniowanie termindw uzywanych do opisania organizacji ucza-
cych si¢ nastepuje w momencie proby ich pomiaru, a nastepnie wplywania na nie.
Fragment jednego z takich najbardziej popularnych podejs¢ przyblizamy w tabeli 20.

Najciekawsze w podejsciach do organizacji uczacej si¢ sa aspekty praktyczne, czyli
to, w jaki sposob autorzy tacza swoje teoretyczne konstrukty z narzedziami, ktdre
mialyby przeksztalca¢ firmy. Z morza literatury doradczej wytowilismy dwa, naszym
zdaniem najbardziej rozwiniete — zaréwno koncepcyjnie, jak i narzedziowo — modele
organizacyjnego uczenia sie. Sg to wspominane juz przez nas prace Sengea (1990a)
oraz Pedlera i jego zespotu (1997). Sg one stosunkowo najstarszymi modelami, ale
dzieki temu majg ugruntowang praktyke. Dodatkowo, analiza cytowan wskazuje, ze
naleza do grupy najbardziej popularnych zrédet tego nurtu. Ich synteze prezentujemy
w Aneksie II. Zestawiamy tam elementy kazdego z modeli, z proponowanymi przez
autorow metodami i technikami ich wspierania.

Przygladajac sie tym technikom, mozna z nich wylowi¢ kwintesencje organizacji
uczacej sie. Naszym zdaniem opiera si¢ ona na trzech, $cisle powigzanych ze soba,
kwestiach:

« interakcjach i rozmowach - miedzy pracownikami organizacji, interesariuszami
o patrzeniu na sprawy, problemy, sytuacje z réznych, odmiennych perspektyw,

a w rezultacie...

o ...krytycznej, bardziej swiadomej autorefleksji, poszerzaniu sposobu myslenia,
dostrzeganiu relacji.

Te trzy elementy tworza modelowe sprzezenie zwrotne.

2.3.3. Zalety i ograniczenia koncepcji organizacji uczacych si¢

Mozna wskaza¢ kilka zalet ptynacych z koncepcji organizacji uczacych sie. Pier-
wszg jest uczulenie praktykéw na znaczenie potrzeby dialogu i uczenia si¢ nie tylko
pojedynczych osob, lecz i calych zespoldow i firm, powigzanie tej tematyki ze sku-
tecznoscig organizacji, a takze zwrocenie uwagi na bardzo konkretne blokady proce-
sOw uczenia sie, ktore moga wystepowaé w kazdej z organizacji. Dodatkowsq zaleta tej
koncepciji jest fakt, Ze jej propagatorzy uzbrajali menedzeréw w praktyczne narzedzia
rozpoznawania i minimalizowania blokad uczenia sie. Przechodzili od opisu rze-
czywistosci do proponowania konkretnych strategii, dziatan, narzedzi. Organizacje
uczace si¢ zebraly wiele praktycznych do$wiadczen z dziedziny HR i zarzadzania pod
wspolnym parasolem, pozwolily ukierunkowac je na rozwoj, powiaza¢ z problemami,
oczekiwaniami i efektami zmian.

61 Wedtug Dimy Jamali i Yusufa Sidaniego (2008, s. 62) najczeéciej wymienianymi elementami or-
ganizacji uczacych sie sa: styl kierowania, strategie uczenia sie, partycypacyjne podejmowanie decyzji,
struktury wspierajgce uczenie sie, klimat i szanse uczenia sig, nagrody za uczenie sie.
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Kolejna zaletg jest przetozenie teorii systeméw na jezyk zrozumialy dla menedze-
réw - jezyk codziennej dynamiki organizacji. Organizacje uczace si¢ wprowadzily
do powszechnej swiadomosci kwestie sprzezen zwrotnych, kompleksowosci zjawisk,
calosciowego spojrzenia na problemy i procesy, w ktérych uczestniczg firmy (Fulmer,
Keys 2004, s. 22). Znaczacym wkladem LO bylo tez wskazanie roli eksperymentowa-
nia w codziennym uczeniu si¢ i upowszechnienie pogladu, Ze organizacje to laborato-
ria uczenia si¢, w ktorych centralng role odgrywaja informacje zwrotne.

Przechodzac do ograniczen koncepcji, nalezy przyzna¢, ze sg one bardzo powaz-
ne. Mozna je zgromadzi¢ wokot trzech spraw: znaczenia i definicji, przystawania do
praktyki zarzadzania, a wreszcie pomiaru.

Sama zbitka sléw ,organizacja uczaca si¢” kryje w sobie logiczng sprzecznos¢.
Uczenie sie to zwigkszanie réznorodnosci, zaktada eksperymentowanie, kwestiono-
wanie istniejacych rozwigzan, zmiane. Organizowanie implikuje porzadek, reduko-
wanie roznic, budowanie trwalych struktur. Organizacja uczaca si¢ to oksymoron
(Roth 2008). Collins, Porras (1996, s. 43, za: Denton 1998) argumentujg jednak, ze
takie ujecie to poddawanie si¢ tyranii sfowa ,, LUB”. W rzeczywistosci, skuteczne firmy
potrafig tego typu paradoksy przeksztalca¢ w sukces ORAZ, taczy¢ organizowanie
z uczeniem sie. Takie napiecia sg tworcze®.

Drugi problem wigze si¢ z normatywnymi planami idealnej organizacji uczacej
sie. Proby konstruowania dokladnego planu organizacji uczacej si¢ prowadza do ko-
lejnego paradoksu (Grieves 2008, s. 469). Jak mozna mie¢ plan i budowa¢ strukture
organizacji, ktéra wigkszos¢ autoréw definiuje jako gotowa do ciaglej transformaciji
i zmiany? Ten krytyczny argument jak dotad nie doczekat si¢ dyskusji.

Mimo kilkunastu lat i wielu publikacji wcigz nie wiadomo, czym tak na prawde
jest organizacja uczaca sie. Jak dowcipnie zauwazyli Peter Smith i Hubert Saint-Onge
(1996, s. 8): ,koncept ten jest jak obraz kubistyczny — pelen wieloznacznych per-
spektyw”. To, w potaczeniu z jezykiem wieloznacznych metafor (Wallace 2007, s. 87)
i jednoznacznie pozytywnym wydzwiekiem sprawilo, ze koncepcja ta niebezpiecznie
przesunela sie z rejondéw nauki o zarzadzaniu, ku obszarom zawladnietym przez sza-
mandw zarzadzania, sprzedajacych cudowne recepty na sukces®.

Wedtug krytykéw organizacje uczace si¢ w praktyce nie dzialtaja. Do$¢ znamienny
jest fakt, ze nawet gléownym twdrcom koncepcji nie udato sie przeksztalci¢ wlasnej
firmy konsultingowej w organizacje tego typu (Smith 2008, s. 443). Garvin (1993)
wskazuje, Ze ponizej poziomu metafor malo jest praktycznych rozwigzan dla mene-
dzerow. Ten zarzut, odnoszacy sie przede wszystkim do pierwszej ksigzki Senge’a,
mozna uznaé dzis za cze$ciowo nieaktualny, bo w kolejnych latach pojawialo sie wiele
zestawien narzedzi i technik. Problemem moze by¢ raczej ich nadmiar i mieszanie si¢
(te same narzedzia w réznych modelach pelnig rozne funkcje). Brak jest wiec jasnego

62 Paradoks uczenie si¢ vs. organizacja jest tylko jednym z wielu. Inne paradoksy z ktérymi firmy sobie
radza, to np.: cel zyskownosci vs. stawianie celow wychodzacych ponad prosty zysk, skuteczno$¢ organi-
zacji w krotkiej vs. w dlugiej perspektywie, jasna wizja vs. pole do innowacji i odkrywania nowych szans.
Paradoksy te dynamizujg rozwdj organizacji.

9 Charakterystyke szaman6w zarzadzania dokladnie i dowcipnie przyblizaja autorzy John Mickleth-
wait i Adrian Wooldridge (2005).
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klucza, jak budowa¢ organizacje uczaca si¢. Powaznym zarzutem jest tez fakt, ze or-
ganicystyczna metafora stosowana przez apologetow organizacji uczacych si¢ odrywa
caly koncept od rzeczywistosci zarzadzania — czy to w sektorze publicznym, czy pry-
watnym. Opiera sie ona na zatozeniach o idyllicznej harmonii, stabilnosci i konsensu-
sie miedzy ludzmi i zespotami w organizacjach. Ignoruje kwestie dynamiki politycz-
nej, gier intereséw, walki o wptywy (Grieves 2008). W tej codziennej, nieraz brutalnej
polityce wewnatrzfirmowych koterii, grup i ambicji jednostek wiedza jest kluczowym
narzedziem kontroli i wladzy. Te ciemniejsza strong organizacji idealistyczna kon-
cepcja zupelnie pomija. W praktyce problemem staje si¢ tez sytuacja, gdy uczenie
sie zostaje nadrzednym celem wobec zwyklych wynikéw organizacji. Zmuszanie pra-
cownikow do uczenia si¢ nie jest skuteczng strategia podnoszenia jakosci i wydajno-
$ci (Rebelo, Gomes 2008). A organizacja stosujgca takie praktyki staje si¢ opresyjna
i daleka od idealow gtoszonych przez twércow koncepcji.

Wreszcie staboscig publikacji o zaletach organizacji uczacych sig jest kwestia pomia-
ru. Po pierwsze, problemem sg struktury proponowanych modeli, zwykle budowane
jako koncepcje wlasne autoréw (pdzniejsze modele jako kompilacja wezesniejszych).
Spoéjnos¢ ich struktury nie jest jednak weryfikowana empirycznie (autorzy przyjmuja
a priori, ze model odzwierciedla rzeczywistos¢, i od razu przechodza do etapu popra-
wiania rzeczywistosci zgodnie z nim). Po drugie, ankiety stuzace diagnozie LO zwykle
nie maja zweryfikowanej wiarygodnosci konstruktow — moéwiac wprost, nie wiado-
mo, czy konkretne pytania ankietowe mierza to, co mierzy¢ powinny (np. czy mie-
rzg kulture uczenia si¢ zespotow czy tez moze poziom konfliktow wewnetrznych). Po
trzecie, dowody $wiadczgce o pozytywnych efektach konkretnych modeli organizacji
uczacych sie sg bardzo rzadkie w literaturze®. Koncepcyjne wysublimowanie modeli
proponowanych praktykom skutecznie uniemozliwia takie analizy - liczba elementow
i wymiaréw prowadzi do mndstwa powigzan, a w praktyce niejasnych zaleznosci.

Podsumowujac, koncepcja organizacji uczacych sie jest niewatpliwie inspirujaca,
cho¢ ogdlna i przez to chyba wiecznie aktualng wizja.

2.4. Zarzadzanie wiedza - Knowledge Management (KM)
2.4.1. Geneza

Procesy zarzadzania wiedzg funkcjonujg od chwili, gdy ludzie §wiadomie i powaz-
nie pomysleli o swojej pracy. Przyktadami moga by¢ wykorzystywanie do$wiadczen
w czasie polowan prowadzonych przez plemiona towieckie, dzielenie si¢ wiedzg na
$redniowiecznych uniwersytetach, stopniowy rozwdj matematyki w Indiach czy wy-
korzystanie wiedzy z zakresu logistyki przez Fenicjan (Wiig 1997).

Jednak sam termin, ktéry dyskutujemy w tym rozdziale, pojawit sie dopiero w po-
lowie lat dziewieédziesigtych XX wieku®. Zarzadzanie wiedzg jest odpowiedzig na te

4 Przykladem moze by¢ analiza Kiedrowskiego (2006) dotyczaca wptywu modelu Senge’a na wyniki
i dziatanie organizacji. Dowody, ktérych dostarcza, s3 niejednoznaczne.

% Wiig (1997) przytacza szereg wydarzen i inicjatyw zwigzanych z zarzadzaniem wiedza, ktére po-
jawialy sie juz od drugiej polowy lat osiemdziesigtych, np. jego wystapienie nt. zarzadzania wiedza na
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same procesy strukturalne, ktére uksztaltowaly koncepcje organizacyjnego uczenia
sie oraz organizacji uczacych sie. O gospodarce opartej na wiedzy - jej wyzwaniach
globalizacji, konkurencyjnosci, innowacyjnosci, pisalimy juz poprzednich rozdzia-
tach. Dodatkowym katalizatorem byla w tym wypadku zmiana technologiczna przeto-
mu lat dziewieédziesigtych — upowszechnienie si¢ komputeréw osobistych w biznesie
i w spoleczenstwie, a przede wszystkim eksplozja internetu. One zrewolucjonizowaty
- i nieustanie zmieniajg — sposoby gromadzenia, przetwarzania danych i dostepu do
informacji (zob. np.: Batorski i in. 2012).

Tym, co odréznilo zarzadzanie wiedza od poprzednich koncepcji, byl fakt, ze jej
przedstawiciele podeszli do problemu konkurencyjnosci od strony zasobowej. Linia
rozumowania byla nastepujaca. Cztonkowie organizacji, pracujac dla swoich praco-
dawcdw, produkujg nie tylko przedmioty, lecz réwniez wiedze — np. podnoszg umie-
jetno$ci wykonywania czynnosci, wpadaja na pomysly usprawnien, robienia rzeczy
inaczej, robienia nowych rzeczy czy nowych zastosowan starych rzeczy. Te wiedze
mozna archiwizowaé w réznych formach. Moze ona by¢ powtornie wykorzystywana
przez tych samych lub innych pracownikéw. W takim ujeciu wiedza jest materialnym
zasobem, ktéry mozna mobilizowac¢ i kapitalizowa¢ (Davenport, Prusak 1998, s. 7, za:
Gherardi 2006, s. 12). Aktualna wiedza umozliwia lepsze adaptowanie si¢ do wyzwan
otoczenia. A wiec firmy, ktére maja i potrafia szybko wykorzysta¢ zasoby wiedzy, osia-
gaja przewage konkurencyjng. W takim ujeciu kluczem do sukcesu jest pozyskiwanie,
gromadzenie, przejrzyste katalogowanie i szybki dostep do adekwatnych zasobow
wiedzy. I tu z pomoca przyszty rozwijajace sie technologie IT. To przymierze miedzy
ekonomistami a ekspertami od IT zdominowato na dlugi czas koncepcje ,,zarzadza-
nia wiedzg” i nadalo jej orientacje ekonomiczno-technologiczng (Boisot 2011, s. 3).

Idac tym tropem, w miare fatwo jest zidentyfikowac¢ intelektualne korzenie zarza-
dzania wiedza (Boisot 2011, s. 3; Easterby-Smith, Lyles 2011b). Po pierwsze, jest to
Baconowska filozofia nauki, a takze pragmatyczne podejscie do wiedzy prezentowa-
ne przez Charlesa Peirce’a i Williama Jamesa (za: Boisot 2011). Z pola filozofii jasng
inspiracja jest tez praca Michaela Polanyiego opisujaca dychotomi¢ miedzy wiedza
jawna — powszechnie dostepna i skodyfikowang (explicit knowledge) a wiedzg ukryta
(tacit knowledge), trudna do wyrazenia i przekazania, bo opierajaca si¢ na doswiad-
czeniach jednostkowych (Polanyi 1966).

Drugim wyraznym Zrédlem inspiracji s3 prace klasykow ekonomii i zarzadzania.
Nalezg do nich:

o eseje Fryderyka Hayeka, wskazujace, zZe centralnym problemem wspolczesnej
ekonomii jest poszukiwanie sposobdw efektywnego uzywania wiedzy rozproszo-
nej pomiedzy jednostkami, do rozwoju catych organizacji i spoleczenstw (Hayek
1996);

europejskiej konferencji ONZ w 1986 r., stworzenie w Europie International Knowledge Management
Network (1989 r.), zawigzanie stowarzyszenia firm amerykanskich - Initiative for Managing Knowledge
Assets (1990 r.) czy tez pierwsze projekty konsultingowe zarzadzania wiedzg (poczatek lat dziewiecdzie-
sigtych). Wiekszo$¢ autoréw uznaje jednak, ze wlasciwg rozpoznawalno$¢ nurt KM uzyskat dopiero w la-
tach dziewigcdziesigtych (Easterby-Smith, Lyles 2011b; Prusak 2001).
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» koncepcja ,,pracownikéw wiedzy” wprowadzona przez Petera Druckera w latach
sze$¢dziesigtych, a rozwijana nastepnie jako szerszy motyw kluczowej roli wiedzy
we wspolczesnym biznesie i charakterystyce spoleczenstwa postkapitalistycznego
(Drucker 1992, 2004);

o elementy pracy Richarda Nelsona i Sinneya Wintera (1982) po$wigcone wiedzy
ukrytej jako podstawie przewagi konkurencyjnej organizacji.

Trzecim zrédlem inspiracji, byly prace z pola organizacyjnego uczenia si¢ (Maier
2007, s. 22, 36). Wielu autoréw w swoich definicjach KM nawigzuje wprost do se-
kwencji proceséw pozyskiwania, dzielenia si¢, przechowywania, wyszukiwania i wy-
korzystania wiedzy, opisanych przez George’a Hubera (1991). W bibliografiach poja-
wiajg si¢ tez odniesienia do prac Argyrisa i Schona (zob. Ma, Yu 2010, s. 185), a takze
do wspolnych inspiracji z pola socjologii i teorii systemow (Prusak 2001, s. 1004).
Co ciekawe, autorzy z nurtu KM czesto ,,przywlaszczajg” sobie publikacje nurtu OL,
wskazujac je jako cze$¢ zarzadzania wiedzg®.

Ostatnim, czwartym polem inspiracji byty oczywiscie materialy i praktyczne prace
z zakresu przetwarzania informacji i danych, IT, informacji i komunikacji, sztucznej
inteligencji (za: Maier 2007, s. 29-30).

Spéjrzmy teraz na najwazniejsze publikacje popularyzujgce nurt zarzadzania wie-
dza. Pierwszym, ktory uzyt tego terminu, a nastepnie wytyczyl praktyczne ramy dys-
cypliny, byt Karl Wiig (Wiig 1993, 1995). Pokazal, ze ogolnym celem KM jest mak-
symalizowanie skutecznosci dziatan zwigzanych z wiedzg. Na ten cel sklada¢ by si¢
mialy cztery pola aktywnosci: (1) monitorowanie i facylitacja dzialan zwigzanych
z wiedzg, (2) tworzenie i aktualizacja infrastruktury wiedzy, (3) tworzenie, odnawia-
nie, budowanie i organizowanie aktywow wiedzy, (4) dystrybucja, i skuteczne wyko-
rzystanie tych aktywow (Wiig 1997, s. 3). Dla kazdego z tych obszaréw autor propo-
nowal zestawy narzedzi oraz cale strategie dziatan.

Wyjatkowo silny wplyw na propagowanie nurtu zarzadzania wiedzg mialy pu-
blikacje Ikujiro Nonaki. Przelom przyniosta ksiazka Knowledge-Creating Company
(Nonaka, Takeuchi 1995), analizujaca wyjatkowy sposdb zarzadzania wiedzg w fir-
mach japonskich. Co ciekawe, narracja tej publikacji daleko odbiega od ekonomicz-
no-technologicznej orientacji, o ktdrej pisaliémy wczesnie®”. Wedle autorow firma nie
jest maszyna, lecz ozywionym mechanizmem. Kreowanie wiedzy - kluczowe dla in-
nowacji i konkurencyjnosci w wysoce niepewnych czasach - jest $cisle powigzane ze
strategia wykorzystania zasobow ludzkich. Rozgraniczajac dwa typy wiedzy — ukry-
ta (cenne, subiektywne spostrzezenia i umiejetnosci indywidualnych pracownikow)
i jawna (obiektywng i dajaca si¢ swobodnie kodyfikowac) autorzy pokazujg spirale
wiedzy (patrz ryc. 10).

W omawianej pracy autorzy wskazujg, ze innowacje nie opieraja sie na przypad-
ku, ale przede wszystkim na umiejetnych strategiach przeksztatcania wiedzy ukrytej

% Przykladem moze by¢ artykul Wiiga (1997, s. 6), w ktérym omawiajac chronologi¢ powstawania
KM, jako pierwszy artykut na ten temat wskazuje... publikacje Raya Staty ,,Organizational learning - the
key to management innovation”. Dalkir (2005, s. 13) omawiajac histori¢ KM, podaje prace Sengea.

7 Juz sam warsztat metodologiczny jest bardzo ciekawy i nietypowy dla ekonomii. Wiele z wnioskoéw
postawiono w oparciu o metody i analizy jakosciowe — obserwacje, wywiady, analize historyczna.
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w jawna, i na cyklu stopniowego doskonalenia tej wiedzy przez pracownikéw (a co za
tym idzie — tworzenia na bazie wiedzy jawnej nowej wiedzy ukrytej). W tych ciagtych
transformacjach pomaga¢ mialyby: redundancja, czyli przenikanie sie i czg§ciowe na-
kfadanie zadan pracownikow i zespoldw, praca w zespotach, szerokie wizje kierow-
nictwa, ktdre daja swobode, ale tez mozliwo$¢ konfliktu, $cierania si¢ opinii, dialogu
na poziomie przeksztalcania wizji w praktyke, aktywna rola menedzeréw $redniego
szczebla i wreszcie — uzycie metafor w codziennej komunikacji w firmie. Metafory
maja by¢ narzedziem ,wyrazenia tego, co niewyrazalne” przez indywidualnych pra-
cownikéw - ich wiedzy ukrytej (Nonaka 2008, s. 162). Wydaje sie, ze ten punkt wi-
dzenia i taki sposob narracji powinien umiesci¢ Nonake w nurcie organizacyjnego
uczenia si¢. Odcinal si¢ on jednak poczatkowo od organizacyjnego uczenia sie, pod-
kreslajac, ze pismiennictwo tego nurtu zbyt mocno skoncentrowalo sie na relacji mie-
dzy bodzcem a reakcja (Crossan 2007, s. 4).

Dialog

Socjalizacja Eksternalizacja

Poszerzanie tgczenie
pola wiedzy jawnej

Internalizacja Kombinacja

Uczenie sie przez dziatanie

Rycina 10. Spirala wiedzy wg Nonaki i Takeuchiego
Zrédto: Ichijo, Nonaka 2007.

Jako ostatnie zrédto wazne dla nurtu zarzadzania wiedza (szczegdlnie jego aka-
demickiej czedci) warto wymieni¢ specjalne wydania Journal of Management Studies
(Easterby-Smith, Lyles 2011b, s. 13). Znalazly sie w nich teksty na temat roli retoryki
w rozwijaniu wiedzy oraz cech odrézniajacych pracownikéw wiedzy od pracowni-
kéw biurokracji (Alvesson 1993), teorii wiedzy i powigzania ich z teoriami dziatan
(Blackler i in. 1993), czy przelomowe, oparte na jakosciowych metodach studium
przypadku firmy prawniczej jako organizacji wiedzy (Starbuck 1993).

Koncepcja zarzadzania wiedza bardzo szybko zaczela zdobywa¢ popularnosé
w praktyce. Popyt rozkrecity firmy konsultingowe, ktore po skoniczeniu si¢ mody na
re-enginering dostrzegly szanse w skapitalizowaniu zyskow z rozwijajacego sie sektora
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IT (Dalkir 2005, s. 15; Easterby-Smith, Lyles 2011b, s. 14). Masowo zaczety wiec ofe-
rowa¢ ustugi zarzadzania wiedza®. Ich profil wptynal tez silnie na ksztalt literatury
nt. KM, prowadzac do dominacji tematéw zwigzanych z bazami danych i technikami
gromadzenia informacji.

Im bardziej rozrastala si¢ praktyka, tym bardziej wewnetrznie rozwarstwial sie
nurt zarzgdzania wiedzg. Poréwnujac go z poprzednimi dwoma (OL i LO), trzeba
przyznad, ze jest on najbardziej obszerny i zréznicowany. Mozna wyrdzni¢ dwie linie
podzialu®. Pierwsza, do$¢ wyrazng jest linia miedzy naukowcami a konsultantami.
Naukowcy uzywaja czasami terminu knowledge organization, by podkresli¢ réznice
(Easterby-Smith, Lyles 2011b). Koncentrujg si¢ na deskryptywnym i eksploracyj-
nym ujeciu (chcemy poznad, z czego sktada sie zarzadzanie wiedzg, jak dziata i co na
nie wplywa). Ci drudzy oferuja podej$cie normatywne i preskryptywne (wiemy, jak
ma dziala¢ zarzadzanie wiedzg i wprowadzimy ten model w firmie za odpowiednia
stawke). Jak pokazujg najnowsze analizy, nurt pierwszy konsekwentnie si¢ rozwija,
podczas gdy nurt konsultingowy okazal si¢ moda, ktérg zainteresowanie wsrdd firm
stopniowo zanika (Hislop 2010).

Druga linig podziatu literatury zarzadzania wiedzg jest rozréznienie miedzy know-
ledge management systems a integrated knowledge management. To pierwsze podejscie
jest zorientowane na strone popytowa. Ma na celu uchwycenie wiedzy, jej kodyfikacje,
i przekazanie wlasciwych informacji, wtasciwym osobom, we wlasciwym momencie.
W centrum zainteresowania s3 technologie informacji i komunikacji, platformy da-
nych etc. Drugie podejicie, nazywane tez czgsto ,zintegrowanym” albo ,,migkkim”
ma orientacje podazows. Jego celem jest zwiekszanie zdolnosci produkeji wiedzy.
Ujmuje procesy wiedzy - zaréwno produkgji, jak i wymiany — w formie cykliczne;.
Czerpie wiele z zarzadzania zasobami ludzkimi, budowania interakgji, a takze z orga-
nizacyjnego uczenia si¢ i wtasciwie przychyla sie do postrzegania wiedzy jako procesu
spolecznego, a nie zasobu (Maier 2007, s. 53). McElroy (2003, s. xxiv-xxxv) pokazuje
te dwa podejscia w perspektywie czasowej i dowodzi ewolucji od podejscia technicz-
nego (pierwsza generacja KM) do podejscia zintegrowanego (druga generacja KM).

Zréznicowania te znajdujg oddzwiek w definicjach i podejsciach. Powracamy do
nich w kolejnym rozdziale.

2.4.2. Synteza zZrodet

Synteza zrédel dotyczacych zarzadzania wiedzg jest wyjatkowo trudna ze wzgledu
na ich obszernos¢ i wyjatkowe zréznicowanie, ktére sygnalizowalismy juz w poprzed-
nim rozdziale. Samo ustalenie podstawowej definicji terminu okazuje sie wyzwa-

8 Uczciwie trzeba dodad, ze czgé¢ z tych firm wezesniej sama eksperymentowala z narzedziami - np.
PricewaterHouse Coopers juz na poczatku lat dziewigédziesigtych wdrazat wlasng strategie zarzadzania
wiedzg w swojej sieci firm (Wiig 1997).

% Nalezy jednak stanowczo podkresli¢ upraszczajacy i utomny charakter takich dychotomii. KM jest
$wiezym polem badan, bardzo dynamicznie si¢ rozwija, a co za tym idzie, autorzy i kierunki ich badan
ewoluujg. A to zmienia linie podzialéw albo tez w niektorych przypadkach prowadzi do syntezy np. wy-
chodzacej poza pole KM ku LO.
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niem”’. Konsekwentnie, tak jak przy poprzednich koncepcjach, dokonujemy prze-
gladu definicji wybranych z 25 wiodacych publikacji, majgc swiadomosc, ze jest to
podejscie, ktore nie oddaje w pelni bogactwa literatury. Zestawienie prezentujemy
w Aneksie I. Analiza tekstéw pozwolita nam wyloni¢ cztery gtéwne motywy. Sa to:
(1) wiedza jako zaséb, (2) fazy procesu zarzadzania wiedza, (3) obierane strategie i na-
rzedzia, oraz (4) zakladane efekty zarzadzania wiedzg.

Wiedza jest oczywiscie gtéwnym przedmiotem zarzadzania wiedzg. W definicjach
pojawia sie zwykle w ujeciu zasobowym jako cenne aktywa (Bukowitz, Williams 1999;
Wiig 1997). W nielicznych definicjach pojawiajg si¢ tez terminy takie jak ,,informa-
cje’, know-how (OECD, 2003), a takze rozréznienie miedzy wiedza jawng a ukryta.
Sam termin ,wiedza” nie jest jednak definiowany. Dlatego tez, dla jasnoséci dalsze-
go wywodu, warto siegnaé glebiej, do definicji i typologii wiedzy proponowanych
w literaturze.

Podstawowe jest rozréznienie miedzy danymi, informacjami a wiedzga (Bhatt 2001,
s. 69-70; Dalkir 2005; Davenport 1997). Dane to surowe liczby, wskazniki, tekst, fakty.
Kiedy zaczynamy je porzadkowac i organizowaé wokot konkretnego tematu czy pyta-
nia, stajg sie informacjg. Zaréwno dane, jak i informacje sg tatwe do digitalizowania.
Kiedy podejmujemy wnioskowanie, osadzamy informacje w konkretnym kontekscie,
uzywamy naszego systemu warto$ci i prze$wiadczen do interpretowania informacji,
wtedy powstaje wiedza (Spira 2011, s. 69). Wiedza zawiera wiec subiektywna oceng
i jest warto$cig dodang. Wiedz¢ od informacji odréznia tez wyraznie ich cel. Funkeja
tej pierwszej jest dzialanie, drugiej - opis.

/ \ / INFORMACJA \ / WIEDZA \

DANE

Ciag znakéw Uporzadkowane Zbiér informacji

: dane wraz z regutami
polfgsgfsr;ﬁ(:h m interpretacja ich interpretowania

np. kurs wymiany
no. 1=23 wg NBP w dniu X np. optaca sie
P- ’ to 1 USD = 2,3 PLN kupi¢ dolary

- J . J .

Rycina 11. Dane, informacje, wiedza

J

Zrédto: opracowanie wiasne (J. Rok) na podstawie: Jemielniak, Kozminski 2012.

Warto tez przytoczy¢ dwie wyjatkowe cechy wiedzy. Po pierwsze, jest ona jedynym
posrdd tradycyjnych kapitaléw produkeji, ktdrego wykorzystywanie nie uszczupla

7* Dowodem na to niech bedzie fakt, ze redaktorzy najnowszej i jak dotad najbardziej obszernej an-
tologii tekstow o zarzadzaniu wiedzg (2 tomy, 149 artykutdéw z réznych dziedzin), zrezygnowali z poda-
wania we wstepie podstawowej, encyklopedycznej definicji zarzadzania wiedza (Schwartz 2010, s. liii).
Przekonywali, ze lepiej bedzie zostawi¢ to autorom poszczegélnych rozdziatow, ktorzy przedstawia inter-
pretacje zgodne ze specyfika ich wywodu. Jak na ironie, zaden z ponad 100 wspdtautoréw tej ksigzki nie
pokusit sie jednak o takowg definicje. Pojawia sie kilkanascie interpretacji KM Systems, Knowledge Assets
i innych szczegétowych terminéw, jednak Knowledge Management nie doczekato sie wyjasnienia.
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jego zasobu. Wrecz przeciwnie, uzywanie i dzielenie si¢ wiedzg zwigksza jej wolumin
i potencjal. Po drugie, jak dowcipnie zauwaza Kimiz Dalkir (2005, s. 2), wickszos¢ za-
sobow wiedzy organizacji wychodzi z organizacji pod koniec kazdego dnia pracy. Tak
wiec wiedza jest przymiotem o0sdb — organizmdw zywych posiadajacych inteligencje.

Tabela 21. Typy wiedzy

Typ wiedzy Opis Przyktad
Wiedza jawna Wiedza obiektywna, mozliwa do Wiedza o liczbie i cechach gmin-
(explicit wyartykutowania, skodyfikowania, -beneficjentéw programu rozwoju
knowledge) generalizacji, upowszechniania lokalnego
miedzy jednostkami.
Przeciwstawienstwo wiedzy ukrytej
Wiedza ukryta Wiedza subiektywna, wyptywajgca Przeswiadczenie eksperta o tym jakie
(tacit z praktyki i doswiadczen, efekty moze przynies¢ konkretny
knowledge) nagromadzenie spostrzezen projekt szkolen osob bezrobotnych
i umiejetnosci. Moze mie¢ forme w gminie X.
modeli myslowych (mentalnych) Umiejetnosci chirurga
lub umiejetnosci technicznych. w przeprowadzaniu operacji
Przeciwstawienstwo wiedzy jawnej
Wiedza Wiedza tworzona i przechowywana | Umiejetnos¢ wyktadowcy do
indywidualna w umystach jednostek, oséb. przedstawienia wyktadu w sposo6b
(individual Obejmujgca przyzwyczajenia, ciekawy i peten erudycji
knowledge) zdolno$ci, umiejetnosci nabyte
z czasem
Wiedza Wiedza stworzona w procesie Wspdlne normy i zasady komunikacji
zespotowa interakciji, nabyta podczas dziatan w zespole zajmujgcym sie
(social grupowych i znana cztonkom programowaniem baz danych (np.
knowledge) danego zespotu skroty w komunikacji e-mailowej, jezyk
techniczny uzywany przez grupe)
Wiedza Wiedza o kontekscie, w ktérym Wiedza urzednikéw planujacych rozwoj
o otoczeniu dane zadania sg wykonywane, gminy o szerszych paradygmatach
(know o otoczeniu organizacji i zmianach wspotczesnego rozwoju regionalnego,
what/about) ktére w nim zachodzg sile procesow metropolizaciji,
o tym jakie sg uwarunkowania
rozwoju catego regionu, w ktérym
zlokalizowana jest ich gmina
Wiedza Wiedza strategiczna, o celu Wiedza pracownikoéw organizacji
strategiczna dziatan, oczekiwanych efektach, o misji tej organizaciji, o tym jak ich
(know why) domniemanych lub rzeczywistych dziatania przyczyniajg sie do realizacji
relacjach przyczynowo-skutkowych | gtéwnych celow
Wiedza Wiedza operacyjna, techniczna, Wiedza pracownikéw dziatu
operacyjna umiejetnos¢ sprawnego wykonania | planowania o tym jakie dane sg
(know how) zadan potrzebne do przeprowadzenia dobrej
diagnozy, jakie dokumenty i ustawy
trzeba uwzgledni¢, jak ma przebiegaé
proces krok po kroku

Zrédto: opracowanie wiasne (K. Olejniczak) na podstawie: Alavi, Leidner 2001, s. 113; Ein-Dor 2010; Ferry, Olej-

niczak 2008, s. 41-42
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W literaturze mozemy znalez¢ wiele taksonomii wiedzy. Podstawowe trzy podzia-
ty dotycza stopnia jej dostepnosci, poziomu, na ktérym jest tworzona, oraz kwestii,
ktorej dotyczy. Przedstawiamy to w tabeli 21.

Znaczaca wiekszo$¢ analizowanych przez nas klasycznych definicji KM (72%) po-
kazuje zarzadzanie wiedzg jako proces skladajacy si¢ z wielu faz. Zwykle pojawiaja
sie nastepujace etapy: pozyskiwanie wiedzy, magazynowanie, przetwarzanie wiedzy,
transfer, dzielenie si¢ wiedza. Poszczegolni autorzy uzywaja co prawda nieco innych
nazw, ale sens jest podobny, a inspiracja typologia Hubera bardzo wyrazna (zob.
Aneks I - ,,Definicje organizacyjnego uczenia si¢”). Wérdd wielu podobnych wyliczen
warto zwrdci¢ uwage na jeden nietypowy element. Dwoch autoréw: Ganesh Bhatt
(2001) i Phil Beneker (2003) eksponuje etap walidacji pozyskanej wiedzy. Wydaje
sie to waznym elementem, w $wietle naszej dyskusji o wiarygodnosci wiedzy pozy-
skiwanej przez sektor publiczny (poréwnaj rozdz. 1.5.). Z samych definicji trudno
jest wywnioskowa¢, czy autorzy postrzegaja proces zarzadzania jako zjawisko liniowe
(tak jak oryginalnie ujmowat to Huber), czy tez jako powtarzalny cykl, niekoniecznie
sekwencyjny.

Wydaje nam si¢ ze te, nieraz nadmiernie rozbudowane listy, dobrze podsumu-
je zintegrowany cykl KM zaproponowany przez Dalkira (2011, s. 53-54) w formie
trzech faz (zob. ryc. 12).

Ocena

( DZIELENIE SIE WIEDZA ) - POZYSKIWANIE I/LUB )
1

JEJ ROZPOWSZECHNIANIE TWORZENIE WIEDZY

Aktualizacja Kontekstualizacja
PRZYSWAJANIE
| APLIKACJA WIEDZY

Rycina 12. Zintegrowany cykl zarzadzania wiedzg
Zrodto: Dalkir 2011, s. 54.

Pozyskiwanie wiedzy odnosi si¢ do identyfikacji i kodyfikacji juz istniejacej, ale
dotychczas niezauwazanej wiedzy, ktdra jest dostepna czy to w samej organizacji, czy
W jej otoczeniu. Natomiast tworzenie wiedzy oznacza innowacje. Na tym etapie naste-
puje rowniez ocena wiedzy. Tego, na ile jest ona przydatna z perspektywy celéw orga-
nizacji, czy rzeczywiscie wnosi jaka$ nowg wartos¢. Jesli ocena data pozytywny wynik,
pozyskana wiedza jest osadzana w kontek$cie organizacji, poprzez jej rozpowszech-
nianie migdzy uzytkownikami. Czesto na tym etapie jest ttumaczona na odpowiednia
forme, ktora lepiej trafia do jej potencjalnych uzytkownikow (np. streszczenia, stowa
klucze). Ostatni element cyklu to przyswajanie i wykorzystanie wiedzy. Odbiorcy de-
cydujg, czy przedstawiona im tres¢ jest przydatna, a jej zakres wystarczajacy. Czesto
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na tym etapie uzytkownicy modyfikuja otrzymang wiedze, dostosowujac ja do swojej
sytuacji i tym samym produkujgc w ten sposob nowa. Wszystkie trzy fazy korespon-
duja ze sobg i wzajemnie si¢ zasilaja.

Na zakonczenie omawiania kwestii procesu zarzadzania wiedzg warto zwrdcié
uwage, ze niektorzy autorzy (np. Cavaleri 2004; McElroy 2003) silnie podkreslajg tez,
ze jest to proces spoleczny, a technologia moze by¢ tylko jednym z narzedzi zarzadza-
nia wiedzg. Ta uwaga przenosi nas do trzeciego motywu wylaniajacego si¢ z definicji
— strategii i narzedzi dzielenia sie wiedza.

Trzecim motywem, ktory wylonit si¢ z naszej analizy literatury, sa konkretne stra-
tegie, metody i techniki dzielenia si¢ wiedza. Hansen (1999) identyfikuje dwa podsta-
wowe typy strategii: oparte na bazach (strategia kodyfikacji — person-to database) i na
ludziach (strategia personalizacji — person-to-person). Te pierwsze podejscie wymaga
doktadnej kodyfikacji wiedzy, skategoryzowania i zapisania w bazach, skad moze by¢
wyciagnieta przez kazdego z pracownikéw. Standaryzacja przyspiesza jednoczesny
dostep do wielu podobnych zasobow, daje mozliwosci generowania poréwnan, ale
z drugiej strony odziera z kontekstu. Nadmierna synteza dobrych praktyk staje si¢
trywialna i malo uzyteczna. Podejscie oparte na ludziach zaklada, ze wiedza jest $cisle
zwigzana z osobg, ktora jg zdobyla. Mozna ja przekazywa¢ w kontaktach bezposred-
nich, prezentujac tre$¢ i kontekst, w ktérym dana tres¢ sie pojawita. Technologia nie
jest wiec nosnikiem wiedzy, a ma tylko utatwia¢ kontakty miedzy osobami. Badania
Lindy Argote i Paula Ingrama (2000, s. 165) pokazuja, ze strategia oparta na ludziach
jest bezpieczniejsza dla firm, bo latwiej si¢ uchroni¢ przed konkurencja. Informacje
odarte z kontekstu stajg si¢ bezuzyteczne.

W pierwszym dziesiecioleciu rozwoju dyscypliny zarzadzania wiedzg domino-
walo podejscie oparte na bazach danych. Stopniowo jednak zaréwno teoretycy, jak
i praktycy dostrzegali, jak malo jest ono skuteczne. Niestuszne okazalo sie zaloze-
nie, Ze do wykorzystania wiedzy wystarczy przeksztalcenie wiedzy ukrytej w jawna,
zarchiwizowanie jej na dowolnej platformie i udostepnienie pracownikom. Podejécie
»zbuduj nowoczesny system, a pracownicy zaczng go uzywaé po prostu nie dzia-
ta. Wspolczesne podejscia sg bardziej przemyslane i wysublimowane. Ich punktem
wyjécia jest zwykle analiza potrzeb uzytkownikéw. Sg tez duzo bardziej zréznicowa-
ne’!. Obejmuja cate spektrum praktyk organizacyjnych. Od: uzycia ICT i baz danych,
przez modyfikacje struktur organizacyjnych (np. decentralizacje), po wsparcie i roz-
woj personelu (mentoring, coaching, szkolenia), transfer dobrych praktyk, systemy
motywacyjne premiujace komunikacje i dzielenie si¢ informacjami (Binney 2001;
OECD 2003).

Niestety w administracji publicznej, jak gorzko zauwaza John Nicolay (2002) na
przykladzie amerykanskim, wciaz pokutuje przeswiadczenie, ze spektakularne inwe-
stycje w infrastrukture I'T moga rozwiagza¢ problemy i by¢ czynnikiem zmiany polityk

7l Samo budowanie struktur baz zwykle opiera si¢ na technice analizy poje¢, gdzie kazda kategoria
jest definiowana wspolnie z uzytkownikami. Kazde z poje¢ majacych by¢ czescig bazy zostato opisane
wg trzech kwestii: (1) listy cech, ktore to pojecie powinno zawiera¢, (2) przyktadéw, ktore ilustrujg dane
pojecie, (3) przyktadow przypadkoéw, ktére nie s3 danym pojeciem (Dalkir 2005, s. 9).
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publicznych. Taka interpretacja, niemajaca zadnego poparcia ani w teorii, ani w rze-
czywisto$ci, jest jednak skutecznie podsycana przez firmy starajace sie o kontrakty.
W rezultacie, technologia jest postrzegana jako wartosciowa inwestycja, podczas gdy
miekka strona strategii KM czesto bywa ignorowana.

Same narzedzia i techniki sg najczesciej grupowane wokot faz procesu zarzgdzania
wiedza. W Aneksie II zaprezentowalismy przykltady. Dodatkowo Thomas Davenport
przedstawil zasady zarzadzania wiedza w 10 zdroworozsadkowych stwierdzeniach
(zob. tab. 22).

Tabela 22. Dziesie¢ zasad zarzadzania wiedzg

. Zarzadzanie wiedzg jest kosztowne. Ale gtupota rowniez!

. Skuteczne zarzadzanie wiedzg wymaga zréznicowanych rozwigzan tgczacych technologie
i ludzi.

. Zarzadzanie wiedzg jest wysoce polityczne.

. Zarzadzanie wiedzg wymaga menedzeréw wiedzy.

. Zarzadzanie wiedzg przynosi wieksze korzysci, jesli stosuje sie mapy zamiast sztywnych
modeli, zasady rynkowe zamiast hierarchii.

. Dzielenie sie i wykorzystanie wiedzy czesto sg nienaturalnymi zachowaniami.

. Zarzadzanie wiedzg oznacza poprawienie jakosci proceséw pracy z wiedza.

. Dostep do wiedzy to dopiero poczatek.

. Zarzadzanie wiedzg nie ma konca.

. Zarzadzanie wiedzg wymaga kontraktéw wiedzy.

A~ W N =

[&)]

O O o0 ~NO

1

Zrédto: Davenport 1997.

Ostatnig zidentyfikowang przez nas kwestia pojawiajaca sie w definicjach sa efekty
zarzadzania wiedzg. W zasadzie panuje konsensus co do ich pozytywnego charakteru
(Monavvarian, Kasaei 2007, s. 3). KM umozliwia zmiane i innowacje, wzmacniania
kluczowe kompetencje firmy (Bhatt 2001), prowadzi do poprawy skutecznosci, bu-
dowania trwalej przewagi konkurencyjnej (Wiig 2002, s. 225), a docelowo zwigksza-
nia zyskow organizacji (Bukowitz, Williams 1999), jak i dobrobytu jednostek oraz
spotecznosci.

2.4.3. Zalety i ograniczenia koncepcji zarzadzania wiedza

Gléwng zaleta koncepcji zarzadzania wiedza jest wyeksponowanie jej warto$ci
w procesach rozwoju i konkurencyjnosci, a takze uporzadkowanie aparatu pojecio-
wego w tej sferze: przede wszystkim rozrdznienie miedzy wiedzg ukryta a jawna, wie-
dza strategiczng a operacyjna, wskazanie odmiennych mechanizmodw, ktére kieruja
budowaniem i przekazywaniem jej zasobow.

Niewatpliwg zaletg jest tez polaczenie rozwazan nad wiedzg i informacja z wiel-
ka rewolucja informacyjna, ktora nastapilta na przetomie lat osiemdziesigtych i dzie-
wiecdziesigtych (wprowadzenie komputeréw osobistych, internet). Co wazne, mimo
poczatkowego oczarowania technologia, kolejne generacje nurtu zarzadzania wie-
dza potrafily przywrdci¢ wlasciwe proporcje dyskusji o niej — pokazaly site i wage
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ludzkiego czynnika w jej kreowaniu i transferze. Pokazaly, ze technologia moze by¢
traktowana jedynie jako narzedzie ulatwiania proceséw psychospolecznych, zacho-
dzacych pomiedzy pracownikami i zespotami.

Patrzac krytycznie na koncepcje zarzadzania wiedza, mozna dostrzec, ze czes¢ za-
rzutéw obecnych w krytyce poprzednich koncepcji, powtarza si¢. Fakt ten wydaje si¢
potwierdza¢ wspdlne korzenie trzech omawianych przez nas nurtow.

Podobnie jak przy organizacji uczacej sie, tak i tutaj pojawia sie zarzut sprzecznosci
pojec. Zarzadzanie wiedzg to takze oksymoron. Zarzadzanie to kontrola i porzadek,
wiedza za$ jest zjawiskiem procesowym i plynnym (Gherardi 2006, s. 12). Dariusz
Jemielniak i Jerzy Kociatkiewicz (2009) pokazujg ten paradoks w szerszym kontek-
$cie — jako napiecie miedzy teoria X a teorig Y. Egzemplifikacja tej pierwszej sg prace
Fredericka W. Taylora nt. nadzoru pracownikow czy wspotczesny TQM (Total Quality
Management). Ta druga odwoluje si¢ do relacji miedzyludzkich i samokontroli. To
napigcie ma wymiar praktyczny - miedzy menedzerami starajacymi si¢ kontrolowa¢
pracownikow poprzez standaryzacje pracy a pracownikami wiedzy poszukujacymi
niezaleznosci i dazacymi do bardziej partycypacyjnych, demokratycznych stosunkow
pracy. W zaskakujgcej konkluzji autorzy stwierdzaja, ze KM jest: ,teorig >przykryw-
ka< majaca uchroni¢ przedsiebiorstwa wiedzy od nadmiernego polegania na pracow-
nikach wiedzy zamiast na menedzerach” (Jemielniak, Kociatkiewicz 2009, s. 558).

Drugim punktem krytyki nurtu zarzadzania wiedza jest do$¢ powszechne igno-
rowanie badania relacji miedzy wiedza a wladza. To niewatpliwie pieta achillesowa
wszystkich trzech opisywanych przez nas nurtéw. Niektdrzy autorzy - jak to wska-
zaliSmy w poprzednim akapicie - podejmuja jednak ten temat, pokazujac wymiar
polityczny wiedzy i wiadzy w organizacjach.

Ponadto zarzadzanie wiedzg, szczegdlnie pierwsza generacja literatury, jest kryty-
kowane za (Gherardi 2006, s. 12): nadmierng koncentracje na kwestiach technologii
i komunikacji i zwigzane z tym sprowadzanie pojecia ,wiedzy” do prostej ,,informa-
cji’, a takze zakladanie liniowej relacji miedzy wiedzg a dzialaniem, bez refleksji, ze
ona jest czyms$ wiecej niz tylko tym, co uzyteczne — w instrumentalnym tego stowa
znaczeniu.

Stabos$¢ tej nadmiernie technicznej, zawezajacej interpretacji wiedzy odkryli
zresztg sami autorzy nurtu zarzadzania wiedzg. Po tym, jak ostabta konsultingowa
moda na bazy danych i kodyfikacje informacji, powrdcita szersza refleksja nad wiedza
i uczeniem sie. Wida¢ wyraznie, ze myslenie gléwnych przedstawicieli nurtu: Ikujiro
Nonaki i Georga von Krogha (2009) czy Karla M. Wiiga (2003, za: Cavaleri 2004) -
idzie w kierunku syntezy z organizacyjnym uczeniem sie. Przede wszystkim chodzi
o zrozumienie proceséw kognitywnych pracownikéw, oceny wiarygodnosci wiedzy,
jej tworzenia i przyswajania przez zespoty osob. Do kwestii konwergencji trzech nur-
tow powrdcimy w podsumowaniu tego rozdziatu ksigzki.

2.5. Polskie pismiennictwo na tle literatury miedzynarodowej

Jak na tle teoretycznych rozwazan o trzech koncepcjach uczenia si¢ organizacji wy-
glada polska literatura tematu? W tym rozdziale — analizujac polskie piémiennictwo
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- chcemy odpowiedzie¢ na nastepujace pytania: jak uzasadniane jest podjecie oma-
wianego tematu; ktory z opisanych w poprzednich rozdzialach nurtéw dominuje;
jakie stosuje sie podejscia badawcze; co i w jaki sposéb jest badane empirycznie; jakie
sa wnioski dotyczace uczenia si¢ organizacji w Polsce? Szczegdlng uwage zwrocimy
na, wcigz nieliczne, pozycje podejmujace temat uczenia si¢ administracji publiczne;.

Chcac wykona¢ syntetyczng analize bogatego polskiego pismiennictwa z zakresu
KM, OL i LO, trzeba dokona¢ odpowiedniej selekeji Zrodet. Niestety, brakuje w Polsce
wyczerpujacych baz danych, ktore pozwolilyby na wybranie artykuléw i ksigzek np.
o najwyzszym wskazniku cytowan. Z koniecznosci zatem niniejszy przeglad stosuje
nieéciste kryteria selekeji, co moze prowadzi¢ — mimo staran autoréw — do pominie-
cia niektdrych istotnych opracowan. Przy doborze pozycji uwzglednionych w prze-
gladzie kierowali$my si¢ kilkoma wytycznymi, tzn. preferowaliSmy materialy oparte
na autorskich badaniach empirycznych, interesowaly nas opracowania relatywnie
nowe (ramy czasowe objely okres od 2002 do polowy 2012 r.) oraz wszelkie pozycje
dotyczace organizacyjnego uczenia si¢ w administracji publiczne;.

2.5.1. Aspekty teoretyczne

Problematyka zarzadzania wiedza czy uczenia si¢ organizacji zgromadzita juz
w Polsce istotny dorobek naukowy. Warto przyjrze¢ sie motywacjom sklaniajagcym
polskich autoréw do zajecia sie¢ tym tematem. W ramach zarysowywanego w anali-
zowanych zrodlach kontekstu na pierwszy plan wytaniajg sie wspotczesne przemia-
ny spoleczno-gospodarcze. Przywoluje si¢ takie terminy jak gospodarka oparta na
wiedzy badz spoteczenstwo informacyjne, argumentujac, ze w nowych warunkach
zarzadzanie wiedza — kluczowym obecnie zasobem - zapewnia firmom przewage
konkurencyjng (zob. m.in. Hejduk, Grudzewski 2004; Zgrzywa-Ziemak 2006; Ktak
2010; Mazur i in. 2011). Rzadziej pojawia si¢ uzasadnienie podjecia tematu méwigce
o tym, ze uczenie si¢ organizacji to istotna koncepcja wymagajaca przeniesienia na
polski grunt, ewentualnie rozszerzenia o nowe pola (zob. m.in. Gliniska-Newe$ 2007;
Szczupaczynski 2011). Tylko w jednym z analizowanych przypadkow przyjeta zostata
krytyczna perspektywa, analizujaca popularnos¢ koncepcji zarzadzania wiedza w ka-
tegoriach intelektualnej mody (Klincewicz 2004).

W przypadku prac dotyczacych organizacyjnego uczenia si¢ w administracji pu-
blicznej tlem problemu jest rosngca zmiennos¢ i zlozonos¢ otoczenia, w zestawieniu
z niewydolng, biurokratyczng strukturg — cho¢ nacisk bywa roznie roztozony. Autorzy
zajmujacy si¢ kwestig efektywnosci administracji argumentuja, ze warto wdrazaé
rozwigzania sprawdzone w sektorze prywatnym (zob. Pawluczuk 2008; Skica 2010).
Z kolei opracowania kladace wiekszy nacisk na dostosowanie si¢ administracji do
zmieniajgcych sie warunkow otoczenia szczegdlnie podkreslajg znaczenie adaptacyj-
nosci i tworczego rozwigzywania probleméw (zob. Sakowicz 2003; Olejniczak i in.
2010). Jako uzasadnienie istotnosci uczenia si¢ przywotywana jest takze zmiana roli
administracji publicznej, wymagajaca wzmocnienia responsywnoséci wobec obywate-
li oraz proaktywnego podejscia do rozwoju gospodarczego. Nalezy takze wspomnie¢
o pracach dotyczacych zarzadzania wiedza w sektorze publicznym, tj. w systemie
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os$wiaty (Fazlagi¢, 2009) i w szkolnictwie wyzszym (Leja, 2008). W tym wypadku, za-
stosowanie perspektywy zarzadzania wiedza byto uzasadnianie konieczno$cia wzmoc-
nienia efektywnosci funkcjonowania w zmieniajagcym sie otoczeniu. Kolejnym kro-
kiem w naszej analizie bylo sprawdzenie, do jakich nurtéw - KM, OL, LO - najczesciej
odwoluja sie polscy autorzy. Polskie ttumaczenie terminu KM (zarzadzanie wiedza),
czy LO (organizacja uczaca si¢) jest powszechnie przyjete i dos¢ intuicyjne. Problem
pojawia sie¢ w przypadku OL, gdzie dostowne tlumaczenie, tj. organizacyjne uczenie
sie, brzmi cokolwiek ,,chropowato”. Mimo tego, podjeto probe analizy ilosciowej cze-
sto$ci wystepowania prac z omawianych nurtow w dostepnych bazach danych - wyni-
ki prezentuje tabela 23.

Tabela 23. llosciowa analiza czestotliwosci wystepowania trzech nurtow badawczych
w polskim pismiennictwie

Wyszukiwana fraza »Zarzadzanie »Organizacja/ »Organizacyjne
wiedzg” organizacje uczacal uczenie sig”
uczace si¢”
Google Scholar? 1770 289 83
NUKAT® 422 78 1
BazEkon® 662 237 8

Zrédto: opracowanie wiasne (J. Rok).

2 Proste wyszukiwanie fraz w teks$cie publikaciji; liczebnosci nie uwzgledniajg cytatéw i patentéw; wyszukiwanie
obejmuje prace naukowe, ktére ukazaty sie w jezyku polskim. Adres wyszukiwarki: www.scholar.google.pl [dostep:
05.09.2012].

b Wyszukiwanie fraz w kategorii ,stowa z opisow”; zastosowano filtr: wydane w Polsce. Adres bazy: www.nukat.edu.pl
[dostep: 13.09.2012].

¢W bazie znajdujg sig opisy bibliograficzne artykutéw z 400 tytutéw polskich periodykéw naukowych z nauk ekono-
micznych i pokrewnych. Wyszukiwanie w stowach kluczowych; dla trzeciej z analizowanych kategorii wyszukiwanie
w stowach kluczowych nie zwrdcito zadnych wynikéw, wigc zastosowano wyszukiwanie w tytutach; adres bazy:
kangur.uek.krakow.pl/bazy_ae/bazekon/nowy/ [dostep: 13.09.2012].

W oparciu o przedstawione dane mozemy jednoznacznie stwierdzi¢, ze zarzadza-
nie wiedzg jest dominujacym nurtem w polskim dyskursie naukowym z analizowane-
go obszaru. Sposrdd pozostatych dwoch nurtéw zdecydowanie bardziej rozpowszech-
nione s3 opracowania postugujace sie koncepcja organizacji uczacych sie. Uzyskane
wyniki pozwolily tez na przyblizong analize trendu. Pierwsze publikacje dotyczace
zarzadzania wiedzg i organizacji uczacych si¢ pojawity sie w polowie lat dziewiec¢dzie-
sigtych, ale gwaltowny wzrost ich liczby przypada dopiero na druga potowe pierwszej
dekady XXI wieku. Swiadectwem popularnosci i okrzepniecia koncepcji zarzadzania
wiedzg w polskim dyskursie akademickim jest podrecznik akademicki pod redakcja
Jemielniaka i Kozminskiego, wydany po raz pierwszy w 2008 r. (zob. tab. 24).

O wplywie danego nurtu na polskie piémiennictwo moze takze $wiadczy¢ -
w bardziej jako$ciowym ujeciu — dobdr prac, na ktdrych podstawie konstruowany
jest wywdd. Na pierwszy plan wysuwaja si¢ przede wszystkim publikacje Sengea —
guru nurtu LO, oraz ksiazka Nonaki i Takeuchiego, prezentujaca japonskie podejscie
do KM (ich kluczowe prace ukazaly sie po polsku, odpowiednio, w 1998 i 2000 r.).
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W przypadku Senge’a, przywolywana jest zwykle jego koncepcja pigciu dyscyplin
oraz definicja organizacji uczacej sie. Z japonskich badaczy zaczerpniety zostal
przede wszystkim podzial na wiedze jawng i ukryta, czesto przytaczany jest takze
opracowany przez nich ,spiralny” model zarzadzania wiedza. Niemal rownie czesto
pojawiaja si¢ odwolania do ksigzek Mikea Pedlera i Elaine Aspinwall (jedni z prekur-
soréw nurtu LO, ich ksigzka ukazata si¢ po polsku w 1999 r.) oraz Gilberta Probsta,
Stefana Rauba i Kaia Romhardta (podejscie procesowe w KM; ich ksigzka ukazala si¢
po polsku w 2002 r.), a nieco rzadziej — do prac Chrisa Argyrisa. Zestaw najczesciej
przywolywanych autoréw potwierdza zatem wyniki analizy ilo$ciowej, cho¢ w tym
ujeciu dystans miedzy KM a LO wydaje sie mniejszy. Niewatpliwie, na popularno$é
tych autoréw mialo takze wplyw udostepnienie polskiego thtumaczenia ich prac w po-
czatkowym okresie zainteresowania opisywanymi koncepcjami.

Tabela 24. Zarzgdzanie wiedzg — pierwszy polski podrecznik

Wydana w 2008 r. praca zbiorowa pod redakcjg dr. hab. Dariusza Jemielniaka i prof. dr. hab.
Andrzeja K. Kozminskiego byta pierwszym tak kompleksowym przedstawieniem zagadnienia
zarzadzania wiedzg wsrod prac polskich autoréw. Publikacja skierowana jest gtéwnie do stu-
dentéw i zamierzajgcych doksztatci¢ sie praktykéw biznesu. Wyrazny nacisk potozono na jej
przystepnos¢, co sprawia, ze napisana jest prostym jezykiem, obfituje takze w dodatki utatwiaja-
ce zapamietywanie tresci (stowniczki trudnych terminow, krzyzéwki, pytania do dyskus;ji). Czesci
teoretyczne rozdziatéw sg rownowazone duzg liczbg konkretnych przyktadow i studidow przypad-
koéw, z ktérych wiele odnosi sie do polskiego kontekstu.

Temat zarzgdzania wiedzg analizowany jest z perspektywy przedsigbiorstwa. Rdzen ksigzki
stanowi opis szeroko rozumianych narzedzi zarzadzania wiedza, obejmujgcych m.in. transfer
technologii, systemy jej gromadzenia i rozpowszechniania, role systeméw informatycznych czy
zarzadzanie zasobami ludzkimi. Przyjeto, ze procesy wiedzy sg w duzej mierze autonomiczne,
zatem rolg przedsiebiorcy jest kreowanie warunkéw sprzyjajgcych tworzeniu i wykorzystaniu
wiedzy, w celu zapewnienia przewagi konkurencyjne;.

Kompleksowe podejscie, przy ograniczonym rozmiarze ksigzki, sprawito, ze cze$¢ tematow
zostata tylko zarysowana. Aby zgtebi¢ rozwazania teoretyczne lub poznac¢ instrukcje wdrazania
konkretnych narzedzi zarzgdzania wiedzga, trzeba siegng¢ do bardziej szczegotowych zrddet,
korzystajgc np. ze spisu literatury uzupetniajgcego kazdy rozdziat. Niemniej, charakter tej po-
zycji — uporzagdkowanego kompendium — stanowi istotny krok w kierunku silniejszego osadze-
nia koncepcji zarzgdzania wiedzg w Polsce, zaréwno z perspektywy akademii, jak i praktykow
zarzadzania. O jego wartosci dla czytelnikow $wiadczy rowniez fakt, ze w 2012 r. podrecznik
doczekat sie drugiej edycji.

Zrodto: opracowanie wiasne (J. Rok) na podstawie: Jemielniak, Kozminski 2012.

Dobér przywolywanych autoréw ma wplyw takze na przyjmowane podejscie ba-
dawcze. Interesujace jest przede wszystkim, co rozumieja oni pod pojeciami KM czy
LO. Po pierwsze, podobnie jak w niniejszej ksigzce, w wiekszosci prac terminy uczenia
sie organizacji i zarzadzania wiedzg uzywane sg wymiennie. Jesli zwraca si¢ uwage na
rozroznienie, to zarzadzanie wiedza postrzega sie jako zestaw procesow ukierunko-
wanych na osiggniecie stanu docelowego, jakim jest organizacja uczgca sie (Glinska-
Newes 2007). Wykorzystywane modele badawcze zwykle oparte sa na procesowym
podejsciu do KM, cho¢ liczba wyréznianych proceséw waha sie od trzech do nawet
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dziesieciu pozycji. Organizacja uczgca si¢ jest zwykle definiowana (za Sengeem) jako
$wiadomie wykorzystujgca procesy uczenia si¢ do stalego przeksztalcania, aby lepiej
realizowac swoj nadrzedny cel’>. W przypadku firm celem jest zwiekszenie zyskow,
przewagi konkurencyjnej czy innowacyjnosci. W odniesieniu do sektora publiczne-
go propozycje s3 bardziej rozbiezne. Przykladowo, miarg celu moze by¢ satysfakcja
beneficjentéw (Sakowicz 2003), pozyskanie $rodkéw z UE, wzrost standardu zycia
mieszkancow i poprawienie wizerunku urzedu (Brozdowski i in. 2005) czy wreszcie
przygotowanie wysokiej jakosci strategii rozwoju (Pracz i in. 2010).

Ciekawym watkiem jest usytuowanie zjawiska uczenia si¢ organizacji w zalozonym
ciaggu logicznym. Uczenie si¢/zarzadzanie wiedza bywa analizowane jako zmienna
niezalezna, wplywajaca na pozytywne wyniki firmy - to podejécie jest wykorzystywa-
ne gtéwnie w pracach opisujacych uczenie si¢ organizacji jako droge do budowania jej
przewagi konkurencyjnej (Leszczynska 2007; Ktak 2010). Cze$¢ badan empirycznych
traktuje uczenie si¢ jako zmienng zalezng, skupiajac si¢ na opisaniu czynnikéw na
nia wplywajacych (Glinska-Newes 2007; Zgrzywa-Ziemak, Kaminski 2009). W tym
drugim ujeciu do najczeéciej przywolywanych czynnikéw nalezy wsparcie kierownic-
twa, otwarta kultura organizacyjna, zaangazowanie pracownikéw, praca zespotowa
badz infrastruktura techniczna wspierajaca wymiane wiedzy. Z kolei Bogusz Mikutfa
(2005) wskazuje czynniki, ktdre stanowig bariere dla organizacyjnego uczenia sie,
umieszczajac wsrod nich m.in. daleko posunieta formalizacje, rozbudowang biuro-
kracje i hierarchizacje. Inne podejscie prezentuja Adam Kowalczyk i Bogdan Nogalski
(2007), ktérzy opracowali i przetestowali narzedzie do audytu zarzadzania wiedza,
a wiec potraktowali badane zjawisko jako predefiniowany model idealny.

