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ABSTRAKT 

Pozornost k učení na pracovišti se v posledních dvaceti letech podle uváděných studií a výzkumů 

zvýšila. Organizace se musejí vyrovnávat s rapidně se měnícím světem a najít způsoby, jak v něm 

uspět. 

Tato práce se snaží nalézt odpovědi, zda a jak může být učení na pracovišti podporováno a 

přijímáno svým pracovním prostředím. Vedoucí pracovníci jsou centrem tohoto hledání z důvodu 

úzkého vlivu na své podřízené. 

Předmětem studie je pobočka nizozemské banky v České republice. Účastníci šetření pocházeli 

z jednoho zvoleného oddělení banky. Šetření proběhlo formou strukturovaných rozhovorů. 

Výsledky ukázaly, že chování vedoucích orientované na učení se může mít významný vliv na učení 

se jejich podřízených. Dále se ve výsledcích objevilo, že transformační styl vedení byl vedoucími 

v šetření využíván častěji než jiné styly vedení. Učení bylo respondenty pozitivně hodnoceno. 

Studie navrhuje několik východisek, jak podpořit učení na pracovišti prostřednictvím vedoucích 

pracovníků a také další náměty pro budoucí výzkum tématu. 

 

Klíčová slova 

Vůdcovství, vedoucí pracovníci, učení na pracovišti, posílení učení se 

 

ABSTRACT 

The attention toward organizational learning has increased in last twenty years according to present studies 

and researches. Organizations have to cope with rapidly changing Word and they have to find ways how to 

succeed in it.  

This study endeavors to find answers whether and how learning can be supported and accepted in the 

working environment and what can be improved to do so. Leaders are put into the centre of the interest due 

to their close affect on their followers.  

The subject of the study is a Czech located branch of a Dutch bank. The participants of the study come from 

one of the department. The investigation took place in a form of structured interviews. 

The results showed that leaders’ behavior that was oriented toward learning could significantly influence 

learning of the subordinates. It was also found that transformational leadership style was applied more often 

than other styles of leadership by the leaders. Learning was perceived very positively by all the respondents. 

The study suggests possible implications and a potential future research orientation.  

 

Key words 

Leadership, leaders, workplace learning, improving learning 

  



5 

 

Obsah 

1 Úvod ............................................................................................................................... 7 

1.1 Struktura práce ............................................................................................................. 8 

2 Učení na pracovišti ......................................................................................................... 9 

2.1 Vymezení základních pojmů ...................................................................................... 10 

2.1.1 Učení ................................................................................................................... 11 

2.1.2 Celoživotní učení ................................................................................................ 17 

2.1.3 Organizační učení................................................................................................ 19 

2.1.4 Učení na pracovišti .............................................................................................. 21 

2.2 Motivace dospělých k učení ....................................................................................... 24 

2.3 Závěr kapitoly ............................................................................................................ 26 

3 Vůdcovství ................................................................................................................... 28 

3.1 Vymezení pojmu vůdcovství ...................................................................................... 30 

3.1.1 Vůdcovství versus řízení (management) ............................................................. 30 

3.1.2 Učící se vedoucí .................................................................................................. 32 

3.2 Teorie vůdcovství ....................................................................................................... 34 

3.2.1 The Full Range Leadership Theory („Teorie kompletní škály vůdcovství“) ...... 34 

3.2.2 Symbolický interakcionismus ............................................................................. 39 

3.3 Závěr kapitoly ............................................................................................................ 41 

4 Empirické šetření ......................................................................................................... 43 

4.1 Předmět studie ............................................................................................................ 44 

4.1.1 Pozorovaná organizace........................................................................................ 45 

4.1.2 Vůdcovství a učení v ING Bank Česká republika .............................................. 46 

4.2 Výzkumy zabývající se tématem vůdcovství a učení na pracovišti ........................... 51 

4.3 Metodologie šetření .................................................................................................... 52 

4.4 Analýza dat ................................................................................................................. 55 

4.4.1 Strukturované rozhovory s účastníky .................................................................. 55 



6 

 

5 Diskuze ......................................................................................................................... 69 

5.1 Omezení práce ............................................................................................................ 72 

6 Závěr ............................................................................................................................ 74 

7 Soupis bibliografických citací ...................................................................................... 75 

8 Přílohy .......................................................................................................................... 82 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



7 

 

1 Úvod 

Tato práce se zaměřuje na dvě rozsáhlé oblasti, jimiž jsou vůdcovství a učení na pracovišti. 

V současných podnicích, které jsou ovlivňovány rychle se měnícím prostředím a tlakem na 

vysoký výkon, se hledají nové způsoby, jak rychle a účinně se měnícím podmínkám 

přizpůsobovat. Jednou z možností zkoumanou v této práci by mohla být podpora 

zaměstnanců k získávání nových znalostí a dovedností jejich vedoucími pracovníky. 

 

Organizace často investují značné finanční prostředky do rozvoje svých zaměstnanců. 

Očekávají však, že se jim vynaložené prostředky vrátí ve formě lepších výsledků, vyšších 

zisků a neustálé konkurenceschopnosti. Možností rozvoje pracovníků však existuje velké 

množství a ne za všechny je nutné zaplatit. Učení totiž prostupuje celou organizací a týká 

se všech jejích zaměstnanců.  

 

Účelem této práce je rozšířit znalosti o propojení dvou témat; vůdcovství a učení na 

pracovišti. Detailně zde zkoumám spojení vůdcovství a učení na pracovišti ve vybrané 

bankovní organizaci. 

 

Výzkumů zabývající se spojením vůdcovství s učením na pracovišti jsem v českém 

prostředí mnoho nenašla. Nalezla jsem pouze několik krátkých článků, které jsou 

publikované v časopisech pro manažery lidských zdrojů převážně v soukromém sektoru 

(viz např. Čapková, Skalková, 2011; Kramperová, 2011), a které představují současné 

trendy ve světě obchodu. Jedním z těchto trendů, které také uvádějí, je spojení vůdcovství 

s učením na pracovišti. 

 

Cílem této studie je prozkoumat vztah mezi vůdcovstvím a učením se v bance v České 

republice. Snažila jsem se zjistit, zda vedoucí pracovníci ovlivňují vztah zaměstnanců 

k učení ve vybraném oddělení v ING Bance Česká republika.  

 

Moje výzkumná otázka proto zní: Jak mohou vedoucí pracovníci ovlivnit učení se 

v organizacích? Určila jsem také podotázku, kterou chci zjistit: Jak mohou vedoucí 

pracovnici zlepšit své dovednosti a znalosti, aby učení na pracovišti podpořili? 
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Na tyto otázky jsem se v průběhu celé této práce snažila nalézt odpověď zvolenými 

přístupy a metodami jak teoretickými, tak empirickými. 

1.1 Struktura práce 

První kapitolou, jež následuje za Úvodem, je pojetí učení na pracovišti. Vymezuji základní 

pojmy, jako jsou učení, celoživotní učení, organizační učení a učení na pracovišti.  

 

Následuje kapitola popisující vůdcovství, v níž se snažím pojem vůdcovství definovat a 

také uvádím některé současné přístupy. Zabývám se dvěma teoriemi, které vůdcovství 

zkoumají a popisují. Jsou jimi The Full Range Leadership Theory (česky teorie kompletní 

škály vůdcovství) a aplikace symbolickéhoho interakcionismu.  

 

Dále pokračuji uvedením empirického šetření, které představuje předmět šetření, jímž je 

pobočka nizozemské banky v České republice. Banku jsem detailněji popsala včetně jejího 

přístupu k vůdcovství a učení na pracovišti. Také představuji několik zahraničních 

výzkumů, které se zabývají tématem spojujících vůdcovství s učením na pracovišti. 

Uvádím dále hlavní metody v šetření, ke kterému jsem přistoupila formou případové studie 

za pomoci strukturovaných rozhovorů s účastníky šetření. Následně prezentuji analýzu 

rozhovorů, ve které jsem se soustředila na vztah vedoucích pracovníků a jejich 

podřízených k učení se. 

 

V kapitole Diskuze detailněji propojuji výsledky šetření s uvedenými teoriemi/přístupy 

vůdcovství a odpovídám na své výzkumné otázky. 

 

V omezení studie se zaměřuji na možnosti, které mohly učinit tuto práci spolehlivější a 

hodnotnější. 

 

V poslední části, v závěru, výsledky interpretuji v širší perspektivě a celou práci zpětně 

vyhodnocuji. 
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2 Učení na pracovišti 

Pracoviště je pro výzkumníky zabývající se lidským učením zajímavým a lákavým avšak 

poněkud náročným místem, ve kterém se lidé mohou učit, protože učení vyskytující se 

v tomto prostředí nebývá příliš strukturované a snadno uchopitelné. Existuje celá řada 

faktorů, která učení na pracovišti ovlivňuje; jsou to například tempo a nároky pracoviště a 

jeho konkrétní podmínky, které vyžadují vlastní přístup pro učení v práci. Přístup, který 

musí být jak aktivní, tak integrovaný, jak upozorňuje Teare (2011, s. 15). Podle Teara 

zmíněná aktivita vychází z představy, že učení se je naprosto nezbytné. Učící se jedinci 

proto musí být motivováni a podporováni, aby se učili co nejefektivněji. Integrace na druhé 

straně vychází z nutnosti začlenění učení do organizace jako celku a jeho proniknutí 

seshora dolů v rámci organizace, aby bylo podporováno a uskutečňováno nejvyšším 

vedením a dále prostřednictvím manažerů a dalších vedoucích pracovníků. 

 

Proč je učení se na pracovišti tak důležité? Stále rychleji se měnící podmínky současného 

podnikání jsou doprovázeny dynamičností, nejistotou a chaosem. Jak poukazují Wang a 

Ahmed, organizace musí čelit nepřetržité výzvě: vystupňované konkurenci, síle zákazníků 

a neustále se zkracujícímu životnímu cyklu výrobků (Wang, Ahmed, 2003, s. 13). 

Organizace, které na současné změny rychle a adekvátně neodpovídají, se mohou nacházet 

v obtížné situaci, protože nemusí být schopny udržet si konkurenční výhodu. Změny, které 

organizace zažívají zejména v posledních letech, pramení zejména z rychlého rozvoje 

technologií, komunikačních systémů, sdílení informací a globalizace. Také změny v 

profesních strukturách a změny v organizaci práce nutí podniky hledat nové cesty, jak 

zajistit, aby úroveň kompetencí jejich zaměstnanců vypořádat se s těmito změnami byla 

dostačující. Jak Dixon poznamenává „jediný způsob, jak se vyrovnat s měnícím se světem, 

je učit se…“ (Dixon, 1998, s. 162). Učení totiž napomáhá adaptaci na změny, pomáhá 

nalézt efektivní způsoby jak se se změnami vyrovnat, jak odpovídat nárokům, které svět 

předkládá a také jak v něm být úspěšný. Proto je neustálé učení se stále důležitější nejen 

pro jedince, ale také pro organizace. 

 

Učení se a práce jsou na sobě vzájemně závislé, protože vykonáváním určité práce se lidé 

přizpůsobují změně ve svých činnostech a také prostředí, ve kterém se vyskytují. A naopak 

tím, že se lidé učí, mohou práci vykonávat jiným způsobem či k ní jinak přistupovat. 
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Organizace investují do učení svých zaměstnanců poměrně velké finanční prostředky. 

Otázkou však zůstává, kdy je učení na pracovišti efektivní do té míry, že se organizaci 

vrátí zpět její investice vložené do rozvoje a učení svých zaměstnanců. Billet tvrdí, že 

kvalita učení nejvíce závisí na několika faktorech: a) na druzích aktivit, ve kterých jsou 

jedinci zapojení; b) na okolnostech, do jaké míry mohou být jedinci úspěšní, jestliže mají 

adekvátní podporu a odborné vedení; c) jak se jedinci zapojují, jak spolupracují a jak si 

vytvářejí znalosti vzniklé v těchto aktivitách“ (Billet, 2001, s. 22). Stručně řečeno, kvalita 

učení spočívá nejen v tom, co se jedinec během své práce učí, ale také jakým způsobem je 

tato snaha podporována a jak je ve skutečnosti prospěšná. Tyto faktory ovlivňují celý 

proces učení.  

 

Následující stránky této kapitoly vymezují a popisují základní koncepty, které jsou 

relevantní pro oblast učení na pracovišti. Tato část práce vychází zejména z rešerše 

příslušné odborné literatury z posledních dvou dekád, kdy začalo být téma učení na 

pracovišti více a více aktuální. Koncepty podstatné pro učení na pracovišti tvoří páteř této 

práce, protože důkladné porozumění těmto pojmům může zachytit důležitost tématu učení 

na pracovišti. Jednotlivé koncepty jsou popsány způsobem, který řadí nejobecnější pojmy 

nejdříve a za nimi následují pojmy specifičtější. Koncepty jsou propojeny s dalšími 

vzájemnými aspekty, jako jsou učení se jednotlivce, učení (se) vedoucího pracovníka, učící 

se organizace a další včetně postupného vývoje pojetí učení na pracovišti. Celý kontext 

učení na pracovišti je velmi široký, proto není možné o něm uvažovat jen jako o sumě 

jednotlivých jeho pojmů. Obraz učení na pracovišti musí být komplexní a propojený 

s celým svým kontextem. 

2.1 Vymezení základních pojmů 

Učení se je zároveň jak jednoduchý, tak komplikovaný proces, který prostupuje všechny 

aspekty života lidí. Jestliže se zaměříme na tu stránku učení, kterou je možné pozorovat 

v pracovních podmínkách, můžeme nalézt mnoho vlivů, které na proces učení působí. Dále 

v textu je popsáno několik z nich. 

 

Úvahy o tom, co mohou zaměstnavatelé učinit, aby zaměstnanci vykonávali své 

zaměstnání efektivněji, se přibližně od poloviny devadesátých let minulého století začaly 
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proměňovat zejména v oblasti jednotlivých přístupů a také jazykového vymezení. Jak 

zdůrazňuje Sloman (2005), pojmy jako učení, rozvoj a trénink jsou často používány ve 

stejném významu. Avšak, jak upozorňuje Linehan, takovýto přístup může být matoucí 

(2008, s. 20). Proto následující podkapitoly jednotlivé pojmy vysvětlují a vymezují. 

 

Pro účely této práce je pohled na učení se pojat z hlediska organizací a vzdělávání 

dospělých.  

2.1.1 Učení 

Jak bylo zmíněno výše, učení je považováno za součást každodenního myšlení a jednání. 

Schilling a Kluge chápou učení jako „relativně trvalou změnu ve znalostech a 

dovednostech, které vyplývají ze zkušeností, jež zdůrazňují jejich povahu týkající se jak 

procesu, tak výsledku“ (2009, s. 38). Podle Billeta je učení „procesem konstruování 

nových znalostí, jejich probíhajícím zpevňováním a prohlubováním a uspořádáním v rámci 

ukotvování těchto znalostí“ (2001, s. xvi). V Billetově definici lze nalézt takový pohled na 

učení, který naznačuje, že učení by nemělo být jen součástí formalizovaného učení, které je 

umístěno pouze do určitého prostředí, jako jsou učebny a třídy. Učení je podle něj 

neustálou každodenní zkušeností, která se v pracovním prostředí vyskytuje velmi často. 

