SKOLA NA CESTE K UCICI SE ORGANIZACI

MILAN POL

Anotace: Prispévek je zaméren na organizacni uceni a jeho uplatnénive skole. Shrnuje
charakteristiku, hlavni pfedpoklady a podoby organizacniho uceni, vsimd si konceptu
ucici se organizace a podminek jeho uplatriovdni ve Skole. Pozornost ddle vénuje otdz-
ce organizacniho uceni a rozvoje skoly, vztahu organizacniho uceni a kultury skoly a
konecné nékterym implikacim pro vyzkum a vzdéldvaci politiku.
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Abstract: This contribution is aimed at organizational learning and its application in
schools. The characteristics, main preconditions, and forms of organizational learning
are summarized, commenting on the concept of the learning organization and the
conditions for its application in schools. Also examined is the question of organizati-
onal learning and school development, the relation between organizational learning
and school culture, and some implications for the research and the educational policy.
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Uvodem

Jednim z,,politicky korektnich” termind soucasného pedagogického diskurzu je
uceni. Poukazuje se na jeho vyznam v jiz znamych a vice ¢i méné tradi¢nich sou-
vislostech, ale také v souvislostech relativné novych. Zddraznuje se nové a s novou
silou ve vztahu k celozivotni perspektivé ¢lovéka, ve vztahu ke vSemoznym prostie-
dim, v nichz se odehrava a kde by mélo byt podporovano. Byva vztahovano nejen
k jednotlivcdim ¢i skupinadm lidi, ale také k uskupenim, kterym typicky fikdme insti-
tuce, organizace ¢i pospolitosti. Déje se tak i ve skolstvi. Zde se mimo jiné hovofi o
ucicich se Skolach, resp. Skolach jako ucicich se organizacich.

Pro pedagogické védy znamend akcent na mnohostranné uceni zcela zasadni
vyzvu, pro jejiz zvladnuti, jak se nékdy zd4, ne vzdy zcela dospély. Nejde jen o letity
(paradigmaticky?) rozpor pedagogiky a andragogiky, ale také napf. o potiebu revi-
talizace vztahu pedagogiky s jinymi, tradi¢né blizkymi disciplinami (managemen-
tem, antropologii, psychologii, ekonomii, aj.), resp. o posileni interdisciplinarity a
nalézani komplementarity ve vztahu s témito disciplinami.

| pro Skolu to ma mnoho implikaci. Nadale se od ni Zada uspésna podpora pro-
cesu uceni zakl - a to tak, aby byli zaci vhodné pfipraveni (i motivacné) k dalsimu
uceni a vzdélavani. Chce se po ni i to, aby se zapojovala do aktivit celozivotniho
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uceni v obci i Sirsim okoli. A také by méla byt skola schopna realné vyhovét naro-
kiim na ucitele a jejich uceni v pribéhu celé jejich profesni drahy. Obecné receno,
od skoly ¢ekdme, Ze bude zevnitf komplexné se rozvijejici entitou, kterd je schopna
pro svij smysluplny rozvoj vyuZivat i vnéjsi zdroje podpory - skola ma byt ucici se
entitou. Skola by tedy méla byt sama schopna reflektovat svou préci, uéit se z jiz re-
alizovanych krok( a zkvalithovat svoje mnohostranné plsobeni. Nékteré z téchto
pozadavkl jsou pro ceské skoly relativné nové a zatim neméme dostatek systema-
ticky ziskanych poznatk( o tom, jak se s nimi Skoly vyporadavaiji.

V tomto textu' si povsimneme zakladnich vychodisek, predpokladd a konceptt
vztahujicich se k organiza¢nimu uceni ve Skole a k predstavé o naplhovani kon-
ceptu $koly jako utici se organizace. Cinime tak selektivné, bez naroku na uplnost
zabéru. Snazime se neprehlédnout domaci zdroje, ovsem téch, které se explicitné
vazi k tématu, neni mnoho a obvykle postradaji empiricky zaklad. Opirdme se proto
zejména o vadc¢i prace publikované v ramci mezindrodni, anglicky komunikujici
pedagogické komunity.

K charakteristice a hlavnim pfedpokladiim organiza¢niho uceni?

Je s podivem, kolik (nejen ¢eskych) autorl piSicich o organiza¢nim uceni rezig-
nuje na Uplné&jsi charakteristiku pfedmétu svého zajmu - ¢asto jsme svédky jen
poukazl na nékteré predpoklady, (domnélé ¢i skutecné) efekty a determinanty ex-
plicitné nevymezeného organiza¢niho uceni.V pracich téch, ktefi se o vymezeni or-
ganizacniho uceni snazi, pak lIze rozlisit akcent predevsim na dvé hlediska, z nichz
byva organizacni uceni nahlizeno.

Z technického hlediska je organiza¢ni u¢eni vnimano jako zpracovavani a inter-
pretace informaci (které vznikaji uvniti organizace nebo do ni pfichazeji zvenci),
event. nasledna reakce na né. Z hlediska socidiniho se zdlrazriuje neoddélitelnost
uceni od socidlni interakce a zkusenosti ziskanych pfi praci v rdmci konkrétniho
organizac¢niho kontextu. Jde tedy vlastné o integraci uceni, prace a snah o zmény,
kdy lidé vytvareji jakési, komunity praxe” (communities of practice), jez jsou zdrojem
kolektivniho poznani a stimulem organiza¢nich zmén.

