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Koncepcja uczenia si¢ organizacyjnego (OL), mimo Ze ma juz za sobg okres wzmoz0-
nego wzrostu popularnosci, nie stracita na aktualno$ci i wadze. Mimo dos$¢ dtugiej historii
badan nie istnieje spdjna teoria uczenia si¢ organizacyjnego. W pracy dokonano przegladu
czterech podejs¢ do OL: behawiorystycznego, kognitywnego, konstruktywistycznego
i spoteczno-poznawczego. Ich poréwnanie z perspektywa nazwang tu ,,ztozono$ciowg”
(czyli zwiazang z traktowaniem organizacji jako systemu zlozonego w rozumieniu teorii
ztozonosci) wspiera tez¢ o rosngcej akceptacji zlozonosci w rozwoju teorii uczenia si¢
organizacyjnego.

Stowa kluczowe: uczenie si¢, uczenie si¢ organizacyjne, system ztozony

1. WPROWADZENIE

ZYozonos¢ jest cecha systemow spoteczno-gospodarczych, ktorej obecnie raczej
nikt nie kwestionuje. Jednak juz interpretacje tej cechy moga by¢ rézne. Za zlozo-
ny bywa uznawany system, ktory jest skomplikowany, bo zawiera wiele elemen-
tow potgczonych wieloma relacjami (jak np. komputer), ale rowniez taki, w ktérym
liczba elementow jest nie tylko trudna do ustalenia, ale wrecz mniej wazna od nie-
linearnych relacji migdzy nimi, za§ kluczowych cech systemu jako catosci nie
mozna przypisa¢ zadnemu z nich. Ten drugi rodzaj systemoéw ztozonych jest
przedmiotem zainteresowania nauk! o ztozonosci.

* Politechnika Wroctawska, Wydziat Informatyki i Zarzadzania, ORCID: 0000-0002-
-4507-0497.

! Liczba mnoga (,,nauki”) jest tu zastosowana ze wzgledu na brak monolitycznej teorii
zlozonosci. Nauki o zlozonosci to kolekcja inspirowanych naukami przyrodniczymi podejsé
i teorii, takich jak np. teoria uktadow dysypatywnych (Prigogine, Stengers, 1984), teoria auto-
poiesis (Maturana, Varela, 1987) czy teoria systemow adaptatywnych (Holland, 1995).
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Juz od kilkudziesieciu lat nauki o zarzadzaniu czerpia z ich dorobku. Mozna tu
dostrzec dwa podejscia: twarde i migkkie. Zwolennicy podejs$cia twardego badaja
rozne aspekty zarzadzania poprzez budoweg 1 badanie komputerowych modeli (naj-
czesciej agenckich), za§ zwolennicy podejscia migkkiego propaguja myslenie w per-
spektywie ztozonosci (complexity thinking) oraz wykorzystanie poje¢ i koncepcji
teorii ztozono$ci do budowania metafor modyfikujacych postrzeganie systemow
spoteczno-gospodarczych. Nauki o zlozono$ci, zwlaszcza teoria ztozonych ukta-
dow adaptatywnych, inspiruja badaczy i praktykow zarzadzania organizacjami jako
perspektywa pomocna w badaniu i rozumieniu np. przywodztwa (Uhl-Bien, Ma-
rion, 2009; Lichtenstein, Plowman, 2009), zmian organizacyjnych (Burnes, 2005),
strategii (Stacey, 1995; Groot, Homan, 2012). Bez wzgledu na kwalifikacj¢ tema-
tyczng stowem kluczowym dla ztozono$ciowych? koncepcji organizacji jest ucze-
nie si¢ — jako sila, ktora napedza koewolucje systemu i jego otoczenia (Antonaco-
poulou, Chiva, 2007).

Wydaje si¢ wigc, ze inspirowana naukami o ztozonosci perspektywa bylaby
szczegblnie obiecujacym ujeciem dla uczenia si¢ organizacyjnego (organizational
learning, OL) — koncepcji, ktora mimo juz kilkudziesigcioletniej obecnosci w dys-
kursie i empirycznych badaniach organizacji pozostaje ciggle w fazie przedpara-
dygmatycznej (czy tez — jak ujmujg to Popova-Nowak i Cseh (2015) — wielopara-
dygmatycznej). Jednak proby ztozonosciowych konceptualizacji OL sa niezbyt
liczne (Mitleton-Kelly, Ramalingam, 2011) i dalekie od zdominowania dyskursu.
Mimo to kierunki rozwoju teorii uczenia si¢ organizacyjnego zdajg si¢ sugerowac,
ze wzrasta akceptacja ztozonosci w ogladzie organizacji i uczenia sig, nawet jezeli
inspiracje teoriami ztozono$ci nie sg wyrazane explicite. Celem tego artykutu jest
prezentacja argumentdéw na poparcie tej tezy, zas droga do jego powstania znalazta
odzwierciedlenie w strukturze pracy. Po przedstawieniu charakterystycznych cech
systemu ztozonego i konsekwencji ogladu organizacji jako takiego systemu rozwa-
zono aktualno$¢ tematyki (postugujac si¢ badaniami bibliometrycznymi i Google
Trends). Nastgpnie przedstawiono roézne podejscia do konceptualizacji OL i po-
rownano je z perspektywa ztozonosciowa. Na podstawie tego poréwnania sformu-
towano wnioski koncowe.