 

Tento pohled na učení je podpořen několika teoriemi učení. Jedna z nich je i 

konstruktivismus, jehož původním předchůdcem je např. Lev Vygotskij (1978). Tato teorie 

říká, že učení je nepřetržité a nevyhnutelné stejně jako myšlení a jednání. Lidské bytosti se 

aktivně snaží zjistit, jaký má svět smysl. Aktivita je v tomto případě ústředním prvkem. 

Nelze se učit bez toho, aby člověk nebyl aktivní; v procesu učení nelze efektivně spojovat 

události, fakta, předměty a skutečnosti tak, aby dávaly smysl toho, co se ve světě kolem 

nás odehrává, aniž by byl člověk pasivní. Konstruktivismus vysvětluje, že lidé si vytvářejí 

znalosti ze zkušeností, které v životě zažívají. Učení se je pak založeno na existujících 

znalostech jednotlivců.  

 

Dalším pro tento text důležitým pohledem je myšlenka pojetí učení jako participace 

(Vaughan, O’Neil a Cameron, 2011, s. 7). Tato myšlenka vychází z představy, že učení je 

sociální záležitost, která má individuální aspekty týkající se konkrétního osvojování si 

znalostí. Podstatné však je, že učení vychází ze zkušeností a z účasti v každodenních 

vztazích, v určitých obsazích a kontextech. 
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K popsání a pochopení učení je možné přistupovat různými způsoby. Podle toho, jaký je 

zdroj zpracování přicházejících informací, existuje učení kognitivní, sociální či 

behaviorální, jež jsou spíše vědeckými pojetími učení. Učení může být řízené či naopak 

tacitní, což záleží na skutečnosti, zda je řízeno konkrétními motivy nebo se jedná o 

neuvědomovaný proces. Rozdělení učení na formální, neformální a informální původně 

pochází z pojetí Evropské komise (viz Memorandum o celoživotním učení, 2000). 

Rozdělení popisuje, že se vzdělávací systém skládá ze tří složek, které jsou vzájemně 

propojené. Každý z těchto tří typů učení je obsažen v odlišném prostředí, ve kterém učení 

nastává, a také v odlišných cílech jednotlivého typu učení. Dále je učení považováno za 

dynamický proces, který může být vyjádřen v odlišných formách, např. v cyklech či fázích. 

Učení závisí nejen na vnitřních předpokladech jedince, ale také na okolních podmínkách 

jako je kultura, vztahy, normy, pravidla a další. Jak píše Huysman (1999, s. 61), všechny 

tyto podmínky upravují proces učení.  

 

Nyní se blíže podíváme na tři vzájemně propojené oblasti učení, které jsou v této práci 

významné. Jde o oblast učícího se jedince, učícího (se) vedoucího pracovníka a učící se 

organizace.  

Učící se jedinec 

Když zde mluvíme o učení se jedince, máme ve skutečnosti na mysli dospělého člověka. 

Učení se dospělého je specifické v přístupu ke způsobům získávání znalostí, dovedností a 

postojů. Dospělí jedinci si obvykle sami určují, co a jak se naučí (Billet 2001, s. 36). 

Konstruují své znalosti, a pokud je to možné, vybírají si, co je příhodné se naučit do 

hloubky a co spíše povrchově a co naopak vůbec. Existuje velké množství aspektů, které 

ovlivňují učení se dospělého. Tyto aspekty však nejsou stejné pro všechny z toho důvodu, 

že každý se učí na základě předchozích znalostí a zkušeností, které tvoří základ dalšího 

uvažování a chování. Učení se je ovlivněno tím, co si každý učící se do tohoto procesu 

přinese, tj. tzv. „osobní historii“ (Billet, 2001, s. 37). Učení zde není pouze stále 

opakovaná či napodobovaná reakce na podněty. 

 

Učení se vyžaduje od dospělých značné úsilí. Reorganizování a strukturování aktuálních 

znalostí s novými nemusí být snadný proces; obzvláště poté, co dospělý své současné 
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znalosti určitou dobu využíval. Je známo, že jedinci raději využijí již existujících znalostí 

k tomu, aby vyřešili nějaký problém, než aby uplatnili nově nabyté znalostí, které však 

prozatím nevyužili. Důvodem pro takové jednání může být nenáročnost tohoto způsobu. 

 

Jedinci se zapojují do takových činností, o kterých věří, že jsou ty pravé, ve kterých se 

mohou něco naučit, a u kterých ví, kolik úsilí je potřeba vyvinout, aby se požadované 

naučili. Tento přístup ovlivňuje, co se jedinci učí, jak k učení přistupují, jak si nově 

získané znalosti uspořádávají a jaké postoje pak k naučenému mají. Všechny tyto aspekty 

ukazují, že dospělí jedinci si jen složitě mohou tvořit znalosti všichni stejně nebo bez 

ohledu toho, aby uvažovali o svých přesvědčeních a postojích.  

Učící (se) vedoucí pracovník 

Jako učící (se) vedoucí pracovník je považovaný člověk, který v organizaci vede určitou 

skupinu lidí, např. tým, a má významný vliv na své podřízené z hlediska jejich řízení, 

vedení, rozvoje, hodnocení, a který chápe učení jako nezbytnou součást práce. Vedoucí 

jednají jako určití expertní pracovníci. Zajišťují přístup k nejrůznějším činnostem, všímají 

si znalostí, které nemusí být potřebné, či jsou irelevantní a nedůležité, zpřístupňují znalosti, 

které jsou skryté, a úzce vedou rozvoj procesů a postupů odehrávajících se ve skupině 

(Billet, 2001). Učící se vedoucí pracovník má celé portfolio metod, kterými může přispívat 

k růstu členů svého týmu. Níže je popsáno několik z nich. 

 

V podkapitole 2.1.1 Učení byl zmíněn jeden z představitelů konstruktivismu, Vygotskij. 

Jeho význam bude nyní znovu připomenut, a to díky jeho přínosu k pojetí učení týkající se 

tzv. zóny nebližšího vývoje. Billet vztahuje zónu nejbližšího vývoje k pracovnímu 

prostředí a svými slovy tento jev popisuje jako „posílené působení učení, které nastává 

v rámci úzkého odborného vedení zkušenějším pracovníkem“ (Billet, 2001, s. 35). 

Z jakého důvodu je tento jev podstatný pro vedoucí pracovníky? Významnou vlastností 

úzkého odborného vedení (angl. guidance) je uskutečňování příležitostí pro získání určité 

znalosti či pracovních postupů, které takovéto vedení zajišťuje, a na které by učící se 

obvykle sami nepřišli. Přínos přímé podpory a pomoci (odborného vedení) zkušenějšími 

pracovníky přináší širokou základnu důležitou pro učení. Experti, specialisté či zkušenější 

pracovníci mohou napomáhat učebnímu procesu poskytováním vysvětlení dané situace 

nebo problému, podporováním pracovníků, a monitorováním a organizováním takových 
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aktivit, které pracovníky zaujmou. Přímé odborné vedení pracovníků poskytuje každému 

obraz a vodítko o jeho/její výkonnosti a schopnostech a také pomáhá rozvíjet takové 

vědomosti, které by se pracovníci sami naučili složitěji (Billet, 2001, s. 70). Avšak odborné 

vedení nemusí být nutně jen přímé. Pozorování, naslouchání či diskutování jsou způsoby 

nepřímého odborného vedení, které je stejně důležité jako přímé vedení.  

 

Odborné vedení na pracovišti, jinými slovy také odborně vedené učení se, může být 

prováděno řadou způsobů, kterými jsou např. mentoring, poskytování vzorů (role 

modelling), asistování a další. Billet rozlišuje tři úrovně odborného vedení: „(a) 

organizování a řízení prožitků na pracovišti učícími se; (b) úzké odborné vedení v rozvoji 

postupů a porozumění, které souvisejí s pracovní praxí; a (c) rozvoj samostatně řízeného 

učení se a přenos pracovních znalostí na nové úkoly a také na jiná pracoviště“ (Billet, 

2001, s. 141). Výhodou odborného vedení na pracovišti je jeho blízkost a napojení na 

pracovní prostředí a jeho podmínky; není tedy prováděno odděleně od běžných pracovních 

činností. Je uskutečňováno jako součást každodenních aktivit v práci. 

 

Schopnosti spojené s odborným vedením učení se by mohly být jednou z mnoha 

pracovních činností vůdců. Aby však mohli vedoucí pracovníci poskytovat odborné vedení 

týkající se učení se svých podřízených, potřebují získat určité porozumění a také vhodné 

kompetence, aby zajistili požadovaných výsledků. Znamená to poskytnout vůdcům 

takovou přípravu, která je naučí různým přístupům a technikám, jak odborně vést učení se 

svých podřízených tak, aby dosahovali požadovaných cílů.  

 

Pracoviště je sociální systém. Jeho členové se navzájem neovlivňují pouze náhodně, ale 

také mají příležitost vzájemně na sebe působit záměrně a vědomě s konkrétními motivy 

tak, aby se mohli například navzájem rozvíjet. Z tohoto důvodu je odborné vedení učení se 

jedním ze způsobů, kterým mohou vůdci zlepšovat a posilovat znalosti a dovednosti 

ostatních a také jejich přístup k učení. Protože čím snadněji jsou pracovníci schopni 

zvládat snadné a rutinní úkoly a také efektivně reagovat na nové, tím produktivnější by 

mohla organizace nakonec být (Billet, 2001, s. 140).  

Učící se organizace 
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Za zakladatele konceptu učící se organizace je považován Peter Senge (2007), který tento 

pojem poprvé použil v publikaci Pátá disciplína, jejíž první vydání vyšlo v roce 1990. 

V současné literatuře lze najít dva velice podobné pojmy, ke kterým mnoho autorů 

zabývající se učením v rámci organizací nenalezlo společné porozumění. Jedná se o pojmy 

učící se organizace a organizační učení/učení v organizacích, které jsou řadou výzkumníků 

používána synonymně (viz např. Hroník, 2007) ve smyslu pojetí učící se organizace tak, 

jak uvedl Senge se svými kolegy. Avšak další výzkumníci tyto dva pojmy chápou jako dva 

odlišné koncepty (viz např. Elkjaer, 2008) a za hlavní zástupce organizačního učení/učení 

v organizacích vymezeného od učící se organizace jsou považováni Schön a Argyris 

(1978). V této práci se přikláním k pojetí učící se organizace a organizačního učení jako 

dvou rozdílných pojmů, které se však vzájemně nevyvrací, ale naopak se podporují, a proto 

uvádím pojem organizační učení až později v této kapitole. 

 

Organizace, které mají zřetelný a motivující přístup k učení, mohou být nazývány jako 

učící se organizace. Učící se organizace je považována za příklad ideálního organizačního 

klimatu ve vztahu k učení v organizaci (Šimberová, 2008, s. 23). V tomto typu organizace 

není kladen důraz pouze na formalizované, strukturované učení, ale také na spontánní, 

náhodné a neplánované procesy, které formalizované, strukturované učení dále rozvíjí a 

pomáhají učícím jedincům se učit z nejrůznějších zdrojů a nejrůznějšími způsoby. 

 

Definic konceptu učící se organizace existuje velké množství. Např. Pedler, Burgoyne a 

Boydell učící se organizaci definovali jako organizaci, která usnadňuje a podporuje učení 

svých členů a toto učení systematicky přetváří (1997, s. 21). Koncept učící se organizace 

popisuje takovou organizaci, která poskytuje ideální podmínky k učení a zároveň si 

osvojuje takové postupy, které učení podporují. Učící se organizace může fungovat jako 

jedno z řešení pro organizace, které se musí neustále rozvíjet a zachovávat si 

konkurenceschopnost. Protože organizace, které se rychleji a lépe učí, mohou být schopné 

využívat svých znalostí k tomu, aby byly v mnoha aspektech efektivnější.  

 

Jedním ze základních kamenů učící se organizace je organizační kultura. Schein (2010, s. 

14) popisuje organizační kulturu jako normativní systém sdílených hodnot a principů, které 

působí na to, jak se její členové cítí, jak přemýšlejí a jak se v organizaci chovají. Určité 

hodnoty učící se organizace by měly být v organizační kultuře zakořeněny; hodnoty jako 

např. učení se, podpora inovací, experimentování, flexibilita a iniciativa (Berson, Waldman 
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a Keller, 2006). Učící se organizace a organizační kultura jsou vzájemně velmi silně 

propojeny. Organizační kultura napomáhá vybudování důvěry k tomu, aby učení mohlo 

být považováno za smysluplné a relevantní (Teare, 2011, s. 19). Podle Billeta (2001, s. 24) 

se zaměstnanci účastní tvorby organizační kultury a také by se měli účastnit budování 

prostředí vhodného pro učení.  

 

Učící se organizace se zaměřují na rozvoj svých schopností k udržení a hlavně zlepšování 

svého současného výkonu. Učící se organizace je schopná změnit či přetvořit samu sebe 

tak, aby úspěšný budoucí výkon podporovala. Z tohoto hlediska je rozvoj lidských zdrojů 

chápán nejen jako pouhý rozvoj zaměstnanců, ale také jako budování schopnosti 

organizace se učit (Teare, 2011, s. 22). 

 

Vaughan, O’Neil a Cameron (2011) ve své studii zkoumající řadu společností z hlediska 

učení popsali principy, na kterých učící se organizace stojí. Podle těchto autorů jsou to 

zejména podpora učení na organizační úrovni, která zahrnuje organizační politiku a 

strukturu. Znamená to také, že společnosti disponují učícími se vedoucími pracovníky s 

osobním a profesionálním přístupem k učení sama sebe a podpory učení druhých. Dále 

autoři zmiňují, že je důležité, aby si společnosti vytvořily mechanismy k tomu, aby mohly 

rozpoznávat úspěchy v učení a pozitivně je ohodnocovat. Podle autorů je také důležité 

připravit strukturovaný adaptační proces pro nově přijaté zaměstnance. Neméně důležité je 

podle nich vytvořit prostředí, kdy se pracovníci v učení navzájem podporují a učení se je 

tak považováno za něco přirozeného.  

 

Organizační dimenze učící se organizace shrnuje Vaughan (2008) takto: 

- Učení je propojeno s organizační kulturou; 

- náklady na učení jsou dostatečné; 

- je dáváno zřetelně najevo, že se podporuje učení každého pracovníka; 

- smysluplnému učení je dán dostatečný čas a prostor; 

- je podporována inovativnost a riskování; 

- příležitosti k učení jsou součástí každodenní práce; 

- formální, neformální a informální učení jsou vzájemně propojeny; 

- učení je uznáváno a oceňováno. (Vaughan 2008, s. 40–41) 

 

Felstead (2009) dodává, že k tomu, aby mohli zaměstnanci maximalizovat svůj potenciál 

k učení, potřebují od organizace pomoci. Pro společnosti je sice snazší posílat pracovníky 
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na školící kurzy, avšak pomoc by měla spočívat spíše v tom, jak přestavit procesy k tomu, 

aby se zvýšily příležitosti pro učení se na pracovišti a pro takové učení, které je zcela 

nahodilé a neplánované (Felstead a kol., 2009, s. 5). 

 

Učící se organizace jsou často spojovány s vůdcovstvím, jak zmiňuje Yukl (2009, s. 50). 

Vůdcovství je svázáno jak s učící se organizací, tak s organizační kulturou způsobem, ve 

kterém učení vyžaduje uvědomělý a podporující management k tomu, aby rozvíjel a 

udržoval takové aktivity, které napomáhají tomu, aby učení prolínalo celou organizací.  