Lze fici, ze v obou uvedenych hlediscich je u¢eni v zdsadé vnimano jako (sebe-
regulovand) konstrukce poznani, kterd probiha v kognitivnim, afektivnim a meta-
kognitivnim planu (srov. napf. Easterby-Smith, Araujo, Burgoyne, 1999; Leithwood,
2000; Rashman, Withers, Hartley, 2008; Vermunt, Verloop, 1999; aj.).

Zasadnim vychodiskem organizaéniho uceni je pfesvédceni, Ze organizace jsou
klicovymi ,u¢ebnimi centry” v dnesni spole¢nosti a velkd ¢ast z pomysiného cel-
ku kazdodenniho uceni probiha pravé v nich. Sou¢asné se ma za to, ze také samy

1 Tento text je z vétsi &asti zaloZzen na textu kapitoly ,Skola ucici se a spolupracujici” v publikaci
Pol, M. Skola v proménéch (Brno, Masarykova univerzita, 2007) - je tak u¢inéno se souhlasem vy-
davatele uvedené publikace.

2 Pojedname o organiza¢nim uceni ve Skole, resp. o skole jako ucici se organizaci — pfi védomi exis-
tence, tii tvari” Skoly (institucionalni, organizacni a pospolité) a specifik procest uceni ve vztahu ke
kazdé z nich. Tato specifika zde oviem nebudou predmétem detailnéjsi analyzy.
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tyto organizace prochazeji procesem uceni (srov. napt. Argyris, Schon, 1974; Dalin,
Rolff, Kleekamp, 1993; aj.).

Ma se pfitom za to, Ze uceni v organizaci nelze redukovat na soucet uceni jed-
notlivcl-¢lend organizace. Pro organiza¢ni uceni je podstatnou podminkou proces
,socialniho zpracovavani” informaci (srov. Louis, Dentler, 1988; Louis, Lagerweij, Vo-
ogt, 1993; aj.) — ten ma také formativni vliv na rozvoj organizace.

Za pozornost stoji i rozliseni na uceni reaktivni (adaptivni) a proaktivni.V prvnim
pfipadé jde o reakce organizaci na zmény prichazejici zvenci; v pfipadé druhém
pak o presah pouhého reagovani na vnéjsi zmény (je tu vice vyjadrena vlastni ville
organizace - srov. napf. Fiol, Lyles, 1985).

S organiza¢nim ucenim pfitom byvaji spojovana vysoka ocekavani.,Ani sebelep-
i organizacni teorie patrné nepostihne komplexnost, v niz se odehrava organizac-
ni praxe. Vzdy tu budou bild mista a snahy je zaplfiovat. Organiza¢ni u¢eni viak ma
zasadni vyznam pro odhalovani téchto bilych mist i pro jejich zaplhovani” (Argyris,
1996, s. 1). Nejde oviem jen o to, aby se organizace a lidé v nich ucili, co maji ¢init,
jak se maji chovat ve vztahu k proménujicim se podminkam vnitfniho i vnéjsiho
prostredi. Neméné dulezité je i to, aby se ucili, jak takové chovéni vytvaret, tedy jak
vlastné realizovat svou praxi (srov. Hedberg, 1981; Senge, 1990; aj.).

Podoby organiza¢niho uceni ve Skole

Obvykle se organizac¢ni uceni rozlisuje v nékolika rovinach:

e ucenijednotlivcl v rdmci prostiedi organizace;

e uceni, které se déje v malych skupindch ¢i tymech v ramci organizace;

e uceni, které probiha napfi¢ celou organizaci jako celkem (napt. pfi zavadéni
néjaké nové technologie - srov. Leithwood, Louis, 1998; aj.).

Organiza¢ni uceni ma pfitom Sirokou skalu podob - od souhrnu spise ndhod-
jiného jevu, az k systematické aktivité, v jejimz rdmci je sbér a zpracovavani infor-
maci z rlznych zdrojl soucasti kazdodenni prace. Ukazuje se, ze podstatné vétsi
potencidl pro uceni maji pfilezZitosti systematické nez ty nahodilé. Bylo by oviem
chybou jedny ¢i druhé podceriovat — pravé jejich integraci a spole¢né plsobeni
povazuji vyzkumnici za Uspésnou strategii rozvoje uceni v organizacich (srov. Ell-
strom, Heyrup, 2007; aj.).

Prestoze se organiza¢ni u¢eni ocita ve stfedu pozornosti pfedevsim az v posled-
nich dekadach, jeho teorie se opird i o fadu starSich pocin(, jako napt. o nékteré
vyznamné pfispévky souvisejici s kybernetickymi modely (akcent na systém, zpét-
nou vazbu apod. - srov. napt. Cyert, March, 1963) a zejména o nékteré psychologic-
ké modely uceni — uceni s jednou smyckou (single loop learning) a u€eni se dvéma
smyckami (double loop learning — srov. Argyris, Schon, 1974).