2. ORGANIZACJA JAKO ZL.OZONY SYSTEM ADAPTATYWNY

Najwazniejsze cechy systemu ztozonego mozna ujac nastgpujaco (Rotmans, Loor-
bach, 2009; Desai, 2010; Maguire, 2011):

2 Przymiotnik ,,ztozono$ciowy” jest neologizmem wprowadzonym tu w miejsce znacz-
nie dtuzszego alternatywnego sformutowania: ,,honorujgcy cechy system ztozonego”.
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— system ztozony jest systemem otwartym;

— zachowanie systemu ztozonego wynika z interakcji (materialnych, energetycz-
nych, informacyjnych), w jakie wchodza jego elementy; interakcje te tworza
dhugie i zapgtlone tancuchy zaleznosci przyczynowo-skutkowych, dlatego za-
chowanie systemu ztozonego ma charakter nielinearny (,,stabe” przyczyny mo-
ga powodowac ,,mocne” skutki i odwrotnie);

— zdolnos$¢ do samoorganizacji (rekonfiguracji wewnetrznych powiazan) i poten-
cjat ewolucyjny systemu zlozonego warunkuje sita interakcji wewngtrznych
oraz interakcji z otoczeniem;

— Systemy zlozone moga przejawia¢ trzy jakosciowo rdézne typy zachowania:
W przestrzeni stanow stabilnych zmiany sg mate lub zadne, w przestrzeni sta-
néw niestabilnych zmiany nie przejawiaja zadnego widocznego uporzadkowa-
nia, natomiast w przestrzeni granicznej stabilnos¢ laczy si¢ z niestabilnoscia;
system zachowuje si¢ wedlug pewnego wzorca, ale w sposob nieprzewidywalny
co do szczegotow;

— systemy zlozone opieraja si¢ redukcjonistycznej analizie ze wzgledu na emer-
gencje¢; zjawiska emergentne to takie, ktoére — chociaz sa obserwowane na po-
ziomie makro — nie moga by¢ wydedukowane z poziomu mikro.

Niektore systemy ztozone sg zdolne do adaptacji. Zajmuje si¢ nimi teoria ztozo-
nych uktadow adaptatywnych (complex adaptive systems — CAS). Ztozony uktad
(system) adaptatywny mozna opisa¢ jako agregat ztozony z wchodzacych w interak-
cje elementow sprawczych (agentow), ktore — dziatajac wedhug wiasnego zestawu
regut (schematow) — moga w sposob celowy wptywaé na zachowanie si¢ systemu
jako catosci. Agenty sg zdolne do adaptacji, do zmiany swoich celéw i schematow,
czyli do uczenia si¢. Adaptacja agentow moze wplynaé na otoczenie systemu
i spowodowa¢ w nim zmiany; zatem system i jego otoczenie koewoluujg. Zdolnosé
do interakcji, a konsekwentnie — do ewolucji i uczenia si¢, Systemy adaptatywne
zawdzigczaja zréznicowaniu strukturalnemu.

Gdy agentami sg ludzie, wowczas mowi sie o ludzkich ztozonych systemach
adaptatywnych (human CAS). Jest to szczegélnie interesujaca, a jednoczesnie
trudna poznawczo odmiana systemu ztozonego, gdyz ludzie w swoich dziataniach
nie kierujg si¢ wylgcznie osobistymi krotkookresowymi celami, ale (réwniez) pro-
gnozuja, antycypuja przysztos¢, planujg i dziatajg, przyjmujac szerszg perspekty-
we. Pamigtajg przesztos¢ i kierujg si¢ wiedzg nie tylko wynikajaca z wlasnych do-
$wiadczen, ale rowniez skodyfikowana, a takze regutami narzuconymi przez in-
nych. Jednoczesnie do$wiadczaja emocji 1 bledow poznawczych, ktére moga
wplywacé na ich zachowania co najmniej rownie mocno jak racjonalne analizy.

Ztozonosciowy oglad organizacji idzie w parze z pluralizmem poznawczym
(Richardson, 2011), a badacze z tego nurtu raczej unikaja polecania specyficznych
narzgdzi i przepisoOw na sukces. Najbardziej uniwersalng zasada jest akceptacja
ztozonos$ci. Z wlasciwosci systemow ztozonych wynika, ze dla zycia, czyli samo-
organizacji i ewolucji systemu ztozonego, kluczowe sg intensywne i znaczace po-
Taczenia, wielokierunkowe relacje pomig¢dzy jego elementami (agentami). Za kataliza-
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tory ewolucji uwaza si¢ pielegnowanie réznorodnosci, sprawng komunikacje i sze-
roka partycypacje w podejmowaniu decyzji (MacLean, Maclntosh, 2015; Hazy,
2011). Waznym warunkiem innowacyjnos$ci jest zapewnianie przestrzeni swobody
dla agentéw; cele powinny by¢ elastyczne, ewoluujace wraz z systemem, a reguty
i procedury — réwniez elastyczne, ewoluujace i proste (Rotmans, Loorbach, 2009).