 

Když shrneme všechny výše uvedené poznatky, je možné si povšimnout, že koncept učící 

se organizace směřuje k neustálému zavádění změn do organizace, které vycházejí jak 

z potřeb vnějšího, tak vnitřního prostředí. Pokorná a Ivanová (2010) popisují učící se 

organizaci v několika základních rysech, jako jsou např. jasná vize organizace k učení; 

kvalitní lidské zdroje a péče o ně; navozování změn v myšlení zaměstnanců ve vnímání 

učení se; týmová spolupráce a otevřená komunikace; vymezení procesu učení v organizaci 

(Pokorná, Ivanová, 2010, s. 6 ̶ 7). Zdá se být tedy zřejmé, že aby mohla být organizace 

považována za učící se, musí její hodnoty prostupovat vertikálně i horizontálně skrz celou 

organizaci. 

 

V tuto chvíli byly popsány tři hlavní subjekty v prostředí učení se na pracovišti. Dále 

budou následovat pojetí učení, které tyto tři subjekty uvádějí do kontextu současného 

chápání učení na pracovišti. 

2.1.2 Celoživotní učení 

„Bez reflexe zakotvení celého diskurzu o celoživotním učení (…) v postmoderním myšlení 

nelze současným trendům porozumět“ (Novotný, 2009, s. 11). Takto Novotný chápe 

kontext učení na pracovišti v posledních několika desítkách let. Koncept celoživotního 

učení usazuje především do porozumění takového vývoje společnosti, které se od druhé 

poloviny dvacátého století soustavně proměňovalo směrem k současnému chápání 

společnosti jako společnosti vědění, ve které má celoživotní učení důležité místo. Změny, 

které se mezitím ve společnosti z hlediska požadavků na znalosti, informace a učení 

odehrály, se týkají především charakteru ekonomiky, jejíž postupná proměna vyžaduje 

posilování významu lidských zdrojů, protože se od pracovníků vyžaduje více a více 

znalostí a dovedností. Aby byl rozvoj lidských zdrojů udržitelný, nelze než se zabývat 
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celoživotním učením pracovníků. S vývojem povahy ekonomiky se tedy zároveň vyvíjelo i 

učení dospělých. V něm hraje celoživotní učení „jakousi univerzální odpověď na problémy 

vyplývající ze současného charakteru společnosti a ekonomiky“, jak reflektuje Novotný 

(2009, s. 29).  

 

Celoživotní učení se v evropském prostředí stalo obzvláště důležitým politickým 

konceptem hlavně v posledních dvaceti letech. V roce 2001 předložila Evropská komise ve 

svém komuniké Making a European Area of Lifelong Learning a Reality (český překlad 

Učinit v evropském prostoru celoživotní učení realitou, Kindl, 2003, s. 9) následující 

definici celoživotního učení jako: „všechny učební aktivity podstoupené během života 

s cílem zlepšení znalostí, dovedností a kompetencí v rámci osobní, občanské, společenské 

a/nebo pracovní perspektivy (Evropská komise, 2001, s. 3). Celoživotní učení pokrývá 

v životě všechny aktivity, které rozvíjí znalosti, schopnosti a kompetence navzdory tomu, 

jakým způsobem nebo odkud byly získány.  

 

Koncept celoživotního učení se zabývá oblastí, jak se lidé učí na pracovišti, do poměrně 

velké míry. Kritici celoživotního učení dokonce tvrdí, že celoživotní učení se ve 

skutečnosti zabývá pouze učením pro pracoviště a pro organizace, aby lépe prosperovaly 

(Smith, 2001). Nicméně záleží také na pohledu, jakým se díváme na cíle a výsledky 

celoživotního učení. V tomto textu je koncept celoživotního učení považován za klíčový 

z toho důvodu, že učení na pracovišti tvoří jeho značnou část, a holistický pohled na pojetí 

celoživotního učení pomáhá zakotvit situaci, ve které se pracovníci rozvíjí a mění nejen 

v souvislosti s tím, jak se učí ve své práci, ale také jak se učí ve svých každodenních 

životech (Gerber, 1998, s. 169). 

 

Celoživotní učení klade nároky na odpovědnost jednotlivců k tomu, aby rozvíjeli a 

udržovali vlastní dovednosti (Billet, 2001, s. 179). Teare přitakává v tom ohledu, že učení 

může organizaci obohatit, jestliže jednotliví pracovníci berou učení vážně a jejich snahy 

jsou v tomto ohledu oceňovány (2011, s. 21). Jak bylo zmíněno výše, učení se jedince 

závisí na jeho/jejích zkušenostech, předchozích znalostech, motivaci, podpoře atd. 

Celoživotní učení je koncept, který vysvětluje, že pouze sami učící se jsou ti, kdo jsou 

zodpovědní za to, jaké znalosti a dovednosti nakonec získají. Z tohoto hlediska může být 

také zajímavé, jak se postupem doby klade větší důraz na učení se (angl. learning) místo na 
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školení/výcvik (ang. training) a tím se podporuje osobní odpovědnost jednotlivců za jejich 

vlastní učení (Sloman, 2005). 

2.1.3 Organizační učení 

Jednou z možností, jak představit význam a podstatu organizačního učení, by mohlo být 

ocitovat Tearea:  

 

„Organizace poskytují tu nejlepší ukázku učení. Tím, že se zabývají a zachycují záležitosti, které 

jsou opravdu důležité, je pro ně možné si podle svých potřeb upravit a nastavit takový způsob 

řízení učení, který spojuje jednotlivce k sobě navzájem a malé skupiny k tomu, aby se zhostili 

výzev, kterým v pracovním prostředí čelí“ (Teare, 2011, s. 21). 

 

Organizační učení se od individuálního učení liší v několika aspektech. Je komplexnější a 

dynamičtější a liší se také v procesu samotném. Nejviditelnějším aspektem organizačního 

učení je jeho kolektivnost. Přestože je organizační učení kolektivní, neznamená pouhý 

součet učení se jednotlivých jejích členů. Organizační učení nastává skrze jednotlivce, 

avšak jejich aktivity jsou založeny na určitých sdílených modelech (Schön, Argyris, 1978). 

Jinými slovy, organizační učení má více úrovní: individuální, skupinové a organizační 

(Teare, 2001, s. 19) a zároveň během něj vznikají nové znalosti nebo úhly pohledů, které 

jsou schopny ovlivňovat chování organizace samotné (Mabey, Salaman, 1995).  

 

Obecně řečeno, je možné popsat organizační učení jako obor, který vznímá organizace 

jako systémy, v nichž se jednotlivci učí. Marsick (podle Novotný, 2010, s. 6) definovala 

organizační učení jako proces „koordinované systémové změny se zabudovaným 

mechanismem umožňujícím jedincům a skupinám, aby měli přístup k paměti, struktuře a 

kultuře organizace a mohli ji spoluvytvářet a využívat ve prospěch formování 

dlouhodobých schopností organizace“. Z její definice vyplývá, jak moc je organizační 

učení spojeno s konceptem učící se organizace. Argyris a Schön vidí organizační učení 

jako způsob, jakým si organizace osvojuje nejrůznější znalosti, metody a postupy (Argyris, 

Schön, 1978) 

 

Cílem organizačního učení je zajistit organizaci takové předpoklady, které jí pomovou 

zvládnout všechny úkoly a otázky, se kterými organizace přijde do styku. Během 

organizačního učení přichází učení většinou průběžně, např. učení skrz získávání 
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zkušeností nebo při hledání nových řešení úkolů. Ale přesto lze mluvit o tom, že existují tři 

typy organizačního učení: formální, neformální a informální (podle O’Keeffe, 2002, s. 

134).1 Formální učení je podle O’Keeffeho typicky velmi dobře strukturované a vyskytuje 

se v učebnách. Avšak shledává, že organizační učení častěji probíhá ve formě neformální 

nebo informální. Tyto druhy učení se mohou odehrávat různými způsoby v různých 

prostředích na individuální úrovni, skupinové či organizační. 

 

Neformální učení je založeno na motivaci jednotlivce, je jím samostatně řízeno a učící se 

má určitý důvod či účel, aby se něco naučil. V těchto procesech může být užitečný mentor, 

aby pomáhal vytvoření určitých znalostí a podporoval příslušné kroky, které učící se 

podniká (O’Keeffe 2002, s. 135). Mentorem obvykle bývá zkušenější osoba, která figuruje 

jako průvodce, který disponuje znalostmi, radami a podporou učícího se. Přínos 

neformálního učení je důležitý a obohacující, protože se veskrze zabývá významnými 

záležitostmi v a pro organizaci. 

 

Informální učení nejčastěji nastává při provádění samotné práce. Učení nemusí být zcela 

záměrné a zahrnuje i takové činnosti, kdy si učící nemusí být vědom toho, že se vůbec učí. 

Je to proces získávání vědomostí, osvojování dovedností a postojů z každodenních 

zkušeností, z prostředí a kontaktů (Palán, 2002, s. 83). Informální učení se odehrává přímo 

v praxi, což je jeho největší přednost. Jak neformální, tak informální učení jsou obtížně 

strukturovatelné a plánovatelné, ale oba druhy učení mohou být posilovány.   

 

Podobně jako u předchozích konceptů, není možné ani organizační učení vytrhnout ze 

svého kontextu. Pokud tedy učení se jednotlivce není nějakým způsobem vztaženo 

k potřebám, cílům a strategii organizace, bude mít pravděpodobně jen velmi okrajovou 

hodnotu. I v tomto případě hrají významnou roli v tomto procesu podpora a ochota 

vedoucích/nadřízených. Stejně jako u učící se organizace musí být všechny její součásti 

(jednotliví pracovníci, nadřízení, týmy, sama organizace) vzájemně propojeny, aby 

dohromady přinesly požadovaný a očekávaný užitek. Podmínky jako jsou důvěra, otevřená 

komunikace, vysoký stupeň ochoty, přiměřeně náročné úkoly a touha po znalostech snáze 

umožní realizaci organizačního učení. 

                                                 
1O’Keeffe (2002), Palán (2002) a další rozdělují organizační učení podle vzoru Evropské komise a adaptují 

ho na podmínky prostředí organizací.  
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2.1.4 Učení na pracovišti 

Učení na pracovišti (z angl. workplace learning) je poměrně novým konceptem popisující 

specifika učení vyskytujícího se na pracovišti, který začal být blíže zkoumán a postupně 

uplatňován v posledních dvaceti letech. Přestože samo téma je možné vnímat jako tradiční, 

konkrétní přístup k pojetí učení na pracovišti je poměrně nový. Linehan (2008, s. 14) 

poznamenává, že zájem o učení na pracovišti se začal rozvíjet zhruba od devadesátých let 

minulého století z důvodů překotných změn ve společnosti a v pracovním životě lidí.  

 

Koncept učení na pracovišti je spojený s teoriemi individuálního, kolektivního i 

organizačního učení, organizačního rozvoje a s pedagogickými či andragogickými 

koncepty, jak vyjmenovává Novotný (2009, s. 48). Učení na pracovišti definovala jedna 

z hlavních představitelek Karen Evans (Evans, Hodkinson, Rainbird, Unwin, 2006) jako 

učení na pracovišti, učení pro pracoviště a učení prostřednictvím pracoviště. Jak vysvětluje 

Novotný, věnuje tento koncept pozornost interakci mezi jedincem a pracovištěm, kde 

„jedinec je chápán skrze identitu učícího se pracovníka libovolné profese a prostředí 

pracoviště představuje komplex podmínek a okolností pro učení se a výkon práce, 

podmínek materiálních, sociálních i kulturních“ (Novotný, 2008, s. 5).  

 

Učení na pracovišti, přestože jde o méně teoreticky zakotvený pojem nežli klasické 

přístupy k učení, vychází z výše zmíněných konceptů jak celoživotního učení, tak 

organizačního učení a učící se organizace. Učení na pracovišti je totiž jedním z možných 

způsobů, jak realizovat celoživotní učení, které je vázané na pracovní uplatnění s důrazem 

na pracoviště jakožto zásadní prostor pro učení. Učení na pracovišti hraje stále 

významnější roli v rozvoji celoživotního učení, jak poznamenává Linehan (2008, s. 15).  

 

Teorie organizačního učení se přímo dotýká základu učení na pracovišti z pohledu 

souběžného rozvoje jedince a organizace. Oba koncepty propojují témata učení, organizace 

a vnějšího okolí organizací. Nicméně organizační učení sleduje spíše cíle, procesy a 

podmínky učení s větším ohledem na kolektivnost na rozdíl od učení na pracovišti, které se 

více zaměřuje na samotné způsoby učení se probíhající na pracovišti. Učení se na 

pracovišti je obvykle zasazeno do systému vzdělávání, které je organizací nastavené, avšak 

zároveň tento systém přesahuje (Novotný, 2009, s. 48). 
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V organizačním učení bylo rozlišeno učení na formální, neformální a informální. Tynjälä 

(2008) soudí, že učení na pracovišti může nabývat různých forem v závislosti na pozici 

jednotlivce na pracovišti a na prostředí a podmínkách konkrétního pracoviště. Podle 

Tynjälä mnohou být rozlišeny minimálně tři základní druhy učení na pracovišti: (1) 

informální nebo vedlejší (angl. incidental) učení, které nastává jako jakýsi vedlejší efekt 

samotné práce, (2) neformální nebo záměrné učení, které přímo souvisí s prací (např. 

samostudium, mentoring apod.), a (3) formální on-the-job a off-the-job školení (Tynjälä, 

2008, s. 140). Záleží také na tom, v jaké pozici jsou sami učící se, zda jsou to nováčci, 

zkušení pracovníci, experti, podřízení, nadřízení atp. Pozice učícího se bude mít vliv na 

podmínky a procesy učení.  

 

Učení na pracovišti se odehrává v rovině individuální, skupinové a organizační a může být 

chápáno ve své úzké či širší podobě. Úzká interpretace konceptu souvisí s učením na 

pracovišti, o kterém rozhodují zejména potřeby a motivace organizace, zatímco širší 

podoba se zaměřuje na učení, které je vztaženo k práci samotné a je spíše řízeno 

individuálními a společenskými potřebami (Linehan, 2008, s. 21). Obě podoby však 

podporují povědomí o pracovišti fungujícím jako prostředí pro učení, které může napomoci 

zlepšit schopnosti a efektivnost učících se jednotlivců. 

 

Pro snazší představu, co všechno může spadat do přístupu učení na pracovišti, je níže 

uveden seznam několika jeho činností, způsobů a forem: 

(1) provádění práce samotné; 

(2) dělání chyb a učení se, jak tyto chyby neopakovat; 

(3) samostudium na pracovišti a mimo něj; 

(4) aplikace teorie a trénování nabytých praktických dovedností; 

(5) řešení problémů a pouštění se do nových úkolů a výzev; 

(6) spolupráce a interakce s kolegy; 

(7) jednání s klienty; 

(8) reflexe a evaluace vlastních pracovních zkušeností; 

(9) zájem o to, co je kolem a za vlastní prací; 

(10) vedení druhých; 

(11) účast na formalizovaném vzdělávání a na školeních. 