V rdmci modelu uceni s jednou smyckou se fesi problémy zménou postu-
pu krokll nebo strategii tak, aby byl dosazen pozadovany vysledek. Nedochazi
pfitom ke zméné teorie, zdkladniho predpokladu nebo hodnot, na nichz stoji sta-
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vajici praxe. U¢enim s jednou smyckou je vlastné organizaéni adaptace, pfipadné
kratkodoba reakce na problém, ktery se objevil. Je to uceni, které se zaméfuje na
prostiedky organizace, ale nestavi otazky tykajici se cild. Jde vlastné o ohled na
ucinnost existujici praxe v organizaci. Nékdy se v této souvislosti hovofi o0 zmé-
né prvniho fadu (srov. Box 1). Zména prvniho fadu hleda feseni problému v ramci
stavajiciho systému, jiz existujiciho kontextu. Je zaloZena na dosud uplathovanych
zakladnich pfedpokladech a miva nahodily raz. Velmi ¢asto nefesi problémy, které
byly pivodnim divodem pro zménu, spise vytvafi iluzi zmény (srov. Bashi, 1990).

Box 1 Pfiklad zmény prvniho fadu

Skola v jednom vétsim mésté Ceské republiky jiz del3i dobu pocituje problémy
s komunikaci zejména s rodici nékterych tzv. problémovych Z4ku. Ve snaze zkva-
litnit komunikaci s rodi¢i uvazuje skola o zavedeni elektronickych zakovskych kni-
Zek. Slibuje si od toho zajisténi kvalitnéjsi informovanosti rodict zejména v pfipa-
dech, kdy dité dostane poznamku nebo horsi znamku.

Uceni se dvéma smyckami probiha tehdy, kdyz se problémy fesi zménou za-
sadnich hodnot a predpoklad( teorie stejné jako zménou dil¢ich krok( a strate-
gii postupu. Je to uceni, které se zabyva cili i prostredky, uceni, které se snazi ze
zkusenosti z dnedni situace rozvinout novou vizi, cile a prostfedky (srov. Argyris,
Schon, 1974). Nejde tedy o feseni problému v ramci uchovéni soucasného nastave-
ni, ale vznikd nastaveni nové. Nékdy se v této souvislosti hovofi o zméné druhého
fadu (Box 2). V pfipadé zmény druhého fadu jde — oproti zméné prvniho fadu - o
zménu zakladnich predpokladd, na nichz je vybudovan stavajici kontext, vychazi
se z pozménéné ¢i dokonce zcela nové perspektivy pohledu. Zména druhého fadu
tak byva charakterizovana nedostatkem kontinuity mezi existujici a novou situaci
(srov. Bashi, 1990).

Box 2 Pfiklad zmény druhého fadu

Také zékladni $kola v jiném vétsim mésté Ceské republiky se rozhodla, Ze se
pokusi zlepsit praci s rodici. Ze strany nékterych ucitell pfislo nékolik navrhl na
konkrétni dil¢i zmény. ProtoZe byla $kola zapojena do projektu zaméreného na
zkvalitiovani prace kol podporovaného zvenci poradci rozvoje Skol, rozhodlo se
vedeni Skoly pfistoupit na ndvrh poradce. Ten doporucil $kole ucinit,krok zpét” a
explicitné vyjadfit a kriticky zhodnotit vychodiska, na kterych stoji jejich soucas-
na praxe vztah( s rodici. Po dohodé s feditelem se o to urcena pracovni skupina
ucitelt pokusila a posléze predlozila vysledek ucitelskému sboru k Sirsi diskuzi.
Ukazalo se, Ze je jednak obtizné tyto predpoklady formulovat, ale jesté obtiznéjsi
je se na nich spole¢né shodnout! Nesnadna a v fadé ohledl polemicka diskuze
méla dvé ¢asti, mezi kterymi byl v prlbéhu tydne pro zdjemce na skole realizo-
van seminar k tématu vztah( skoly a rodict (semindi zprostredkoval poradce)
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Vse nakonec vyustilo do formulace skolniho prohlaseni, ve kterém byly zd(irazné-
ny hlavni hodnoty a pfedpoklady, na nichz chce Skola spolupraci s rodici v kon-
krétnich krocich rozvijet. Tridni ucitelé a vychovny poradce nasledné dostali za
ukol zpracovat plan postupu ve vztahu k rodi¢tim zak( jednotlivych tfid. V néko-
lika pfipadech tyto plany obsahovaly napf. ustaveni role tfidniho dlvérnika z fad
rodi¢i a jeho zapojeni do pfipravy a vedeni tfidnich schiizek s rodici. Snahou
skoly tedy bylo dosavadni spiSe jednostranné sdélovaci praxi smérem k rodi¢im
nahradit rozprostrenim tézisté komunikace i na rodice a tim se pokusit vytvofit
realn&jsi moznosti pro dialog. Ucitelé vysli ze dvou tezi: (1) Ze rodice jsou Skole
partnerem, a to i tehdy, kdyz se — z hlediska Skoly — o déni ve Skole pfili$ nezajima-
ji; (2) je ukolem 3koly, aby stale hledala a nabizela zpUsoby, jak toto partnerstvi co
nejuplnéji realizovat. (Uvedené teze byly jednim z horkych témat ve zminénych
diskuzich ucitelského sboru.).

Nékdy se k témto dvéma modellim, resp. Urovnim organiza¢niho uceni pfidava
uroven treti — hovoli se o uceni s treti smyckou (triple loop learning). To probiha
v organizacich, které maji rozvinuty pfedchozi dvé Urovné uceni, a “snazi se ucit,
jak se uci” Jinymi slovy, v téchto pripadech se organizace orientuji na své vlastni
strategie uceni jako na soucast klicovych proces(, které v organizaci probihaji. V
takovych organizacich se pribézné realizuje evaluace pracovnich proces(, srovna-
va se Uspésnost minulych a soucasnych postupt a hledaji se nové cesty k Uspéchu.
Soucasti véci jsou mimo jiné reflektivni u¢eni, mnohostranna a pravidelna evaluace
apod. (srov. Flood, Romm, 1996; Senge, 1990; aj.). Uceni s tfemi smyckami je tedy
zkoumanim kontextu a povahy samotného uceni, zaméfuje se na porozuméni a
hodnoceni zvykl a chovani organizace, jeji kultury (Isaacs, 1993).