3. UCZENIE SIE (W) ORGANIZACJI - TEMAT NADAL AKTUALNY?

Wprawdzie pierwsza publikacja, w ktorej uzyto terminu organizational lear-
ning, byt artykut Cangelosiego i Dilla (1965), jednak za pionierska prace z tej te-
matyki uznaje si¢ ksigzke Cyerta i Marcha (1963). Gwaltowny wzrost zaintereso-
wania problematyka uczenia si¢ (w) organizacji nastapit jednak dopiero trzydziesci
lat pozniej. Ten dlugi okres latencji ilustruja (rys. 1) wyniki badania bibliome-
trycznego, ktore przeprowadzono na bazie Scopus, Wyszukujac publikacje, w kto-
rych fraza ,,organizational learning” wystepowata jako stowo kluczowe, w tytule
lub w streszczeniu dokumentu®.
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Na podstawie wykresow ujetych na rys. 1 mozna wysnu¢ wniosek, ze okres in-
tensywnego wzrostu popularnosci tej problematyki juz si¢ zakonczyt. Spadek zain-
teresowania — tym razem zainteresowania ,,oddolnego”, nieograniczonego do spe-
cjalistow i naukowcow — tematyka uczenia si¢ (w) organizacji, zdaja si¢ potwier-
dza¢ rowniez wykresy Google Trends* (rys. 2).
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Rys. 2. Popularno$¢ hasta ,,organizational learning” wedtug Google Trends.
Opracowanie wlasne na podstawie danych z trends.google.com

Wieszczenie konca zaintereowania uczeniem si¢ organizacyjnym na podstawie
wykreséw przedstawionych na rys. 1 i 2 bytoby jednak btedem. Przede wszytskim
— czas obecnosci tej tematyki w literaturze naukowej i branzowej jest zbyt dlugi, by
uzna¢ OL za przelotng mode, a obecny spadek zainteresowania — za poczatek kon-
ca tej idei. Ponadto sama diagnoza spadku zainteresowania tez moze by¢ przed-
wczesna. Analiza danych bibliometrycznych, chociaz ciagle pozostaje gtdéwng me-
toda w badaniach na temat osadzania si¢ idei w teorii organizacji i zarzadzania
(Madsen, Stenheim, 2014), nie gwarantuje trafnej diagnozy zywotnosci idei i jej
wpltywu na praktyke zarzadzania (Heusinkveld, Benders, 2012; Balcerak, 2018).
Jednym z powodow jest niejednoznaczno$é koncepcyjna i zwigzana z tym zywot-

4 Google Trends ocenia popularno$¢ w sposdb wzgledny — w odniesieniu do najwiek-
szej (oznaczonej wartoscia 100). Na przyktad wartos¢ 50 oznacza potowe najwigkszej po-
pularnosci. Jezeli popularnos¢ hasta wynosita mniej niz 1% najwigkszej wartosci, przyjmu-
je sig, ze miata warto$¢ 0.
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nos$¢ interpretacyjna (interpretative viability) nowinek menedzerskich — ich otwar-
to$¢ na rozne interpretacje jako warunek utrzymania si¢ na rynku idei (Benders,
van Veen, 2001). Fraza ,,organizational learning” jest kluczowa w szerszym dys-
kursie nobilitujacym wage uczenia si¢ (w) organizacji, a obejmujgcym m.in. zarza-
dzanie wiedza oraz koncepcje organizacji uczacej si¢ i organizacji inteligentnej.
Z tego samego powodu nie powinno dziwi¢, ze spada zainteresowanie tak ogdlnym
terminem jak ,,uczenie si¢ organizacyjne” wsrod uzytkownikéw wyszukiwarki Goo-
gle; wynika to zapewne z troski o ograniczenie odpowiedzi do konkretnego aspektu.

Reasumujac, uczenie si¢ organizacyjne jest tematem juz dtugo obecnym w nau-
kach o zarzadzaniu, w pewnym okresie bardzo intensywnie eksploatowanym (mod-
nym), i obecnie nie ma wystarczajacych podstaw, by przewidywac jego atrofie.

4. UCZENIE SIE (W) ORGANIZACJI - MNOGOSC PERSPEKTYW

Mimo dhugiej juz historii badania dotyczace uczenia si¢ organizacyjnego cechuja
si¢ roznorodnoscig koncepcyjna i teoretyczng oraz zwigzanymi z nig sporami defini-
cyjnymi. W czasach intensywnego wzrostu zainteresowania piSmiennictwo z nurtu
OL okreslane byto jako dzungla (Prange, 1999) i pole nieporozumien (Chiva, Ale-
gre, 2005), a kolejne lata badan raczej zwickszaty réznorodnos¢ podejsc, niz przy-
blizaty do spdjnej, powszechnie akceptowanej teorii. Najcze$ciej powotywane
przyczyny tego stanu rzeczy sg nastepujace:

— rdznorodne ugruntowanie teoretyczne autorow badajacych fenomen uczenia sig
organizacyjnego (psychologia, teorie organizacji, teoria systeméw, ekonomia,
socjologia, andragogika) (Romme, Dillen, 1997);

— w ramach nauk o organizacji — réznorodne tradycje badawcze (paradygmaty)
wplywajace na sposob postrzegania i badania OL (Karatas-Ozkan, Murphy,
2010; Popova-Nowak, Cseh, 2015);

— rdéznorodno$¢ teorii uczenia si¢ inspirujacych poszczegdlne podejscia do OL
(Mitleton-Kelly, Ramalingam, 2011; Shipton, DeFillippi, 2011);

— wiele pozioméw analizy OL (indywidualny, grupowy, organizacyjny, miedzy-
organizacyjny) i réznorodnie (jezeli w ogdle) wyjasniane zwigzki pomig¢dzy
nimi (Brandi, Elkjaer, 2011; Crossan, Maurer, White, 2011).