(Billet a kol., 2005; Collin, Valleala, 2005; Gerber, 1998) 

 



23 

 

Jak si lze povšimnout, učení na pracovišti zahrnuje široké množství možností způsobů , jak 

se na pracovišti učit. I způsobů, které jsou také naprosto nevyhnutelné a bez nichž se práce 

samotná ani neobejde. Toto množství a různorodost naznačují, že zaměstnanci mohou být 

sami vynalézaví a často také si sami vystačí s vlastními způsoby a přístupy k učení. 

Některé položky na seznamu však také signalizují, jak mohou organizace učení na 

pracovišti ovlivňovat. Billet (2001) upozorňuje, že vliv na rozvoj znalostí pracovníků 

záleží nejen na druhu činností, kterých se jedinci účastní, ale také na tom, jakou mají 

podporu od svých nadřízených. Proto je pro organizace a jejich manažery důležité rozumět, 

jak nejlépe se zaměstnanci v rámci daných i potenciálních možností učí. 

 

Učení na pracovišti může být podporováno skrz takové metody jako již zmíněný mentoring 

ale také další jako jsou poradenství, koučink, supervize, stínování atd. Podle Novotného 

mění tyto metody náplň práce vedoucích pracovníků a posilují odpovědnost manažerů 

lidských zdrojů ve vztahu řízení učení na pracovišti (Novotný, 2009, s. 122). Faktory, které 

učení na pracovišti, ovlivňují, Billet rozděluje do tří skupin (2001, s. 182): faktory týkající 

se úkolů; faktory týkající se pracovního kontextu; faktory týkající se vztahů. Faktory 

týkající se úkolů zahrnují aktivity, jako jsou pracovní činnosti a jejich cíle. Faktory týkající 

se pracovního kontextu obsahují např. organizační kulturu, organizaci pracovního místa a 

jeho cílů a znalostí potřebných k výkonu práce. Faktory týkající se vztahů se zabývají 

kvalitou vztahů na pracovišti mezi jednotlivci, kde hrají roli jejich dispozice, zkušenosti, 

věk, pohlaví a další. Podle Billeta je pro úspěšné učení na pracovišti nutná účast na 

vhodných činnostech společně s podporou a vedením od zkušenějších pracovníků. 

 

Učení na pracovišti je opět nutné zasadit do svého kontextu, jehož pravděpodobně 

nejdůležitější složkou je způsob, kterým je samotná práce organizována a řízena. 

Rozdělení práce v jednotlivých organizacích se může lišit podle šíře popisu práce, 

rutinních úkolů, málo příležitostí pro rozhodování či naopak v tom, jaké jsou před 

pracovníka stavěny úkoly vyžadující tvořivé myšlení, jaké má příležitosti pro učení, zda 

jsou úkoly vykonávány v samostatných týmech, či zda jsou pracovníci podporovány ke 

sdílení svých zkušeností a k rozvoji v práci. Dalšími organizačními faktory mohou být 

kultura organizace a její struktura, podpora manažerského týmu, nároky práce, úkoly atd. 

Proto je nutné si odpovědět na otázku, jak je strategie učení v organizaci začleněna do 

obchodní strategie. 
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Funkční faktory organizace (Sambrook, 2006, s. 98) jsou takové, které se týkají 

skutečnosti, jak je definovaná role rozvoje lidských zdrojů v organizaci, jaký je počet 

jejích zaměstnanců, jaká je jejich odbornost, množství informací zpracovávaných 

v organizaci a využití informačních technologií v ní. Funkční faktory jsou významné 

z hlediska určení strategie, aby se včas dosáhlo požadované úrovně znalostí a rychlosti 

učení. 

 

Dalším prvkem v kontextu učení na pracovišti je hloubka a šířka možností, které pracoviště 

poskytují pro to, aby se jednotlivci učení na pracovišti účastnili. Záleží však také na tom, 

do jaké míry se sami jednotlivci rozhodnou učení se zúčastnit, jak upozorňuje Billet (2001, 

s. 94). Tedy zatímco pracoviště vytvářejí možnosti pro učení, nejvíce závisí na 

jednotlivcích samotných, jak moc se učení účastní a jak na tom dohromady spolupracují. 

Nicméně, jak poukazuje Tynjälä (2007), je odpovědností organizací vytvořit příznivé 

prostředí a další předpoklady důležité pro učení se jednotlivců, skupin a celé organizace. 

 

Učení na pracovišti může být velmi úspěšný nástroj podpory inovací a změn v organizaci. 

Novotný potvrzuje, že učení na pracovišti má roli jedné z podmínek inovačních a 

transformačních strategií a nástroje podpory flexibility a adaptability zaměstnance a 

struktury podniku (Novotný, 2009, s. 121). Dalšími přínosy tohoto přístupu mohou být 

např. podpora spolupráce mezi zaměstnanci, jejich participace na tvorbě učebních procesů, 

jejich individuální rozvoj a ve výsledku i zvýšení jejich entuziasmu, loajality, produktivity 

a angažovanosti. Tím, že učení na pracovišti také podporuje neformální a informální 

způsoby učení, mohou být pro organizaci podstatné i takové aspekty jako jsou náklady na 

učení ve spojení s efektivitou při zaměření se na prosazování a podpory učení na 

pracovišti. Učení na pracovišti probíhá velmi často zároveň s prací a nevytrhuje tak 

pracovníka z pracovního procesu. 

2.2 Motivace dospělých k učení 

Organizacím obvykle záleží na udržování vysoké úrovně znalostí a dovedností jejich 

zaměstnanců. Znamená to však, že by si společnosti měly být vědomé způsobů, jak 

zaměstnance motivovat. Motivovat je s pomocí nejrůznějších stimulů, odměn, prací 

samotnou či jejími podmínkami a mnoha dalšími. Je známo, že lidé se nejúčinněji učí, 

jsou-li motivováni. Pro porozumění toho, jak lze usnadnit dospělým proces učení se, je 
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důležité poznat, čím jsou dospělí k učení motivováni. Dospělí jedinci mají totiž svoji 

osobní historii, hodnoty, životní styl, osobní důvody, svůj pohled na svět, na úspěch a na 

možnosti, jak zvládat situace, se kterými přicházejí do styku (Billet, 2001, s. 37). 

 

Palán (2002) chápe motivaci ve vzdělávání dospělých jako mechanismus podnětů, které 

podmiňují lidské jednání, a jako základní podmínku aktivní účasti ve vzdělávacím procesu. 

Motivace k učení je tvořena celým souborem nejrůznějších motivů, které se navzájem 

podmiňují a ovlivňují. Základními zdroji motivace jsou potřeby, návyky, zájmy, hodnoty a 

ideály (Bedrnová, Nový, 1998). Potřeby nutí zaměstnance, aby byli úspěšní v práci či aby 

si udrželi zaměstnání. Návyky jsou soubory vzorců chování, které fungují jako zavedený 

přístup ke zvládání určitých problémů. Zájmy směřují pozornost lidí k tomu, aby dělali a 

učili se to, co považují za podstatné. A ideály slouží k představě toho nejlepšího výsledku 

určité situace, kterého chtějí lidé jednou dosáhnout.  

 

Motivaci je možné rozdělit na vnitřní a vnější (Herzberg, 1957 podle Kocianová, 2010). 

Vnitřní motivace k učení je závislá na smyslu a užitečnosti učební aktivity a na jejích 

výsledcích pro jedince. Spojení učení s praktičností je pro dospělého obvykle na prvním 

místě. Mezi vnitřní motivaci k učení na pracovišti patří faktory, jako jsou odpovědnost, 

autonomie, příležitosti k využití a rozvoji schopností a dovedností, dále také je to práce 

sama o sobě a příležitosti k povýšení (Armstrong, 2007, s. 221). Avšak jak uvádí Rogers 

(2005), všichni dospělí mají své vlastní cesty a důvody, jak sami sebe motivovat k učení. 

 

Vnější motivace k učení je velmi často spojená s vidinou úspěchu za výsledky svého 

snažení či s vyhnutím se trestu (např. postihu v práci či propuštění). V této souvislosti je 

možné zmínit určitou pragmatickou strategii, jež dospělí často využívají a která poukazuje 

na využití co nejmenší možné námahy pro dosažení určitého výsledku. Vnější motivace 

může být okamžitá a velice účinná, ale nemusí mít dlouhého trvání. Naopak vnitřní 

motivace je součástí jedince a proto je pravděpodobné, že bude mít hlubší a dlouhodobější 

efekt. 

 

Dalšími faktory, které podporují motivaci k učení, jsou míra schopností jedince se učit a 

pozitivní představa sama sebe. Motivaci ovlivňují i spolupracovníci se svým přístupem 

k učení, nadřízení se svými očekáváními, organizační klima a kultura a volba aktivit 

vztahující se k učení.  
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Z výše uvedeného vyplývá, že jasně definovaný cíl a smysl učení může napomoci 

dospělým v učení. Dále by učícím se dospělým také napomohlo, kdyby bylo učení určitým 

způsobem navázáno na jejich současný stav znalostí a dovedností, protože tak mohou 

docenit význam učení se a jeho využití v praxi. Stejně důležitá v učebním procesu je i 

zpětná vazba od těch, kteří učební zkušenosti na pracovišti poskytují či umožňují. K vyšší 

motivaci přispívá pozitivní přístup k učení v celé organizaci. Jestliže má učení prioritu ve 

strategii firmy a management ho sám aktivně podporuje, významně by se tím mohla zvýšit 

motivace pracovníka k učení. A jestliže chce organizace motivaci k učení co nejvíce 

posílit, měla by se na cílech učení domluvit se zaměstnanci (nadřízený s podřízeným) 

anebo by měla nechat pracovníka určit si učební cíle sám. Nicméně je důležité zopakovat, 

že každého pracovníka motivuje něco jiného. Schopnost rozpoznat osobnost podřízených a 

jejich způsobů motivace by mohlo patřit k práci všech vedoucích pracovníků a manažerů, 

kteří jsou sami aktivní a neustále se učí. 

 

Přestože existuje celá řada teorií motivace, složitost psychologie motivace bohužel 

neumožňuje vytvořit jednoduché návody k tomu, aby se přesně zjistilo, jak nejlépe mohou 

být lidé motivováni, upozorňují Kalhous a Obst (2002). Autoři dále zdůrazňují skutečnost, 

že motivace k učení je ve skutečnosti naučená a že záleží na životních zkušenostech a 

prožitcích, zda jedinec je či není k učení motivován.  

 

Jestliže se od zaměstnanců očekává, že se budou efektivně učit, měli by k tomu být také 

motivovaní. Měli by dostat pomoc s tím, jak formulovat cíle učení, a také by měli rozumět 

tomu, jaké přínosy pro ně dosáhnutí daných cílů bude mít. Pomoc a podpora je obrovským 

úkolem pro organizace, jestliže chtějí mít motivované zaměstnance, tedy takové 

zaměstnance, kteří mají dostatek znalostí, dovedností, ochoty a nadšení.  

2.3 Závěr kapitoly 

Cílem této kapitoly bylo rozlišit a popsat několik zásadních pojmů spojených s učením na 

pracovišti. U některých z nich, jmenovitě např. u celoživotního učení, organizačního učení 

či učení na pracovišti, se může zdát, že nebyly náležitě definovány a dostatečně odlišeny. 

Jedním z vysvětlení jejich nedostatečné vymezenosti by mohlo být, že všechny tři 
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koncepty jsou široce užívány v praxi, což může mít za následek jejich nejednoznačnost. 

Tyto pojmy jsou navíc spolu vysoce propojené a v mnoha ohledech se překrývají. 

 

Motivace má v učení se pracovníků aktivizující roli. Učení je mnohem kvalitnější a 

smysluplnější a jedinci se naučí mnohem více, jestliže jsou k učení motivovaní. 

 

Učení na pracovišti by mohlo nabídnout mnohé jak organizacím, tak zaměstnancům. 

Nicméně kvalita učení závisí na tom, jak jej organizace podporují, a jak pro učení zajišťují 

vhodné podmínky. Jestliže mají zaměstnanci přístup a vhodné vedení, jejich učení je 

neustále posilováno. To však vyžaduje důkladnou přípravu nadřízených a manažerů 

jakožto učících (se) vedoucích pracovníků. Ti by ideálně měli rozumět účelům učení, jeho 

procesům a výsledkům. 
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3 Vůdcovství 

Vůdcovství jakožto často zmiňovaná nutnost všech současných, ale i minulých organizací, 

je spojováno s výrazy jako efektivnost, výkonnost, vedení, výsledky, vize a mnoha dalšími. 

Vůdcovství je očekáváno, je rozvíjeno, prozkoumáváno, a je velmi potřeba, jak se lze 

dočíst v současné manažerské literatuře (viz např. Armstrong, Stephens, 2008). Při tvorbě, 

vylepšování a udržování podnikání je vedení nepostradatelné. Vedení, které stmeluje vizi 

podniku s očekáváními jejích zaměstnanců, je deklarované jako jistota úspěchu ve všech 

oblastech organizace. Úspěch podniků stojí a padá na jejich lidském kapitálu – ve smyslu 

zaměstnanců, manažerů, vlastníků. Vedoucí jsou potom potřeba, aby vedli pracovníky ke 

větší snaze a motivovanosti, a ukázali jim cestu, jak může být vize organizace 

uskutečňována. Berry (1999) by k tomuto tvrzení mohl doplnit, že organizace, které se 

spoléhají na své pracovníky, že budou poskytovat vysokou úroveň kvality služeb svým 

zákazníkům, zároveň potřebují účinnou a podporující sílu vedení.  

 

Definic a přístupů vymezující pojem vůdcovství existuje poměrně velké množství. Jacobs a 

Jaques (1990, cit. podle Yukl, 2008) definují vůdcovství jako „proces dávající smysl 

skupinové snaze a způsobující, že členové skupiny chtějí vynaložit úsilí potřebné 

k dosažení cíle“ (s. 3). Níže některé další definice a pojetí vůdcovství dále uvádím. 

 

Různí vedoucí mají různé styly vedení, různé vlastnosti a charakteristiky a různé priority, 

které závisí mj. na odlišných osobnostních předpokladech a také na různých okolnostech 

obklopujících organizaci. Smyslem vůdcovství je usměrňovat a řídit potenciál organizace 

k vysokým výkonům a produktivitě. A kde jinde v organizaci začít, nežli u porozumění 

lidem uvnitř ní, a tomu, jak mohou být výkonní a zároveň spokojení. Vůdcovství by však 

mělo porozumět také tomu, jak je důležité zajistit, aby byli nakonec zákazníci podniku 

vysoce spokojení. Bass (1985) tvrdí, že jestliže jsou potřeby a přání zaměstnanců 

uspokojeny, vracejí pak zaměstnanci své uspokojení tím, že jsou vysoce výkonní. Ve svém 

důsledku to znamená, že za touto snahou velmi pravděpodobně stojí úspěšné vedení. 

Zdařilé vůdcovství se pak ve výsledku zobrazuje ve vysoké spokojenosti zákazníků 

podniku. 
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Vůdcovství patří k jednomu z mnoha úkolů manažerské práce. Níže v této kapitole bude 

rozdíl mezi vedoucím a manažerem a jejich úkoly popsán a vysvětlen. Nicméně v tuto 

chvíli je podstatné připomenout, že současný rychle se měnící svět má významný dopad na 

organizace a klade nároky na vůdcovství týkající se stále nových a nových úkolů, ke 

kterým je zapotřebí přistupovat tvořivě. Vedoucí jsou první, kdo se změnou musí 

vypořádat, a neustále zvládat, jak na ní efektivně reagovat.  