Box 3 Priklad zmény tfetiho fadu

Skola z prvniho, pfipadné druhého ptikladu se po ¢ase vraci k rozhodnuti uéi-
nit ty nebo jiné, vyse uvedené zmény, a snazi se zhodnotit, nakolik se je podafilo
realizovat a zda jsou pro skolu prospésné.

Mezi autory zabyvajicimi se tématem organiza¢niho uéeni panuje shoda v tom,
ze efektivni organizacni uceni obsahuje vSechny tii Urovné uceni, které organiza-
ce uplatiiuje podle potieb situace (Hill, Crévola, 2003; Senge, 1990; aj.). Teoretické
schéma pfindsi Obr. 1.
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Obr. 1 Organizacni uceni

Kontext Predpoklady Akce Vysledky

A A

Uceni s jednou

smyckou
" . Déldme véci
Uceni se dvéma L
; . sprdvné?
smyckami
Déldme sprdvné véci?

Uceni se tfremi
smyckami

Podle ¢eho rozhodujeme, co je spravné?

Udici se organizace

Pozornost organiza¢nimu uceni vedla i k zaméfeni se na idedIni uspofadani, ve
kterém by mohlo takové uceni probihat - zacalo se hovofit o ucici se organizaci.
Definovat ji oviem neni snadné. Podle jednoho z ¢asto uzivanych vymezeni (Lei-
thwood, Aitken, 1995, s. 41) je ucici se organizace ,skupinou lidi, ktera se usiluje
naplnovat jim spole¢né cile (stejné jako individualni cile jednotlivct), pfitom spo-
le¢né zvazuje hodnotu téchto cill a kdyz je tfeba, tak je upravuje, a snazi se rozvijet
stale Uc¢innéjsi a ucelnéjsi zplsoby jejich dosahovani®.

Ucici se organizace tedy podporuje uceni svych ¢lenli a sama se priibézné trans-
formuje. Takovy pfistup je nutny mimo jiné i proto, ze v fadé organizaci a odvétvi
(také ve Skolach a 3kolstvi) neexistuje jedind, predem do detailu stanovitelna cesta
k Uspéchu, po niz by bylo mozné se vydat a dlouhodobé na ni setrvavat.

Urcité nejasnosti se objevuji i pfi snaze urcit, kterd organizace je ucici se organi-
zaci a ktera nikoli (srov. napf. Mitchel, Sackney, Walker, 1997; aj.). Jiz jsme naznacili,
ze pro mnoho autorl jde spise o idedl, k némuz se organizace nebo jejich &asti
mohou svym chovanim blizit. | to ma ovSem sv(j vyznam. Idedly rozvoje jsou jako
hvézdy, ¢lovék na né nikdy nedosdhne, ale mohou ndm dat dobry smér. A bez zna-
losti sméru je obtizné védét, jestli zdokonalovani prace skute¢né probihd, anebo
jestli se jedna jen o sérii hektickych aktivit, které se moznd ani neodvijeji zadoucim
smérem!”, uvadéji zkuseni odbornici (Dalin, Rolff, Kleekamp, 1993, s. 146).

Senge (1990) se domniva, ze ucicimi se organizacemi jsou ty, kterym se poda-
filo nahradit dosud vzajemné izolované aktivity jednotlivc( ¢&i skupin v organizaci
Uspésnou snahou soucasné zvladat pét spolu souvisejicich oblasti (doslova ,uceb-
nich disciplin organizace”). Pravé v nich by se totiZz mély organizace pfedevsim roz-
vijet (srov. Box 4).
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Box 4 Ucebni discipliny organizace

1. Systémové mysleni. Jde o rozvoj schopnosti vidét celky, vzorce, vztahy zmén, hledat
struktury podtrhujici komplexnost situaci, v nichz nelze pomijet vzadjemné spojitosti ¢asti
a jejich aspekta technickych, ekonomickych, kulturnich a dalsich. Jedna se o posun vni-
mani od casti k celklim, od starého nazirani lidi jako bezmocnych jedinca usilujicich se
¢i nucenych bezprostfredné reagovat na realitu, k pohledu na lidi jako aktivni Ucastniky
procesu vytvarieni reality. Jde tedy o to nahradit pouhé reagovani na skute¢nost snahou
o proaktivni,(spolu)vytvafeni budoucnosti“. Systémové mysleni ma vést lidi v organizaci
ke spole¢nému sdileni odpovédnosti za problémy vytvafené systémem a za vytvaieni
tvorivych feseni téchto problémd.