2.5.2. Aspekty empiryczne

Czes$¢ ze zrodel uwzglednionych w przegladzie opierata sie na autorskich ba-
daniach empirycznych - i to wlasnie na tych pracach skupimy si¢ w tym rozdziale.
Przedmiotem badan sg zwykle $rednie i duze przedsiebiorstwa, tylko w czterech przy-
padkach dotyczyty sektora publicznego, tj. administracji centralnej, urzedu miasta lub
publicznej uczelni wyzszej. Najczgsciej stosowanym narze¢dziem jest badanie ankieto-
we, z przedsigbiorstwem jako podstawowg jednostka analizy. Liczebnos$¢ proby waha
sie od 30 do przeszto 850, oscylujac zwykle na poziomie ok. 100 firm. Warto doda¢,
ze cze$¢ analiz stanowita sondaz opinii przedsigbiorcow nt. zarzadzania wiedzg oraz
samooceny zaawansowania we wdrazaniu elementéw tej koncepcji (KPMG 2004;
Glinska-Newes 2007). Kolejna, czesto stosowang metoda, jest studium przypadku
wykorzystujace wywiady poglebione, obserwacje uczestniczace, a czasem takze anali-
z¢ danych wtornych i badania ankietowe wsréd pracownikow. Na tej metodzie opiera
sie wiekszos$¢ analiz dotyczacych uczenia si¢ organizacji w sektorze publicznym (zob.
Sakowicz 2003; Brozdowski i in. 2005; Leja 2008) — wyjatkiem jest badanie ankietowe
na populacji urzednikéw czterech polskich ministerstw (Olejniczak i in. 2010).

72 Widoczna jest takze tendencja do postrzegania procesu uczenia si¢ organizacji przez pryzmat dzie-
lenia si¢ wiedza, przeplywu informacji (zob. m.in. Sakowicz 2003; Perechuda, Sobinska 2008).
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Iloéciowe dane zebrane dzigki ankietom mogg zosta¢ poddane analizom staty-
stycznym weryfikujacym trafnos¢ i rzetelno$¢ wynikéw oraz pozwalajacym na eks-
ploracje i umiejscowienie badanego zjawiska w kontekscie. W polskich badaniach
rzadko wykracza si¢ poza trafnos¢ treSciows, zapewniang przez oparcie narzedzi ba-
dawczych na szeroko zakrojonym przegladzie literatury. Nieco cze$ciej werytikowa-
na jest rzetelnos¢, zwykle za pomocg testu a-Cronbacha. Interpretacja otrzymanych
rezultatow odbywa si¢ na podstawie analizy wspdtczynnika korelacji oraz - rzadziej
- z wykorzystaniem réznych form analizy regresji.

Znajac juz i podbudowe teoretyczna, i metode¢ badawcza, mozemy przejs¢ do
wnioskow formutowanych w polskim pismiennictwie na temat uczenia sie organiza-
cji. Na pierwszy plan wysuwa si¢ stwierdzenie, ze ogélny jego wplyw na wyniki orga-
nizacji jest pozytywny - zaréwno w sektorze prywatnym (Mazur i in. 2011), jak i pu-
blicznym (Brozdowski i in. 2005). W bardziej szczegétowym ujeciu dotyczy to m.in.
stopnia innowacyjnosci przedsiebiorstw (Leszczynska 2007). O pozytywnym wply-
wie zarzadzania wiedzg przekonani sg takze sami menedzerowie — juz w 2001 r. 90%
ankietowanych z tej grupy’® twierdzito, ze KM jest warunkiem osiggniecia i utrzyma-
nia przewagi konkurencyjnej (Ptoszajski 2002).

Z kolei badania traktujace uczenie si¢ organizacji jako zmienng niezalezng kon-
centruja sie na ukazaniu najwazniejszych czynnikéw wplywajacych na to zjawisko.
Wyniki wskazujg, ze fundamentem poprawy jest zmiana w kulturze organizacyjnej
- promowanie takich warto$ci, jak: otwarto$¢ poznawcza, zaufanie, dgzenie do samo-
rozwoju (Haffer 2005; Zgrzywa-Ziemak, Kaminski 2009). Réwnocze$nie, inni badacze
wskazujg, ze kultura organizacyjna w Polsce zbyt czesto przyjmuje perspektywe krot-
koterminowa, zorientowang na szybki zysk, a orientacja na wiedze jest rzadsza wsrod
firm z polskim kapitatem niz w przypadku przedsigbiorstw z kapitalem zagranicznym
(Mazur i in. 2011). Oprocz kultury, podkresla sie istotny wplyw m.in.: indywidual-
nych kompetencji pracownikdw i ich zaangazowania, pracy zespotowej, myslenia sys-
temowego, otwartosci na kontakty z otoczeniem, przywodztwa demokratycznego, czy
elastyczno$ci struktury organizacyjnej (Haffer 2005; Glinska-Newe$ 2007; Olejniczak
iin. 2010, Mazur i in. 2011). Ciekawg probe przedstawienia tego zagadnienia na me-
tapoziomie podjeli Anna Zgrzywa-Ziemak i Robert Kaminski (2009), argumentujac,
ze zdolno$¢ firmy do uczenia si¢ jest efektem integracji dwdch wymiaréw, tj. ciaglosci
organizacyjnej (dtugofalowa misja, zakorzenione wartosci) oraz zmiennoéci (innowa-
cyjne podejscie, elastycznoé¢ struktury organizacyjnej).

Warto odwota¢ si¢ takze do badan dotyczacych opinii i samooceny bezposred-
nio zainteresowanych, czyli menedzeréw polskich przedsiebiorstw. Jak wspomniano
wczesniej, ponad dekade temu zdecydowana wiekszos$¢ z ankietowanych dostrzega-
ta znaczenie zarzadzania wiedza, lecz trzy lata pdzniej tylko 15% firm” deklarowa-
to, ze wdrozylo juz jego program (a kolejna 1/3 byta w trakcie). Podstawowe bariery
dla rozwoju w tej dziedzinie to, wedlug respondentéw, brak czasu i nattok informacji.

73 Badanie zostato przeprowadzone na menedzerach z 64 firm spo$réd 500 najwiekszych przedsie-
biorstw w Polsce.

74 Badanie na reprezentatywnej grupie 121 z 1000 najwigkszych firm w Polsce, przeprowadzone przez
KPMG w 2004 r. (za: Strojny 2004).
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Natomiast najczesciej wystepujace dzialania z pola KM to dzielenie si¢ dobrymi prak-
tykami oraz benchmarking — funkcjonujgce w ok. 40% badanych firm (Strojny 2004).
Z kolei badania z 2001 r. wskazywaly, ze inwestycje w zarzadzanie wiedza najczesciej
ukierunkowane sg na rozbudowe infrastruktury informatycznej, co koresponduje
z wynikami analizy z 2011 r. dowodzacymi, Ze polskim przedsigbiorstwom tatwiej
przychodzi wprowadzanie nowych rozwiazan technicznych niz zmiana migkkich ele-
ment6w zarzadzania (Mazur i in. 2011). W innym badaniu przedsigbiorcy poproszeni
zostali o ocene zaawansowania swoich firm na polu poszczegélnych proceséw zarza-
dzania wiedza. Wyniki wskazuja, ze najbardziej rozwiniete procesy funkcjonuja na eta-
pie ochrony wiedzy (70%), utrwalania i magazynowania (64%) oraz jej pozyskiwania
i rozwijania (63%) (Glinska-Newes 2007). Najstabszym punktem jest natomiast po-
miar i aktualizacja — 50% badanych nie zarzadza wiedza, mimo ze widzi takg potrzebe.

2.5.3. Wnioski

Przedstawiony powyzej przeglad pozwala sformutowa¢ pie¢ wnioskéw podsumo-
wujgcych stan polskiego pismiennictwa z zakresu zarzadzania wiedzg i uczenia si¢
organizacji.

Po pierwsze, w wymiarze uzywanej terminologii dominuje nurt KM, cho¢ czesto
spotykane jest preskryptywne podejscie badawcze (ukierunkowane na budowe prze-
wagi konkurencyjnej przedsigbiorstwa), charakterystyczne dla prac z nurtu LO; naj-
stabiej widoczny jest nurt OL, co mozna wigza¢ m.in. z brakiem chwytliwego ttuma-
czenia, mniejsza popularnoscig ksigzek autoréw z tej dziedziny w Polsce oraz bardziej
deskryptywnym, eksploracyjnym podejsciem badawczym.

Po drugie, dominacje KM wida¢ takze w preferowanym podej$ciu badawczym
opartym na procesach zarzadzania wiedza; wyrazna jest koncentracja na wiedzy,
mniej miejsca po$wieca si¢ natomiast innym elementom cyklu uczenia sig, tzn. ada-
ptacyjnosci czy refleksji.

Trzecia obserwacja dotyczy tego, ze badania empiryczne stanowig niewielki odse-
tek prac z omawianego zakresu, koncentrujg si¢ przede wszystkim na sektorze pry-
watnym; w poréwnaniu z literaturg miedzynarodowa mniejsza wage przywiazuje si¢
do triangulacji Zrodet oraz statystycznej weryfikacji trafnosci i rzetelno$ci narzedzi
badawczych; mimo niewielkiej liczby prac, widoczne sg rézne podejscia do umiejsca-
wiania uczenia si¢ organizacji w modelu badawczym - zjawisko to bywa traktowane
jako zmienna zalezna, niezalezna czy wreszcie stan idealny, do ktérego nalezy dazy¢.

Naszg czwarta obserwacja jest to, iz prace teoretyczne czesto przyjmuja forme za-
poznania polskiego czytelnika z koncepcjami popularnymi w obiegu anglojezycznym
(zwykle z kilkuletnim opdzZnieniem), ze sporadycznymi odniesieniami do polskiego
kontekstu.

W koncu nalezy zauwazy¢, ze rzadko podejmowany jest temat uczenia si¢ w sek-
torze publicznym; rézni autorzy prezentuja odmienne podejscia — traktujac uczenie
sie organizacji jako element Nowego Zarzadzania Publicznego, jako wymadg decen-
tralizacji, jako sposob na radzenie sobie z rosnaca zlozonoscig otoczenia badz jako
mechanizm umozliwiajacy podnoszenie atrakcyjnosci regionu. Prowadzone badania
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sprowadzaja si¢ do sprawdzenia, na ile dana organizacja wpisuje sie w szeroko zary-
sowane ramy teoretyczne koncepcji zarzadzania wiedza; nie dajg jednak odpowiedzi
na to, jak de facto wyglada proces uczenia si¢ organizacji w sektorze publicznym, co
determinuje taki stan oraz jak mozna go zmieni¢. Na pierwsze dwa z tych pytan stara
sie odpowiedzie¢ niniejsza ksigzka, wypetniajagc tym samym zidentyfikowang luke
w polskim pismiennictwie. Pytanie trzecie stanowi punkt wyjscia dla kolejnych pu-
blikacji projektu ,,Ministerstwa Uczace Si¢”

2.6. Podsumowanie

W podsumowaniu naszego obszernego przegladu badan nad organizacyjnym
uczeniem sie¢ i zarzagdzaniem wiedzg chcielibysmy sie skoncentrowa¢ na trzech kwe-
stiach: gtéwnych réznicach i podobienstwach miedzy trzema nurtami badan, tego, co
wniosly one w rozumienie wspotczesnych organizacji, oraz wciaz istniejacych biatych
plamach w badaniach organizacyjnego uczenia si¢ i wiedzy.

Gloéwne roznice i podobienstwa miedzy tymi nurtami dobrze podsumowuje ryci-
na 13. Widzimy na niej wyraznie cztery typy badan. Zaréwno organizacyjne uczenie
sie (Organizational Learning), jak i organizacje uczace si¢ (Learning Organization)
koncentrujg si¢ na procesach pozyskiwania wiedzy rozumianego gtéwnie jako auto-
refleksja i wycigganie wnioskow z interakeji z otoczeniem. Jednoczesnie wida¢ mie-
dzy nimi réznice. Nurt pierwszy skupia si¢ na opisaniu, jak wygladaja te procesy ucze-
nia sie (dobre lub zte) i co na nie wplywa, nurt drugi postuluje natomiast, jak by¢
powinno i jakie rozwigzania doprowadza nas do oczekiwanego idealu - organizacji,
ktora sie uczy.

Z kolei nurt zarzadzania wiedzg koncentruje si¢ na wiedzy jako zasobie — zawarto-
$ci (Content), ktéra mozna pozyskiwaé, gromadzi¢ i przekazywaé zaréwno w ramach
organizacji, jak i miedzy organizacjami. Jednak podobnie jak w przypadku nurtéow
uczenia si¢ tutaj takze zarysowuje si¢ pekniecie miedzy akademikami - skoncentro-
wanymi na opisywaniu rzeczywistoéci i wyjasnianiu zjawisk — a praktykami (w tym
wypadku zdominowanymi przez srodowisko konsultantow) oferujagcymi uniwersalne
strategie skutecznego zarzadzania wiedza. W naszej analizie pola zarzadzania wiedza
sygnalizowali$my to zréznicowanie migdzy opisem a dziataniem. Nie zdecydowali-
$my si¢ jednak na poswiecenie oddzielnych rozdziatéw tym dwém perspektywom,
gdyz naszym zdaniem réznice w literaturze nie byly tak ostro zarysowane jak w przy-
padku OL i LO.

Ujecie podobienstw i roznic na powyzszym wykresie ma jednak statyczny charak-
ter. Tymczasem relacje miedzy poszczegolnymi nurtami s dynamiczne — zmieniaja
sie w czasie wraz z postgpem badan. Warto zwrdci¢ uwage na dwie tendencje.

Po pierwsze, kiedy nowy temat z zarzadzania pojawia sie w powszechnej literatu-
rze, to zwykle przewaza nurt normatywny i preskryptywny nad nurtem analitycznym
i krytycznym (Gherardi 2006, s. 12). Tak bylo tez i w przypadku naszego pola (po-
réwnaj rozdzial o trendach ilo$ciowych w literaturze tematu). Gdy kwestie uczenia
sie organizacji i zarzadzania wiedzg zwrocily powszechniejsza uwage, od razu litera-
ture zdominowaly ,,organizacje uczace si¢” oraz konsultingowe ,,zarzadzanie wiedzg”
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(gtéwnie rozumiane jako bazy danych i systemy komunikacji). Wspolczesne prace
zwykle juz facza nurt analityczny z preskryptywnym. Zaczynaja od definicji czynni-
kéw organizacyjnego uczenia sie, a potem przechodzg do strategii zmieniania organi-
zacji, a wiec budowania organizacji uczacej si¢ (Firestone, McElroy 2004; Jamali i in.
2006). Podobnie w przypadku zarzagdzania wiedzg, zrozumienie procesoéw i zasobow
jest punktem wyjscia do strategii zmian.

PROCES

A
Organizacyjne Organizacje
uczenie si¢ uczace si¢

TEORIA < P PRAKTYKA
Zarzadzanie wiedza - Zarzadzanie wiedza —

akademicy konsultanci

v

PRZEDMIOT

Rycina 13. Rézne orientacje trzech nurtow literatury
Zrodto: Easterby-Smith, Lyles 2011b, s. 4.

Druga tendencja to wyrazne zblizanie si¢ zarzadzania wiedzg do organizacyjnego
uczenia si¢. Widzimy wyrazng ewolucje od izolacji, poprzez podkreslanie réznic mie-
dzy nurtami, az po stopniowa symbioze i wzajemne uzupelnianie sie. W najnowszej
literaturze obserwujemy proby mieszania poje¢ z tych trzech nurtéw (Jennex 2007,
s. 6; McNabb 2007, s. 26) albo bardziej ustrukturalizowanego poszukiwania zinte-
growanego podejscia, ktore wykorzystuje wszystkie sily, a minimalizuje stabosci po-
szczegolnych podejs¢ (Cavaleri 2004; Easterby-Smith, Lyles 2011b; Ma, Yu 2010). Co
wazne, cz¢$¢ autorow (wlacznie z klasykiem zarzadzania wiedza - Nonaka) postuluje
przejscie od ,wiedzy jako zasobu” do ,wiedzy jako przeptywéw” i jako ,,procesu inter-
pretacji i zrozumienia danych i informacji” (Cook, Brown 1999, s. 383)”>.
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Obie te tendencje $wiadcza o stopniowym dojrzewaniu pola organizacyjnego
uczenia si¢ i zarzadzania wiedzg.

Drugie pytanie naszego podsumowania brzmi: co nowego wnoszg te trzy nurty
do naszego rozumienia proceséw organizacji? Mozna wskazaé pie¢ takich rzeczy.
Kwestig pierwsza, do$¢ oczywista, jest jasne rozrdznienie miedzy danymi i infor-
macjami, wiedzg a uczeniem si¢. Pozwala ono zrozumie¢, ze akumulacja informacji
w bazach i procedurach nie jest jednoznaczna z sukcesem organizaciji.

Drugim punktem jest pokazanie wartosci uczenia sie, wiedzy i jej uzycia w relacji
z ogolng skuteczno$cia organizacji, a w przypadku organizacji publicznych, podno-
szenia uzytecznosci ich dziatan dla spofeczenstwa.

Kwestia trzecia to pokazanie ciggu miedzy dziataniem, refleksja, adaptacja a sku-
tecznoscig. Konceptem trafnie opisujacym te relacje sg sprzezenia zwrotne. Zaré6wno
one, jak i informacje zwrotne odkryly przed nami wage powigzan organizacji z oto-
czeniem, pokazaly tez dynamike tych zaleznosci i relacji w zupelnie nowej, petniejszej
perspektywie.

Omawiane przez nas nurty literatury u$wiadamiaja nam réwniez, ze zaréwno
wiedza, jak i procesy uczenia si¢ polegaja na akumulacji w czasie, nie majg ksztattu
liniowego, lecz s3 swoista spiralg (Antal i in. 2001, s. 5). Perspektywa czasowa, cia-
glo$¢ proceséw ma wiec fundamentalne znaczenie dla naszego myslenia i planowania
dziatan rozwijajacych potencjal naszych organizaciji.

Ostatnia, pigta kwestia to uzmystowienie nam, jakim wyzwaniem jest budowa-
nie wiedzy i organizacyjnego uczenia si¢. Chodzi zaréwno o zréznicowany wachlarz
czynnikow, ktore mogg zdeterminowa¢ efekty naszych dziatan na tym polu, jak i na-
piecia bedgce immanentng cechg uczenia si¢ (miedzy eksperymentowaniem i poszu-
kiwaniem nowej wiedzy a wykorzystywaniem sprawdzonych juz rozwiazan, napiecie
miedzy strukturg - organizacja a dynamika procesu i innowacjg etc.). I zarzadzanie
wiedzg, i uczenie si¢ sa dynamiczne, wieloaspektowe i zalezne od kontekstu organiza-
cyjnego, w ktérym zachodza.

Wreszcie przechodzac do gléwnych bialych plam dotychczasowych badan, mo-
zemy wskaza¢ na pie¢ spraw. Po pierwsze, wcigz nie wypracowano wspolnego jezyka
opisu procesOw uczenia si¢ i zarzgdzania wiedzg. Grieves (2008, s. 465) stwierdza, ze
dojrzalos¢ danej koncepcji naukowej mozna oceni¢ po obecnosci trzech elementow:
(1) jasnej definicji koncepciji, (2) praktycznej operacjonalizacji — w tym porad dla me-
nedzerdw, (3) narzedzi i instrumentdéw pomiaru skutecznosci dziatan menedzerskich
w odniesieniu do tegoz zjawiska. W zasadzie zaden z trzech omawianych przez nas
nurtéw nie spetnia powyzszej listy. Mimo wyraznej tendencji do podejscia zintegro-
wanego, obecne badania sg dalekie od interdyscyplinarnej metodyki oferujacej spéj-
ny, wieloaspektowy obraz skomplikowanej rzeczywisto$ci organizacji.

7> Te ewolucj¢ mozna opisa¢ jako przechodzenie od technologiczno-ekonomicznego ujecia do eko-
logiczno-organicznej perspektywy organizacji (Boisot 2011, s. 4-5). Crossan (2007) upatruje przyczyn
tego zjawiska w rosnacym zainteresowaniu procesami postrzegania (kognitywistyka) i jej powigzaniem
z zachowaniami - zaréwno indywidualnymi, jak i spotecznymi. Anglosascy autorzy nurtu KM zglebiajacy
réznice miedzy knowledge vs. knowing, odkryli, jak wiele oferuje im nurt OL.
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W literaturze tematu dominuje tez wyraznie perspektywa sektora prywatnego.
Praktyczne rozwigzania oferowane firmom s3 przenoszone na organizacje publiczne.
Ignoruja tym samym wyjatkowa specyfike dziatan publicznych, tak szeroko i jasno
opisywang w literaturze z obszaru zarzadzania publicznego (Mintzberg 1996; Rainey;,
Chun 2005).

Trzecim ograniczeniem dotychczasowych studiéw sg proporcje miedzy rozwa-
zaniami teoretycznymi a empirig. Badania mocno osadzone w rzeczywistosci orga-
nizacji pozostaja relatywnie rzadkie. Te luke wida¢ szczegdlnie wyraznie w polskiej
literaturze po$wieconej zwykle syntezie Zrédet migdzynarodowych.

Mimo Ze w teorii organizacyjnego uczenia sie¢ (a takze i wspotczesnych podejs¢ do
zarzadzania wiedzg) wygrywa podejécie systemowe, w analizach stosowane sg zwy-
kle liniowe, dwu-, trzyelementowe modele. To nadmierne upraszczanie rzeczywisto-
$ci prowadzi do niskiej przydatnosci badan. Potwierdzajg one zwykle relacje miedzy
czynnikami, ktore sg oczywiste i intuicyjnie dobrze wykorzystywane przez praktykow.
W nurcie zarzadzania wiedza dominuje metafora mechanistyczna (zamknietych syste-
mow), podczas gdy organizacyjne uczenie si¢ oraz spoleczna rzeczywisto$¢ organizacji
wymagalyby raczej spojrzenia systemowego, organicznego (zakladajacego otwartos¢
systemow). Co wiecej w polskiej literaturze autorzy koncentruja si¢ na wiedzy, mniej
miejsca poswiecajac innym elementom cyklu uczenia si¢ — adaptacyjnosci i refleks;ji.

Wreszcie dopiero od niedawna zaczeto zwraca¢ wiekszg uwage na oddolng dyna-
mike uczenia sie, relacje miedzy zespolami a ich liderami, a takze na miedzyorganiza-
cyjny wymiar uczenia si¢ (Antal i in. 2001, s. 6). Natomiast kwestie relacji pomiedzy
wiedzg — uczeniem si¢ a wladza i kontrola w organizacjach wciaz pozostaja w duzej
mierze terra incognita.

Konczac nasze podsumowanie trzech nurtéow literatury zarzadzania wiedza
i uczenia sig, warto jednak podkresli¢, ze wyniki badan z tego zakresu wrosly juz
w praktyke. Dziedzina, mimo iz relatywnie mtoda, znalazta trwale miejsce w obsza-
rze zarzadzania. Liczba publikacji i analiz wciaz roénie, koncepcje te sa przedmiotem
podrecznikéw akademickich. Teresa M. Rebelo i Adelino D. Gomes (2008, s. 295)
stawiajg teze, Ze obecna literatura przeszta z pierwszej fazy ewolucji koncepcji nauko-
wych (odkrywania i elaboracji) do fazy drugiej — ewaluacji i wzrostu. Przed nami faza
trzecia — konsolidacja i przyswojenie standardow. Niektorzy autorzy idg nawet dalej
i wskazuja, ze w praktyce organizacji koncepcje te sa juz internalizowane (Prusak
2001, s. 1006). Wspolczesni nam praktycy nie rozmawiajg o uczeniu sie i zarzadzaniu
wiedza tak jak ich poprzednicy w latach dziewiec¢dziesigtych, bo koncepcje te przesta-
ty by¢ czym$ nowym i zaskakujgcym. Powoli staly si¢ integralna, codzienng praktyka
organizacji, na tyle powszechna, ze niewidzialng dla zewnetrznych obserwatoréw.

W dalszej czgéci tej ksiazki odwolywac si¢ bedziemy wiasnie do praktycznych roz-
wigzan, po to by zmierzy¢ si¢ z zarysowanymi przez nas lukami w dotychczasowych
badaniach proceséw organizacyjnego uczenia si¢ i zarzadzania wiedzg. Mamy nadzie-
je, ze wypelnienie tych bialych plam umozliwi nam wypracowanie praktycznych rad
i rozwigzan doskonalgcych polskie organizacje publiczne.



3. Determinanty uczenia si¢ i zarzadzania wiedza -
synteza badan empirycznych

Jakub Rok, Karol Olejniczak

Szukajac praktycznych rozwigzan, w tej cze¢sci ksiazki koncentrujemy si¢ wylacz-
nie na dowodach dostarczonych przez wyniki badan empirycznych z zakresu zarza-
dzania wiedzg i uczenia sie organizacji. Badania empiryczne definiujemy jako wszyst-
kie opracowania naukowe zawierajace element badania organizacji.

Wryniki studiéw empirycznych dotyczacych wykorzystania wiedzy i uczenia sie¢
organizacji mozemy podzieli¢ na dwa gléwne nurty (Bapuji, Crossan 2004, s. 400).
Pierwszym nurtem sg studia, ktére badaja wplyw uczenia si¢ i zarzadzania wiedza
na wyniki osiagane przez dang organizacje. Traktuja one uczenie si¢ lub zarzadzanie
wiedzg jako zmienng zalezng. Drugim nurtem sg analizy starajace si¢ wyjasni¢, jakie
czynniki wplywaja na skuteczne wykorzystanie wiedzy i uczenie sie organizacji. W ta-
kich wypadkach OL/KM traktowane sg jako zmienna niezalezna. Jak juz wyjasniliémy
we wstepie do ksigzki, w naszym badaniu przyjelismy zalozenie o pozytywnym wpty-
wie procesdw uczenia si¢ na wyniki organizacji. Tak wiec w tym miejscu skoncentru-
jemy sie na drugim nurcie — badaniach poswieconych czynnikom wplywajacym na
zarzadzanie wiedzg i uczenie sie organizaciji.

Rozdzial zaczynamy od przegladu metodyki tych studiéw. Przedstawiamy ich cha-
rakter, tworzymy zarys typologii modeli badawczych oraz podsumowujemy wykorzy-
stywane sposoby weryfikacji narzedzi badawczych. Rdzeniem niniejszego rozdziatu
jest czes¢ poswiecona czynnikom wplywajacym na mechanizm uczenia si¢ organiza-
cji. Na podstawie szeroko zakrojonego przegladu badan empirycznych formutujemy
zestaw o$miu obszaréw determinujgcych ksztalt proceséw organizacyjnego uczenia
sie. W podsumowaniu zbieramy kluczowe wnioski z przegladu literatury oraz iden-
tyfikujemy luki w dotychczasowej literaturze. Na tej podstawie wskazujemy kierunek
naszych dalszych badan.

3.1. Metodyka badan empirycznych

W rozdziale 2.1 pokazalismy, ze okoto 25% artykuléw dotyczacych uczenia si¢ or-
ganizacji ma charakter empiryczny. W tym rozdziale dokonamy przegladu metodyki
tych badan, tzn. odpowiemy na pytanie, jakie s3 jednostki analizy i rozmiary bada-
nych prob, jakie stosuje si¢ narzedzia i modele badawcze oraz w jaki sposéb dokonuje
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sie ich weryfikacji. Nasze odpowiedzi s3 wynikiem analizy tresci 252 artykutéw em-
pirycznych wylonionych z populacji 1016 artykuléw dot. uczenia si¢ organizacji i za-
rzadzania wiedzg (por. Aneks III - opis metodyki przegladu literatury).

3.1.1. Stosowane modele i narzedzia badawcze

Najczesciej wykorzystywana jednostka analizy w badaniach nad organizacyjnym
uczeniem sie jest instytucja — dotyczy to 3/4 przeanalizowanych artykulow. Sg to
gléwnie firmy, rzadziej podmioty z sektora publicznego. Duza czes¢ badan skupia
sie na wybranym sektorze, gatezi (zwykle chodzi o dziatalno$¢ innowacyjnag) lub na
konkretnej organizacji. W co siédmym jednostka analizy jest czlowiek. Zwykle sa to
eksperci z danej dziedziny lub osoby zajmujace analogiczne stanowiska w réznych
instytucjach. Pojawiaja sie takze pojedyncze przypadki badan prowadzacych analize
na poziomie zespoldw, sieci dostawcow, jednostek organizacyjnych, zjawisk (np. wy-
padkow kolejowych) lub polityk publicznych.

Wielkos¢ analizowanej populacji jest bardzo zréznicowana. Liczebno$¢ proby
siega maksymalnie kilku tysiecy oséb lub kilkuset instytucji. Z drugiej strony, wiele
badan koncentruje si¢ na jednej, wybranej organizacji.

Zwielko$cia proby zwiazane sa wykorzystywane narzedzia badawcze. Najczestszym
- wystepujacym w ponad 60% analizowanych przypadkéw - sa ankiety. Stosuje sie je
w badaniach na wiekszych probach, zar6wno w odniesieniu do instytucji, jak i osob.
W co trzecim badaniu wykorzystywane sg wywiady poglebione, ktorych potowa
wspotwystepuje z ankietami. Co pigte wykorzystuje metode studium przypadku, do-
stosowang do badania pojedynczych lub kilku instytucji. Rzadziej stosowane narze-
dzia to m.in. wykorzystanie danych wtornych, analiza dokumentéw, badania fokuso-
we czy eksperymenty.

Posrod stosowanych modeli uczenia si¢ organizacji mozna wyrdzni¢ dwa naj-
czedciej powtarzajace sie typy. Pierwszy z nich sklada sie¢ z czterech nastepujacych
po sobie elementdw, tj.: pozyskiwanie/tworzenie wiedzy, magazynowanie wiedzy,
transfer/dzielenie sie wiedza, jej aplikacja. Takie modele wykorzystywane sg w arty-
kufach sytuujacych si¢ w nurcie KM (Bouthillier, Shearer 2002; Chen, Chen 2005;
Monavvarian, Kasaei 2007; Lee, Lee 2007). Podejscie to zakorzenione jest w rozpo-
wszechnionej konceptualizacji proceséw zarzadzania wiedza, ktérg mozemy znalezé
m.in. w najczedciej cytowanym artykule dotyczacym KM, autorstwa Maryam Alavi
i Dorothy Leidner (2001). Powyzszy mechanizm bywa przedstawiany zaréwno jako
proces linearny, jak i cykliczny, gdzie zastosowanie wiedzy w praktyce wplywa zwrot-
nie na tworzenie nowej wiedzy.

Drugi typ modelu uczenia si¢ organizacji sklada si¢ z pieciu nastepujacych po
sobie elementdw: pozyskania wiedzy, jej dystrybucji, interpretacji, zmiany systemu
poznawczego, zmiany behawioralnej. Taki model wykorzystywany jest w badaniach
sytuujacych sie w nurcie OL i ma zwykle cykliczny charakter (Gasston, Halloran 1999;
Skerlavaj i in. 2007; Dimovski i in. 2008; Zagorsek i in. 2009). Zrédet tego podejécia
mozna szuka¢ m.in. w modelach indywidualnego uczenia si¢ w oparciu o do$wiad-
czenie (zob. Kim 1993). To, co odrdznia ten model od podejscia opisanego weze$niej,
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to nacisk na kolektywng interpretacje wiedzy jako niezbedny element uruchomienia
organizacyjnej zmiany mentalnosci i sposobéw dziatania. Ujmujac to inaczej, prze-
programowanie pamieci organizacyjnej wymaga mechanizméw kolektywnego, kry-
tycznego namystu nad naplywajaca wiedza.

Oprocz przedstawionych powyzej dwoch typéw modeli, w literaturze przedmiotu
spotyka sie takze podejscie polegajace na pomiarze wplywu uczenia sie i zarzadza-
nia wiedzg na wyniki osiggane przez dang organizacje. Moze by¢ to zaréwno ogdlna
analiza wplywu na podstawowe procesy funkcjonowania, jak i na wybrany aspekt jej
dzialania (np. wykorzystanie partnerstw handlowych, wspélpraca miedzy jednost-
kami organizacyjnymi). Takie podejscie stosuje si¢ zwykle w odniesieniu do sektora
prywatnego, gdzie istnieja jednoznaczne miary uzyskanych przez firmy wynikéw.

Kolejnym podejsciem spotykanym w literaturze przedmiotu jest tworzenie a prio-
ri modelu ,,idealnego” funkcjonowania uczacej si¢ organizacji i — na tym tle — opisy-
wanie wynikow osiaganych przez badane podmioty. Tego typu badania sytuuja si¢
zwykle w nurcie LO, wpisujac sie w jego preskryptywny charakter i korzystajac z mo-
delu pigciu dyscyplin stworzonego przez Senge’a (zob. np. Raidén, Dainty 2006).

Specyficzng odmiang opisanego powyzej podej$cia s3 modele wykorzystywane
w benchmarkingowych badaniach nad uczeniem si¢ organizacji. W tym wypadku
autorzy proponujg istotne z ich punktu widzenia wyznaczniki funkcjonowania me-
chanizméw uczenia sie¢ w organizacji i sprawdzaja, czy s3 one obecne w analizowa-
nych placéwkach. Przykladem moze by¢ analiza proceséw zarzadzania wiedza w in-
stytucjach publicznych Malezji, sprawdzajaca, czy w badanych organizacjach istnieje
strategia KM i jak jest istotna, czy istnieje osoba odpowiedzialna za koordynacje KM
ijakie sg jej efekty (Syed-Ikhsan, Rowland 2004).

3.1.2. Metody weryfikowania modeli

Istotnym elementem metodyki badan jest takze weryfikacja rzetelnosci i trafnosci
zastosowanego modelu. Ponad 80% badan wykorzystujacych ankiety (a wiec narze-
dzie zwykle umozliwiajace ilosciowa analiz¢ danych) zawierato rézne testy ocenia-
jace jakos¢ modelu. Ocena rzetelnosci ma na celu wskazanie na ile jego rézne ele-
menty s3 wewnetrznie spdjne oraz czy moga postuzy¢ do pomiaru danego zakresu
zmiennoéci zjawiska. Najczesciej stosowanym sposobem weryfikowania rzetelnosci
narzedzia badawczego byt test Cronbach-a (potocznie nazywany alphg Cronbacha),
uzyty w ponad 60% artykuléw wykorzystujacych badania ankietowe. W zdecydo-
wanej wigkszosci przypadkow prég rzetelnosci zdefiniowano na poziomie 0,7, choé¢
niektorzy autorzy argumentuja, Ze w badaniach eksploracyjnych zadowalajacy jest
poziom 0,6 (Chou i in. 2005). Inne wykorzystywane wskazniki rzetelnosci to m.in.
taczna rzetelnos$¢ (composite reliability) oraz przecietna wariancja wyodrebniona (ave-
rage variance extracted).

Ocena trafnosci narzedzia badawczego jest bardziej ztozona i — w opisywanej po-
pulacji artykuléw wykorzystujacych ankiety - stosowana rzadziej, w ok. 60% przy-
padkéow. W badaniach dotyczacych uczenia si¢ organizacji (opartych na analizie
danych uzyskanych z ankiet) najczesciej analizowane sg trzy wymiary tej kwestii, tj.
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trafno$¢ pod wzgledem tresci (content validity), trafno$¢ zbiezna (convergent validi-
ty) oraz trafnos$¢ dyskryminacyjna (discriminant validity). Pierwszy z wymienionych
elementow weryfikuje, czy dane narzedzie uwzglednia wszystkie aspekty badanego
zjawiska. W praktyce trafno$¢ pod wzgledem tresci zapewnia sie¢ przez konsultacje
z ekspertami z danej dziedziny lub oparcie tworzonych narzedzi badawczych na do-
glebnym przegladzie literatury. Cze¢$¢ badan poprzestaje na tym etapie, cho¢ ww. me-
todom stawia si¢ czasem zarzut fasadowej weryfikacji trafnosci (face validity), tzn.
opierajacej si¢ jedynie na opinii wybranej przez badacza grupy oséb.

Weryfikacja kolejnych miar - trafnosci zbieznej i dyskryminacyjnej — wymaga
zastosowania odpowiednich procedur statystycznych. Najczesciej wykorzystywana
jest konfirmacyjna analiza czynnikowa oraz analiza gtéwnych skladowych (z rota-
cja Varimax). Procedury te pozwalajg sprawdzi¢, na ile rézne pomiary tego samego
elementu sg ze sobg zgodne (trafnos¢ zbiezna) oraz jak bardzo jeden element r6zni
sie od pozostalych (trafno$¢ dyskryminacyjna) (Moreno i in. 2005). Tylko niewiel-
ka czgs$¢ sposrod analizowanych artykulow (opierajacych sie na analizie danych ilo-
$ciowych uzyskanych z badan ankietowych) uwzgledniata wszystkie z wymienionych
wyzej miar jako$ci modelu - jego rzetelnosci i trafnosci. W tabeli 25 przedstawilismy
przyktady czterech, naszych zdaniem najciekawszych badan empirycznych z zakresu
organizacyjnego uczenia si¢ i zarzadzania wiedza.

Na problem braku rzetelnoéci badan z opisywanej dziedziny zwraca uwage Eric
Tsang (1997). Wedlug niego mamy do czynienia z rozbiciem prowadzonych prac na
dwa nurty, tj. badan deskryptywnych i preskryptywnych. W pierwszym przypadku
zachowana zostaje rzetelnos¢ i oparcie na empirii, ale brakuje przelozenia na praktyke
zarzadzania. W drugim — preskryptywnym - nurcie zbyt czgsto pomija sie kwestie
rzetelno$ci badan, koncentrujgc si¢ na formulowaniu zalecen dla menedzeréw zainte-
resowanych wdrazaniem koncepcji uczenia si¢ organizacji.

Aby zmierzy¢ si¢ z tym problemem, Tsang (tamze) postuluje, aby skoncentrowa¢
wysitki na badaniach deskryptywnych, ktére musza poprzedzaé formutowanie pre-
skryptywnych wnioskdw; szczegolnej uwagi wymagaja rozne style uczenia sie, zalez-
ne od typu organizacji badz kontekstu kulturowego. To pozwoli na glebsze zrozumie-
nie relacji miedzy takimi zjawiskami, jak efektywno$¢ uczenia si¢, rozmiar organizacji
i jej struktura, kultura organizacyjna, formalizacja, osiggane wyniki. Dopiero wtedy
mozliwe bedzie formulowanie zakorzenionych w empirycznych badaniach rekomen-
dacji. Jesli zadania tego podejma si¢ naukowcy prowadzacy wczesniejsze badania
deskryptywne, konieczne bedzie dostosowanie jezyka do nowego odbiorcy, tj. prak-
tykow zarzadzania. Wazne jest takze formutowanie wnioskow nieoczywistych, aktu-
alnych i trafnych z punktu widzenia operacyjnego oraz nadanie im przystepnej formy.
Jezeli natomiast rekomendacje beda wysuwane przez osoby zajmujace si¢ dotychczas
pisaniem artykutéw preskryptywnych, konieczne okaze si¢ polozenie wigkszego na-
cisku na budowanie zalecen na podstawie wynikéw badan empirycznych. Wreszcie,
ostatnim etapem powinna by¢ analiza efektéw wdrozenia formutowanych rekomen-
dacji — napotykanych probleméw czy nieuwzglednionych wczesniej czynnikéw de-
cydujacych o powodzeniu przedsiewzigcia. Dopiero kilkukrotne przepracowanie ta-
kiego cyklu pozwoli na stworzenie odpowiednio zweryfikowanej i uzytecznej teorii.
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W naszej pracy staraliSmy si¢ zrealizowac sugerowane przez Tsanga postulaty. Mimo
ze od publikacji jego artykulu minelo juz 15 lat — w czasie ktorych tekst ten byl przy-
taczany wielokrotnie — wcigz brakuje badan wpisujacych sie w powyzsze wytyczne.

3.2. Czynniki determinujace organizacyjne uczenie si¢
i zarzadzanie wiedza

Przyjrzyjmy si¢ teraz ustaleniom merytorycznym badan empirycznych poswie-
conych determinantom uczenia si¢ i zarzadzania wiedzg. Naszym zdaniem sa one
bardzo wazne dla praktykow, gdyz staraja si¢ zidentyfikowa¢ czynniki wptywajace na
uczenie si¢ i opisac strategie maksymalizowania efektywnosci jego procesow. Biezacy
przeglad oparli$my na ustaleniach z przegladu 252 artykuléw empirycznych (opisy-
wanym w poprzednim podrozdziale) poszerzonej o dodatkowe publikacje naukowe
(przede wszystkim ksigzki) prezentujgce wyniki studiéw empirycznych.

Poszukiwanie determinantdéw uczenia si¢ organizacji jest relatywnie nowym za-
gadnieniem badawczym, a co za tym idzie — do$¢ eklektycznym i niewystarczajaco
ugruntowanym empirycznie. Mozna jednak dostrzec dwie gtéwne $ciezki thumacze-
nia wplywu na uczenie si¢ organizacji, kladace nacisk na znaczenie kultury lub struk-
tury. W ramach pierwszego podejscia, poznanie jest pochodng spolecznych interakeji
czlonkéw organizacji i znajduje odzwierciedlenie przede wszystkim w wiedzy ukry-
tej (tacit knowledge), a nie jawnie rozwazanych decyzjach (Cook, Yanow 1993, za:
Moynihan, Landuyt 2009). Podejscie strukturalne ktadzie nacisk na bardziej uchwyt-
ne i operacyjne mechanizmy wspierajagce OL. Wychodzac z zalozenia, ze uczenie si¢
przebiega na poziomie jednostek, przedmiotem zainteresowania strukturalistow sa
procesy pozwalajace na wykorzystanie indywidualnej wiedzy dla celéw organizacji
(Lipshitz, Popper, Oz 1996, za: Moynihan, Landuyt 2009).

Réznorodnos$¢ podejs¢ i krotka historia badan nad czynnikami wptywajacymi na
OL lub KM skutkuje brakiem ogélnie przyjetego i uznanego modelu teoretycznego
opisujacego to zjawisko. To oznacza, ze konieczne jest budowanie na wielu propozy-
cjach, pochodzacych czesto z réznych kontekstow. Pierwsze badania majace na celu
wskazanie determinantow KM pojawily sie w drugiej potowie lat dziewiec¢dziesiatych
(Wong 2005), w przypadku OL badan tych jest mniej, lecz ich historia sigga lat osiem-
dziesiatych (Bapuji, Crossan 2004). W krotkim okresie analizy dotyczace czynnikow
sprzyjajacych i barier dla zarzadzania wiedza w organizacji staly sie najczesciej anali-
zowang kwestig w badaniach empirycznych z tego obszaru (Chauvel, Despres 2002).
Na przelomie wiekow tempo pojawiania sie kolejnych typologii jeszcze wzrosto, tak
ze ich dokladne przedstawienie wykracza poza mozliwosci niniejszej pracy, cho¢ zo-
staly one uwzglednione w przegladzie literatury. Kilka najpopularniejszych propozy-
cji zaprezentowano w tabeli 26.

Zebrane w niej wyniki badan obrazujg réznorodno$¢ podejs¢ do kwestii deter-
minantéw uczenia si¢ organizacji. ROwnoczesnie, takie zestawienie pozwala dostrzec
wiele wspolnych punktéw i powtarzajacych sie kategorii.

Na podstawie analizy powyzszej tabeli i innych Zrédet z literatury przedmiotu
stworzona zostata autorska lista czynnikow wplywajacych na mechanizm uczenia si¢
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organizacji. Uszeregowali$my pojawiajace si¢ w literaturze determinanty uczenia si¢
organizacji w szersze kategorie, podjelismy probe ich zdefiniowania oraz objasnienia
charakteru wplywu na mechanizm uczenia si¢. Wyrdznilismy nastepujace obszary:
(1) przywodztwo, (2) strategia, (3) struktury i systemy, (4) kultura organizacyjna,
(5) komunikacja i zespoly, (6) kadry, (7) system zarzadzania informacja oraz (8) rela-
Cja z otoczeniem organizacji.

3.2.1. Przywddztwo

Przywodztwo (leadership) jest w tym kontekscie definiowane jako ,subiektywna
miara zaangazowania w KM kadry zarzadzajacej, uwidaczniajacg si¢ w rozpoznaniu
roli KM w dzialaniach organizacji, jej strategii i celach wyznaczanych w tym obszarze”
(Kulkarni i in. 2007). Wplyw lideréw, a szczegdlnie kierownictwa wyzszego szczebla,
na uczenie sie organizacji jest wieloptaszczyznowy. Kuan Yew Wong i Elaine Aspinwall
(2005) wskazuja, ze osoby te funkcjonuja jako katalizator zmian organizacyjnych, dzie-
ki swojej pozycji moga tworzy¢ warunki sprzyjajace uczeniu si¢ oraz stanowi¢ wzdr
zaangazowania dla pozostalych pracownikéw. Kolejni badacze (Preskill, Torres 1999;
Wong 2005; du Plessis 2007) podkreslaja istotnos¢ podzielania przez osoby z kierow-
nictwa wspolnej wizji uczenia si¢ organizacji i umiejetnosci jej jasnego komunikowania.

Wiele badan empirycznych ze wszystkich trzech analizowanych nurtéw (Nevis
i in. 1995; Bapuji, Crossan 2004; Wong, Aspinwall 2005; Yeh i in. 2006; Chong i in.
2009; Valmohammadi 2010) sytuuje wsparcie udzielane przez kadre zarzadzajaca
i przychylnos¢ wobec organizacyjnego uczenia si¢ posrod kluczowych czynnikow
sukcesu. Potwierdzajg to takze badania z sektora publicznego (Barrette i in. 2007;
Pokharel, Hult 2009), ktadace szczegoélny nacisk na wsparcie od przelozonych w ta-
kich dziedzinach jak dzielenie si¢ wiedza oraz wiaczanie pracownikéow w decyzje do-
tyczace przysztoéci organizacji. Donald Moynihan i Noel Landuyt (2009) zaznaczaja,
ze wsparcie ze strony przelozonych dla danych inicjatyw jest skuteczne tylko wtedy,
kiedy idzie za nim faktyczna zmiana alokacji zasobdw, czasu badz uwagi lidera. Brak
zainteresowania innowacyjnymi rozwigzaniami, zdezaktualizowane wyobrazenia
o kontekscie dziatania organizacji, zbyt dlugi okres prosperity lub za niski poziom ro-
tacji na szczeblu kierowniczym ograniczaja pozytywny wplyw lideréw na poszerzanie
zasobu pamieci organizacyjnej (Schilling, Kluge 2009).

Tak duza odpowiedzialno$¢ spoczywajaca na liderach skupita uwage badaczy
m.in. na kwestii stylu kierowania sprzyjajacemu uczeniu si¢ organizacji. Wiele badan
wskazuje na pozytywny wplyw stylu demokratycznego’® (Bapuji, Crossan 2004;
Singh 2008; w odniesieniu do sektora publicznego: Barrette i in. 2007). Pozadane s
zatem takie cechy, jak zdolno$¢ otwartego dyskutowania pojawiajacych si¢ pomystow,
wspieranie podejmowania ryzyka, wiaczanie pracownikow w ksztaltowanie wizji
dzialania organizacji, nieskupianie si¢ na budowaniu wlasnej pozycji (Preskill Torres
1999; Barrette i in. 2007). Barierami dla uczenia si¢ jest restrykcyjny styl oparty na
kontroli podwladnych, czy - odwrotnie — demotywujacy styl laissez-faire (Schilling,

76 Nazywanego takze stylem transformacyjnym lub konsultacyjnym.
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Kluge 2009). Analizujac przyklady trzech lideréw z sektora publicznego Tania Bucic
iin. (2010) stwierdzili, ze najlepiej sprawdza sie styl mieszany, bowiem w praktyce or-
ganizacja musi jednoczesnie eksploatowac i eksplorowac¢ wiedze, czyli wykorzystywac
rézne typy uczenia sie. Elementy stylu transakcyjnego stuzg ustanawianiu procedur,
narzedzi i struktury zespotu, natomiast elementy transformacyjne wspierajg indywi-
dualne poszukiwania i proces kolektywnej interpretacji.

Hallie Preskill i Rosalie Torres (1999) podkreslaja, ze réwnie wazne dla uczenia si¢
organizacji jest nastawienie kierownikéw $redniego i nizszego szczebla, a takze pro-
motordw idei (seed-carriers) wsréd pracownikow. Potwierdzajg to Edwin Nevis i in.
(1995), zwracajac uwage na role propagatoréw innowacyjnych rozwiazan na kazdym
szczeblu organizacji. Z drugiej strony, Bucic i in. (2010) twierdza, ze charakter przy-
wodztwa takich osob jest pochodna stylu przyjetego przez ich przetozonych, ,,skapu-
jacego” nastepnie na nizsze szczeble w hierarchii. Co wigcej, efektywno$¢ ich dziatan
moze by¢ ograniczana brakiem zdolnosci politycznych, a wiec umiejetnosci przeko-
nania innych o zasadnosci swojego podejécia (Schilling, Kluge 2009). Ten aspekt pod-
kresla z kolei znaczenie relacji wtadzy wewnatrz organizacji.

Reasumujgc, kluczowa rola lideréw wynika wprost z ich sprawczos$ci w ramach
organizacji. Zgodnie z teorig strukturacji Anthonyego Giddensa, podejmowane przez
aktorow spolecznych dzialania sg w stanie zmodyfikowa¢ szerszy kontekst norm
i warto$ci osadzonych w strukturach spolecznych. Liderzy, jako gtéwni aktorzy zmia-
ny w organizacji, maja zatem mozliwo$¢ stworzenia warunkéw dogodnych dla ucze-
nia si¢. Wymaga to jednak od nich nie tylko zmiany swoich przekonan, lecz i przeku-
cia ich w konkretne dzialania (Moynihan, Landuyt 2009).

3.2.2. Strategia

Jednym z obszaréw dziatania organizacji (a szczegélnie jej lideréw), gdzie w prak-
tyce realizuje si¢ wsparcie dla uczenia sig, jest strategia, czyli narzedzie ,tworzace
ramy postrzegania i interpretacji otoczenia” (Bapuji, Crossan 2004). Jej rola w ucze-
niu si¢ organizacji polega na klarownym przedstawieniu podstawowych celéw i war-
tosci (Wong 2005), alokacji zasobéw koniecznych dla wsparcia mechanizmu ucze-
nia si¢ (Wong, Aspinwall 2005) czy wreszcie na upowszechnieniu nowego podejscia
wsréd pracownikéw (du Plessis 2007). Swiadomosé celéw organizacji wéréd pracow-
nikéw umozliwia wyksztalcenie wspdlnej wizji, co z kolei przeklada sie na wzrost
motywacji do pracy; utatwia takze myslenie w kategoriach systemowych, pozwalajac
dostrzec relacje miedzy wykonywanymi zadaniami a funkcjonowaniem calej organi-
zacji (Moynihan, Landuyt 2009). Skuteczno$¢ strategii wymaga zatem holistycznego
podejscia, tj. powigzania kultury organizacyjnej, technologii, procedur i sposobéw
pomiaru (du Plessis 2007), ale takze opracowania mechanizméw umozliwiajgcych
wykorzystanie wlasnych porazek do proinnowacyjnego przeorientowania dzialan
(Bapuji, Crossan 2004). Ten drugi cel moze by¢ osiagany poprzez zapewnianie wa-
runkow pozwalajacych wykracza¢ poza granice wyznaczane przez obecny poziom
technologii i zasieg organizacji oraz dzigki zapewnianiu przeplywu wiedzy w ramach
krajowego i globalnego systemu innowacji.
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Wisrod badaczy podkreslajacych istotno$¢ strategii we wdrazaniu mechanizmu
uczenia sie organizacji mozna wyrdézni¢ dwa odmienne podejscia. W artykutach po-
chodzacych z nurtu KM, strategia zarzadzania wiedza postrzegana jest jako odreb-
ny dokument, zbudowany na bazie ogélnej wizji rozwoju organizacji i powiazany ze
strategiag biznesowa (Wong 2005; du Plessis 2007). W tym ujeciu, priorytetowe zna-
czenie zyskuje wymog odpowiedniego zintegrowania tych dwoch dokumentoéw stra-
tegicznych i spojno$¢ zapisanych tam celéw. Inne jest podejscie badaczy z obszaru OL
(Bapuji, Crossan 2004), ktorzy postuluja zapisanie kluczowej roli uczenia si¢ bezpo-
$rednio w ogodlnej strategii organizacji. Tym samym, zyskuje ono w perspektywie OL
status kwestii horyzontalnej. Moynihan i Landuyt (2009) podkreslaja, ze rozumienie
misji organizacji ptynie nie tylko z dobrze sformutowanej strategii i sprawnej komu-
nikacji, lecz zalezy takze od jej spdjnosci z wartosciami reprezentowanymi w kulturze
organizacji.

3.2.3. Struktury i systemy (miekka infrastruktura)

Struktura organizacji, jak zauwazajg Preskill i Torres (1999), tworzy ptaszczyzne
wspotpracy i komunikacji jej cztonkéw. Od jej charakteru zalezg zatem wszelkie za-
chodzace tam kolektywne procesy, w tym takze organizacyjne uczenie si¢. Struktura
jest bardzo szerokim pojeciem, obejmujacym zaréwno opis poszczegolnych elemen-
tow systemu (jakim w tym przypadku jest organizacja), ksztalt relacji miedzy nimi,
jak i wpisane w te relacje mechanizmy - tzw. miekka infrastrukture, czyli m.in. pro-
cedury, regulacje i przyjete praktyki’’. Nawiazanie do podejécia systemowego nie jest
tu przypadkowe. Jego zastosowanie ulatwia pracownikom zrozumienie, jaki wklad
w sukces calej organizacji ma wykonywana przez nich praca oraz jak odnosi si¢ ona
do dzialan podejmowanych przez innych (Nevis i in. 1995). Na wyzszym poziomie
analizy oznacza to, iz podobienstwo systeméw utatwia miedzyorganizacyjne uczenie
sie (Bapuji, Crossan 2004). Podejscie systemowe jest szczegdlnie istotne wobec wy-
sokiego stopnia specjalizacji, tzn. sytuacji, kiedy zadania organizacji sg podzielone
na odrebne, mniejsze czesci, do ktérych wykonywania przypisani sg konkretni pra-
cownicy. Specjalizacja i standaryzacja dzialan na danym stanowisku przeklada si¢ na
rosnacg ztozonos¢ wiedzy i wigkszy udzial wiedzy ukrytej (tacit knowledge), co sta-
nowi wyzwanie zaréwno dla efektywnego dzielenia si¢ wiedzg w organizacji (Willem,
Buelens 2007), jak i ogranicza otwarto$¢ poznawczg pracownikéow (Schilling, Kluge
2009).

Kluczowym aspektem determinujacym charakter struktury danej organizacji jest
przyjety model koordynacji. Wsrdéd badaczy panuje zgoda, iZ wysoki stopien cen-
tralizacji ma negatywny wplyw na uczenie si¢ organizacji (Lee, Choi 2003; Willem,
Buelens 2007), podczas gdy koordynacja pozioma — opierajaca si¢ na pracy w ramach

77 Mimo tak szerokiej definicji, strukture organizacji nalezy oddzieli¢ od jej kultury, stanowigcej
normatywne podloze relacji w ramach systemu (dokfadniejsza definicja kultury organizacyjnej zostata
przedstawiona w nastepnym podrozdziale). Warto mie¢ jednak na uwadze, ze — zgodnie ze specyfikg nauk
spolecznych — niemozliwe jest wytyczenie jednoznacznej granicy miedzy tymi dwoma zjawiskami.
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zespolow, sieciowaniu i wzajemnym dostosowywaniu si¢ — sprzyja dzieleniu si¢ wie-
dza (Willem, Buelens 2007). Zdecentralizowana struktura zapewnia bowiem wigkszg
elastyczno$¢ w reagowaniu na pojawiajace si¢ bodzce, ulatwia takze przeptyw infor-
macji miedzy funkcjonalnie odmiennymi dziatami organizacji oraz sytuuje koordyna-
toréw w pozycji tzw. posrednikéw wiedzy (knowledge brokers) (Bapuji, Crossan 2004;
Willem, Buelens 2007). John Fenwick i Janice McMillan (2005), badajac organizacje
publiczne, doszli wrecz do wniosku, ze nie ma jednej, wlasciwej struktury dla uczenia
sie organizacji. Powinna ona jednak zapewnia¢ miejsca zaczepienia dla pojawiajacych
sie inicjatyw, pozwalajace im rozrastaé si¢ wewnatrzorganizacyjnymi sieciami.

Istotnym elementem stosowanego w organizacji modelu koordynacji jest forma-
lizacja, czyli stopien, w jakim prawa i obowiazki pracownikéw sg zdeterminowane
i spisane w postaci regulacji, procedur i instrukcji (Willem, Buelens 2007). Wysoki
stopien formalizacji laczony jest z centralizacja i wobec tego uznawany za czynnik
niesprzyjajacy uczeniu sie organizacji (Ayas, Zeniuk 2001). Dominujg jednak glosy, ze
istnieje optymalny poziom sformalizowania dzialtan, ktéry wzmacnia procesy dziele-
nia si¢ wiedza w organizacji (Bapuji, Crossan 2004; Willem, Buelens 2007).

W literaturze przedmiotu pojawiajg takze propozycje konkretnych rozwigzan do-
tyczacych struktury i systemow organizacji, majacych sprzyja¢ wspieraniu proceséw
uczenia sie. Jednym z najcze$ciej przytaczanych jest powotanie zespotu lub osoby od-
powiedzialnej za procesy zarzadzania wiedza (Wong 2005; Yeh i in. 2006; du Plessis
2007; Yu i in. 2007). Instytucjonalizacja zarzadzania wiedza w organizacji odgrywa
dwojaka role — ulatwia pracownikom pozyskanie, dzielenie sie i wykorzystanie wie-
dzy oraz wplywa na upowszechnienie zachowan sprzyjajacych uczeniu si¢ organiza-
¢ji, m.in. dzieki dostosowaniu systemu motywacyjnego oraz infrastruktury IT (Yu
i in. 2007).

W zakresie tzw. miekkiej infrastruktury wysuwane propozycje s bardziej zrézni-
cowane. Punkt wyjécia stanowi konstatacja, ze uczenie si¢ jest wbudowane w struk-
tury, polityke i procedury organizacji (Watkins, Marsick 1996). Dlatego organizacja
powinna postugiwa¢ si¢ procesami przyporzadkowanymi poszczegdlnym fazom za-
rzadzania wiedza (du Plessis 2007); sprawne zarzadzanie nimi wymaga wdrozenia
podejscia procesowego (Wong 2005). Zwazywszy, ze niejasna struktura odpowie-
dzialno$ci za wdrazanie nowych rozwigzan jest jedna z barier dla organizacyjnego
uczenia si¢ (Schilling, Kluge 2009), opracowanie zestawu takich proceséw moze za-
pewnié wigksza przejrzysto$c i zrozumialo$¢ systemu rol i zadan (du Plessis 2007).

Kolejnym czynnikiem majacym sprzyjac¢ uczeniu sie organizacji jest §wiadomos¢
stabych 1 silnych stron jej funkcjonowania (Nevis i in. 1995; Schilling, Kluge 2009).
Pociaga to za sobg konieczno$¢ posiadania efektywnych systemdéw pomiaru i pozy-
skiwania informacji zwrotnych. Z jednej strony, cz¢sto podkreslana jest istotnos¢ dia-
gnozowania postepu na drodze stawania sie organizacja uczacg si¢ (Watkins, Marsick
1996; du Plessis 2007; Valmohammadi 2010). Lecz réwnoczesnie dostrzega si¢ brak
zadowalajacego systemu pomiarowego (Wong 2005). Jego zadaniem bytoby umozli-
wienie prowadzenia ewaluacji korzysci ptynacych z wdrozenia zarzadzania wiedza
oraz weryfikacja efektywnosci procesu. Pozwoliloby to na wskazanie sukceséw i po-
razek, biezace dostosowywanie ksztaltu proceséow uczenia si¢ do zmieniajgcych sie
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warunkow czy wreszcie stanowiloby argument dla kierownictwa organizacji (Wong
2005; du Plessis 2007).

3.2.4. Kultura organizacyjna

Kulture organizacyjng rozumiemy jako wspdlny zbiér przekonan, wartosci, norm
i zwyczajow kierujacy zachowaniami czlonkéw organizacji. Jest ona specyficzna dla
kazdej organizacji i ksztaltowana w duzej mierze przez kadre zarzadzajacg. Znajduje
odzwierciedlenie zaréwno w jawnych, jak i ukrytych wymiarach organizacji oraz de-
terminuje schematy poznawania i interpretowania rzeczywistosci (zob. m.in. Wong
2005; Yeh i in. 2006; Kulkarni i in. 2007; Chong i in. 2009). Zwazywszy na spoleczny
charakter uczenia si¢ oraz zlozono$¢ tego procesu i jego zaleznos¢ od kontekstu, kul-
tura organizacyjna zyskuje kluczowe znaczenie (King 2008), przynajmniej w ramach
podejscia kulturowego. Moynihan i Landuyt (2009) przestrzegaja bowiem, ze zbyt
jednostronne podejscie pomija fakt, iz budowanie organizacji uczacej si¢ wymaga sto-
sowania rozwigzan, w ktérych kultura i struktura wzajemnie si¢ przeplataja.

Rozwazania na temat aspektow kultury organizacyjnej pozadanych z punktu wi-
dzenia uczenia sie organizacji zajmujg wiele miejsca w literaturze przedmiotu. Probe
stworzenia typologii tych cech podjeto w tabeli 27.

W literaturze opisywane sg takze zwigzane z kulturg bariery dla uczenia si¢ or-
ganizacji. Gléwna przeszkode stanowi nieche¢¢ do dzielenia sie wiedza, u ktorej pod-
toza lezy postrzeganie wiedzy jako kluczowego zasobu w walce o wladzg. Atmosfera
konkurowania o zasoby moze prowadzi¢ do ograniczania dostepu do informacji na
poziomie calej organizacji (Preskill, Torres 1999), a na poziomie personalnym np. do
traktowania korzystania z cudzej wiedzy jako oznaki nieudolnosci (Chua Lam 2005).
Istotne jest podejscie do bledow — karanie za nie ogranicza otwarto$¢ poznawczg pra-
cownikow (Schilling, Kluge 2009). Bariera dla uczenia si¢ sg takze normy kulturowe
zorientowane defensywnie, takie jak: obawa przed zdyskredytowaniem, konformizm,
nastawienie na potwierdzanie dotychczasowej wiedzy, brak przestrzeni na dyskusje,
uznawanie czesci tematow za tabu czy cynizm (Moynihan, Landuyt 2009; Schilling,
Kluge 2009). Kolejne aspekty kultury organizacyjnej wplywajace niekorzystnie na
uczenie si¢ organizacji to m.in. nadmierny pluralizm utrudniajgcy uzgodnienie po-
staw poznawczych i nacisk na rozliczalnos¢ wynikéw (Bapuji, Crossan 2004).

Relacja miedzy rozliczalnoscig a uczeniem si¢ organizacji stanowi jedng z osi
sporu w dyskusjach dotyczacych pozadanego kierunku zmian w administracji pu-
blicznej (por. rozdzial 1.5.4). Podmioty skupione na tym pierwszym celu bazuja na
miernikach wynikow, ktére — aby umozliwi¢ ocene dzialan organizacji i jej cztonkow
— powinny by¢ jednoznaczne i stabilne w czasie. Biorgc pod uwage rosngaca zlozonosé¢
i zmiennos¢ otoczenia, spelnienie tych dwoch warunkow staje sie problematyczne
(Carlin 2006). To z kolei sprawia, ze zarzadzanie oparte na wynikach jest narazone
na oderwanie si¢ od rzeczywistosci. Dostosowanie do szybszego tempa zmian w oto-
czeniu wymaga od organizacji wzmocnienia mechanizméw adaptacji, poszerzenia
sieci wspolpracy i otwartosci na sugestie z zewnatrz. W ,,zwinnej” organizacji (agile
organisation) zarzadzanie oparte na wynikach wymaga nie tylko okresowej korekty
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dzialan, lecz regularnej weryfikacji zalozen i przestanek, na ktérych jest oparte, czyli
podwojnej petli uczenia sie (van Dooren 2011).