 

V této práci se zaměřuji na termín vůdcovství jakožto na vůdcovství v organizacích 

soukromého sektoru z důvodu zaměření této práce na soukromou finanční organizaci. 

Tento úhel pohledu usazuje vůdcovství do oblasti podnikově orientovaného prostředí, které 

má odlišné požadavky na vedoucí, jež se mohou lišit od vůdcovství vyžadovaného 

například v armádním, politickém či vzdělávacím sektoru.  

 

Kapitola uvádí pohled do literatury zabývající se dalším podstatným úsekem celé práce, 

tedy vůdcovstvím. Na počátku kapitoly je vůdcovství definováno a vymezeno. Kontext 

vůdcovství je považován za velmi komplexní, dynamický a také ne zcela jednoznačný 

z důvodu neustálého vývoje pojmu a odlišných hledisek autorů zabývajících se 

vůdcovstvím. Proto v prozkoumávání souvislostí týkající se vůdcovství hrají podstatnou 

roli takové proměnné, jako jsou diverzita, komplexita, silná propojenost s konkrétními 

faktory prostředí a s důrazem na změny.  

 

Po vymezení pojmu vůdcovství následuje první teorie vůdcovství The Full Range 

Leadership Theory2, která byla navržena Bassem a Avoliem (1997). The Full Range 

Leadership Theory je teorie, která se zabývá strategickým organizačním rozvojem, a je 

zkoncipována tak, aby posílila dopad vůdcovství na motivaci a výkon jednotlivců, týmů a 

organizační kultury.  

 

Druhým přístupem k vůdcovství, který je dále popsán, je interpretace symbolického 

interakcionismu, který byl pro tuto práci zvolen z důvodu svého přístupu na vůdcovství 

jakožto výsledek složitých sociálních vztahů mezi vedoucím a podřízeným. Obě vybrané 

teorie, přístupy k vůdcovství se do velké míry zabývají také rozvojem pracovníků a 

podporou jejich učení se. 

                                                 
2 Teorie nemá v českém jazyce zavedený překlad, lze ji však přeložit jako „teorie kompletní škály 

vůdcovství“ (vlastní překlad). 
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Tato kapitola je psána z důvodu čitelnosti v mužském rodě. Pokud píši o vedoucích a 

manažerech, mám tím vždy na mysli skupinu, jež zahrnuje jak muže, tak ženy. 

3.1 Vymezení pojmu vůdcovství 

Pojem vůdcovství vychází z anglického slova „leadership“ a lze ho přeložit jako 

„vůdcovství“ nebo „vedení“. V tomto textu používám obou pojmů synonymně a oba 

pojmy se tak vzájemně zastupují. 

 

Vůdcovství bylo vymezeno celou řadou badatelů. Pravděpodobně se jedná o jedno 

z nejstarších společenských témat, které je i v současnosti v popředí zájmu, ne-li jeho 

důležitost s postupem času stále stoupá. Studie zkoumající vůdcovství jsou velmi široké a 

různorodé. Vůdcovství je studováno v oblastech, jako jsou politické vědy, podniková 

ekonomika, psychologie, antropologie, historie a další. Proto je poněkud obtížným úkolem 

nalézt jednu specifickou definici vůdcovství. Obecně pojato může být vůdcovství 

definováno jako proces ovlivňování lidí za účelem dosažení cílů. Donnelly a kol. (1997, s. 

459) uvádí, že vůdcovství je schopnost přesvědčovat ostatní, aby se s nadšením snažili 

dosáhnout daných cílů. Bělohlávek a kol. (2006, s. 7) chápou vedení jako „motivování a 

ovlivňování aktivit podřízených pracovníků“. Sociální psycholog Martin Chemers popisuje 

vůdcovství jako proces sociálního vlivu, ve kterém jedna osoba může získat pomoc a 

podporu od ostatních v rámci splnění společného úkolu (Chemers, 1997, s. 1). Chemers se 

ve svém chápání vůdcovství zaměřuje na proces společenského vlivu vedoucích. 

Vůdcovství obzvláště v organizacích ovlivňuje pracovníky skrz chování vedoucí; jeho styl 

řízení, jeho přístup k odměnám a trestům atd. V organizacích je dále podstatné, jak 

vůdcovství přistupuje ke koučování a mentorování pracovníků a zda jsou vedoucí schopni 

přijmout kritiku a také, zda se dokážou podívat na pracovní úkoly a otázky očima ostatních 

(Finger, Brand, 1999). 

3.1.1 Vůdcovství versus řízení (management) 

Přestože vůdcovství a řízení mají mnoho společného a vzájemně se doplňují, je nutné tyto 

dva termíny z důvodu lepší srozumitelnosti odlišit. Velmi často jsou vůdcovství a řízení 

považovány za jedno a totéž. Existuje pro to celá řada zdůvodnění. Jak manažer, tak 

vedoucí se musí zaměřit na cíle organizace, na pracovníky v organizaci, na organizační 
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plány a priority. Je možné nalézt mnoho podobností mezi oběma pojmy, ale, jak např. 

poukazuje Haasbroek (2004), manažeři jsou ve skutečnosti více spojováni 

s krátkodobějšími otázkami v rámci organizace, jako jsou plánování, organizování a 

kontrolování výsledků. Naproti tomu, vedoucí přijímají mnohem širší perspektivu 

organizace a jsou zapojeni do záležitostí, které jsou více propojené s celým externím a 

interním prostředím organizace. Armstrong a Stephens (2008, s. 17) vysvětlují, že 

management se týká dosahování výsledků pomocí efektivního získávání, rozdělování, 

využívání a kontrolováních všech zainteresovaných zdrojů. Vůdcovství se, podle jejich 

vidění, zaměřuje na lidi, a chápou ho jako proces vytváření a sdělování vize organizace, 

motivování lidí a podporování jejich angažovanosti. Celkově je vůdcovství pojímáno jako 

„lidský faktor, který stmeluje skupinu“ (Donnelly a kol., 1997, s. 459).  

 

Pro snazší představu je níže uvedena tabulka několika podstatných rozdílů mezi 

vůdcovstvím a řízením podle Dudena (2011, s. 220 ̶ 221) a Gairoly (2011, s. 106). 

 

Tabulka 1 Vůdcovství versus řízení, Duden (2011), Gairola (2011). 

 Vůdcovství Řízení 

Změna 
Poskytnout vizi a zahájit 

změny. 

Uskutečnění změn tak, jak 

bylo navrženo vedoucím.  

Lidé Inspirovat a rozvíjet. Kontrolovat. 

Síla pramenící z ... schopnosti ovlivňovat ostatní. autority. 

Úkol Dělat správné věci. Dělat věci správně. 

Časový rámec Dlouhodobá orientace. 
Krátkodobá a střednědobá 

orientace. 

Závazek k cíli Nadšený. Neosobní. 

Zásadní dovednosti a 

kompetence 

Psychická vyspělost, 

zásadovost, schopnost 

inspirovat lidi, hledání nových 

cest. 

Organizační schopnosti, 

funkční inteligence a 

expertíza. 

 

 

Stejně jako pojmy vůdcovství a řízení jsou v literatuře často zaměňovány pojmy vedoucí a 

manažer. Vodáček a Vodáčková (2006, s. 231) rozlišují oba pojmy způsobem, že manažer 

reprezentuje řízení a vedoucí vůdcovství. Vedoucí je člověk, jehož ostatní následují a chtějí 
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následovat, a má vizi, která ukazuje, jakým směrem se ubírat. Manažer je podle Plamínka 

(2000, s. 148) osoba, jež vydává pokyny pro činnost jiných lidí.  

 

Vůdcovství je některými autory chápáno jako něco extrémně pozitivního a vlivného do 

takové míry, až to může vzbuzovat téměř nedůvěru. Např. Walters (1999) identifikoval 

tímto způsobem několik vlastností vedoucích: 

 

- „Vedoucí mají schopnost tvořit vize a vyvolat v lidech nadšení zkoušet a dosahovat 

nemožného; 

- velcí vedoucí disponují energií z vnějšku a vnitřní silou, které jim pomáhají vidět 

dopředu i skrz těžká období; 

- vedoucí jsou schopní činit efektivní rozhodnutí o hodně rychleji než ostatní; 

- vedoucí umožňují členům svého týmu růst a vykonávat úkoly bez přerušování; 

- vedoucí mají vysokou emocionální inteligenci a posilují důvěru lidí tím, že jim 

rozumějí a chovají se taktně k jejich emocím a obavám.“ 

(Walters, 1999, s. 10) 

 

Při čtení všech těchto charakteristik je těžké si představit, že existuje někdo, kdo takovými 

vlastnostmi opravdu disponuje. Ale Walters jimi pouze ukazuje směr a cíle efektivního 

vedoucího, které by mohly sloužit jako vodítko. Později, v empirické části však bude 

naznačeno, že vedoucí popsaní Waltersem mohou existovat. 

 

Z výše uvedeného by se mohlo zdát, že srovnání vůdcovství a řízení je stereotypické a 

popisuje první jako pozitivní soubor určitých vlastností a druhé jako negativní. Avšak oba 

pojmy jsou v rámci svého prostředí stejně důležité, a přestože se liší v uskutečňování 

daných cílů, jsou v organizačním prostředí prakticky rovnocenné. 

3.1.2 Učící se vedoucí 

Literatura zabývající se vůdcovstvím v organizacích popisuje, jak by vedoucí měli jednat a 

kterými osobnostními kvalitami by měli disponovat, jak lze vidět výše. Sadler (2003) 

k nim všem přidává ještě něco navíc a využívá termínu "učící se vedoucí“, který podporuje 

inovaci a změnu v organizační kultuře, a usnadňuje dosahování podnikových cílů v oblasti 

učení a rozvoje (Sadler, 2003, s. 409). Učící se vedoucí pomáhá vytvářet učící se 

organizaci, která je založena na usnadňování učení se svých zaměstnanců. Vedoucí funguje 
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jako rolový model, který podporuje učení prostřednictvím úkolů vyžadujících kreativní 

myšlení a stimulací intelektu a posiluje tak kulturu orientovanou na učení (Williams, 

Sullivan, 2011).  

 

Podle La Palombary (2003) by měli vedoucí disponovat takovými osobnostními kvalitami, 

jako jsou empatie, vhled, rozhodnost, flexibilita a smysl pro detail. Podle něj by vedoucí 

měli být schopni hledat a nacházet kompromisy a umět vyjadřovat podporu. Dalšími 

hodnotnými vlastnostmi jsou oceňování pohledu druhých, uznávání zvídavosti a 

otevřenost, jak dodávají Williams a Sullivan (2011). 

 

Jestliže se uváží všechny tyto aspekty, je možné si povšimnout, že vůdcovství má značný 

vliv na to, jak se jedinci i skupiny v organizacích učí. Hlavním důvodem je, že vůdcovství 

má klíčovou roli ve formování vhodných situací k tomu, aby podpořilo, usnadnilo a 

udrželo úroveň učení v organizacích. Všechny z těchto zmíněných aktivit závisí na čtyřech 

oblastech, které vůdcovství a jeho přístup k učení ovlivňují, jak konstatují Williams a 

Sullivan: 

 

- „Srozumitelnost: záměr, úroveň a smysl; 

- kapacita: přístupnost, čas, zdroje, postoje, kompetence, dovednosti, předchozí 

znalosti a zkušenosti; 

- kultura: provázanost, vzájemnost, sdílené hodnoty, důvěra a společný záměr; 

- katalyzátory: šampioni, zprostředkovatelé a rolové modely.“ 

       (Williams, Sullivan, 2011, s. 16 ̶ 17) 

 

Jaké jsou tedy dopady zmíněných charakteristik pro vedoucí? Jedním z nich by mohlo být 

osvojení si různých rolí práce s lidmi, které jsou posilovány určitým souborem dovedností, 

mezi něž patří např. schopnost tvorby kvalitních interpersonálních vztahů, facilitace, 

koučování, podporování důvěry a řízení konfliktu (Child, 2003). Tyto dovednosti odráží 

náročnost a vytrvalost vůdcovství jakožto součásti práce vedoucích. Na vedoucí se kladou 

silné tlaky a očekává se od nich množství odpovědností. Ne všichni vedoucí mají přirozený 

talent stát se dobrými vedoucí. Proto se musí vůdcovství neustále podporovat a rozvíjet. 

Proto je učící se vedoucí tak významná entita podstatná pro organizace. 
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3.2 Teorie vůdcovství 

Níže uvedené teorie vůdcovství vidí vůdcovství jako interaktivní proces. Akceptují 

vůdcovství s jeho limity a hranicemi vlivu, které vedoucí na své okolí může mít. Důvodem 

je mj. lidské chování, které je řízeno subjektivní konstrukcí reality, jež je formována 

minulými zkušenostmi stejně jako současnými očekáváními a vnímáním. Vůdcovství je 

v následujících teoriích chápáno spíše jako výsledek rozličných interakcí mezi členy určité 

skupiny, které je jen obtížně předvídatelné a není zasazené do ideálních podmínek 

zajištujících, že všechny ideální kvality vedoucí budou správně využity. Obě prezentované 

teorie operují s předpoklady danými a vycházející ze sociální psychologie a behaviorismu.  

 

První teorií je tzv. The Full Range Leadership Theory, jež uvádí různé formy vůdcovského 

chování a využívá pro jejich popsání behaviorální přístup. 

 

Druhým přístupem je aplikace a interpretace vybraných významů symbolického 

interakcionismu, který je založený na teorii rolí. Vysvětluje, jak lidé na sebe vzájemně 

působí a jak je komunikace založena na různých významech a individuálních vysvětleních 

situací, dojmů a očekávání, jež jsou neustále upravována během lidských interakcí. 

3.2.1 The Full Range Leadership Theory („Teorie kompletní škály 

vůdcovství“) 

Teorie byla rozpracována Bernardem M. Bassem a Brucem J. Avoliem na počátku 

devadesátých let minulého století. Dlouhou dobu před tím prozkoumávali dva typy 

vůdcovství – transformační a transakční přístupy k vůdcovství, které nyní tvoří páteř The 

Full Range Leadership Theory (FRLT).  

 

Ve výzkumu vůdcovství probíhaly během šedesátých, sedmdesátých a osmdesátých let 

minulého století diskuze týkající se převážně témat jako jsou situační přístupy, vlastnosti a 

chování vedoucích, jejich moc a vliv na podřízené. Později, zhruba od konce osmdesátých 

let a začátku let devadesátých se badatelé snažili tato témata reorganizovat a vzájemně 

propojit. Tak začaly vznikat nové teorie vůdcovství a jednou z nich je i FRLT. Tato teorie 

se skládá ze tří typologií chování vůdcovství: transformační, transakční a netransakční, tzv. 

pasivní, vyhýbající se chování (Bass, 2000, s. 24).  
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Když Bass zkoumal rozličné teorie vůdcovství, potýkal se s teoriemi zejména 

z osmdesátých let, které se zaměřovaly hlavně na cíle podřízených, ujasnění rolí a na 

způsoby, jak vedoucí oceňovali a trestali chování svých podřízených. Po letech výzkumu 

pak Bass vytvořil společně se svými kolegy soubor faktorů, které se skládaly z pěti 

transformačních rysů, dvou transakčních a dvou netransakčních tzv. pasivních, 

vyhýbajících se rysů. Všechny zde budou postupně popsány a vysvětleny. Teorie využívá 

zejména behaviorální přístup a zaměřuje se na osobnostní atributy vedoucích, jako jsou 

jejich vlastnosti, kompetence a hodnoty. Bass spojil aspekty tradičních teorií vůdcovství 

s transformačními a transakčními přístupy.  