2. ,0sobni mistrovstvi” Ambici ucici se organizace je prekonat tradi¢ni organizacni
predpoklady o lidském potencialu, docenit, Ze lidé jsou v dosahovani organizacnich cild
aktivni silou s bohatou energii, uméji a jsou schopni realizovat cile. Jednou z klicovych
charakteristik ucici se organizace je ,nezadatelnost” odpovédnosti vedoucich pracovnikid
za duUstojny pracovni (a v ur¢itém smyslu i pracovni rdmec presahujici) zivot lidi a uznani
této odpovédnosti vedoucimi pracovniky. Jde o to podporovat kazdého jedince v organi-
zaci, aby usiloval o vlastni rozvoj, dovedeny az do urovné ,osobniho mistrovstvi”. K tomu
patfi i Ukol pomahat lidem pfistupovat k pracovnimu zivotu spise z tvofivého nez restrik-
tivniho stanoviska, stéle objasriovat, co je vlastné v dnesni realité dllezité a jak ji nahlizet.
Jde o to, abychom vidéli, ze ,dnesni realita je spojencem, nikoli nepfitelem®.

3. MentdlIni modely. Zadouci je odklon od linearniho a vertikalniho mysleni jako hlav-
niho zdroje. Dosavadni silné zaujeti racionalitou by mélo byt vyrovnavano tvofivosti a
vétsim uplatfiovanim fantazie a intuice. Oporu je tfeba hledat v docenéni reflexe a do-
vednosti zkoumat, ptét se — tak Ize sndze dospivat k tvofivym scénaiim zmény. Potiebnd
je vétsi otevienost nasich mentalnich modeld, pfistupnost otdzkdm a komentafim spo-
lupracovnikd (koleg).

4. Vytvdreni spolecné sdilené vize. UCici se organizace se aktivné vénuje vytvéreni vize
— procesu, kdy se lidé spole¢né snazi hovofit o budoucnosti, aby pfitom reflektovali kolek-
tivni cile i aspirace téch, ktefi tvofi organizaci. V tomto smyslu je tfeba vidét vizi spiSe jako
svého druhu ,volani” nez jen dobrou myslenku. Sdilend vize mlze pozvednout aspirace
lidi, povzbudit jejich zapal pro véc, ochotu experimentovat a podstupovat rizika. Vize by
neméla byt chapana jako feSeni problémd, ale spise jako hybna sila spole¢né préce. Pro-
ces vytvéreni vize je stéZejnim a stalym prvkem cinnosti vedouciho pracovnika.

5. Tymové uceni. Ucici se organizace povazuji za kli¢ovy zdroj dynamické sily rozvoje
organizace spolupréci v kombinaci s ,vhodnym individualismem®”. Podporuji tendence
vytvéret ke zvladani specifickych ukold docasné, relativné autonomni tymy a pracovni
skupiny, zd@raziuji vyznam procest spoluprace stejné jako prace samé. Skute¢né ucel-
né vyuzivani potencidlu lidi pfedpoklada zaméfit se na kolektivni u¢eni. Spise nez bézné
diskuze je tfeba snazit se tvorivé vyuzivat konflikty, dialog. Proces uceni se v praci a pfi ni,
spole¢né s kolegy, by mél byt hlavnim zdrojem zdokonalovani.

Zdroj: Senge, 1990 (upravil M. P

Podle téhoz autora (tamtéz) je zvladani vyse uvedenych péti ,ucebnich disci-
plin organizace” predpokladem silné a efektivni u¢ici se organizace. Uspéch (tedy
schopnost udit se, generovat pozndani a vyuzivat jej pro vlastni ¢innost organizace)
pak dale zavisi pfedevsim na posunu od instrumentalniho k vice osobnimu, pev-
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néjsimu postoji k praci; na rozvoji kolegialnich vztah( v organizaci, na zd{razné-
ni vzdjemné podpory na ukor individudlni fevnivosti a soutézivosti; a na umluvé
(mezi jednotlivcem a organizaci) jako opaku formalni smlouvy (srov. také Whitaker,
1993).

Skola jako utici se organizace

Jako mnoha jinym zdrojim obecného managementu, dostalo se v teorii a praxi
vedeni, fizeni a spravy 3kol a Skolstvi pozitivni odezvy i myslenkam organizacni-
ho uceni a ucici se organizace (srov. napf. Robinson, 2002; Schratz, Steiner-L6ffler,
1998; Stoll, Fink, 1996; u nas naposledy Vastatkova, Prasilov4, 2007). Napf. Dalin,
Rolff a Kleekamp jiz pied patnacti lety uvadaji: ,Skola je jednotkou zmény, nebot
je to jediné misto, kde se setkdvaji pozadavky spole¢nosti a oCekavani a ucebni
potieby zaku a ucitell. Kazda skola je jedine¢na. Musi se naucit, jak se ucit. ... Zmé-
ny, které maji dopad na Zivoty zak(, obsahuji hluboké procesy uceni, které mohou
ucitelé a feditelé Skol zvladnout jen tehdy, kdyz se sami budou ucit, vtymech vyuzi-
vajicich talent vsech ¢lend, a ve skole jako organizaci zapojujici vdechny tGcastniky.
... Cilem je ucici se organizace, ktera je schopna tvofivé reagovat na zmény pro-
stiedi; organizace, ktera je schopna realizovat kurikuldrni zmény pfimo na skolach,
rozvijet zaméstnance a poskytovat jim supervizi, rozvijet tymy stejné jako fizeni a
organizaci; a, v neposledni fadé, organizace, kterd ma institucionalizované procesy
stadlého hodnoceni Skoly” (1993, s. 2).

Néktefi autofi maji za to, ze koncept ucici se organizace byl ve Skolstvi vSeobec-
né pfiznivé a rychle pfijat predevsim proto, Ze jej v fadé zemi chapali jako dobrou
$anci na fedeni problému souvisejicich s uvadénim rliznych reformnich opatfeni do
kol (srov. napt. Silins, Mulford, Zarins, 2002; aj.).