Tabela 27. Cechy kultury organizacyjnej sprzyjajgce uczeniu sie

Aspekt Opis Autorzy
Innowacyjnosc¢, zainteresowanie otoczeniem, otwartos¢ Nevis i in. 1995; Preskill,
zdolnos¢ poznawcza Torres 1999; Bapuiji,
podejmowania pro-aktywnos$¢ i cheé sprawdzania nowych Crossan 2004; Wong
ryzyka rozwigzan 2005; Barrette i in. 2007;

dostrzeganie mozliwosci tworzonych przez
zmiane
postrzeganie btedéw jako szans dla uczenia sie
zachety do tworzenia wtasnych rozwigzan
nacisk na szukanie i rozwigzywanie problemow
mozliwos¢ eksplorowania nowych rozwigzan
i podejs¢
Promowanie nagradzanie pracownikdw za uczenie sie Bapuiji, Crossan 2004;
postawy wzmachnianie nieformalnego uczenia sie, Pokharel, Hult 2009
uczacej sie uczenia si¢ ,jak sie uczy¢’, jak by¢ na biezgco
promowanie uczenia si¢ na doswiadczeniach
innych
wsparcie podejécia krytycznego, weryfikowanie
zatozen
réznorodno$¢ postaw poznawczych, pluralizm
Zaufanie, budowanie zaufania miedzy pracownikami Preskill, Torres 1999;
otwarto$¢ kultura otwartosci i wzajemnego zrozumienia, Lee, Choi 2003; Wong
wsparcia 2005; Moynihan, Landuyt
otwarte dyskutowanie btedéw, niezaleznie od 2009; Pokharel, Hult
hierarchii 2009; Chong i in. 2009
dyskusje merytoryczne pozbawione uwag
personalnych
gotowos$¢ do wymiany szczerych informacji
zwrotnych
stuchanie pogladéw innych oséb
Wspotpraca, atmosfera sprzyjajgca zbieraniu i dzieleniu sie Alavi, Leidner 2001;
dzielenie sie wiedzg Wong 2005; Yeh i in.
wiedzg przekonanie ze ludzie chca dzieli¢ si¢ wiedzg 2006; Barrette i in. 2007;
rozbudowywanie sieci wspotpracy du Plessis 2007
wspieranie interakcji czltonkdéw organizaciji
system IT wspomagajacy transfer wiedzy
Partycypacja partycypacyjny proces decyzyjny Bapuiji, Crossan 2004;
poleganie na mechanizmach demokratycznych du Plessis 2007;
wysoki stopien otwartosci w strukturze Moynihan, Landuyt 2009
organizacji

Zrédto: opracowanie wiasne (J. Rok).
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3.2.5. Komunikacja i zespoly

Komunikacja jest kolejnym aspektem dzialania organizacji majacym wplyw na jej
uczenie sig, ktorego specyfika polega na taczeniu wymiaru kultury i struktur orga-
nizacyjnych. Z jednej strony, kanaty i formy komunikacji zdeterminowane sg przez
strukture i migkka infrastrukture (zob. rozdzial 3.2.3), z drugiej jednak proces ko-
munikacji jest ksztaltowany przez panujace w organizacji normy. Jako ze te sprzyja-
jace uczeniu si¢ zostaly opisane powyzej, warto skupi¢ sie na pozadanych formach
komunikacji. Po pierwsze, jesli ma ona sprzyja¢ uczeniu si¢ organizacji, powinna
umozliwia¢ przeformulowanie modelu mentalnego i postrzegania danego obszaru.
Dlatego znaczenie zyskuje zwlaszcza bezposredni kontakt (Preskill, Torres 1999).
Priorytetowe sa spotkania grup, zespoléw badz departamentéw, ktdre stanowia plat-
forme wymiany wiedzy i wspolnych refleksji. Sq one takze okazja do uzyskania in-
formacji zwrotnej i wymiany doswiadczen, w tym najlepszych praktyk dotyczacych
wykorzystania wiedzy — co moze pomdc w zaszczepieniu wsréd pracownikow kultu-
ry sprzyjajacej uczeniu si¢ (Kulkarni, Ravindran, Freeze 2007). Drugim czynnikiem
determinujgcym efektywnos$¢ form komunikacji wobec wspierania organizacyjnego
uczenia si¢ jest ich dostosowanie do charakteru wdrazanej zmiany. Jak zauwazajg Jan
Betts i Rick Holden (2004), przy zmianach zwigzanych z technologia sprawdzajg sie
inne formy komunikacji niz w przypadku nowych rozwigzan o charakterze spolecz-
nym, miekkim.

Kwestia pracy w zespotach wymaga odrebnego omdwienia, stanowig one bowiem
szczegolnie istotng dla organizacji forme wspoéldziatania i komunikacji, wykraczajaca
poza tradycyjng strukture organizacyjna. Powolywane sa na mocy formalnych pro-
cedur, lecz do ich funkcjonowania konieczna jest sprzyjajaca uczeniu si¢ atmosfera,
czyli czynnik kulturowy. Podstawowg rolg takich grup jest dzielenie sie informacjami,
wypracowywanie wspélnego rozumienia analizowanych spraw poérod pracownikow
oraz wyciaganie wnioskow dla przyszlych dziatan. Na poziomie calej organizacji ze-
spoly pozwalaja na osigganie wyzszego poziomu integracji. Ich znaczenie podkresla-
ja m.in. Preskill i Torres (1999), nazywajac zespoly najefektywniejszymi wehikutami
uczenia sie organizacji. Wyniki badan wskazuja, ze wérdd cztonkéw grup roboczych
adaptujacych kulture pracy charakterystyczng dla zespotow (otwarto$¢ dyskusji, che¢
poprawy, inkluzyjnos¢) rosnie poczucie uczestnictwa w organizacyjnym uczeniu si¢
(Moynihan, Landuyt 2009).

Skuteczne funkcjonowanie zespoléw wymaga przypisania im mozliwosci sa-
modzielnego rewidowania i dostosowywania swoich celéw, tak aby stanowily one
efekt prowadzonych w grupie dyskusji, oraz zapewnienia, ze wypracowane wspol-
nie rekomendacje zostana przez organizacje uwzglednione (Pokharel, Hult 2009).
Efektywno$¢ pracy zespolowej jest pochodng regularnoéci spotkan, uwzgledniania
kluczowych z punktu widzenia danego zadania aktoréw i oparcia dzialan na twardych
danych (Moynihan, Landuyt 2009). Z punktu widzenia kultury organizacyjnej klu-
czowe znaczenie majg relacje interpersonalne cztonkéw, prowadzenie dialogu w spo-
sob otwarty i podporzadkowany realizowaniu zadania. Bariera dla zespotowej reflek-
sji jest konflikt dotyczacy prestizu i wladzy oraz skrajnie niski lub wysoki poziom
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kolektywnej tozsamosci (Schilling, Kluge 2009). Edmondson (1999) zwraca uwage
na kluczowe znaczenie psychologicznego bezpieczenstwa w zespole dla procesu or-
ganizacyjnego uczenia si¢. Natomiast Moynihan i Landuyt (2009) zauwazaja, Ze prze-
zwycigzenie obaw jest mozliwe dzigki kolegialnosci zespolu i zapewnieniu réwnych
pozycji jego cztonkom.

3.2.6. Kadry

Nadrzednej roli pracownikéw w rozwoju kazdej organizacji poswiecono juz wiele
miejsca w literaturze. Mimo to warto podkresli¢, Ze wiedza osadzona jest tam na po-
ziomie poszczegdlnych osdb, a organizacyjne uczenie si¢ — proces stricte spoleczny
- wymaga jej uzewnetrznienia i odpowiedniego wykorzystania. Wobec tego, brak
checi wsrdd pracownikéw do uczenia sie i dzielenia wiedzg nie moze zostaé zre-
kompensowany ani inwestycjami w technologie¢, ani w infrastrukture (Wong 2005).
Zaangazowanie stanowi jeden z kluczowych determinantéw uczenia si¢ organizacji,
warto zatem si¢ przyjrze¢, jakie czynniki maja na to wplyw. Analiza literatury pozwala
wyrozni¢ cztery gléwne - to przede wszystkim system motywacyjny (Wong 2005;
Yeh i in. 2006; Yu i in. 2007, Chong i in. 2009; Ajmal i in. 2010) i szkoleniowy (Torres,
Preskill 1999; Wong 2005; du Plessis 2007), a w dalszej kolejnosci to takze wiedza
o koncepcji OL/KM i wplywie wykonywanej pracy na efekty osiggane przez organiza-
cje w tym obszarze (du Plessis 2007; Ajmal i in. 2010) oraz indywidualne nastawienie
na uczenie si¢ - czynnik powigzany z kulturg organizacyjng i stopniem autonomii
decyzyjnej pracownikéw (Chong i in. 2009; Ajmal i in. 2010).

Kluczowym zadaniem systemu motywacyjnego z punktu widzenia uczenia si¢ or-
ganizacji jest tworzenie zachet dla otwartoéci poznawczej, dzielenia si¢ wiedzg, inno-
wacyjnosci czy gotowosci do podjecia ryzyka. Taki zestaw celow stoi w sprzecznosci
z podejsciem rywalizacyjnym, wpisanym w tradycyjne systemy motywujgce. Jednym
z proponowanych rozwiazan owego dylematu jest stworzenie takich kryteriow przy-
znawania nagrody, ktére wymagaja pracy zespotowej (Wong 2005). Zwraca si¢ takze
uwage na to, ze system motywacyjny powinien skltada¢ si¢ zaréwno z ,nagréd za...”
np. wyniki pracy zespotu, jak i ,,zachet do..”, np. umieszczania swoich pomystéw na
wspdlnym dysku (du Plessis 2007). Nagroda nie musi przyjmowac postaci pienig¢z-
nej, pozytywny wplyw na motywacje pracownikéw ma takze m.in. poszerzenie moz-
liwoéci samorozwoju, docenienie przez wspdtpracownikow lub wigksza autonomia
(Chong i in. 2009). Niektorzy badacze wskazuja, ze to motywacja wewnetrzna, czyli
czerpanie satysfakcji z wykonywania pracy, ma kluczowe znaczenie dla jakosci proce-
sOW uczenia si¢ w organizacji (Ajmal i in. 2010).

Skoro otwarte i atrakcyjne mozliwosci samorozwoju dzialaja motywujaco na pra-
cownikdéw, wazne jest odpowiednie zaprojektowanie systemu rozwoju zasobdw ludz-
kich. Jego funkeja, jak zauwazaja Torres i Preskill (1999), powinna by¢ raczej orga-
niczna niz mechanistyczna, tzn. ukierunkowana na samoorganizacje, kreatywnos¢,
myslenie systemowe, postrzeganie wszystkich cztonkéw organizacji jako pracowni-
kéw wiedzy. W wymiarze operacyjnym celem jest zwiekszanie poziomu absorpcji
innowacji wérdd pracownikéw. Umiejetnosci i kompetencje muszg by¢ rozwijane na
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biezgco, przy zachowaniu relatywnie niskiej rotacji i dostosowaniu procedur rekru-
tacji (Bapuji, Crossan 2004). Kluczowym narzedziem rozwoju zasobow ludzkich sa
szkolenia pozwalajace na poznanie danego zjawiska, stworzenie jego wspdlnego obra-
zu i wypracowanie jezyka opisu — dotyczy to takze samego OL/KM. W odniesieniu do
uczenia si¢ organizacji istotne obszary szkolen obejmujg m.in. komunikacje, uczenie
sie od 0sdb na podobnych stanowiskach, funkcjonowanie w zespole i kreatywne my-
$lenie (Wong 2005).

Realizowanie zdobytych przez pracownikéw umiejetnosci, a nawet sama chec
uczenia si¢, s zalezne od posiadanej przez nich autonomii decyzyjnej, czyli - inaczej
- poczucia niemocy (Barette i in. 2007). Wysoki stopien autonomii, réwnoznaczny
z duzym zakresem kontroli nad wykonywang praca, umozliwia ekspresje mocnych
stron pracownikow i zespotéw. Wedlug modelu amerykanskiego psychologa Roberta
Karaska (za: Barrette i in. 2007) niska autonomia decyzyjna w polaczeniu z wyso-
kim stopniem obciazenia praca skutkuje stabymi wynikami uczenia si¢ wsrod pra-
cownikéw. Zapewnienie autonomii decyzyjnej pracownikom szczebla operacyjnego
umozliwia wigzanie podejmowanych decyzji z dotychczasowymi lekcjami, ptynacy-
mi m.in. z eksperymentowania z réznymi rozwigzaniami (Moynihan, Landuyt 2009).
Natomiast Mohan Pokharel & Karen Hult (2009) zauwazaja, Ze poczucie kontroli nad
zasobami potrzebnymi do podejmowania wlasnych inicjatyw pozwala pracownikom
wyksztalci¢ poczucie zwigzku ze wspdlnag wizja, co z kolei przeklada si¢ na wyzsza
motywacje i lepsza realizacje celéw organizacji. Co ciekawe, wszyscy autorzy wskazu-
jacy na znaczenie autonomii decyzyjnej dla uczenia sie organizacji prowadzili swoje
badania w sektorze publicznym.

3.2.7. System zarzadzania informacja

System zarzadzania informacja, w kontekscie uczenia si¢ organizacji, stanowi tacz-
nik miedzy czlowiekiem a informacjg oraz miedzy poszczegolnymi czlonkami orga-
nizacji. Umozliwia efektywne zarzadzanie wiedzg - pozyskiwanie, magazynowanie,
wyszukiwanie, kategoryzacje jej zasobow (Yeh i in. 2006). W sklad tak rozumianego
systemu moga wchodzi¢ m.in. bazy wiedzy, listy procedur, platformy wymiany da-
nych i e-learningowe, systemy zarzadzania dokumentacjg badz systemy stuzace oce-
nie wynikoéw. Dobrze zaprojektowany system IT ma pozytywny wplyw na motywacje
pracownikéw do dzielenia sie wiedzg, poniewaz:

o eliminuje bariery w rozpowszechnianiu informacji

« tworzy Sciezki pozyskiwania informacji

o ksztaltuje procesy przeptywu informacji

o pozwala na zidentyfikowanie lokalizacji posiadacza i poszukujacego danej infor-

magcji (Hedelin, Allwood 2002, za: Yeh i in. 2006).

Jakie cechy decyduja o efektywnosci systemu I'T? Badacze wskazujg przede wszyst-
kim na: (1) dostosowanie do potrzeb uzytkownikéw i wygode korzystania, (2) wia-
rygodny, adekwatny i aktualny zaséb wiedzy, (3) mozliwos¢ szybkiego wyszukiwania
informacji oraz (4) przejrzysto$¢ struktury zgromadzonych danych (Wong 2005; Yu
iin. 2007). Takze zarzadzanie systemem wymaga odpowiedniej strategii, obejmujacej
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m.in. ustalenie kryteriéw wlaczania zasobéw do bazy i ich pozniejszej kategoryzacji,
odpowiednig ochrone zgromadzonej wiedzy czy wreszcie zachecanie pracownikow
do korzystania z prowadzonych baz (du Plessis 2007; Chong i in. 2009). Nalezy pa-
mietaé, ze opisywany system nie jest celem samym w sobie — powinien raczej stuzy¢
przede wszystkim wspieraniu wspotpracy i komunikacji niz stanowi¢ tylko repozy-
torium wiedzy. Nadmierne poleganie na zasobach wiedzy zgromadzonych w syste-
mie zarzgdzania informacja moze stanowic bariere dla uczenia sie, prowadzi bowiem
do zaniedbania proceséw dzielenia si¢ wiedza ukryta (tacit knowledge) (Chua, Lam
2005). Dodatkowo, jak zauwaza Kevin C. Desouza (2003), nawet najbardziej rozbu-
dowane bazy nie sg w stanie uwzgledni¢ calej wiedzy eksperckiej w danym obszarze.

3.2.8. Relacje z otoczeniem organizacji

Zaskakujaco niewielu autoréw skupia sie¢ na wplywie otoczenia organizacji na
procesy uczenia sie. Badania na ten temat znajdujemy prawie wylacznie w nurcie OL.
Dodatkowo, na polu relacji z otoczeniem istotne znaczenie zyskuja réznice miedzy
sektorem prywatnym i publicznym, zatem cze$¢ wnioskow opartych na badaniach
firm ma ograniczone zastosowanie do analizy sytuacji instytucji publicznych. Co
ciekawe, ta szczuplos¢ literatury z pola KM, OL i LO pozostaje w duzym kontrascie
z bogactwem literatury z szerszego pola zarzadzania, poswieconej wadze i pozytyw-
nym efektom wspotpracy miedzy firmami (np. koncepcje klastréw — gron przedsie-
biorczosci) (Porter 1998, 2008), sieciom miedzyorganizacyjnym (Nooteboom 2006),
czy koncepcji potréjnej helisy w rozwoju regionalnym (biznes—administracja-nauka)
(Olechnicka, Ploszaj 2010).

Niemniej, w omawianych przez nas trzech nurtach literatury mozna wyrézni¢ trzy
czynniki zwigzane z otoczeniem organizacji majace wplyw na jej uczenie sie, tj. do-
step do wiedzy, dostep do zasobow finansowych oraz ztozono$¢ otoczenia.

Dostepnos¢ do adekwatnych zrédet wiedzy warunkuje mozliwos¢ uzyskania uzy-
tecznej porady z zewnatrz (Bapuji, Crossan 2004). Rozwinieta sie¢ zewnetrznych 7ré-
det wiedzy pozwala przetamac waska, resortowa perspektywe myslenia i dziatania,
a w efekcie lepiej rozpoznacé interes spoleczny (Pokharel, Hult 2009). Sieci osobiste,
tzn. ksztaltowane w toku kariery zawodowej, okazujg si¢ znacznie efektywniejsze
w dostarczaniu nowych idei i wsparcia dla administracji niz te odgoérne, sformalizo-
wane i propagowane przez rzady (Fenwick, McMillan 2005). Takze charakter pozy-
skiwanej wiedzy ma znaczenie. Jesli jest ona ukryta lub silnie skontekstualizowana,
powstala w odmiennych warunkach kulturowych, jej uzyteczno$¢ bedzie ograniczona
(Schilling, Kluge 2009).

Drugi czynnik to dostep do zasobdéw finansowych. Jak zauwazaja Moynihan
i Landuyt (2009), niedofinansowane organizacje de facto koncentrujg si¢ na zmaga-
niu z wlasng trudng sytuacjg i staraja si¢ znalez¢ nowe zasoby finansowe. Zmusza
to do myslenia i dziatania reaktywnego i uniemozliwia przeznaczenie odpowiednich
zasobdw (czasu, pieniedzy) na aktywnosci zorientowane na uczenie si¢. Podobnie,
funkcjonowanie w ramach systemu pomiarowego skupionego jedynie na wynikach
i efektywnosci ich osiggania moze hamowacd inicjatywy zwigzane z uczeniem sie¢
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- wymagajace eksperymentowania, otwartosci na bledy lub braku nieustannej presji
na rozliczalnos¢.

Ostatni czynnik to zmienno$¢ i ztozono$¢ otoczenia. Wysoka dynamika zmian
sprawia, ze uczenie si¢ jest trudniejsze, a organizacja — dotyczy to szczegdlnie sektora
publicznego - zagrozona instytucjonalng inercja, czyli oddalaniem si¢ od ewoluuja-
cych potrzeb otoczenia (Pokharel, Hult 2009). Jednak, oprécz elastyczno$ci w reago-
waniu na zmiany otoczenia, bycie organizacjg uczacg si¢ wymaga takze stabilnosci
w zarzadzaniu jego zlozonoscig; konieczne staje si¢ zatem wypracowanie odpowied-
niej rbwnowagi w relacjach z otoczeniem (Barrette i in. 2007). Jednym z kluczowych
elementow skladajgcych sie na zlozono$¢ otoczenia administracji publicznej sg relacje
wladzy, co wiaze si¢ z hierarchicznym i defensywnym charakterem sektora publicz-
nego (Betts, Holden 2004). Inicjatywy nastawione na wzmacnianie procesow ucze-
nia si¢ w administracji publicznej musza bra¢ pod uwage tak rozumiany kontekst
organizacji.

3.3. Podsumowanie

Na zakonczenie chcieliby$my podzieli¢ si¢ bardziej ogélnymi wnioskami dotycza-
cymi metodyki proceséw badawczych oraz meritum prezentowanych badan.

Analizujac metodyke badan poswieconych czynnikom uczenia si¢, warto zwroci¢
uwage na cztery sprawy. Organizacje sa podstawowymi jednostkami analiz. W now-
szych badaniach pojawia si¢ jednak uwzglednianie ich relacji z otoczeniem oraz sieci
wspolpracy z innymi instytucjami. Dla polskiej praktyki badania sektora publiczne-
go plynie z tego jasny wniosek: nalezy skoncentrowaé si¢ na departamentach jako
podstawowej jednostce analizy badawczej, ktdrg nastepnie mozna agregowaé na po-
ziom ministerstw lub sieci powigzan funkcjonalnych (np. dotyczacych programoéow
sektorowych).

Standardem jest rowniez my$lenie o badanym fenomenie uczenia si¢ lub zarza-
dzania wiedzg w kategoriach modelu, i to niezaleznie od tego, czy zamierzamy sie-
gac po narzedzia ilosciowe, czy jakosciowe. Dominuja modele linearne, sekwencyjne.
Mozliwym kierunkiem dalszych badan bytoby wiec spojrzenie na rzeczywistos¢ za
pomoca modeli cyklicznych, opisujacych dane procesy jako sprzgzenia zwrotne.

W ujeciu metodyczno-narzedziowym wyraznie dominuja studia ilo$ciowe, oparte
gléwnie na badaniach ankietowych. Praktycznie nie udato nam si¢ zidentyfikowa¢
warto$ciowych badan uzywajacych mieszanego planu badawczego, czyli wykorzy-
stujacych zaréwno ilosciowe, jak i jako$ciowe zrédta danych oraz techniki analizy
tychze. Ten fakt jest naszym zdaniem znaczacg stabos$cig biezacej literatury tematu.
Spojrzenie na skomplikowane, wieloaspektowe procesy uczenia si¢ wymaga zrozni-
cowanych narzedzi. Metodyka badan mieszanych jest niewatpliwie warta wyprdébo-
wania na tym polu studiow.

Wecigz przewazajg badania deskryptywne. W artykutach naukowych element pre-
skryptywny praktycznie nie istnieje. Po cz¢$ci wynika to z narzuconej formuty publi-
kacji w periodykach (okre$lenie problemu - postawienie pytania - model - weryfika-
cja — wnioski ptynace z weryfikacji). W ksigzkach bazujacych na badaniach element
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pragmatycznych rad staje duzo lepiej widoczny. Jednak preskryptywny aspekt za-
rzadzania wiedza i uczenia sie (jak dziata¢?) jest niewatpliwie kierunkiem dalszego
rozZwoju.

Przechodzac do podsumowania analizowanych studiéw, chcemy wskaza¢ trzy
sprawy. Z bogatej populacji badann empirycznych wytania si¢ w miare klarowna
i spojna lista czynnikow wplywajacych na uczenie si¢ i zarzadzanie wiedza. Sg to:
przywodztwo, strategia, struktury i systemy, kultura organizacyjna, zespoty i komu-
nikacja, kadry (rozumiane jako cechy indywidualnych pracownikéw), zarzadzanie
informacjami i wreszcie relacje z otoczeniem. W réznych studiach powyzsze elemen-
ty zostaly nieco inaczej zdefiniowane, dlatego mogga si¢ na siebie naktada¢. Mimo to
wida¢ jednak powtarzajace si¢ motywy, ktore razem tworza spojny obraz czynnikéw
determinujgcych uczenie sie.

Dla ich lepszego zobrazowania odwotamy si¢ do — powszechnej w studiach nad or-
ganizacjami — metafory statku. Rola lideréw jest wyznaczanie kierunku (dalekosi¢zna
wizja) i sterowanie zmianami. Mapg, ktéra pomaga dotrze¢ do zatozonego celu, jest
strategia. W jej realizacji pomocne sa narzedzia znajdujace si¢ na mostku kapitanskim
(radar, GPS, radio itp.), stanowigce podstawe systemow zarzadzania informacjami.
Organizacja kolektywnego wysitku zatogi (pracownikéw) wymaga zastosowania od-
powiednich struktur i systemdw, tak by praca i pomystowos¢ poszczegolnych osob
mogtla przystuzy¢ sie wspolnemu celowi. Szczegdlnie istotne sg tutaj zespoty, czyli
grupy osob wspotpracujacych na rzecz danego celu, odpowiedzialnych za dany odci-
nek pracy. To, jak w praktyce ksztaltuja sie relacje miedzyludzkie, jaka panuje atmos-
fera i czy mapa-strategia jest spojna z mapg mentalna czlonkéw zalogi determinuje
z kolei kultura organizacyjna. Oczywiscie pomyslno$¢ rejsu w bardzo duzym stopniu
zalezy takze od kompetencji zatogi. W kontekscie metafory statku jeszcze bardziej
dziwi fakt, jak rzadko wspomina si¢ o kwestii relacji z otoczeniem. To wszak nie tylko
unikanie raf, lecz takze odnajdywanie sprzyjajacych wiatréw — nowych mozliwosci
i nawigzywanie wspolpracy z innymi jednostkami w sytuacjach problemowych.

Wirod czynnikdw uczenia sie szczegolnie akcentowane sg: jako$¢ przywodztwa
(mozna jg réowniez interpretowac jako styl kierowania), procedury nazywane takze
miekka infrastrukturg oraz kultura i klimat organizacyjny. Nasza szczegdlng uwage
zwrdcit wymag istnienia strategii (czy inaczej to ujmujac — sSwiadomosci celow i zadan
organizacji). W przypadku firm ten element pozostaje oczywisty — jego swiadomo$¢
wérdd pracownikow wymuszana jest przez presje rynkowej konkurencji (wiemy,
czym roznimy sie od innych firm, co chcemy osiagna¢). W przypadku praktyki orga-
nizacji publicznych obecno$¢ tego elementu nie zawsze jest jasna. To dla nas zatem
sygnal, by w naszym badaniu zwrdci¢ szczegdlna uwage wiasnie na przywodztwo,
procedury i strategie.

Ramy konceptualne, mimo ze rozbudowywane w wielu studiach, wciaz sa niespoj-
ne i fragmentaryczne. Jak dotad tylko nieliczni autorzy podjeli probe holistycznego
ujecia tematu. Wigkszo$¢ koncentruje si¢ na ustalaniu relacji pomiedzy kilkoma, wy-
jetymi z kontekstu organizacji, czynnikami. To nasuwa jasny wniosek, ze potrzebne
sa studia pokazujace fenomen uczenia si¢ w sposob calosciowy, w odniesieniu do spe-
cyfiki organizacji publicznych.
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W dalszej czgsci naszego badania zamierzamy wykorzysta¢ powyzsze obserwacje
do skonstruowania modelu organizacyjnego uczenia sie, ktory opisujac rzeczywistosé
proceséw z nim zwigzanych, bedzie dobrze przystawat do specyfiki oraz potrzeb pol-
skich organizacji publicznych. Przygotowujac nasza metodologie, pamieta¢ bedziemy
rade jednego z klasykéw pola badan organizacyjnych — Chrisa Arygyrisa: ,,Najbardziej
surowym testem metodologii badawczej nie jest to, czy przewidzisz zjawisko, ale to,
czy jestes w stanie stworzy¢ to, o czym piszesz” (Fulmer, Keys 2004, s. 19).



4. Organizacyjne uczenie si¢ w polskich ministerstwach -
weryfikacja teorii w krajowej praktyce

tukasz Widla-Domaradzki, Karol Olejniczak

W poprzednim rozdziale przedstawiliémy bogata praktyke prowadzonych na
$wiecie badan empirycznych w zakresie uczenia si¢ organizacji. Gros z tych studiow
bylo jednak poswieconych organizacjom sektora prywatnego. Co wiecej, temat ten na
krajowym gruncie, mimo ze wazny, dotychczas pojawial si¢ sporadycznie.

Tak wiec naszym badaniem wkraczaliSmy na terra incognita: nie byto do tej pory
projektu, ktory by tak kompleksowo podchodzil do zagadnienia uczenia si¢ mini-
sterstw. Pewnym przyczynkiem do tego, czego moglismy sie spodziewa¢, bylo ba-
danie realizowane przez czgs¢ naszego zespolu trzy lata temu, tzw. projekt MUSI
(Olejniczak i in. 2010). W wyniku owego badania, ktore z dzisiejszej perspektywy
potraktowalismy jako pilotaz, nie udalo sie ostatecznie stworzy¢ spoéjnej i jednolitej
teorii opisujacej mechanizmy uczenia si¢ ministerstw. Z tego doswiadczenia wyniesli-
$my lekcje, ze zalozenia czynione na poczatku projektu niekoniecznie muszg spraw-
dzi¢ si¢ na etapie analiz.

Rozpoczynajgc badanie, zdawalismy sobie sprawe, ze bezrefleksyjne przeniesienie
do polskiego sektora publicznego koncepcji rozwijanych na gruncie zagranicznym
jest ryzykowne, szczegdlnie w swietle specyfiki polskiej administracji publicznej - jej
zaktocanego rozwoju (Izdebski 2007, s. 18), jak i stabo$ci nadmiernie uniwersalnych
modeli zarzagdzania (Micklethwait, Wooldridge 2005). Wstepnie zalozyli$émy, ze prak-
tyki uczenia si¢ organizacji sg kulturowo wrazliwe. Oczywiscie mozna zidentyfikowac
pewne mechanizmy i uogélni¢ je, wychodzac poza kontekst konkretnej administracji
publicznej. Jednak biorgc pod uwage praktyczng orientacje naszego projektu i zorien-
towanie na konkretng strone proceséw, osadzenie teorii uczenia si¢ w polskiej specy-
fice wydawato nam si¢ nieodzownym elementem powodzenia projektu.

Majac $wiadomos¢ tych wyzwan, zdecydowalismy sie na proces stopniowego te-
stowania naszych pomystéw w polskich realiach. W niniejszym rozdziale przedstawia-
my ten proces — wynik zderzenia teoretycznego modelu, zbudowanego przez nas na
bazie §wiatowej literatury, z rzeczywisto$cia. Tak jak wyjasnilismy we wstepie ksiazki,
testowanie ma forme kolejnych krokéw badawczych i kolejnych modeli. Z kazdym
krokiem staramy si¢ zblizy¢ teorie¢ do praktyki i przechodzi¢ od opisu rzeczywisto-
$ci do jej oceny, a nastepnie zmieniania (zob. ryc. 1). Dalsza struktura rozdziatu od-
powiada tej logice procesu badawczego. Punktem wyjécia jest zbudowanie modelu
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mechanizmu uczenia si¢ oraz okreslenie sposobow pomiaru dla kazdego z elementow
modelu. Ten etap przeprowadziliémy na podstawie przegladu literatury, a jego wynik
prezentujemy jako Model 1.0 w pierwszym podrozdziale.

Drugi podrozdzial przybliza przebieg badania ankietowego, ktére przeprowadzi-
lismy z pracownikami czterech ministerstw. Wynik analiz ilosciowych wykonanych
w oparciu o zebrane dane zmusilt nas do modyfikacji modelu. Prezentujemy go jako
Model 2.07%.

W trzecim podrozdziale opisujemy jak powstal Model 3.0. Wyniki analiz ilo$cio-
wych zostaly powtdrnie skonfrontowane z literaturg tematu, a nastepnie z wynika-
mi analizy jako$ciowej wywiadow krajowych i miedzynarodowych. Tak stworzony
model ma juz charakter normatywny - na tym etapie badania dokonaliémy waznego
przejscia od opisu do oceny rzeczywisto$ci. Szczegdty przyblizamy w tresci rozdziatu.

W podsumowaniu opisujemy sily i ograniczenia nowego modelu.

4.1. Model 1.0 - pomiar teorii w praktyce

W pierwszym kroku naszego badania postawilismy przed sobg dwa cele:

1. Skonstruowa¢ teoretyczny model mechanizmu uczenia sie.

2. Opracowac narzedzia, ktérymi bedziemy mogli dokona¢ pomiaru organizacyjne-
g0 uczenia sie w rzeczywistosci polskich ministerstw.

Materiatem, na ktérym pracowalismy, byly wyniki przegladu miedzynarodowe;j li-
teratury z zakresu organizacyjnego uczenia si¢, organizacji uczacych sie i zarzadzania
wiedzg. Jego szczegdtowa procedure przedstawilismy w Aneksie III.

Dodatkowym zrédlem w tej fazie byly publikacje z dziedziny metodyki badan
spolecznych odnoszace si¢ do stawiania pytan badawczych (Booth i in. 2008; White
2009; Yeager 2008), konstruowania procesu badawczego uwzgledniajacego analizy ja-
kosciowe i ilosciowe (Bryman 2004; Buchanan, Bryman 2009; Creswell, Clark 2010;
Remler, Ryzin 2010; Yang, Miller 2008), w tym skal pomiaru (Bernstein 2005) i spe-
cyfiki internetowych badan ankietowych (Bradburn i in. 2004; Zajac, Batorski 2009).

4.1.1. Budowanie modelu

Tworzac model, zakladaliSmy, Ze powinien on spelni¢ w naszym badaniu pie¢

funkcji:

o by¢ graficznym wyjasnieniem tego, jak rozumiemy ,,mechanizm uczenia si¢ orga-
nizacji’;

o przedstawia nasze hipotezy, czyli zalozenia, jakie czynniki mogg wplywacé na
»procesy uczenia si¢”;

« by¢ swoista mapg drogowa, wedlug ktérej moglibysmy analizowa¢ sytuacje orga-
nizacji — ministerstw i departamentdw;

78 Do uzyskania tego modelu postuzono si¢ analiza modelowania SEM (Structural Equation Mode-
lling). Poszczegdlne wspdlczynniki w tym modelu zostaly uzyskane metoda maximum likelihood (maksy-
malnego podobienstwa), ktorej ogdlny wzoér zawarto w Aneksie V.



132 4. Organizacyjne uczenie sie w polskich ministerstwach — weryfikacja teorii. .

o stwarzac¢ schemat, za pomocg ktérego moglibysmy prezentowac i dyskutowaé wy-
niki diagnozy dla kazdego z departamentdw i ministerstw;

» umozliwi¢ identyfikowanie i wdrazanie pakietdw rozwigzan naprawczych, jasno po-
kazujac, jaki jest stan oraz jakie czynniki na ten stan wplywaja i co nalezy poprawiac.
Studiujgc literature uznali$my, Ze nasz model mechanizmu uczenia si¢ powinien

sie sktada¢ z dwdch blokéw. Blokiem pierwszym bylby zestaw proceséw i elemen-
tow organizacyjnego uczenia si¢. Innymi stowy, mapa procesu uczenia sie organizacji,
przeplywéw wiedzy. W naszym badaniu ten element stal sie zmienng zalezna.

Do drugiego bloku modelu zaliczyliémy wszystkie te czynniki, ktore nie bedac
elementami uczenia sie¢ per se, mogg mie¢ na nie wplyw. Elementy te stanowilyby
zmienne niezalezne naszego badania.

Model po stronie proceséw uczenia si¢ zakltadat nastepujaca strukture. Po pierw-
sze, opierajac sie gtéwnie na literaturze z pola zarzadzania wiedza (zob. rozdz. 2.4), jak
i na wynikach naszego pilotazu w polskich ministerstwach (badanie MUS1), antycy-
powali$my istnienie trzech rodzajow wiedzy: operacyjnej — pozwalajacej na realizacje
codziennych celow, strategicznej — pozwalajacej zrozumie¢ cel i oczekiwane efekty
dzialan, oraz wiedzy o otoczeniu - bedacej de facto wiedza o uwarunkowaniach poli-
tycznych i kierunkach zmian.

Po drugie, uznali$émy, Ze centralnym elementem uczenia si¢ sg informacje zwrotne
i wywotlane nimi sprzezenia zwrotne. Zalozenie to przyjelismy za klasycznymi praca-
mi nurtu organizacyjnego uczenia sie (zob. rozdz. 2.2), uczenia si¢ organizacji (zob.
rozdz. 2.3), jak réwniez za ich wspdlnymi korzeniami koncepcyjnymi - teorig syste-
mow (zob. tab. 17). Sprzezenia zwrotne nazwali$my petlami uczenia sie, i wyréznili-
Smy cztery typy:

o korekta zalozen i przestanek — powigzana z wiedzg o otoczeniu, w literaturze okre-
§lana terminem podwdjnej petli uczenia sie (double loop learning - DLL);

o korekta celéw organizacji, powigzana z wiedza strategiczng, nazywana strategicz-
nym uczeniem si¢ (strategic learning — SL);

o korekta dziatan - powigzana z wiedza operacyjna, okreslana tez terminem poje-
dynczej petli uczenia sie (single loop learning — SLL);

o korekta zrodel oceny, powigzana ze sprzezeniami zwrotnymi czyli uczenie si¢
uczenia (deutero learning — DL).

Po lewej stronie naszego modelu umiescilismy liste zmiennych niezaleznych, czyli
czynnikow potencjalnie majacych wplyw na proces uczenia sie. Postanowilismy jed-
nak zachowac jak najwiekszg otwartos¢ badania na czynniki nieprzewidziane dotych-
czasowq literaturg empiryczng — przypomnijmy, ze gléwnie zagraniczng i dotyczaca
przede wszystkim sektora prywatnego. Aby zoperacjonalizowa¢ badanie, zakresli-
lismy tylko szerokie hipotezy — pola czynnikéw. Nie postawiliémy wstepnych przy-
puszczen co do ich szczegélowego ulozenia i konfiguracji. Zdalismy sie na analizy
post hoc, bez konstruowania zatozen teoretycznych, czyli odwrotnie niz w przypadku
wyzej opisanych elementéw prawej strony modelu.

Tak skonstruowany model przedstawia rycina 14.

Jak wida¢ model stara si¢ polaczy¢ podejscie cykliczne (procesy uczenia si¢ s3
petlami) z elementem liniowym (relacje miedzy lewa a prawa strong modelu, czyn-
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nikami a procesem). Zakladalismy, ze dzigki takiemu ujeciu z jednej strony model
lepiej przystaje do ciaglej, cyklicznej rzeczywistosci dzialania organizacji. Z drugiej
natomiast pozwoli nam zidentyfikowa¢ relacje przyczynowo-skutkowe, ktore sg nie-
odzownym krokiem w budowaniu przyszlych praktycznych strategii doskonalenia
polskich instytucji.
Patrzac na ten model z perspektywy czasu, stwierdzamy, ze Zrédtami, ktére mialy
najwiekszy wplyw na nasz sposéb myslenia byty:
o klasyczne prace Argyrisa i Schona z zakresu uczenia si¢ organizacji oparte na cy-
bernetyce i podejsciu systemowym (Argyris, Schon 1995; Argyris 1999);
o trzy publikacje z zakresu organizacyjnego uczenia si¢ (Lipshitz i in. 2007; Preskill,
Torres 1999; Sessa, London 2006);

o publikacje o procesach zarzadzania wiedza i wykorzystaniu wynikow badan w dzia-
taniach publicznych (Alavi, Leidner 2001; Dalkir 2005; Ferry, Olejniczak 2008);
 wynik pierwszego, pilotazowego badania empiryczne przeprowadzonego w 2009 r.

(Olejniczak i in. 2010).

4.1.2. Narzedzie pomiaru — ankieta internetowa

Nasze narzedzie badawcze — ankiete pracownicza - zaprojektowalismy w taki
sposéb, by poszczegdlne pytania stanowily ,,cegietki” tworzace szersze wymiary, czyli
nasze kategorie analityczne. Cze$¢ kategorii analitycznych opierafa si¢ na pytaniach
zaczerpnietych z wezeéniejszych badan. Byly to wiec sprawdzone i spdjne kategorie.
Oczywiscie juz na poziomie konstruowania ankiety, podejrzewalismy, Ze niektdre ele-
menty moga i$¢ ze soba w parze, skorzystalismy tez po czeéci z gotowych skal i pytan
testowanych w innych badaniach. Czg$¢ pytan natomiast zostala stworzona przez nas,
w konsultacji z praktykami polskiej administracji rzadowej. Nasze gtéwne zrodla in-
spiracji przedstawiamy w tabeli 28.

Calosciowa spdjno$¢ ankiety zostala zweryfikowana na kilka sposobow.

Po pierwsze, wraz z przedstawicielami interesariuszy badania dyskutowalismy
brzmienie pytan, ich przystepnos¢, jasnos$¢, a takze to, naile, ich zdaniem, trafnie oddaja
konstrukt, ktéry maja mierzy¢ (tzw. face validity). Po drugie, przeprowadziliémy pilo-
taz ankiety. Dzieki niemu zebraliémy komentarze i spostrzezenia oséb wypelniajacych
ankiete. Ich odpowiedzi byly tez przeanalizowane za pomocg metod statystycznych.

Konstruujac ankiete, zakladalismy, ze poszczegdlne pytania bedg tworzy¢ spojne
wewnetrznie skale. Zalozenie to postanowili$my zweryfikowa¢ za pomocag statystyki
a-Cronbacha, stuzacej do oceny, w jakim stopniu poszczegélne pytania korelujg ze
sobg w obrebie zalozonej skali, oraz co sie stanie, jesli zostang one usuniete z kwestio-
nariusza. Poniewaz a-Cronbacha jest wrazliwa na wielko$¢ proby (przy duzych pré-
bach zazwyczaj usrednia wyniki dla poszczegdlnych pytan tak, ze wydajg si¢ rownie
dobrze - lub Zle - dopasowane) oraz na liczbe elementdw skali (im wigcej elementow,
tym wigksza szansa, ze statystyka ta nie da wynikéw diagnostycznych), postanowili-
$my uzy¢ tej miary dwukrotnie: na poziomie calego kwestionariusza (by zobaczy¢,
czy nie ma elementéw ewidentnie niepasujacych do calosci) oraz w obrebie wezeéniej
skonstruowanych skal.
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Tabela 28. Narzedzia ankietowe bedace inspiracjg dla ankiety Ministerstw Uczgcych Sie

Elementy modelu Zrédto pytan lub inspiracja

Wiedza o otoczeniu, strategiczna, operacyjna Opracowanie wtasne; Tannenbaum 1997

Informacje zwrotne Preskill, Torres 1999; Marsick, Watkins 1999;
Perez-Lopez i in. 2004

Korekta zatozen i przestanek, celow, dziatan, Preskill, Torres 1999; Marsick, Watkins 1999;

zrodet oceny Perez-Lopez i in. 2004

Kadry — charakterystyka i motywacje Skala obcigzenia praca (Koys, DeCotiis 1991)

Kadry — klimat organizacyjny Koys, DeCotiis 1991; Edmondson 1999

Style kierowania kierownictwa Test G.L.T.; Hryniewicz 2007

Zasoby — pienigdze, struktura, infrastruktura Opracowanie wtasne

Otoczenie — jakos$¢ prawa Opracowanie wtasne

Otoczenie — jakos¢ interesariuszy Opracowanie wiasne

Otoczenie — jakos$é struktur Opracowanie witasne

Interakcje i kontakty OECD 2003; opracowanie wtasne

Zrédto: opracowanie whasne (K. Olejniczak).

W wyniku tego udalo nam si¢ wychwyci¢ te elementy kwestionariusza, ktore
nie tworzyly spdjnej caloéci. Zrezygnowalismy z 11 sposréd 163 pytan ankietowych
(z takich, ktére zupelnie nie pasowaly do zadanych skal - ich korelacja byla bardzo
niska z pozostalymi elementami badz nie dalo si¢ ich przypisa¢ w inne miejsca).
Ostatecznie jednak w ankiecie znalazlo sie nie 152 pytan, lecz 176, gdyz w wyniku
dalszych dyskusji wsrdd cztonkéw zespotu badawczego doszed! m.in. caly blok pytan
dotyczacy kierownictwa departamentu (na poziomie pilotazu pytali$my tylko o na-
czelnikoéw wydziatow), jak rowniez pojedyncze pytania, ktére dodalismy w wyniku
rozmow z osobami przebadanymi na poziomie pilotazu.

Konstruujac kwestionariusz, korzystalismy zaréwno ze skal juz przetestowa-
nych we wczeéniejszych badaniach, jak i zupelnie nowych. Silg rzeczy, przy analizie
a-Cronbacha skupilismy sie raczej na tworzonych skalach i nowych pytaniach, jed-
nak nie zamykali$my si¢ na mozliwo$¢ wyrzucania badz przesuwania pytan réwniez
w obrebie skal juz wczedniej przetestowanych. Wysoka elastyczno$¢ w tym wzgledzie
podyktowana byla swoista pokora wobec zadanego tematu: z faktu, ze dana skala
dziatala w przypadku badan pracownikéw firm komercyjnych czy w badaniach psy-
chologicznych, nie musiato jeszcze automatycznie oznaczaé, ze zadziala w przypadku
naszych.

A zatem, na poziomie pilotazu skupiliémy si¢ wylacznie na pytaniach mierzonych
na takiej samej, pieciostopniowej skali — a-Cronbacha nie daje mozliwosci rzetelnego
poréwnywania pytan mierzonych na réznych skalach. Na etapie konstrukeji kwestio-
nariusza zadbalismy jednak réwniez o to, by gros (ok. 90%) zadawanych responden-
tom pytan mial spdjna, pieciopunktows, likertowska skale.
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4.2. Model 2.0 - wyniki analiz ilosciowych

Celem tego etapu naszego badania bylo dokonanie weryfikacji teoretycznego mo-
delu mechanizmu uczenia si¢ (Model 1.0) w rzeczywistosci polskich ministerstw.

Do tego celu wykorzystaliémy analizy ilosciowe. Wszystkie wyliczenia, ktorych
wyniki sg opisane w dalszej czesci rozdziatu, powstaly na podstawie dwdch rodzajow
analiz: czynnikowych oraz modelowania strukturalnego. Dodatkowym, trzecim ro-
dzajem byta analiza sieci (zob. np. Ploszaj 2011), jednak nie przedstawiamy jej w tej
ksigzce”.

Analizy czynnikowe stuzag do wytaniania szerszych - niz pojedyncze zmienne -
konstruktéw. Upraszczajac nieco proces, mozna powiedzieé, ze wytonione w ten spo-
sob czynniki grupujg rézne zmienne, nadajac im wewnetrzne wagi waznosci. Innymi
stowy, powstate czynniki sg nieistniejacymi na poziomie kwestionariusza zmiennymi,
w ktorych sktad wchodzg poszczegdlne pytania.

Zasadniczo analizy czynnikowe mozna podzieli¢ na dwa rodzaje: eksploracyjne,
w przypadku ktérych badacz poszukuje latentnych konstruktéw w obrebie zmien-
nych, jakimi dysponuje, oraz analizy konfirmacyjne, gdzie badacz probuje odtworzy¢
czynniki, o ktérych wie badZ ma podejrzenie, ze istniejg. Pierwszy rodzaj analiz czyn-
nikowych jest dostepny z poziomu wigkszo$ci pakietéw statystycznych i zazwyczaj
modul taki nazywa sie po prostu ,analiza czynnikowg” badz factor analysis. Drugi
rodzaj jest dostepny z poziomu modelowania strukturalnego, ktdre de facto stanowi
graficzng reprezentacje poszczegdlnych konfirmacyjnych analiz czynnikowych i ich
wzajemnych powigzan.

W naszym badaniu postanowili$my wykorzysta¢ obie odmiany analiz czynni-
kowych: po pierwsze, by sprobowaé odtworzy¢ zalozone z gory konstrukty (analiza
konfirmacyjna), po drugie, aby — w razie niepowodzenia — podej$¢ do sprawy eksplo-
racyjnie, i sprobowa¢ wyloni¢ nowe czynniki. W przypadku koniecznosci konstrukeji
nowych czynnikéw zaktadalismy, ze konieczne bedzie wrdcenie do analiz konfirma-
cyjnych, co pozwoliloby zobaczy¢, jak ,,nowe” czynniki na siebie wzajemnie wplywaja.

Idac za radg Rogera Penrose’a zawartg we wstepie Nowego umystu cesarza (2000),
bedziemy unikali stosowania matematycznych wzoréw dla zobrazowania proceséw
stojacych za wyliczeniami. W przypadkach, gdy opuszczenie wzoru bylo jednak nie-
uniknione - przedstawiliémy go w Aneksie V. Czytelnikom proponujemy, by zastoso-
wali sie do innej rady zawartej w tym samym wstepie®’.

Zrédtem danych bylo badanie ankietowe (ankieta internetowa — CAWI), prze-
prowadzone od 7 marca do 4 kwietnia 2011 r. wéréd pracownikéw czterech polskich
ministerstw zaangazowanych w projekt: Ministerstwa Infrastruktury (MI - obecnie:

7% Analize sieci zastosowaliémy do specjalnego zestawu pytan (obecnego w ankiecie, ale wytaczonego
z analiz czynnikowej i strukturalnej). Ten rodzaj analizy postuzyl nam do diagnozy intensywnosci i kie-
runku kontaktéw pomiedzy departamentami. Jej wyniki przedstawiamy w oddzielnej, trzeciej ksigzce
naszej serii, ktora poswiecona jest diagnozie poszczegélnych ministerstw.

80 W paru miejscach tej ksigzki korzystam ze wzoréw matematycznych, nie baczac na ostrzezenia,
ze kazdy wzor zredukuje liczbe potencjalnych czytelnikéw o potowe. Czytelnikom, ktdrzy jak wiekszos¢
ludzi czuja strach przed matematyka, radze, aby skorzystali z metody, ktora zazwyczaj sam stosuje, gdy
napotykam niezrozumialy wzor. Po prostu opuszczam irytujacg linijke” (Penrose 2000).
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Ministerstwo Transportu Budownictwa i Gospodarki Morskiej), czesci Ministerstwa
Spraw Wewnetrznych i Administracji (MSWiA - obecnie: Ministerstwo Adminis-
tracji i Cyfryzacji), Ministerstwa Srodowiska (MS) oraz Ministerstwa Rozwoju Regio-
nalnego (MRR). Badana populacja liczyta 3394 osoby, a stopa zwrotu ankiety wynio-
sta 51,3% (1741 osdb). Poréwnanie poziomu zwrotu ankiet miedzy ministerstwami
pokazuje rycina 15.
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MI — Ministerstwo Infrastruktqry; MRR — Ministerstwo Rozwoju Regionalnego; MSWIA — Ministerstwo Spraw We-
wnetrznych i Administracji; MS — Ministerstwo Srodowiska.
Rycina 15. Poziom zwrotu ankiet (w %)

Zrédto: Projekt ,Ministerstwa Uczgce Sie”.

Idac za literatura metodologiczng, uznalismy, ze taki poziom zwrotu ankiet jest
wystarczajacy do budowania konkluzji na poziomie czterech ministerstw facznie oraz
dla trzech z nich oddzielnie (Ministerstwa Infrastruktury, Ministerstwa Srodowiska
oraz Ministerstwa Rozwoju Regionalnego). W wielu przypadkach tak obszerne dane
ilo$ciowe umozliwily tez analizy dla poszczeg6lnych departamentow®!.

4.2.1. Werytikacja struktury modelu

Po otrzymaniu wynikéw badania ankietowego probowalismy odtworzy¢ struk-
ture Modelu 1.0, stosujac analizy ilo§ciowe — innymi stowy, prébowalismy potwier-
dzi¢ teorig, ktéra stala za naszym modelem i... poniedlismy porazke. Okazalo sig, ze
kategorie z modelu nie odnajdujg odzwierciedlenia w danych. Podstawowym narze-
dziem na tym etapie konstruowania modelu byta analiza czynnikowa. Zaktadalismy,
ze odpowiednie elementy modelu: procesy (czyli korekty) oraz stany (czyli poziomy

81 Aby departament mozna bylo analizowac jako jednostke, musiat on osiagna¢ 80-procentowy zwrot
ankiet (w przypadku liczebno$ci ponizej 20 0s6b kadry) lub 60-procentowy (dla departamentéw zatrud-
niajacych powyzej 20 0séb).
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wiedzy) powinny ulozy¢ si¢ w takie czynniki, jakie zaplanowaliémy na modelu. Tak
sie jednak nie stalo, eksploracyjna analiza czynnikowa zwrdécita zupetnie inny ich
uklad. W zwiazku z tym uznali$my, Ze nie bedziemy walczy¢ z odpowiedziami res-
pondentdw, wszak vox populi - vox Dei, tylko sprawdzimy, w jakie czynniki uktadaja
sie nam odpowiedzi na poszczegdlne pytania. Jedyny wyjatek od tej reguly zrobilismy
w przypadku wiedzy: okazalo sig, ze dla badanych trzy bloki dotyczace wiedzy tacza
sic w jeden. Przeprowadzone analizy nie wylonity trzech zakladanych czynnikéw
(wiedza o otoczeniu, strategiczna i operacyjna). Po dyskusji doszliémy do wniosku, ze
podzial na wiedz¢ operacyjna, strategiczng oraz wiedz¢ o otoczeniu jest dla nas zbyt
wazny, by z niego rezygnowac, bo dobrze porzadkuje i rozstrzyga niejasno$ci nt rangi
wiedzy, z ktérymi zmagaja sie polskie ministerstwa w rzeczywistosci. W tym jednym
przypadku postanowilismy dziala¢ na sile i z jednego czynnika ,wiedza” wytoniliémy
trzy wyzej omawiane - czastkowe.

Zanim przeszliémy do kolejnego etapu, nalezato opisa¢ powstale czynniki. Czy-
tajagc uwaznie kazde z pytan, ktdre znalazto si¢ w danej grupie, nadawaliémy czynni-
kom nazwy. Tak wig¢c ulozenie zmiennych wyniknelo z analizy ilosciowej, podczas
gdy nazwy czynnikow sg naszg interpretacja brzmienia ich sklfadowych zmiennych.
Trafno$¢ tych okreslen przetestowalismy w dyskusji z interesariuszami projektu. Ich
skojarzenia byly spdjne z zaproponowana przez nas interpretacja. Ostateczne utoze-
nie pytan w obrebie czynnikéw oraz ich nazwy przedstawia tabela 29.

Konstruowanie nowego modelu zakfadalo nie tylko odkrycie na nowo tego, jak
wygladaja procesy uczenia si¢ polskich ministerstw (prawa strona modelu), lecz row-
niez poukladanie potencjalnych determinantéw tych procesdw tak, by stanowily one
spojna i logiczng calos¢ (lewa czes¢ modelu - determinanty uczenia sie).

Tak jak napisano wczesniej, zasadniczo kierowaliémy si¢ wskazaniami analizy
czynnikowej®?. Zanim jednak zmienne zostaly poddane jej dziataniu, uzupetniliémy
wystepujace braki danych na poszczegdlnych zmiennych - zostaly one zastgpione
$rednig dla danego departamentu. Oczywiscie w przypadku bardzo malych departa-
mentéw zdarzalo sie, Ze nie mozna bylo wyznaczy¢ $redniej — wéwczas uzupelniano
brak danych $rednig dla calego ministerstwa. Taka sytuacja zdarzala si¢ jednak spora-
dycznie. Tak przygotowane zmienne wykorzystano jako cegietki do budowy nowego
modelu strukturalnego.

Na tym etapie odtworzyli$my analizy czynnikowe, do kazdego czynnika wybierajac
te zmienne, ktore otrzymali$my na wczesniejszym etapie. Modelowanie strukturalne
jest czasami uzywane do przeprowadzenia konfirmacyjnej analizy czynnikowej — do-
kfadnie tak postgpilismy na tym etapie. W ten sposéb stwierdzili$my, Ze czynniki wylo-
nione na poziomie SPSS rzeczywiscie tworzg spoiste elementy modelu strukturalnego.

Okazalo sie, ze po lewej stronie modelu powstaly 22 grupy pytan - zmiennych
(zob. ryc. 16). Nasza wyjsciowa kategoria Kadry w Modelu 1.0 okazala si¢ zawiera¢

82 Wykorzystywaliémy do tego celu analize czynnikowa wyodrebniajaca gléwne sktadowe. Do uzyska-
nia ostatecznych fadunkéw czynnikowych wykorzystano ponadto ortogonalng rotacje Equamax. Wyjatek
stanowilo wylanianie trzech rodzajéow wiedzy, w ktérych przypadku zdecydowalismy si¢ na nieortogonal-
ng rotacj¢ Oblimin.
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duzo bardziej zréznicowane pytania i w efekcie podzielila si¢ na trzy grupy czynni-
kow. Te z pierwszej i drugiej grupy dotyczyly cech i charakterystyki pracy indywidu-
alnych pracownikéw. Czynniki grupy trzeciej opisywaly ograniczenia organizacyjne
z perspektywy indywidualnych pracownikéw. Pojawily si¢ nowe grupy zmiennych
dotyczace zespolow (pkt 4-6) — wzajemnego wsparcia, poziomu zaufania, wspotpra-
cy zespolowej etc.

Whytonil sie tez caly szereg zmiennych dotyczacych stylow kierowania - zaréwno
na poziomie naczelnikéw, jak i kierownictwa departamentéw. Co ciekawe, w naszych
zmiennych odtworzyt sie klasyczny podzial na trzy style kierowania: autokratyczny,
biurokratyczny i demokratyczny.

Ponizej omoéwiono pokrétce sklad pozostatych wylonionych czynnikéw bedacych
determinantami procesu uczenia si¢. Z koniecznosci opis ten jest skrétowy i nasta-
wiony raczej na zarysowanie czytelnikowi tego, co kryje sie pod poszczegdlnymi ka-
tegoriami lewej strony modelu. Szczegélowe opisy bedzie mozna znalez¢ w kolejnych
tomach, gdy doglebnie zostang omoéwione determinanty procesu uczenia si¢ obecne
w naszym modelu. W przypadku, gdy dany wymiar zawiera wigcej niz jedno pytanie,
stosujemy nazwe ,,czynnik’, a kiedy mamy do czynienia z pojedynczym pytaniem,
stosujemy okre$lenie ,wymiar”.

Whytonilismy czynniki dotyczace szeroko pojetej organizacji pracy. Pierwszy z nich,
czyli ,obciazenie pracg’, grupuje pytania dotyczace wysitku wkiadanego w prace, cze-
sto$ci wystepowania sytuacji, gdy respondent nie ma wystarczajaco duzo czasu na wy-
konanie potrzebnych prac, czy tez sytuacji, kiedy badany jest zmuszony zrobi¢ wiecej,
niz zdota. Czynnik ten pozwala na okre$lenie poziomu frustracji pracownikéw zwia-
zanych z nadmiernym obcigzeniem obowigzkami.

Kolejny czynnik, ktory nazwali$my ,,samodzielnoscig w pracy”, dotyczy stricte pla-
nowania wlasnych prac, organizacji pracy oraz jej standardéw. Dwa ostatnie elementy
moga by¢ albo planowane i wdrazane przez samych pracownikéw, albo narzucone
odgdrnie. W przypadku tego czynnika chcieliSmy si¢ zorientowa¢, na ile dana jed-
nostka (departament lub ministerstwo) dopuszcza elastycznos¢ w realizacji prac swo-
ich pracownikéw.

Czynnik ,,ograniczenia organizacyjne” grupuje wszystkie stwierdzenia dotyczace
przeszkdéd w wykonywaniu biezacych zadan. Wsréd dwunastu pytan budujacych te
skale najsilniejsze sg ,,sprzeczne wymagania w pracy” oraz ,niepoprawne wskazow-
ki”. Odpowiedzi w obrebie tego czynnika maja na celu okreslenie poziomu trudnosci,
z ktérymi mierza sie pracownicy poszczegdlnych jednostek. Zaktadalismy, ze poziom
ten, réznicujacy badane departamenty, bedzie mial wplyw na procesy mechanizmu
uczenia sie.

Wymiar ,wzajemne wsparcie” zawiera pytanie dotyczace poszukiwania pomocy
wewnatrz wydzialu w przypadku, gdy badany napotyka na problem.

Czynnik ,,sp6jnoé¢ grupowa” dotyczy relacji miedzy osobami pracujacymi w tym
samym wydziale. Tutaj znalazly si¢ takie elementy, jak pomoc udzielana sobie nawza-
jem przez pracownikéw wydzialu i ogélnie pojety duch wspdtpracy.

»Psychologiczne bezpieczenstwo” dotyczy trudnosci (lub ich braku) w kontak-
tach z innymi pracownikami. Czynnik ten grupuje takie stwierdzenia, jak ,,jesli ktos
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popelni blad, jest to wykorzystywane przeciwko niemu” lub nietolerowanie pracow-
nikéw o odmiennych pogladach. Ma za zadanie okresli¢ poziom psychologicznego
komfortu pracownikéw danej jednostki.

Wymiar ,liczba procedur” zawiera pytanie dotyczace oceny tego, czy w wydziale
liczba procedur jest odpowiednia.

Czynnik ,korzystanie z zasobow finansowych” grupuje cztery pytania o mozliwo-
$ci wydatkowania przez pracownikow pieniedzy na potrzebne materialy, w tym na
literature fachowa i udzial w konferencjach.

Czynnik ,,dostepno$¢ opracowan i informacji” dotyczy oceny jakosci dostepnych
opracowan oraz sposobu ich gromadzenia (czy sa w zasiegu kazdego pracownika via
intranet, czy tez kazdy musi sam gromadzi¢ opracowania, np. na dysku komputera).

Wymiar ,warunki lokalowe” zawiera pytanie na temat oceny warunkow lokalo-
wych pod wzgledem komfortu pracy.

Czynnik ,stabilno$¢ departamentu” odnosi si¢ do zmian zachodzacych w depar-
tamencie w ciggu ostatnich trzech lat. Respondenci pytani byli, czy w tym okresie nie
zmienialy si¢ zbyt czesto narzedzia i metody oraz cele i zadania jednostki.

»Zewnetrzne zrédta porady” to czynnik, ktéry grupuje wszystkie zmienne moéwia-
ce o tym, co si¢ dzieje, gdy pojawia sie problem: czy jest on konsultowany z eksperta-
mi i instytutami zewnetrznymi, czy tez nie. A moze bardziej: jaka jest rola poszcze-
gélnych aktorow otoczenia zewnetrznego we wsparciu rozwigzania napotykanych
w departamencie problemdw.

Czynnik ,jako$¢ ekspertyz” okresla subiektywng ocene jakosci otrzymywanych
opracowan zewnetrznych.

Czynnik , instrumenty wspotpracy zewnetrznej” grupuje rozne sposoby zdobywa-
nia informacji pochodzacych od podmiotéw zewnetrznych: tu najwigksza wage ma
»zlecenie analizy lub ekspertyzy”

Czynnik ,tatwos¢ kontaktow zewnetrznych” zawiera zaréwno ogdlng oceneg kon-
taktow z innymi jednostkami, jak réwniez procedury, przez ktoére musi przejs¢ pra-
cownik, by skontaktowac si¢ z przedstawicielem odrebnej jednostki.

W koncu czynnik ,,wspolpraca zewnetrzna” grupuje zmienne méwigce o tym, czy
(i w jakim zakresie) wydzial wspotpracuje z jednostkami oden niezaleznymi.

Zalozylismy, ze kazdy z tych elementéw bedzie mial wpltyw na proces uczenia sig¢
organizacji. Modelowanie strukturalne umozliwia nie tylko zbadanie samej sity wply-
wu poszczegolnych czynnikéw (czy nawet zmiennych) z lewej strony modelu na do-
wolnie wybrany element z prawej strony, lecz takze umozliwia badanie wpltywoéw po-
$rednich - liczyli$my sie z tym, ze jaki$ element moze nie oddzialywa¢ bezposrednio
na sam proces uczenia si¢, ale ma wptyw posredni na poszczegdlne elementy prawe;j
strony.

Poniewaz zadbaliémy o to, by poszczegolne czynniki nie korelowaty ze soba®, tak
tez zostaly skonstruowane poszczegdlne modele czastkowe. W efekcie wszystkie cze-
$ci prawej strony modelu (wiedza, adaptacja, refleksja i poszukiwania) moga i powin-
ny by¢ traktowane rozfacznie.

8 Poprzez zastosowanie ortogonalnych rotagji.
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Nowg strukture modelu, ktéra wylonila sie z naszych analiz ilosciowych, prezen-
tujemy na rycinie 16.

4.2.2. Relacje miedzy elementami modelu

Najwazniejsza, z perspektywy praktykow, czescig naszego modelu bylo ustalenie
relacji migdzy czynnikami a procesami uczenia si¢. Poznajac takie korelacje, mogliby-
$my testowad rozne strategie wplywania na te procesy, ktore okazg si¢ relatywnie stabe
w danej organizacji. Tak wigc kolejnym krokiem naszej analizy ilosciowej byto usta-
lenie relacji miedzy poszczegdlnymi elementami po prawe;j i lewej stronie modelu.

