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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.
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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).
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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
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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).



Organizacyjne uczenie si¢ - Organizational Learning (OL) 71

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.).



100 2. Organizacyjne uczenie sie i zarzadzanie wiedza - przeglad koncepcji

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)”>.



106 2. Organizacyjne uczenie sie i zarzadzanie wiedza - przeglad koncepcji

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.