 

Teorie byla ověřena v celé řadě výzkumů (viz např. Amitay, Popper a Lipshitz, 2005; 

Hetland a kol., 2011; Antonakis, Avolio, Sivasubramaniam, 2003). Byla testována v 

nejrůznějších prostředích, aby pomohla popsat jevy v podmínkách rozličných organizací. 

Výzkumy poskytly FRLT empirickou podporu fungující jako měřítko pro transformační a 

transakční vůdcovství v organizacích v různorodých prostředích. 

Transformační vůdcovství 

Historie pojmu transformační vůdcovství se datuje k roku 1973, kdy James V. Downton 

poprvé použil termín „transformační vedoucí“ ve své knize Rebel Leadership: 

Commitment and Charisma in Revolutionary Process. Později se začaly jeho hlavní 

myšlenky rozvíjet a v roce 1978 James V. Burns publikoval svoji práci Leadership (1978), 

kde projednával schopnost vedoucích inspirovat pracovníky, aby pracovali s větší energií, 

oddaností a pocitem smyslu vlastní práce. Transformační vůdcovství je podle Burnse 

proces přeměny organizace tím, že transformační vůdcovství přiměje pracovníky ke 

spolupráci, aby společně dosahovali společných vizí (Burns, 1978). Od té doby bylo 

transformační vůdcovství prozkoumáváno do většího a většího detailu a jedním 

z nejvýznačnějších autorů je právě Bernard M. Bass, který transformační vůdcovství 

posunul do komplexnějších dimenzí. Podle Muenjohna a Armstronga (2008) je Bassův 

přístup k transformačnímu vůdcovství považován za jednu z několika teorií vůdcovství, 

která na více než dvacet let přitáhla pozornost mnoha badatelů. 
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Bass (1985) definuje transformační vůdcovství jako proces, ve kterém se vedoucí snaží 

zvýšit vnímavost podřízených k tomu, co je správné a důležité, a motivovat je, aby 

podávali co nejlepší výkon.  

 

Existuje řada znaků, která transformačního vedoucí charakterizuje. Jedním z nich je, že 

transformační vedoucí jsou aktéry změny, což je jedna z jejich vůbec nejpodstatnějších 

vlastností. Mají schopnost tvořit vize a snaží se, aby tyto vize byly předány ostatním, kteří 

je mohou využít a těžit z nich. Transformační vedoucí jsou proaktivní, zvyšují vnímavost 

podřízených ke společným zájmům a pomáhají jim dosahovat výjimečných cílů, jak 

uvádějí Antonakis, Avolio, Sivasubramaniam (2003). Transformační vedoucí mají 

schopnosti zvládat složitosti, nejednoznačnosti a nejistoty v pracovním prostředí. Mají 

moc, ale zároveň jsou citliví k ostatním a snaží se jim poskytovat autonomii. 

 

Bass (1985) zmínil, že transformační vedoucí mají charisma a díky tomu poskytují svému 

okolí vize, vyvolávají hrdost a získávají respekt a důvěru. Zaměřují se na sebepojetí 

zaměstnanců a jejich smysl sebehodnoty a podporují je vytvořit si takové sebeuvědomění, 

které je identifikováno se sebepojetím a vizí jejich vedoucího (Bass, 2000, s. 24). Bass toto 

spojuje s motivací. Zaměstnanci jsou motivováni transformačním vedoucím, aby vložili 

více úsilí do své práce a spojili tak svojí misi a vizi s těmi, které má a očekává jejich 

vedoucí. Každý transformační vedoucí je schopný formulovat soubor klíčových hodnot a 

projevů chování v pracovním prostředí, které se shodují s jeho/jejími vlastními hodnotami. 

Dalším důležitým bodem je, že transformační vedoucí se učí během celého života, tedy 

celoživotní učení je pro ně normou. Proto také nevidí chyby, které učinili, jako neúspěch, 

ale jako příležitost k učení se (Tichy, Devenna, 1996, s. 9). 

 

Podle FRLT se transformační vůdcovství skládá z pěti faktorů. Jsou to: idealizovaný vliv 

připsaný; idealizovaný vliv z pohledu chování; inspirující motivace; intelektuální 

stimulace; a individualizovaná úcta. Tyto faktory byly vytvořeny Bassem a jeho kolegy na 

základě důkladné faktorové analýzy (Bass, 1985; Bass, 2000; Antonakis, Avolio, 

Sivasubramaniam, 2003) a tyto faktory jsou níže popsány: 

 

Idealizovaný vliv připsaný odkazuje ke společenskému charismatu vedoucí. Vztahuje se 

k tomu, jaký má vedoucí respekt a důvěru, jestli je považovaný za sebejistého a vlivného a 

jestli je viděný jako člověk, který se zaměřuje na vyšší ideály a etiku. 
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Idealizovaný vliv z pohledu chování souvisí s takovými aktivitami vedoucí, které se 

soustřeďují na hodnoty a přesvědčení. Chování vedoucí je konzistentní a vyhýbá se užití 

moci pro osobní účely. 

 

Inspirující motivace odkazuje ke způsobům, kterými vedoucí dodává energii svým 

podřízeným tím, že se na budoucnost dívá jako na cosi pozitivního, klade motivující cíle, 

představuje ideální a dosažitelnou vizi. Takovéto způsoby jsou motivující a inspirující pro 

lidi kolem něho/ní.  

 

Intelektuální stimulace popisuje činnosti vedoucí, které se týkají rozvíjení smyslu pro 

logiku a analytických schopností jeho/jejích podřízených. Vedoucí pomáhá podřízeným 

myslet kreativně a nacházet řešení pro obtížné problémy. Vedoucí podněcuje 

v podřízených vědomí důležitosti vlastních myšlenek a představivosti. Podřízení jsou pak 

podporováni, aby zkoušeli nové přístupy a nebáli se vyjádřit svoje myšlenky.  

 

Individualizovaná úcta se vztahuje k takovému chování vedoucí, které přispívá 

spokojenosti jeho podřízených tím, že poskytuje rady, koučink a podporu a všímá si 

individuálních potřeb podřízených. Vedoucí dává neustálou zpětnou vazbu, aby podřízené 

rozvíjel. Také spojuje individuální potřeby podřízených s misí organizace. 

 

Vedoucí, kteří využívají těchto pět transformačních faktorů, jsou schopni motivovat 

podřízené k tomu, aby podávali vysoké výkony a šli za své vlastní zájmy pro dobro 

organizace.  

Transakční vůdcovství 

Transakční vůdcovství je proces výměny hodnocení za splnění předem daných povinností 

mezi vedoucím a podřízeným (Antonakis, Avolio, Sivasubramaniam, 2003). Obvykle je 

reprezentováno vedoucím, který nastaví určité cíle a následně sleduje a kontroluje 

výsledky. Transakční vedoucí jasně definují, komunikují a vysvětlují, jak by měla být 

práce a její úkoly vykonávány. Následná odměna či trest za úspěšně splněný či nesplněný 

úkol jsou vedoucím jasně sdělovány. Transakční vůdcovství může motivovat podřízené 
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tím, že jasně působí na jejich vlastní zájmy. Ti mohou usilovat o bonusy, povýšení, status 

atd., což může být pro ně velice motivující.  

 

Transakční vůdcovství obsahuje dva faktory: podmíněná odměna; a aktivní řízení 

výjimkou (Bass, 1985; Bass, 2000; Antonakis, Avolio, Sivasubramaniam, 2003): 

 

Podmíněná odměna, jinak také konstruktivní transakce, se týká chování vedoucího, které 

se zaměřuje na vyjasnění rolí a požadavky daných úkolů. Poskytuje podřízeným hmotné i 

duševní odměny podle toho, jak podřízení splní předem dané povinnosti. Zaměstnanec je 

následně oceněn (či potrestán) podle svého úsilí a výkonu.  

 

Aktivní řízení výjimkou, neboli aktivní korektivní transakce, se vztahuje k aktivní 

ostražitosti vedoucího, jehož hlavním cílem je, aby zajistil, že všechny normy a standarty 

jsou splněny. Chování vedoucího obsahuje monitorování, opravování a zajištění toho, že je 

práce vykonávána účinně. Vedoucí sledují a vyhledávají odchylky od běžných norem. 

Pasivní, vyhýbající se vůdcovství  

Tento typ vůdcovství představuje nepřítomnost jakékoliv transakce mezi vedoucím a jeho 

podřízeným. Vedoucí se vyhýbá činit rozhodnutí, zbavuje se odpovědnosti a nevyužívá své 

autority. Pasivní, vyhýbající se vůdcovství je považováno za nejméně aktivní a nejvíce 

neúčinnou formu vedení. Obsahuje dva faktory a těmi jsou: pasivní řízení výjimkou; a tzv. 

laissez-faire (Bass, 1985; Bass, 2000; Antonakis, Avolio, Sivasubramaniam, 2003): 

 

Pasivní řízení výjimkou, nebo také pasivní korektivní transakce, znamená, že vedoucí se 

zapojí do situace pouze tehdy, jestliže normy a standarty nejsou splněny. Vedoucí využívá 

trestů a dalších opravných kroků na své podřízené, jestliže úkoly nejsou splněny. Vedoucí 

odpovídá pouze na očividné odchylky od přijatelných standardů a zasahuje jen tehdy, 

jestliže podřízení nedodrželi normy či již udělali chybu.  

 

Laissez-faire odkazuje k takovému chování, kdy se vedoucí vyhýbá činit jakákoliv 

rozhodnutí, přenechává důležitá rozhodnutí na podřízených a zdráhá se vyjádřit svůj názor 

na významné či kontroverzní otázky. 
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Vedoucí obvykle projevují jak transformační, tak transakční i pasivní, vyhýbající se styly 

vůdcovství podle toho, v jaké situaci se právě ocitnou. Nicméně podstatné je, jak často se 

určitý druh chování vyskytne a v jaké síle působí na podřízené. Je důležité si také 

povšimnout, že ani jeden ze stylů se zpravidla nevyskytuje zcela osamoceně. Složitost 

vztahů mezi vedoucím a podřízenými a rovnováha mezi výše popsanými faktory rozhodují 

o tom, jak bude který styl vůdcovství v dané chvíli účinný (Horwitz a kol., 2008). 

3.2.2 Symbolický interakcionismus  

Teorie symbolického interakcionismu aplikovaná na zkoumanou problematiku je založena 

na rolové teorii ve vůdcovství, což je teoretický přístup, který si do velké míry zapůjčuje 

své pojmy z teorie rolí v sociologii. Existuje několik základních přístupů k teorii rolí a 

jedním z nich je i symbolický interakcionismus. Přestože tento přístup není ve své přímé 

formě v teoriích vůdcovství obsažen, jsou v současnosti jeho myšlenky využity a částečně i 

nahrazují rolovou teorii ve vůdcovství (Winkler, 2010, s. 76). 

 

Symbolický interakcionismus je teoretické pojetí a myšlenkový přístup, který se zformoval 

mezi lety 1890 a 1910. Jde o humanistickou teorii, která zdůrazňuje schopnosti člověka 

vyrovnávat se se změnami a sociálními vlivy (Payne, 1991). Podle Plummera symbolický 

interakcionismus „zkoumá symboly a interakci mezi lidmi tak, jak jsou prožívány a 

uspořádávány v každodenním životě. Sleduje, jak se objevují významy, jak se s nimi 

nakládá, jak se postupně stabilizují a transformují; sleduje, jak lidé dělají věci společně; a 

jak různé strategie v interakcích uspořádávají takové významy na všech úrovních 

společenského života (Plummer, 1991, s. ix).  

 

Novotvar symbolický interakcionismus navrhl americký sociolog Herbert Blumer v roce 

1937 jakožto název pro sociologický přístup, který je postaven na zásadách filozofického 

pragmatismu, konkrétně na myšlenkách George Herbert Meada, Johna Dewey a dalších 

(Lal, 1995, s. 421).  

 

Symbolický interakcionismus usiluje o hledání podstaty rozličných forem sociálních 

vztahů, ve kterých je komunikace jedním ze dvou ústředních témat, protože vše se 

v lidských vztazích odehrává skrz komunikaci. Druhé ústřední téma jsou interakce jakožto 

základní společenský jev v sociálních vztazích. Obecně řečeno zkoumá symbolický 

interakcionismus vztah mezi myšlenkami a jednáním lidí v komunikačním procesu. 
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Vysvětluje, jak lidé na sebe vzájemně působí a jak spolu komunikují, protože na sebe 

reagují na základě symbolů vycházejících z kultury a hodnot a díky tomu se chovají 

určitým způsobem a taky se určitým způsobem navzájem ovlivňují. Komunikace se 

uskutečňuje skrze symboly. Interakce se uskutečňují skrz přijímání určitých rolí. Soubor 

jednání a symbolů, které jsou interpretovány lidmi, tvoří symbolický interakcionismus. 

Interakce jako základní kámen interpretace reality 

Teorie využívá specifický soubor pojmů, které si během let „vypůjčila“ ze sociologie a 

sociální psychologie. Z těch nejpodstatnějších pro symbolický interakcionismus jsou to 

hlavně: význam, jáství a významný druhý. Lidské jednání má určitý význam a objevuje se 

v určitém kontextu (Forte, 2004, s. 393). Veškeré komunikativní akty zahrnují přenos 

významů z jednoho jednání na druhé. Významy se uskutečňují skrz sled interpretací, ve 

kterém hrají podstatnou roli objekty, před kterými jedinec v určité situaci stojí. Ty zahrnují 

např. činnosti druhých, očekávané jednání druhých, pochopení situace, minulé zážitky, 

cíle, aktivity, hodnoty, kulturu ad.  

 

Významy se mohou měnit v závislosti na vztahu, který mezi sebou jedinci mají. Vliv 

určitého vztahu mezi lidmi je vzájemný a je hlavní myšlenkou symbolického 

interakcionismu, protože prostřednictvím vztahů jsou významy tvořeny a přetvářeny. Pro 

dva lidi nemá stejné slovo úplně stejný význam (Amant, 2003). To je důvodem, proč jsou 

komunikace a slova pro symbolický interakcionismus tak zásadní. Mají významný vliv na 

to, jak jsou významy vytvářeny a jak je jim rozuměno. 

 

Jáství je utvářeno na základě vzájemného působení s ostatními. Neustále je s ostatními 

porovnáváno, ostatní od něj něco očekávají a hodnotí jej. Podle Lal (1995, s. 423) je jáství 

vymezeno na základě hodnocení druhých, ale také podle příležitostí a omezení, jimž jáství 

čelí. Jáství se neustále přizpůsobuje prostředí, v němž se nachází, a třídí události a jevy, jež 

se v prostředí vyskytnou a které pro něj mohou být důležité. Je proaktivní ve výběru 

důležitých znaků a všímá si významů, které pomáhají porozumět světu a obrazu sama sebe. 