Dla kazdej kategorii strony prawej stworzono osobne modele strukturalne wy-
jasniajace te wiasnie kategorie. Dla przykladu, w jednym z przygotowanych modeli
czastkowych zmienng wyjasniang byta refleksja oddolna, a wérdéd zmiennych wpty-
wajacych na ten czynnik znalazly si¢ wszystkie kategorie lewej strony. W wyniku ta-
kiego dzialania uzyskaliémy miary wplywu poszczegdlnych kategorii determinant
(lewej strony) modelu na poszczeg6lne elementy jego strony prawej®t. W efekcie mo-
glismy wyodrebni¢ te czynniki, ktére majg rzeczywisty wplyw na poszczegélne pro-
cesy mechanizmu uczenia si¢ organizacji.

Tak jak zaznaczono wyzej, w naszym przypadku najbardziej interesowaly nas cat-
kowite standaryzowane miary efektow. Na poziomie statystycznym sa to po prostu
miary kowariancji, w niniejszym tekscie dla uproszczenia wywodu nazwane ,,sitami
wplywdéw” — im bowiem wyzsza kowariancja miedzy elementami, tym silniej s one
ze sobg powigzane.

Nie ma jedynego stusznego kryterium moéwiacego o tym, kiedy miare¢ kowariancji
mozemy uznac za wysoka, a kiedy ksztaltuje sie ona na $rednim poziomie. W dalszym
tekscie uwzgledniono wszystkie te sity wptywu, ktore osiagnely przynajmniej 30%.
Cala przyjeta skala przedstawiala si¢ nastepujaco:

o 0-30% - sita wplywu pomijalna;
o 30-50% - niewielka sita wptywu;
o 50-70% - $rednia sita wptywu;

« 70-100% - wysoka sita wptywu.

Przy czym warto zaznaczyé¢, ze zaden z elementdw po stronie determinant nie uzy-
skal wysokiej sity wplywu na ktérykolwiek z elementdéw procesu uczenia sie. W tek-
$cie nie postugiwalismy sie warto$ciami poszczegdlnych sit wptywow, skupilismy sie
tylko na tych elementach, ktore — przynajmniej w niewielkim stopniu — maja wplyw
na poszczegélne elementy prawej strony modelu. Pelne tabele kowariancji z mode-
lowania strukturalnego znajdzie czytelnik w Aneksie V. Pod koniec tego rozdziatu
zamieszczono réwniez rycine (ryc. 17) zbiorcza pokazujaca te wartosci kowariancji,
ktére uzyskaly przynajmniej +30%.

8 Na poziomie programowania modelu AMOS wybrano opcje Indirect, direct and total effects. Przy
wyznaczaniu sity wplywu poszczegdlnych elementow lewej jego strony kierowano si¢ danymi zawartymi
w tabeli Standarized total effects.
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Oczywiscie, zaréwno w przypadku kowariancji, jak i innych miar statystycznych
mozna si¢ zastanawiaé, co wplywa na co (czyli czy determinanty sg rzeczywistymi
determinantami, czy poklosiem zmian dziejacych si¢ po prawej stronie modelu). To
istotna kwestia, jednak z natury swojej nierozwigzywalna — konstruujac model, zakla-
dalismy, Ze proces uczenia si¢ przebiega w pewnych fazach, ktére nawzajem na siebie
wplywaja: to, czy poziom wiedzy strategicznej ma wplyw na stabilno$¢ departamentu,
czy tez raczej stabilno$¢ departamentu sprzyja gromadzeniu wiedzy strategicznej, jest
kwestiag umowng. Poniewaz, jak podkreslalismy w poprzednich rozdziatach, modelo-
wanie strukturalne polega na weryfikacji wczesniej skonstruowanych hipotez, w dal-
szej czesci przedstawiamy wyniki, interpretujac je jako wplyw elementéw ze strony
determinant (lewa strona) na elementy procesu uczenia si¢ (prawa), jednoczesnie
zdajac sobie sprawe, Ze elementy te stale na siebie wplywaja i si¢ przenikaja.

Dalej opisano te elementy (determinanty), ktore najsilniej oddziatywaja na po-
szczegolne fragmenty procesu uczenia sie.

Najwigkszy wptyw na czynnik ,,impulsy: analizy i ekspertyzy” ma jakos¢ dostep-
nych ekspertyz, za$ w dalszej kolejnoéci transformacyjny styl kierowania, demokra-
tycznie nastawione kierownictwo, stabilnos¢ departamentu.

Najbardziej znaczacy wplyw na czynnik ,,impulsy: szkolenia i konferencje” ma
przede wszystkim dostepnos¢ opracowan i informacji. Mniej wazne sa demokratycz-
nie nastawione kierownictwo oraz fatwos¢ uzyskania pomocy z zewnatrz w przypad-
ku probleméw (,,zewnetrzne zrodla porady”).

Wplyw na refleksje odgorng przede wszystkim znajduje si¢ po stronie demokra-
tycznie nastawionego kierownictwa departamentu, duze znaczenie maja takze: do-
step do opracowan i informacji, jakos¢ ekspertyz oraz demokratycznie usposobiony
naczelnik wydziatu.

Na refleksje oddolng wplywaja przede wszystkim naczelnicy wydzialu, o ile s3 oni
nastawieni demokratycznie, na dalszych miejscach za$ sytuuje si¢ oddziatywanie psy-
chologicznego bezpieczenstwa, kierownictwa demokratycznego, wzajemnego wspar-
cia i spojnosci grupowej oraz tatwosci w dostepie do opracowan i informacji.

Na wiedze¢ o otoczeniu najsilniej oddziatywaja: psychologiczne bezpieczenstwo,
kierownictwo departamentu i naczelnik, nastawieni demokratycznie, dostep do opra-
cowan i informacji oraz jako$¢ ekspertyz plynacych do departamentu.

Na wiedze strategiczng dziala analogiczny zestaw czynnikéw. Najsilniejszy wptyw
obserwuje si¢ w zakresie: dostepu do opracowan i informacji, psychologicznego bezpie-
czenstwa, demokratycznie nastawionego kierownictwa oraz naczelnika wydziatu, trans-
formacyjnego stylu kierowania oraz jakosci osiagalnych ekspertyz. Zaobserwowalismy
tez dos¢ silne negatywne oddziatywanie ograniczen organizacyjnych, ktérych nagro-
madzenie staje si¢ czynnikiem przeciwdziatajacym rozwijaniu wiedzy strategicznej.

Na wiedzg¢ operacyjng najmocniej wplywaja: spdjno$¢ grupowa i wzajemne wspar-
cie, jak rowniez psychologiczne bezpieczenstwo, dostep do opracowan i informacji
oraz demokratycznie nastawiony naczelnik wydziatu.

Poziom adaptacji operacyjnej zalezy przede wszystkim od dostepu do opraco-
wan i informacji. Adaptacja strategiczna zalezna jest gléwnie od jakosci ekspertyz.
Wreszcie adaptacja polityczna nie ma wyraznych determinant z lewej strony modelu.
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Podsumowujgc, mozna sprébowaé wyloni¢ kluczowe elementy wplywajace na
kazdy z wymiardw procesu uczenia sie. I tak, w przypadku poszukiwan dotyczgcych
analiz kluczowa jest ich jakos¢ merytoryczna. W przypadku konferencji najsilniej
wplywa dostepno$¢ informaciji.

Jesli chodzi o refleksje, kluczowe jest nastawienie kierownictwa i naczelnikow:
w przypadku obu elementéw szeroko pojetej refleksji najwiekszy wptyw na jej jakos§é
wywiera demokratycznie nastawione kierownictwo réznego szczebla.

Gromadzenie i przetwarzanie wiedzy na rozmaitych poziomach (operacyjnym,
strategicznym i wiedzy o otoczeniu) zalezy przede wszystkim od dostepu do opraco-
wan i informacji, nie bez wplywu pozostaje jako$¢ ekspertyz. Dla budowania zasobow
wiedzy, zwlaszcza tej codziennej, strategicznej, niezbedne staja sie procesy stricte psy-
chologiczne, jak zaufanie i umiejetnos¢ wspodtpracy. W przypadku wiedzy strategicz-
nej elementy te, jakkolwiek istotne, traca kluczowe znacznie na rzecz jakosci kierow-
nictwa i przetozonych oraz spéjnosci zespotowej. Na najwyzszym poziomie, wiedzy
o otoczeniu, niezbedne wydaje si¢ demokratyczne podejscie zarowno naczelnikow,
jak i kierownictwa departamentu.

Elementy wplywajace na adaptacje to przede wszystkim dostep do opracowan i in-
formacji oraz jakos¢ ekspertyz: wszystkie one powigzane s z procesami zewnetrzny-
mi nie tylko w stosunku do badanych, lecz réwniez wydzialéw czy departamentow:
mozna domniemywa¢, ze w rozumieniu badanych adaptacja nastepuje zawsze w od-
niesieniu do warunkéw narzuconych czy tez przychodzacych z zewnatrz.

4.2.3. Elementy znaczgce dla uczenia si¢

Na sam koniec zadali$my sobie pytanie, czy jestesmy w stanie wyloni¢ te elementy
lewej strony modelu, ktore maja wptyw na caly proces uczenia sie, nie za$ tylko na po-
szczegolne jego elementy. W tym celu skonstruowali$my model regresji®>, w ktérym
zmienng wyjasniang byl indeks grupujacy wszystkie elementy strony prawej. Indeks
ten powstal poprzez usrednienie wartosci poszczegélnych elementéw prawej strony
modelu, tu jednak znéw postuzyliémy sie modelowaniem strukturalnym, by méc dla
kazdego z dziesigciu czynnikow bedacych elementami procesu uczenia si¢ dobra¢ od-
powiednia wage wynikajaca z tadunkéw czynnikowych.

Zmiennymi niezaleznymi byly wszystkie determinanty procesu uczenia sig, czyli
elementy lewej strony.

W rezultacie uzyskaliSmy model regresji wyjasniajacy 64,2% wariancji zmien-
nej zaleznej. W tabeli 30 przedstawiono wktad poszczegolnych determinant procesu
uczenia si¢ w wyjasniang wariancje.

Jak zaznaczono powyzej, model ten okresla, ktore elementy sg najsilniej powigza-
ne z procesem uczenia si¢. Widag, ze cztery determinanty sg szczegélnie silne, i sg to:
psychologiczne bezpieczenstwo, transformacyjny styl kierowania, spdjnos¢ grupowa
oraz demokratycznie nastawiony naczelnik. W tym miejscu raz jeszcze chcemy krétko

8 Zostal skonstruowany model regresji liniowej z zalozonym kryterium eliminacji wstecznej. War-
tosci statystyki F ustawiono na 0,05 i 0,1 (odpowiednio dla regul pozostania i wyrzucenia zmiennych).
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podkresli¢ kwestie stylow kierowania. Sg one wskazywane w literaturze jako jeden
z kluczowych determinantéw uczenia sie. Zdecydowalismy sie wiec bada¢ je kilkoma
réznymi zestawami pytan. W wyniku analizy czynnikowej okazalo sig, ze transforma-
cyjny styl kierowania opisuje styl rOwnoznaczny z demokratycznym, ktéry wylonit si¢
w naszym badaniu oddolnie (z analizy czynnikowej). Poniewaz pytania go dotyczace
réznicowaly poziom kierownictwa (naczelnicy, kierownicy departamentdw), podczas
gdy styl transformacyjny odnosit si¢ ogélnie do bezposredniego przetozonego, w dal-

szym badaniu zdecydowali$my si¢ wiec pozostawi¢ tylko styl demokratyczny.

Tabela 30. Wyniki analizy regresiji

% do wyjasnionej wariancji

% do 100%

SUMA 64,2 100,0
Psychologiczne bezpieczenstwo 12,4 19,3
Transformacyjny styl kierowania 9,7 15,0
Spdjnosé grupowa 8,3 13,0
Naczelnik demokratyczny 7,9 12,3
Jakos¢ ekspertyz 4,8 7,5
Dostepnos¢ opracowan i informacji 4,3 6,6
Ograniczenia organizacyjne 3,3 5,2
Liczba procedur 2,8 4.4
Korzystanie z zasobow finansowych 1,9 29
tatwos¢ kontaktéw zewnetrznych 1,6 2,4
Zewnetrzne zrédta porady 1,4 2,2
Instrumenty wspotpracy zewnetrznej 1,3 21
Naczelnik biurokratyczny 1,2 1,9
Warunki lokalowe 1,0 1,6
Samodzielno$¢ w pracy 1,0 1,6
Kierownictwo demokratyczne 1,0 1,5
Obcigzenie pracg 0,2 0,4
Stabilno$¢ departamentu 0,1 0,2

Zrédto: opracowanie wiasne (L. Widta-Domaradzki).

Abstrahujac od specyfiki poszczegdlnych elementdéw procesu, mozna powiedzied,
ze zadbanie o powyzsze elementy znaczaco zwigksza szanse na sukcees, jesli chodzi
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o organizacyjne uczenie si¢. Warto przy okazji zauwazy¢, ze wszystkie te elementy
wiazg si¢ albo ze stylem kierowania i zalezg stricte od naczelnika wydziatu (styl kiero-
wania i demokratyczne nastawienie), albo stanowig podwaliny udanych miedzyludz-
kich interakeji (psychologiczne bezpieczenstwo i spojnos¢ grupowa). Oczywiscie, na
etapie wzmacniania danych elementdéw procesu uczenia si¢ nalezy zwroci¢ uwage na
te determinanty, ktore sg szczegélnie silnie ze wzmacnianym elementem powigzane.
Jednak powyzszy model regresji pozwala si¢ zorientowad, ktore elementy po stronie
determinant powinny by¢ rozwijane, by proces organizacyjnego uczenia si¢ jako taki
przebiegal sprawnie;j.

4.3. Model 3.0 - wzbogacenie o wyniki analiz jakosciowych

Kolejnym krokiem w naszej analizie byto wykorzystanie danych jakosciowych do
sprawdzenia racjonalnoéci modelu, ktory powstal po naszych pierwszych oblicze-
niach. Chcieli$my si¢ upewni¢, Ze model nie pomija tych elementdéw, ktdre s3 wazne
dla uczenia sie, a ktore w Polsce nie wystepuja lub wystepuja sporadycznie i w zwigzku
z tym nie pojawily sie w badaniu ilosciowym. Na tym etapie skorzystalismy z trzech
zrodel danych. Pierwszym byt powtérny przeglad literatury (zob. Wprowadzenie
- ryc. 1). Zrédlem drugim bylo 95 wywiadéw z kierownictwem departamentow
rzeczonych czterech ministerstw. Trzecie to 12 zagranicznych wizyt studyjnych.
Przeprowadzilismy je w krajach wskazywanych przez OECD jako zrédla reform i eks-
perymentow®. W miesigcach pazdziernik 2011-kwiecien 2012 r. prowadzilismy ba-
dania w: Australii, Nowej Zelandii, Szwecji, Norwegii, Hiszpanii, Szwajcarii, Kanadzie,
Francji, Wielkiej Brytanii, Japonii, Holandii i Stanach Zjednoczonych. Material zebra-
ny podczas wizyt (39 wywiadéw z naukowcami, 75 wywiadéw z praktykami admi-
nistracji publicznej, 25 seminariéw i konferencji, przeglad praktycznych materialow
wskazanych przez naszych rozmoéwcéw) zostal wykorzystany do analizy poréwnaw-
czej polskich praktyk na tle $wiatowych rozwigzan®. Ostatecznie ten zestaw postuzyt
tez do uzupetnienia modelu i stworzenia jego trzeciej, calo$ciowej wersji.

4.3.1. Porzadkowanie kategorii — ku wiekszej przejrzystosci modelu

Z badania ilosciowego wylonity sie 32 kategorie (10 elementéw procesu i 22 czyn-
niki). Uznali$émy, ze aby podnies¢ przejrzystos¢ modelu, lepiej bedzie te czynniki
przedstawi¢ w kilku szerszych grupach. Ich budowanie opierato si¢ wylacznie na na-
szej ocenie zbieznoéci merytorycznej pomiedzy poszczegolnymi elementami. Sg one
w sumie do$¢ oczywiste. Po stronie proceséw mamy dwa rodzaje impulséw (a wigc
grupa ,impulsy”), trzy rodzaje wiedzy, trzy — adaptacji i dwa - refleksji. Po stronie

8 Scenariusze wywiadow z polskimi i zagranicznymi urzednikami przedstawiliémy w Aneksie IV.
Wywiady z naukowcami byty prowadzone w formie wywiadu otwartego — gtéwne pytania dostosowano
do specjalizacji zawodowej rozméwcy.

87 Szczegblowe wyniki kazdej z wizyt sa prezentowane w drugiej ksigzce naszej serii. Opisy najcie-
kawszych zagranicznych praktyk organizacyjnego uczenia si¢ mozna takze pobra¢ ze strony internetowej
naszego projektu: www.mus.edu.pl.
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czynnikow (zmiennych niezaleznych) wytonily sie grupy elementéw dotyczace: kadr,
zespoldw, liderow, zasobow, procedur i zwyczajow, a wreszcie relacji z otoczeniem.

Po odniesieniu tak uporzadkowanej listy czynnikéw do literatury uderzyly nas
dwie rzeczy. Po pierwsze, kategorie po stronie proceséw wyraznie korespondujg z mo-
delami cyklu nauczania eksperymentalnego Davida A. Kolba®, cyklem Demminga®
czy przywolywanymi przez nas w pierwszej czesci ksigzki modelami behawioralnymi.
Procesy na poziomie organizacji publicznych sa wiec odzwierciedleniem modeli po-
ziomu uczenia si¢ jednostek badz racjonalnego zarzadzania procesami organizacji. To
bardzo ciekawa obserwacja, ktéra pokazuje, ze metafora organizacji jako organizmu
uczacego sie¢ jest trafna.

Po drugie, patrzac z kolei na stron¢ czynnikéw, mamy klasyczna liste podstawo-
wych kategorii z zakresu zarzadzania w organizacji, czyli: kadry - pojedyncze jed-
nostki, zespoly, a wigc aspekt spoteczny interakeji, lideréw (a konkretnie style kiero-
wania), zasoby (glownie infrastrukturalne), procedury bedace pamigcia organizacji,
a wreszcie wszystko, co jest otoczeniem organizacji.

Badanie ilosciowe, z racji tego, ze bylo pierwszym tego typu, pokazato statycz-
ny obraz rzeczywistosci. Tymczasem rzeczywisto$¢ jest dynamiczna, natomiast po-
szczegolne elementy procesu ukladaja sie w sekwencje. Nasz model wyjsciowy (1.0)
réwniez zakltadal sekwencje zdarzen. Dlatego tez opierajac si¢ na literaturze, postano-
wili$my nada¢ elementom kolejnos¢. Zrobilismy to bazujac na klasycznej literaturze
uczenia sie organizacji (przywolywanych juz modelach Kolba oraz behawioralnych).
Uznalismy, ze cykl elementéw wytonionych z badania ilosciowego przebiega od im-
pulsu, poprzez refleksje, nabycie wiedzy i adaptacje, ku kolejnemu impulsowi.

Wreszcie dazac do dalszego poprawienia wizualizacji modelu, uznalismy, ze po
stronie czynnikéw (lewa strona modelu) w wersji graficznej pozostawimy tylko te,
ktore wykazaty wysokie korelacje z elementami procesu uczenia si¢ (poréwnaj po-
przedni podrozdziat), tym samym zmniejszajac ich liczbe z 22 do 7.

Po tych porzadkach wytonil si¢ model, ktory przedstawiamy na rycinie 18.

Patrzac na t¢ nowg, wizualnie uproszczong strukture modelu, fatwiej nam zmie-
rzy¢ si¢ z kolejnymi dwoma pytaniami naszego procesu badawczego. Po pierwsze,
dlaczego niektore kategorie modelu wyjsciowego (wersja 1.0), zbudowane w oparciu
o literature, nie odtworzyly sie w wyniku analizy ilo$ciowej? Po drugie, czy model ilo-
$ciowy nalezy uzupelni¢ o jakies elementy, ktére wylaniaja si¢ z analiz jako$ciowych?

8 Model Kolba to cykl czterech dziatan: Konkretne do$wiadczenie, Obserwacja i refleksja, Formu-
fowanie koncepcji abstrakcyjnej, Testowanie w nowych sytuacjach (Kolb 1984). Centralne dla modelu jest
wlaénie bezpoérednie do$wiadczenie jednostki i intelektualne przepracowanie tego do$wiadczenia. Praca
Kolba moze by¢ dowodem na to, ze wspdlczesne badania uczenia si¢ bazuja na starozytnych zrédtach.
Kolb, budujgc swoj model, powoluje si¢ na twierdzenie Konfucjusza z ok. 450 r. p.n.e.: ,Powiedz mi, a za-
pomne, pokaz mi, a zapamietam, pozwdl mi zrobi¢, a zrozumiem”

8 Cykl Demminga to ,Plan-Do-Study-Act” I w tym wypadku mozemy si¢ doszukiwaé dawniej-
szych zrédel — wyraznych inspiracji metodami japonskiego zarzadzania, a nawet - jak sugeruja autorzy
Wikipedii - uproszczeniem metody indukeji naukowej zaproponowanej przez Francisa Bacona w wyda-
nym w 1620 r. dziele Novum Organum. Metoda indukcji opiera si¢ na stopniowym uogélnianiu wiedzy
pochodzacej z wykonanych eksperymentéw. Bacon krytykowat metode polegajaca na formutowaniu ogél-
nych wnioskéw w oparciu o zalozenia badacza, kfadac nacisk na wymog empirycznej weryfikacji hipotez.
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Uznali$my, ze mozliwe s3 dwa wyjasnienia réznic miedzy naszym modelem wyj-
$ciowym a tym, ktoéry wytonit sie z badania ilosciowego. Wyjasnienie pierwsze, naj-
prostsze, zaklada ograniczenia narzedzia badawczego. Sposéb formutowania przez
nas pytan ankietowych mogt sprawié, ze niektdre zjawiska nie zostaly uchwycone
(najprawdopodobniej z powodu niskiej rzetelnosci konstruktéw — nasze pytania mie-
rzyly inny konstrukt, niz zaktadali$émy).

Wyjasnienie drugie zaktada natomiast, ze elementy zniknely z modelu, ponie-
waz po prostu nie wystepowaly one w rzeczywistosci badanych przez nas polskich
organizacji.
do analizy jako$ciowej. Jes$li motywy nieobecne w modelu ilosciowym pojawia sie,
w miare powszechnie, w wywiadach z polskimi urzednikami, to wyttumaczenie lezy
w ograniczeniu narzedzia ilo§ciowego. Jesli jednak motywy te nie pojawia si¢ w pol-
skich wywiadach, a s3 obecne w wywiadach z urzednikami zagranicznymi (z réznych
krajow), trzeba bedzie przyja¢ wyjasnienie drugie. Znaczy to, ze model dobrze od-
zwierciedla polska rzeczywistos¢, cho¢ rézni sie ona od tego, co dzieje sie za granica.

Idac dalej w naszym rozumowaniu, uznalismy, ze jedli taka sytuacja by wystapita
(to znaczy prawdziwe okazaloby si¢ wyjasnienie drugie), to uzupelnimy nasz model
o te elementy, ktdre sg ugruntowane w literaturze empirycznej oraz pojawily si¢ jako
wyrazne motywy w wywiadach z praktykami administracji publicznej w kilku kra-
jach. Chcemy zwrdci¢ w tym miejscu uwage na bardzo wazng kwesti¢ — nasza de-
cyzja zawiera jasny element normatywny. Model 2.0 odzwierciedla polska sytuacje.
Uznajac, Ze jest niepelny, stwierdzamy, iz polskie ministerstwa odbiegaja od standar-
du i wymagaja poprawy. Standard za$ wyznaczaja wyniki wczesniejszych badan em-
pirycznych oraz wywiady z zagranicznymi praktykami. Podejmujac taka interpreta-
cje, przechodzimy od wersji deskryptywnej do normatywnej i preskryptywne;j. Jest
to moment zwrotny naszego badania — przejscie od organizacyjnego uczenia si¢ do
organizacji uczacej sie. Przedstawiamy go w kolejnym podrozdziale.

4.3.2. Wnioski z wywiadéw krajowych i miedzynarodowych

Przejdzmy teraz do poréwnania dwdch wersji modelu — wyjsciowej (ryc. 14 —
Model 1.0) i wersji po uporzadkowaniu analizy ilosciowej (ryc. 18 — Model 3.0a).
Odwolujac si¢ do literatury oraz badania jakosciowego bedziemy mogli zidentyfiko-
wac i uzupelni¢ ewentualne brakujace elementy modelu.

Pierwszym, ktory zniknal po badaniu ilosciowym, okazaly si¢ informacje zwrotne
dotyczace dziatania departamentow. Jego fragmenty pojawily sie w kategorii ,,analizy
i ekspertyzy” (odwolanie do badan oceniajacych prace departamentu i obszar jego
dzialan), ale sam poziom wykorzystania badan i ekspertyz okazat si¢ niski (odpo-
wiednio tylko 7% i 15% pozytywnych odpowiedzi). Obraz, ktéry wylania si¢ z wy-
wiadéw z polskimi respondentami — kierownictwem departamentéw pokazuje ogra-
niczone informacje zwrotne. Sg to gtéwnie informacje o charakterze kontrolnym,
dotyczacym proceséw, plynace nieregularnie, zwykle pod wplywem negatywnych
wydarzen. Pochodza przewaznie od instytucji kontrolnych (NIK, audyty), czasami
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od przelozonych politycznych czy innych departamentdw, rzadko od interesariuszy
spoza ministerstwa, a jedli juz, s3 to wowczas pojedyncze, dorazne sygnaly. Te sytuacje
dobrze ilustruje nastepujaca wypowiedz:

»Jezeli jest duzo interwencji Dyrektoréw innych Departamentdéw albo negatywne oceny Audytu
i NIK-u, no to wtedy wiadomo, zZe Departament dziala zle. Do tej pory tego nie byto. Wazne sa
tez oceny bezposredniego przelozonego. Brak negatywnych uwag, brak ponaglen, co do zatatwie-
nia réznych spraw, no to sa wszystko takie wskazniki, po ktérych sie poznaje czy biuro pracuje
dobrze, czy zle”.

Tymczasem literatura tematu méwi wyraznie, ze najbardziej uzyteczne dla ucze-
nia si¢ zaréwno organizacji, jak i jej pojedynczych cztonkéw sg informacje zwrotne
plynace regularnie, pochodzace ze zréznicowanych zrédet, zorientowane nie tylko na
kwestie negatywne, lecz rozpoznajace rowniez sukcesy (zob. tab. 18).

Polska sytuacja rézni si¢ nie tylko od tej przedstawionej w literaturze, lecz i od
zagranicznej praktyki, w kilku punktach. Po pierwsze, nasi zagraniczni rozméwcy
podawali zréznicowane zrodla informacji zwrotnych ukierunkowane bynajmniej
nie tylko na sam proces, lecz i jego efekty. Oprocz przetozonych politycznych innych
czedci organizacji wskazywano przede wszystkim interesariuszy spoza ministerstw —
odbiorcéw danych dziatan publicznych. W przypadku Holandii waznym zrédtem byt
réwniez parlament - a konkretnie system rocznych rozliczen ze strategicznych pla-
noéw dziatan ministerstw.

Po drugie, wyrazne bylo duzo wigksze zréznicowanie form informacji zwrotnych
— pojawialy sie nie tylko audyty i kontrole, lecz réwniez badania i ewaluacje (w Polsce
praktycznie nieobecne poza departamentami obstugujacymi fundusze UE), najczest-
szym za$ zrédlem pozostawal wewnetrzny system monitoringu, zwykle bazujacy na
wskaznikach wynikajacych ze strategii poszczegdlnych organizacji albo tez, jak we
Francji, budzetu zadaniowego obejmujacego cala administracje.

Po trzecie, naszg uwage zwrdcila regularnos¢ zbierania i usystematyzowana forma
informacji zwrotnych. Na przyktad, dla australijskiego ministerstwa zdrowia zrédlem
danych na temat efektywnosci sg karty ustug, za pomoca ktérych sukcesywnie groma-
dzi si¢ informacje zwrotne od zewnetrznych interesariuszy — obywateli, organizacji
pozarzadowych, grup intereséw. To usystematyzowanie mialo nie tylko wymiar tech-
niczny. Przede wszystkim chodzilo o odnoszenie tychze informacji do misji, celow
i roli danej organizacji (powrdcimy do tej kwestii w dalszej czesci rozdziatu).

Na podstawie powyzszych obserwacji uznaliSmy wiec, ze powstala w badaniu
ilosciowym kategorie ,analizy i ekspertyzy” nalezy przemianowaé na ,informa-
cje zwrotne” i poszerzy¢, tak by uwzgledniala cale spektrum impulséw zwrotnych
(badan, audytéw, informacji od interesariuszy, monitoringu etc.).

Kwestia informacji zwrotnych pojawiata si¢ w wywiadach zagranicznych zawsze
w powigzaniu z celami i funkcjami danej organizacji. I to przenosi na chwile nasze
obserwacje na lewg strone naszego modelu — czynnikéw determinujacych organiza-
cyjne uczenie sie.

Zgodnie z literatura tematu misja i cel organizacji to swoisty kompas porzadkujacy
dzialania, w tym procesy uczenia si¢ (zob. rozdz. 3.2.2). Ukierunkowuje gromadzenie
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informacji, dyskusje, pomysty na innowacje, a przede wszystkim stuzy za punkt odnie-
sienia dla wszelkich rozwazan na temat skutecznosci i uzytecznosci. Bez niego trudno
oceni¢ swoje postepy i jako$¢ pracy. Nasi rozmoéwcey z Wielkiej Brytanii, Holandii,
Stanéw Zjednoczonych czy Kanady wymieniali ten czynnik jako jeden z kluczowych
dla skutecznego zarzadzania wiedzg i organizacyjnego uczenia si¢. Cho¢ warto zazna-
czyé, ze opisywali go réznymi terminami np. performance management, ,myslenie
w kategoriach celow - rezultatow — efektow”, ,,matryce pomiaru rezultatéw”. Sedno
sprawy trafnie przedstawit jeden z naszych amerykanskich rozméwcéw: ,Nie dbam,
czy nazywaja to misja, czy celem, czy wizja. (...) Cokolwiek to jest, musisz wiedzie¢,
jaki ma by¢ efekt twoich dzialan, co starasz si¢ osiggnac”.

W praktyce badanych przez nas organizacji zagranicznych ogélna misja byta za-
wsze tlumaczona na wiele bardziej praktycznych i mierzalnych wskaznikéw (w tym
jakosciowych) odnoszacych sie bezposrednio do pracy danej jednostki. Na przykiad,
zaréwno nasi holenderscy czy japoniscy, jak i amerykanscy rozméwcy odwolywali si¢
do modeli logicznych ilustrujacych role ich organizacji — od przekazanych im na-
ktadéw, poprzez dziatania, az po produkty i szersza pozytywna zmiane, za ktdra sa
odpowiedzialni. Dla respondentéw te systemy opisujace funkcje ich organizacji byly
ramami dla zbierania informacji zwrotnych.

Chcemy podkresli¢, ze systemy te byly w wiekszosci przypadkow (poza francu-
skim) wewnetrzne — nakierowane na potrzeby informacyjne menedzeréw danej or-
ganizacji, a nie na potrzeby kontroli i dyscyplinowania na poziomie calej administra-
cji publicznej. Innymi stowy, stuzyly menedzerom do zarzadzania zorientowanego
na efekty, nie za$ do rankingéw rozliczajacych ich z efektéw. Te dwa rozwigzania,
pozornie tozsame, uruchamiajg jednak zupelnie odmienne motywatory i stwarzaja
odmienng dynamike reakcji. Dobrze pokazujg to zbadane przez nas przypadki ze
Stanéw Zjednoczonych (zob. tab. 31).

Budujac na tych spostrzezeniach, w naszym modelu ten brakujacy - a wedlug
nas kluczowy - element, zdecydowali$émy si¢ nazwac ,systemami referencyjnymi”
Umiescilismy go po stronie czynnikéw w grupie ,,procedury i zwyczaje”

W naszym wyjsciowym modelu (1.0), po stronie proceséw logiczng konsekwen-
¢jg informacji zwrotnych byla dyskusja. Badanie ilosciowe pokazalo jednak bardziej
zroznicowang strukture tego procesu obejmujgcego dwa rodzaje zespolowej refleksji
(zwykle podejmowanej, cho¢ nie zawsze w formie dyskusji). Pierwsza, odgorna, jest
inspirowana przez kierownictwo danej organizacji. Druga, oddolna - organizowana na
poziomie wydzialow, przez pracownikéw. Te dwa typy refleksji pojawily sie takze w na-
szych wywiadach krajowych i zagranicznych, potwierdzajac trafno$¢ naszego modelu.

Wywiady wniosty jednak dodatkowe spostrzezenie. Termin ,biurokracja” po-
wszechnie kojarzy si¢ z rutyng i procedurami (w potocznym jezyku skojarzenie to ma
wrecz charakter pejoratywny). Zaskoczeniem dla nas bylo wiec to, ze polska biurokra-
cja - w sferze podejmowania refleksji — okazata sie¢ mato sproceduralizowana. Ujmujac
to z innej strony, nasi zagraniczni rozméwcy przedstawiajac temat refleksji w swoich
organizacjach, przytaczali przyklady sformalizowanych procedur, ustrukturalizowa-
nych i regularnych zwyczajow, wspieranych prostymi narzedziami IT, listami spraw-
dzajacymi, scenariuszami spotkan. Polskie praktyki, w zderzeniu z zagranicznymi, s3
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duzo mniej usystematyzowane. Jednym z takich typowych przykladéw praktyk zagra-
nicznych sg After Action Review — majace korzenie w armii amerykanskiej, a obecnie
stosowane — w roznych formutach - w urzedach Kanady, Wielkiej Brytanii, Japonii
czy Nowej Zelandii (zob. tab. 32).

Tabela 31. Systemy mierzenia rezultatéw — PART vs. GMAP

Przedstawiamy dwa, naszym zdaniem przeciwstawne, rozwigzania dotyczace pomiaru rezulta-
téw dziatan organizacji publicznej. Oba przyktady pochodzg ze Stanéw Zjednoczonych.

PART to system, ktory funkcjonowat w latach 2002—2008, wprowadzony przez administracje
Prezydenta Busha, oparty na stricte biznesowej filozofii. Miat na celu ocene wszystkich progra-
mow federalnych wedtug ujednoliconej skali wskaznikéw. Ich system w zatozeniu miat umozliwi¢
poréwnawczy pomiar rezultatow programoéw, ktérymi zarzgdzajg poszczegodlne agencje, i two-
rzenie rankingdw. Co wiecej, PART byt powigzany z systemem budzetowym. Programy, ktére
miaty stabe wskazniki, mogty straci¢ budzet. W praktyce PART doprowadzit do manipulowania
wskaznikami przez menedzeréw, przede wszystkim do opisywania osiaganych ,produktéw” jako
Jrezultaty”. Kryteria oceny, co jest wiarygodnym dowodem efektéw, a co nie, okazaty sie za wa-
skie (akceptowano tylko jeden typ ewaluacji). Prowadzito to do ograniczania programoéw, ktore
mimo iz wazne dla spoteczenstwa i pozytywnie odbierane przez grupy docelowe, miaty jednak
efekty trudne do wyrazenia w prostym systemie wskaznikéw. Réwniez przetozeni polityczni uzy-
wali narzedzia inaczej, niz zaktadano. Stabe wskazniki byty pretekstem do redukowania budzetu
tym agencjom, ktore dziataty nie po linii Partii Republikanskiej. Inne z analogicznymi wskaznika-
mi kontynuowaty swoje programy. Nowa administracja zakonczyta PART.

GMAP zostat wprowadzony w 2005 r. w stanie Waszyngton i dziata do dzi$. Jego zadanie to
analizowanie postepdw w osigganiu pieciu gtéwnych celdw strategicznych dziatan administracji
stanowej, waznych z perspektywy obywateli. Analizy opierajg sie na wskaznikach dobieranych
w zaleznosci od tematyki danej dziedziny. Wskazniki nie stuzg jednak karaniu lecz pomagaja
W opisaniu i zrozumieniu proceséw uruchomionych przez dang interwencje. Sg przedmiotem re-
gularnej debaty miedzy kierownictwem politycznym a menedzerami. Dyskusje dotycza przyczyn
dobrego lub stabego dziatania i sg publiczne. Wskazniki GMAP nie zostajg automatycznie po-
wigzane z budzetem. Decyzje finansowe (np. dodatkowe alokacje $rodkéw) zalezg od wynikow
rozmow — wyjasnienia stanu wskaznikéw i proceséw zmian. Stan Waszyngton przedstawiany
jest jako lider zarzgdzania zorientowanego na wyniki.

Poréwnujac te dwa systemy, mozna uznac, ze pierwszy z nich bazowat na biznesowej filozofii
rozliczania z efektéw (poprzez benchmarking), drugi — na filozofii deliberatywnej. Co ciekawe,
zaden z nich nie zainteresowat ani opinii publicznej, ani mediéw. Ich wyniki, mimo ze na biezgco
publikowane na stronach rzgdowych i powszechnie dostepne, nie znalazly zastosowania w de-
batach publicznych. W obu przypadkach byt to materiat wytacznie dla menedzeréw publicznych
i ich politycznych przetozonych.

Whnioski ptyngce z tych doswiadczen sg nastepujace: (1) performance measures to narzedzie
wewnetrzne — wazne dla konstruktywnej komunikacji menedzeréw i ich politycznych przetozo-
nych, (2) wskazniki nie powinny by¢ wigzane na sztywno, automatycznie i negatywnie z aloka-
cjami budzetowymi, bo demotywujg i prowadzg do negatywnych zachowan obronnych, (3) wokét
wskaznikéw trzeba zbudowac konstruktywng i regularna, systematyczng dyskusje.

Zrédio: Wywiady MUS — Waszyngton D.C. 2011, Seattle 2012; Newcomer 2007.

Odnoszac nasze obserwacje z zagranicy do wywiadéw krajowych, zauwazylismy,
ze polskie kierownictwo mialo problemy z jasnym wyartykutowaniem roli swoich or-
ganizacji. Rozmowa zwykle koncentrowala si¢ na zadaniach, procesach, lecz powia-
zanie tego z konkretnymi funkcjami i odbiorcami ustug pozostawato zwykle niejasne.
Nalezy w tym miejscu podkresli¢, ze nie chodzi nam bynajmniej o brak $wiadomosci



156 4. Organizacyjne uczenie si¢ w polskich ministerstwach — weryfikacja teorii...

roli stuzby cywilnej. Z naszych wywiadoéw wylania si¢ jednoznacznie pozytywny obraz
kierownictwa departamentéw polskich ministerstw — majacego silnie propanstwowa
motywacje, poczucie misji i wysoka $wiadomos¢ administracji jako stuzby publiczne;.
Chodzi nam o pragmatyczne wyrazenie celéw i roli danej organizacji (departamentu)
w systemie.

Tabela 32. Refleksja po zakonczeniu dziatan

After Actions Reviews (AAR), nazywane tez Lessons’ learnt sessions, sg wewnetrznymi spotka-

niami, podczas ktérych pracownicy realizujacy dane dziatanie, podsumowujg je. Spotkanie ma

osobe prowadzgcg (animatora) oraz osobe robigca notatki. Po jego zakonczeniu podsumowanie

jest rozsytane do wszystkich uczestnikdéw, w celu potwierdzenia wspolnej wersji. Ostateczna

notatka trafia do zasobéw dokumentacji departamentu.

Sesja przebiega zwykle wedtug nastepujgcych punktow:

1. Wprowadzenie — przedstawienie celu spotkania, przypomnienie o zasadzie otwartosci dys-
kusji.

2. Jakie byty wyjsciowe oczekiwania wzgledem zrealizowanego dziatania/projektu?

3. Co sie wydarzyto? (zwykle omawiane chronologicznie, z uwzglednieniem perspektyw réznych
uczestnikow).

4. Co sig udato, a co nie wyszto i dlaczego?

5. Co mozna udoskonali¢ w przysztosci i w jaki sposéb?

6. Czego sie z tego przypadku nauczylismy?

Niektére organizacje stosujg AAR po kazdym dziataniu (np. FBI, US Army), inne ograniczajg sie

do kluczowych dziatan i projektow. Forma rowniez moze sie nieco r6zni¢ — od matych, zespo-

towych i nieformalnych sesji prowadzonych bezposrednio po zakonczeniu dziatania, po duze,

sformalizowane sesje dyskusyjne. Forma zalezy gtéwnie od skali i wagi analizowanego dziatania

oraz kultury organizacji. Na przyktad US Census Office, po zakonczeniu spisu powszechne-

go, przeprowadzito kilkudniowg sesje ze wszystkimi pracownikami zaangazowanymi w projekt.

Szczegotowo udokumentowane wyniki tego spotkania staty sie podstawg do planowania kolej-

nej edycji spisu.

Zrodto: Carrison 2009; wywiady MUS.

Powyzsze, jak i wiele innych zaobserwowanych przez nas przyktadow (znajda je
Panstwo na stronach projektu MUS oraz w kolejnej publikacji naszej serii) ilustruja
usystematyzowany, a czesto i zrutynizowany charakter refleksji.

Rozwazajac roznice w formalizacji proceséw refleksji miedzy krajowymi a zagra-
nicznymi organizacjami, warto wrdci¢ do literatury tematu. Anglosaskie publikacje
z zakresu organizacyjnego uczenia si¢ odrdzniaja wyraznie swobodne dyskusje od
tzw. inquiry®®- ustrukturalizowanej, systematycznej analizy, w ktérej dane sg punk-
tem wyjscia, krytycznego spojrzenia na dotychczasowy sposob myslenia i dzialania
w odniesieniu do danego procesu czy kwestii (Marsick, Watkins 1999, s. 138-140).

Co wiecej, literatura nie moéwi tylko o polu refleksji, lecz szerzej: o dzialaniach
ludzi, urzedéw, instytucji. Zaréwno klasyka administracji (Fry, Raadscheiders
2008), najnowsza literatura poswiecona biurokracji (Jemielniak 2010), jak i aktualna

% Polskimi literalnymi odpowiednikami tego terminu sg groznie brzmigce ,,$ledztwo” lub ,,dochodze-
nie”. W jezyku angielskim termin ten pojawia si¢ jednak bardzo czesto w kontekécie procesu badawczego
i stawiania pytan naukowych.
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publicystyka uprawiana przez praktykéw (Gawande 2011) wskazuje na sile procedur
i list sprawdzajacych. To wskrzeszenie i pochwatla procedur w dobie sieci, nieprzewi-
dywalnosci i kompleksowych, globalnych wyzwan (o ktérych pisalismy we wstepie)
moze si¢ wydawaé pomystem nie na miejscu. Publikacje dowodzg jednak zaskakujaco
dobrych efektow wykorzystania procedur w radzeniu sobie z kompleksowymi i bar-
dzo dynamicznymi polami ludzkiego dziatania (np. chirurgia, lotnictwem)?'.

To nowe wcielenie procedur ma jednak jedng, bardzo specyficzng ceche. Sa one
budowane w oparciu o konkretne doswiadczenie i ciggle modyfikowane. Dajg ramy -
ale nie daja calkowitych rozwigzan. W praktyce urzedow sa tez zwykle utrzymywane
na niskim poziomie formalizacji (a wiec to poradniki, listy sprawdzajace, a nie rozpo-
rzadzenia, wytyczne czy ustawy).

Inkrementalny sposéb budowania wiedzy na bazie procedur zaobserwowalismy
takze w naszych wywiadach zagranicznych. Wiele z opisywanych praktyk — w swoich
nazwach i zasadniczej strukturze — w réznych krajach si¢ powtarza. Jednak wida¢
miedzy nimi szczegdlowe réznice. Procedury, listy sprawdzajace, schematy byty do-
stosowywane do specyfiki danego urzedu. Urzedy czerpia inspiracje ze wspolnych,
$wiatowych (i czesto biznesowych) zrdédel, jednak kazde z tych rozwiazan jest w pro-
cesie wdrazania stopniowo dostosowywane do potrzeb wlasnej organizacji.

Odnoszac powyzsze obserwacje do naszego modelu, uznaliSmy, Ze nalezy go
uzupelni¢ o dodatkowy element po stronie czynnikdéw wplywajacych na uczenie sie.
W grupie ,,procedury i zwyczaje” dodali$émy ,,kodyfikacje praktyk™-.

W Modelu 1.0 po stronie proceséw zatozylismy cztery rézne typy zmian bedacych
efektem dyskusji. Badanie ilosciowe zweryfikowato te pomysty jako nadmiernie wy-
rafinowane. Wylonily si¢ dwa podstawowe typy adaptacji oparte na refleksji — strate-
giczna (odpowiadajaca podwojnej petli uczenia si¢) oraz operacyjna (odpowiadajaca
pojedynczej petli uczenia si¢). Typ trzeci, adaptacja polityczna, nie jest poprzedzona
refleksjg i pozostaje wylgcznie reakcjg na zmiany polityczne. Te trzy typy potwierdzo-
ne zostaly réwniez w wywiadach z polskim kierownictwem.

Z wypowiedzi naszych zagranicznych respondentéw wytania si¢ dodatkowo nieco
szerszy obraz, obejmujacy calo$¢ procesow uczenia sie naszego modelu. Rozmdowcy
z, wydawaloby sig, tak odmiennych kulturowo krajow jak Japonia, Holandia i Stany
Zjednoczone, podkreslali konsekwencje w wycigganiu wnioskéw, budowaniu zrozu-
mienia i doswiadczenia procesow, wytrwatos$¢ w stopniowym doskonaleniu dziatan:

»Sumienny, regularny wysilek ewaluacyjny jest bardzo wazny dla unikniecia sytuacji, w ktorej
ciggle rozpoczynamy od nowa pierwsza, druga i kolejna inicjatywe bez ulepszania czegokolwiek.

1 Czytelnikom zainteresowanym przyktadom pozytywnej sity procedur polecamy artykut amerykari-
skiego chirurga Gewande (2007), ktéry w pasjonujacy opisuje uzytecznos¢ list sprawdzajacych w medycy-
nie i lotnictwie. Artykul miat swoja kontynuacje w formie ksigzki, ktdra stala si¢ bestsellerem w 2011 roku
(Gawande 2011).

%2 Element procedur byt obecny juz na etapie naszego badania ankietowego. Jednak obejmowat wy-
facznie pytania o negatywnym fadunku - dotyczace nadmiaru procedur w ministerstwie (a wigc powiela-
jace powszechny stereotyp postrzegania biurokracji). Notabene tak interpretowane procedury okazaly sie
nieznaczace, a urzednicy ocenili ich liczbe jako nieucigzliwg. Literatura i zagraniczne wywiady zmienity
nasz negatywny, stereotypowy poglad na proceduralizacje i u§wiadomily pozytywna site procedur jako
narzedzia porzadkujacego i ukierunkowujacego refleksje.
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I obawiam sie, ze wiele 0s6b my$li w ten sposob — wystarczy wprowadzi¢ co$ nowego, a sytuacja
sie poprawi. A to jest po prostu takie skakanie od jednego pomystu do drugiego, bez ulepszania
modelu naszego dziatania; to po prostu inny model, niekoniecznie lepszy” (Wywiady MUS -
Waszyngton D.C.).

Oznacza to sklanianie si¢ do bardziej inkrementalnych, a mniej rewolucyjnych
zmian. Argumentem jest tu negatywna dynamika gier interesdw, niepewnosci i po-
czucia zagrozenia wérdd réznych interesariuszy, ktora w praktyce zwigksza chaos
i uniemozliwia konstruktywne dzialania.

»Rewolucje nigdy nie pomagaja normalnej organizacji. Oczywiscie w procesie zarzadzania s3
momenty kiedy mamy reorganizacje i musimy si¢ zaadaptowa¢ do nowej sytuacji. To prawda. Nie
twierdzg, Ze trzeba sie zatrzymad i nie zmienia¢. Ale uwazam, ze najpierw trzeba to mocno prze-
mysle¢ (...) Jesli robi sie reorganizacje w agencjach rzadowych i sg to bardzo drastyczne zmiany,
to konsekwencje tego sg olbrzymie. Cata organizacja przestaje dziala¢ na ponad rok, bo wszyscy
pracownicy si¢ zastanawiaja, co bedzie z ich stanowiskiem, jak ta nowa organizacja bedzie paso-
wac¢ do ich umiejetnosci i planow etc. Z perspektywy efektéw nic sie wiec nie zmieni przez ponad
rok. Tak wiec nie jestem przeciwny zmianom, ale nie wierz¢ w skuteczno$¢ rewolucji i nagtych,
drastycznych zwrotéw o 180 stopni” (Wywiady MUS - Haga).

W tym kontekscie nasi rozmdéwcy moéwili tez o zwyczajnym uporze w dazeniu do
celu. Oto barwny przyktad wypowiedzi poruszajacej ten watek:

SWytrwato$¢ — kiedy przyjdzie pierwszy wiatr, i do tego wiatr jest z deszczem, kiedy zacznie
pada¢ $nieg w $rodku lata, gdy przychodzi niepowodzenie — nie mozesz si¢ od razu poddawa¢”
(Wywiady MUS - Haga).

Przenoszac te rozwazania na nasz model, mozemy powiedzieé, ze to oznacza, iz
dopiero powtorzenie catego cyklu proceséw (impulséw, refleksji, wiedzy, adaptacji
i kolejnych impulséw) tworzy sprzezenie zwrotne. W zaleznosci od rodzaju adapta-
cji jest pojedyncza lub podwojng petlg uczenia sie. Jego cykl, po pierwsze, musi by¢
powigzany z konkretnym dzialaniem, zadaniem, problemem. Po drugie, winien sie¢
domykac - to znaczy za adaptacja muszg i$¢ kolejne impulsy (a konkretnie informacje
zwrotne) i refleksja. To dopiero kolejne obroty cyklu przynosza akumulacje wiedzy
i poprawianie skutecznosci.

Kwestia uporu i konsekwentnego egzekwowania dziatan powoli przenosi nas
w obszar charakterystyki kadr. Po stronie czynnikéw modelu MUS analiza ilo§ciowa
wyeliminowata ten element. Pytania dotyczgce poszczegdlnych pracownikéw mialy
niska korelacj¢ z procesami uczenia si¢. Ten brak nalezy jednak przypisa¢ ogranicze-
niu naszego narzedzia ilosciowego. W ankiecie w polu kadr pytalismy o cechy wyko-
nywanej pracy (zakres obowigzkdw, natezenie pracy, ograniczenia infrastrukturalne
etc.), a nie cechy samych pracownikow (kompetencje, motywacja, aktywnos¢). Nasza
decyzja o takim zawezeniu narzedzia wynikata z kilku przestanek®. W rezultacie

9 Trzy glowne przestanki to: (1) wyniki pierwszego badania MUS, ktére pokazaly typowy obraz cech
kadr administracji ministerstw (Olejniczak i in. 2010), (2) zaloZenie, Ze dzialy kadr polskich ministerstw
dysponujg i wykorzystujg narzedzia analizy potencjatu kadr, wiec bedziemy si¢ mogli na nich oprze¢
i uniknag¢ nadmiernego przecigzenia naszej ankiety pytaniami, (3) przyjecie definicji organizacyjnego
uczenia si¢ jako przede wszystkim procesu spotecznego.
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podejscie to pozwolilo obali¢ dos¢ popularng teze, ze ograniczenia czasowe blokuja
procesy organizacyjnego uczenia si¢. Jednoczesnie jednak pozbawilto nas wiedzy o ce-
chach pracownikow, ktére odgrywaja wazng role w tych procesach. W dalszej analizie
okazalo si¢ bowiem, ze polskie ministerstwa rzadko wykorzystuja narzedzia diagno-
styczne HR i nie dysponuja calo$ciowymi danymi na temat wtasnych kadr (poza racz-
kujacg oceng okresowa).

Cechy kadr istotne dla uczenia si¢ probowaliémy zrekonstruowaé na podstawie
wywiadow krajowych i zagranicznych. Nasi rozmdéwcy wskazywali na umiejetnosé
wspotpracy, samodzielno$¢ i inicjatywe, poszanowanie innych. Cechy te s jednak
uniwersalne, wazne dla dobrego funkcjonowania pracownikéw w ogole i skuteczno-
$ci wszelkich dzialan organizacji. My natomiast poszukiwaliémy cech specyficznych
dla samego procesu organizacyjnego uczenia sie. Koncentrowali$émy si¢ tez na umie-
jetno$ciach, a wigc wlasciwosciach nabytych i mozliwych do rozwijania.

Ostatecznie, positkujac sie literaturg tematu i przegladem programoéw nauczania
amerykanskich urzednikéw publicznych (Campbell i in. 2011), zidentyfikowalismy
trzy kwestie. Pierwsza jest myslenie o efektach, czyli zdolno$¢ do budowania relacji
przyczynowo-skutkowych, postrzegania dziatan urzedu i wlasnej organizacji w kate-
goriach celow, procesdw, efektéw. To standard wspolczesnych paradygmatéw zarza-
dzania (zob. rozdz. 1.5.1). Elementem drugim jest myslenie systemowe, czyli dostrze-
ganie relacji i wspolzaleznosci, szerszego kontekstu, w ktérym operujemy, a takze
perspektywy czasowej, wskazywane przez literature nurtu organizacji uczacych sie.
Trzeci element eksponowany przede wszystkim przez praktykow, w tym takze przez
polska kadre kierowniczg, to krytyczne myslenie i umiejetno$¢ argumentacji (critical
thinking).

»Patrzac z perspektywy indywidualnych menedzeréw publicznych, skuteczno$¢ wymaga umie-
jetnosci analitycznego rozumowania, by konstruowa¢ przekonujace argumenty. Mozna to na-
zwa¢ przekonujaca retoryka. Chodzi o to, jak problemy i dylematy menedzeréw moga by¢ kla-
rownie zdefiniowane, skutecznie rozwiazane i jak mozna im zapobiec w przyszlosci” (Hill, Lynn
2008, s. 32).

Krytyczne myslenie obejmuje zestaw takich umiejetnosci, jak: formulowanie
problemoéw i tez do dyskusji (w tym umiejetnos¢ stawiania pytan), identyfikowanie
i ocene przestanek, laczenie przestanek i wspierajacych je dowoddéw, dostrzeganie
i analizowanie roznych aspektow spraw, usystematyzowane weryfikowanie cudzej
i przedstawianie wlasnej argumentacji, ocena dowodéw (Barnet, Bedau 2010, s. 3).
W polu administracji jest ono fundamentem polityk publicznych opartych na dowo-
dach. Zdecydowalismy si¢ wigc poszerzy¢ nasz model - po stronie czynnikdéw uczenia
sie — wlasnie o te trzy cechy dotyczace kadr ministerstw.

W przypadku zespoléw i lideréw wskazania badan ilo$ciowych pokrywaly sie
z opiniami z wywiadéw krajowych i zagranicznych. Nasi respondenci podkreslali role
otwartej kultury organizacyjnej i wspotpracy w zespotach. Wlasciwie wszyscy silnie
akcentowali tez role demokratycznych lideréw: zmotywowanych kierownikéw potra-
tigcych poprowadzi¢ dziatania organizacji (Francja), bedacych koordynatorami pro-
cesOw (Japonia), zachecajacych i motywujacych do dzialania i rozwoju — w tym jasno
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wskazujgcych, jakie zachowania sg pozadane (Wielka Brytania, USA, Holandia), kreu-
jacych odpowiednig atmosfere w miejscu pracy (Szwajcaria), dajacych pole do eks-
perymentow i konsekwentnie wspierajacych rozpoczete inicjatywy (USA, Holandia).
Ten punkt widzenia catkowicie pokrywa si¢ z ustaleniami wczeéniejszych badan em-
pirycznych, ktore wskazujg na styl kierowania i role lideréw jako decydujacy czynnik
organizacyjnego uczenia sie.

W przypadku grupy ,,zasoby” analiza ilo§ciowa wykluczyla role czynnika finanso-
wego. Jest to dos$¢ zaskakujgce w zderzeniu z opiniami z wywiadow (i polskich, i za-
granicznych), ktére podkreslaja role srodkéw finansowych w ksztaltowaniu chocby
dziatan szkoleniowych. Stabo$¢ tego czynnika w analizie ilo§ciowej mozna wyjasni¢
dwiema kwestiami. Po pierwsze, pytalismy pracownikéw a wigc ,konsumentow”
budzetu, osoby, ktore widzg efekty gospodarowania srodkami, ale niekoniecznie znaja
wyzwania konstruowania tegoz budzetu. Obraz wylaniajacy si¢ z wywiadow z kie-
rownictwem $wiadczyt natomiast o duzej roli czynnika budzetowego w procesach
organizacyjnego uczenia sie.

Po drugie, kwestie finanséw s przez pracownikéw postrzegane zwykle przez
pryzmat dostepnosci szkolen. A ten obraz, dzieki funduszom UE, jest bardzo pozy-
tywny®*, cho¢ jednoczesénie nalezy zaznaczy¢, ze pomoc UE ma charakter czasowy.
Starajac sie wyposrodkowacé te dwie perspektywy — pracownikow i kierownictwa,
a takze majac ambicje, by nasz model opisywal bardziej uniwersalng sytuacje (przy-
szto$¢ bez funduszy UE), w grupie ,,zasoby” dodaliémy czynnik ,,srodki finansowe”.

Ostatnim elementem w Modelu 1.0 po stronie czynnikéw uczenia sie¢ byly ,inte-
rakcje i kontakty”. Po badaniu ilosciowym ten blok nabral wyraznie ksztaltu relacji or-
ganizacji z jej otoczeniem. Zaréwno badanie ilosciowe, jak i nasze wywiady z polska
kadrg kierowniczg pokazaly dwa wymiary tych relacji:

o relacje z otoczeniem blizszym - innymi departamentami w ramach tego samego
ministerstwa;

o relacji z otoczeniem dalszym - innymi organizacjami, interesariuszami, srodowi-
skiem eksperckim poza danym ministerstwem.

W przypadku otoczenia blizszego i dalszego te relacje, jak juz wspominali$my, byly
badane specjalnym zestawem pytan do analizy sieci®. Badanie na poziomie zagrego-
wanych departamentéw (badalismy relacje miedzy nimi) pokazato, Ze nie ma jedne-
go wzoru wspdlpracy. Jednak na poziomie poszczegolnych departamentéw czynnik
»kontakty z blizszym otoczeniem” okazywat sie znaczacy dla: ,konferencji i szkolert”,
»analiz i ekspertyz’, obu typow refleksji, wiedzy o otoczeniu i wiedzy strategicznej.

9 Dostepno$¢ do szkolen dla polskiej administracji rzadowej jest bardzo duza. W ostatnich latach
wida¢ wrecz pewne zmeczenie krétkimi formami szkoleniowymi oferowanymi np. w ramach pomocy
technicznej czy srodkéw PO KL.

% Ten zestaw pytan byl wylaczony z analiz czynnikowej i strukturalnej z prostego powodu. Jego jed-
nostka analizy byta odmienna. W analizie strukturalnej i czynnikowej jednostka analizy to ankieta (1 res-
pondent). W analizie sieci — departament i jego relacje. A zatem tych pytan nie mozna bylo ze sobg
faczy¢. Kwestie dotyczace relacji sieciowych sg przedmiotem naszej trzeciej publikacji (rozdziat opraco-
wany przez Adama Ploszaja i Jakuba Roka). Tutaj prezentujemy tylko wnioski dotyczace wplywu sieci
kontaktéw na procesy uczenia sie.
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Podobnie byto dla relacji z otoczeniem dalszym. Sita tych korelacji zalezata od charak-
teru departamentu (i jego funkcji w ministerstwie). Z kolei wywiady wskazaly wyraz-
nie na role relacji z przetozonymi politycznymi w danym ministerstwie. W tym wy-
padku wskazania polskich i zagranicznych wywiadéw byly analogiczne. Podkreslano
szczegOlnie role wizji politycznej i celéw ministerstwa, jak rowniez wage biezacej ko-
munikacji miedzy pionem politycznym a urzednikami wyzszego szczebla. Dodatkowo
w wywiadach zagranicznych pojawial sie silnie watek kontaktéw z interesariuszami
danej polityki. Wszystkie te elementy uwzgledniliémy w nowej wersji modelu jako dwa
czynniki: ,,kontakty z blizszym otoczeniem” oraz ,,kontakty z dalszym otoczeniem”

Na zakonczenie tej czesci analizy warto krotko wspomnie¢ o tym jednym czynni-
ku, ktéry pojawial sie w wypowiedziach naszych respondentéw jako wazny dla orga-
nizacyjnego uczenia si¢ i zarzadzania wiedza. Byly to motywatory charakteryzowane
w rézny sposéb — od dzialan lideréw wobec podwtadnych, konsekwencji w kontynu-
owaniu inicjatyw (wyjasnianiu korzysci i egzekwowaniu udziatu od podwladnych),
poprzez sposoby nagradzania i wyrazania uznania dla pracownikéw z inicjatyws,
atmosfere zdrowego wspolzawodnictwa, az po systemowe przyzwolenie na ekspery-
mentowanie - jak opisal to jeden z brytyjskich urzednikéw: ,(...) to jest zaréwno
akceptowanie niepowodzen, jak i przyjmowanie sukceséw”%.

Ostatecznie uznalismy, zZe kwestia motywatoréw jest horyzontalna. W naszym mo-
delu znajduje odzwierciedlenie po stronie juz istniejacych czynnikéw, we wszystkich
ich sze$ciu grupach. W ,kadrach” jako wewnetrzna motywacja ludzi; w ,,zespotach”
jako przyjazna atmosfera wspolpracy i wsparcia; na poziomie ,kierownictwa” jako
demokratyczny styl kierowania (stwarzanie bodzcéw do rozwoju, dawanie przyktadu,
konsekwencja w podtrzymywaniu proceséw); przy ,procedurach i zwyczajach” jako
utarte sposoby nagradzania za inicjatywe, techniki dzielenia si¢ wiedza, wreszcie w polu
»otoczenie” — jako filozofia dziatania i rozliczania instytucji publicznych z uczenia sig.

4.4, Podsumowanie

W rezultacie naszych analiz jakosciowych pierwotny model, ktéry wylonit sie
z analizy ilo$ciowej, uzupelnilismy o kilka czynnikéw. Modyfikacje zostaly zaznaczo-
ne szarym kolorem na dwoch kolejnych rycinach (ryc. 191 20).

Pierwsza z nich (ryc. 19) prezentuje strukture modelu MUS - zaréwno procesy
uczenia sig, jak i czynniki wplywajace na nie, druga (ryc. 20) pokazuje relacje miedzy
procesami a determinantami uczenia sie.

Uzyskany model pozwala na wnioskowanie dotyczace mechanizméw uczenia
sie polskiej administracji rzagdowej oraz ulatwia zrozumienie proceséw stojacych za
nimi. Przeprowadzone badanie umozliwia ponadto spojrzenie na analizowane mi-
nisterstwa i departamenty oczami jego pracownikow. Fakt, ze odtworzone przez nas
elementy uczenia si¢ s ze soba powigzane, byt jasny od samego poczatku - skon-
struowany model analityczny pozwolil jednak precyzyjnie okresli¢ site tych zwigzkow

% Termin error-embracing culture uzywany tez jest przez OECD i kanadyjska administracje wlasnie
w kontekscie wzmacniania organizacyjnego uczenia si¢ (Barrados, Mayne 2003).
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oraz umozliwil wyltonienie tych, ktére sg kluczowe dla wspomozenia poszczegolnych
elementow procesu uczenia sie.

W wyniku analizy poszczegolnych pytan ankietowych udato nam sie ustali¢, jaki
jest poziom poszczegdlnych elementdw procesu uczenia si¢ oraz jego determinant
w kazdym ministerstwie i departamencie z osobna. Z polaczenia tych informacji uzy-
skali$my klarowng wskazéwke, ktdre elementy powinni$my wspiera¢, by wspomoc
poszczegdlne elementy uczenia sie (wiedza pochodzaca z analizy ilo$ciowej — sity
wplywéw wynikajacych z modelu strukturalnego) czy elementy te mamy szanse wes-
prze¢ (wiedza wyplywajaca z analizy ilosciowej — odpowiedzi na poszczegdlne pytania
budujgce dany wymiar oraz analizy jako$ciowej) oraz jakimi technikami i strategiami
mozna je wspiera¢ (wiedza plynaca z analizy polskich wywiadéw oraz zagranicznych
wizyt studyjnych).