Analyza fady vyznamnych textl k tématu ukazuje, Ze Skoly jako ucici se organi-
zace byvaji typicky spojovany se specifickym druhem chovani:

e Do centra pozornosti stavi Zdky a mnohostrannou podporu jejich uéeni. Pre-
devsim jejich uceni je jddrem Skoly jako ucici se organizace, a proto se zdU-
razfiuje potieba rlznymi zplsoby je Siroce zacleriovat do skolniho Zivota,
iniciovat a rozvijet u¢eni a spolupraci dospélych a zaka — zvlast i ve vzijem-
nosti.

e Jednaji s uciteli jako s odborniky. Jsou proti standardizaci zakd a proti pojeti
vyucovani jako véci rutiny. U ucitelt zdlrazriuji primarni vyznam znalosti
zaka a zékonitosti jeho vyvoje, ovladnuti fady pedagogickych postupt. Di-
véfuji svym uciteldm, Ze rozhoduji ku prospéchu zaka.

e Snazi se vytvaret podminky pro co mozna nejkvalitnéjsi dalsi vzdéldvdni
uciteld. Vychazeji z presvédceni, ze mame-li ocekdvat zménu v uceni zaka,
museji Skoly vice dbat na uceni uciteld a vice do néj investovat. ZdUraznuji
celozivotni uceni pro viechny ve Skole.

e Povzbuzuji ucitele k tomu, aby se ujimali roli ucitelskych lidri a participo-
vali na rozhodovaéni o chodu 3koly jako celku - v takovych pfipadech jsou
Uspésni reditelé v urcitém smyslu,lidry lidrd”
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Vnéjsi prostiedi

Obr. 2 Skola jako ucici se organizace
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Zdroj: Dalin, Rolff, Kleekamp, 1993

Podporuji spoluprdci v zajmu zvySovani kvality prace, a to hlavné dlirazem
na normy spoluprace a stdlého zdokonalovani, pfi sou¢asném respektu k in-
dividualité zakud a ucitel.

Dbaji na vhodné zapojovdni novych clent organizace do skolniho chodu a
snazi se rozvijet jejich potencial.

Uspé3né pusobi v ramci vnéjsiho prostredi. Skoly jako uéici se organizace
jsou vyznamnou soucasti fady vnéjsich kontextd.

Snazi se prosazovat celostny pohled na skolu. Usiluji o zménu toho, co je dU-
lezité — ucici se organizace jdou za rdmec zmén prvniho fadu a snazi se o
zmény druhého fadu.

Vénuji pozornost i zdanlivé drobnym a méné vyznamnym vécem fizeni kaz-
dodenniho chodu $koly.
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(srov. napf. Antikainen et al., 1996; Aspinwall, 1996; Barth, 1990; Garratt, 1987; Hill,
Crévola, 2003; Leithwood, Jantzi, Steinbach, 1998; Silins, Mulford, Zarins, 2002; Si-
zer, 1992; Stoll, Fink, 1996; aj.).

V souhrnu feceno, ve $kole jde tedy o to, aby lidé sdileli normy a hodnoty, byli
primarné zaméfeni na uceni zaku, byli ochotni zpristupriovat svou praci kolegim,
uméli a chtéli spolupracovat a spole¢né vedli kriticky dialog o Skole, své praci a
svém uceni v ni, a byli schopni iniciovat zménu, je-li potfebna. V takovych pfipa-
dech jiz hovofi néktefi autofi o nakroceni smérem k profesionalnim ucicim se po-
spolitostem (Dalin, Rolff, Kleekamp, 1993; Louis, Leithwood, 1998; aj.). Idedlni stav
naznacuje nasledujici schéma (Obr. 2).

Organizacni uceni a rozvoj Skoly

Obvykle se zdUraznuje, ze organizac¢ni uceni ma pfimou souvislost s vedenim a

fizenim rozvoje organizace.

Néktefi autofi vymezuji urcité faze vyvoje organizace - s ohledem na to, nakolik

v nich probiha organizac¢ni uceni. Tak napt. Dibbon (2000) nabizi ¢tyifazovy model
kol jako organizaci:

1. Neménna organizace — udrzuje svUj chod. V této fazi skola udrzuje své tra-
di¢ni pfistupy k vychové a vzdélavani, jakkoliv zmény v jejim okoli mohou
ukazovat na potifebu vyznamnych zmén ve Skole. Udrzuje se tu,rutina orga-
nizac¢ni defenzivity”, odpor k inovacim, existujici postupy jsou témérf zcela na
urovni uceni s jednou smyckou. Jde o ,primitivni ucici se systémy, které jen
malo jsou schopny ucit se ze svych zkusenosti.

2. Tvofici se organizace - jde o 3kolu, kterd ma aktivni, ale zatim neuplny a
nezraly systém uceni, obvykle se opiraji o vys$si miru aktivity urcité skupiny
lidi ve Skole.

3. Rozvijejici se organizace ma relativné zraly systém uceni, na némz vsak musi
neustale pracovat. Tento systém jesté neni pevné ukotven v organizaci a né-
kdy Ize zaznamenat posuny smérem zpét.

4. Udici se organizace - takova skola vykazuje sofistikovany, mnohostranny,
flexibilni a ve Skole pevné integrovany systém uceni. Je pevné zakotveny ve
vudcich hodnotach dominujici kultury skoly.