 

Významný druhý je dalším důležitým pojmem. Lidé jsou vymezováni významnými 

druhými. Ti jsou popsáni jako lidé, kteří mají silný vliv na sebepojetí jedince. Významní 
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druzí jsou významní proto, že jsou to ti, kdo působí na to, jak je jáství utvářeno (Lal, 1995, 

s. 424) 

 

Mead řekl, že lidé jsou definováni mezilidskými vztahy (Forte, 2004, s. 393). Různá 

prostředí, různí lidé ovlivňují, co děláme a jak své aktivity na základě toho měníme. Pro 

symbolický interakcionismus je podstatné, jak jedinci definují situace, do kterých se 

dostanou. V tomto procesu hrají roli i pochvaly, tresty či kritika od ostatních. Díky tomu 

všemu se jedinci učí, jak v určitém kontextu jednat.  

 

Symbolický interakcionismus vysvětluje nejrůznější požadavky a očekávání, které jsou 

soustředěny na jedince. Spojení této teorie s vůdcovstvím ukazuje, jak role vedoucího 

v organizaci může vzniknout. Závisí na různých očekáváních od a na porozumění její/jeho 

pozice. Teorie ukazuje odlišný pohled na teorii rolí v oblasti vůdcovství. Jak vedoucí, tak 

podřízení jsou vystaveni neustálému působení sami na sebe podle toho, v jaké situaci se 

ocitnou. Konkrétně lze tento pohled vidět na tom, jak vnímání vlastností spojených 

s vůdcovstvím je spojeno se vzájemným působením a komunikací mezi jedinci.  

3.3 Závěr kapitoly 

Cílem této kapitoly bylo vysvětlit a pochopit důležitost konceptu vůdcovství. Prozkoumání 

relevantní literatury ukázalo široký pohled do vybraných teorií vůdcovství, který ukázal, že 

je tato oblast i v současnosti stále velmi zkoumaná a pravděpodobně bude přitahovat 

pozornost i nadále. Výzkum vůdcovství se během let postupně měnil a jeho ústřední body 

se nyní liší ve srovnání s výzkumy před dvaceti či třiceti lety. Nyní se vůdcovství soustředí 

na vedoucí jako lidské bytosti se všemi svými chybami a problémy. Bere také v úvahu 

takové faktory vůdcovství, které se dají rozvíjet a naučit. Současné teorie nepovažují 

vedoucí za dokonalé jedince, kteří si své vůdcovské schopnosti udržují dvacet čtyři hodin 

denně, tak jak věřily některé dřívější teorie.  

 

Kapitola byla započata uvedením definic vůdcovství a vymezením rozdílů mezi 

vůdcovstvím a řízením. Poté byly představeny dvě teorie vůdcovství, které jsou důležité 

k tomu, aby pomohly uchopení a vysvětlení fenoménů v empirické části této práce. Obě 

prezentované teorie tvoří páteř výzkumné části. The Full Range Leadership Theory 

popisuje konkrétní vlastnosti a chování různých vůdčích stylů. Tato teorie naznačuje, že 
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pravděpodobně tím nejefektivnějším stylem chování v organizačním prostředí je 

transformační vůdcovství, protože široce a do hloubky podporuje podřízené. Naproti tomu 

symbolický interakcionismus vysvětluje, jak lze o vůdcovských kvalitách uvažovat 

z poměrně široké perspektivy toho, jak si podřízení tvoří obraz vedoucího, a jak může být 

vůdcovství v lidech rozvinuto.  

 

Obě teorie byly vybrány z toho důvodu, aby pomohly vysvětlit procesy ve vztahu mezi 

vedoucím a podřízenými týkající se učení na pracovišti. První teorie je významná pro to, že 

uvádí specifické vlastnosti chování vedoucí, které jsou více či méně vhodné k tomu, aby 

přenesly přístup vedoucího k učení se na jeho/její podřízené. Druhá teorie je důležitá pro 

to, že prozkoumává způsoby, jak může přístup vedoucího k učení působit na její/jeho 

podřízené. 
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4 Empirické šetření 

Předchozí dvě kapitoly popsaly základní teoretické pojmy a koncepty, které mi dále 

pomohly uchopit a vysvětlit můj výzkumný problém. Předmětem mé studie se stalo 

oddělení v bance, konkrétně v české pobočce nizozemské banky. Zkoumala jsem, jak 

zaměstnanci daného oddělení vnímali důležitost učení na pracovišti a zda jejich chápání 

mohlo být ovlivněno vedoucími pracovníky a zda vedoucí pracovníci mohli jejich přístup 

ovlivnit.  

 

V následujících podkapitolách vysvětluji důvody k výběru předmětu studie, tedy banky a 

jejího vybraného oddělení. Proto prostředí banky stručně popisuji včetně jejích interních 

materiálů, které se vztahují k vůdcovství a učení ve vybrané bance. 

 

Za podstatné také považuji zmínit několik výzkumů, které se zabývaly podobným tématem 

jako tato studie. Popisuji dva výzkumy z posledních let, které zjišťovaly vztah mezi 

vůdcovstvím a učením se zaměstnanců na pracovišti. 

 

Následuje metodologická sekce, v níž objasňuji, jakým způsobem jsem zkoumala daný 

problém. Zvolila jsem kvalitativní přístup a konkrétně přístup případové studie, jež byla 

zvolena z několika důvodů. Zkoumám sociální skupinu, konkrétně větší difuzní skupinu, 

kde díky možnostem případové studie dokážu popsat vztahy a aktivity ve skupině a 

zároveň porozumět teoretickým otázkám nastaveným v předchozích dvou kapitolách. 

Účastníci a jejich vztahy ve vybraném oddělení figurují jako instrumentální případ, ve 

kterém vysvětluji, jak a proč zkoumaný fenomén, tedy vztah zaměstnanců k učení a jeho 

možnost ovlivnění vedoucími, funguje v současné podobě v oddělení banky. Prezentovaná 

případová studie je spíše explanatorní, protože vysvětluje případ tím, že rozvádí jednotlivé 

příčinné řetězce, které lze u případu identifikovat a využívá přitom zvolených teorií 

(Hendl, 2005, s. 110). Dalším důvodem výběru přístupu případové studie je, že mi pomůže 

porozumět důležitým aspektům problematické oblasti šetření, což se projevuje obzvláště 

ve složitých situacích sociálního života, které jsou východiskem i cílem mého zkoumaného 

problému. 
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Pro zkoumání předmětu studie a mé výzkumné otázky jsem zvolila metodu 

strukturovaných rozhovorů s pracovníky vybraného oddělení ING Banky. Získaná data 

jsem utřídila, zhodnotila a následně analyzovala. 

4.1 Předmět studie 

Důvodů, proč se studie zabývá právě tímto předmětem, je několik. Bankovní odvětví je 

speciální komerční oblastí, jež je již od svých počátků pod kritickým pohledem. Peníze 

byly pro lidi vždy citlivým tématem a právě peníze jsou hlavním artiklem bank. Navíc i 

dnes můžeme pociťovat dopad rozhodnutí vedení bank, který způsobil poslední finanční 

krizi, jež vyvrcholila v roce 2008.  

 

Oblast financí je komplikovaná a vyžaduje znalosti z mnoha odvětví, jako je matematika, 

informační technologie, ekonomie a další. Pracovníci v bankách, obzvláště na středních a 

vyšších pozicích potřebují těmito znalostmi disponovat na velmi vysoké úrovni a neustále 

je aktualizovat. Navíc se bankovní odvětví vyznačuje velkým množstvím konkurence, což 

nutí jednotlivé banky se neustále zlepšovat. Předpokládám tedy, že bankovní prostředí se 

bez ustavičného učení a rozvoje neobejde.  

 

Konkrétně ING Banka byla vybrána z důvodu mého působení v ní. Několik měsíců jsem 

mohla asistovat na oddělení lidských zdrojů v rámci letní stáže. Mohla jsem zblízka 

pozorovat, zda je v bance učení opravdu považováno za důležité, v jaké formě a 

možnostech, a jak k němu přistupují zaměstnanci. Protože tato práce je případovou studií a 

mým záměrem bylo předvést a analyzovat dobrou praxi toho, jak je učení podporováno na 

pracovišti, zvolila jsem si konkrétní bankovní oddělení, které jsem po své pracovní 

zkušenosti považovala v této oblasti v rámci banky za nejlepší.  

 

Bankovní oddělení, které je přímým předmětem případové studie, se zabývá bankovními 

úvěry pro velké korporátní zákazníky. Struktura oddělení není příliš rozsáhlá; v jeho čele je 

ředitel, jenž je členem nejvyššího managementu banky, a jehož nadřízeným je generální 

ředitel. Ředitel oddělení je nadřízeným čtyřem vedoucím pracovníkům, tzv. tým lídrům. 

Každý tým lídr řídí jeden tým s třemi až šesti členy.  
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Toto bankovní oddělení jsem vybrala proto, že jsem u jeho ředitele během svého působení 

v ING Bance pozorovala vysoký stupeň zájmu o učení ve srovnání s dalšími řediteli. Měl 

zájem nejen o učení sama sebe, ale i celého svého oddělení. Snažil se svým podřízeným 

zprostředkovat co nejvíce vzdělávacích příležitostí i za cenu vyčerpání rozpočtu svého 

oddělení, který nebyl k dispozici pouze na vzdělávání, ale i na další potřeby oddělení.  

 

Při analyzování pravidelných půlročních hodnocení zaměstnanců mě překvapilo množství 

školení a dalších vzdělávacích aktivit, které se v hodnocení zaměstnanců právě tohoto 

oddělení objevovaly. Z tohoto důvodu jsem vybrala toto oddělení a její zaměstnance jako 

hlavní předmět této studie.  

4.1.1 Pozorovaná organizace 

ING Group je globální finanční instituce, která poskytuje služby v rámci bankovnictví 

maloobchodního, přímého, komerčního a investičního a také v oblastech pojišťovnictví. 

Zkratka ‚ING‘ znamená Internationale Nederalanden Groep. V roce 2011 byla ING Group 

podle časopisu Fortune největším bankovním a pojišťovacím konglomerátem na světě 

(Fortune, 2012, nečíslováno). ING zaměstnává více než 94 500 zaměstnanců ve více než 

50 zemích a obsluhuje přes 85 milionů zákazníků (ING Group Annual Report, 2013). 

 

ING Group byla založena v roce 1991 spojením nizozemské bankovní skupiny NMB 

Postbank Groep a největší nizozemskou pojišťovnou Nationale-Nederalned (ING Group N. 

V., 2013). Bankovní aktivity ING Group lze rozdělit na dva hlavní proudy: maloobchodní 

bankovnictví a korporátní bankovnictví. Maloobchodní bankovnictví poskytuje služby 

jednotlivcům a malým a středním podnikům v Evropě, Asii a Kanadě. Korporátní 

bankovnictví se zabývá půjčkami, platbami a řízením hotovosti pro korporace a státní 

instituce po celém světě (ING Group N. V., 2013). 

 

ING Group započala své aktivity tehdy ještě v České-Slovenské federativní republice 

v roce 1992. V současné době zaměstnává v České republice přes 1 000 zaměstnanců a 

skládá se z několika samostatných dceřiných společností, jako jsou ING Bank, ING 

Pojišťovna, ING Penzijní fond, ING Investment Management a ING Real Estate (ING 

Czech Republic, 2013, nečíslováno). 

ING Bank Česká republika zaměstnává přibližně tři sta zaměstnanců. Zaměřuje se 

převážně na korporátní bankovnictví. V roce 2001 ING Bank uvedla na trh svůj první 
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produkt pro jednotlivce a malé podniky. Od té doby banka zvyšuje v této oblasti své 

portfolio. 

4.1.2 Vůdcovství a učení v ING Bank Česká republika 

ING Bank Česká republika (dále v textu uváděná jako banka) mi poskytla veškeré interní 

dokumenty, které jsem si pro svoji studii vyžádala. Měla jsem k dispozici materiály 

týkající se implementace a pojetí vůdcovství s názvem Leadership Development at ING 

(česky Rozvoj vůdcovství v ING) a také směrnice a další materiály popisující fungování 

vzdělávacích aktivit a přístupu k učení: Training Policy 2012 (česky Vzdělávací politika 

2012), Performance Management at ING (česky Řízení výkonnosti zaměstnanců v ING), a 

Adaptation Process at ING (česky Adaptační proces v ING). 

 

Uvedené názvy dokumentů a opatření v bance jsou ponechány ve svém původním 

významu, jak jsem je nalezla v dokumentech, které byly všechny psané anglicky. 

 

Banka má svůj vlastní program zabývající se vůdcovstvím, který se nazývá The Leadership 

Academy (česky Akademie vůdcovství). Program, ve kterém si pracovníci zdokonalují své 

vůdcovské schopnosti, funguje pro všechny zaměstnance. 

 

Různorodé vzdělávací a učební programy jsou dostupné všem zaměstnancům banky. Celý 

proces stanovování vzdělávacích potřeb začíná pravidelným pololetním a ročním 

hodnocením zaměstnanců. V něm se nastavují rozvojové cíle a zaměstnanec společně se 

svým nadřízeným diskutují o nejlepších způsobech, jak cílů dosáhnout. Na základě toho 

pak zaměstnanec oddělení lidských zdrojů, manažer učení a rozvoje, vytvoří vzdělávací 

programy pro všechny zaměstnance banky.  

 

Cílem následujících podkapitol je představení obou základních témat této práce 

v praktickém provedení. Pro získání celistvého pohledu na oblast vůdcovství a učení je 

nutné uvést několik příkladů z praxe. Banka mi poskytla své interní materiály 

k prostudování. Veškeré informace pocházejí pouze z jejího interního prostředí a 

dokumentů.  

Vůdcovství v ING Bank Česká republika  
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Chápání důležitosti a rozvoje vůdcovství má v bance silnou tradici. Rozvoj zaměstnanců, 

aby se stali vynikajícími vedoucími pracovníky, je jednou z jejích nejdůležitějších priorit. 

Banka si je vědoma nutnosti silných vedoucích na každé úrovni organizace k tomu, aby 

mohla být úspěšnou a udržovala si nejvyšší standardy jak v interním, tak v externím 

prostředí. Banka vymezuje vůdcovství jako inspirování druhých, formulování jasné vize a 

směru, přinášení výsledků a stimulování zaměstnanců k vyšším výkonům. V bance se 

pravděpodobně nedomnívají, že se lidé jako vedoucí mohou narodit. Raději věří v rozvoj 

svých zaměstnanců, aby se vedoucími mohli stát.  

 

Banka nespojuje vůdcovství pouze se zaměstnanci na nejvyšších stupňů řízení či s několika 

pečlivě vybranými jedinci. V bance se domnívají, že každý zaměstnanec může projevit 

vůdcovské chování. Sestavili seznam s několika příklady vůdcovského chování, které 

nejsou nijak spojené s pozicí zaměstnance v bance, a které může projevit každý pracovník: 

 

- Pracovník prokazuje iniciativu způsobem, že vede malý projekt. 

- Nenechávat problémy zapadnout. 

- Nebát se vyjádřit názor, který by nemusel být přijat s nadšením. 

- Motivování kolegy a týmu. 

- Předkládání radiální řešení klíčového strategického problému 

- Schopnost spojovat lidi s odlišnými názory a pozadím a rozproudit v nich nadšení 

pro společný cíl. 

- Pracovník se chová jako vzor z hlediska integrity. (ING Bank Czech Republic, 

2012a, s. 3) 

 

Banka má svou vlastní instituci k rozvoji a tréninkům v oblasti vůdcovství, kterou je The 

ING Bank Academy (česky Akademi vůdcovství). V rámci ní pomáhá zaměstnancům 

rozvinout jejich osobní a vůdcovské dovednosti. Akademie má ke každému jiný přístup 

podle toho, zda je zaměstnanec na počátku své kariéry nebo je zkušeným profesionálem. 