Musimy jednak stwierdzi¢, ze skonstruowany model ma réwniez stabe strony. Po
pierwsze, nie zawiera odpowiedzi o charakterze normatywnym: na obecnym etapie
nie wiemy, czy wysoki poziom danego wymiaru moze by¢ okreslony jako ,,dobry”, czy
»zty”. Co wiecej, nawet jedli przyjmiemy z gory interpretacje méwiaca o tym, ze wyso-
ki poziom danego wymiaru jest ,,dobry”, nie potrafimy stwierdzi¢, od jakiego pozio-
mu zaczyna sie robi¢ ,,zty”. Modelowanie strukturalne moze nam da¢ odpowiedz na
pytanie, w jaki sposob ulozone sg poszczegdlne elementy oraz jak sg ze sobg powigza-
ne, jednak nie odpowie, czy jest to pozadane, by dane elementy byly ze sobg tak, a nie
inaczej powigzane. Innymi stowy, wracajac do modelu ilosciowego, jestesmy w stanie
powiedzie¢, ze najsilniej na refleksje oddolng wptywa psychologiczne bezpieczenstwo
pracownikow, ale nie umiemy stwierdzi¢, czy wplyw ten nie powinien by¢ silniejszy
(badz stabszy) ani nawet, czy na ten element uczenia si¢ psychologiczne bezpieczen-
stwo powinno wplywac. To ograniczenie ilosciowego badania staraliSmy sie zmini-
malizowa¢ wynikami analiz jako$ciowych (w tym wywiaddw zagranicznych). Tak jak
podkreslalismy, praktyki zagraniczne staly si¢ punktem odniesienia dla naszych roz-
wazan normatywnych.

W projekcie zatozylismy dwa pomiary, oparte na tej samej ankiecie, by wyeli-
minowa¢ drugie ograniczenie skonstruowanego modelu: brak kontrapunktu. Przez
kontrapunkt rozumiemy informacj¢ na temat tego, w jakim kierunku (i czy w ogéle
w jakimkolwiek) zmierzaja zmiany w poszczegolnych opisanych wymiarach. Bez tej
informacji nie potrafimy powiedzie¢, czy obecny poziom psychologicznego bezpie-
czenstwa badz refleksji oddolnej (by pozosta¢ przy tym samym przyktadzie) jest rela-
tywnie wysoki, §redni, czy tez niski. Poréwnujac uzyskane wyniki z pierwszej transzy
badania z wynikami z transzy drugiej, bedziemy mogli stwierdzi¢ nie tylko, czy zapla-
nowana i zrealizowana interwencja w wybranych departamentach przyniosta oczeki-
wany skutek, lecz réwniez zweryfikowac juz otrzymane wyniki pod katem trendow.
Pozwoli to na analize dwojakiego rodzaju: po pierwsze umozliwi naszkicowanie — na
tyle, na ile jest to mozliwe w przypadku dwdch pomiaréw odlegtych w czasie - kie-
runku zmian, ktérym podlega polska administracja rzagdowa, po drugie za$ pozwoli
oszacowac, jaki wplyw na poszczegolne elementy procesu uczenia si¢ majg dedyko-
wane interwencje wynikajace wprost z zaproponowanego modelu. Wyniki takiej ana-
lizy przedstawimy w trzeciej ksigzce serii.
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Mimo ze struktura modelu ulegta zmianie w wyniku badania ilo§ciowego, a potem
weryfikacji danych jakosciowych, to model wciaz pelnit zatozone przez nas na po-
czatku funkcje, w tym:

o graficzne wyjasnienie procesu uczenia si¢ organizacji, w tym listy czynnikdw,
ktdre te procesy wspieraja;

« stworzenie mapy drogowej do analizy i diagnozy sytuacji departamentéw w zakre-
sie ich procesow uczenia si¢ i zarzadzania wiedza;

o identyfikowanie i ukierunkowanie pakietéw rozwigzan naprawczych.

Na zakonczenie warto tez podkresli¢ gléwny wniosek z naszych dyskusji z inte-
resariuszami. Model uczenia si¢ musi by¢ silnie powigzany ze skutecznoscig i z cato-
$cig dzialan organizacji. Dopiero takie powigzanie uswiadamia interesariuszom wage
kwestii uczenia si¢ i konieczno$¢ dziatan w tym kierunku.



5. Model organizacyjnego uczenia si¢
dla administracji publicznej

Karol Olejniczak

W ostatnim rozdziale naszej ksigzki proponujemy Panstwu nowe spojrzenie na
dziatania polskiego sektora publicznego - dostosowane do wyzwan wspdlczesnego
$wiata. Propozycje te zbudowalismy, opierajac si¢ na kompleksowym przegladzie
literatury miedzynarodowej, wynikach wlasnych badan empirycznych krajowych
ministerstw oraz syntezie rozwiazan, ktére zaobserwowaliémy w 12 krajach OECD.
Szczegodtowe analizy zawarli$my w poprzednich rozdziatach.

Naszg propozycje budujemy na metaforze dziatan publicznych jako eksperymen-
tow. W pierwszej czesci tego rozdzialu (5.1) uzasadniamy jej trafno$¢ i dowodzimy, ze
jej centralnym elementem jest proces uczenia sie.

W rozdziale 5.2. wyjasniamy, dlaczego optymalny dla doskonalenia polityk pu-
blicznych jest poziom organizacji. Osadzajac to w krajowej rzeczywistosci, proponu-
jemy skoncentrowanie si¢ na uczeniu si¢ departamentéw polskich ministerstw.

W trzeciej czeéci tego rozdziatu (5.3) przedstawiamy wynik naszego badania em-
pirycznego — mechanizm organizacyjnego uczenia si¢. Obejmuje on procesy uczenia
sie 1 czynniki, ktore zapewniajg ich skutecznos¢. Model ten jest mapg dla dalszych
dziatan doskonalgcych, ktore zamierzamy rozwija¢ z polskimi ministerstwami.

Na zakonczenie (rozdzial 5.4.) uzasadniamy teze, ze dla plynnego dziatania me-
chanizméw uczenia si¢ organizacji konieczna jest szersza zmiana w filozofii catego
systemu polskiej administracji publicznej. Omawiamy zaréwno szerokie spojrzenie
na motywatory dzialania organizacji publicznych, jak i praktyczne podejécie do rozli-
czania z uczenia si¢ w debacie publiczne;j.

5.1. Rola wiedzy i organizacyjnego uczenia si¢ w politykach publicznych

Celem polityk i dziatan publicznych jest rozwigzywanie konkretnych kwestii z pola
relacji spofeczno-gospodarczych, uznanych w otwartej debacie za wazne (zwykle pro-
blemowe) (Bryner 2007, s. 190)°”. Rozwigzania sg proponowane i wypracowywane

7 Chcieliby$my w tym miejscu podkresli¢, ze myslenie o kwestiach spoleczno-gospodarczych nie
moze si¢ sprowadza¢ wylacznie do myslenia o rozwigzywaniu probleméw. Jak zauwaza Marek Kozak
(2011, s. 18) grozi to powaznym znieksztalceniem strategicznego planowania rozwoju. Koncentrowanie
sie wylaczenie na problemach prowadzi do myslenia w kategoriach reakcyjnych, a tym samym zarzucenia



Rola wiedzy i organizacyjnego uczenia si¢ w politykach publicznych 167

przez réznych interesariuszy (czasami powstaja w wyniku konsultacji, ale czesto tez
i konfrontacji), a nastepnie zostaja wdrazane przez instytucje publiczne przy wyko-
rzystaniu dostepnych zasobow. W najnowszym paradygmacie prowadzenia spraw
publicznych - wspotzarzadzaniu, te skomplikowane procesy sa realizowane przez ad-
ministracje publiczng we wspolpracy z szeroka siecig aktoréw zycia spoteczno-gospo-
darczego (Hausner 2008, rozdz. II).

Wielu autordéw z dziedziny zarzadzania (Morgan 2006; Nonaka 2006, s. 42;
Jemielniak 2008) dowodzi, Ze postugujac si¢ metaforami, mozemy lepiej zrozumie¢
skomplikowane zjawiska organizacyjne. Metafory ufatwiaja nam poznanie rzeczy no-
wych, ale réwniez umozliwiaja spojrzenie $wiezym okiem na sprawy pozornie juz
znane. Dlatego tez i my zdecydowalismy si¢ odwota¢ do metafory.

5.1.1. Dzialania publiczne jako eksperymenty

W naszych badaniach proponujemy przyja¢ metafore dziatan publicznych jako
eksperymentéw. Dlaczego termin ,eksperyment’, kojarzony z badaniami naukowy-
mi, wprowadzamy do opisywania dynamicznych realiéw sfery polityk publicznych?
Uwazamy, ze bardzo trafnie oddaje rzeczywista niepewno$¢ i zmiennos¢ wspot-
czesnych dziatan publicznych opisywanych przez nas we ,Wprowadzeniu” do tej
publikacji. Przypomnijmy, eksperyment oznacza ,probe przeprowadzang zwykle
po raz pierwszy, doswiadczenie” (Uniwersalny Stownik Jezyka Polskiego 2012). Jest
ono oparte na jakich$ przestankach, prawdopodobienstwie, ale wymaga sprawdze-
nia. Interwencje publiczne pasujg do tej definicji. Decydenci zakladajg pozytywna
i zwykle znaczaca zmiane (spoteczng, gospodarcza, srodowiskowa), ktéra ma nasta-
pi¢ dzigki zainwestowanym $rodkom i podjetym dziataniom. To zalozenie o relacji
przyczynowoskutkowej miedzy prowadzonymi dziataniami a rozwigzaniem adreso-
wanych probleméw jest jednak zawsze zalozeniem a priori. Decydenci buduja swoje
pomysly na przestankach - dotychczasowych doswiadczeniach, wlasnej intuicji, wy-
nikach badan, opinii publicznej, rozwigzaniach podpatrzonych w innych miejscach.
Racjonalnos¢ tychze przestanek jest weryfikowana dopiero w zderzeniu z rzeczywi-
sto$cig, wdrozeniu pomyslow i obserwacji efektéw w konkretnym kontekscie, wa-
runkach i czasie. Takg perspektywe patrzenia na dzialania panstwowe jako ekspe-
rymenty weryfikowane przez rzeczywisto$¢ przyjeliémy za klasykiem analiz polityk
publicznych Eugeneem Bardachem (2006, s. 350-351) oraz za badaczami pola ewa-
luacji interwencji publicznych stosujacymi Teorie Programéw (Astbury, Leeuw 2010;
Donaldson 2007; Pawson 2006; Rogers, Funnell 2011)%.

myslenia innowacyjnego, wizjonerskiego, wychodzacego poza biezace ograniczenia ukladu, ktéry chce-
my rozwijaé. Tak wiec my$lac o kwestiach waznych dla polityk publicznych, powinnismy z réwng uwaga
rozwazac szanse, jak i wyzwania.

% Nalezy podkregli¢, ze gléwne zalozenie, iz program mozna opisa¢ w formie teorii, pewnego ciagu
logicznego, ktéry nastepnie moze zosta¢ poddany krytycznej ocenie, jest w zasadzie standardem wspot-
czesnych badan ewaluacyjnych, niezaleznie od prezentowanej opcji metodologicznej; por.: Donaldson,
2007; Chen, 1994; Patton, 2008; Shadish i in., 2001; Rogers, Funnell, 2011; Rossi i in. 1999.
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Metafora eksperymentu zwraca nasza uwage na cztery kwestie:
(1) jak przygotowac sie do eksperymentu, czyli racjonalne planowanie eksperymentow;
(2) kiedy eksperyment jest wiarygodny, czyli wiarygodnos¢ wiedzy i dowodéw proce-
su eksperymentowania;
(3) co pozytecznego dajg eksperymenty, czyli uczenie si¢ z eksperymentow;
(4) jak oceni¢ zwrot inwestycji z przeprowadzonego eksperymentu, czyli rozliczal-
no$¢ z prowadzenia eksperymentow.
W kazdej z nich wiedza i uczenie sie odgrywajg kluczowg role. Trzy pierwsze kwe-
stie omawiamy ponizej. Do kwestii czwartej powrdcimy w podrozdziale zamykaja-
cym ksigzke.

5.1.2. Racjonalne planowanie eksperymentéw

Eksperymenty naukowe sa zawsze poprzedzone planem porzadkujacym przyje-
te zalozenia, mozliwe czynniki wpltywu oraz oczekiwane efekty. Fundamentem tego
procesu jest rozumowanie przyczynowe. Naukowcy zakladaja relacje przyczynowo-
skutkowa miedzy procesami, ktére zamierzajg uruchomié¢, a zmianami, ktore chcg
zaobserwowac (jesli zadziatamy na X, nastapi Y).

Wspolczesna literatura na temat przyczynowosci akcentuje cztery kwestie (Hill,
Lynn 2008, s. 73):

o wyrazne odrdznienie przyczynowosci (A powoduje B) od wspolwystepowania
(A mozna zaobserwowac razem z B);

o rozroznienie miedzy krétkimi fancuchami przyczyn i skutkéw a tancuchami roz-
budowanymi, ktére sg nastepstwem szeregu proceséw i ktére mozna zaobserwo-
wac dopiero w dlugiej perspektywie czasowej;

o rozréznienie miedzy niezbednymi a wystarczajacymi warunkami do wystapienia
przyczynowosci, czyli ustalanie, co jest niezbednym czynnikiem, by wywota¢ dany
proces i skutki;

o postrzeganie przyczynowosci raczej w Kkategoriach prawdopodobienstw niz
pewnikow.

Dodatkowo naukowcom udato si¢ sformulowac trzy zasady, ktére muszg by¢ spet-
nione, zeby mozna bylo stwierdzi¢, iz A jest przyczyna B (Hill, Lynn 2008, s. 73):

o przyczyna musi wystapi¢ przed efektem;

 musi istnie¢ empiryczny dowdd relacji migdzy przyczyna a efektem;

 inne wyjasnienia relacji przyczynowo skutkowej musza zosta¢ wyeliminowane
(chodzi o pozorne lub zakldcajace czynniki).

Oczywiscie, natura proceséw spolecznych nie pozwala na laboratoryjne wytacza-
nie czynnikow zakldcajacych i twarde potwierdzenie relacji przyczynowoskutkowych
pomiedzy dwoma elementami. Jednak ogdlna logika naukowej racjonalno$ci moze
mie¢ zastosowanie w politykach publicznych. Budowanie hipotez na temat relacji
pomiedzy przyczynami a skutkami jest niezbedne do zrozumienia, co si¢ wokdt nas
dzieje, dlaczego i w jakim kierunku chcemy dziata¢. Pozwala na racjonalne, ustruk-
turalizowane planowanie i wdrazanie interwencji publicznych. W politykach pu-
blicznych zastosowanie znajduje nawet koncepcja sytuacji kontrfaktycznej — czyli
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rozwazanie, jak wygladataby dana sytuacja bez zaistnienia czynnika, ktéry uwazamy
za przyczyne. Mimo iz nie mozemy dokonac $cistego pomiaru takiej okolicznosci (np.
jak wygladataby polska stuzba zdrowia bez obecnego systemu NFZ), to jednak samo
ujecie problemu otwiera nas na myslenie o alternatywnych kosztach i korzysciach,
o innych mozliwoséciach dziatan publicznych.

Przetézmy wiec ten pierwszy aspekt naszej metafory - racjonalne planowanie
eksperymentu - na praktyke dziatan publicznych. Oznacza on, ze zanim zaczniemy
dziafa¢, powinni$my:

 wyartykulowa¢ przestanki, na podstawie ktorych decydujemy sie na interwencje;

o opisa¢ mechanizm zmiany, ktory chcemy uruchomi¢ naszymi dzialaniami, w tym
oczekiwane efekty;

o stworzy¢ wskazniki, wedtug ktorych ustalimy sukces lub niepowodzenie ekspery-
mentu;

« zaplanowal sam przebieg interwencji — nasze dzialania, krok po kroku.

Idac za wspolczesng praktyka zarzadzania publicznego, uznajemy, ze narzedziem
takiego racjonalnego planowania interwencji publicznych jest Teoria Programoéw
wspierana modelami logicznymi. Modelowy schemat takiego ujecia przedstawilismy
na rycinie 21.

To podejscie ma trzy zalety. Pozwala opisa¢ w sposob systematyczny (cho¢ nie-
watpliwie uproszczony) interwencje i zidentyfikowac¢ zalozenia, ktore nastepnie beda
poddane weryfikacji (Rogers 2008). Porzadkuje nasze zalozenia w formie trzech ro-
dzajow teorii, ktore maja zostaé przetestowane w rzeczywistosci (zob. rozdz. 1.5.1).
Wreszcie zwraca naszg uwage na mechanizm, ktéry staramy sie uruchomi¢, by dopro-
wadzi¢ do pozadanej zmiany®.

Podsumowujac kwesti¢ pierwszg naszego rozdziatu, metafora eksperymentu zmu-
sza do myslenia o dzialaniach publicznych w kategoriach przyczynowoskutkowych,
do planowania i prowadzenia interwencji w sposdb usystematyzowany, z uwzglednie-
niem wielu czynnikéw, ale zawsze w odniesieniu do celu, jakiemu majg stuzy¢.

5.1.3. Budowanie w oparciu o wiarygodng wiedze¢ i dowody

Eksperymenty sg zawsze budowane w oparciu o wcze$niejsza wiedze, weryfiku-
ja ja, a jednoczesnie same dostarczajg nowych dowodow. Tak wiec druga kwestia,
na ktorg zwraca uwage nasza metafora, jest wiarygodnos¢ wiedzy i dowodow. Ten
problem ma dwa aspekty. Z jednej strony zastanawiamy sie¢ nad wiarygodnoscig prze-
stanek, na podstawie ktorych podjeto eksperyment, z drugiej — nad wiarygodnoscia
wynikow, jakich eksperyment dostarczyt.

W polu nauk $cistych hierarchia sity dowoddw i narzedzia ich weryfikacji sa rela-
tywnie zestandaryzowane i dobrze ugruntowane. Jednak juz na polu badan spolecz-
nych wida¢ pluralizm metod oceny ich sily. Po czgsci wynika to z faktu, ze wiedza

9 1dac za doglebna analizg Astburyego i Leeuwa (2010), definiujemy mechanizm jako reakcje odbior-
cow programu na dziafania tegoz programu modyfikowane kontekstem, w ktérym program jest wdraza-
ny, oraz innymi czynnikami bedgcymi poza wplywem programu. Mechanizm jest tym, co prowadzi do
ostatecznej zmiany — efektow.
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o procesach spotecznych (w tym ekonomii) jest kontekstowa. Innymi stowy, daje
ograniczone mozliwo$ci generalizowania, a w praktyce — przenoszenia analogicznych
rozwigzan w czasie i przestrzeni.

Wychodzac ze $wiata badan do sfery polityk publicznych, musimy uzna¢, ze
funkcjonujg w niej rbwnoprawnie rdzne rodzaje wiedzy: statystyczna, naukowa, po-
lityczna, ekonomiczna, do$wiadczenie profesjonalistow i politykéw (Mulgan 2011,
s. viii-viix). Nie istnieje jasna hierarchia poszczegdlnych typow. Co wiecej, wartoéci
i przekonania sg rownoprawnymi i niezbednymi elementami debat o ksztalcie polityk
publicznych (Stone 2011).

Zdajac sobie sprawe z tego pluralizmu zrédel, mozna jednak, naszym zdaniem,
przyja¢ pewne rozwigzania na temat jakosci przestanek i dowodow, ktére poprawia
racjonalno$¢ dziatan publicznych!®.

Patrzac na aspekt pierwszy — przestanki, na ktérych budowane sg eksperymenty/
dzialania publiczne - uwazamy, ze o ich sile decyduje usystematyzowanie i szeroko$¢
procesu argumentacji. Planujgc konkretne dziatania publiczne, nalezy wykorzystywac
W sposob usystematyzowany:

o dane i informacje o kontekscie, w ktdrym majg by¢ wdrazane dziatania;

o istniejgce badania spoleczne i wezeéniejsze ewaluacje analogicznych interwencji;
o domniemane zatozenia i oczekiwania, ktorymi kieruja si¢ interesariusze;

o wiedze i doswiadczenia praktykéw zaangazowanych w podobne interwencje

(Coryniin. 2011, s. 205).

Wiedza pochodzaca z réznych zrédet powinna by¢ interpretowana w sposéb kry-
tyczny, w kontekscie i w odniesieniu do danej interwencji. Usystematyzowany sposob
argumentacji oznacza zebranie i wyartykulowanie: gtéwnego twierdzenia, jak naj-
szerszej gamy przeslanek (argumentéw), kontrargumentow, a takze dowodoéw, na kto-
rych one bazuja. Samo wazenie ,,za” i ,,przeciw” powinno by¢ natomiast przejrzystym
procesem politycznym, w ktorym $cierajg sie rozne wartosci, koncepcje i interesy.

PrzejdZzmy teraz do drugiego aspektu naszych rozwazan: wiarygodnoséci dowodow
z eksperymentdéw, czyli odpowiedzi na pytanie: ,,co jest mocnym dowodem na to,
ze eksperyment osiagnat zaktadane efekty”. Trzeba podkresli¢, ze szczegdlnie w tym
przypadku nie mozna przenosi¢ calkowicie rozwigzan z nauk $cistych, bo w polity-
kach publicznych mamy do czynienia z systemami spofecznymi, a one nie podlegaja
takim samym zasadom jak systemy fizyczne.

Naszym zdaniem, na site dowodu z eksperymentéw w dzialaniach publicznych
skladajg si¢ nastepujace elementy. Po pierwsze, analiza dziatann publicznych jako
eksperymentéw wymaga odwolania si¢ do konkretnych, obserwowalnych wyni-
kéw - a wigc podstawa dyskusji winny by¢ badania empiryczne, obserwacje z pilo-
tazy etc. Po drugie, platynowym standardem jakosci badan (a co za tym idzie wia-
rygodnosci ich wynikéw) jest wlasciwy dobor metod badawczych do przedmiotu
badania (Donaldson i in. 2008, 2010). Po trzecie, optymalng strategia badawczg jest

100" Dalecy jeste$my od propozycji dyktatury naukowcow, ktorej jedynymi przestankami do dziatari
bylyby wyniki badan naukowych. Zaiste bytby to §wiat przerazajacy i prawdopodobnie niszczacy demo-
kracje.
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zréznicowanie metodyczne — mieszany plan badawczy wykorzystujacy zaréwno me-
tody ilosciowe, jak i jakosciowe oraz triangulacja Zrédel danych (Creswell, Clark
2010; Greene 2007; Mertens, Wilson 2012). Wreszcie, badania powinny mie¢ charak-
ter usystematyzowany, a ich procedura badawcza winna by¢ przejrzysta (Olejniczak
iin. 2012, s.298-299).

Nakreslilismy tu tylko ramy podejscia do polityk publicznych popartych dowoda-
mi (Evidence-Based Policies). Doglebna analize kwestii jakosci dowodéw w politykach
publicznych zainteresowany Czytelnik znajdzie w takich publikacjach, jak: Nutley
iin. 2007; Rieper i in. 2010. Sprawa dowodoéw $wiadczacych o wynikach eksperymen-
tu przenosi nas do kolejnego aspektu naszej metafory — wyciaggania wnioskow z eks-
perymentow.

5.1.4. Uczenie si¢ z eksperymentow

Kazdy eksperyment wymaga podsumowujacej refleksji i wyciagniecia wnioskow
zardwno z jego przebiegu, jak i wynikow. Tak wiec jest procesem refleksyjnym i auto-
krytycznym. W trakcie eksperymentu uwaznie §ledzimy jego przebieg, sprawdzamy,
czy przebiega zgodnie z zalozeniami. Po jego zakonczeniu za$ analiza koncentruje
sie na zrozumieniu mechanizmu, ktéry doprowadzit do zaobserwowanych wynikéow.
Dyskusja o nim przenosi nas z powrotem do pytan o przyczyny, o czynniki, ktére
przesadzily o ostatecznym rezultacie. Tym razem jednak hipotezy staja si¢ tezami.
Odpowiedz na pytanie ,,dlaczego?” prowadzi za$ w naturalny sposob do pytania ,,i co
z tego wynika na przysztos¢?”.

W praktyce dzialan publicznych ten aspekt metafory oznacza podejmowanie re-
fleksji podsumowujacej dzialania w kontekscie ich efektéw, a nie tylko procedural-
nej poprawnosci. Taka refleksja kieruje naszg uwage ku odkrywaniu mechanizmoéw
zmian spoleczno-ekonomicznych prowadzacych do pozadanych zachowan, a takze
ku eksplorowaniu mozliwosci wplywania na te mechanizmy w przysziosci (Astbury,
Leeuw 2010; Pawson 2006). Narzedziami refleksji w sektorze publicznym s3 badania
ewaluacyjne, analizy, ale réwniez usystematyzowane dyskusje prowadzone w gronie
zespolow realizujacych dane zadanie. Wiele z tych narzedzi opisujemy w drugim
tomie naszej serii, poswigconym doswiadczeniom administracji publicznych z 12
krajow.

Nasza metafora eksperymentu zwraca wiec uwage na konsekwencje w ekspery-
mentowaniu i cigglos¢ procesu uczenia si¢ w czasie. Eksperymentowanie to inkre-
mentalny, kumulatywny i dlugoterminowy proces uczenia si¢. Pojedynczy ekspery-
ment w krotkiej perspektywie moze sie wydawac nieznaczacy, ale w dlugiej moze si¢
okaza¢ kluczowy dla naszego zrozumienia mechanizmu rozwojowego, czy dla zmiany
spolecznej. Tak wiec kazdy, udany lub nie, jest tylko cegietka w Zzmudnym budowaniu
szerszej wiedzy i zrozumienia §wiata. Nasza obecna wiedza to wynik wielu ekspery-
mentéw. Fraza uzyta jako motto wyszukiwarki Google Scholar: ,,Stojac na ramionach
olbrzyméw” najlepiej oddaje kumulatywny, inkrementalny charakter nauki. Swoja
droga, jej historia wydaje si¢ kwintesencja tego procesu — mysl uchwycona przez
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Bernarda z Chartres, pozwolita Newtonowi opisa¢ inspiracje jego odkry¢, a wspodt-
cze$nie opisuje bogactwo sieci Internetu!l.

Odnoszac to do polityk publicznych, kazdy eksperyment — projekt czy program
—publiczny jest tylko elementem szerszego procesu poznawczego. Wiedza w sektorze
publicznym, tak jak wiedza naukowa, jest budowana stopniowo, zrozumienie mecha-
nizméw spolecznych to proces inkrementalny i kumulatywny. Oczywiécie warunkiem
jest tu ciagla refleksja nad tym, co robimy. Naszym zdaniem konieczne jest zatem
odejscie od efektywnosciowej krotkowzrocznosci Nowego Zarzadzania Publicznego
na rzecz bardziej refleksyjnego, dlugoterminowego i strategicznego animowania pro-
cesOw rozwojowych. Wydaje nam sie, Ze na proces budowania dziatan publicznych
nalezy patrzec jak na ciag refleksji, spirale uczenia sie'*%.

Podsumowujac, nasza metafore dziatan publicznych jako eksperymentow spo-
tecznych —prowadzenie polityk publicznych staje si¢ procesem ciaglego uczenia sie.
Dzieki niemu zaczynaja one by¢ bardziej racjonalne, praktykowane z dtuzszym hory-
zontem czasowym i zorientowane na cele strukturalne oraz systemowe. Jednoczesnie
ciagle konfrontowanie zatozen z rzeczywistoscia, weryfikowanie dotychczasowej wie-
dzy i do$wiadczen w praktyce daje im wigkszg elastyczno$¢ i responsywnos¢.

Przy takim ujeciu uczenie sie jest kluczem do stopniowego doskonalenia dzia-
fan publicznych, a co za tym idzie - osiagania lepszych wynikow w czasie. Powinno
by¢ wiec procesem cigglym i realizowanym przez wszystkie organizacje zaangazo-
wane w polityki publiczne.

5.2. Organizacje jako podmioty uczenia si¢

UstaliliSmy, ze polityki i programy publiczne sa przedmiotem eksperymentdw
i uczenia si¢. Pytanie, ktére nasuwa si¢ przy takim stwierdzeniu, brzmi: ,,kto jest pod-
miotem tego procesu?”. Innymi stowy: ,kto sie uczy?”. Zagadnienie podmiotu uczenia
sie mozemy analizowa¢ na trzech poziomach. Na najnizszym, podstawowym sg to
oczywiscie decydenci i konkretne osoby zaangazowane w dyskusje oraz wdrazanie
danego dzialania publicznego. Badania uczenia si¢ na tym poziomie to domena psy-
chologii, kognitywistyki i nauk behawioralnych.

Na poziomie wyzszym patrzymy na cale zespoly osob i organizacje realizujace
dane dzialania publiczne. Tradycyjnie ten poziom lezy w obszarze zainteresowan za-
rzadzania i socjologii. Coraz czesciej przycigga tez uwage politologéw, ekonomistow
i psychologéw organizacji. Dzigki temu badania uczenia si¢ na tym poziomie nabiera-
ja interdyscyplinarnego charakteru, czerpiac z bogactwa réznych dyscyplin.

Na trzecim, najwyzszym poziomie mozemy mowic o instytucjach, calym uktadzie
aktordw, sieci interesariuszy (indywidualnych i organizacyjnych) zaangazowanych

101" Fascynujacg histori¢ tego powiedzenia przedstawil Robert K. Merton (1993). W jego pelnej eru-
dycji ksigzce analiza zrédet jednego cytatu jest przyczynkiem do pasjonujgcej opowiesci o inspiracjach
i wspdlnocie wiedzy na przestrzeni wiekow i kultur.

102 Takie ujecie jest zbiezne z najnowszymi publikacjami Banku Swiatowego po$wieconymi procesom
uczenia sie rzagdéw (Blindenbacher, Nashat 2010, s. 56).
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w dany proces polityk publicznych!'®. Badanie wyzwan koordynacji i wspotpracy,
gier interesdw i napie¢ powstajacych w tak szeroko zakrojonym systemie, byto zwykle
domeng politologii i ekonomii.

Rozwazajac te trzy mozliwe poziomy analizy, uznali$émy, ze optymalny dla popra-
wiania procesdéw uczenia si¢ w politykach publicznych bedzie poziom drugi - organi-
zacyjny. Poziom pierwszy (osoby) uznali$my za zbyt fragmentaryczny. Decyzje doty-
czace dziatan publicznych bardzo rzadko (praktycznie nigdy) sa wynikiem wylacznie
decyzji jednostek. Stanowig wypadkowa pomysiow, dziatan i relacji wielu oséb. Proba
poprawy polityk publicznych poprzez koncentrowanie si¢ na pojedynczych, zaanga-
zowanych w nie osobach nie przyniostaby oczekiwanych skutkow, bo jak juz wskazy-
wal Arystoteles — calo$¢ to co$ wiecej niz prosta suma swoich czesci. Z kolei najwyz-
szy, trzeci poziom analizy — catosci uktadu polityczno-instytucjonalnego, jest trudny
do zoperacjonalizowania, a tym bardziej modyfikowania w ramach jednego projektu.
Poziom drugi (organizacji) daje natomiast naszym zdaniem najszersze mozliwo$ci
analiz, a takze opcje zawezania lub poszerzania perspektywy badania na nizsze (jed-
nostkowe) i wyzsze (uklad instytucji) poziomy. Oferuje takze najbogatszg, najbardziej
zroznicowang metodyke. Interdyscyplinarno$¢ spojrzenia jest kluczowa dla zrozu-
mienia procesdw uczenia si¢ organizacji. Ponadto w pierwszym rozdziale niniejszej
publikacji dowiedliémy, Ze to wlasnie organizacje i ich pracownicy sg gtéwnymi ak-
torami programowania i wdrazania dziatan publicznych. Poziom organizacji jest tez
wazny we wspélzarzadzeniu — najnowszym paradygmacie zarzadzania administracja
publiczna. Pelni funkcje operacyjno-analityczne i wchodzi w interakcje w ramach
struktur sieciowych.

Tak wigc, w naszym badaniu zdecydowali$my sie przyja¢ perspektywe organizacji
jako podmiotu uczenia sie i gromadzenia wiedzy. W tym ujeciu, uczenie si¢ poli-
tyk publicznych zostalo oparte na relacjach i wymianie wiedzy miedzy konkretnymi
urzedami i ich czg¢$ciami. Kluczowymi organizacjami, stale uczestniczacymi w pro-
cesie polityk publicznych, s3 ministerstwa i ich departamenty. Jako podstawowa jed-
nostke analizy w naszym projekcie przyjelismy ,,departament”.

5.2.1. Departament jako podstawowy system

Naszg podstawowa jednostka analizy jest wiec departament. Aby jednak nie za-
weza¢ nadmiernie perspektywy i nie oderwac si¢ od kompleksowych realiéw polityk

103 Tdac za klasyczng literaturg nt. administracji publicznej, odrézniamy organizacje od instytucji.
Organizacje to ,jednostki spoteczne konstruowane dla osiggniecia okreslonych celéw, wytyczonych przez
ich kreatoréw. S3 one na ogot tak budowane, aby ich dzialania cechowaly sie wysokim stopniem efek-
tywnoéci i skutecznosci w odniesieniu do realizacji ustanowionych dla nich celéw. Ich dziatania opar-
te s3 o zasady hierarchicznosci, formalizacji, specjalizacji, trwalosci, precyzyjnie okreslone uprawnienia
i mechanizmy kontrolne. W ich ramach konstytuuja sie relacje wiadzy, wpltywow, przetargow i kalkulacji.
Organizacje s3 zalezne od swojego srodowiska endogennego i egzogennego, rownoczesnie otoczenie to
ksztattujac” (Mazur 2011).

Instytucje natomiast s szerszym pojeciem stosowanym dla opisania tadu normatywnego, prawne-
go, etycznego, zwyczajow, praktyk spotecznych. ,Instytucje s zasadami gry, a organizacje s graczami.
Interakcje miedzy nimi ksztaltujg instytucjonalng zmian¢” (North 1990, s. 4).
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publicznych, uznalismy, ze optymalnym bedzie patrzenie na problematyke proceséw

uczenia si¢ z perspektywy departamentu, ale wedtug logiki systemowej. Podejscie

systemowe jest w zasadzie standardem literatury tematu z zakresu uczenia si¢ (zob.

rozdz. 2). Przy badaniu organizacji pozwala ono na:

o koncentrowanie analizy na jednostkach organizacyjnych przy zachowaniu szersze-
go obrazu - uwarunkowan otoczenia, w ktorym dany departament funkcjonuje;

 wielopoziomowos$¢ analiz, przechodzenie miedzy poziomami i jednostkami ana-
lizy, od szczeg6low organizacyjnych do ogétéw danej polityki publicznej, agrego-
wanie obserwacji z poziomu departamentéw na poziom ministerstw;

o pokazanie relacji - przeplywéw informacji, wspoétzaleznosci, reakcji zwrotnych.
Na rycinie 22 zaprezentowaliémy nasze ujecie departamentu jako podstawowego

systemu!®,

\egh\—?ﬂ' -~ DEPARTAMENT ™~
G’Lﬁ“ / Kazdy departament to SYSTEM:
0"0 / spojny zestaw elementéw powigzanych
w uktad, majacy realizowac¢ konkretny CEL \

&
3’4\/ / KAPITALY \
Q

>
g KADRY DZIALANIA
$ STRATEGICZNE \
N
o / S
S \
I ZESPOLY
h \
M~
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v
\ /
M~ —
\ ZASOBY /

DZIALANIA
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|__PROCEDURY |

N
N //

\\ //

e

Rycina 22. System i jego otoczenie

Zrédto: opracowanie wiasne (K. Olejniczak).

104 Ten sposob myslenia — o systemie, jego zasobach i trzech funkcjach (strategicznej, operacyjnej i re-

fleksyjnej) pojawil sie juz w ostatnich latach w odniesieniu do systemu wdrazania polityki spéjnosci (EGO
2010). Kolejne dokumenty Ministerstwa Rozwoju Regionalnego wykorzystujace ten schemat pokazuja, ze
taki sposob narracji dobrze przystaje do rzeczywistosci opisywanych proceséw z pola Funduszy UE.
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Kazdy departament jest wiec systemem. System to spdjny zestaw elementéw po-
wigzanych w uktad, majacych realizowa¢ konkretng funkcje (cel) (Meadows 2008).

Zawsze funkcjonuje w otoczeniu. Blizszym otoczeniem systemu s3 inne depar-
tamenty dzialajace w ramach danego ministerstwa. Otoczeniem dalszym departa-
mentu s3 wszelkie organizacje, aktorzy, procesy i uwarunkowania prawne badz spo-
teczno-ekonomiczne znajdujace si¢ poza jego macierzystym ministerstwem.

Funkcja kazdego systemu-departamentu, niezaleznie od jego profilu, wielko-
$ci czy pozycji w ramach ministerstwa, jest skuteczne realizowanie przypisanych mu
zadan.

Departament realizuje swoja funkcje za pomocg trzech rodzajow dzialan i przy
wykorzystaniu dostepnych mu kapitatow.

Kapitalami departamentu sg pracownicy, zespoly (zorganizowane najczesciej
w formie wydzialow), liderzy (kierownictwo departamentu i naczelnicy wydziatow),
zasoby departamentu - infrastruktura (lokale, sprzet) i srodki finansowe, a wreszcie
procedury przez niego wypracowane. Tak wiec uwazamy, ze dobre procedury to war-
tosciowy kapital — pamie¢ organizacji (zob. nasza konkluzja w rozdz. 4.3).

Funkcjonowanie systemu opiera sie na trzech typach dziatan angazujacych wszyst-
kie kapitaly departamentu. Sg to:

o dzialania strategiczne — proces definiowania celow i alokacji kapitatéw niezbed-
nych do ich realizacji;

o dzialania operacyjne — proces wdrazania zaplanowanych dzialan i biezacej ak-
tywnosci organizacji;

» organizacyjne uczenie sie — proces stopniowej adaptacji opartej na powigzaniu
dotychczasowych dzialan z ich wynikami oraz z planowang aktywno$cia orga-
nizacji.

W naszym projekcie skoncentrowaliémy sie na tym ostatnim typie dziatan — ucze-
niu sie. Jest on relatywnie stabo zbadany i opisany w poréwnaniu z klasycznymi ele-
mentami praktyki zarzadzania - dziataniami strategicznymi i dziataniami operacyj-
nymi. Kluczowym argumentem jest jednak jego wplyw na pozostate dwa typy dziatan
departamentu.

5.2.2. Rola uczenia si¢ w funkcjonowaniu organizacji

Organizacyjne uczenie si¢ definiujemy jako proces stopniowej adaptacji organi-
zacji, oparty na powigzaniu dotychczasowych dziatan z ich wynikami oraz z planowa-
ng aktywnoscia organizacji.

Warto podkresli¢ dwie rzeczy w tak sformutowanej definicji. Po pierwsze, obej-
muje ona zar6wno procesy przyswajania nowych zachowan, doskonalenia istnieja-
cych dzialan, jak i tzw. oduczanie si¢ — a wiec zmiane dotychczasowych dziatan lub
strategii poprzedzong krytyczng refleksjg. Po drugie, definicja uwzglednia zaréwno
reaktywne, jak i proaktywne dzialania dostosowawcze (tzn. analizujac dziatania i wy-
niki, organizacja moze podja¢ dzialania wyprzedzajace).

Te definicje przyjeliémy za klasykami nurtu literatury organizacyjnego uczenia si¢
(Argyris, Schon 1978; Fiol, Lyles 1985; March 1991; Lipshitz i in. 2007).
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Jednoczes$nie chcieliby$my podkresli¢ trzy cechy fenomenu organizacyjnego ucze-
nia sie:

o jest to proces spoleczny, a nie jednostkowy (Antal i in. 2001, s. 5); zaczyna sie wiec
w momencie relacji i interakcji w zespolach;

o jest to proces inkrementalny, rozwojowy i cykliczny, a wiec ztozony ze stopnio-
wych zmian nawzajem si¢ zasilajacych (poszczegdlne elementy tego procesu ana-
lizujemy w kolejnym podrozdziale);

o kluczowe dla tego procesu jest zasilanie organizacji informacjami o jej wynikach
i umiejetno$¢ wyciagania wnioskow z tych informacji.

W dalszej czgsci naszego wywodu termin ,,organizacyjne uczenie si¢” bedziemy
stosowa¢ zamiennie z okresleniem ,,procesy uczenia si¢”.

Literatura empiryczna pokazuje, ze uczenie sie prowadzi w dluzszej perspektywie
do wyzszej skutecznosci organizacji — zaréwno w aspekcie jej dziatan strategicznych,
jakioperacyjnych (np. Fugate i in. 2009; Perez-Lopeziin. 2004; Cavaleri, Seivert 2005).

Mimo krétkookresowych wahnie¢ i spadkow wynikéw, wywotanych np. nieuda-
nymi eksperymentami lub zmianami w otoczeniu, dzigki uczeniu si¢ trend jest rosna-
cy. Obrazowo przedstawilismy te zalezno$¢ na rycinie 23.

/[

/\/\/

Wyniki

Czas

Rycina 23. Relacja migdzy uczeniem sie a skutecznoscig organizacji

Zrédto: opracowanie wiasne (K. Olejniczak).

Taka pozytywna relacja wynika z tego, ze:
o dzieki uczeniu si¢ organizacja zbiera i interpretuje sygnaly ptynace z otoczenia -
na tej podstawie moze dokonywac wyprzedzajacej adaptacji;
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o organizacyjne uczenie si¢ weryfikuje jako$¢ prowadzonych dzialan i decyzji, za-
réwno strategicznych, jak i operacyjnych, zderzajac je z ocenami wlasnymi i tymi
plynacymi z otoczenia;

o uczenie sie umozliwia korekte i adaptacje dziatan operacyjnych oraz dziatan maja-
cych charakter strategiczny.

W skrdcie, uczenie si¢ zasila dwa pozostale rodzaje aktywnosci organizacji (stra-
tegiczne i operacyjne) wiedzg, weryfikuje je i udoskonala. Jest wiec wprost odpowie-
dzialne za podnoszenie skutecznosci w realizowaniu gtéwnej funkcji departamentu.

W naszym badaniu przyjmujemy, za wcze$niejszymi badaniami miedzynarodo-
wymi, zalozenie o centralnej i kluczowej roli organizacyjnego uczenia si¢ w skutecz-
nym i uzytecznym funkcjonowaniu departamentu rozumianego jako system.

5.3. Mechanizm organizacyjnego uczenia si¢

Mechanizm uczenia si¢ (MUS) jest szerszym pojeciem niz organizacyjne uczenie
sie. Nasze badanie empiryczne (zob. rozdz. 4) pozwolito ustali¢, ze MUS sklada si¢
z trzech grup elementéw:

o procesow uczenia si¢ (czyli organizacyjnego uczenia sie);
o czynnikéw wspierajacych uczenie sie;
o relacji.

Przedstawiliémy to na rycinie 24.

Czynniki
wspierajace Relacje
uczenie si¢

Procesy Mechanizm

uczenia si¢ uczenia si¢

Rycina 24. Mechanizm uczenia sie — ujecie ogolne

Zrédto: opracowanie wiasne (K. Olejniczak).

Rozpakowujac te duze czesci MUS, udalo nam si¢ zidentyfikowac wiele elemen-
tow skladowych - po stronie proceséw, czynnikéw, jak réwniez typow relacji. Ich
graficzng prezentacje zawarliSmy na dwoch kolejnych rycinach. W nastepnych pod-
rozdziatach przedstawiamy natomiast charakterystyke tych elementéw, doktadne de-
finicje i powigzania miedzy nimi.
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5.3.1. Procesy uczenia si¢

Pierwsza czg$cig mechanizmu sg procesy. Opisuja one, jak wyglada uczenie sig¢
organizacji krok po kroku. Nasze badanie pozwolilo zidentyfikowac cztery, polaczone
ze sobg grupy procesow: impulsy, refleksje, wiedze oraz adaptacje.

IMPULSY to pierwsza grupa procesow tworzacych mechanizm uczenia sie. Sa
nimi wszelkie informacje i bodzce plynace spoza departamentu do kierownictwa,
pracownikow i zespoldw tegoz departamentu. W naszym badaniu zidentyfikowali-
$my dwa rodzaje impulséw. Konferencje i szkolenia nalezy traktowa¢ jako ogélne in-
spiracje ptynace z otoczenia. Natomiast impulsy zwrotne sg paliwem procesu uczenia
sie, pozwalaja danemu systemowi (w tym wypadku departamentowi) zweryfikowa¢
skuteczno$¢ podejmowanych dziatan. Warto tez podkresli¢, ze im bardziej zréznico-
wane sg zrodla impulsow, tym bardziej obiektywny, rzeczywisty obraz sytuacji.

Tabela 33. Definicje proceséw uczenia sie — IMPULSY

Konferencje | Uczestnictwo pracownikéw z wydziatéw danego departamentu w konferencjach

i szkolenia i szkoleniach zwigzanych z obszarem ich pracy.
Informacje Wszystkie informacje ptyngce z otoczenia departamentu dotyczgce oceny wy-
zwrotne dajnosci, skutecznosci i uzytecznosci dziatan realizowanych przez departament.

Informacje te obejmujg analizy i ekspertyzy odnoszgce sie do pola dziatan de-
partamentu, dane monitoringowe, opinie politykéw, przetozonych z poziomu mini-
sterstwa, opinie klientoéw i interesariuszy danej polityki, sygnaty z prasy, rankingi
i poréwnania z innymi departamentami czy organizacjami.

Zrédto: opracowanie wiasne (K. Olejniczak).

Ocena dziatan departamentu moze by¢ prowadzona z uzyciem réznych kryteriow.
Jak wykazywalismy w poprzednim podrozdziale, najpopularniejsze jest kryterium
wydajnosci (relacja naktadéw do produktéw). Coraz czesciej stosuje sie tez kryterium
skutecznosci (relacja zalozonych celéw do osiagnietych wynikéw). Naszym zdaniem
kluczowe, acz wcigz pomijane w praktyce, jest jednak kryterium uzytecznosci, czyli
relacja rzeczywistych efektow dziatan do oczekiwan odbiorcow tych dziatan.

REFLEKS]JA to druga grupa proceséw mechanizmu uczenia si¢. Definiujemy ja
jako analizowanie biezacej sytuacji i otrzymywanych informacji oraz wyciaganie na
ich podstawie wnioskéw odno$nie do dziatan departamentu. Analiza ilosciowa po-
kazala, ze podstawowy wyréznik dzielacy refleksje na dwa typy stanowi to, kto ini-
cjuje refleksje — czy jest inspirowana przez kierownictwo, czy tez rozpoczyna sie jako
proces oddolny (zob. tab. 34). Wewnatrz tych dwdch typow rysuje sie jeszcze jeden
podziat (ktory nie wylonil sie z samej analizy ilo$ciowej) — zalezny od przedmiotu
refleksji. Dyskusje i refleksje, zaréwno te inicjowane odgodrnie, jak i oddolne, moga
dotyczy¢ spraw strategicznych i substancjalnych (dyskusja o efektach) lub operacyj-
nych i proceduralnych (unikanie bledéw, rozwiazanie biezacych probleméw).

WIEDZA jest trzecim elementem. Zdefiniowalismy ja jako znajomo$¢ konkret-
nych kwestii i jednoczes$nie umiejetno$¢ dzialania w okreslony sposob. W takim
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ujeciu nie jest ona zasobem, lecz procesem - informacja w dzialaniu. Mozna moéwié
o trzech rodzajach wiedzy obecnej w departamentach.

Tabela 34. Definicje procesow uczenia sie — REFLEKSJA

Refleksja Dyskusje i analizy otrzymanych impulséw oraz biezacej sytuaciji, ktére odbywajg
oddolna sie w wydziale, wsrdd jego pracownikow.

Refleksja Dyskusje i analizy kwestii waznych dla poziomu catego departamentu, prowadzo-
odgorna ne zwykle z udziatem kierownictwa departamentu.

Zrédto: opracowanie wiasne (K. Olejniczak).

Tabela 35. Definicje proceséw uczenia sie — WIEDZA

Wiedza
o otoczeniu

Dotyczy obserwaciji i interpretacji otoczenia departamentu. To wiedza pracow-
nikéw danego departamentu o otoczeniu, w ktérym funkcjonuje departament,
o tematyce bedgcej przedmiotem jego zadan, umiejetno$¢ wyjasnienia trendow,
kierunkéw zmian i mozliwych przyczyn tych zjawisk.

Wiedza
strategiczna

Wiedza pracownikéw o celach stawianych przed departamentem, oczekiwanych
efektach dziatan departamentu, jego roli w ministerstwie i w politykach publicz-
nych.

Wiedza
operacyjna

Wiedza techniczna, operacyjna pracownikéw (know how), zwigzana z wykorzy-
staniem narzedzi, sposobami dziatania, zastosowaniem skutecznych proceséw
i procedur.

Zrédto: opracowanie whasne (K. Olejniczak).

ADAPTACJA to ostatnia grupa proceséow uczenia si¢. Zdefiniowalismy ja jako
dostosowywanie si¢ departamentu do nowych warunkéw i zmian wprowadzonych
w jego dzialaniach. Moze ona by¢ wynikiem wiedzy plynacej z wewnetrznej refleksji
organizacji albo tez zwykla reakcja na zmiane w otoczeniu. UstaliliSmy, ze wystepuje
w trzech rodzajach.

Tabela 36. Definicje procesoéw uczenia sie — ADAPTACJA

strategiczna

Adaptacja To zmiana w polu kwestii operacyjnych — biezgcych metod pracy, procedur, spo-

operacyjna sobéw wykonywania codziennych dziatan, podjeta w wyniku refleksji nad impul-
sami, ktore dotarty do jednostki.

Adaptacja To zmiana przysztych kierunkéw dziatania departamentu lub sposobu postrzega-

nia obszaru dziatan departamentu. Nastepuje pod wptywem refleksji nad impul-
sami, ktore dotarty do organizacji.

Adaptacja
polityczna

Zmiana kierunkow dziatan, korekta celéw departamentu pod wptywem zmiany
politycznej lub personalnej na najwyzszych szczeblach ministerstwa.

Zrédto: opracowanie wiasne (K. Olejniczak).

Warto tez uwypukli¢ réznice miedzy adaptacjg operacyjng i strategiczng. Ta
pierwsza zorientowana jest na kwestie biezace — na ,tu i teraz’, opisuje reaktywne




Mechanizm organizacyjnego uczenia sie 183

zachowania, ktére - jak pokazaliémy w naszym przegladzie literatury — nazywane sa
pojedyncza petla uczenia sie. Ta druga za$ wybiega w przyszto$¢, opisuje zachowania
prospektywne, oparte na zasadniczej redefinicji postrzegania i oceny sytuacji. W do-
tychczasowej literaturze nazywana jest podwojna petla uczenia sie.

5.3.2. Czynniki wspierajace uczenie si¢

Skoro wiemy, z czego skfada si¢ proces organizacyjnego uczenia sie, to kolejne
pytanie brzmi: ,,co wplywa na przebieg i jako$¢ tego procesu?”. Druga cze¢$¢ mechani-
zmu uczenia sie to wlasnie czynniki, czyli to, co ma wplyw na poszczegolne procesy
uczenia sie. Zidentyfikowalismy sze$¢ grup.

Kategoria KADRY obejmuje charakterystyke indywidualnych pracownikéw. Skon-
centrowali$my si¢ wylacznie na umiejetnosciach specyficznych dla proceséw orga-
nizacyjnego uczenia si¢. Pominelismy wigc takie przymioty pracownikow, jak zdolno$é
pracy w grupie, inicjatywa etc., ktore sa wazne dla ogolnego dobrego funkcjonowania
i pracy w organizacji. Zidentyfikowaliémy trzy specyficzne umiejetnosci (zob. tab. 37).

Tabela 37. Definicje determinantéw uczenia sie — KADRY

Myslenie Umiejetno$¢ rozumowania przyczynowo-skutkowego. Zdolno$¢ do postrzegania

o efektach i definiowania pracy departamentu w formie ciggéw logicznych potrzeb — nakta-
dow — proceséw — efektow.

Myslenie Dostrzeganie relacji i wspotzaleznosci, szerszego kontekstu, w ktorym prowa-

systemowe dzone sg dziatania publiczne i konkretne projekty. Swiadomos$¢ dynamiki zjawisk
w czasie.

Myslenie Umiejetnos¢ stawiania pytan, jasnego formutowania probleméw, wnioskowania,

krytyczne budowania argumentéw, oceny przestanek i wiarygodnosci dowodow.

Zrédto: opracowanie wiasne (K. Olejniczak).

W praktyce te trzy umiejetnosci sa powigzane ze zdolnoscig postugiwania sie trze-
ma narzedziami: modelami logicznymi (mys$lenie o efektach), mapami mysli (mysle-
nie systemowe) oraz drzewami argumentéw (krytyczne myslenie i wnioskowanie).

Grupa elementéw pod nazwa ZESPOLY opisuje kapital spoleczny organizacji - at-
mosfere i relacje w najmniejszych jednostkach organizacyjnych polskich ministerstw
- wydziatach. W skrdcie, przyjazne srodowisko pracy urzednikéw sprzyja uczeniu sie,
jesli panuje w nim atmosfera wsparcia, wzajemnego zrozumienia, zaufania i otwar-
tosci. Szczegoly opisane sa w ponizszych trzech kategoriach socjopsychologicznych
(zob. tab. 38).

KIEROWNICTWO obejmuje z kolei charakterystyke dziatan kierownictwa de-
partamentow oraz naczelnikow wydzialéw. Badanie wykazato, ze pozytywny wplyw
na uczenie si¢ ma konkretny styl kierowania — demokratyczny (nazywany tez w lite-
raturze stylem transformacyjnym). Jego cechy opisalismy w tabeli 39.
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Tabela 38. Definicje determinantéw uczenia sie — ZESPOLY

Wzajemne Wsparcie ze strony wspodtpracownikéw w obliczu pojawiajgcych sie proble-
wsparcie mow.

Spojnosc Dobre relacje w zespole, wzajemna zyczliwos¢ i duch wspotpracy.
grupowa

Psychologiczne Swoboda w wyrazaniu opinii, w tym opinii krytycznych, akceptacja dla od-
bezpieczenstwo miennych pogladéw, brak obaw przed podejmowaniem ryzyka, brak umysl-
nego przeszkadzania wspotpracownikom.

Zrédto: opracowanie wiasne (K. Olejniczak).

Tabela 39. Definicje determinantéw uczenia sie — KIEROWNICTWO

Kierownictwo Skfanianie pracownikow do dyskusji, wysuwania pomystéw, inspirowanie
demokratyczne pracownikow, respektowanie ich samodzielnosci, umiejetnos¢ roztadowy-

wania nieporozumien, dbanie o to, by byli poinformowani o swoich rolach
Naczelnicy oraz celach i zadaniach zespotu, dobre reprezentowanie intereséw jednostki
demokratyczni przed kierownictwem wyzszego szczebla.

Zrédto: opracowanie wiasne (K. Olejniczak).

Warto przy tej kategorii zauwazy¢, ze dwa pozostale style kierowania: autokra-
tyczny i biurokratyczny, okazaly sie¢ mie¢ maty wplyw na procesy uczenia sie (zob.
rozdz. 4).

W grupie czynnikéw ZASOBY znalazly si¢ zasoby infrastrukturalne i finansowe.
W tym pierwszym przypadku chodzi nie tyle o samg obecno$¢ materiatéw, baz da-
nych, zrédel, ile o ich przystepnosé, fatwos$¢ w wykorzystaniu z perspektywy uzytkow-
nika. Kwestia druga to po prostu budzet na szkolenia, zakup literatury, ekspertyz etc.

Tabela 40. Definicje determinantéw uczenia sie — ZASOBY

Dostepnosé Dostepnosc¢ i przystepnos$¢ baz danych, opracowan, informacji wykorzystywa-
opracowan nych w codziennej pracy.

i informaciji
Srodki Pienigdze dostepne dla departamentu na szkolenia, zakup ekspertyz, informacji
finansowe etc.

Zrédto: opracowanie wiasne (K. Olejniczak).

Co ciekawe, nasze badanie nie wykazalo, by organizacja przestrzeni pracy miata
duze znaczenie dla proceséw uczenia si¢ organizacji. Duzo wigksze okazala si¢ mie¢
organizacja zachowan, zwyczajow.

Dotychczas opisane determinanty mialy charakter czynnikéw wspierajacych
uczenie sie. W przypadku kolejnej grupy PROCEDUR I ZWYCZAJOW mozemy
natomiast méwi¢ o kluczowych elementach organizujacych procesy uczenia sie.
System referencyjny to punkt odniesienia, kompas, ktory umozliwia ukierunkowanie
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i priorytetyzacje zaréwno dziatan departamentu, jak i samych proceséw. Ujmujac to
prosto: system referencyjny pozwala departamentowi odpowiedzie¢ na pytanie: ,,czy
efekty naszej pracy sg zadowalajace?”. Jest kluczem, wedlug ktérego porzadkowane
sg i filtrowane informacje zwrotne plynace do organizacji. Pomaga wigc radzi¢ sobie
z przecigzeniem informacyjnym - odrdznia¢ to, co wazne i niosace znaczace infor-
magcje, od tego, co medialne, ale pozbawione tresci. System referencyjny powinien
wykorzystywa¢ zroznicowane rodzaje danych — dane finansowe, informacje o poste-
pie prac, wyniki badan, rankingéw, dane jakosciowe (w tym opinie) - i zestawiac je
w spdjna cato$¢, ktora mowi pracownikom o sensie i jakosci efektow ich pracy. Z kolei
kodyfikacja praktyk nadaje procesom systematyczny (regularny) i usystematyzowany
charakter. Jest tez rodzajem pamieci organizacji. Chcemy podkresli¢, ze w obydwu
przypadkach mamy na mysli ,procedury i zwyczaje” w ramach departamentu, a nie
szersze regulacje prawne na poziomie calej administracji publiczne;.

Tabela 41. Definicje determinantéw uczenia sie — PROCEDURY | ZWYCZAJE

System Funkcja departamentu przetozona na zestaw praktycznych informacji i wskazni-
referencyjny | kdw, za pomoca ktorych departament monitoruje efekty swoich dziatan i odnosi
je do szerszych celow instytucji. System powinien obejmowaé zaréwno jako$¢
i ptynnosc¢ procesow, jak rowniez informacje na temat rezultatow i efektéw dzia-
tan, w tym opinie odbiorcow ustug departamentu i jego interesariuszy. Powinien
tez zapewnia¢ punkty odniesienia do oceny wynikéw organizacji (poréwnanie
z innym departamentem, potrzebami odbiorcéw, wartoscig wskaznikow docelo-
wych etc.).

Kodyfikacja Ugruntowane praktyki dotyczagce zamawiania ekspertyz i badan, wewnetrznej,
praktyk zespotowej refleksji, dzielenia sie wiedzg i zapisywania informacji. Ich kodyfika-
cja moze przybieraé¢ forme wewnetrznej procedury, listy sprawdzajgcej, szablonu,
scenariusza dziatania, instrukcji lub zwyczaju.

Zrédto: opracowanie wiasne (K. Olejniczak).

Ostatnia grupa zidentyfikowanych determinantéw s3 RELACJE Z OTOCZE-
NIEM. W ich ramach wyraznie wida¢ podziat na relacje z otoczeniem blizszym
departamentu, a wiec relacje z innymi departamentami w granicach tego samego
ministerstwa (kontakty z blizszym otoczeniem) oraz relacje z otoczeniem dalszym -
innymi ministerstwami, wiatem ekspertow (kontakty z dalszym otoczeniem, jakos$¢
ekspertyz).

Na zakonczenie dyskusji o determinantach warto podkresli¢, ze czes¢ z nich lezy
w strefie wpltywu departamentu, cz¢$¢ natomiast poza jego bezposrednimi mozliwo-
$ciami kontroli. Do tych pierwszych czynnikéw nalezg kadry, zespoty, kierownictwo,
procedury i zwyczaje, a czgsciowo takze dostepno$¢ opracowan i informacji; do dru-
giej grupy - kontakty z otoczeniem i $rodki finansowe'®. To rozréznienie jest wazne
dla praktyki. W sytuacji gdy departament chcialby doskonali¢ swéj mechanizm

105 Relacje z otoczeniem pozostaja pod ograniczong kontrolg departamentu. Z jednej strony, istnieje
wiele narzedzi ulatwiajacych korzystanie z wiedzy dostepnej w otoczeniu (m.in. mapa interesariuszy badz
migdzyorganizacyjne wspélnoty praktykow), lecz réwnoczesnie jest to proces wymagajacy zaangazowa-
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uczenia si¢, moze wpltywaé przede wszystkim na poprawe tych determinantéw, na
ktére moze skutecznie oddziatywaé. Przygotowujac nasze propozycje strategii i na-
rzedzi doskonalenia mechanizmu uczenia si¢, gtéwnie koncentrowali$my sie na tych
rozwigzaniach, ktdre sa w zasiegu oddzialywania departamentu.

Tabela 42. Definicje determinantéw uczenia si¢ — RELACJE Z OTOCZENIEM

Kontakty Rozlegtos¢ i intensywnos$¢ kontaktow departamentu z innymi departamen-
z blizszym tami w ramach tego samego ministerstwa, a takze relacje z przetozonymi
otoczeniem politycznymi.

Kontakty Rozlegtos¢ i intensywnos$¢ kontaktow departamentu z aktorami spoza mini-
z dalszym sterstwa — interesariuszami danej polityki, Swiatem nauki, firmami doradczy-
otoczeniem mi, ekspertami, innymi ministerstwami, think tankami etc.

Jakos¢ ekspertyz | Latwosc¢ w pozyskaniu wiedzy od niezaleznych ekspertéw oraz ogdlna ocena

jakosci ekspertyz i analiz zewnetrznych.

Zrédto: opracowanie wiasne (K. Olejniczak).

5.3.3. Mechanizm w dzialaniu - relacje

Dotychczas opisywalismy elementy mechanizmu uczenia sie, ale bylo to ujecie
fragmentaryczne i statyczne. Czas wreszcie spojrze¢ na calos¢ i odpowiedzie¢, jak
dziala mechanizm. Dynamike nadaja mu relacje (w literaturze systeméw nazywane
przeplywami). Aby w pelni zrozumie¢ role relacji, warto odwotaé si¢ do jednostko-
wych doswiadczen.

Uczymy sie, zaréwno dorosli, jak i dzieci, dzieki relacjom. Z jednej strony sg to
interakcje z innymi ludZmi, relacje z otaczajacym nas $wiatem, kontakt ze skodyfi-
kowang wiedzg minionych pokolen. To wszystko buduje nasze zrozumienie i wiedze.
Z drugiej strony, sama mechanika dziatania naszego mozgu opiera si¢ wlasnie na bu-
dowaniu relacji miedzy pojeciami, doswiadczeniami, stowami.

Budujac nasz model uczenia si¢, pamietaliSmy, Ze tworza go dynamiczne relacje.
Bez nich wszystkie poprzednio opisane procesy i czynniki pozostaja wyizolowanymi,
pozbawionymi sensu elementami.

W naszym modelu uwzgledniliémy dwa rodzaje relacji: migedzy poszczegdlnymi
procesami oraz miedzy procesami a wplywajacymi na nie czynnikami.

Relacja miedzy procesami jest zilustrowana w centrum ryciny 25, w formie okregu
i strzatek. Wskazuja one wyraznie na powtarzajacy si¢ cykl procesow. Impulsy dostar-
czaja do departamentu informacji z otoczenia. Refleksja zamienia je w wiedze, ta za$
zostaje zastosowana w procesie adaptacji, do modyfikowania formy biezacych, ope-
racyjnych dzialan albo nawet do fundamentalnych zmian w ksztalcie celéw i strategii
departamentu. Adaptacja faczy uczenie si¢ z dwoma pozostalymi typami aktywnosci

nia obu stron. Bez odpowiedniego otoczenia instytucjonalnego oraz woli wspélpracy ze strony poten-
cjalnych partneréw nawet najskuteczniejsze departamenty beda miaty problem jedli chodzi o czerpanie
korzysci z relacji z otoczeniem.
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organizacji — dzialaniami operacyjnymi i strategicznymi. Dziatania wywotuja odpo-
wiedzZ otoczenia - kolejne informacje zwrotne. A te znéw sg analizowane w procesie
refleksji i zamieniane s3 w wiedze. Widzimy wigc, jak relacje pomiedzy procesami
integruja je w jeden, powtarzajacy si¢ cykl. Ten cykl nalezy traktowa¢ jako sprzezenie
zwrotne miedzy departamentem a jego otoczeniem'%.