Podobné jiz dfive Dalin, Rolff a Kleekamp (1993) hovofi o Zivotnim cyklu skoly a
rozlisuji v ném nékolik fazi — v zavislosti na kvalité procest uceni: (1) fragmentovana
skola (roztristénost, epizodické aktivity organiza¢niho uceni), (2) projektova $kola
(organizacni uceni se soustredi kolem casové i personalné limitovanych projektd),
(3) organicka skola (3kola pIné realizuje organizacni uceni, je oteviena internim a
vnéjsim iniciativam, znd vlastni silné stranky a slabiny a umi zvladat procesy zkva-
lithovani své prace a ucit se z nich. Takova Skola vytvafi vlastni historii inovaci a
zkudenosti.

Podrobné tuto otazku sleduji také Voogt, Lagerweij a Louis (1998). Poukazuji pfi-
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tom na to, ze rozvoj skoly probihd pod vlivem mnoha faktor( a viimaji si vlivu jed-
notlivych Urovni organiza¢niho uceni na nékteré aspekty rozvoje skoly. ZdGraznuji
vztah rliznych Urovni organiza¢niho uceni k oblastem uceni, ke kategoriim uceni a
k vystupim uceni (Tab. 1) a dale ukazuiji, jak tento vztah koresponduje s vlivy, kte-
rym podléha rozvoj skoly (Tab. 2).

Tab. 1 Kategorie organiza¢niho uceni a jeho vystup(

Smycka (aroven) |Oblast uceni Kategorie uceni |Vystupy uceni
uceni
Jednoducha Pravidla stavajiciho | Muset, moci, smét | Zdokonalovani
fungovani v rdmci stavajici
struktury
Dvojitd Vhledy do stavaji- |Znat, rozumét sta- |Inovace
ciho fungovani vajici strukture
Trojitd Principy stavajiciho | Dovolit si/chtit Rozvoj
fungovani a byt nezavisle na
stavajici strukture

Zdroj: Voogt, Lagerweij, Louis, 1998

Rozvoj skoly je podle uvedenych autor( zejména vysledkem téchto vlivu:

e Autonomni rozvojové procesy (Zivotni cykly organizace), v¢etné kazdoden-
ni rutiny.

e Zamérné vyvijené snahy (zevnitf a zvendi) realizovat pedagogické a organi-
zacni zmény.

e Velké anomalie a nepredpokladané udalosti, at pozitivni nebo negativni,
které je nutné zaclenit do procest organiza¢niho uceni.

A pravé tyto tfi vlivy koresponduji se tfemi Urovnémi organizacniho uceni
(Tab. 1), konkrétné uceni s jednoduchou, dvojitou a trojitou smyckou. Uvedené tfi
dimenze rozvoje skoly (systematické/planované, autonomni/rozvojové a neoceka-
vané/nahodné) pak Ize vztahnout jak na primarni procesy, které ve skole probiha-
ji (u€eni a vyucovani), tak na procesy sekundarni (udrzovani organizace a rozvoj).
Voogt, Lagerweij a Louis (1998) maiji za to, Ze organizacni uceni je pfedpokladem
pro uplatnéni této Siroké organizacni perspektivy i pro spojeni uvedenych dimenzi
dohromady. Pfi zapojeni se do organiza¢niho u¢eni mohou lidé dostate¢né poro-
zumét tomu, co rozvoj jejich skoly obsahuje.
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Tab. 2 Shrnuti prvk{ rozvoje skoly a organiza¢niho uceni

Neocekava-
na/nahodna
dimenze

Systematicka/
planovana
dimenze

Autonomni/rozvojova
dimenze

Primarni process

Sekunddarni proces

Zdroj: Voogt, Lagerweij, Louis, 1998

Néktefi autofi tvrdi, Ze vyznamnou a pro uceni nezbytnou roli ma i organiza¢ni
pamét, tedy uchovavani a eventudlini dalsi vyuzivani kolektivni zkusenosti.,,Organi-
zace si vytvareji a udrzuji systémy uceni, které maji vliv na jejich ¢leny, ale jsou na-
sledné pfenaseny i na jiné — prostrednictvim toho, co Ize nazvat jakousi organiza¢ni
teorii a organiza¢nimi normami”, uvadéji Fiol a Lyles (1985, s. 804). To mimo jiné

Organizacni uceni a kultura Skoly

ukazuje na zasadni roli kultury organizace, pokud jde o vliv na Uspéch ¢i netspéch
prakticky jakékoliv iniciativy v organizaci (srov. napf. Pol et al., 2005; Walterova,

2001; aj.). Carnell a Lodge (2005) se pokusili aplikovat zndmy model dimenzi kultu-

ry organizace (Hofstede, 1991) ve vztahu k efektivnimu uceni v organizaci (Tab. 3)

a nabidli nékolik ramcovych ohledi. Podle naseho soudu muze tento materidl po-

slouzit i jako uzite¢ny (auto)diagnosticky instrument.

Tab. 3 Dimenze kultury organizace aplikované na efektivni uceni

Dimenze

Dusledek pro efektivni uceni

Individualismus
— kolektivismus

Ocenuje se v organizaci jako vyznamny prvek uceni spise
spoluprace nebo individualni ¢innost?

Mocenska vzda-
lenost

Povzbuzuje se v organizaci spiSe odpovédnost ucicich se
za jejich uceni, nebo jejich zavislost na,ucitelich”?
Ocekava se spise podfizenost ,uciteli’, nebo spole¢na an-
gazovanost s, ucitelem”?