Wspomniana juz pionierska praca na temat uczenia si¢ organizacji (Cyert,
March, 1963) juz samym tytutem (A behavioural theory of the firm) sygnalizowata
behawiorystyczne ujgcie uczenia si¢ rozumianego jako zmiany zachowania w odpo-
wiedzi na zewnetrzne bodzce i w celu zaspokojenia potrzeb. Uczenie si¢ organizacji
to wedtug Cyerta i Marcha dostosowywanie si¢ organizacji do zmian w otoczeniu
poprzez zmiany celoéw, regut i procedur. Procedury stanowig ,,pami¢¢ organizacyj-
ng” (Cyert, March, 1963, 101), ktora umozliwia transfer efektow uczenia sie
Z przeszto$ci do biezgcych warunkow. W tym behawiorystycznym ujgciu uczenia
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si¢ organizacyjnego podstawowym poziomem analizy jest poziom organizacyjny.
Uczenie si¢ indywiduow jest instrumentem w osigganiu instytucjonalnych celow,
tak wiec ich zachowania, regulowane normami i procedurami, sg raczej skutkiem
niz zréodtem uczenia si¢ organizacyjnego.

Uczenie si¢ jednostek, a $cislej — ich procesy i modele mys$lowe, sg natomiast
kluczowe dla uczenia si¢ organizacyjnego w perspektywie kognitywnej. Repre-
zentujacy ten nurt Argyris i Schon definiowali uczenie si¢ jako wykrywanie
i korekte btedow. W ich modelu, nazwanym uczeniem si¢ w pojedynczej petli (Ar-
gyris, Schon, 1974), ponad uczenie si¢ dostosowawcze (dzialanie — ocena — ko-
rekta dziatania) jest stawiane uczenie si¢ glebokie (w podwdjnej petli), dzieki kto-
remu doswiadczenie wplywa na dziatanie posrednio, poprzez zmiang modelu my-
slowego. Efekt tego wplywu moze by¢ bardziej radykalny niz przy uczeniu si¢
dostosowawczym — z porzuceniem dotychczasowych celow wiacznie. Zmiana mo-
delu myslowego moze, ale nie musi manifestowac si¢ w dziataniu. Dzialaniu towa-
rzyszy nizszy poziom refleksji (reflection in action), ktéra wptywa na jego prze-
bieg, acz jest niezwerbalizowana i czgsto nieu§wiadomiona. Z kolei refleksja nad
dziataniem (reflection on action) ma charakter retrospektywny, obejmuje krytyczna
analize¢ ex post strategii, przebiegu i sensu zakonczonego dziatania i to ona jest
kluczowa dla uczenia si¢ i rozwoju (Schon, 1983).

W modelach Argyrisa i Schona (1974) uczenie si¢ na poziomie organizacji to
uczenie si¢ jednostek ,,w imieniu” organizacji, przy czym jednostkami, ktorych
uczenie sie¢ ma kluczowy wplyw na organizacje, sg menedzerowie. W innych ko-
gnitywnych uje¢ciach poziom makro uczenia si¢ organizacyjnego bywat konceptua-
lizowany jako swoiste rozszerzenie modelu uczenia si¢ indywidualnego na catg
organizacje, traktowang jak otwarty i wyposazony w pami¢é system przetwarzania
informacji. Jak ujat to Hedberg (1981, 6), ,,organizacje nie majg umystow, ale majg
systemy poznawcze i pamig¢. Tak jak ludzie ksztattuja swoje osobowosci, nawyki,
przekonania, tak organizacje wypracowuja poglady i ideologie. Cztonkowie przy-
chodzg 1 odchodzg, zmienia si¢ kierownictwo, lecz pamig¢¢ organizacyjna przecho-
wuje pewne zachowania, mapy poznawcze, normy i wartosci”.

Konstruktywistycznie rozumiane uczenie si¢ to nieustajaca konstrukcja osobi-
stej wiedzy — dzieki doswiadczeniu, ktore powstaje w spotecznym kontekscie i kto-
remu towarzyszy krytyczna refleksja (kwestionowanie zalozen). Uczenie si¢ jest
procesem raczej praktycznym niz poznawczym (Elkjaer, 2004). Tym, czym dla
kognitywnych konceptualizacji OL sa procesy poznawcze, tym dla konstruktywi-
stycznie zorientowanych uje¢ stajg si¢ interakcje z innymi ludzmi, zachodzace w Spe-
cyficznych kulturowych uwarunkowaniach. Konsekwentnie — kluczowym pozio-
mem uczenia si¢ (W) organizacji staje si¢ poziom grupowy. Na proces uczenia si¢
mozna wpltyna¢ wylgcznie poprzez jego kontekst, dlatego facylitowanie uczenia si¢
dotyczy wtasnie tego kontekstu, stwarzania warunkéw dla wspdlnego dziatania
i wspolnej refleksji. W tej perspektywie uczenie si¢ jest integralng czgscia zycia
organizacyjnego i pracy (Brandi, Elkjaer, 2011, 28).
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Nurty konstruktywistyczny i kognitywny taczy koncentracja na uczeniu si¢ gle-
bokim. We wspomnianym juz modelu Argyrisa i Schona (1974) jest to uczenie si¢
w podwadjnej petli, w pokrewnych konceptualizacjach definiowane jako uczenie si¢
radykalne (Miner, Mezias, 1996), drugiego rzedu (Bateson, 1972) oraz transforma-
cyjne (Mezirow, 1991). Uczenie si¢ transformacyjne jest zwigzane ze zmiang ramy
odniesienia (zespotu zatozen i oczekiwan, poprzez ktory filtrujemy wrazenia zmy-
stowe), ktora predysponuje intencje i cele uczacego sie i ksztaltuje tym samym
jego percepcje, interpretacje, odczucia i nastawienia. Umozliwia je krytyczna re-
fleksja, czyli ,,proces krytycznej ewaluacji tresci, przebiegu i przestanek dziatan w
celu interpretacji i nadawania znaczen doswiadczeniu” (Mezirow, 1991, 104). To
ujecie uczenia si¢ aplikowano w wielu specyficznych i docenianych metodykach
aktywizacji uczenia si¢ na poziomie zespolowym i w $rodowisku pracy, jak np.
wspolnoty praktykow (Wenger, 1998) czy action learning (Revans, 1982), ktorych
istotnymi elementami s doswiadczenie i krytyczna grupowa refleksja.