Nalezy w tym miejscu podkresli¢, ze adaptacja nie jest rownoznaczna z uczeniem
sie — to tylko element cyklu. Nie wystarczy sie zaadaptowa¢; uczenie sie nastepuje
dopiero wtedy, gdy z danej adaptacji wyciggamy wnioski i podejmujemy kolejng ada-
ptacje!””. Tak wiec organizacja uczy si¢ dopiero wéwczas, kiedy przechodzi caty cykl
proceséw i — co kluczowe — robi to co najmniej dwukrotnie w odniesieniu do danej
kwestii, ktorg sie zajmuje. Przedmiotem cyklu sg zawsze konkretne sprawy, projekty,
pola dziafania, problemy, przed ktérymi staje departament. W rzeczywisto$ci, w jed-
nym departamencie przebiega jednoczesnie kilka réznych cykléw uczenia sig, w za-
leznosci od tego, iloma sprawami si¢ on zajmuje.

Podsumowujac dynamike relacji miedzy procesami Mechanizmu Uczenia Sie,
chcemy wskazaé na trzy rzeczy. Po pierwsze, chodzi o to, by caly cykl uczenia si¢
wystapil w odniesieniu do konkretnego zadania realizowanego przez departament.
Tym, co integruje, jest konkretna sprawa, problem, kwestia czy - jak to ujelismy meta-
forycznie — eksperyment. Po drugie, chodzi o przynajmniej jednokrotne domkniecie
catego cyklu uczenia sie: przejscie drogi od impulsu, przez refleksje, wiedze, adapta-
cje, az po kolejny impuls zwrotny i powtdrna refleksje. Po trzecie, tak domkniety cykl
nalezy traktowac jako sprze¢zenie zwrotne miedzy departamentem a jego otoczeniem.

Drugi rodzaj relacji, ktory uwzgledniliSmy w naszym modelu, to relacje miedzy
procesami a czynnikami na nie wplywajacymi. Obrazowo mozna je zawrze¢ w pyta-
niu: ,,co sprawia, ze cykl proceséw uczenia sie przebiega plynnie i przynosi pozytywne
efekty?”.

Odpowiedzig jest lista czynnikéw oraz (i tu przechodzimy do ujecia relacyjnego)
pokazanie, jakie czynniki wchodza w relacje z jakimi procesami. Te relacje sg jasno
przedstawione na rycinie 26, nie ma wiec potrzeby ich szczegélowego omawiania.
Chcemy tylko uwypukli¢ kilka ogélnych kwestii.

Po pierwsze, wszystkie trzy umiejetnosci myslenia pracownikow sg wazne z punk-
tu widzenia odbierania impulséw zwrotnych, prowadzenia konstruktywnej refleksji
i budowania wiedzy.

106 Sprzezenie to ,wzajemne oddziatywanie miedzy dwoma ukladami w ten sposéb, ze reakcja jednego
uktadu jest bodZcem dziatajgcym na drugi uktad” (Uniwersalny Stownik Jezyka Polskiego 2012). W na-
szym przypadku jest to dziatanie organizacji (uktad 1.) na otoczenie (uklad 2.) i informacje zwrotne, ktére
przychodza ze srodowiska do organizacji, a nastepnie wplywaja na zmiane dzialania organizacji (sprzeze-
nie zwrotne).

107 Sama adaptacja jest pozornym uczeniem sie. Stuzy wylacznie sprostaniu doraznym oczekiwaniom
otoczenia, a nie rozwigzaniu okreslonych dysfunkcji. Na przyktad, adaptacja operacyjna moze stuzy¢
wzrostowi skutecznoéci dzialania urzedu (szybciej wydajemy decyzje, szybciej dzielimy pienigdze euro-
pejskie), ale zarazem moze by¢ pozbawiona jakichkolwiek cech uzytecznosci i stuzebnosci wzgledem in-
teresu publicznego. Iluzorycznos¢ adaptacji bywa wynikiem zaréwno cech samej organizacji, jak i jakosci
plynacych do niej impulséw zwrotnych.
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Po drugie, kluczowym animatorem proceséw refleksji i dzielenia si¢ wiedzg jest
kierownictwo - zaréwno liderzy na poziomie departamentu, jak i naczelnicy wydzia-
téw. Nieprzypadkowo uzylismy w tym momencie terminu lider. Eksponuje on zna-
czenie kierownictwa jako przywodcow prowadzacych procesy uczenia sig.

Po trzecie, wyraznie zwraca uwage rola procedur i zwyczajow. Systemy referencyj-
ne pozwalajg uporzadkowa¢ impulsy i ukierunkowa¢ refleksje, podczas gdy kodyfika-
cja praktyk nadaje procesom regularny i uporzagdkowany charakter.

Po czwarte, w przypadku kontaktow z otoczeniem obraz jest bardzo zréznicowany
w zaleznosci od funkgji i pozycji poszczegélnych departamentdéw. W przypadku kon-
taktow z otoczeniem blizszym wazna jest rola kierownictwa politycznego jak i siec
wspolpracy miedzy departamentami. Przy otoczeniu dalszym liczy si¢ natomiast nie
tyle rozleglos¢ sieci tych kontaktdw, ile jako$¢ materiatu eksperckiego naptywajacego
ze zrédet zewnetrznych.

Wreszcie ostatnig obserwacja jest stosunkowo rzadkie powigzanie czynnikéw
z adaptacjg. Nalezy to ttumaczy¢ faktem, ze adaptacje operacyjna i strategiczna sg wy-
padkowymi wcze$niejszych proceséw (impulsow, refleksji, wiedzy). Tak wiec czynni-
ki dzialajg na nie posrednio, poprzez wczesniejsze procesy cyklu.

Dzigki matrycy relacji proceséw i czynnikow jestesmy w stanie lepiej zaplanowac
i ukierunkowa¢ dzialania podnoszace jako$¢ mechanizmu uczenia si¢ w polskich
organizacjach. Ostateczng skuteczno$¢ naszych strategii zweryfikujemy oczywiscie
w ramach eksperymentalnych wdrozen rozwigzan w wybranych departamentach.
Przebieg i wyniki tych testow przedstawia¢ bedziemy w kolejnych publikacjach na-
szego cyklu.

5.4. Zakonczenie - ku racjonalnym politykom publicznym

W poprzednich podrozdziatach szczegétowo przedstawiliémy mechanizm ucze-
nia sie dziatajacy w pojedynczych organizacjach publicznych - departamentach pol-
skich ministerstw.

W zakonczeniu ksigzki chcemy jednak spojrzec szerzej, na caly system admini-
stracji publicznej oraz cechy krajowej debaty publicznej na temat polityk panstwa. To
szerokie ujecie jest niezbedne, by konstruktywnie odnies$¢ sie do ostatniego wyzwa-
nia zarysowanego w pierwszym rozdziale ksigzki — napiecia miedzy rozliczalnoscia
a uczeniem sie.

Rozliczalnos$¢ dziatan publicznych jest centralnym zagadnieniem dyskusji o wspo6l-
czesnej administracji publicznej - zaréwno w $wiecie akademickim, jak i w debacie
publicznej. Nabiera tez szczegdlnego znaczenia w dobie kryzysu i dyskusji o koniecz-
nych oszczednosciach w sektorze publicznym. W rozdziale 1.4 pisali$émy, ze w Polsce
rozliczalno$¢ jest interpretowana bardzo wasko: jako poprawnos¢ proceduralna i wy-
dajnos¢. U podstaw takiego rozumienia lezy pojmowanie wspolczesnej administracji
i polityk publicznych w kategoriach z poczatkéw XX wieku — mechanicznej biurokra-
cji opartej na paradygmacie fordyzmu, wykonujacej powtarzalne, rutynowe procesy.
Ta filozofia w przypadku wigkszosci organizacji publicznych nie przystaje do wspot-
czesnych wyzwan.
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Weiaz jednak otwarte pozostaja pytania: dlaczego, mimo tak sproceduralizowa-
nych dziatan, polskie panistwo w ostatnich latach coraz cze¢sciej szokuje obywateli ko-
lejnymi przykladami powtarzajacych si¢ btedow, zaniechan, a nawet afer? Dlaczego,
mimo takiego natezenia dzialan kontrolnych, instytucje panstwowe nie sg w stanie
zidentyfikowaé problemoéw, ktore po jakims$ czasie wskazuje prasa, a coraz czesciej
indywidualni obywatele korzystajacy z mediéw spotecznosciowych?

Naszym zdaniem, zeby to zrozumie¢ trzeba odwolac sie do spojrzenia systemowe-
go — a konkretnie btednego kota napedzanego waskim rozumieniem rozliczalno$ci.
Przedstawiliémy to na rycinie 27.

Intensywnosé
procesow
organizacyjnego
uczenia sie

il

Poziom
aktywnosci
organizacji

Strategia pasywna
(unikanie dziatan)

o

Legenda

A Przeciwny kierunek
T l Jesli czynnik A maleje, czynnik B rosnie
Jesli czynnik A rosnie, czynnik B maleje

A
Ten sam kierunek
T T Jesli czynnik A maleje, czynnik B maleje
Jesli czynnik A rosnie, czynnik B tez rosnie

v> Opdznienie w oddziatywaniu czynnika A na B
B

Rycina 27. Zakres rozliczalnosci a strategie zachowan organizaciji

Zrédto: opracowanie wiasne (K. Olejniczak).
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Spojrzmy, jak to dziala. Organizacje powinny by¢ aktywne, dzieki temu pojawia-
ja si¢ efekty. Jednak im bardziej organizacja jest aktywna, tym wigksze prawdopo-
dobienstwo wystapienia bledéw - szczegdlnie w przypadku podejmowania nowych
dzialan i inicjatyw. Obecna rozliczalno$¢ jest skoncentrowana wylacznie na liczbie
biedéw. Poniewaz kontrole abstrahujg od efektow dzialan i sa prowadzone punktowo,
z nastawieniem na biezacy proces, sila rzeczy klada nacisk na mniejsze, pojedyncze
btedy proceduralne, pomijajac systemowe. To waskie podejscie uruchamia negatyw-
ne sprze¢zenie zwrotne motywujace instytucje, jak i ich pracownikéw do... unikania
jakichkolwiek dziatan. Bo im mniej dzialan, tym mniejsza liczba bledéw, im mniejsza
liczba btedéw, tym lepsze wyniki kontroli, a im lepsze wyniki kontroli, tym bardziej
utwierdza si¢ instytucja w skutecznosci swojej pasywnej strategii (przedstawiona na
ryc. 27 w formie czerwonego okregu: poziom aktywnosci - liczba btedéw - poziom
aktywnosci). Strategia jest tym bardziej kuszaca, ze jeszcze do niedawna ani w debacie
publicznej, ani tym bardziej w wewnetrznych mechanizmach rozliczajacych admi-
nistracji nie wyciagano konsekwencji z zaniechan. Najlepsza gwarancja pozytywnej
rozliczalno$ci wydaje si¢ wiec pasywno$¢. Unikanie dziatan minimalizuje do zera ry-
zyko potknigcia.

Takie btedne koto jest szkodliwe z punktu widzenia interesu publicznego. Przeciez
spoleczenstwo chce, by instytucje administracji panstwowej byty aktywne, by ich
dzialania przynosity efekty, i wreszcie, zeby te efekty stawaly sie z czasem coraz lep-
sze, a bledy nie byly powtarzane. Sadzac z ryciny, oczekujemy od instytucji publicz-
nych strategii proaktywnej (zielony okrag: aktywno$¢ organizacji - liczba bledéow
- intensywno$¢ uczenia sie redukujaca liczbe btedow, a jednoczesnie zwiekszajgca
aktywno$¢ organizacji). Przy strategii proaktywnej wysoka aktywno$¢ organizacji
przynosi efekty. Ich ubocznym produktem moga by¢ bledy (szczegdlnie przy nowych
dzialaniach). Intensywny proces uczenia si¢ wynikajacy z refleksji prowadzi z czasem
do minimalizowania bledéw i zwigkszania poziomu tej aktywnosci, ktora przynosi
dobre rezultaty. Rozliczalno$¢ obejmujaca zaréwno dzialania i efekty, jak tez uczenie
sie w czasie (korygowanie bledéw w czasie), motywuje departamenty do dzialan, do
identyfikowania i usuwania bledéw i do dbania o efekty.

Co w takim razie zrobi¢, by wyjs¢ z blednego kota strategii pasywnej i przej$¢ do
strategii proaktywnej? Naszym zdaniem, wewnetrzne procesy i kapitaly poszczegél-
nych organizacji s niewystarczajace dla takiej trwalej zmiany. Kierownictwo i zespo-
ty moga okazywa¢ determinacje w rozwijaniu proceséw organizacyjnego uczenia si¢
i w podejmowaniu nowych inicjatyw. Sg w stanie przez czas jaki$ dziata¢ wbrew opty-
malnej strategii unikania dziatan, ale uktad pcha ich ku pasywnosci.

Uwazamy, ze trzeba zmieni¢ motywatory na poziomie calego systemu. Chodzi
0 sposob rozliczania z dziatan publicznych, ktory bedzie budowany na wspdtczesnym,
bardziej organicznym rozumieniu administracji publicznej — proaktywnej wobec
kompleksowych wyzwan polityk publicznych, budujacej kompromisy, harmonijnie
koordynujacej dzialania wielu aktoréw, zorientowanej na tworzenie ram dla sponta-
nicznych proceséw, a nie kontrole kazdego z elementdw za pomoca listy. Aby ta wizja
mogtla by¢ realizowana, a opisane przez nas mechanizmy uczenia si¢ na poziomie
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departamentéw rozwijaly sie, potrzebna jest fundamentalna zmiana w mysleniu o ry-
zyku, btedach i rozliczalno$ci w calej polskiej administracji.

Owa fundamentalna zmiana powinna opiera¢ sie na trzech zasadach:

(1) redefinicji btedéw i niepowodzen;
(2) zmianie kryteriow rozliczalnosci;
(3) jakosciowej zmianie debaty publiczne;j.

W ostatnich podrozdzialach omawiamy szczegdtowe propozycje. Chcemy jednak
zaznaczy¢, ze w odroznieniu od poprzednich rozdzialéw, ta czes¢ nie opiera si¢ na
wynikach usystematyzowanych badan empirycznych. Jest efektem naszych przemy-
slen plynacych z biezacej obserwacji debaty publicznej i funkcjonowania panstwa.
Krytyczny Czytelnik powinien wiec traktowad nasze stwierdzenia raczej jak postulaty
niz twarde tezy.

5.4.1. Porazka porazce nieréwna - typologia niepowodzen

Dotychczas uzywali$my metafory eksperymentu, by opisa¢ dzialania publiczne.
Podkreslalismy tym samym ograniczong przewidywalnos$¢ i kompleksowo$¢ owych
dzialan. Dalecy jednak jestesmy od popadania w skrajnos¢. W sektorze publicznym sg
takze dzialania rutynowe, o malym poziomie skomplikowania, ktére trudno trakto-
wac jak nieprzewidywalny eksperyment. Co wigcej, nie jeste$my idealistami i wiemy,
ze zdarzaly sie i zdarzaé si¢ beda wypadki niekompetencji, ztej woli czy wrecz za-
chowan przestepczych. Musza wiec istnie¢ mechanizmy kontrolne chronigce przed
naduzyciami.

Naszym zdaniem trzeba jednak nieco wyposrodkowac te perspektywy i zacza¢ do-
strzega¢ w dzialaniach publicznych rézne poziomy przewidywalnosci, skomplikowa-
nia i odpowiedzialnosci. Czes$¢ z nich to eksperymenty (na nich skupialiémy uwage),
a cze$¢ — rutynowe dzialania. Wszystkie one wymagaja refleksji, ale juz odmiennego
podejscia do oceny ryzyka i rozliczania z porazki. Z pomoca przychodzi nam litera-
tura i praktyka biznesowa. Amy Edmondson (2011) zaproponowala prosta typologie
niepowodzen (patrz ryc. 28)'%.

Odnoszac owa typologie do sektora publicznego, nalezy podkresli¢ cztery kwestie.

Po pierwsze, niepowodzenia wynikajace ze zlej woli, swiadomego naruszania
zasad, nieuwagi czy niekompetencji powinny by¢ adresowane natychmiast. To nie
podlega dyskusji. Jednak nie wszystkie niepowodzenia sg skutkiem niekompetencji
lub ztej woli pracownikdow i organizacji realizujacych zadania.

108 Dla tych, ktorzy uwazajg, ze koncepcje wypracowane w biznesie nie maja zastosowania w admini-

stracji publicznej, warto przywotaé trzy argumenty. Po pierwsze, cala koncepcja organizacyjnego uczenia
sie wyrosta na gruncie organizacji prywatnych a mimo wszystko, po pewnych modyfikacjach moze mie¢
zastosowanie rowniez w sektorze publicznym, czego dowiedlismy w tej ksigzce. Po drugie, takie postulaty
jak error embracing culture s3 wysuwane réwniez w sektorze publicznym przez OECD (Barrados, Mayne
2003, s. 96). Po trzecie, za postulatami idg praktyki organizacji publicznych, ba, nawet catych systemow
administracyjnych. Przykladem jest Holandia, w ktorej z powodzeniem wdrozono system comply or
explain (opisujemy go w tab. 43).
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Po drugie, niepowodzenia moga wynika¢ z nieadekwatnych procedur, ich stabe-
go dostosowania do rzeczywistoéci, ograniczonej praktycznosci. Moga to by¢ ,wady
fabryczne” (istniejagce od poczatku procedury czy polityki) albo tez wynikajace ze
zmian otoczenia (procedura nie przystaje do nowej sytuacji). Ksztalt procedur musi
by¢ zatem nie tylko punktem odniesienia dziatan rozliczajacych, lecz réwniez przed-
miotem ciaglej refleksji i korekty.

Po trzecie, wiele btedéw wynika z ograniczonej przewidywalnosci i komplekso-
wosci procesdw spoteczno-ekonomicznych bedacych przedmiotem projektdw, czesto
sg to tez efekty akumulacji niespojnych decyzji w czasie albo zwyczajnie narastania
proceséw. Takie porazki nie nadaja sie do natychmiastowego naprawienia. Skom-
plikowana sytuacja wymaga czasu na zrozumienie przyczyn problemu, osadzenie go
w kontekscie (a nie rozpatrywanie w oderwaniu od innych proceséw), zrozumienie
mechanizmu jego powstawania i dopiero wowczas na zniwelowanie jego skutkow
i zapobiezenie powtdrzeniu bledu w przysztosci.

Po czwarte, nie wszystkie niepowodzenia nalezy automatycznie traktowac jako
zlo. Cze$¢ z nich jest nieuniknionym i immanentnym elementem eksperymentowa-
nia, a ich wystagpienie stanowi dobrg rzecz, bo pozwala nam zrozumie¢ mechanizm
proceséw publicznych i wyciagna¢ wnioski na przyszto$¢. Przy eksperymentach nie-
powodzenie nie jest wiec rdwnoznaczne z bledem czy porazka. To po prostu cze§é
procesu uczenia sie. Wnioski z niepowodzenia, jesli zostato wlasciwie przeanalizowa-
ne, moga by¢ tworcze i uzyteczne.

Wreszcie po piate, potrzebne sa eksperymenty rozpoznawcze, czyli podejmowanie
ryzyka w racjonalnych granicach, w ograniczonej skali - jako dzialan pilotazowych.
Duzo gorszg strategig jest rozpoczynanie znaczacych zmian, nowych dziatan, reform
od razu na duzg skale. To znaczaco zakldca cigglos¢ pracy calego systemu, a w przy-
padku niepowodzenia koszty sa nieporéwnywanie wigksze (skala calej administracji,
polityki).

Postulat stworzenia pola do eksperymentowania przenosi nas do kwestii kryte-
riéw, wedtug ktérych nalezaloby takie pilotaze i eksperymenty rozliczac.

5.4.2. Rozliczanie z efektow i uczenia si¢

Na rycinie 27 pokazalismy, jak waskie rozumienie rozliczalnoéci prowadzi do ne-
gatywnej petli zaniechan. Zeby przerwa¢ ten krag, trzeba, naszym zdaniem, rozsze-
rzy¢ rozumienie i egzekwowanie rozliczalno$ci dziatan publicznych o dwa aspekty:
efekty i uczenie sie.

Optymalnym kryterium, ktore nalezatoby stosowac¢ do oceny dziatan publicznych,
jest uzytecznos¢ efektow. Ocenia ona calo$¢ rzeczywistych rezultatoéw spowodowa-
nych przez dang interwencje, zaréwno tych planowanych, jak i nieplanowanych, od-
noszac je do wyjsciowej sytuacji oraz potrzeb i wyzwan spoteczno-ekonomicznych
(albo sytuacji problemowej, ktora dzialanie mialo rozwiaza¢). Kryterium to wymusza
zastanowienie si¢ nad tym, kto konkretnie skorzystal z rozwigzania, i poréwnanie ko-
rzy$ci miedzy réznymi odbiorcami interwencji. Przesuwamy wiec uwage z waskiego
procesu na cato$ciowe efekty. Przyjecie takiego kryterium rozliczalno$ci zmienia tez
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W znaczacy sposob postrzeganie administracji publicznej i jej relacji z obywatelami.
Nie patrzymy na nig w kategoriach urzednikow i petentéw (tradycyjna biurokracja)
czy menedzerdw i ich klientéw (menedzeryzm), lecz w kategorii stuzby cywilnej -
uzytecznej dla spoleczenistwa i panstwa'®.

Przy tej okazji postulujemy tez oderwanie si¢ od waskiego kryterium oceny dzia-
tan publicznych przez pryzmat jak najnizszych naktadéw, a spojrzenie od strony ca-
tosciowych zyskéw. Gospodarno$é nie oznacza bynajmniej kupowania najtanszych
produktow, lecz znaczy rozsadne gospodarowanie i wybor rozwigzania o najlepszym
stosunku ceny do jako$ci, optymalnie zaspokajajacego potrzeby jak najszerszej grupy
odbiorcéw. Obecne regulacje polskiej Ustawy o Zamdwieniach Publicznych wraz
z ich praktyczng interpretacja s3 utomne. Teraz jedynym niepodwazanym w kontro-
lach, a wiec w praktyce ,wlasciwym’, kryterium jest najnizsza cena. To kuriozum na
skale swiatowa.

Wreszcie, sugerujemy docenienie eksperymentowania i podejmowania ryzyka
w matej skali. Pilotaze i kontrolowane niepowodzenia na niewielka skale wciaz sg zy-
skiem z perspektywy catego uktadu, bo chronig nas przed dramatycznymi porazkami
na skale systemowa.

Drugim kryterium, ktére proponujemy, jest ocena procesu uczenia si¢e. Oznacza
ona rozliczanie organizacji w perspektywie czasowej: ze zrozumienia problemu, wy-
ciggania wnioskow i doskonalenia w czasie. Innymi stowy, aktoréw wdrazajacych pro-
gramy publiczne rozliczamy nie z pojedynczych bleddw, ale z powtarzanych, w tym
z zaniechan''’. To wymaga zastosowania bardziej calo$ciowego spojrzenia na ciag
aktywno$ci organizacji, ich rzeczywista uzytecznos¢ w perspektywie czasowej, w od-
niesieniu do konkretnego pola polityki publiczne;.

Przyktad Holandii pokazuje, jak wyglada zastosowanie takiej filozofii rozli-
czalnosci w praktyce (zob. tab. 43). Podobne rozwigzania zaobserwowali$my takze
w Kanadzie i Stanach Zjednoczonych. Opisujemy je szerzej w drugiej ksigzce naszej
serii.

Wysuwajac powyzsze postulaty, nie jesteSmy wrodzy wobec proceduralizacji dzia-
tan. Nie krytykujemy istnienia procedur i regulacji procesowych. Wrecz przeciwnie,
uwazamy, Ze s3 pomocne, a nawet niezbedne i w sytuacjach prostych, i w komplekso-
wych. Pozwalaja dziala¢ w sposob uporzadkowany, stanowia tez pamie¢ organizacji
- w procedurach, listach sprawdzajacych, instrukcjach postepowania zakodowane sg
dotychczasowe do$wiadczenia organizacji z prowadzenia konkretnego procesu.

Stoimy jednak na stanowisku, Ze nie ma procedur doskonatych, ze kazde ich kolej-
ne uzycie powinno by¢ zwienczone refleksjg nad ich przydatnoscia, przystawalnoscia
do aktualnej rzeczywisto$ci. I ze w przypadku krytycznej oceny procedura powinna
by¢ modyfikowana, by lepiej odgrywa¢ swoja role.

109 To przejscie do nowego paradygmatu wida¢ bardzo wyraznie w dyskursie prowadzonym w admi-
nistracjach anglosaskich (zob. Denhardt, Denhardt 2011). Warto tez przywota¢ tu nasza rodzimga tradycje
IT Rzeczypospolite;.

110 Oczywiscie nie dotyczy to bledéw, ktorych zrodtem jest Swiadome dziatanie na niekorzy$¢ organi-
zacji. Te powinny by¢ rozliczane natychmiast.
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Tabela 43. Rozliczalnos¢ z efektow i uczenia sie — przyktad holenderski

Tradycyjny holenderski audyt publiczny koncentrowat sie na wypetnianiu procedur. Nowe podej-
Scie przesuwa uwage na efekty i organizacyjne uczenie sie — umiejetno$¢ zrozumienia problemu
i stopniowej poprawy.

Organizacje audytu muszg by¢ bardzo precyzyjne co do kryteriow, wedtug ktérych oceniaja,
i norm, do ktérych odnoszg oceniang instytucje. Tradycyjnie, Holenderski Trybunat Audytowy
(Court of Audit — CoA) zapisywat w bazie danych wszystkie kryteria i normy uzywane w pro-
wadzonych przez siebie kontrolach. Po 14 latach okazato sie, ze jest ich ponad 3 tys. Ta wie-
loznacznosc¢ tworzyta problemy zaréwno w samym CoA, jak i przede wszystkim powodowata
nieporozumienia i konflikty w relacjach z audytowanymi organizacjami. Zréznicowanie kryte-
riow zmusito kierownictwo do zunifikowania i uproszczenia podejscia. Obecnie CoA, w obsza-
rze oceny polityk publicznych, weryfikuje tacznie trzy kluczowe aspekty: (1) koszty, (2) liczbe
i szerokosc¢ grupy beneficjentéw danego dziatania publicznego (a wiec efekt), (3) organizacyjng
zdolnos¢ do uczenia sie.

Audytorzy monitorujg dziatania publiczne. Jesli widza, ze jaki$ problem sie powtarza, urucha-
miajg kontrole, by sprawdzi¢, czy jest to skutek niekompetenciji, czy stabego organizacyjnego
uczenia sie (uporczywego powtarzania tych samych btedéw), czy tez wynika ze skomplikowanej
natury problemu bedacego przedmiotem danej polityki. Innym impulsem dla badania organiza-
cyjnego uczenia sie sg porownania analogicznych programéw — jesli jeden z nich dziata stabiej
niz pozostate, CoA sprawdza, czy menedzerowie stabszego programu probowali uczy¢ sie od
innych, czy tez operujg w izolacji.

To podejscie do audytu jest elementem szerszej reformy holenderskiej administracji publiczne;j.
Trzy gtéwne filary filozofii reformy sg nastepujgce. Pierwszy to skoncentrowanie sie na ocenie
(w tym parlamentarnej dyskusji) faktycznych efektéw polityk publicznych (Van der Knaap 2000).
Drugim jest zasada ,zastosuj sie lub wyjasnij” (comply or explain), dajaca instytucjom pewng ela-
stycznos¢. Nie muszg one $cisle trzymac sie wytycznych, jesli sg w stanie podac przekonujgce
argumenty za swojg interpretacjag. Filarem trzecim jest zaufanie w relacjach miedzy instytucjami
sektora publicznego (Pollitt, Bouckaert 2011, s. 292).

Zrédto: wywiady MUS — Haga.

Rozliczalno$¢ z efektow i uczenia si¢ w diametralny sposob zmienia optyke dys-
kusji o dziataniach publicznych. Sprawia, ze odchodzimy od koncentrowania si¢ na
doraznych reakcjach na wydarzenia i pojedynczych niepowodzeniach interpretowa-
nych jako bledy. Skupiamy si¢ natomiast na konstruktywnym, stopniowym budowa-
niu zrozumienia proceséw strukturalnych. Zaréwno niepowodzenia, jak i sukcesy
s3 tylko materiatem do przemyslanej adaptacji'’!. Im wiecej rozumiemy, tym wiecej
jesteSmy w stanie przewidzie¢. A zatem uczenie si¢ ogranicza nieprzewidywalno$c,
pozwala dodefiniowac¢ to, co niepoliczalne i trudno definiowalne.

5.4.3. Jako$ciowa zmiana w debacie publicznej

W 2008 r. Jacek Zakowski, w tekécie pod frywolnym tytutem ,,Sieroty Casanovy”
przedstawil powazng i wyjatkowo trafng diagnoze mechanizmu bezrefleksyjnych dzia-
tan publicznych w Polsce. Positkujac si¢ przykladami 6wczesnych reform i inicjatyw

"1 Bledy, nawet jedli tragiczne, nie s3 wylacznie boles$nie przezywane a z czasem oswajane i zapomi-
nane, lecz stuzg takze jako sygnaly ostrzegawcze strukturalnych kryzyséw i podstawa do systemowych
dziatan zaradczych.
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ustawowych, pokazal kosztowne konsekwencje tych chwilowych uniesien krajowych
prawodawcéw (Zakowski 2008). Ta diagnoza wraz z uptywem czasu staje sie coraz
bardziej aktualna, bo postepujaca tabloidyzacja debaty publicznej sprawia, ze emocje
wydaja sie dzi$ jedynym impulsem dla decyzji. Dopiero w sytuacji tragicznych wy-
darzen pojawiaja si¢ glosy dostrzegajace koniecznos$¢ racjonalizacji dziatan panstwa:

»Nasze panstwo w koncu musi si¢ zracjonalizowac. I to dotyczy wszystkich. Mniej takiego awan-
turnictwa politycznego, mniej populizmu. My musimy w koncu zadba¢ o bezpieczenstwo pol-
skich obywateli (...). Wtadza si¢ boi tabloidéw (...) Pafistwo musi by¢ racjonalne, nie tanie, tylko
racjonalne, systemowo zorganizowane”.

»Mamy problem z uczeniem si¢ z wypadkow. Przezywamy, jak si¢ one wydarzaja, i to jest nor-
malne, ale potem gdzies to si¢ wszystko gubi”. (Postowie Ryszard Kalisz i Janusz Palikot w pro-
gramie TVN ,Kawa na fawe’, 04.03.2012, wypowiedzi podczas rozmowy dotyczacej katastrofy
kolejowej).

Ten dorazny, emocjonalny i kompulsywny charakter debaty publicznej ma oczy-
wiscie przetozenie na dzialania instytucji administracji. Nasze organizacje sg przeciez
cze$cig spoleczenstwa, a administracja to integralna struktura panstwa. W koncu,
administracja publiczna jest sila wykonawcza realizujaca strategiczne cele nakresla-
ne przez politykéw wybieranych w wyborach demokratycznych i reprezentujacych
interes publiczny.

Dorazno$¢ dyskursu publicznego przeklada sie tez na zanik myélenia strategicz-
nego. Najnowsze analizy dotyczace stanu panstwa mowig wprost o bezrefleksyjnym
dryfie rozwojowym (Geodecki i in. 2012).

Co w takim razie powinno si¢ zmieni¢ w naszym mysleniu i w naszych rozmo-
wach o panstwie? Patrzac z perspektywy ulatwiania racjonalnej i proaktywnej strate-
gii dziatan publicznych, powinno by¢ to pie¢ kwestii.

Pierwsza sprawg jest rozmawianie o efektach. Patrzenie na dzialania rzadu, pro-
ponowane rozwigzania w szerszej perspektywie i dluzszym horyzoncie czasowym.
Obecnie rozmawiamy tylko o biezacej sytuacji i natychmiast oczekiwanych rezulta-
tach. Czas zacza¢ patrze¢ i rozmawiaé o rachunku ciggnionym - efektach, ale tez po-
tencjalnych kosztach i zaktéceniach w perspektywie kilku czy kilkunastu lat. Postulat
ten kierujemy zaréwno do politykdéw, jak i srodowiska dziennikarzy. Ci ostatni po-
winni zadawac¢ trudne pytania o efekt dziatan, ich zysk i koszt dlugoterminowy.

Sprawa druga jest uswiadomienie sobie, ze transformacja systemowa dobiegta
konca, a aktualne procesy modernizacji nie maja juz charakteru skokowego przelomu
(Morawski 2010). To oznacza, ze minal okres pionierskich reform aplikowanych pod
presja czasu, na skale catego kraju, dla wielu aspektéw panstwa jednoczesnie. Przy
takim ujeciu nalezatoby przesuna¢ srodek ciezko$ci z radykalnych, szokowych zmian,
na systematyczne, inkrementalne dzialania doskonalace. Trzeba podkresli¢, ze lite-
ratura z pola organizacji i polityk publicznych wyraznie pokazuje, iz skomplikowane
systemy organizacyjne potrzebuja duzo czasu do zoptymalizowania dziatan po kazdej
reformie. Karuzela pomystéw oznacza po prostu permanentne zakl6écanie funkcjono-
wania naszych instytucji i ich cyklu doskonalenia polityk publicznych.
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Postulujac dzialania inkrementalne, nie negujemy bynajmniej potrzeby reform
systemowych. Wiele z polityk wcigz nie doczekalo sie dziatan uporzadkowanych
(np. energetyka, nauka i edukacja). Uwazamy jednak, zZe zaréwno inicjujacy je po-
litycy, jak i instytucje je wdrazajace powinny stosowac¢ inng taktyke implementacji.
Reformatorskie ruchy powinny by¢ poprzedzone: (1) powazng analizg i dyskusja
o korzysciach i kosztach zmieniania systemu, obejmujacg takze alternatywne rozwia-
zania, (2) rygorystycznymi pilotazami - testem pomystéw na matg skale, ktory po-
przedzalby zmiany ogdlnokrajowe.

Reformy, pilotaze i inkrementalne doskonalenie polityk wymaga konsekwencji
w dzialaniu. Naszym kolejnym postulatem jest wiec systematyczno$¢ i cigglosé¢ re-
fleksji nad konkretnymi rozwigzaniami publicznymi. Te zmiane mys$lenia wérdéd de-
cydentéw mogg wymusi¢ media i opinia publiczna. Trzeba konsekwentnie wraca¢ do
spraw, egzekwowac deklaracje skladane przez instytucje i politykéw. Dziennikarze po
kilku miesigcach czy latach powinni wraca¢ do danej kwestii i méwi¢: sprawdzamy.
Pojawiaja si¢ juz pierwsze przyklady takiego sposobu dyskusji — teksty o skutkach
reformy edukacji czy ostatnio zainicjowany w tygodniku Polityka cykl analizy korzy-
$ci i kosztow wykorzystywania Funduszy Unijnych. Takich inicjatyw potrzeba jednak
duzo wiecej. A te, ktdre dotycza widocznych efektéw dziatan prowadzonych od kilku
lat, powinny w duzo wigkszym stopniu opiera¢ si¢ na wynikach badan, a w mniej-
szym na opiniach badz przypadkowych danych. To przenosi nas do piatego postulatu.

Ostatnia kwestig jest debata publiczna mocniej zakorzeniona w faktach, odwo-
tujaca si¢ do konkretnych dowoddéw. W krajach OECD uzywa si¢ terminu Evidence-
based policies (polityki poparte dowodami), przeciwstawiajac go okresleniu Fact-free
policies (polityki oderwane od faktéw). Nie postulujemy, bynajmniej, podejmowania
wszelkich decyzji wylacznie na podstawie badan. Chcemy jedynie wiecej konkretow
— prezentacji i wazenia przeslanek, ktore kaza politykom i kierowanym przez nich
instytucjom podejmowac czesto bardzo kosztowne dziatania.

Wielka role majg tu do odegrania media, te ambitne, pretendujgce do miana opi-
niotworczych. To one winny zadawac trudne pytania o uzasadnienie dla planowanych
dzialan. A potem weryfikowa¢ fakty'!2.

Rolg $wiata nauki i sektora pozarzadowego jest natomiast dostarczanie wiary-
godnych podstaw do tego typu debat. Znamienne, Ze praktyka racjonalnego moni-
torowania i ewaluacji programéw publicznych rozwingla sie wytacznie w odniesieniu
do interwencji wspotfinansowanych ze §rodkéw UE. Te badania ewaluacyjne, cho¢
niepozbawione wad, przyniosty jednak wiedze zaréwno na temat efektéw projektow,
jak i mechanizméw rozwojowych, ktére zostaly uruchomione. Tymczasem dziata-
nia stricte krajowe nie sg objete zadnym systemem refleksji i badan. Ocena Skutkow
Regulacji (OSR) dopiero sie rozwija, wciaz nie wyszla poza prawnicze rozwazania ku
prawdziwie interdyscyplinarnemu szacowaniu efektow ustaw. Zapisy ustawowe zas,
wymagajace ewaluacji ex ante programow rozwojowych (czyli analizy i refleksji przed

112 Doskonalym przykladem takiego upartego weryfikowania deklaracji decydentéw jest program
CNN ,,Keeping them honest” prowadzony przez Andersona Coopera. Prezenter weryfikuje nie tylko dane
i zrédta na ktére powotuja sie politycy, ale réwniez logike ich argumentéw czesto doprowadzajac do bole-
snej konfrontacji z faktami.
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rozpoczeciem dziatan), nie doczekaly sie operacjonalizacji ani tym bardziej realizacji.
Zreszty do dziatania musialby istnie¢ popyt na taka wiedze ze strony decydentdw.

Spinajac te szerokie rozwazania na temat cech polskiej debaty publicznej, powrd¢-
my teraz do gléwnego przedmiotu naszej publikacji — proceséw uczenia si¢ organi-
zacji publicznych. Na zakonczenie chcemy pokazaé jak taka nowa filozofia debaty
i rozliczalno$ci publicznej miataby wyglada¢ z perspektywy organizacji uczacej sie.
We wstepie do ksigzki przywolaliémy przyklad amerykanskiej agencji federalnej -
Environmental Protection Agency. W ostatnich latach, podczas powaznych sytuacji
problemowych, a nawet kryzysowych, organizacja komunikowala sie ze spoteczen-
stwem, stosujac trzy kroki. Przedstawiamy je w tabeli 44 jako swoiste A, B, C sytuacji
kryzysowe;.

Tabela 44. ABC konstruktywnego rozwigzywania problemu i komunikacji z opinig publiczng

A (Analyze): Przedstawienie dziatan analitycznych, ktére zmierzajg do wyjasnienia prawdziwej
natury problemu. Podawane sg konkrety dotyczace termindw i dat planowanej publikacji wyni-
kow analizy. Innymi stowy, agencja komunikuje: co robimy, by zrozumie¢ i wyjasni¢ przyczyny
powstania problemu.

B (Balance): Przedstawienie dziatar minimalizujacych (rwnowazgcych) skutki powstatego pro-
blemu, zaprezentowane w formie jasnego planu dziatania, wraz z harmonogramem poszczegol-
nych posunieé. Organizacja méwi wiec spoteczenstwu jak ,gasi pozar”: co konkretnie robimy, by
usung¢ negatywne skutki wydarzenia.

C (Change): W oparciu o wnioski z analizy (kroku A) organizacja rzeczowo informuje opinie
publiczng, jakie dziatania zaradcze i zmiany systemowe zamierza podjg¢, by zapobiec powto-
rzeniu sie problemu w przysztosci. Tu takze przedstawiane sg konkrety. Tym samym organizacja
informuje: co robimy, by problem sie juz nie powtérzyt.

Zrédto: opracowanie wiasne (K. Olejniczak) opracowanie na podst. wywiadéw MUS — Waszyngton 2012

Naszym zdaniem, z tych trzech krokéw opinia publiczna powinna rozlicza¢ zespo-
ty, instytucje publiczne i ich kierownictwo polityczne. Zadawanie tych pytan w prasie,
blogach, na konferencjach prasowych przedstawicielom administracji i ich politycz-
nym przetozonym pozwoli wreszcie sprowadzi¢ nasza debate do konkretow; tak po-
trzebnych racjonalnemu dzialaniu panstwa.

W ostatnim rozdziale zarysowaliSmy szeroka perspektywe jakosciowej zmiany
debaty publicznej. Przejscie od dziatan doraznych i przypadkowych do bardziej ra-
cjonalnych polityk publicznych wymaga zaréwno zmian odgoérnych, jak i oddolnych.
W naszym projekcie skoncentrowalismy sie przede wszystkim na tym drugim pozio-
mie. Do$wiadczenia administracji OECD pokazuja, Ze taka oddolna filozofia dosko-
nalenia systemdéw administracji sprawdza sie.

W kolejnych tomach naszego cyklu bedziemy budowaé know-how niezbedny do
polityk opartych na dowodach - pokazywa¢ przyklady narzedzi z réznych krajow,
dopasowywac i testowad rozwigzania dla polskich urzedéw. Mamy nadzieje, ze praca
u podstaw nad doskonaleniem mechanizméw uczenia si¢ w wybranych organizacjach
stopniowo uruchomi zmiany w szerszej skali — krajowych polityk publicznych.
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W 1997 r. Bernard Lewis, $wiatowej stawy historyk Orientu, opublikowal w czaso-
pismie Foreign Affairs analize wysilkéw modernizacyjnych Imperium Otomanskiego
probujacego konkurowa¢ z cywilizacja Europy Zachodniej. W artykule pojawia si¢
cenne spostrzezenie:

LW sytuacji, kiedy ludzie zaczynaja zdawac sobie sprawe, ze co$ idzie zle, moga zada¢ sobie jedno
z dwoch pytan. Pierwsze brzmi: ‘Co zrobili$my Zle?, drugie za$ ‘Kto nam to zrobil?’ To drugie py-
tanie prowadzi do teorii spiskowych i paranoi. Pierwsze natomiast do odmiennego typu myslenia
Jak mozemy zrobi¢ rzeczy wladciwie?”” (Lewis 1997, s. 121).

Kilka lat pdzniej David Landes dowiddl, na przykladzie analizy poréwnawczej
Ameryki Lacinskiej potowy XX wieku i Japonii drugiej potowy XIX wieku, jak zna-
czace konsekwencje dla rozwoju catych krajow i spoteczenstw ma wybor miedzy tymi
dwoma pytaniami (Landes 2003).

Przywolujemy te historie na zakonczenie naszej ksigzki, poniewaz mechanizm
uczenia sig, ktory opisywali$émy, opiera si¢ wlasnie na typie myslenia wytyczonym
przez pytanie pierwsze. Tak wiec przyjecie opisanych przez nas rozwigzan, mimo ze
dotycza one rzemiosta polityk publicznych, nie jest bynajmniej kwestig techniczng.
To tak naprawde fundamentalny wybor cywilizacyjny, ktory moze zdeterminowac
procesy rozwojowe naszego kraju na wiele kolejnych lat.
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Aneks III. Metodyka przegladu literatury

Przeglad literatury wykorzystaliémy w naszym badaniu w sposéb iteratywny, to
znaczy, ze kilkukrotnie do niego powracalismy. Pierwsza kwerende biblioteczng wy-
korzystaliémy do zakre$lenia ram naszego badania, zdefiniowania gléwnych koncep-
tow badawczych, zoperacjonalizowania modelu badawczego. Po czgéci empirycznej
powrdcilismy do przegladu literatury, pogltebiajac pola i kwestie, ktore pojawily sie
przy zderzeniu migedzynarodowej teorii z polska i miedzynarodowa praktyka.

Zastosowana przez nas metodyka ma oczywiscie swoje ograniczenia. Analizujac
krytycznie nasza procedure, zidentyfikowali$my trzy kwestie.

Po pierwsze, podejscie iloSciowe oparte na liczbie cytowan pomija czasami kla-
syczne prace i przefomowe publikacje, poniewaz zostaja one wlaczone do kanonu
nauki, i nie cytuje si¢ ich bezposrednio, lecz raczej odwotuje si¢ do publikacji syste-
matyzujacych dziedzine lub w ogéle nie sa one cytowane, poniewaz ich wplyw wyda-
je si¢ oczywisty (pominiecie przez inkorporacje). Ponadto czesto przytacza sie prace
najnowsze przy pominieciu wezesniejszych, dotyczacych danych zagadnien (zjawisko
tzw. citation amnesia) (zob. Merton 1973; Nowak 2008). To ograniczenie udato si¢
zminimalizowad, stosujac metode kuli $nieznej — czyli wlaczanie w dalszy przeglad li-
teratury pozycji, do ktérych odwotuja sie autorzy analizowanych artykuléw i ksigzek.

Drugie ograniczenie wynika z akademickiej orientacji baz danych. Nie uwzgled-
niaja one raportéw z badan, raportéw rzadowych, ekspertyz ani publikacji wydawa-
nych przez organizacje migdzynarodowe i think tanki. To ograniczenie réwniez sta-
raliémy si¢ minimalizowa¢ — gtéwnie poprzez wykorzystywanie bibliografii ksigzek
i artykulow uwzglednionych w pierwszej fazie badania, zasieganie opinii ekspertow
zdanego pola oraz przeszukiwanie, w sposdb usystematyzowany, zawartosci internetu.

Trzecie ograniczenie naszej metodyki wynika z kwestii jezykowej. W naszych
poszukiwaniach stosowali$émy jez. polski i angielski, co de facto dyskryminuje 7ré-
dla niemiecko- czy francuskojezyczne. Wydaje sie, ze w praktyce odzwierciedla to
dominacje literatury angielskojezycznej w polu badan spolecznych. Wyszlismy tez
z zalozenia, ze autorzy warto$ciowych opracowan bedg si¢ starali nada¢ im miedzy-
narodowy rozgtos, publikujac je we wspotczesnym lingua franca - czyli po angiel-
sku. Prowadzone przez nas wizyty studyjne w kolejnym etapie projektu powinny tez
pomoc zminimalizowac¢ to ograniczenie i umozliwi¢ nam dotarcie do warto$ciowych
zrodet w jezykach innych niz angielski.

Bedac $wiadomymi powyzszych ograniczen naszego przegladu literatury, pra-
gniemy jednak podkresli¢, ze jego skala, jak i stopien systematycznosci, pozytyw-
nie wyrozniajg go na tle dotychczasowych badan $wiatowych, a niewatpliwie czynia
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unikatowym w skali polskiej. Stwarza wiec solidna i wiarygodna baze dla dalszych
etapdw naszego badania.

3.1. Metodyka analizy bibliometrycznej trendow w literaturze

W tej fazie przeprowadzilismy szeroko zakrojong analize bibliometryczng, wyko-
rzystujac aplikacje Google Books Ngram oraz baze publikacji naukowych SCOPUS.
Istotna réznica miedzy tymi dwoma narzedziami polega na przedstawianiu trendéw
w ramach réznych sfer. Aplikacja Ngram obrazuje generalng popularno$¢ danych
poje¢ (badania na losowej prébie ksiazek), podczas gdy baza SCOPUS ogranicza si¢
do publikacji naukowych.

Aplikacja Ngram pozwala na analize czestosci wystepowania wybranych termi-
néw w tekstach kilku miliondw ksigzek zdigitalizowanych przez firme Google. Nasze
zapytanie dotyczyto czestosci wystepowania terminéw wylonionych w fazie pierw-
szej: Knowledge Management, Organizational Learning oraz Learning Organization.
Uzyskany wynik oznacza odsetek, jaki dane pojecie (w tym wypadku fraza sktadajgca
sie z dwdch wyrazéw) stanowi posréd wszystkich dwuwyrazowych kombinacji wyste-
pujacych w zgromadzonych w bazie ksigzkach anglojezycznych. Przydatno$¢ Ngram
dla badan naukowych potwierdzili badacze z Harvardu w opublikowanym w czasopi-
$mie Science artykule (Michel i in. 2011). Zgodnie z podanymi tam zaleceniami, za-
kres czasowy badania ograniczono do 2000 r., aby zapewni¢ reprezentatywno$¢ proby.

Drugim narzedziem wykorzystanym na etapie ilosciowego przegladu literatury
byt serwis SCOPUS, najwigksza baza recenzowanych publikacji naukowych dostepna
on-line, powszechnie wykorzystywana w badaniach bibliometrycznych. Analiza zo-
stala zawezona do czasopism z obszaru nauk spotecznych i humanistycznych - baza
SCOPUS indeksuje ponad 5 tys. takich periodykéw. Uwzgledniono publikacje wyda-
ne w latach 1981-2011. Rok 1981 zostal wybrany w sposob celowy — dopiero od tego
momentu corocznie pojawiata sie w bazie SCOPUS przynajmniej jedna publikacja
dotyczaca KM, LO lub OL. Przedmiot naszych zainteresowan zdefiniowalismy na-
stepujacym kodem: TITLE-ABS-KEY(,knowledge management*” OR ,,organi?ational
learning®” OR ,learning organi?ation*”) AND SUBJAREA(mult OR arts OR busi OR
deci OR econ OR psyc OR soci). Wyszukiwanie obejmowato abstrakty, stowa kluczowe
i tytuly. Podgrupy artykutéw empirycznych selekcjonowalismy w oparciu o dodanie
do powyzszego kodu nastepujacego zapisu: evidence OR empiric* OR ,case stud*”,
a w przypadku sektora publicznego: public OR administration OR policy'">.

Dzieki temu etapowi analizy byliémy w stanie oceni¢ popularnos¢, obserwowa-
na w czasie, trzech analizowanych terminéw, zaréwno w dyskursie popularnym, jak
i w sferze akademickiej. Powigzanie zobrazowanych trendéw z wiedza kontekstowa
umozliwilo wyznaczenie momentéw przelomowych dla poszczegolnych koncepciji.
Wreszcie, mogliémy oceni¢ udzial prac empirycznych i dotyczacych sektora publicz-
nego w ogélnym dorobku naukowym KM, LO i OL.

15 ‘2> zastepuje jeden znak, natomiast **” — dowolna liczbe znakéw. Te specjalne znaki wprowadzono
do wyszukiwania w celu uwzglednienia (1) brytyjskich i amerykanskich wariantéw pisowni (s lub z),
(2) réznych koncoéwek wyrazéw (np. liczba mnoga i pojedyncza).
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3.2. Metodyka analizy tresci i konstruowania modeli

Punktem wyjscia do przegladu literatury byla analiza tresci angielskojezycznych
38 encyklopedii tematycznych i podrecznikéw (handbooks) z dziedzin zarzadzania,
zarzadzania publicznego i socjologii organizacji (zob. tab. 52).

Tabela 52. Publikacje bedace punktem wyjscia do analizy literatury

Nr Redaktorzy Rok Tytutl, wydawca

1 | Allen P.,, Maquire S., McKelvey B. | 2011 The Sage Handbook of Complexity and
Management.
Los Angeles—London: Sage.

2 | Barling J. 2009 | The SAGE Handbook of Organizational
Behavior (t. 1). Los Angeles—London: Sage.

3 | Barry D., Hansen H. 2008 The SAGE Handbook of New Approaches in
Management and Organization,
London—New York: Sage.

4 | Berman E., Rabin J. 2008 | Encyclopedia of Public Administration and
Public Policy. New York—London: Taylor
& Francis.

5 | Bevir M. 2007 | Encyclopedia of Governance. Thousand

Oaks: Sage Publications.

6 | Buchanan D., Bryman A. 2009 The SAGE Handbook of Organizational
Research Methods. Los Angeles: Sage.
7 | Clegg S., Hardy C., Nord W. 1996 | Handbook of Organization Studies. Thousand
Oaks: Sage Publications.
8 | Clegg S.R., Bailey J.R. 2007 | International Encyclopedia of Organization
Studies, s. 1092—-1097. London: Sage.
9 | Clegg S.R., Cooper C.L. 2008 The SAGE Handbook of Organizational
Behavior, (t. 2). Thousand Oaks: Sage
Publications.
10 | Cooper C.L., Nicholson N., 2009 | The Blackwell Encyclopedia of Management
Audia P., Pillutla M. (t. 11). Organizational Behavior, Blackwell
Reference Online. Malden: Blackwell
Publishing.
11 | Cummings T.G. 2008 | Handbook of Organization Development. Los

Angeles—London: Sage Publications.

12 | Darity W.A. Jr 2008 | International Encyclopedia of the Social
Sciences (wyd. 2). Detroit: Macmillan
Reference.




Aneks III. Metodyka przegladu literatury

233

Nr Redaktorzy Rok Tytul, wydawca
13 | DiStefano A., Rudestam K., 2003 | Encyclopedia of Distributed Learning.
Silverman R. Thousand Oaks: Sage Publications.

14 | Easterby-Smith M. 2005 | The Blackwell Handbook of Organizational
Learning and Knowledge Management.
Oxford: Blackwell.

15 | English F. 2006 | Encyclopedia of Educational Leadership
and Administration. Thousand Oaks: Sage
Publications.

16 | Ferlie E., Lynn L.E., Pollitt C. 2005 | The Oxford Handbook of Public Management.
Oxford: Oxford University Press.

17 | Goethals G.R. 2004 | Encyclopedia of Leadership (t. 4). Thousand
Oaks: Sage Publications.

18 | Greenhaus J., Callanan G. 2006 | Encyclopedia of Career Development.
Thousand Oaks: Sage Publications.

19 | Guthrie J. 2003 | Encyclopedia of Education. New York:
Macmillan Reference.

20 | Helms M.M. 2006 | Encyclopedia of Management (wyd. 5).
Detroit: Thomson/Gale.

21 | Holman P., Devane T., Cady S.. 2007 | The Change Handbook: The Definitive
Resource on Today’s Best Methods for
Engaging Whole Systems. San Francisco:
Berrett-Koehler Publishers.

22 | Holsapple C. 2004 | Handbook on Knowledge Management 2:
Knowledge Directions. Heidelberg: Springer
Verlag.

23 | Holsapple C. 2004 | Handbook on Knowledge Management 1:
Knowledge Matters. Heidelberg: Springer
Verlag

24 | Lewis-Beck M.S. 2004 | The Sage Encyclopedia of Social Science
Research Methods. Thousand Oaks: Sage
Publications.

25 | Malloch M., Cairns L., Karen E., 2010 The Sage Handbook of Workplace Learning.

O’Connor B. Thousand Oaks: Sage Publications.

26 | Moran M., Rein M.,Goodin R.E. 2006 | The Oxford Handbook of Public Policy.
Oxford—New York: Oxford University Press.

27 | Nadel L. 2005 | Encyclopedia of Cognitive Science.
Chichester—Hoboken: John Wiley.

28 | Peters B.G., Pierre J. 2007 The Handbook of Public Administration.
Thousands Oaks: Sage Publications.

29 | Reis H., Sprecher S. 2009 | Encyclopedia of Human Relationships.

London: Sage Publications.
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Nr Redaktorzy Rok Tytul, wydawca

30 | Robbins P. 2007 | Encyclopedia of Environment and Society.
London: Sage Publications.

31 | Rogelberg S. 2006 | Encyclopedia of Industrial and Organizational
Psychology. Thousand Oaks: Sage
Publications.

32 | Runco M. 1999 | Encyclopedia of Creativity. San Diego:
Academic Press.

33 | Sawyer R.K. 2009 | The Cambridge Handbook of the Learning
Sciences. Cambridge: Cambridge University
Press.

34 | Schwartz D.G. 2006 | Encyclopedia of Knowledge Management.
Hershey—London: Idea Group Reference.

35 | Smelser N., Baltes P. 2001 International Encyclopedia of Social &
Behavioral Sciences. Amsterdam—New York:
Elsevier.

36 | Tan Al-Girl 2007 | Creativity. A Handbook for Teachers.
Hackensack: World Scientific Pub. Co.

37 | Vecchio R. 2008 | Contingency Models of Leadership. Detroit:
Macmillan

38 | Yang K., Miller G. 2008 | Handbook of Research Methods in Public

Administration. Boca Raton: CRC Press.

Zr6dla te poszerzalismy. Po pierwsze, dodali$my raporty organizacji miedzynaro-
dowych i ekspertyz rzadowych. Po drugie, dodaliémy klasyczne publikacje ksigzkowe
i artykuly z dziedziny zarzadzania wiedzg oraz uczenia si¢ organizacji, wytonione na
zasadzie $nieznej kuli (zrédta cytowane w encyklopediach tematycznych i podrecz-
nikach, artykuly przegladowe pokazujace ewolucje danego pola). Byty one wynikiem
kwerendy bibliotecznej przeprowadzonej w dniach 1-15 listopada 2010 r. na George
Washington University. Uzupelnieniem przegladu byla analiza polskich publikacji
ksigzkowych, raportow i badan z dziedziny zarzadzania wiedzg i organizacyjnego
uczenia sie. Dzieki temu etapowi stworzyliSmy zarys naszego modelu badawczego
i zdobylismy inspiracje dla naszych narzedzi badawczych. Jego wyniki wykorzystali-
$my réwniez we wstepie i w pierwszym rozdziale ksiazki do analizy wyzwan sektora
publicznego.

Drugim etapem naszego przegladu literatury byla szczegélowa, usystematyzowa-
na analiza tresci 1016 artykutéw. Te populacje wylonilismy z dwéch baz interneto-
wych: Web of Science oraz opisanej powyzej bazy SCOPUS. W pierwszym przypad-
ku uwzgledniliémy artykuly empiryczne dotyczace KM, OL lub LO z lat 1990-2010.
Wyszukiwanie w bazie SCOPUS zostalo zawezone przez dodanie jeszcze jednego kry-
terium, tj. odniesienia do sektora publicznego. Po scaleniu wynikéw pozostato 1016
artykulow.
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Analize tresci najpierw prowadziliémy, positkujac si¢ abstraktami artykutéw. Do
szczegotowego zbadania wybralismy 252 teksty, kfadac nacisk przede wszystkim na
empiryczna weryfikacje przedstawianych przez autora tez (93% wybranych arty-
kuléw), a takze obserwacje sektora publicznego (31%). Najczesciej, wybrane prace
dotyczyly KM, nieco rzadziej OL, a znacznie rzadziej sytuowaly sie¢ w nurcie LO.
Szczegotowa analiza tych artykuléw stanowita rodzaj przejscia od metod ilosciowych
w kierunku jako$ciowych, wzbogacajac naszg wiedze o tych trzech nurtach o najwaz-
niejsze koncepcje, wystepujace definicje i wykorzystywang metodologie. Populacje
252 tekstow poddalisémy usystematyzowanej analizie tresci z wykorzystaniem progra-
mu Maxqda. Zastosowalismy podstawowy, strukturalny system kodowania (Saldana
2009, s. 66-67). Drzewo koddw prezentujemy na rycinie 29.

IH Code System

o]

=1 Code System

(=g do odnotowania
#& Relageefekty

[El-=(=a Podejsde badawcze
(=2 Metody_narzedzia
(=g Metody
=-a(=3 Model

‘... (=g Leadership

(=g Zasoby

(=g Procesy

=g Zewnetrzne

(=g Efekty KM

-~ Inne dekawe

..... QSE'IS

Rycina 29. Kody uzyte do analizy tresci artykutéw z pola OL, LO, KM

Zrédto: opracowanie wiasne (K. Olejniczak).

Ta czg$¢ analizy pomogta nam przede wszystkim w konstruowaniu struktury mo-
delu (elementy procesu uczenia sie, czynniki wptywajace na uczenie si¢), jak rowniez
w opracowaniu dokladnych sposobéw jego pomiaru (pytania ankietowe, pytania do
wywiaddw) oraz analizy (techniki analizy danych ilosciowych, rodzaje testow weryfi-
kujacych jakos§¢ narzedzi badawczych).

Do literatury powrdciliémy po raz trzeci na poczatku 2012 r. Wyniki badania
empirycznego przyniosty modyfikacje ksztaltu modelu badawczego. To z kolei wy-
magato doprecyzowania, w $wietle literatury, nowych konstruktéw, ktére wylonity
sie z empirii. Tym razem analizg objeliémy populacje zlozong z trzech typéw zrodet.
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Pierwszym byly najczeéciej cytowane artykuly naukowe dostepne w bazie Web of
Science. Powtérzylismy analize ilosciowa, tym razem rozszerzajac zakres lat na 1970-
2011. Na tej podstawie wytonili$my!'¢:

o 10 najczesciej cytowanych artykuldéw z pola organizacyjnego uczenia sie;

o 10 najczesciej cytowanych artykuldéw z pola organizacji uczacych sie;

« 10 najczesciej cytowanych artykuléw z pola zarzadzania wiedzg.

1 Cade Sysem %33
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H-a= 0L
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Rycina 30. Kody uzyte do uzupetniajgcej analizy tresci 120 zrodet

Zrédto: opracowanie wiasne (K. Olejniczak).

116 Przy analizie zastosowano nastepujace 3 formuty:
»Topic=(“organi?ational learning”) Timespan=All Years. Databases=SCI-EXPANDED, SSCI, A&HCT".
»Topic=(“learning organi?ation”) Timespan=All Years. Databases=SCI-EXPANDED, SSCI, A&HCT".
»Topic=(“knowledge management”) Timespan=All Years. Databases=SCI-EXPANDED, SSCI,
A&HCT”.
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Drugg grupg zrédel byly publikacje wylonione w kwerendzie bibliotecznej ukie-
runkowanej na nowe elementy modelu badawczego. Bylo to 27 artykuldw, 30 ksia-
zek i 31 hasel z encyklopedii tematycznych. Trzecia grupa to publikacje wskazywane
przez ekspertéw (gléwnie pracownikéw naukowych) podczas naszych wywiadow
miedzynarodowych. Tak uzupetniong populacje, w sumie 120 zrddel, poddalismy
usystematyzowanej analizie tresci. Zastosowalismy kodowanie strukturalne (Saldana
2009, s. 66-67).

Ta faza umozliwita nam doprecyzowanie modelu badawczego, jak rowniez syntezy
trzech nurtéw literatury i badan prezentowanych w rozdziatach 2 i 3.

3.3. Metodyka wyboru definicji OL, LO, KM

Zastosowalis$my trzy metody skompletowania 75 Zrédel najbardziej popularnych
definicji organizacyjnego uczenia sie, organizacji uczacych sie oraz zarzadzania wie-
dza (zob. tabele w Aneksie I). Pierwsza byto wylonienie 10 najczesciej cytowanych
artykuléw z kazdego pola (wg bazy Web of Science, stan na luty 2012 1.).

Te liste uzupehiliSmy o zrddla (zaréwno ksigzki, jak i artykuly) wskazywane
w publikacjach przekrojowych jako istotne dla danej dziedziny. Liste¢ publikacji prze-

krojowych prezentujemy w tabeli 53.

Tabela 53. Kluczowe publikacje przekrojowe na temat OL, LO, KM

Publikacja

Pole

Bontis N., Crossan M., Hulland J.

(2002). ,Managing and organizational learning system by
aligning stocks and flows”, Journal of Management Studies,
nr 39(4).

Organizacyjne uczenie sie

Dalkir K. (2005). Knowledge Management in Theory and
Practice. Amsterdam: Elsevier Butterworth-Heinemann.

Zarzadzanie wiedza

Dierkes M., Antal A.B., Child J., Nonaka I. (red.) (2001).
Handbook of Organizational Learning and Knowledge.
Oxford: Oxford University Press.

Organizacyjne uczenie sie,
organizacje uczace sie,
zarzadzanie wiedzg

Easterby-Smith M., Lyles M.A. (red.) (2011a). Handbook
of Organizational Learning and Knowledge Management.
Chippenham: Wiley.

Organizacyjne uczenie sie,
organizacje uczace sie,
zarzadzanie wiedzg

Jamali D., Sidani Y. (2008). ,Learning organizations:
Diagnosis and measurement in a developing country context.
The case of Lebanon”, The Learning Organization, nr 15(1).

Organizacje uczgce sie

Ma Z., Yu K.H. (2010). ,Research paradigms of contemporary
knowledge management studies: 1998-2007". Journal of
Knowledge Management, nr 14(2).

Zarzadzanie wiedzag

Maier R. (2007). Knowledge Management Systems.
Information and Communication Technologies for Knowledge
Management. Berlin: Springer.

Organizacyjne uczenie sie,
zarzadzanie wiedzg




238 Aneks

Tabela 53 — cd.

Publikacja

Pole

Monavvarian A., Kasaei M. (2007). ,A KM model for public
administration: The case of Labour Ministry”, The Journal of
Information and Knowledge Management Systems, nr 37(3).

Zarzgdzanie wiedzg

Sessa M., London V. (2006). Continuous Learning in
Organizations: Individual, Group, And Organizational
Perspectives. New York: Psychology Press.

Organizacyjne uczenie sie,
organizacje uczgce sie

Valmohammadi C. (2010). ,Identification and prioritization

of critical success factors of knowledge management in
Iranian SMEs: An experts’ view”, African Journal of Business
Management nr 4(6).

Zarzgdzanie wiedzg

Zrédio: opracowanie wiasne (K. Olejniczak, J. Rok).