Vyhybani se
nejistote

Podporuje se v organizaci spise podstupovani urcitého ri-
zika, otevienost i moznost chyby, nebo naopak opatrnost,
poddajnost az mékkost v u¢eni?

Formalni - nefor-
malni

Ocenuje se v organizaci spise to, co Ize formalné vykazat,
anebo to, co ma vyznam pfimo pro praxi?

Dlouhodobost -
kratkodobost

Ocenuji se v organizaci spiSe ohled na dlouhodobou per-
spektivu a vytrvalou snahu o rozvoj, anebo spise tendence
ke klidu, k nevyzyvani zavedenych zvyku a autorit?

Zdroj: Carnell, Lodge, 2005 (upravil M. P)
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Také dalsi autofi se shoduji, Ze v organizacich, které skute¢né podporuji u¢eni
svych ¢len(, byva pozitivné prijimano oteviené kladeni otdzek, vnaseni novych
napadu, vytvafi se v nich prostor k experimentovani a k reflexi, promijeji se pfipad-
né chyby a podporuje zdravé sebed(ivéra (srov. napf. Handy, 1991; Handy, Aitken,
1990; aj.).

Ve svém vyzkumu organiza¢niho uceni ve $kolach pfichazeji Mitchell a Sackney
(1998) k nékolika pozoruhodnym zavérdm. Jsou analogické tém, které se vztahujii
k fadé jinych organizaci.

e Organizacni uceni ¢asto nutné neznamena délat néco navic, ale spiSe délat

tytéz véci jinak.

e Organizacni uceni si zada vedeni akcentujici spolupraci a skute¢né zapojeni

lidi do Sirsiho chodu 3koly.
e Predpokladem organiza¢niho uceni je kultura, kterd podporuje rozmanitost
a dialog.

e Vramci organizacni u¢eni probihd v mnoha komplexnich vztazich fada ko-

gnitivnich a afektivnich procesu.

e Organizacni uceni se dynamicky rozviji v rliznych a na sobé ne vzdy pfimo

zavislych fazich.

e Prilezitosti k organizacnimu uceni je tfeba explicitné viazovat do ucitelovy

prace.

e Dobrym prostiedkem podpory organiza¢niho uceni jsou metody akéniho

vyzkumu.

Nékteré implikace pro vyzkum a vzdélavaci politiku

Drive uvedené naznacuje i fadu moznych implikaci pro vyzkum a vzdélavaci po-
litiku. Uvedeme nékteré z nich.

Pro vyzkum se nabizi fada vyznamnych témat. Jde napf., od zac¢atku vzato, o po-
tfebu zndat, co se vlastné skoly uci a jaky je rytmus organiza¢niho uceni (i ve srovna-
ni s jinymi druhy uceni probihajicimi v ramci $kol). Za vyznamné déle povazujeme
znat vztah organiza¢niho uéeni a zmény, vztah organiza¢niho ucéeni a institucional-
ni, organiza¢ni a pospolité dimenze $koly, vztah organiza¢niho uceni k vedeni, fize-
ni a spravé skoly apod. V kontextu dnesni skoly u nas by jisté mélo vyznam zkou-
mat organizacni uceni ve vztahu ke klicovym procestim spojenych s kurikuldrni
reformou, se zavadénim systému mistni spravy 3kol, s hledanim rovnovahy mezi
autonomii a akontabilitou skol apod. A jisté ne naposled by mohlo byt pfinosné i
zkoumani toho, jak Ize dostat poznani generované v jedné skole k jinym Skolam,
resp. nakolik a za jakych podminek jsou vysledky organiza¢niho ucéeni v jedné Skole
sdélitelné a upotiebitelné pro jiné skoly.

Vzdélavaci a $kolska politika se mize z dosavadniho poznani procesu a jevl
spojenych s organiza¢nim ucenim ve skolach poucit napf. o klicové roli soustavné,
mnohostranné a dlouhodobé podpory 3kol v jejich rozvoji. Dosavadni zkusenosti
z fady zemi také ukazuji na potfebu vytvaret mechanismy, které by podporovaly
dialog, vzdjemnou vyménu zkuSenosti a podporu skol — napf. v rdmci siti Skol apod.
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Eventualni akcent na skoly jako zevnitf se rozvijejici, ale od sebe izolované jednot-
ky vede, obecné vzato, do slepé uli¢cky — navzdory nékdy skute¢né probihajicimu
konkurenc¢nimu boji $kol napt. na obecni ¢i regionalni drovni.

Zavérem

Organizacni uceni ve skole neni né¢im, co by mélo zastinit vyznam uceni zaka,
v dusledku by naopak mélo byt pro u¢eni zakd oporou. Skola jako v uvedeném
smyslu ucici se entita mize byt povazovana za vysoky idedl, ale i tehdy je dullezité
snazit se k takovému ideadlu pfiblizovat. Pravé takové snazeni skoly a lidi v ni potie-
buje mnohostrannou podporu.

Je pfitom zfejmé, Ze posuny ve vefejném sektoru vedou k akcentu na vnitiné se
rozvijejici $kolu, zakotvenou v fadé vnéjsich kontextl. Mechanismy mnohostran-
ného ucéeni ve Skole mohou byt cestou k tomu, aby se Skola v téchto kontextech
neztratila, pfipadné aby nebyla nucena hrat pouze marginalni, reaktivni roli.
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