Efektem konwergencji uje¢ konstruktywistycznych i poznawczych jest nurt
spoleczno-poznawczy, ktory cechuje si¢ czerpaniem z réznych teorii uczenia sig,
koncentracja na zmianach o zar6wno poznawczym, jak i behawioralnym charakte-
rze, a takze dazeniem do integracji uczenia si¢ z poziomow indywidualnego, gru-
powego 1 organizacyjnego (Vera, Crossan, Apaydin, 2011). Przetomowa proba
takiej integracji byta propozycja modelu uczenia si¢ organizacyjnego (Crossan,
Lane, White, 1999). Model ten, znany pod nazwg 41, opisywat cztery fazy uczenia
si¢ organizacyjnego: wyczuwanie (intuiting), interpretacj¢ (interpreting), integracje
(integrating) i instytucjonalizacje (institutionalizing). W pierwszej fazie na pozio-
mie indywidualnym zachodzi wyczuwanie, czyli odkrywanie (domyslanie si¢)
wzorcow, formowanie pogladow i pomystow na podstawie osobistego doswiad-
czenia. Nazwa tego poziomu (wyczuwanie, intuiting) zostata wybrana, by podkre-
sli¢ znaczenie, jakie maja dla tworzenia wiedzy procesy nieuswiadamiane; sg one
»kluczowe W zrozumieniu, jak ludzie rozpoznaja i rozumieja co$ nowego, wcze-
$niej niewyjasnionego” (Crossan, Lane, White, 1999, 526). W fazie interpretacji
uczacy si¢ nazywa, analizuje, objasnia innym pomysly lub oglady poprzez stowa lub
dziatania. Podczas gdy poprzednia faza opierata si¢ na intuicji, odczuciach, w tej
uczacy sie wydobywa swoje idee z podswiadomosci, artykutuje je. Czyni to, mody-
fikujac swoj model myslowy i — poniewaz odbywa si¢ to w spotecznym kontekscie
— wplywajac na modele myslowe innych. Faza ta taczy poziomy indywidualny
i grupowy. W fazie integracji wypracowuje sie wspolnote wiedzy. W tej fazie,
ktora przebiega na poziomach grupowym i organizacyjnym, Kluczowe role odgry-
wajg dialog i wspodlne dziatania. Ostania faza to instytucjonalizacja, czyli imple-
mentacja efektow uczenia si¢ w struktury, procedury, reguty, strategie. Jest to faza
ostatnia z omowionych, ale nie finalna w procesie uczenia si¢ organizacyjnego;
zinstytucjonalizowane efekty zmian (czyli uczenia si¢ organizacyjnego) tworza
kontekst, w ktérym rodza si¢ nowe pomysty i sa odkrywane nowe znaczenia.

Wazng cecha tego modelu jest zalozenie o cigglym i dynamicznym charakterze
uczenia si¢ organizacyjnego. Wyroznione fazy przebiegaja pomigdzy poziomami
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indywidualnym, grupowym i organizacyjnym, co powoduje przeptyw nowych
pomystow i idei z poziomu indywidualnego na organizacyjny, ale rownoczes$nie —
w przeciwnym Kkierunku — nastepuje przekazywanie efektow uczenia si¢ organiza-
cyjnego z poziomu organizacyjnego na poziomy grupowy i indywidualny.

5. POROWNANIE PERSPEKTYW TRADYCYJNYCH
I PERSPEKTYWY ZLOZONOSCIOWEJ

Jak juz wspomniano, zlozono$ciowe konceptualizacje uczenia si¢ organizacyj-
nego nie tworza jednej szkoty poznawczej, co jest spuscizng po stanowigcych ich
inspiracje teoriach ztozonosci. Laczy je jednak zgoda na postrzeganie organizacji
jako systemu zlozonego. W tabeli 1 zaprezentowano poréwnanie tak rozumianej
perspektywy ztozono$ciowej z perspektywami omowionymi wyzej, czyli behawio-
rystyczna, kognitywna, konstruktywistyczna i spoteczno-poznawcza.