Aneks I'V. Narzedzia badawcze zastosowane w badaniu MUS

4.1. Pytania ankietowe

W ponizszych tabelach prezentujemy pytania ankietowe, ktore ostatecznie, w wy-
niku analizy ilo$ciowej, zlozyly si¢ na poszczegolne kategorie modelu. Kolejno$¢
pytan rozni sie wiec od ich ulozenia w oryginalnej ankiecie internetowe;j.

Tabela 54. Procesy mechanizmu uczenia sie

KONFERENCJE | SZKOLENIA

W moim wydziale: Pracownicy regularnie uczestniczg w konferencjach zwigzanych z obszarem
ich pracy.

W moim wydziale: Pracownicy regularnie uczestniczg w szkoleniach zwigzanych z obszarem ich
pracy.

ANALIZY | EKSPERTYZY

W moim departamencie: Czesto zleca sie ekspertyzy/analizy/badania

W moim departamencie: Czesto korzysta sie z badan/analiz majagcych na celu ocene dziatan
departamentu.

W moim departamencie: Czesto korzysta sie z badan/analiz majgcych na celu ocene obszaru,
w ktérym dziata nasz departament.

REFLEKSJA ODDOLNA

W moim wydziale: Zastanawiamy sie i dyskutujemy o efektach naszej pracy.

W moim wydziale: Poréwnujemy naszg prace do pracy pracownikéw innych wydziatéw,
departamentéw, innych ministerstw lub instytucji publicznych innych krajow.

W moim wydziale: Po zakonczeniu danego zadania/projektu wspdlnie analizujemy, co sie udato,
a co moglismy zrobic lepiej.

W moim wydziale: Zwykle, gdy pojawia sie jaki$ problem, wspolnie analizujemy przyczyny
i zastanawiamy sie, jak rozwigzaé ten problem.

Gdy pojawiajg sie wnioski z wewnetrznych kontroli/audytéw/ocen dotyczace dziatan naszego
wydziatu: Wspdlnie zastanawiamy sig, jak sprawnie rozwigzac¢ stwierdzony, biezgcy problem.

Gdy pojawiajg sie wnioski z wewnetrznych kontroli/audytéw/ocen dotyczace dziatan naszego wy-
dziatu: Wspdlnie zastanawiamy sie, jak w przysztosci unikng¢ podobnych problemow.
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REFLEKSJA ODGORNA

W przypadku negatywnej oceny efektéw dziatania naszego departamentu kierownictwo departa-
mentu dokonuje korekty celéw i zakresu dziatania.

W moim wydziale: Wyniki analiz, badan czy audytdéw dotyczgcych naszego wydziatu wykorzysty-
wane sg do dyskus;ji z kierownictwem departamentu nad korektg zadan naszego wydziatu.

W moim departamencie: Regularnie podejmowana jest dyskusja nad kwestiami waznymi dla de-
partamentu.

W moim departamencie: Gdy wprowadzana jest jaka$ zmiana, nowo$¢, to po pewnym czasie od
wprowadzenia danego rozwigzania podejmowana jest dyskusja nad jego przydatnoscig i funkcjo-
nowaniem.

Gdy pojawiajg sie wnioski z zewnetrznych zrédet (np. analiz/badan/audytéow/kontroli/mediéw) do-
tyczgce obszaru, w ktérym dziata nasz departament, wspodlnie zastanawiamy sie, jak szybko roz-
wigzac¢ stwierdzony problem.

Gdy pojawiajg sie wnioski z zewnetrznych zrédet (np. analiz/badan/audytéw/kontroli/mediéw) doty-
czgce obszaru, w ktérym dziata nasz departament, wspdlnie je zastanawiamy sig, jak w przyszio-
Sci unikngc¢ stwierdzonych problemow.

WIEDZA O OTOCZENIU

W moim wydziale pracownicy wiedza, jakie zmiany zachodzity w ciggu ostatnich trzech lat w ob-
szarze, ktérym zajmuje sie nasz wydziat (jakie sg trendy i kierunki zmian).

W moim wydziale pracownicy dobrze orientujg sig, jak zmiany polityczne beda wptywac na ich
prace.

W moim wydziale pracownicy majg wystarczajgca wiedze o otoczeniu ministerstwa i regulacjach
prawnych wplywajacych na prace.

W moim wydziale pracownicy majg wystarczajgcg wiedze o trendach i kierunkach zmian w obsza-
rze, ktérym zajmuje sie nasz wydziat.

WIEDZA STRATEGICZNA

Prosze wymieni¢ kluczowe, Pani/Pana zdaniem, cele postawione przed Pana/Pani departamen-
tem.

W moim wydziale pracownicy wiedzg, w jaki sposéb ich praca wplywa na prace innych (wigze sie
z pracg innych).

W moim wydziale pracownicy wiedzg, w jaki sposob ich praca przyczynia sie do realizacji celéw
departamentu.

W moim wydziale pracownicy majg wystarczajgcg wiedze o efektach oczekiwanych od catego
naszego departamentu.

W moim wydziale pracownicy wiedza, jakie sg efekty ich pracy.

WIEDZA OPERACYJNA

W moim wydziale pracownicy potrafig znalez¢ sposéb, by poradzi¢ sobie z postawionymi przede
mng zadaniami.

W moim wydziale pracownicy majag wystarczajgca wiedze dotyczaca sposobu realizacji zadan.
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W moim wydziale pracownicy majg wystarczajgcg wiedze techniczng (np. obstuga komputera,
specjalistycznego oprogramowania).

W moim wydziale pracownicy majg wystarczajgca wiedze o ptynnej wspédtpracy w zespole.

ADAPTACJA OPERACYJNA

W moim wydziale: Po kazdej kontroli powstaje aktualny zestaw wytycznych uwzgledniajacy wnio-
ski z kontroli.

W moim wydziale: W wyniku analiz/badan/audytéw/kontroli zwykle zmieniane sg sposoby prowa-
dzenia okreslonych spraw.

W moim wydziale: W wyniku analiz/badan/audytéw/kontroli zwykle zmieniane sg cele stawiane
poszczegdlnym pracownikom.

W moim wydziale: W wyniku analiz/badan/audytéw/kontroli zwykle zmieniany jest zakres obowigz-
kéw pracownikow.

ADAPTACJA STRATEGICZNA

W moim wydziale: Zdarza sig, ze otrzymywane przez nas wyniki badan zmieniajg nasze postrze-
ganie obszaru, ktérego dotyczy nasza praca.

W moim wydziale: Zdarza sig, ze otrzymywane przez nas wyniki badan zmieniajg kierunki dziatan
naszego departamentu.

ADAPTACJA POLITYCZNA

Pod wptywem zmiany politycznej (wymiana ekipy politycznej ministerstwa po wyborach) w obrebie
departamentu korygowane sg cele i zakres zadan, aby jak najszybciej dopasowac sie do programu
nowego kierownictwa politycznego ministerstwa.

W moim wydziale: Kierunki naszych dziatan zwykle ulegajg zmianie pod wptywem zmian politycz-
nych lub personalnych na poziomie ministerstwa.

Tabela 55. Czynniki wspierajgce uczenie sie

WZAJEMNE WSPARCIE

Jezeli mam jaki$ problem, to zwracam sie o rade do oséb z mojego wydziatu.

SPOJNOSC GRUPOWA

Czlonkowie mojego wydziatu pomagajg sobie w pracy.

Osoby z mojego wydziatu sg z sobg w dobrych relacjach.

Osoby z mojego wydziatu zyczliwie interesujg sie soba.

W wydziale, w ktérym pracuje, panuje duch wspoétpracy.

Czlonkowie mojego wydziatu majg ze sobg wiele wspdlnego.
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PSYCHOLOGICZNE BEZPIECZENSTWO

W moim wydziale: Jesli kto$ popetni btad, to zwykle jest to wykorzystywane przeciwko niemu.

W moim wydziale: Pracownicy potrafig otwarcie porusza¢ problemy i trudne kwestie.

W moim wydziale: Czasami odrzuca sig¢ osoby o odmiennych pogladach.

W moim wydziale: Nie trzeba sie obawia¢ podejmowania ryzyka.

W moim wydziale: Trudno jest prosi¢ innych wspétpracownikéw o pomoc.

W moim wydziale: Nikt nie bedzie celowo podwazat wysitkow innego pracownika.

W moim wydziale: W ramach wspétpracy migdzy pracownikami wykorzystuje sig¢ wyjatkowe umie-
jetnosci i zdolnosci pracownikow.

STYLE KIEROWANIA*

Kierownictwo mojego departamentu: Sktania do dyskusji grupowych i wdraza rozwigzania przyjete
przez grupe.

Kierownictwo mojego departamentu: Sktania pracownikéw do wysuwania wtasnych pomystow.

Kierownictwo mojego departamentu: Dba o to, aby pracownicy byli informowani o celach zespotu
i jego roli w jednostce.

Kierownictwo mojego departamentu: Jest zrodtem nowych idei, sktania do przemyslen, mozna sie
od niego wiele nauczy¢.

Kierownictwo mojego departamentu: Respektuje samodzielnos$¢ pracownikow.

Kierownictwo mojego departamentu: Umie roztadowac powstajgce w zespole napigcia i nieporo-
zumienia.

Kierownictwo mojego departamentu: Jest dobrym reprezentantem intereséw kierowanego przez
siebie zespotu wobec kierownictwa wyzszego szczebla.

Kierownictwo mojego departamentu: Kieruje sie wytgcznie wkasnym zdaniem, wydaje polecenia,
ale ich nie uzasadnia.

Kierownictwo mojego departamentu: Traktuje wszystkich jednakowo — w oparciu o przepisy i re-
gulaminy.

Kierownictwo mojego departamentu: Nie ingeruje w dziatania poszczegdlnych pracownikoéw, a je-
dynie scala wyniki ich pracy.

Kierownictwo mojego departamentu: Koordynuje prace przez uzgadnianie i odwotywanie sie tylko
do terminéw.

Kierownictwo mojego departamentu: Odwotuje sie do przepiséw, planéw i zarzadzen wyzszych
szczebli.

Kierownictwo mojego departamentu: Zniecheca do poszukiwania lepszych metod wykonywania
pracy i wysuwania wtasnych pomystow.

Kierownictwo mojego departamentu: Okazuje swojg wtadczg pozycje czesciej, niz to jest ko-
nieczne.

Kierownictwo mojego departamentu: Dba wytgcznie o realizacje zadan i nie interesuje go, jakim
kosztem jest ono przez pracownikéw wykonywane.

* Analogiczny zestaw pytan odnosit si¢ do naczelnikéw wydziatdw.
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DOSTEPNOSC OPRACOWAN | INFORMACJI

Wysoko oceniam dostepnos$¢ potrzebnych w pracy opracowan i informacji.

Bazy danych i materiaty, z ktérych najczesciej korzystam w mojej codziennej pracy:

» znajdujg sie w intranecie dostepnym dla wszystkich pracownikéw;

* sg zgromadzone na wspoélnym dysku lub w jednym miejscu w departamencie;

* musiatem/am je zgromadzi¢ sam i trzymam je na swoim dysku (lub wydrukowane, na biurku).

ZEWNETRZNE ZRODLA PORADY

Jezeli mam jaki$ problem, zwracam sie o rade do os6b reprezentujgcych:
« firmy doradcze, badawcze;

* instytucje naukowe (szkoty wyzsze, instytuty naukowe itd.);
sektor pozarzadowy;

eksperci niezalezni;

inne ministerstwa;

jednostki podlegte ministerstwu;

instytucje Unii Europejskiej;

instytucje miedzynarodowe;

zagraniczne instytucje administracji panstwowej;

inne instytucje, organizacje (prosze wpisac jakie).

JAKOSC EKSPERTYZ ZEWNETRZNYCH

Zwykle nie mamy problemu z uzyskaniem potrzebnej nam wiedzy od niezaleznych ekspertow.

Prosze powiedzie¢, jak ogodlnie ocenia Pan/i: Poziom wykorzystywanych ekspertyz i analiz ze-
wnetrznych.

4.2. Scenariusz wywiadow z kierownictwem polskich departamentow

CELE = bloki pytan naszego wywiadu:

» Poznac kontekst dziatania departamentu wptywajgcy na mozliwo$ci uczenia sie.

* Poznac charakterystyke pracownikow i styl wspofpracy w ramach departamentu.
» Okresli¢c styl kierowania zespofem i jego wptyw na zachowania pracownikow.

» Okresli¢ jakie sg kluczowe zrédfta wiedzy potrzebnej do pracy i dlaczego akurat te.

WPROWADZENIE - Informacja o badaniu, anonimowosci, checi nagrywania

Celem projektu jest wzmocnienie proceséw nowoczesnego zarzgdzania wiedzg w polskich mi-
nisterstwach oraz wsparcie ministerstw i ich pracownikéw w procesach wykorzystywania wiedzy
w ich codziennej pracy. Projekt jest wspoffinansowany ze srodkéw PO KL i nadzorowany przez
KPRM; realizowany przez zespot naukowcédw z Uniwersytetu Warszawskiego oraz Matopolskiej
Szkoty Administracji Publicznej, przy wspotpracy z zagranicznymi ekspertami.

W badaniu, jak i przy prezentacji wynikéw zachowana jest petna anonimowosé. Wyniki tgczace
dane ilosciowe i jakosciowe bedg prezentowane zbiorczo — dla catego ministerstwa oraz dla tych
departamentoéw, ktére osiggnety wystarczajgcy zwrot ankiety internetowej.
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BLOK 1 - Kontekst dzialania departamentu

1. Na poczatek prosze powiedzie¢, od jak dawna pelni Pan/i funkcje¢ dyrektora
departamentu? A od jak dawna Pan/i w nim pracuje?

2. Prosze powiedzied, jaki jest gtowny zakres dzialan, ktérymi zajmuje si¢ depar-
tament? Jakim kwestiom poswiecajg Panstwo najwigcej uwagi?

3. Jaki charakter ma Panstwa praca? Czy to sa dzialania cykliczne, czy bardziej za-
daniowe? Czy rozkladajg sie¢ rownomiernie w czasie, czy s3 momenty spietrzen,
natezenia pracy?

4. Czy w ostatnim czasie mialy miejsce jakie§ zmiany w celach, funkcjach, zada-
niach, strukturze departamentu? (Ewent. dopyta¢ o ostatni rok).

DOPYTAC: Jesli TAK, to z czego wynikaly? Czy byly to zmiany na dobre, czy na zte?

5. Czy wspdlpraca z innym departamentami lub instytucjami jest wazna dla dzia-
fania departamentu? Jedli tak, to ktére relacje sa najwazniejsze? Dlaczego?

WYJASNIC: , Najwazniejsze”, czyli takie, od ktérych w najwyzszym stopniu zalezy po-

wodzenie departamentu w realizacji wltasnych zadan.

6. Jak Pan/i ocenia koordynacje dzialan miedzy departamentami w obszarze
dzialania ministerstwa?

BLOK 2 - Kadry, zasoby, procedury

1. Jakie s3 mocne i slabe strony zasobu kadrowego w Pana/i departamencie?

DOPYTAC: Jak ocenia pracownikéw — ich styl pracy, zaangazowanie, doswiadczenie,

kompetencije, profil wyksztatcenia Jak ocenia liczebnos¢ zespotu (etaty, specjalisci)? Jaka

jest skala rotacji wewnetrznej i zewnetrznej? Czy tatwo jest wprowadzac zmiany, jak

pracownicy reagujg na zmiany? Jesli pojawia sie opor, jak on/ona sobie z tym radzi?

2. Jakie sposoby motywowania pracownikow Panstwo stosuja? Dlaczego?

3. Na jakich zasadach decyduja Panstwo o wysylaniu pracownikow na szkolenia
i studia podyplomowe, staze, wymiany?

DOPYTAC: Kto/co w praktyce o tym decyduje?

4. Jakie Pana/Pani zdaniem s3 najwazniejsze powody dla pracownikéw podno-
szenia swoich kwalifikacji?

5. Czy moglby Pan/moglaby Pani opisac styl spotkan i komunikacji w departa-
mencie?

DOPYTAC: Czy sg regularne spotkania? Czego dotyczq - czy to tylko rozmowy o pro-

blemach, postepach dzialan, czy tez wspélnie podsumowujg projekty, dyskutujg o no-

wych pomystach i sukcesach? Czy omawiajg wnioski z audytow, kontroli, zakoriczonych

wlasnych projektow etc.? Co sqdzi o przydatnosci takich spotkan?

BLOK 3 - Styl kierowania

1. Co przesadzilo o tym, ze zdecydowal/a si¢ Pan/i na kariere w sektorze pub-
licznym?

DOPYTAC: Ile lat pracuje w sektorze publicznym, czy jest po KSAP, czy pracowal/a w sek-

torze prywatnym, na uczelni, czy koviczyta studia podyplomowe, miata inspirujgce wy-

jazdy/staze zagraniczne?
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2. Czy gdy podejmowal/a Pan/i funkcje kierownicza, otrzymal/a Pan/i jakies
wsparcie przygotowujace Pana/ig do nowej roli? Czy obecnie korzysta Pan/i z ta-
kiego wsparcia, np. szkolen?

3. Czy moglby/moglaby Pan/i opisa¢ jaka$ niedawna sytuacje dotyczaca sposobu
zarzadzania pracownikami, z ktorej jest Pan/i zadowolony? (Pytamy o realne
doswiadczenie tej osoby).

DOPYTAC: Jakie Pani/Pana zdaniem czynniki zadecydowaly o tym, Zze sig udalo? Czy

odosobniony czy typowy przypadek? Co w takim razie mozna zrobi¢ by takie pozytywne

zdarzenia miatby miejsce czesciej?

4. Jaki sposob zarzadzania pracg podwladnych uznal(a)by Pan/i za najbardziej
efektywny w kontekscie administracji publicznej? (Pytamy o poglgd tej osoby).

DOPYTAC: Czy i w jaki sposéb przetozony moze motywowaé pracownikéw? W jaki

sposob podejmowac decyzje - przy udziale czy bez udziatu pracownikéw? Jak powin-

na wyglgdaé organizacja i monitorowanie pracy podwladnych? Jak najlepiej budowaé
autorytet wsréd pracownikéw? Jak dbaé o zespot? Jak nalezy podchodzi¢ do nowych
rozwigzan zglaszanych przez pracownikow?

5. Jak sie Pani/Panu wydaje, czego oczekuja od przelozonych pracownicy, a czego
naczelnicy?

DOPYTAC: Czy pracownicy przejawiajq inicjatywe, czy raczej oczekujg na polecenia?

Czy wystarczy nakreslenie celu, czy oczekujq takze szczegotowych wskazéwek? Jak czesto

zdarza sig taka postawa?

6. Jakie cechy u pracownikéw ceni Pan/i najbardziej? Dlaczego?

BLOK 4 - Wiedza
4A. WIEDZA STRATEGICZNA - cele i efekty

1. W jaki sposéb Panstwa zwierzchnicy komunikuja Panstwu cele ministerstwa?

2. Czym zwykle mierzy Pan/i jako$¢ dzialania swojego departamentu? Skad
Panstwo wiedzg, czy departament dziata dobrze, czy zle? (Wewngtrzne sygnaly,
zewnetrzne sygnaly).

3. A od czego zalezy dobra opinia w oczach Pana/i zwierzchnikow? Na jakiej pod-
stawie oceniana jest skutecznos¢ pracy Pana/i departamentu?

4. Czy moze poda¢ Pan/i przyklad osiagniecia Panistwa departamentu w ostatnim
roku? (Cos, z czegos jest Pan/i szczegolnie zadowolony/a).

DOPYTAC: Skqd Paristwo wiedzieli, ze jest to sukces? Czy byl to sygnal od przetozo-

nych, z prasy etc. Czy byt to przypadek odosobniony? Czy to typowy przyktad miary

powodzenia?

4B. WIEDZA OPERACYJNA - sprawnosc¢ i legalnos¢

1. Skad czerpiecie Panistwo wiedze wspomagajaca sprawne dzialanie, lepsza orga-
nizacje codziennej pracy?

2. Jak ocenia Pan/i uzyteczno$¢ dzialan kontrolnych (np. audytéw wewnetrznych)?

3. Czy moze Pan/i opowiedziec¢ o audycie w ostatnim roku, ktérego wyniki z per-
spektywy czasu byly dla Panistwa uzyteczne?
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DOPYTAC: Jakie Pana/ni zdaniem czynniki zadecydowaly o uzytecznosci audytu
w tym przypadku? Co w takim razie mozna zrobic by takie pozytywne zdarzenia mialy
miejsce czesciej?

4C. WIEDZA O OTOCZENIU - trendy zmiany

Skad pozyskuja Panstwo informacje na temat zmian, ktore zachodza w najwaz-
niejszych polach dzialania departamentu?

DOPYTAC: Dlaczego te pola i te informacje sq dla Patistwa najwazniejsze?

Czy moze Pan/i opowiedzie¢ o jakiej$ ekspertyzie lub badaniu, ktére w ostat-
nim czasie okazaly sie dla Panstwa wyjatkowo przydatne? (Pyta¢ o ostatni rok).

DOPYTAC: Jakie Pani/Pana zdaniem czynniki zadecydowaly o jej uzytecznosci? Co
w takim razie mozna zrobi¢, by takie pozytywne zdarzenia nastgpowaty czesciej?

4.3. Scenariusz wywiadu z pionem politycznym polskich ministerstw

CELE

* Poznac polityczne cele i sposéb ich komunikowania.

» Poznac¢ styl wspdfpracy z ministerstwem i ocene jej efektow.

* Pozna¢ ocene zdolnosSci do reagowania na wyzwania (uczenia sie)

WPROWADZENIE - Informacja o badaniu, anonimowosci, checi nagrywania

Celem projektu jest wzmocnienie proceséw nowoczesnego zarzgdzania wiedzg w polskich mi-
nisterstwach oraz wsparcie ministerstw i ich pracownikdw w procesach wykorzystywania wiedzy
w ich codziennej pracy. Projekt jest wspoétfinansowany ze srodkéw PO KL i nadzorowany przez
KPRM, realizowany przez zesp6t naukowcow z Uniwersytetu Warszawskiego oraz Matopolskiej
Szkoty Administracji Publicznej, przy wspoétpracy z zagranicznymi ekspertami.

W badaniu, jak i przy prezentacji wynikéw zachowana jest petna anonimowosc¢. Wyniki tgczace
dane ilosciowe i jakosciowe bedg prezentowane w formie zbiorczej — dla catego ministerstwa oraz
dla tych departamentow, ktére osiggnety wystarczajacy zwrot ankiety internetowej.

BLOK 1 - Cele i efekty

1.

et

Czy jest jaki$ konkretny cel lub cele, ktore chca Panstwo osiagnaé w dtuzszej per-
spektywie? Jezeli tak, to jakie to cele?

Jak Pan/i przekazuje swoja wizj¢ ministerstwu i jego departamentom?

W jaki sposdb Pan/i ocenia, czy departamenty realizujg to, co Panstwo zatozyli?
Czy sg jakie$ departamenty, ktorych praca jest kluczowa z punktu widzenia tych
priorytetow?

Jak z Pana/i perspektywy wygladaja relacje miedzy korpusem politycznym,
a urzednikami? Czy jest Pan/i z nich zadowolony/a?

Jak Pan/i ocenia sprawnos¢ podleglego ministerstwa w reagowaniu na pojawiajace
sie wyzwania?

Co mogloby by¢ ogélnym miernikiem zdolnosci departamentéw/ministerstwa do
uczenia si¢?
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BLOK 2 - Zaplecze merytoryczne

1. Na ile ministerstwo daje Panu/i wsparcie merytoryczne - na przyklad wsparcie
w $ledzeniu sytuacji w polu waszych dziatan, reagowaniu, a nawet wyprzedzaniu
wydarzen?

2. Czy moze Pan/i opowiedzie¢ o sytuacji z ostatniego roku, ktéra Pana/i zdaniem
jest wyjatkowo pozytywnym przykladem takiego wsparcia merytorycznego ze
strony departamentéw w Pafistwa ministerstwie?

3. Jakie Pani/Pana zdaniem czynniki zadecydowaly o sukcesie w tym przypadku?

4. Co w takim razie mozna zrobi¢ by takie pozytywne zdarzenia miatby miejsce
czesciej?

4.4. Scenariusz wywiadéw miedzynarodowych

Ten scenariusz byt uzywany do wywiadow z praktykami. Przebieg wywiadu z pra-
cownikami akademickimi zalezat od pola ich specjalizacjiizainteresowan naukowych.

RULES for the interviewer

1. Let your interviewee speak, let her/him become a story teller

2. Listen carefully and attentively

3. Ask follow-up questions: how it happens, who is involved, the successful examples...

4. If possible, ask for copies of real-life materials, checklists, guides used in their organization.

INTRODUCTION - Information about study, anonymity issues, use of results

This interview is one part of an applied research project that aims at improving organizational learn-
ing in the Polish Ministries. We are interviewing practitioners of public administrations in 12 differ-
ent countries: Australia, Canada, France, Japan, The Netherlands, Norway, New Zealand, Spain,
Sweden, Switzerland, United States of America, United Kingdom.

This project is executed for the Office of the Prime Minister of Poland and co-financed by the European
Union, European Social Fund. It is implemented by a team of academics from the University of
Warsaw and the Cracow University of Economics, in cooperation with researchers from 12 countries.
We guarantee anonymity of the presented opinions. The analysis based on the results of all inter-
views conducted in your country, will be published in Polish, as a volume “Lessons learnt from The
Netherlands”. The English summary of overall project results will be available in English, by the end
of 2012. We will send you a PDF copy of the report.

Can | record our interview?

AIM of this INTERVIEW

The purpose of this interview is to learn from you how your organization has been learning, that is
using knowledge and experience to improve performance over time.

Introduction
Q1: How did you start your work in the public sector?
Q2: What is the main activity of your organization?
Q3: What is your role in the organization?
Note: by “organization” we mean the bureau or unit in which you work

Concepts

Q4: Does your organization use in its official policy and/or every day activities
terms such as: organizational learning, knowledge management, or learning orga-
nization?
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Practice

Q5: How do you know that your organization does a good job? How do you learn
about the performance of your organization?
Follow up Qs: Where does the feedback come from? How regular it is? Is it mainly
positive or negative? What does the process look like?

Q6: Could you give me a recent example of the situation when your organization
experienced success? How did your organization dealt with this?
Follow up Qs: Was it typical way of how your organization deals with success?

Q7: Could you give me a recent example of the situation when your organization
experienced a failure? How did your organization dealt with this?
Follow up Qs: Was it typical way of how your organization deals with failures?

Q8: How do you change or try new things in your organization?
Follow up Qs: Where do the impulse or ideas come from? How does the process look?
Who is involved? In what way? Trying new things is risky — how you cope with risk?
Could you give an example of a successful case?

Q9: How do you store and share knowledge and experience in your organization?
Follow up Qs: What kind of infrastructure do you use? How does the process look? Who
is involved? In what way? Could you give an example of a successful case?

Summing up

Q10: In your opinion, on the basis of the experience of your organization, what
are the key factors that are indispensable for effectiveness of the processes you have
been describing?

Q11: In your opinion, what is the role of a leader in the process that you have been
describing?

Thank you very much for your time.
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Werytikujac w badaniu ilo§ciowym nasz pierwotny model badawczy postuzylismy
sie analizag modelowania SEM (Structural Equation Modelling). Poszczegolne wspot-
czynniki w modelu MUS 2.0 zostaly uzyskane metoda maximum likelihood (maksy-
malnego podobienstwa).

W tym aneksie przedstawiamy zestaw ogolnych wzordw, ktdrymi postuzylisémy sie
w testowaniu ankiety jak i analizie jej wynikow. Prezentujemy takze wzory i statystyki
opisowe modelu SEM.

Tabela 56. Wzory SEM uzyte w badaniu

Wzoér Opis
& 2
k| 2o
o=—-7"1-+5 a-Cronbacha
K-1 oy
{0,.}c {arg max (0]x,.....x, )} Maximum likelihood
6O
1< —
cov(4,B) ?2( )( i—RB) Kowariancja
i=1
2 . .
W, = argmax Var{WTX} =arg maxE{(WTX) } Ar]ahza czynnikowa (metoda
[w]=1 [wl=1 gtéwnych sktadowych)

Tabela 57. Wspétczynniki kowariancji miedzy elementami modelu

Petna macierz kowariancji elementéw wystepujacych w modelu SEM

Bezposredni przetozony < | Wiedza strategiczna 31,9%

Dostepnos$c¢ opracowan i informacji «— | Wiedza strategiczna 45,4%

Instrumenty wspétpracy zewnetrznej < | Wiedza strategiczna 11,2%
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Jakos¢ ekspertyz zewnetrznych

Wiedza strategiczna

34,5%

Kierownictwo biurokratyczne

Wiedza strategiczna

2,0%

Kierownictwo demokratyczne

Wiedza strategiczna

43,6%

Kierownictwo despotyczne

Wiedza strategiczna

20,3%

Korzystanie z zasobdéw finansowych

Wiedza strategiczna

9,9%

Liczba procedur

Wiedza strategiczna

9,7%

tatwos¢ kontaktow zewnetrznych

Wiedza strategiczna

9,7%

Naczelnik biurokratyczny

Wiedza strategiczna

14,2%

Naczelnik demokratyczny

Wiedza strategiczna

33,6%

Naczelnik despotyczny

Wiedza strategiczna

17,8%

Obcigzenie praca

Wiedza strategiczna

15,3%

Ograniczenia organizacyjne

Wiedza strategiczna

-35,3%

Psychologiczne bezpieczenstwo

Wiedza strategiczna

44,1%

Samodzielno$¢ w pracy

Wiedza strategiczna

13,9%

Spdjnos¢ grupowa

Wiedza strategiczna

22,4%

Stabilno$¢ departamentu

Wiedza strategiczna

-9,1%

Transformacyjny styl kierowania

Wiedza strategiczna

—6,3%

Warunki lokalowe

Wiedza strategiczna

6,0%

Wspotpraca zewnetrzna

Wiedza strategiczna

-3,9%

Wzajemne wsparcie

Wiedza strategiczna

13,0%

Zewnetrzne zrédta porady

Wiedza strategiczna

14,6%

Bezposredni przetozony

Wiedza operacyjna

22,2%

Dostepnos¢ opracowan i informacji

Wiedza operacyjna

43,6%

Instrumenty wspétpracy zewnetrznej

Wiedza operacyjna

11,4%

Jakos¢ ekspertyz zewnetrznych

Wiedza operacyjna

26,2%

Kierownictwo biurokratyczne

Wiedza operacyjna

17,8%

Kierownictwo demokratyczne

Wiedza operacyjna

20,3%

Kierownictwo despotyczne

Wiedza operacyjna

24,3%

Korzystanie z zasobdéw finansowych

Wiedza operacyjna

7.4%

Liczba procedur

Wiedza operacyjna

1,2%

tatwos¢ kontaktdw zewnetrznych

Wiedza operacyjna

9,2%

Naczelnik biurokratyczny

Wiedza operacyjna

11,9%
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Naczelnik demokratyczny

Wiedza operacyjna

39,9%

Naczelnik despotyczny

Wiedza operacyjna

12,3%

Obciazenie pracg

Wiedza operacyjna

6,2%

Ograniczenia organizacyjne

Wiedza operacyjna

-21,5%

Psychologiczne bezpieczenstwo

Wiedza operacyjna

36,8%

Samodzielno$¢ w pracy

Wiedza operacyjna

11,7%

Spadjnos¢ grupowa

Wiedza operacyjna

51,7%

Stabilno$¢ departamentu

Wiedza operacyjna

-3,8%

Transformacyjny styl kierowania

Wiedza operacyjna

5,6%

Warunki lokalowe

Wiedza operacyjna

6,1%

Wspotpraca zewnetrzna

Wiedza operacyjna

-1,8%

Wzajemne wsparcie

Wiedza operacyjna

40,5%

Zewnetrzne zrédta porady

Wiedza operacyjna

14,6%

Bezposredni przetozony

Wiedza o otoczeniu

28,3%

Dostepnosc¢ opracowan i informacji

Wiedza o otoczeniu

42,8%

Instrumenty wspétpracy zewnetrznej

Wiedza o otoczeniu

10,7%

Jakos¢ ekspertyz zewnetrznych

Wiedza o otoczeniu

32,9%

Kierownictwo biurokratyczne

Wiedza o otoczeniu

-3,0%

Kierownictwo demokratyczne

Wiedza o otoczeniu

38,4%

Kierownictwo despotyczne

Wiedza o otoczeniu

26,5%

Korzystanie z zasobow finansowych

Wiedza o otoczeniu

7,8%

Liczba procedur

Wiedza o otoczeniu

6,9%

tatwos¢ kontaktdw zewnetrznych

Wiedza o otoczeniu

11,2%

Naczelnik biurokratyczny

Wiedza o otoczeniu

14,1%

Naczelnik demokratyczny

Wiedza o otoczeniu

34,8%

Naczelnik despotyczny

Wiedza o otoczeniu

18,1%

Obcigzenie pracg

Wiedza o otoczeniu

10,4%

Ograniczenia organizacyjne

Wiedza o otoczeniu

—27,7%

Psychologiczne bezpieczenstwo

Wiedza o otoczeniu

43,0%

Samodzielno$¢ w pracy

Wiedza o otoczeniu

14,4%

Spoéjnos¢ grupowa

Wiedza o otoczeniu

25,6%

Stabilno$¢ departamentu

Wiedza o otoczeniu

—7,4%
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Transformacyjny styl kierowania Wiedza o otoczeniu 19,8%
Warunki lokalowe Wiedza o otoczeniu 0,6%
Wspotpraca zewnetrzna Wiedza o otoczeniu —4.2%
Wzajemne wsparcie Wiedza o otoczeniu -14,3%
Zewnetrzne zrédta porady Wiedza o otoczeniu 15,3%
Bezposredni przetozony Adaptacja strategiczna 15,8%
Dostepnos$¢ opracowan i informacji Adaptacja strategiczna 17,0%
Instrumenty wspotpracy zewnetrznej Adaptacja strategiczna 31,4%
Jakos¢ ekspertyz zewnetrznych Adaptacja strategiczna 30,7%
Kierownictwo biurokratyczne Adaptacja strategiczna 0,5%
Kierownictwo demokratyczne Adaptacja strategiczna 23,4%
Kierownictwo despotyczne Adaptacja strategiczna 24.7%
Korzystanie z zasobow finansowych Adaptacja strategiczna 23,3%
Liczba procedur Adaptacja strategiczna —7,7%
tatwos¢ kontaktow zewnetrznych Adaptacja strategiczna 15,9%
Naczelnik biurokratyczny Adaptacja strategiczna 6,5%
Naczelnik demokratyczny Adaptacja strategiczna 26,2%
Naczelnik despotyczny Adaptacja strategiczna 23,6%
Obcigzenie pracg Adaptacja strategiczna 9,3%
Ograniczenia organizacyjne Adaptacja strategiczna 4,8%
Psychologiczne bezpieczenstwo Adaptacja strategiczna 18,0%
Samodzielno$¢ w pracy Adaptacja strategiczna -0,5%
Spojnosé grupowa Adaptacja strategiczna 16,5%
Stabilnos¢ departamentu Adaptacja strategiczna 7,6%
Transformacyjny styl kierowania Adaptacja strategiczna 17,1%
Warunki lokalowe Adaptacja strategiczna 0,6%
Wspétpraca zewnetrzna Adaptacja strategiczna 15,2%
Wzajemne wsparcie Adaptacja strategiczna 17,8%
Zewnetrzne zrédta porady Adaptacja strategiczna 16,3%
Bezposredni przetozony Adaptacja polityczna -1,4%
Dostepnos¢ opracowan i informacji Adaptacja polityczna -11,8%
Instrumenty wspétpracy zewnetrznej Adaptacja polityczna 11,0%
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Jakos¢ ekspertyz zewnetrznych

Adaptacja polityczna

1,6%

Kierownictwo biurokratyczne

Adaptacja polityczna

1,3%

Kierownictwo demokratyczne

Adaptacja polityczna

3,1%

Kierownictwo despotyczne

Adaptacja polityczna

25,9%

Korzystanie z zasobéw finansowych

Adaptacja polityczna

6,5%

Liczba procedur

Adaptacja polityczna

0,4%

Latwos¢ kontaktow zewnetrznych

Adaptacja polityczna

13,0%

Naczelnik biurokratyczny

Adaptacja polityczna

7,5%

Naczelnik demokratyczny

Adaptacja polityczna

14,2%

Naczelnik despotyczny

Adaptacja polityczna

22,8%

Obcigzenie pracg

Adaptacja polityczna

2,8%

Ograniczenia organizacyjne

Adaptacja polityczna

28,7%

Psychologiczne bezpieczenstwo

Adaptacja polityczna

0,9%

Samodzielno$¢ w pracy

Adaptacja polityczna

-2,3%

Spdjnos¢ grupowa

Adaptacja polityczna

12,8%

Stabilno$¢ departamentu

Adaptacja polityczna

15,4%

Transformacyjny styl kierowania

Adaptacja polityczna

4,5%

Warunki lokalowe

Adaptacja polityczna

-1,6%

Wspotpraca zewnetrzna

Adaptacja polityczna

14,6%

Wzajemne wsparcie

Adaptacja polityczna

-12,7%

Zewnetrzne zrédta porady

Adaptacja polityczna

14,3%

Bezposredni przetozony

Adaptacja operacyjna

22,3%

Dostepnos$c¢ opracowan i informacji

Adaptacja operacyjna

33,9%

Instrumenty wspotpracy zewnetrznej

Adaptacja operacyjna

16,3%

Jakos¢ ekspertyz zewnetrznych

Adaptacja operacyjna

28,5%

Kierownictwo biurokratyczne

Adaptacja operacyjna

28,5%

Kierownictwo demokratyczne

Adaptacja operacyjna

17,2%

Kierownictwo despotyczne

Adaptacja operacyjna

2,4%

Korzystanie z zasobow finansowych

Adaptacja operacyjna

14,8%

Liczba procedur

Adaptacja operacyjna

12,5%

tatwos¢ kontaktdw zewnetrznych

Adaptacja operacyjna

13,7%

Naczelnik biurokratyczny

Adaptacja operacyjna

10,7%
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Naczelnik demokratyczny

Adaptacja operacyjna

23,6%

Naczelnik despotyczny

Adaptacja operacyjna

22,7%

Obcigzenie pracg

Adaptacja operacyjna

5.2%

Ograniczenia organizacyjne

Adaptacja operacyjna

-10,7%

Psychologiczne bezpieczenstwo

Adaptacja operacyjna

16,0%

Samodzielno$¢ w pracy

Adaptacja operacyjna

-1,6%

Spéjnosé grupowa

Adaptacja operacyjna

13,5%

Stabilno$¢ departamentu

Adaptacja operacyjna

1,8%

Transformacyjny styl kierowania

Adaptacja operacyjna

—2,1%

Warunki lokalowe

Adaptacja operacyjna

3,0%

Wspotpraca zewnetrzna

Adaptacja operacyjna

-1,4%

Wzajemne wsparcie

Adaptacja operacyjna

14,4%

Zewnetrzne zrédta porady

Adaptacja operacyjna

19,3%

Bezposredni przetozony

< | Impulsy:

konferencje i szkolenia

21,3%

Dostepnos¢ opracowan i informacji

< | Impulsy:

konferencje i szkolenia

33,4%

Instrumenty wspotpracy zewnetrznej

— Impulsy:

konferencje i szkolenia

12,8%

Jakos¢ ekspertyz zewnetrznych

< | Impulsy:

konferencje i szkolenia

25,2%

Kierownictwo biurokratyczne

< | Impulsy:

konferencje i szkolenia

17,4%

Kierownictwo demokratyczne

< | Impulsy:

konferencje i szkolenia

21,2%

Kierownictwo despotyczne

< | Impulsy:

konferencje i szkolenia

14,1%

Korzystanie z zasobow finansowych

< | Impulsy:

konferencje i szkolenia

45,0%

Liczba procedur

< | Impulsy:

konferencje i szkolenia

3,8%

Latwos¢ kontaktow zewnetrznych

< | Impulsy:

konferencje i szkolenia

8,2%

Naczelnik biurokratyczny

< | Impulsy:

konferencje i szkolenia

12,3%

Naczelnik demokratyczny

< | Impulsy:

konferencje i szkolenia

22,2%

Naczelnik despotyczny

< | Impulsy:

konferencje i szkolenia

9,3%

Obcigzenie praca

< | Impulsy:

konferencje i szkolenia

6,3%

Ograniczenia organizacyjne

< | Impulsy:

konferencje i szkolenia

—-16,6%

Psychologiczne bezpieczenstwo

< | Impulsy:

konferencje i szkolenia

24,0%

Samodzielno$¢ w pracy

< | Impulsy:

konferencje i szkolenia

—0,3%

Spojnosé grupowa

< | Impulsy:

konferencje i szkolenia

17,5%

Stabilno$¢ departamentu

< | Impulsy:

konferencje i szkolenia

6,7%
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Transformacyjny styl kierowania Impulsy: konferencje i szkolenia 15,0%
Warunki lokalowe Impulsy: konferencje i szkolenia 12,0%
Wspotpraca zewnetrzna Impulsy: konferencje i szkolenia 27,8%
Wzajemne wsparcie Impulsy: konferencje i szkolenia 13,5%
Zewnetrzne zrédta porady Impulsy: konferencje i szkolenia 20,3%
Bezposredni przetozony Impulsy: analizy i ekspertyzy 12,1%
Dostepnos$¢ opracowan i informacji Impulsy: analizy i ekspertyzy 23,9%
Instrumenty wspotpracy zewnetrznej Impulsy: analizy i ekspertyzy 47,9%
Jakos¢ ekspertyz zewnetrznych Impulsy: analizy i ekspertyzy 40,1%
Kierownictwo biurokratyczne Impulsy: analizy i ekspertyzy 15,6%
Kierownictwo demokratyczne Impulsy: analizy i ekspertyzy 16,6%
Kierownictwo despotyczne Impulsy: analizy i ekspertyzy 12,0%
Korzystanie z zasobow finansowych Impulsy: analizy i ekspertyzy 35,3%
Liczba procedur Impulsy: analizy i ekspertyzy -3,1%
tatwos¢ kontaktdw zewnetrznych Impulsy: analizy i ekspertyzy 6,4%
Naczelnik biurokratyczny Impulsy: analizy i ekspertyzy 4,9%
Naczelnik demokratyczny Impulsy: analizy i ekspertyzy 22,4%
Naczelnik despotyczny Impulsy: analizy i ekspertyzy 19,4%
Obcigzenie pracg Impulsy: analizy i ekspertyzy 3,6%
Ograniczenia organizacyjne Impulsy: analizy i ekspertyzy -3,7%
Psychologiczne bezpieczenstwo Impulsy: analizy i ekspertyzy 10,5%
Samodzielno$¢ w pracy Impulsy: analizy i ekspertyzy 0,5%
Spdjnosé grupowa Impulsy: analizy i ekspertyzy 10,4%
Stabilno$¢ departamentu Impulsy: analizy i ekspertyzy 6,1%
Transformacyjny styl kierowania Impulsy: analizy i ekspertyzy 0,1%
Warunki lokalowe Impulsy: analizy i ekspertyzy —4,4%
Wspotpraca zewnetrzna Impulsy: analizy i ekspertyzy 30,1%
Wzajemne wsparcie Impulsy: analizy i ekspertyzy 8,0%
Zewnetrzne zrédta porady Impulsy: analizy i ekspertyzy 7,8%
Bezposredni przetozony Refleksja odgorna 33,1%
Dostepnosc¢ opracowan i informaciji Refleksja odgorna 42,3%
Instrumenty wspétpracy zewnetrznej Refleksja odgorna 22,1%
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Jakos¢ ekspertyz zewnetrznych

Refleksja odgérna

36,0%

Kierownictwo biurokratyczne

Refleksja odgérna

-1,1%

Kierownictwo demokratyczne

Refleksja odgérna

59,7%

Kierownictwo despotyczne

Refleksja odgérna

5,5%

Korzystanie z zasobéw finansowych

Refleksja odgérna

23,9%

Liczba procedur

Refleksja odgérna

1,4%

tatwos¢ kontaktow zewnetrznych

Refleksja odgérna

14,7%

Naczelnik biurokratyczny

Refleksja odgérna

0,4%

Naczelnik demokratyczny

Refleksja odgorna

35,0%

Naczelnik despotyczny

Refleksja odgérna

20,1%

Obcigzenie praca

Refleksja odgorna

12,0%

Ograniczenia organizacyjne

Refleksja odgérna

—26,2%

Psychologiczne bezpieczenstwo

Refleksja odgorna

28,4%

Samodzielno$¢ w pracy

Refleksja odgérna

2,1%

Spdjnos¢ grupowa

Refleksja odgdrna

13,4%

Stabilno$¢ departamentu

Refleksja odgérna

-3,7%

Transformacyjny styl kierowania

Refleksja odgdrna

4,3%

Warunki lokalowe

Refleksja odgérna

6,0%

Wspotpraca zewnetrzna

Refleksja odgdrna

2,0%

Wzajemne wsparcie

Refleksja odgdrna

4,2%

Zewnetrzne zrédta porady

Refleksja odgorna

21,9%

Bezposredni przetozony

Refleksja oddolna

23,7%

Dostepnos¢ opracowan i informacji

Refleksja oddolna

34,5%

Instrumenty wspétpracy zewnetrznej

Refleksja oddolna

-1,8%

Jakos¢ ekspertyz zewnetrznych

Refleksja oddolna

10,8%

Kierownictwo biurokratyczne

Refleksja oddolna

—8,3%

Kierownictwo demokratyczne

Refleksja oddolna

47,4%

Kierownictwo despotyczne

Refleksja oddolna

21,4%

Korzystanie z zasobdéw finansowych

Refleksja oddolna

19,6%

Liczba procedur

Refleksja oddolna

9,4%

tatwos¢ kontaktdw zewnetrznych

Refleksja oddolna

15,0%

Naczelnik biurokratyczny

Refleksja oddolna

0,6%
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Naczelnik demokratyczny Refleksja oddolna 54,8%
Naczelnik despotyczny Refleksja oddolna 11,5%
Obciazenie pracg Refleksja oddolna 5,1%
Ograniczenia organizacyjne Refleksja oddolna -14,9%
Psychologiczne bezpieczenstwo Refleksja oddolna 48,7%
Samodzielno$¢ w pracy Refleksja oddolna -2,5%
Spadjnos¢ grupowa Refleksja oddolna 31,2%
Stabilno$¢ departamentu Refleksja oddolna 4,9%
Transformacyjny styl kierowania Refleksja oddolna 15,5%
Warunki lokalowe Refleksja oddolna 5,8%
Wspotpraca zewnetrzna Refleksja oddolna —6,7%
Wzajemne wsparcie Refleksja oddolna 35,1%
Zewnetrzne zrédta porady Refleksja oddolna 9,4%
Instrumenty wspotpracy zewnetrznej Zewnetrzne zrodia porady 47,7%
Naczelnik biurokratyczny Zewnetrzne zrodia porady 7,8%
Dostepnosc¢ opracowan i informacji Wspotpraca zewnetrzna -2,9%
Instrumenty wspétpracy zewnetrznej Wspétpraca zewnetrzna 53,4%
Jakos¢ ekspertyz zewnetrznych Wspédtpraca zewnetrzna 40,3%
Korzystanie z zasobow finansowych Wspétpraca zewnetrzna 35,2%
Naczelnik biurokratyczny Wspétpraca zewnetrzna —4.7%
Stabilno$¢ departamentu Wspétpraca zewnetrzna 14,6%
Zewnetrzne zrodia porady Wspédtpraca zewnetrzna 42,0%
Instrumenty wspétpracy zewnetrznej Stabilnos¢ departamentu 8,8%
Naczelnik biurokratyczny Stabilno$¢ departamentu 2,0%
Zewnetrzne zrédta porady Stabilnos¢ departamentu 5,9%
Dostepnos$¢ opracowan i informacji Spadjnos¢ grupowa 34,5%
Instrumenty wspotpracy zewnetrznej Spadjnos¢ grupowa 12,0%
Jakos¢ ekspertyz zewnetrznych Spojnos¢ grupowa 22,1%
Korzystanie z zasobow finansowych Spdjnos¢ grupowa 15,5%
tatwos¢ kontaktow zewnetrznych Spojnos¢ grupowa 9,0%
Naczelnik biurokratyczny Spdjnos¢ grupowa 7,6%
Obciagzenie pracg Spojnos¢ grupowa 4,8%
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Ograniczenia organizacyjne « | Spdjnos¢ grupowa -21,8%
Psychologiczne bezpieczenstwo «— | Spojnos¢ grupowa 73,2%
Samodzielno$¢ w pracy « | Spdjnos¢ grupowa 21,6%
Stabilno$¢ departamentu <« | Spojnos¢ grupowa 0,5%
Wspotpraca zewnetrzna < | Spdjnosé grupowa 8,1%
Zewnetrzne zrédta porady <« | Spojnos¢ grupowa 28,7%
Dostepnos$¢ opracowan i informacji < | Samodzielno$¢ w pracy 25,5%
Instrumenty wspotpracy zewnetrznej < | Samodzielno$¢ w pracy 3,4%
Jakos¢ ekspertyz zewnetrznych < | Samodzielno$¢ w pracy 15,1%
Korzystanie z zasobow finansowych < | Samodzielno$¢ w pracy 4,8%
tatwos¢ kontaktéw zewnetrznych < | Samodzielno$¢ w pracy 4,1%
Naczelnik biurokratyczny < | Samodzielno$¢ w pracy 11,4%
Ograniczenia organizacyjne < | Samodzielno$¢ w pracy -9,0%
Stabilno$¢ departamentu < | Samodzielno$¢ w pracy -6,0%
Wspotpraca zewnetrzna < | Samodzielno$¢ w pracy 1,1%
Zewnetrzne zrédfa porady < | Samodzielnos¢ w pracy 14,3%
Dostepnos¢ opracowan i informacji < | Psychologiczne bezpieczenstwo 31,5%
Instrumenty wspotpracy zewnetrznej < | Psychologiczne bezpieczenstwo 15,8%
Jakos¢ ekspertyz zewnetrznych < | Psychologiczne bezpieczenstwo 29,1%
Korzystanie z zasobdéw finansowych < | Psychologiczne bezpieczenstwo 22,6%
tatwos¢ kontaktéw zewnetrznych < | Psychologiczne bezpieczenstwo 9,3%
Naczelnik biurokratyczny < | Psychologiczne bezpieczenstwo 13,8%
Ograniczenia organizacyjne < | Psychologiczne bezpieczenstwo —28,4%
Samodzielno$¢ w pracy < | Psychologiczne bezpieczenstwo 30,2%
Stabilno$¢ departamentu < | Psychologiczne bezpieczenstwo -2,3%
Wspéditpraca zewnetrzna < | Psychologiczne bezpieczenstwo 8,8%
Zewnetrzne zrodfa porady < | Psychologiczne bezpieczenstwo 36,2%
Dostepnos$¢ opracowan i informacji < | Ograniczenia organizacyjne -33,7%
Instrumenty wspotpracy zewnetrznej < | Ograniczenia organizacyjne 11,5%
Jako$¢ ekspertyz zewnetrznych < | Ograniczenia organizacyjne -19,7%
Korzystanie z zasobow finansowych < | Ograniczenia organizacyjne -0,3%
tatwos¢ kontaktow zewnetrznych < | Ograniczenia organizacyjne 16,8%
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Naczelnik biurokratyczny Ograniczenia organizacyjne -8,2%
Stabilno$¢ departamentu Ograniczenia organizacyjne 16,0%
Wspotpraca zewnetrzna Ograniczenia organizacyjne 14,9%
Zewnetrzne zrédia porady Ograniczenia organizacyjne -19,9%
Dostepnos$¢ opracowan i informacji Obcigzenie pracg -8,5%
Instrumenty wspétpracy zewnetrznej Obcigzenie pracg 8,9%

Jakos¢ ekspertyz zewnetrznych Obcigzenie pracg 0,4%

Korzystanie z zasoboéw finansowych Obcigzenie pracg 15,7%
tatwos¢ kontaktow zewnetrznych Obcigzenie pracg 21,2%
Naczelnik biurokratyczny Obcigzenie pracg -2,8%
Ograniczenia organizacyjne Obcigzenie pracg 41,5%
Psychologiczne bezpieczenstwo Obcigzenie pracg 6,9%

Samodzielnos¢ w pracy Obcigzenie pracg 16,4%
Stabilno$¢ departamentu Obcigzenie pracg 3,4%

Wspotpraca zewnetrzna Obcigzenie pracg 19,4%
Zewnetrzne zrédia porady Obcigzenie pracg 3,1%

Bezposredni przetozony Naczelnik demokratyczny 85,6%
Dostepnos¢ opracowan i informacji Naczelnik demokratyczny 28,5%
Instrumenty wspétpracy zewnetrznej Naczelnik demokratyczny 18,0%
Jakos¢ ekspertyz zewnetrznych Naczelnik demokratyczny 29,6%
Korzystanie z zasobow finansowych Naczelnik demokratyczny 19,8%
tatwos¢ kontaktéw zewnetrznych Naczelnik demokratyczny 9,1%

Obcigzenie pracg Naczelnik demokratyczny 3,0%

Ograniczenia organizacyjne Naczelnik demokratyczny -31,1%
Psychologiczne bezpieczenstwo Naczelnik demokratyczny 60,6%
Samodzielno$¢ w pracy Naczelnik demokratyczny 11,4%
Spdjnos¢ grupowa Naczelnik demokratyczny 52,9%
Stabilno$¢ departamentu Naczelnik demokratyczny 1,1%

Wspétpraca zewnetrzna Naczelnik demokratyczny 12,7%
Zewnetrzne zrédfa porady Naczelnik demokratyczny 40,7%
Dostepnos¢ opracowan i informacji tatwos¢ kontaktéw zewnetrznych -1,9%
Instrumenty wspétpracy zewnetrznej tatwos¢ kontaktéw zewnetrznych 45,0%
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Jakos¢ ekspertyz zewnetrznych tatwos¢ kontaktow zewnetrznych 41,4%
Korzystanie z zasobdéw finansowych tatwos¢ kontaktdw zewnetrznych 40,3%
Naczelnik biurokratyczny tatwos¢ kontaktow zewnetrznych -5,6%
Stabilno$¢ departamentu tatwos¢ kontaktdw zewnetrznych 7,9%
Wspotpraca zewnetrzna tatwos¢ kontaktéw zewnetrznych 81,3%
Zewnetrzne zrodfa porady tatwos¢ kontaktdw zewnetrznych 42,5%
Instrumenty wspétpracy zewnetrznej Korzystanie z zasobéw finansowych 51,2%
Jakos¢ ekspertyz zewnetrznych Korzystanie z zasobdéw finansowych 43,3%
Naczelnik biurokratyczny Korzystanie z zasobdéw finansowych 1,0%
Stabilno$¢ departamentu Korzystanie z zasobow finansowych -1,4%
Zewnetrzne zrédta porady Korzystanie z zasobdéw finansowych 36,4%
Bezposredni przetozony Kierownictwo demokratyczne 87,5%
Dostepnos¢ opracowan i informacji Kierownictwo demokratyczne 34,3%
Instrumenty wspotpracy zewnetrznej Kierownictwo demokratyczne 20,4%
Jakos¢ ekspertyz zewnetrznych Kierownictwo demokratyczne 25,0%
Korzystanie z zasobow finansowych Kierownictwo demokratyczne 24,4%
tatwos¢ kontaktéw zewnetrznych Kierownictwo demokratyczne 10,1%
Obcigzenie pracg Kierownictwo demokratyczne 3,6%
Ograniczenia organizacyjne Kierownictwo demokratyczne —40,8%
Psychologiczne bezpieczenstwo Kierownictwo demokratyczne 56,4%
Samodzielnos¢ w pracy Kierownictwo demokratyczne 17,1%
Spojnosé grupowa Kierownictwo demokratyczne 47,4%
Stabilno$¢ departamentu Kierownictwo demokratyczne —4,7%
Wspédtpraca zewnetrzna Kierownictwo demokratyczne 13,9%
Zewnetrzne zrédta porady Kierownictwo demokratyczne 33,8%
Bezposredni przetozony Kierownictwo biurokratyczne 1,6%
Dostepnos$c¢ opracowan i informacji Kierownictwo biurokratyczne 15,2%
Instrumenty wspotpracy zewnetrznej Kierownictwo biurokratyczne -1,2%
Jakos¢ ekspertyz zewnetrznych Kierownictwo biurokratyczne 2,2%
Korzystanie z zasobdéw finansowych Kierownictwo biurokratyczne —6,6%
tatwos¢ kontaktdw zewnetrznych Kierownictwo biurokratyczne 13,5%
Obcigzenie pracg Kierownictwo biurokratyczne -3,1%
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Ograniczenia organizacyjne Kierownictwo biurokratyczne -2,0%
Psychologiczne bezpieczenstwo Kierownictwo biurokratyczne -11,7%
Samodzielno$¢ w pracy Kierownictwo biurokratyczne 14,7%
Spadjnos¢ grupowa Kierownictwo biurokratyczne -0,5%
Stabilno$¢ departamentu Kierownictwo biurokratyczne 1,0%
Wspédtpraca zewnetrzna Kierownictwo biurokratyczne —24,2%
Zewnetrzne zrédta porady Kierownictwo biurokratyczne 6,1%
Instrumenty wspétpracy zewnetrznej Jakos¢ ekspertyz zewnetrznych 59,4%
Naczelnik biurokratyczny Jakos¢ ekspertyz zewnetrznych 8,1%
Stabilno$¢ departamentu Jakos¢ ekspertyz zewnetrznych 3,4%
Zewnetrzne zrédia porady Jakos¢ ekspertyz zewnetrznych 97,9%
Naczelnik biurokratyczny Instrumenty wspétpracy zewnetrznej -4,9%
Instrumenty wspétpracy zewnetrznej Dostepnos¢ opracowan i informacji 19,9%
Korzystanie z zasoboéw finansowych Dostepnosc¢ opracowan i informacji 24.9%
Naczelnik biurokratyczny Dostepnos¢ opracowan i informacji 38,3%
Naczelnik biurokratyczny Dostepnosc¢ opracowan i informacji 11,1%
Stabilno$¢ departamentu Dostepnos¢ opracowan i informacji —7,1%
Zewnetrzne zrodia porady Dostepnos¢ opracowan i informacji 30,9%
Dostepnosc¢ opracowan i informacji Bezposredni przetozony 31,4%
Instrumenty wspotpracy zewnetrznej Bezposredni przetozony 11,4%
Jakos¢ ekspertyz zewnetrznych Bezposredni przetozony 28,3%
Korzystanie z zasobow finansowych Bezposredni przetozony 18,9%
tatwos¢ kontaktdw zewnetrznych Bezposredni przetozony 7,5%
Naczelnik biurokratyczny Bezposredni przetozony 3,4%
Obcigzenie pracg Bezposredni przetozony -1,9%
Ograniczenia organizacyjne Bezposredni przetozony -39,3%
Psychologiczne bezpieczenstwo Bezposredni przetozony 56,2%
Samodzielno$¢ w pracy Bezposredni przetozony 10,3%
Spdjnos¢ grupowa Bezposredni przetozony 48,9%
Stabilno$¢ departamentu Bezposredni przetozony -0,2%
Wspétpraca zewnetrzna Bezposredni przetozony 7,1%
Zewnetrzne zrédfa porady Bezposredni przetozony 39,6%




Bibliografia

Google Books: Ngram Viewer, books.google.com/ngrams, [dostep: 13.09.2012].
BazEkon, kangur.uek krakow.pl/bazy_ae/bazekon/nowy/, [dostep: 13.09.2012].
Google Scholar, www.scholar.google.pl, [dostep: 13.09.2012].

Nukat, www.nukat.edu.pl, [dostep: 13.09.2012].

Abrahamson E. (1996). ,,Management fashion”, Academy of Management Review, nr 21(1).

Adams P. (2010). ,,Action Research’, w: N. Salkind (red.), Encyclopedia of Research Design.
Thousand Oaks: Sage Publications.

Ajmal M., Helo P, Kekile T. (2010). Critical factors for knowledge management in project
business”, Journal of Knowledge Management, nr 14(1).

Alavi M., Leidner D. (2001). ,,Knowledge management and knowledge management systems:
Conceptual foundations and research issues”, MIS Quaterly, nr 25(1).

Alvesson M. (1993). ,Organizations as rethoric: Knowledge-intensive firms and the struggle
with ambiguity”, Journal of Management Studies, nr 30(6).

Amin A., Hausner J. (1997). ,Interactive governance and social complexity”, w: A. Amin,
J. Hausner (red.), Beyond Market and Hierarchy. Cheltenham: Edward Elgar.

Anderson V. Kim D.H. (1998). Systems Archetype Basics: From Story to Structure. Waltham:
Pegasus Communications.

Anderson V., Johnson L. (1997). Systems Thinking Basics: From Concepts to Causal Loops.
Waltham: Pegasus Communications.

Antal A.B., Dierkes M., Child J., Nonaka I. (2001). ,,Introduction”, w: M. Dierkes, A.B. Antal,
J. Child,I. Nonaka (red.), Handbook of Organizational Learning and Knowledge. Oxford:
Oxford University Press.

ARC Rynek i Opinia (2011). Wizerunek Stuzby Cywilnej. Raport podsumowujgcy w ramach pro-
jektu Strategia Zarzgdzania Zasobami Ludzkimi w Stuzbie Cywilnej. Warszawa: Kancelaria
Prezesa Rady Ministréow.

Argote L., Ingram P. (2000). ,,Knowledge transfer: A basis for competitive advantage in firms,
Organizational Behavior and Humand Decision Processes, nr 82(1).

Argyris C. (1982). Reasoning, learning, and action: Individual and organizational. San Francisco:
Jossey-Bass.

Argyris C. (1999). On Organizational Learning (wyd. 2). Oxford: Wiley-Blackwell.

Argyris C., Schén D.A. (1978). Organizational Learning: A Theory of Action Perspective.
Reading: Addison-Wesley.

Argyris C., Schon D.A. (1995). Organizational Learning II: Theory, Method, and Practice.
Reading: FT Press.

Armstrong A., Foley P. (2003). ,,Foundations for learning organization: Organization learning
mechanisms’, The Learning Organization, nr 10(2).

Arrow K. (1962). ,The economic implications of learning by doing”, Review of Economic
Studies, nr 29(3).



Bibliografia 263

Astbury B., Leeuw E.L. (2010). ,,Unpacking black boxes: Mechanisms and theory building in
evaluation’, American Journal of Evaluation, nr 31(3).

Ayas K., Zeniuk N. (2001). ,,Project-based learning: Building communities of reflective practi-
tioners’, Management Learning, nr 32(1).

Bachtler J., Mendez C., Oranze H. From Conditionality to Europeanization in Central and Eastern
Europe: Regional Policy Performance and Administrative Capacity Revisited; (w druku).
Bapuji H., Crossan M. (2004). ,,From questions to answers: Reviewing organizational learning

research”, Management Learning, nr 35(4).

Bardach E. (2006) ,,Policy Dynamics”, w: M. Moran, M. Rein, R.E. Goodin (red.), The Oxford
Handbook of Public Policy. Oxford-New York: Oxford University Press.

Bardach E. (2008). A Practical Guide for Policy Analysis: The Eightfold Path to More Effective
Problem Solving. Washington: CQ Press.

Barham K., Fraser J., Heath L. (1988). Management for the Future: A Major Research Project.
London: Ashridge Management Research Group.

Barkema H., Bell J. & Pennings J.M. (1996) “Foreign Entry, Cultural Barriers, and Learning’,
Strategic Management Journal, nr 17(2).

Barnet S., Bedau H. (2010). Critical Thinking, Reading, and Writing: A Brief Guide to Argument.
Boston: Bedford/St. Martins.

Barrados M., Mayne J. (2003). ,,Can public sector organisations learn?”, OECD Journal on
Budgeting, nr 3(3).

Barrette J., Lemyre L., Corneil W., Beauregard N. (2007). ,,Organizational learning among se-
nior public-service executives: An empirical investigation of culture, decisional latitude
and supportive communication’, Canadian Public Administration, nr 50(3).

Barzelay M. (2001). The New Public Management. Improving Research and Policy Dialogue.
Berkeley: University of California Press; New York: Russell Sage Foundation.

Batorski D., Bendyk E., Filiciak M., Ploszaj A. (2012). Cyfrowa gospodarka - kluczowe trendy
rewolucji cyfrowej. Diagnoza, prognozy, strategie reakcji. Warszawa: MGG Conferences.

Beetham D. (1996). Bureaucracy (wyd. 2). Maidenhead: Open University Press.