Tabela 1. Uczenie si¢ (w) organizacji — poréwnanie perspektyw

Mechanizm Kluczowy
Istota . . - A Preferowany
Perspektywa uczenia si i efekty uczenia sie¢ poziom uczenia si¢ tvp refleksii
¢ (w) organizacji organizacyjnego yp )
1 2 3 4 5
Behawiorys- zmiana poziom organizacyjny | organizacyjny towarzyszaca
tyczna zachowania, — dostosowanie do zmianie dosto-
zmiana regul | otoczenia sowawczej
poziom indywidualny (uczenie si¢
— zmiana zachowania w pojedynczej
poprzez dostosowanie petli)
do regut i maksyma-
lizacje uzytecznos$ci
Kognitywna wykrywanie | poziom indywidualny | indywidualny pozadana
i korekta — zmiana modelu refleksja
btedow; myslowego krytyczna,
zmiana poziom organizacyjny wyzwalajaca
modelu _ zmiana celow uczenie si¢
mySloweg0 | norm, strategii jako glebokie
rezultat zmiany (w podwojnej
modeli mys$lowych petli)
decydentow
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1 2 3 4 5
Konstrukty- ciagta poziom indywidualny | zespotowy krytyczna,
wistyczna konstrukcja i zespotowy — kon- obejmujaca
(inspirowana wiedzy strukcja i dekonstruk- aspekty emo-
konstrukty- w kontekscie | cja wiedzy osobistej cjonalne,
wizmem spotecznym dzigki dziataniu zachodzaca
spotecznym) w spotecznym kon- W spotecznym

tekscie konteks$cie
poziom organizacyj- (opowiesci,
ny — wspolnota prze- dialog)
konan, celéw, zna-
czen
Spoteczno- czerpanie przebiegajace mig- integracja pozio- jw.
-poznawcza z rbznych dzypoziomowo pro- moéw (dla eksploat-
(na podstawie | teorii cesy tworzenia wie- acji kluczowy pozo-
modelu 41) dzy (eksploracja) staje organizacyjny,
i rozpowszechniania dla eksploracji —
wiedzy skodyfikowa- | indywidualny)
nej (eksploatacja)
Ztozonos- na poziomie | efekt interakcji wew- | brak rozproszona,
ciowa mikro: netrznych i z otocze- ciaggla;
(inspirowana zmiana niem systemu, waru- objawia si¢
naukami schematow nek ewolucji i zywot- w ,dialogicz-
o ztozonosci) na poziomie nosci systemu (orga- nych epizo-
makro: nizacji) dach”
zjawisko
emergentne

Opracowanie wlasne.

Uczenie si¢ organizacyjne bywato interpretowane jako uczenie si¢ jednostek
i grup w (lub dzigki, lub dla, lub w imieniu) organizacji i rozpatrywane na pozio-
mach mikro, mezo i makro. Ztozony charakter uczenia si¢ organizacji, a konse-
kwentnie — uczenia si¢ organizacyjnego, sprawia, ze izolacja tych poziomow jest
niemozliwa; organizacja nie moze si¢ uczy¢ bez udzialu swoich kluczowych ele-
mentow — ludzi, za$ uczenie si¢ ludzi poza kontekstem organizacyjnym nie zastu-
guje na miano uczenia si¢ organizacyjnego. We wczesniejszych konceptualizacjach
OL daje sie jednak zauwazy¢ preferowanie pewnych poziomow. Objawia si¢ to
poprzez lokowanie punktu wyj$cia w wyjasnianiu fenomenu OL na poziomie in-
dywidualnym (jak w ujeciu kognitywnym), organizacyjnym (ujecie behawiory-
styczne) lub zespolowym (ujecie konstruktywistyczne), co czesto szto w parze
z niedostateczng eksplanacjag mechanizmu uczenia si¢ na pozostatych poziomach
(Popova-Nowak, Cseh, 2015; Elkjaer, 2004). Akceptacja ztozonosci, czyli uznanie,
ze organizacja moze byC traktowana jak system zlozony, likwiduje potrzebe
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i koniecznos$¢ preferowania ktoregokolwiek z poziomdéw uczenia si¢. Uczenie si¢
jest efektem interakcji i dotyczy jednoczesnie organizacji jako catos$ci oraz po-
szczegblnych agentow (jednostek lub grup ludzi); ,,indywidualny i grupowy lub
organizacyjny — sa to aspekty tego samego procesu interakcji pomigdzy ludzmi.
Nie ma osobnych pozioméw tylko paradoksalne procesy tworzenia spolecznej
rzeczywistosci przez jednostki, ktore sa w tym samym czasie przez spoteczng rze-
czywisto$¢ formowane” (Groot, Homan, 2012, 165). Wedhlug R.D. Staceya (2006)
rozpatrywanie uczenia si¢ na poziomach indywidualnym i grupowym stawia grani-
ce pomigdzy ,,ja” i ,,my”, czyli niejako ekstrahuje jednostke z grupy, spotecznosci,
organizacji, podczas gdy grupe¢ i organizacje tworzy wilasnie wspotzaleznos¢ jed-
nostek. Uczenie si¢ postrzegane w ztozono$ciowej optyce jest niemozliwe w izola-
¢ji, natomiast uczenie si¢ w skali makro jest efektem emergencji.

Zerwanie z potrzeba separacji poziomow indywidualnego i zespotowego widac
juz w perspektywie konstruktywistycznej, gdyz — zgodnie z zatozeniem konstruk-
tywizmu spotecznego — uczenie si¢ zachodzi w spotecznym kontekscie i to wiasnie
poprzez ten kontekst mozna wptyngé na intensywno$¢ uczenia si¢ (w) organizacji.
Jeszcze dalej idg autorzy modelu 41, postulujac i konceptualizujac integracje po-
ziomo6w uczenia si¢. Nietrudno jednak zauwazy¢, ze w procesie tworzenia wiedzy
szczegoblna rola pozostaje przypisana poziomowi indywidualnemu, za$ w eksploat-
acji wiedzy — organizacyjnemu, gdyz na tym poziomie powstajg reguly, normy
i instrukcije.

Krytyczna i zachodzaca w spotecznym konteksScie refleksja jest doceniana za-
réwno w ujeciach kognitywnych, jak i konstruktywistycznych. Swiadczy to o do-
cenieniu warunkujacych przezycie systemu ztozonego interakcji wewnatrzsyste-
mowych. W organizacji rozumianej jako system ztozony nie faworyzuje si¢ jednak
uczenia transformacyjnego kosztem adaptacyjnego. Cenna refleksja ma charakter
rozproszony; docenia si¢ mate epizody interakcji, czgsto nieplanowane i sponta-
niczne wymiany zdan, ktére — zachodzac w specyficznym kontekscie i czasie —
mogg powodowac odkrycie niedostrzeganych dotad mozliwosci, reorientacje my-
$lenia, zmiany, ktore powstana i pozostang na poziomie mikro lub — propagujac si¢
poprzez system i dzigki nielinearnos$ci jego zachowania — okaza si¢ rewolucyjne
(Shotter, Tsoukas, 2011).

Zarowno zwolennicy podej$cia poznawczego, jak i konstruktywistycznego
przyznaja fundamentalng role jezykowi (dialogowi) w inspirowaniu uczenia si¢
i zmiany organizacyjnej. Jezyk i oparte na dialogu interakcje stanowig instrument,
poprzez ktory wyzwala si¢ zmiana modelu myslowego lub perspektywy poznaw-
czej. Zwolennicy ztozono$ciowej optyki idg dalej, np. zgodnie z teorig organizacji
jako ztozonego uktadu procesow responsywnych (Stacey, Griffin, Shaw, 2000;
Stacey, 2006) organizacja jest samoorganizujacym si¢ uktadem proceséw komuni-
kacji (,,komunikacyjnych interakcji”’) wspotzaleznych jednostek. W tak rozumiane;j
organizacji uczenie si¢ to zmiana wzorca wzajemnych interakcji i relacji wiadzy.
W perspektywie zlozono$ciowej szczegdlnie duze znaczenie przypisuje si¢ reflek-
sji cigglej (w trakcie pracy) i nie preferuje sie wyraznie refleksji krytycznej, gdyz
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utrzymanie systemu zlozonego w najbardziej korzystnej dla jego przezycia i roz-
Wwoju przestrzeni granicznej wymaga zarowno zmian adaptacyjnych, jak i transfor-
macyjnych (aczenia stabilnosci z niestabilnoscig).

Wisréd analizowanych uje¢ (tab. 1) w podejsciu ztozonoSciowym uczenie si¢
jest traktowane najbardziej radykalnie: jako warunek zywotnosci systemu. Inaczej
moéwiac, fraza ,,organizacja uczaca si¢” staje si¢ w tej perspektywie pleonazmem —
kazda organizacja istnieje dzieki procesom uczenia si¢. Uczenie si¢ ma charakter
ciaggly, jednoczes$nie indywidualny i zespolowy. Perspektywa ta, uznajac emer-
gentny charakter uczenia si¢ organizacyjnego, rowniez najwyrazniej wyklucza
mozliwo$¢ odgdérnego nim sterowania. Unika koncepcyjnego zroéznicowania po-
ziom6éw OL (organizacyjny, zespotowy, indywidualny). Chociaz w sferze opisu
odnosi si¢ do pozioméw mikro (poziom agenta) i makro (poziom systemu jako
calosci), to trzeba pamigtaé, ze podzial systemu ztozonego na elementy jest zawsze
umowny; czesci systemu ztozonego tez sg systemami ztozonymi.

W rozwoju teorii uczenia si¢ organizacyjnego mozna dostrzec wzrost akceptacji
ztozonosci, nawet jezeli — jak w przywolywanych w tej pracy zrodtach — nie wyni-
ka on z bezposrednich inspiracji naukami o zlozono$ci. Mozna to nazwac¢ samo-
rodnym mysleniem w perspektywie ztozonosci (innate complexity thinking).

Sposrod porownywanych tradycyjnych perspektyw najwigcej akceptaciji ztozo-
nosci dostrzec mozna w modelu 41. Objawia si¢ to nie tylko integracja tradycyjnie
wyrdznianych poziomoéw OL, ale rowniez taczeniem r6znych form i mechanizmow
uczenia si¢ (intuicja, zmiana modelu myslowego, zmiana zachowania), honorowa-
niem dynamicznego charakteru OL z kluczowg rolg sprzezen pomiedzy jego pozio-
mami i pluralizmem poznawczym (czerpaniem z réznych teorii). Jednak juz w per-
spektywie konstruktywistycznej mozna dostrzec probe konceptualnej integracji po-
ziomoéw przez podkreslanie znaczenia spotecznego kontekstu dla uczenia sie¢ w ogole.

Kolejnym objawem wzrostu akceptacji ztozonosci jest coraz wigksze znaczenie
przypisywane wspolnej refleksji, dialogowi, a w konsekwencji — jezykowi w ucze-
niu si¢ organizacyjnym, co mozna uzna¢ za docenianie sity wewngtrznych pota-
czen (interakcji) i zr6znicowania elementow systemu.