Beneker P. (2003). ,,Knowledge management”, w: A. DiStefano, K. Rudestam, R. Silverman
(red.), Encyclopedia of Distributed Learning, Thousand Oaks: Sage Publications.

Bernstein L.H. (2005). ,Likert scale analysis’, w: K. Kempf-Leonard (red.), Encyclopedia of
Social Measurement. Amsterdam-Boston-Tokyo: Elsevier Academic Press.

Betts J., Holden R. (2004). ,,Organizational learning within the public sector: Avoiding the
middle ground”, Development and Learning in Organizations, nr 18(1).

Bhatt G. (2001). ,Knowledge management in organizations: Examining the interaction
between technologies, techniques, and people”, Journal of Knowledge Management, nr 5(1).

Binney D. (2001). ,The knowledge management spectrum - understanding the KM landscape”,
Journal of Knowledge Management, nr 5(1).

Blackler F, Reed M., Whitaker A. (1993). ,Editorial introduction: Knowledge workers and
contemporary organizations”, Journal of Management Studies, nr 30(6).

Blau PM., Meyer M.W. (1971). Bureaucracy in Modern Society. New York: Random House.

Blindenbacher R., Nashat B. (2010). The Black Box of Governmental Learning: The Learning
Spiral - A Concept to Organize Learning in Governments. Washington D.C.: World Bank
Publications.

Boisot M. (2011). ,Knowledge management and complexity”, w: P. Allen, S. Maquire, B. Mc-
Kelvey (red.), The Sage Handbook of Complexity and Management. Los Angeles - London:
Sage.



264 Bibliografia

Bontis N., Crossan M., Hulland J. (2002). ,Managing and organizational learning system by
aligning stocks and flows”, Journal of Management Studies, nr 39(4).

Booth W., Colomb G., Williams J. (2008). The Craft of Research. Chicago - London: The Uni-
versity of Chicago Press.

Bouthillier E, Shearer K. (2002). ,Understanding knowledge management and information
management: The need for an empirical perspective’, Information Research: An International
Electronic Journal, 8(1); InformationR.net/ir/8-1/paper141.html [dostep: 13.09.2012.

Bradburn N.M., Sudman S., Wansink B. (2004). Asking Questions: The Definitive Guide to
Questionnaire Design — For Market Research, Political Polls, and Social and Health Question-
naires. San Francisco: Jossey-Bass.

Brass C., Nuner-Neto B., Williams E. (2006). Congress and Program Evaluation: An Overview
of Randomized Controlled Trials (RCTs) and Related Issues. Washington: Congressional
Research Service.

Bresser-Pereira L.C. (2004). Democracy and Public Management Reform. Building the Repub-
lican State. Oxford-New York: Oxford University Press.

Broda B., Maziarz M., Piekot T., Poprawa M., Radziszewski A., Zarzeczny G. (2011). Jezyk ra-
portow ewaluacyjnych. Warszawa: Ministerstwo Rozwoju Regionalnego.

Brozdowski P., Dyrlico J., Leja K. (2005). ,Wybrane elementy zarzadzania wiedza w organizacji
publicznej na przyktadzie Urzedu Miasta Elblaga”, E-Mentor, nr 2.

Bryman A. (2004). Social Research Methods. Oxford: Oxford University Press.

Bryner G.C. (2007). ,,Public organizations and public policies”, w: B.G. Peters, J. Pierre (red.),
The Handbook of Public Administration. Thousand Oaks: Sage Publications.

Buchanan D., Bryman A. (2009). The SAGE Handbook of Organizational Research Methods.
Los Angeles: Sage Publications Ltd.

Bucic T., Robinson L., Ramburuth P. (2010). ,,Effects of leadership style on team learning’,
Journal of Workplace Learning, nr 22(4).

Bukowitz W., Williams R.L. (1999). The Knowledge Management Fieldbook. London: Financial
Times Prentice Hall.

Campbell H., Newcomer K., Aristigueta M. (2011). ,Teaching Program evaluation for public
managers’, Annual Conference of American Evaluation Association, Anaheim.

Carlin T.M. (2006). ,Victoria’s accrual output based budgeting system-delivering as pro-
mised?Some empirical evidence’, Financial Accountability & Management, nr 22(1).

Carrison D. (2009). From the Bureau to the Boardroom: 30 Management Lessons from the FBI.
New York: AMACOM.

Castells M. (2010). Spoleczeristwo sieci. Thum. M. Marody i in. Warszawa: Wydawnictwo Na-
ukowe PWN.

Cavaleri S. (2004). ,Leveraging organizational learning for knowledge and performance’, The
Learning Organization, nr 11(2).

Cavaleri S., Seivert S. (2005). Knowledge Leadership. The Art and Science of Knowledge-Based
Organization. Amsterdam-Boston: Elsevier.

Chauvel D., Despres C. (2002). ,,A review of survey research in knowledge management: 1997-
20017, Journal of Knowledge Management, nr 6(3).

Chelimsky E. (2011). ,Final remarks for the conference closing”, Annual Conference of
American Evaluation Association, Anaheim.

Chen H.T. (1994). Theory-Driven Evaluations. Newbury Park CA: Sage Publications.

Chen M.Y., Chen A.P. (2005). ,,Integrating option model and knowledge management perfor-
mance measures: An empirical study’, Journal of Information Science, 31(5).



Bibliografia 265

Chhotray V., Stoker G. (2009). Governance Theory and Practice A Cross-Disciplinary Approach.
Basingstoke-New York: Palgrave Macmillan.

Chong C.W,, Holden T., Wilhelmij P., Schmidt R. (2000). ,Where does knowledge management
add value?”, Journal of Intelectual Capital, nr 1(4).

Chong H.S., Goh G.G.G., Eze U.C. (2009). ,Knowledge management enablers toward suc-
cessful new product development: A case study in a semiconductor manufacturing firm’,
Journal of Knowledge Management Practice, nr 10(4); tlainc.com/articl206.htm [dostep:
13.09.2012].

Chou T.C., Chang P.L., Tsai C.T., Cheng Y.P. (2005). ,Internal learning climate, knowledge
management process and perceived knowledge management satisfaction”, Journal of Infor-
mation Science, nr 31(4).

Christie C.A. (2008). ,What have we learned about RCTs, Gold Standards, and credible evi-
dence?”, European Evaluation Society Conference, Lisbon, 2 pazdziernika.

Chrostowski A. (2008). ,Doradztwo naukowe (action research) jako metoda sprzyjajaca ucze-
niu sie organizacji i tworzeniu wiedzy”, w: M. Kostera (red.), Nowe kierunki w zarzgdzaniu.
Warszawa: Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne.

Chua A., Lam W. (2005). ,Why KM project fails: A multi-case analysis”, Journal of Knowledge
Management, nr 9(3).

Cohen W.M. i Levinthal D. (1990). “Absorptive capacity: A new perspective on learning and
innovation’, Administrative Science Quarterly, nr 35.

Collins J., Porras J.I. (1996). Built to Last: Successful Habits of Visionary Companies. New York:
HarperBusiness.

Conklin J. (2005). Dialogue Mapping: Building Shared Understanding of Wicked Problems.
Chichester: Wiley.

Cook S., Brown J. (1999). ,,Bridging epistemologies: The generative dance between organiza-
tional knowledge and organizational knowing”, Organization Science, nr 10(4).

Cook T.D,, Scriven M., Coryn C., Evergreen S. (2010). ,Contemporary thinking about causa-
tion in evaluation: A dialogue with Tom Cook and Michael Scriven”, American Journal of
Evaluation, nr 31(1).

Coryn C., Noakes L., Westine C., Schroter D. (2011). ,,A systematic review of theory-driven
evaluation practice from 1990 to 2009”, American Journal of Evaluation, nr 32(2).

Cousins B.J., Leithwood K.A. (1986). ,,Current empirical research in evaluation utilization”,
Review of Educational Research, nr 56(3).

Creswell J.W,, Clark V.L. (2010). Designing and Conducting Mixed Methods Research. London:
Sage Publications, Inc.

Crossan M. (2007). ,Organizational learning”, w: S.R. Clegg, J.R. Bailey (red.), International
Encyclopedia of Organization Studies. London: Sage.

Crossan M. (2008). ,,Organizational learning’, w: S.R. Clegg, J.R. Bailey (red.), International
Encyclopedia of Organization Studies. Thousand Oaks: Sage Publications.

Cyert R., March J. (1963). Behavioral Theory of the Firm. Englewood Cliffs: Prentice-Hall.

Daft R., Weick K. (1984). ,Toward a model of organizations as interpretation systems”, Acadermy
of Management Review, nr 9(2).

Dalkir K. (2005). Knowledge Management in Theory and Practice. Amsterdam: Elsevier
Butterworth-Heinemann.

Dalkir K. (2011). Knowledge Management in Theory and Practice (wyd. 2). Massachusetts: The
MIT Press.

Davenport T. (1997). ,,Ten principles of knowledge management and four case studies”, Know-
ledge and Process Management, nr 4(3).



266 Bibliografia

Davenport T., De Long D.W., Beers M.C. (1998). ,,Successful knowledge management pro-
jects”, Sloan Management Review, nr 39(2).

Davenport T. & Prusak L. (1998) Working knowledge: how organizations manage what they
know. Cambridge MA: Harvard Business School Press.

Day G. (1994). ,Continous learning about markets”, California Management Review, nr 36(4).

Denhardt J.V,, Denhardt R.B. (2011). The New Public Service: Serving, Not Steering. Armong:
M.E. Sharpe.

Denton J. (1998). Organisational Learning and Effectiveness. London: Routledge.

Desouza K.C. (2003). ,,Barriers to effective use of knowledge management systems in software
engineering’, Communications of the ACM, nr 46(1).

Dewey J. (1916). Democracy and Education: An Introduction to the Philosophy of Education.
London: Collier-Macmillan.

DiBella A., Nevis E., Gould J. (1996). ,Understanding organizational learning capability”,
Journal of Management Studies, nr 33(3).

Dierkes M., Antal A.B., Child J., Nonaka I. (red.) (2001). Handbook of Organizational Learning
and Knowledge. Oxford: Oxford University Press.

Dilworth R. (1996). ,Institutionalizing learning organizations in the public sector”, Public
Productivity & Management Review, nr 19(4).

Dimovski V., Skerlavaj M., Kimman M., Hernaus T. (2008). ,,Comparative analysis of the
organizational learning process in Slovenia, Croatia, and Malaysia’, Expert Systems with
Applications: An International Journal, nr 34(4).

Donaldson S.I. (2007). Program Theory-Driven Evaluation Science: Strategies and Applications.
New York: Lawrence Erlbaum.

Donaldson S.I., Christie C.A., Mark M.M. (red.) (2008). What Counts as Credible Evidence in
Applied Research and Evaluation Practice? Los Angeles: Sage Publications.

Donaldson S.I., Csikszentmihalyi M., Nakamura J. (red.) (2011). Applied Positive Psychology:
Improving Everyday Life, Health, Schools, Work, and Society. New York: Routledge Academic.

Donaldson S.I., Patton M., Fetterman D., Scriven M. (2010). ,,The 2009 Claremont Debates:
The promise and pitfalls of utilization-focused and empowerment evaluation”, Journal of
MultiDisciplinary Evaluation, nr 6(13).

Dooren W. van (2011). ,,Better performance management: Some single- and double-loop strat-
egies’, Public Performance & Management Review, nr 34(3).

Dooren W. van, Bouckaert G., Halligan J. (2010). Performance Management in the Public
Sector. London: Routledge.

Dowd J. (1999). ,Learning organizations: An introduction’, Managed Care Quarterly, nr 7(2).

Drucker PFE. (1992). ,The new society of organizations”, Harvard Business Review, nr 70(5).

Drucker PFE. (2004). Post-Capitalist Society. New York: Butterworth-Heinemann.

du Plessis M. (2007). ,,Knowledge management: What makes complex implementations suc-
cessful?”, Journal of Knowledge Management, nr 11(2).

Dubnick M., Frederickson G. (2011). Public Accountability: Performance Measurement, the
Extended State, and the Search for Trust. Washington D.C.: National Academy of Public
Administration.

Dunn W.N., Miller D.Y. (2007) “A Critique of the New Public Management and the Neo-
Weberian State: Advancing a Critical Theory of Administrative Reform”, Public Organi-
zation Review nr 7

Dyer J., Nobeoka K. (2000). ,,Creating and managing a high-performance knowledge-sharing
network: The Toyota case”, Strategic Management Journal, nr 21.



Bibliografia 267

Easterby-Smith M. (1997). ,Disciplines of organizational learning. contributions and cri-
tiques”, Human Relations, nr 50(9).

Easterby-Smith M., Araujo L., Burgoyne J.G. (1999). Organizational Learning and the Learning
Organization: Developments in Theory and Practice. London — Thousand Oaks: Sage Publi-
cations Ltd.

Easterby-Smith M., Lyles M.A. (red.) (2011a). Handbook of Organizational Learning and
Knowledge Management. Chippenham: Wiley.

Easterby-Smith M., Lyles M. (2011b). ,,The evolving field of organizational learning and know-
ledge management”, w: M. Easterby-Smith, M. Lyles (red.), Handbook of Organizational
Learning and Knowledge Management. Chippenham: Wiley.

Edmondson A. (1999). ,,Psychological safety and learning behavior in work teams’, Admi-
nistrative Science Quarterly, nr 44(2).

Edmondson A. (2011). ,,Strategie uczenia si¢ na niepowodzeniach”, Harvard Business Review
Polska, listopad.

Edmondson A., Moingeon B. (1998). ,,From organizational learning to the learning organiza-
tion”, Management Learning, nr 29(5).

EGO s.c. (2010) Ocena systemu realizacji polityki spéjnosci w Polsce w ramach perspektywy
2004-2006, Warszawa: Ministerstwo Rozwoju Regionalnego

Ein-Dor P. (2010). ,Taxonomies of knowledge”, w: D. Schwartz, D. Teeni (red.), Encyclopedia of
Knowledge Management, (t. 2). Hershey—New York: IGI Global.

Etzioni-Halevy E. (1983). Bureaucracy and Democracy. A Political Dilemma. Boston: Rout-
ledge&Kegan Paul.

European Commission (1999). MEANS Collection: Evaluating Socio-Economic Programmes.
Luxembourg: DG-Regio. Office for Official Publications of the European Communities.

European Commission (2012). Monitoring and Evaluation of European Cohesion Policy -
European Regional Development Fund and Cohesion Fund - Guidance document. Luxem-
bourg: Directorate General Regional and Urban Policy Policy.

European Evaluation Society (2007). ,EES Statement: The Importance of a methodologically
diverse approach to impact evaluation - in particular with respect to development aid and
development interventions”; http://www.europeanevaluation.org, [dostep: 20.06.2008].

Fenwick J., McMillan J. (2005). ,Organisational learning and public sector management: An
alternative view”, Public Policy and Administration, nr 20(3).

Ferry M., Olejniczak K. (2008). Wykorzystanie ewaluacji w zarzgdzaniu programami unijnymi
w Polsce. Warszawa: Ernst & Young. Program ,,Sprawne Panstwo”: www.sprawnepanstwo.
pl [dostep: 23.11.2012].

Ferlie E. (2011). ,Some debates in contemporary public sector management: An overview’,
w: K. Olejniczak, M. Kozak, S. Bienias (red.), Evaluating the effects of regional interven-
tions. A look beyond current Structural Funds practice. Warsaw: Ministry of Regional
Development - Poland.

Finger M., Brand S. (1999). ,The concept of the ‘learning organization’ applied to the trans-
formation of the public sector: Conceptual contributions for theory development”, w:
M. Easterby-Smith, J. Burgoyne, L. Araujo (red.), Organizational Learning and the Learning
Organization. Developments in theory and practice. London: Sage Publications.

Fazlagi¢, J. (2009), Zarzgdzanie wiedzg w polskiej oswiacie. Diagnoza i perspektywy zmian.
Poznan: Wydawnictwo Uniwersytetu Ekonomicznego w Poznaniu

Fiol M., Lyles M. (1985). ,,Organizational learning’, Academy of Management Review, nr 10(4).

Firestone J., McElroy M. (2004). ,,Organizational learning and knowledge management: The
relationship”, The Learning Organization, nr 11(2).



268 Bibliografia

Flynn N. (2007). Public Sector Management (Piata edycja). London: Sage.

Fry B., Raadscheiders J. (2008). Mastering Public Administration: From Max Weber to Dwight
Waldo (wyd. 2). Washington D.C.: CQ Press.

Fugate B.S., Stank T.P, Mentzer J.T. (2009). ,,Linking improved knowledge management to
operational and organizational performance”, Journal of Operations Management, nr 27(3).

Fukuyama E (2005). Budowanie panistwa. Wladza i fad miedzynarodowy w XXI wieku. Ttum.
J. Serwanski. Poznan: Dom Wydawniczy REBIS.

Fulmer R., Keys B. (2004). ,A conversation with Chris Argyris: The father of organization-
al learning”, w: K. Starkey, S. Tempest, A. McKinlay (red.), How Organizations Learn:
Managing the Search for Knowledge. London: Thomson.

Garvin D. (1993). ,,Building a learning organization’, Harvard Business Review, July/ August.

Gasston J., Halloran P. (1999). ,Continuous software process improvement requires organisa-
tional learning: An Australian case study”, Software Quality Control, nr 8(1).

Gawande A. (2007). ,The checklist’, The New Yorker z 10 grudnia.

Gawande A. (2011). The Checklist Manifesto: How to Get Things Right. New York: Picador.

Geodecki T., Gorzelak G., Gorniak J., Hausner J., Mazur S., Szlachta J., Zaleski J. (2012). Kurs
na innowacje. Jak wyprowadzi¢ Polske z rozwojowego dryfu? Krakéw: Fundacja Gospodarki
i Administracji Publiczne;j.

Gephart M., Marsick V.J., Buren M. van, Spiro M. (1996). ,Learning organizations come alive’,
Training and Development, nr 50(12).

Gherardi S. (2006). Organizational Knowledge: The Texture of Workplace Learning. Oxford:
Blackwell.

Gibson N. (2003) ,,Action Research”, w: A.E. Bryman, T. Futing Liao, M. Lewis-Beck (red.),
Encyclopedia of Social Science Research Methods. Thousand Oaks: Sage Publications.

Glinska-Newes A. (2007). Kulturowe uwarunkowania zarzgdzania wiedzg w przedsigbiorstwie.
Torun: Towarzystwo Naukowe Organizacji i Kierownictwa ,,Dom Organizatora’

Goh S., Richards G. (1997). ,Benchmarking learning capability of organizations”, European
Management Journal, nr 15(5).

Gorzelak G. (2000). ,,Zewnetrzna interwencja jako czynnik rozwoju lokalnego (na przyktadzie
Programu Inicjatyw Lokalnych)”, Studia Regionalne i Lokalne, nr 3(3).

Gorzelak G. (2007). ,Rozwoj - region — polityka’, w: G. Gorzelak, A. Tucholska (red.), Rozwdj,
region, przestrze#i. Warszawa: Ministerstwo Rozwoju Regionalnego-EUROREG.

Gorzelak G., Jalowiecki B. (2001). ,,Europejskie granice: jednos¢ czy podzialy kontynentu?”,
Studia Regionalne i Lokalne, nr 2-3(6).

Gorzelak G, Ploszaj A. (2008). ,,Ewaluacja z dlugg perspektywa — przyklad Programu Inicjatyw
Lokalnych’, w: K. Olejniczak, M. Kozak, B. Ledzion (red.), Teoria i praktyka ewaluacji inter-
wencji publicznych. Podrecznik akademicki. Warszawa: Wydawnictwa Akademickie i Pro-
fesjonalne.

Gottschalk P, Solli-Saether H. (2007). ,,Computer information systems as determinants of
police investigation performance: An empirical study”, Journal of Computer Information
Systems, nr 47(3).

Gorniak J., Mazur S. (red.) (2010). W kierunku polityki rynku pracy opartej na dowodach,
Krakéw: Pracodawcy RP.

Gorniak J., Mazur S. (red.) (2012), Zarzgdzanie strategiczne rozwojem. Warszawa: Ministerstwo
Rozwoju Regionalnego.

Grant R. (1996). ,Toward a knowledge-based theory of the firm’, Strategic Management Journal,
nr17.



Bibliografia 269

Greene J.C. (2007). Mixed Methods in Social Inquiry (Research Methods for the Social Sciences).
San Francisco: Jossey-Bass.

Greene J.C., Henry G. (2005). ,Qualitative-quantitative debate in evaluation’, w: S. Mathison
(red.), Encyclopedia of Evaluation. Thousand Oaks—London: Sage.

Griego O.V,, Geroy G.D., Wright P.C. (2000). ,,Predictors of learning organizations: A human
resource development practitioner’s perspective’, The Learning Organization, nr 7(1).

Grieves J. (2008). ,Why we should abandon the idea of the learning organization”, The Learning
Organization, nr 15(6).

Grudzewski W.M., Hejduk LK. (2004). Zarzgdzanie wiedzg w przedsigbiorstwach. Warszawa:
Difin.

Grunwald M. (2010). ,Katrina: A man-made disaster”, Time z 24 listopada.

Guiso L., Sapienza P.,, Zingales L. (2008). Long Term Persistence. The University of Chicago
GSB Working Paper, nr 20.

Haffer R. (2005). ,,Pomiar zasobéw wiedzy: dokonania $wiatowe i praktyka polskich przed-
siebiorstw”, w: B. Godziszewski, B. Haffer, M. Stankiewicz (red.), Wiedza jako czynnik
miedzynarodowej konkurencyjnosci w gospodarce. Torun: Towarzystwo Naukowe Organi-
zacji i Kierownictwa ,,Dom Organizatora’”.

Hansen M., Nohria N., Tierney T. (1999). ,What’s your strategy for managing knowledge?”,
Harvard Business Review, March/April.

Hasanali F. (2002). ,,Critical success factors of knowledge management. APQC”; polaris.umuc.
edu/mts/TMAN/TMAN_636/articles/csfs.pdf [dostep: 13.09.2012].

Hausner J. (2008). Zarzgdzanie publiczne. Podrecznik akademicki. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe Scholar.

Hayek FA. (1945). ,, The use of knowledge in society”, American Economic Review, nr 35(4).

Hayek EA. (1996). Individualism and Economic Order. Chicago: University Of Chicago Press.

Hayward M.L.A. (2002). “When do firms learn from their acquisition experience? Evidence
from 1990-1995, Strategic Management Journal, nr 23(1).

Henry G.T., Julnes G. & Mark M.M. (1998). ,Realist evaluation: An emerging theory in sup-
port of practice”, New Directions for Evaluation, nr 78.

Hill CJ., Lynn L. (2008). Public Management: A Three-Dimensional Approach. Washington
D.C.: CQ Press.

Hislop D. (2010). ,Knowledge management as an ephemeral management fashion?”, Journal of
Knowledge Management, nr 14(6).

Ho A. (2007). ,GPRA after a decade: Lessons from the Government Performance and Results
Act and related federal reforms”, Public Performance & Management Review, nr 30(3).
Holman P,, Devane T., Cady S. (2007). The Change Handbook: The Definitive Resource on Today’s

Best Methods for Engaging Whole Systems. San Francisco: Berrett-Koehler Publishers.

Hood C. (1991). ,,A public management for all seasons?”, Public Administration, nr 69(1).

Hood C. (1995). ,The ‘New Public Management’ in the 1990s: Variations on a theme’, Ac-
counting Organizations and Society, nr 20(2/3).

Hoornbeek J. (2011) ,,Evidence-based policy”, w: B. Badie, D. Berg-Schlosser, L. Morlino (red.),
International Encyclopedia of Political Science. Thousand Oaks: Sage Publications.

Hryniewicz J. (2004). Polityczny i kulturowy kontekst rozwoju gospodarczego. Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe Scholar.

Hryniewicz J. (2007). Stosunki pracy w polskich organizacjach. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe Scholar

Huber G. (1991). ,,Organizational learning: The contributing processes and the literatures’,
Organization Science, nr 2(1).



270 Bibliografia

Hult G.T., Hurley R., Giunipero L., Nichols, E. (2000). “Organizational learning in global pur-
chasing: a model and test of internal users and corporate buyers. Decision Sciences, nr 31(2).

Ichijo K., Nonaka I. (red.) (2007). Knowledge Creation and Management: New Challenges for
Managers. Oxford: Oxford University Press.

Izdebski H. (2007). ,Od administracji publicznej do public governance”, Zarzgdzanie Publiczne,
nr 1(1).

Jamali D., Khoury G., Sahyoun H. (2006). ,,From bureaucratic organizations to learning orga-
nizations. An evolutionary roadmap’, The Learning Organization, nr 13(4).

Jamali D, Sidani Y. (2008). ,,Learning organizations: Diagnosis and measurement in a develop-
ing country context. The case of Lebanon”, The Learning Organization, nr 15(1).

James C. (2003). ,,Designing learning organizations’, Organizational Dynamics, nr 32(1).

Jemielniak D. (2008). Praca oparta na wiedzy. Praca w przedsigbiorstwach wiedzy na przyktadzie
organizacji high-tech. Warszawa: Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne.

Jemielniak D. (2010). ,W obronie biurokracji’, Master of Business Administration, nr 2(103).

Jemielniak D., Kociatkiewicz J. (2009). ,Knowledge management: Fad or enduring orga-
nizational concept?”, w: D. Jemielniak, J. Kociatkiewicz (red.), Handbook of Research on
Knowledge-intensive Organizations. Hershey—New York: Information Science Reference.

Jemielniak D, Kozminski A.K. (red.) (2012). Zarzgdzanie wiedzg - podrecznik akademicki.
Warszawa: Oficyna Ekonomiczna Wolters Kluwer Polska.

Jennex M.E. (2007). Knowledge Management in Modern Organizations. Hershey-London: IGI
Global.

Johnson K., Greenseid L., Toal S., King J., Lawernz E, Volkov B. (2009). ,,Research on evalu-
ation use: A review of the empirical literature from 1986 to 2005”, American Journal of
Evaluation, nr 30(3).

Julnes P.L. de, Berry ES., Aristigueta M.P,, Yang K. (red.) (2007). International Handbook of
Practice-Based Performance Management. Los Angeles: Sage Publications.

Kaminska J., Mrinska O., Ploszaj A. (2008). ,Ukraina - zréznicowania regionalne i poli-
tyka rozwoju regionalnego’, w: G. Gorzelak, A. Tucholska (red.), Historyczno-kulturowe
uwarunkowania rozwoju: Polska i Ukraina. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Scholar.

Kang Y], Kim S.E., Chang G.W. (2008). ,,The impact of knowledge sharing on work per-
formance: An empirical analysis of the public employees. Perceptions in South Korea”,
International Journal of Public Administration, 31(14).

Kaplan R., Norton D. (1992). ,The balanced scorecard — Measures that drive performance’,
Harvard Business Review, January/February.

Kiedrowski J. (2006). ,Quantitative assessment of a Senge learning organization intervention’,
The Learning Organization, nr 13(4).

Kim D. (1993). ,The Link between individual and organizational learning’, Sloan Management
Review, nr 35(1).

Klak M. (2010). Zarzgdzanie wiedzg we wspotczesnym przedsigbiorstwie. Kielce: Wydawnictwo
WSEIP.

Klincewicz K. (2004). Knowledge Management. Development, Diffusion and Rejection. Warsza-
wa: Wydawnictwo Naukowe Wydziatu Zarzadzania UW.

Knowlton L.W., Phillips C.C. (2008). The Logic Model Guidebook: Better Strategies for Great
Results. Los Angeles: Sage Publications.

Kogut B. i Zander U. (1992). ,Knowledge of the firm, combinative capabilities, and the replica-
tion of techonology”, Organization Science, nr 3(3).

Kolb D.A. (1984). Experiential Learning: Experience as the Source of Learning and Development.
Englewood Cliffs: Prentice Hall.



Bibliografia 271

Kowalczyk A., Nogalski B. (2007). Zarzgdzanie wiedzqg: Koncepcja i narzedzia. Warszawa: Difin
& F5 Konsulting Frackowiak i Wspdlnicy.

Koys D., DeCotiis T. (1991). ,,Inductive Measures of Psychological Climate”, Hurman Relations,
nr 44(3).

Kozak M.W. (2011). ,,Polska polityka spdjnosci — wyzwania’, w: E. Pancer-Cybulska, E. Szostak
(red.), Polityka spéjnosci w okresie 2014-2020 a rozwdj regionéw Europy, Wydawnictwo
Uniwersytetu Ekonomicznego we Wroctawiu, Wroctaw.

KPMG (2004). Zarzgdzanie wiedzg w Polsce 2004: Raport badawczy. Warszawa: KPMG

Kuklinski A. (red.) (2001). Gospodarka oparta na wiedzy: wyzwanie dla Polski XXI wieku.
Warszawa: Komitet Badan Naukowych.

Kulkarni UR., Ravindran §S., Freeze R.A. (2007). ,Knowledge management success model:
Theoretical development and empirical validation”, Journal of Management Information
Systems, nr 23(3).

Kupers W. (2004). ,Learning organization’, w: G.R. Goethals, D.G. Sorenson, ].M. Burns (red.),
Encyclopedia of Leadership (t. 4). London: Sage Publications.

Landes D. (2003) ,,Kultura przesadza prawie o wszystkim”, w: L. Harrison, S. Hungtinton (red.),
Kultura ma znaczenie. Jak wartosci wplywajg na rozwdj spoleczeristw. Ttum. S. Dymczyk.
Poznan: Zysk i S-ka.

Lawrence G. (2009). ,,System theories”, w: H. Reis, S. Sprecher (red.), Encyclopedia of Human
Relationships. London: Sage Publications.

Lawrence T., Mauws M., Dyck B., Kleysen R. (2005). ,, The politics of organizational learning:
Integrating power into the 4I framework”, The Academy of Management Review, nr 30(1).

Ledzion B., Olejniczak K., Widta L. (2010). Ocena potencjatu oraz stanu prac krajowych jed-
nostek ewaluacyjnych w ramach NSRO 2007-13. Warszawa: EGO s.c. dla Krajowej Jednostki
Oceny.

Lee H., Choi B. (2003). ,,Knowledge management enablers, processes, and organizational per-
formance: An integration and empirical examination”, Journal of Management Information
Systems, nr 20(1).

Lee S., Courtney J., O’Keefe R. (1992). ,,A system of organizational learning using cognitive
maps’, International Journal of Management Science, nr 20.

Lee Y.C, Lee S.K. (2007). ,Capabilities, processes, and performance of knowledge manage-
ment: A structural approach”, Human Factors in Ergonomics ¢ Manufacturing, nr 17(1).
Leeuw EL. (2003). ,Reconstructing program theories: Methods available and problems to be

solved, American Journal of Evaluation, nr 24(1).

Leeuw ELL,, Rist R.C., Sonnichsen R.C. (1994). Can Governments Learn? Comparative Perspec-
tives on Evaluation & Organizational Learning. New Brunswick-London: Transaction
Publishers.

Leja K. (2008). ,Organizacyjne tworzenie wiedzy we wspolczesnym uniwersytecie”, w:
K. Perechuda, M. Sobinska (red.), Scenariusze, dialogi i procesy zarzgdzania wiedzg.
Warszawa: Difin.

Leszczynska A. (2007). ,Zarzadzanie wiedzg a innowacyjno$¢ przedsiebiorstwa — raport
z badan’, Przeglgd Organizacji, nr 7-8.

Levinthal D., March J. (1993). ,The myopia of learning’, Strategic Management Journal, nr 14.

Levitt B., March J. (1988). ,Organizational learning”, Annual Review of Sociology, nr 14.

Levy P, Pogson C., Chau S. (2006). ,Feedback”, w: S. Rogelberg (red.), Encyclopedia of Industrial
and Organizational Psychology. Thousand Oaks: Sage Publications.

Lewin K. (1952). Field Theory in Social Science: Selected Theoretical Papers by Kurt Lewin.
London: Tavistock.



272 Bibliografia

Lewis B. (1997). ,,The West and the Middle East”, Foreign Affairs, nr 76(1).

Lipshitz R., Friedman V.J., Popper M. (2007). Demystifying Organizational Learning. Thousand
Oaks: Sage Publications.

Lukaszewicz A. (2001). Dylematy ekonomiczne przetomu stuleci. Warszawa: Key Text.

Ma Z., Yu K.H. (2010). ,,Research paradigms of contemporary knowledge management stud-
ies: 1998-2007". Journal of Knowledge Management, nr 14(2).

Maier R. (2007). Knowledge Management Systems. Information and Communication Technolo-
gies for Knowledge Management. Berlin: Springer.

Malhotra Y. (1998). ,Deciphering the knowledge management type”, Journal of Quality and
Participation, nr 21(4).

March J. (1991). ,Exploration and exploitation in organizational learning”, Organization
Science, nr 2(1).

Marquardt M. (2002). Building the Learning Organization. Mastering the 5 Elements for
Corporate Learning. Palo Alto: Davies-Black Publishing.

Marsick V.J., Watkins K.E. (1999). Facilitating Learning Organizations: Making Learning Count.
Aldershot: Gower Publishing Company.

Martinez A. (2008). ,,Adaptive Learning’, w: S.R. Clegg, J.R. Bailey (red.), International
Encyclopedia of Organization Studies. London: Sage Publications.

Mazur S. (2008) ,Zarzadzanie wiedza w polskiej administracji publicznej”, w: A. Haber,
M. Szataj (red.), Srodowisko i warsztat ewaluacji. Warszawa: Polska Agencja Rozwoju
Przedsiebiorczosci.

Mazur S. (2011). Wiladza dyskrecjonalna wysokich urzednikéw. Teoria nowego instytucjonal-
izmu. Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Ekonomicznego.

Mazur J., Részkiewicz M., Strzyzewska M. (2011). Kompozycja dzialan zwigzanych z wiedzg
a wyniki ekonomiczne przedsiebiorstwa: wyniki badan srednich przedsiebiorstw funkcjo-
nujgcych w Polsce. Warszawa: Szkota Gtéwna Handlowa — Oficyna Wydawnicza.

McElroy M.W. (2003). The New Knowledge Management: Complexity, Learning, and Sustainable
Innovation. Amsterdam: Butterworth-Heinemann.

McKee D. (1992). “An organizational learning approach to product innovation’, Journal of
Product Innovation Management, nr 9(3).

McNabb D.E. (2007). Knowledge Management in the Public Sector: A Blueprint for Innovation
in Government. New York: M.E. Sharpe.

Meadows D.H. (2008). Thinking in Systems: A Primer. Vermont: Chelsea Green Publishing.

Mertens D.M., Wilson A.T. (2012). Program Evaluation Theory and Practice: A Comprehensive
Guide. Washington D.C.: The Guilford Press.

Merton R.K. (1957). Social Theory and Social Structure. Glencoe, IL: Free Press.

Merton R.K. (1973). The Sociology of Science. Chicago: University of Chicago Press.

Merton R.K. (1993). On the Shoulders of Giants: A Shandean Postscript. Chicago: University of
Chicago Press.

Merton R.K. (2002). Teoria socjologiczna i struktura spoteczna. Thum. E. Morawska, J. Wer-
tenstein-Zutawski. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Michel J.B., Shen Y.K., Aiden A.P, Veres A., Gray M.K., Google Books Team, Pickett J.P,
Hoiberg D., Clancy D., Norvig P., Orwant J., Pinker S., Nowak M.A., Aiden E.L. (2011).
»Quantitative analysis of culture using millions of digitized books”, Science, nr 331(6014).

Micklethwait J., Wooldridge A. (2005). Szamani zarzgdzania. Ttum. A.M. Unterschuetz.
Poznan: Zysk i S-ka.

Mierzejewska B. (2005). ,Mechanizmy wspierajace zarzadzanie wiedza w organizacji’, E-Men-
tor, nr 3(10).



Bibliografia 273

Mikufa B., (2005) Procesy uczenia sie¢ w organizacji, Zeszyty Naukowe nr 672, Krakow:
Akademia Ekonomiczna w Krakowie

Mills D., Friesen B. (1992). ,The learning organization’, European Management Journal,
nr 10(2).

Mintzberg H. (1996). ,Managing government, governing management’, Harvard Business
Review, nr 74(3).

Moilanen R. (2001). ,Diagnostic tools for learning organizations’, The Learning Organization,
nr 8(1).

Monasco B. (1996). “Leading firms develop knowledge strategies”, Knowledge Inc., nr 1(6).

Monavvarian A., Kasaei M. (2007). ,,A KM model for public administration: The case of Labour
Ministry”, The Journal of Information and Knowledge Management Systems, nr 37(3).

Morawski W. (red.) (2010). Modernizacja Polski. Struktury. Agencje. Instytucje. Warszawa:
Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne.

Moreno A.R., Morales V.G., Montes EJ. (2005). ,,Learning during the quality management
process: Antecedents and effects in service firms”, Industrial Management & Data Systems,
nr 105(8).

Morgan G. (2006). Images of organization. Thousand Oaks-London: Sage.

Moynihan D., Landuyt N. (2009). ,,How do public organizations learn? Bridging cultural and
structural perspectives’, Public Administration Review, nr 69(6).

Moynihan D., Pandey S. (2010). ,The big question for performance management: Why do
managers use performance information?”, Journal of Public Administration Research and
Theory, nr 20.

Mulgan G. (2011). ,,Foreword”, w: A. Shillabeer, T.E Buss, D.M. Rousseau (red.), Evidence-
Based Public Management: Practices, Issues, and Prospects. Armonk - New York - London:
M.E. Sharpe.

Neef D. (red.) (1997). The Knowledge Economy. New York: Butterworth-Heinemann.

Nelson R.R., Winter S.G. (1982). An Evolutionary Theory of Economic Change. Cambridge:
Belknap Press of Harvard University Press.

Nevis E., DiBella A., Gould J. (1995). ,,Understanding organizations as learning systems”, Sloan
Management Review, nr 36(2).

Newcomer K. (2007). ,How does program performance assessment affect program manage-
ment in the federal government?”, Public Performance & Management Review, nr 30(3).

Newcomer K., Redburn S. (2011). ,,Driving improvement in federal policy outcomes. Lessons
for a new president”, w: A. Shillabeer, T.F. Buss T.F, D.M. Rousseau (red.), Evidence-Based
Public Management. Practices, Issues, and Prospects. Armonk - New York: M.E. Shape.

Nicolay J. (2002). ,The wagging tail of technology”, Public Administration Quarterly, nr 26(1/2).

Nooteboom B. (2006). Learning and Innovation in Inter-Organizational Relationships and
Networks, CentER Discussion Paper of Tilburg University, nr 39.

Nonaka I. (2006). ,Organizacja oparta na wiedzy”, w: P. E Drucker i in. (red.), Zarzgdzanie
wiedzg. Gliwice: Harvard Business Review Polska.

Nonaka I. (2008). ,,Firma kreujaca wiedz¢”. Harvard Business Review Polska, kwiecien.

Nonaka L., Krogh G. von (2009). ,Tacit knowledge and knowledge conversion: Controversy
and advancement in organizational knowledge creation theory”, Organization Science, nr
20(3).

Nonaka I., Takeuchi H. (1995). The Knowledge-Creating Company: How Japanese Companies
Create the Dynamics of Innovation. Oxford: Oxford University Press.

North D. (1990). Institutions, Institutional Change and Economic Performance. Cambridge:
Cambridge University Press.



274 Bibliografia

Nowak P. (2008). Bibliometria. Webometria. Podstawy, wybrane zastosowania. Poznan: Wydaw-
nictwo Naukowe UAM.

Nutley S.M., Walter I.. Davies H.T.O. (2007). Using Evidence: How research can inform public
services. Bristol: Policy Press.

Obloj K. (2007). Strategia organizacji. Warszawa: Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne

Obl6j K. (2010). Pasja i dyscyplina strategii. Jak z marzen i decyzji zbudowaé sukces firmy.
Warszawa: Wydawnictwo Poltext

OECD (1996). The Knowledge-Based Economy. Paris: Organization for Economic Cooperation
and Development.

OECD (2003). Conclusions from the Results of the Survey of Knowledge Management Practices
for Ministries/Departments/Agencies of Central Government in OECD Member Countries.
Paris: OECD-PUMA.

OECD (2005). Modernising Government: The Way Forward. Paris: OECD

Olechnicka A., Ploszaj A. (2010). ,,Sieci wspdlpracy recepta na innowacyjno$¢ regionu?”, w:
A. Tucholska (red.), Europejskie wyzwania dla Polski i jej regionow. Warszawa: Ministerstwo
Rozwoju Regionalnego.

Olejniczak K. (2008a). Mechanizmy wykorzystania ewaluacji. Studium ewaluacji Srednio-
okresowych INTERREG III. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Scholar (www.euroreg.
uw.edu.pl, dostep: 14.05.2012).

Olejniczak K. (2008b). ,,Rola Programu Wspotpracy Przygranicznej PHARE w rozwoju lokal-
nym wojewddztw zachodnich’, w: G. Gorzelak (red.), Polska regionalna i lokalna w Swietle
bada# EUROREG-u. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Scholar.

Olejniczak K. (2009). ,Ku diagnozie polskiej administracji rzagdowej. Kontekst, potrzeby infor-
macyjne, perspektywy”, Zarzgdzanie Publiczne, nr 1(7).

Olejniczak K. (2012). ,,Monitoring i ewaluacja’, w: J. Gorniak, S. Mazur (red.), Zarzgdzanie
strategiczne rozwojem. Warszawa: Ministerstwo Rozwoju Regionalnego.

Olejniczak K., Domaradzka A., Krzewski A., Ledzion B., Widta-Domaradzki L. (2010). Polskie
ministerstwa jako organizacje uczgce sig, Raporty i analizy EUROREG 4/2010. Warszawa:
EUROREG - Uniwersytet Warszawski, www.euroreg.uw.edu.pl [dostep: 14.05.2012].

Olejniczak K., Kozak M., Bienias S. (red.) (2012). Evaluating the Effects of Regional Inter-
ventions. A Look Beyond Current Structural Funds’ Practice. Warsaw: Ministry of Regional
Development.

Olejniczak K., Kozak M., Ledzion B. (red.) (2008). Teoria i praktyka ewaluacji interwencji pub-
licznych. Podrecznik akademicki. Warszawa: Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne.

Olejniczak K., Ledzion B., Pander W. (2008). Ocena potencjatu oraz stanu prac w ramach jed-
nostek ewaluacyjnych funkcjonujgcych w Instytucjach Zarzgdzajgcych oraz Instytucjach
Posredniczacych 1i II stopnia w ramach NPR 2004-2006 i NSRO 2007-13. Warszawa: EGO
s.c. dla Krajowej Jednostki Oceny.

Ortenblad A. (2001). ,On differences between organizational learning and learning organiza-
tion”, The Learning Organization, nr 8(3).

Ortenblad A. (2004). ,The learning organization: towards an integrated model”, The Learning
Organization, nr 11(2).

Osborne S.P. (2006). ,The New Public Governance?”, Public Management Review, nr 8(3).

Ostrom, E. (2005) Understanding institutional diversity. Princeton. N.J.; Woodstock: Princeton
University Press.

Patton M.Q. (2004). ,,The roots of utilization-focused evaluation”, w: M.C. Alkin (red.),
Valuation Roots: Tracing Theorists’ Views and Influences. Thousand Oaks — London: Sage.



Bibliografia 275

Patton M.Q. (2008). Utilization-Focused Evaluation (wyd. 4). Los Angeles-London: Sage
Publications.

Pawluczuk A. (2008). ,,Administracja publiczna jako organizacja uczaca si¢”, w: J. Osinski
(red.), Administracja publiczna na progu XXI wieku: Wyzwania i oczekiwania. Warszawa:
Szkota Gléwna Handlowa - Oficyna Wydawnicza

Pawson R. i Tilley N. (1997). Realistic evaluation. London: Sage.

Pawson R. (2006). Evidence-Based Policy: A Realist Perspective. London: Sage.

Pawson R. (2009). ,Introduction to realist evaluation and realist synthesis”, lecture on The
Academy of Evaluation, EUROREG - Uniwersytet Warszawski, Warsaw, 7 February.

Pedler M., Burgoyne J., Boydell T. (1997). The Learning Company. A Strategy for sustainable
development (wyd. 2). London: The McGraw Hill Company

Pedler M., Aspinwall K. (1999). Przedsigbiorstwo uczgce sie. Warszawa: PETIT

Pee L.G., Kankanhalli A., Ong L.L., Vu M.K. (2010). Antecedents and Impact of Knowledge
Management Capability in Public Organizations. PACIS 2010 Proceedings, Paper nr 22.

Pennings J.M., Barkema H. & Douma S. (1994). “Organizational learning and diversification’,
Academy of Management Journal, nr 37(3),

Penrose E.T. (1959). The Theory of the Growth of the Firm. Oxford: Blackwell.

Penrose R. (2000). Nowy umyst cesarza: o komputerach, umysle i prawach fizyki. Ttum. P. Amster-
damski. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Perechuda K., Sobinska M. (red.) (2008). Scenariusze, dialogi i procesy zarzgdzania wiedzg.
Warszawa: Difin.

Perez-Lopez S., Peon J., Ordas J. (2004). ,Managing knowledge: The link between culture and
organizational learning’”, Journal of Knowledge Management, nr 8(6).

Pinto G. (2010). ,,Mixed Methods Design”, w: N. Salkind (red.), Encyclopedia of Research
Design. Thousand Oaks: Sage Publications.

Ploszaj A. (2011). ,Networks in evaluation”, w: K. Olejniczak, M. Kozak, S. Bienias (red.),
Evaluating the Effects of Regional Interventions: A Look Beyond Current Structural Funds’
Practice. Warszawa: Ministerstwo Rozwoju Regionalnego.

Ploszajski P. z zespotem (2002). Wiedza jako Zrédlo przewagi konkurencyjnej: Podsumowanie
wynikow ankiety przeprowadzonej wsrod kadry zarzgdzajgcej najwigkszych polskich przed-
sigbiorstw wedtug rankingu 500 Rzeczpospolitej. Warszawa: Katedra Teorii Zarzadzania,
SGH; knowledgeboard.com/download/1464/Katedra-Teorii- Zarzadzania-SGH-Zarzadza-
nie-Wiedza-Raport-.pdf.pdf [dostep: 13.09.2012].

Pokharel M.P,, Hult K.M. (2009). ,\Varieties of organizational learning: Investigating learning in
local level public sector organizations”, Journal of Workplace Learning, nr 22(4).

Polanyi M. (1966). Tacit Dimension. New York: Doubleday & Co Inc.

Pollitt Ch., Thiel S. van, Homburg V. (red.) (2007). New Public Management in Europe. Adap-
tation and Alternatives. Basingstoke - New York: Palgrave Macmillan.

Pollitt C., Bouckaert G. (2011). Public Management Reform: A Comparative Analysis — New
Public Management, Governance, and the Neo-Weberian State. Oxford: Oxford University
Press.

Ponticell J. (2006). ,Theories of learning”, w: E English (red.), Encyclopedia of Educational
Leadership and Administration. Thousand Oaks: Sage Publications.

Ponzi L.J. (2002). ,,The intellectual structure and interdisciplinary breadth of knowledge man-
agement: A bibliometric study of its early stage of development”, Scientometrics, nr 55(2).

Porter MLE. (1998). Competitive Advantage of Nations. Harvard: Free Press.

Porter ML.E. (2008). On Competition, Updated and Expanded Edition. Harvard: Harvard
Business School Press.



276 Bibliografia

Pracz M., Nowak M.. Mickiewicz P. (2010). ,,Strategia rozwoju jako instrument dziatai ’admin-
istracji uczacej si¢’ ”, Przedsigbiorczos¢ i Zarzgdzanie, nr 11(9).

Perechuda K., Sobinska M. (red.) (2008). Scenariusze, dialogi i procesy zarzgdzania wiedzg.
Warszawa: Difin.

Preskill H., Catsambas T.T. (2006). Reframing evaluation through appreciative inquiry.
Thousand Oaks-London: Sage.

Preskill H., Torres D.R.T. (1999). Evaluative Inquiry for Learning in Organizations. Thousand
Oaks: Sage Publications.

Probst G., Raub S., Romhardt K. (2002). Zarzgdzanie wiedzg w organizacji. Krakéw: Oficyna
Ekonomiczna.

Prusak L. (2001). ,Where did knowledge management come from?”, IBM Systems Journal,
nr 40(4).

Putnam R.D., Leonardi R., Nanetti R.Y. (1994). Making Democracy Work: Civic Traditions in
Modern Italy. Princeton: Princeton University Press.

Raidén A.B., Dainty A.R.J. (2006). ,,Human resource development in construction organisa-
tions: An example of a chaordic’ learning organisation?”, Learning Organization, nr 13 (1).

Rainey H.G., Chun Y.H. (2005). ,Public and private management compared’, w: E. Ferlie,
L.E. Lynn, C. Pollitt (red.), The Oxford handbook of public management. Oxford: Oxford
University Press.

Ramage M., Shipp K. (2009). Systems Thinkers. London: Springer.

Reason P. (2006) ,,Action Research”, w: M. Bevir (red.), Encyclopedia of Governance. Thousand
Oaks: Sage Publications.

Rebelo T.M., Gomes A.D. (2008). ,Organizational learning and the learning organization:
Reviewing evolution for prospecting the future”, The Learning Organization, nr 15(4).

Remler D.K., Ryzin G.G.V. (2010). Research Methods in Practice: Strategies for Description and
Causation. Thousand Oaks: Sage Publications.

Repko A.FE. (2012) Interdisciplinary Research: Process and Theory. 2nd edition. Thousand Oaks:
Sage Publications.

Rich R.E (1977). Uses of social science information by federal bureaucrats: knowledge for
action versus knowledge for understanding’, w: C.H. Weiss (red.), Using social research in
public policy making. Lexington-Mass.: D.C. Heath.

Rieper O., Leeuw E, Ling T. (red.) (2010). The Evidence Book. Concepts, Generation, and Use of
Evidence. New Brunswick: Transaction Publishers.

Rittel H., Webber M. (1973). ,,Dilemmas in a General Theory of Planning”, Policy Sciences, nr
4(2).

Rogers P. (2008). ,,Using programme theory to evaluate complicated and complex aspects of
interventions’, Evaluation, nr 14(1).

Rogers P, & Funnell S. (2011). Purposeful Program Theory: Effective Use of Theories of Change
and Logic Model. San Francisco: Jossey-Bass.

Rose C.R., Kumar N., Pak O.G. (2009). ,, The effect of organizational learning on organizational
commitment, job satisfaction and work performance”, Journal of Applied Business Research,
nr 25(6).

Rossi P.H., Freeman H.E., Lipsey M.W. (1999). Evaluation: A Systematic Approach (wyd. 6).
Thousand Oaks-London: Sage Publications.

Roth G. (2008). ,,The order and chaos of the learning organization’, w: T.G. Cummings, (red.),
Handbook of Organization Development. Los—Angeles, London: Sage Publications.

Rowden R. (2001). ,,The learning organization and strategic change’, S.A.M. Advanced Mana-
gement Journal, nr 66(3).



Bibliografia 277

Rubenstein-Montano B., Buchwalter J., Liebowitz J. (2001). ,,Knowledge management: A U.S.
Social Security Administration case study”, Government Information Quarterly, nr 18(3).

Sakowicz M. (2003). ,,Organ administracji publicznej jako organizacja uczaca si¢ na przyktadzie
Urzedu Miasta Czestochowa’, w: J. Osinski (red.), Wzrost gospodarczy i rozwdj spoleczny
jako paradygmaty wspélczesnosci. Warszawa: Szkota Glowna Handlowa.

Saldana J. (2009). The Coding Manual for Qualitative Researchers. London-New Delhi: Sage
Publications.

Salminen A. (2011) ,Performance Management’, w: B. Badie, D. Berg-Schlosser, Morlino
L. (red.), International Encyclopedia of Political Science. Thousand Oaks: Sage Publications.

Saussois J.M. (2003). ,Knowledge management in government: An idea whose time has come”,
OECD Journal on Budgeting, nr 3(3).

Schilling J., Kluge A. (2009). ,,Barriers to organizational learning: An integration of theory and
research’, International Journal of Management Reviews, nr 11(3).

Schon D.A. (1973). Beyond the Stable State, The Norton Library. New York: W.W. Norton
& Company.

Schwandt D., Marquardt M.J. (2000). Organizational Learning. From World-Class Theories to
Global Best Practices. London: CRC Press.

Schwartz D. (2010). ,,Perface’, w: D. Schwartz, D. Teeni (red.), Encyclopedia of Knowledge
Management, Second Edition (t. 2). Hershey-New York: IGI Global.

Scott E., Howitt A. (2006). ,Hurricane Katrina”, Harvard Business Review. Kennedy School of
Government Case Program.

Senge P.M. (1990a). The Fifth Discipline: The Art & Practice of The Learning Organization. New
York: Currency Doubleday.

Senge P.M. (1990b). ,,The leader’s new work: Building learning organizations”, Sloan Mana-
gement Review, nr 32(1).

Senge P.M. (2006). Pigta dyscyplina: Teoria i praktyka organizacji uczgcych sig. Ttum. H. Koro-
lewska-Mroéz. Krakéw: Oficyna Ekonomiczna Wolters Kluwer Polska.

Senge PM., Kleiner A., Roberts C., Ross R., Smith B. (1994). The Fifth Discipline Fieldbook.
New York: Currency Doubleday.

Sessa M., London V. (2006). Continuous Learning in Organizations: Individual, Group, And
Organizational Perspectives. New York: Psychology Press.

Shadish W.R., Cook T.D., Campbell D.T. (2001). Experimental and Quasi-Experimental Designs
for Generalized Causal Inference. Boston: Houghton Mifflin.

Shannak R. (2009). ,Measuring knowledge management performance”, European Journal of
Scientific Research, nr 35(2).

Simon H.A. (1953). ,,Birth of an organization: The economic cooperation administration’,
Public Administration Review, nr 13(4).

Simon H.A. (1957). Models of Man. New York: John Wiley.

Simon H.A. (1976). Administrative Behavior. New York: The Free Press.

Simon C. (2006). ,,Policy Analysis”, w: M. Bevir (red.), Encyclopedia of Governance. Thousand
Oaks: Sage Publications.

Simonin B. (1997). ,The importance of collaborative know-how: An empirical test of the learn-
ing organization”, Academy of Management Journal, nr 40(5).

Singh S.K. (2008). ,Role of leadership in knowledge management: A study”, Journal of
Knowledge Management, nr 12(4).

Skerlavaj M., Indihar Stemberger M., Skrinjar R., Dimovski V. (2007). ,Organizational learn-
ing culture - the missing link between business process change and organizational perfor-
mance’, International Journal of Production Economics, nr 106(2).



278 Bibliografia

Skica T. (2010). ,Zarzadzanie wiedza w jednostkach samorzadu terytorialnego’, Przeglgd
Komunalny, nr 4.

Skyrme D., Amidon D. (1997). ,The knowledge agenda”, Journal of Knowledge Management,
nr 1(1).

Slater S., Narver J. (1995). ,Market orientation and the learning organization’, Journal of
Marketing, nr 59.

Smith P. (1993). ,Outcome-related performance indicators and organizational control in the
public sector”, British Journal of Management, nr 4(3).

Smith P. (2008). ,Thelearning organization turn 15: A retrospective”, The Learning Organization,
nr 15(6).

Smith P, Saint-Onge H. (1996). ,The evolutionary organization: Avoiding a titanic fate”, The
Learning Organization, nr 3(4).

Spender J. (1996) “Making knowledge the basis of a dynamic theory of the firm”, Strategic
Management Journal, nr 17(Winter Special Issue).

Spira J.B. (2011). Overload! How Too Much Information is Hazardous to your Organization.
New Jersey: Wiley.

Starbuck W. (1993). ,,Keeping a butterfly and an elephant in a house of cards: The elements of
exceptional success’, Journal of Management Studies, nr 30(6).

Stata R. (1989). ,Organizational learning - The key to management innovation”, Sloan
Management Review, nr 30(3).

Stone D. (2011). Policy Paradox: The Art of Political Decision Making (wyd. 3). New York-
London: W.W. Norton & Company.

Strojny M. (2004). ,,Zarzadzanie wiedza w Polsce 2004: Wyniki projektu badawczego KPMG”,
E-Mentor, nr 5.

Sullivan L., Johnson B., Mercado C., Terry K. (2009). ,,Learning Organization”, w: L. Sullivan,
B. Johnson, C. Mercado, K. Terry (red.), The SAGE Glossary of the Social and Behavioral
Sciences., Thousand Oaks: Sage Publications.

Syed-Ikhsan S.O.S., Rowland E (2004). ,Knowledge management in a public organization:
A study on the relationship between organizational elements and the performance of
knowledge transfer”, Journal of Knowledge Management, nr 8(2).

Szczupaczynski J. (2011). ,Organizacyjne uczenie si¢ jako proces etycznego rozwoju organi-
zacji’, Przeglgd Organizacji, nr 12.

Taleb N.N. (2010). The Black Swan. The Impact of the Highly Improbable. New York: Random
House Trade Paperbacks.

Tannenbaum S. (1997). ,,Enhancing continuous learning: Diagnostic findings from multiple
companies’, Human Resource Management, nr 36(4).

Tavistock Institute, GHK Consultants & IRS. (2003). The Evaluation of Socio-Economic
Development. The Evalsed Guide (wyd. 1). London: Tavistock Institute.

Teece D.J., Pisano G. i Shuen A. (1997). ,Dynamic capabilities and strategic management’,
Strategic Management Journal, nr 18(7).

Templeton G., Lewis B., Snyder C. (2002). ,,Development of a measure for the organizational
learning construct’, Journal of Management Information Systems, nr 19(2).

Time Magazine (2012). ,On hurricanes and humans. Bad weather and bad planning devastate
New Orleans”, w: K. Knauer (red.), Disasters that Shook the World. Time Magazine Special
Edition. New York: Time Books.

Toffler A. (1997). Trzecia fala. Ttum E. WoydyHo. Warszawa: Panstwowy Instytut Wydawniczy

Tsang E.W.K. (1997). ,Organizational learning and the learning organization: A dichotomy
between descriptive and prescriptive research’, Human Relations, nr 50(1).



Bibliografia 279

Uniwersalny Stownik Jezyka Polskiego (2012). , Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN,
http://www.usjp.pwn.pl/ [dostep: 07.03.2012].

Valmohammadi C. (2010). ,Identification and prioritization of critical success factors of
knowledge management in Iranian SMEs: An experts’ view”, African Journal of Business
Management nr 4(6).

Van der Knaap P. (2000). ,,Performance management and policy evaluation in the Netherlands”,
Evaluation, nr 6(3).

Wallace D.P. (2007). Knowledge Management: Historical and Cross-Disciplinary Themes. West-
port: Libraries Unlimited.

Watkins K.E., Marsick V.J. (1996). In action: Creating the learning organization. Alexandria:
American Society for Training and Development.

Weber M. (2002). Gospodarka i spoleczeristwo. Thum. D. Lachowska. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN.

Weiss C.H. (1988). ,,Evaluation for decisions: is anybody there? Does anybody care?”, Evaluation
Practice, nr 9(1).

Weiss C.H., Murphy-Graham E., Birkeland S. (2005). ,,An alternate route to policy influence
how evaluations affect D.A.R.E”, American Journal of Evaluation, nr 26(1).

Westley E, Zimmerman B., Patton M. (2007). Getting to Maybe: How the World Is Changed.
Toronto: Vintage Canada.

White P. (2009). Developing Research Questions: A Guide for Social Scientists. Houndmills:
Palgrave Macmillan.

Wholey ].S., Hatry H.P., Newcomer K.E. (red.) (2010), Handbook of practical program evalua-
tion (wyd. 3). San Francisco: Jossey-Bass.

Wiig K.M. (1993). Knowledge Management Foundations: Thinking About Thinking - How
People and Organizations Represent, Create and Use Knowledge. Arlington: Schema Press.

Wiig K.M. (1995). Knowledge Management Methods: Practical Approaches to Managing Know-
ledge. Arlington: Schema Press.

Wiig K.M. (1997). ,Knowledge management: Where did it come from and where will it go?”,
Expert Systems With Applications, nr 13(1).

Wiig K.M. (2002). ,Knowledge management in public administration”, Journal of Knowledge
Management, nr 6(3).

Willem A., Buelens M. (2009). “Knowledge Sharing in Public Sector Organizations: The Effect
of Organizational Characteristics on Interdepartmental Knowledge Sharing”, Journal of
Public Administration Research and Theory, nr 17(4)

Wong K.Y. (2005). ,Critical success factors for implementing knowledge management in small
and medium enterprises”, Industrial Management & Data Systems, nr 105(3).

Wong K.Y., Aspinwall E. (2005). ,,An empirical study of the important factors for knowledge-
management adoption in the SME sector”, Journal of Knowledge Management, nr 9(3).
World Bank (2006). EU-8 Administrative Capacity in the New Member States: The Limits of
Innovation? Washington D.C.: World Bank - Poverty Reduction and Economic Manage-

ment Unit. Europe and Central Asia.

Yang B. (2006). ,Learning organization’, w: J. Greenhaus, G. Callanan (red.), Encyclopedia of
Career Development. Thousand Oaks: Sage Publications.

Yang K., Miller G. (red.) (2008). Handbook of Research Methods in Public Administration.
London-New York: CRC Press.

Yanow D. (2007). ,,Evidence-based policy”; w: M. Bevir (red.), Encyclopedia of Governance.
Thousand Oaks: Sage Publications.



280 Bibliografia

Yeager S.J. (2008). ,Where do research questions come from and how are they developed?”,
w: K. Yang, G. Miller (red.), Handbook of Research Methods in Public Administration.
London-New York: CRC Press.

Yeh Y], Lai S.Q., Ho C.T. (2006). ,,Knowledge management enablers: A case study”, Industrial
Management & Data Systems, nr 106(6).

Yu S.H., Kim Y.G., Kim M.Y. (2007). ,Do we know what really drives KM performance?”,
Journal of Knowledge Management, nr 11(6).

Zagorsek H., Dimovski V., Skerlavaj M. (2009). ,, Transactional and transformational leader-
ship impacts on organizational learning’, Journal for East European Management Studies,
nr 14(2).

Zajac ].M., Batorski D. (2009). ,,Metody zwigkszania zwrotnosci w badaniach internetowych’,
w: A. Haber, M. Szalaj (red.), Ewaluacja wobec wyzwat stojgcych przed sektorem finansow
publicznych. Warszawa: PARP.

Zakowski J. (2008). ,,Sieroty Casanovy”, Polityka, nr 19(2653).

Zgrzywa-Ziemak A. (2006). ,,Zdolnos¢ uczenia sie przedsigbiorstw w $wietle badan empirycz-
nych’, Przeglgd Organizacji, nr 1.

Zgrzywa-Ziemak A., Kaminski R. (2009). Rozwdj zdolnosci uczenia si¢ przedsiebiorstwa. War-
szawa: Difin.

Zollo M., Winter S. (2002). ,Deliberate learning and the evolution of dynamic capabilities,
Organization Science, nr 13(3).



Ksigzka odpowiada na pytanie o skuteczny mechanizm uczenia si¢ polskich

ministerstw. Jest zdecydowanie warta polecenia, zarébwno z powodéw na-

ukowych (literatura, dbato$¢é o warsztat naukowy, solidny proces badawczy,

modele), jak i praktycznych (orientacja na rozwigzywanie probleméw orga-
nizacyjnych).

dr hab. Dariusz Jemielniak

profesor Akademii Leona KoZzminskiego

Publikacja podnosi niezwykle istotny problem doskonalenia dziatan orga-
nizacji publicznych poprzez ciggte uczenie si¢. Dostarcza syntetycznego
i profesjonalnie opracowanego przeglgdu krajowej i miedzynarodowej lite-
ratury tematu. Co wiecej, studium zostato oparte na szeroko zakrojonych
badaniach empirycznych prowadzonych w czterech polskich minister-
stwach oraz winstytucjach publicznych dwunastu krajéw OECD.

Stanistaw Bienias

naczelnik Krajowej Jednostki Oceny,
Ministerstwo Rozwoju Regionalnego

Tematyka podjeta w ksigzce jest bardzo aktualna i wpisuje sie w nurt
obecnie toczonej dyskusji na temat pozgdanego modelu dziatania admini-
stracji w Polsce. Przedstawiony model organizacyjnego uczenia sie stanowi
wazny merytoryczny gtos w rozwazaniach nad poprawg skutecznosci poli-
tyk publicznychiusprawnieniami funkcjonowania struktur administracji.
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KAPITAL LUDZKI N EUROPSKR

NARODOWA STRATEGIA SPOJNOSCI MINISTERSTWA UGZACE SIE FUNDUSZ SPOLECZNY
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