6. PODSUMOWANIE

Cho¢ znaCzenie uczenia si¢ organizacyjnego zostato dos¢ dawno odkryte, zja-
wisko to nigdy nie doczekato si¢ powszechnie satysfakcjonujacego opisu. Jest to
prawdopodobnie nieuniknione — podobnie jak w przypadku innych pojg¢é spornych
ze swej natury (essentially contested concept). Powstajace od lat 90. ubieglego
wieku konceptualizacje i modele OL skupialy si¢ najczesciej na wybranych aspek-
tach i poziomach uczenia si¢ (W) organizacji, reszt¢ niejako ,,tracgc w przektadzie”.
Nie jest to niczym zaskakujacym w odniesieniu do systemow ztozonych, ktorych
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opis ograniczony jest stynna ,,zasada ciemnosci” (darknes principle), zgodnie
z ktora zaden system ztozony nie moze by¢ catkowicie poznany (Skyttner, 2001).

Dlatego zdiagnozowane w tej pracy powolne otwieranie si¢ teorii OL na akcep-
tacje zlozonosci jest zjawiskiem korzystnym. Nie dlatego, ze takie ujecie obiecuje
uniwersalnie przystgpna eksplanacj¢ tego zjawiska, a tym bardziej — gotowe prze-
pisy na sukces w zarzadznaiu uczeniem si¢ Organizacyjnym, ale dlatego, ze odwo-
dzi od pokusy prezentowania go w sztywnych, hierarchicznych i nieuniknienie
redukcjonistycznych modelach sugerujacych mozliwosé¢ jego catkowitej kontroli
i odgornego planowania. Im wiegcej akceptacji ztozonosci w konceptualizacjach
OL, tym wigksze znaczenie przypisuje si¢ krytycznej refleksji, dynamice relacji
pomigdzy elementami organizacji i integracji tradycyjnie wyréznianych poziomow
uczenia si¢ organizacyjnego. Perspektywa stricte ztozonosciowa faworyzuje przy
tym strukturalne zréznicowanie agentow i gesto$é interakcji pomigdzy nimi.

Powszechnie znane stwierdzenie, ze ,,system to wiecej niz suma jego czgsci”,
w perspektywie ztoznosciowej jest uzupetnione paradoksem: system to rowniez
mniej niz suma jego czesci, gdyz system jako calo$¢ stanowi ograniczenie zacho-
wania swoich elementow (Morin, 2014). Jest to szczegolnie widoczne wiasnie
W organizacjach spoteczno-gospodarczych, gdzie normy spoteczne i organizacyjne
ograniczaja repertuar zachowan poszczegdlnych agentow. Dlatego charakter tych
norm i kultury organizacyjnej ma szczegdlne znaczenie dla wynikéw organizacyj-
nego uczenia sie.

W praktyce zarzadzania przektada si¢ to na dzialania, ktére moga zwigkszy¢ in-
tensywnosc 1 roznorodno$¢ relacji, ale takze ich wartos¢. Mozna tu wymieni¢: ko-
niecznos$¢ identyfikacji organizacyjnych zrodet obaw i zaufania, wspieranie wa-
runkow sprzyjajacych rozwojowi relacji interpersonalnych (facznie z aranzacja
przestrzeni pracy i wspomaganiem komunikacji zdalnej), stwarzanie formalnych
i nieformalnych okazji do dyskusji strategicznych, zachecanie do eksperymento-
wania (akceptacja btedow jako konsekwencji poszukiwan innowacyjnych rozwig-
zan), polityka zatrudnienia wspierajaca roznorodnos¢ i dywersyfikacje intelektual-
na, systemy ocen, ktore premiuja innowacyjnos$¢ i dzielenie si¢ wiedza, ale nie
wyzwalaja wewngtrznej konkurencji, partycypacja (decentralizacja procesow de-
cyzyjnych), a takze adaptatywne i rozproszone przywodztwo.

Kluczowa i warunkujgca powyzsze jest jednak akceptacja ztozonos$ci na pozio-
mie indywidualnym, zwtaszcza w umystach menedzerow. Jest to dyspozycja, ktora
mozna pielegnowac i wzmacnia¢ — zarowno w trakcie edukacji menedzerskiej, jak
i w ramach interwencji konsultingowych. Sprzyjaja temu pewne metody i techniki
facylitujace myslenie systemowe i krytyczng refleksj¢ oparte na narracji i (lub)
symulacji, jak np. gry symulacyjne, zabawy (tzw. serious games), symulacje be-
hawioralne czy narracje dramaturgiczne®. Ten rodzaj interwencji — ukierunkowany
na jednostki i mate grupy oraz na relacje migdzy nimi — jest charakterystyczny dla

% Ich blizsze oméwienie wykracza poza ramy tego artykutu; cze$ciowo zostato to uczy-
nione np. w pracy (Balcerak, 2017).
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ztozonos$ciowej interpretacji uczenia si¢ organizacyjnego; ewolucja systemu
w skali makro jest bowiem konsekwencja zmian wynikajacych z uczenia si¢ na
poziomie agentow systemu.
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ACCEPTING COMPLEXITY IN ORGANIZATIONAL LEARNING

Summary

The organizational learning concept, although no longer in its hype phase, is still con-
sidered important and up-to-date. Despite a relatively long history, there is no common theory
of Organizational Learning. This paper reviews four approaches to Organizational Learning:
behaviourist, cognitive, constructivist, and social-cognitive. Their comparison with the com-
plex (inspired by complexity science) perspective maintains the thesis that there is a grow-
ing acceptance of complexity in the evolution of the Organizational Learning theory.
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