Záleží také na strategičnosti pozici zaměstnance v bance (ING Bank Czech Republic, 

2012a, s. 4). 

 

The ING Bank Academy vytváří vůdcovské programy, ve kterých se zaměřuje na několik 

rysů: 
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- Kurzy jsou propojeny s  profilem vůdcovství v bance. 

- Pozornost je zaměřená na změny v chování účastníků. 

- Nastavování strategie, která přichází ve správný okamžik. 

- Snaha, aby vedoucí učili další vedoucí a spolupracovali spolu. 

- Zaměření se na přenos znalostí a dovedností zpět na pracoviště. 

- Učení se praxí. 

- Specifičnost pro banku tím, že využívá případové studie týkající se banky samotné. 

(ING Bank Czech Republic, 2012a, s. 4) 

 

The ING Bank Academy tvoří kurzy podle konkrétních skupin zaměstnanců a jejich 

kariérního rozvoje. Např. u zaměstnanců specialistů rozvíjí jejich efektivitu, spolupráci, 

schopnost předávat expertízu a mít vliv a dopad na organizaci. Další skupinou pracovníků 

mohou být manažeři, kteří jsou buď na začátku kariéry, uprostřed ní či se jedná o 

nejzkušenější zaměstnance. Kurz pro ně zlepšuje jejich dovednosti vést ostatní a budovat 

vysoce výkonné týmy. Jednou ze skupin jsou také nejvyšší vedoucí pozice, které vedou 

celé pobočky banky a čelí mnoha složitým problémům v oblasti vůdcovství a lidského 

kapitálu. 

 

Podle výše uvedeného se zdá, že se banka zaměřuje převážně na kvality transformačního 

stylu vůdcovství. Dokazují to např. jednotlivé příklady vůdcovského chování, jak je banka 

představuje. Jedním z možných důvodů pro směřování k transformačnímu stylu může být i 

skutečnost, že jestliže chce banka kvalitní zaměstnance, nestačí pouze investovat do jejich 

osobního rozvoje, ale také hledat způsoby, jak je nejúčinněji vést, čemuž transformační 

styl vedení výrazně napomáhá.  

Učení v ING Bank Česká republika 

Pojmy učení a vzdělávání, které se vyskytují v přehledu praxe učení v bance, v textu 

rozlišuji. Učením míním veškeré aktivity, které mění znalosti a dovednosti učících se 

jedinců ať se jedná o jejich vlastní iniciativu, či o neuvědomované procesy nebo povinná 

školení. Vzděláváním mám na mysli školení, která jsou organizovaná a formalizovaná a 

odehrávají se na předem připravených místech v bance či mimo ni.  
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Banka si je vědoma nutnosti investování do vzdělávání a rozvoje svých zaměstnanců. 

Vytvořila rozsáhlý vzdělávací program, aby zajistila vysokou úroveň znalostí a dovedností 

zaměstnanců a jejich motivovanosti. V této podkapitole jsou prezentovány směrnice 

vzdělávání a rozvoje v bance. V nich je popsán proces stanovování individuálních 

vzdělávacích potřeb zaměstnanců krok za krokem. Směrnice se zabývají nejen povinnými 

školeními, ale také speciálními možnostmi pro rozvoj, které banka zaměstnancům nabízí. 

Odpovědnosti a role 

Odpovědnost za učení zaměstnanců mají na starosti manažer pro učení a rozvoj, liniový 

manažer nebo vedoucí týmu a v neposlední řadě také člen managementu nebo ředitel 

oddělení. Manažer pro učení a rozvoj dohlíží a koordinuje organizaci a implementaci všech 

vzdělávacích aktivit zaměstnanců. Udržuje a aktualizuje databázi školení a jejích 

poskytovatelů a ověřuje vystavení účtů a plateb vydaných účetním oddělením. Liniový 

manažer nebo vedoucí týmu předkládají žádostí na školení svých podřízených oddělení 

lidských zdrojů. Člen managementu nebo ředitel schvalují vzdělávací plány za svá 

oddělení. 

 

Banka chápe vzdělávání jako nástroj k podporování obchodních potřeb a své strategie 

(ING Bank Czech Republic, 2012b, s. 2). Hlavním cílem vzdělávání je zajistit, aby 

zaměstnanci disponovali potřebnými znalostmi, schopnostmi a dovednostmi, aby 

vykonávali své úkoly a plnili cíle. Zároveň vzdělávání představuje podstatný nástroj 

k motivovanosti zaměstnanců. 

Nastavení vzdělávání v bance 

Identifikování vzdělávacích potřeb všech zaměstnanců je pravděpodobně tím 

nejdůležitějším prvkem ve stanovování vzdělávacích aktivit. Celý proces začíná během 

hodnocení zaměstnanců, což je hlavní nástroj k určování vzdělávacích a rozvojových 

potřeb v bance. Volba vzdělávacího programu je založena na diskuzi mezi zaměstnancem a 

jeho/jejím manažerem během pravidelných pololetních hodnotících setkání. Během tohoto 

procesu nabízí oddělení lidských zdrojů svoji podporu, aby zajistilo, že vzdělávací 

programy jsou vybrány k tomu, aby co nejlépe pokryly identifikované vzdělávací potřeby. 

Následně banka využívá online katalogu interních a externích školení, který je přístupný 

všem zaměstnancům. 
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Jelikož se banka skládá z řady oddělení, zajišťuje také skupinová školení. Vedoucí 

oddělení předloží vzdělávací požadavky pro skupiny, které jsou založeny na obchodních 

cílech definovaných pro následující rok. Oddělení lidských zdrojů tyto požadavky 

analyzuje a připraví vzdělávací plány. 

 

V celém procesu slouží oddělení lidských zdrojů hlavně jako poradce, organizátor 

administrátor. Komunikuje s poskytovateli školení, uzavírá smlouvy, plánuje jednotlivé 

aktivity a sděluje detaily všem účastníkům školení. Na závěr vyžaduje zpětnou vazbu jak 

od účastníků, tak od poskytovatelů školení, která je předána manažerům a vedoucím, a ti 

s ní následně naloží podle toho, jak uznají za vhodné. 

Povinná školení 

V bance existuje mimo rozvojových vzdělávacích aktivit také několik povinných školení. 

První je Induction Training (česky úvodní školení), což je orientační program, který slouží 

k urychlení adaptačního procesu nového zaměstnance. Druhým povinným školením je 

bezpečnost a ochrana zdraví při práci a požární ochrana, které probíhají v elektronické 

podobě. Dalšími povinnými školeními je školení řidičů pro zaměstnance s přidělenými 

pracovními automobily a dále Compliance Training (školení o bankovních předpisech), 

který je určen zaměstnancům pracujícími s citlivými daty.  

Příspěvek na vzdělávání a krátkodobá přidělení 

Banka poskytuje navíc ještě dvě možnosti dlouhodobějších vzdělávacích příležitostí. První 

z nich je příspěvek na univerzitní studia, jestliže zaměstnanec splní všechna předepsaná 

kritéria. Druhou možností je tzv. krátkodobé přidělení, které je součástí talentového 

programu v bance. Krátkodobé přidělení může být buď ve formě pracovní cesty kratší než 

tři měsíce anebo v rozmezí tří až dvanácti měsíců. Během něho je zaměstnanci přidělena 

práce v jedné z poboček ING Group v Evropě či mimo ni podle potřeb banky či podle 

požadavků zaměstnance. 

 

Při pohledu na vzdělávací a rozvojové aktivity nastavené ve směrnicích banky je poměrně 

zřetelně vidět zaměření spíše na formální druh učení. Většina učení, které je oficiálně 

bankou podporováno, tedy je uvedeno v jejích interních dokumentech, probíhá mimo 
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pracoviště a rozvíjí pouze určité kompetence zaměstnanců, které jsou bankou 

podporované. Přestože jsou vzdělávací potřeby diskutovány v rámci dialogu mezi 

manažerem a podřízeným, je diskuze na toto téma vedena s ohledem na takové rozvojové 

příležitosti, kterých se může zaměstnanec zúčastnit pouze v rámci formálního učení. 

Směrnice neberou v potaz další formy učení, neformálního a informálního, jako jsou např. 

mentoring, odborné vedení, kooperace a další. Snad jedinou viditelnou výjimkou 

informálního učení ve směrnicích je krátkodobé přidělení, kde jsou největším přínosem 

zkušenosti získané v zahraničním prostředí.  

 

Ze směrnic je také možno vyčíst, že jsou tvořeny hlavně z pohledu organizace samotné. 

Nejdůležitějším cílem rozvoje zaměstnanců je podpora obchodních cílů. Z tohoto důvodu 

potřebuje banka kvalifikovanou odbornou sílu, aby zajistila, že dané cíle budou splněny. 

Dalším účelem učení v bance je rozvoj motivace zaměstnanců. Motivace, aby zaměstnanci 

vykonávali svoji práci dobře a tím pomohli vybudovat vysoce výkonnou a úspěšnou 

organizaci.  

 

Další část popisuje relevantní výzkumy, které se zabývají danou problematikou vůdcovství 

a učení se na pracovišti. 

4.2 Výzkumy zabývající se tématem vůdcovství a učení na 

pracovišti 

Během rešerše literatury zabývající se tématem vztahu mezi vůdcovstvím a učením jsem si 

povšimla, že toto téma v minulosti příliš zkoumáno nebylo. Jak zmiňují Amitay, Popper a 

Lipshitz (2005, s. 164), většina současných diskuzí se zaměřuje na roli vůdcovství ve 

vztahu ke tvorbě atmosféry otevřenosti a psychologického bezpečí, které je považováno za 

důležitý prvek podpory učení na pracovišti, avšak existuje pouze málo výzkumů 

relevantních pro téma této práce.  

 

Nalezla jsem dvě studie, které považuji, co se tématu týče, za nejvýznamnější. První z nich 

byla provedena třemi izraelskými výzkumníky Mayanem Amitayem, Michaem Popperem 

a Raananem Lipshitzem (2005). Jejich výzkum popisuje účinek vůdcovství na organizační 

učení. Zkoumali 44 komunitních klinik v Izraeli. Využili speciálního dotazníku tzv. 

Multifactor Leadership Questionnaire (MLQ), který byl původně vytvořen Bernardem M. 
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Bassem a během let byl několikrát validován a byl nalezen reliabilním. MLQ měří devět 

faktorů vůdcovského chování podle The Full Range Leadership Theory (viz kapitola 

Vůdcovství). Autoři výzkumu však využili pouze šest z těchto devíti; transformační a 

transakční faktory. Výsledky ukázaly, že transformační vedoucí měli značný vliv na rozvoj 

organizačního učení. Dále autoři prokázali, že vliv určitého chování vedoucích ovlivňuje 

organizační učení. Závěry tohoto výzkumu také podporují potřebu otevřeného a 

bezpečného prostředí organizací, protože významně napomáhá učení.  

 

Druhý výzkum byl proveden norskými výzkumníky Hilde Hetlandovou, Andersem 

Skogstadem, Jørnem Hetlandem a Aslaugem Mikkelsenem (2011). Ve své studii se 

zaměřili na dva odlišné styly vůdcovství – transformační a pasivní, vyhýbající se (viz 

kapitola Vůdcovství) – a na to, jaký mají vztah k učebnímu klimatu v organizacích. Využili 

vzorek 1 061 zaměstnanců z jedné norské organizace. Také použili dotazník MLQ a navíc 

ještě Bartramovu soustavu pro prozkoumání učebního klimatu (Bartram a kol., 1993). 

Soustava předkládá několik dimenzí, které utvářejí učební klima v organizacích. Učební 

klima je vymezeno jako vnímání pracovního prostředí, které podporuje či brání učení na 

pracovišti (Nixon, 1991). Jedním z výsledků výzkumu bylo, že transformační styl 

vůdcovství má vysoce pozitivní vliv na učební klima.  

4.3 Metodologie šetření 

Studie byla uskutečněna kvalitativním přístupem, konkrétně přístupem případové studie. 

Využitou metodou byly strukturované rozhovory s otevřenými otázkami s pracovníky 

vybraného oddělení ING Banky. Zvolená metoda mi napomáhala odpovědět na moji 

výzkumnou otázku tím, že jsem díky ní byla schopna hledat vzorce a možnosti, které 

mohly zjistit pohled účastníků studie na vůdcovství a učení se. 

 

Samotného šetření se zúčastnilo celkem čtrnáct zaměstnanců oddělení ING Banky. 

Vybraná skupina se skládala ze tří vedoucích pracovníků a z jedenácti jejich podřízených. 

Ještě před začátkem šetření jsem projednala s ředitelem zkoumaného oddělení možnost 

provedení studie v jeho oddělení. Ředitel součástí šetření nebyl. Vysvětlila jsem mu své 

záměry, cíle i způsob provedení. Následně jsem poslala formální žádost ředitelce oddělení 

lidských zdrojů. Poté jsem emailem kontaktovala jednotlivé pracovníky oddělení, kde jsem 

je poprosila o účast v šetření, ve stručnosti jim sdělila, co mám v úmyslu, a kolik času od 
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nich žádám. Z celkového počtu dvaceti pracovníků kladně odpovědělo čtrnáct z nich a ti 

všichni se také šetření zúčastnili. 

 

Během jednoho měsíce jsem se postupně setkala se všemi pracovníky. Rozhovory trvaly 

přibližně 30 ̶ 40 minut a odehrávaly se přímo v prostředí ING Banky v zasedací místnosti. 

S každým pracovníkem jsem se setkala vždy sama. 

 

Na počátku každého rozhovoru jsem účastníky seznámila se šetřením. Zaručila jsem jim, 

že veškeré jejich výpovědi budou anonymní a že budou použity pouze pro studijní účely 

v rámci mé diplomové práce. Ujistila jsem je, že informace, které mi sdělí, nebudu 

projednávat s žádným jejich kolegou, nadřízeným či nikým jiným z ING Banky. Zároveň 

jsem jim sdělila, že na žádnou otázku nemusí odpovídat v případě, že z jakéhokoliv 

důvodu nebudou chtít. 

 

Vysvětlila jsem účastníkům, že zkoumám jevy, které se odehrávají pouze v prostředí 

pracoviště, a že veškeré otázky týkající se jejich nadřízených jsou směřované pouze do 

pracovního prostředí a ne do osobní roviny týkající se přátelství, sympatií či antipatií a 

dalších blízkých vztahů, které se odehrávají na pracovišti i mimo něj. 

 

Účastníky tvořilo sedm žen a sedm mužů a všichni pocházeli z České republiky. Jejich věk 

se pohyboval v rozmezí mezi dvaceti až čtyřiceti pěti lety. Jednotliví účastníci by mohli 

být rozděleni do tří skupin podle zkušeností a délky praxe v ING Bance. První skupinou 

byli stážisté, jež bych mohla charakterizovat jako pracovníky, kteří čerstvě dokončili, či 

právě dokončují svá vysokoškolská studia a jsou ve svém prvním zaměstnání na plný 

úvazek. Ze své práce byli velmi nadšení a plní ideálů. Od své práce a kariéry měli vysoká 

očekávání, ale věděli, že ne všechna se mohou v budoucnosti uskutečnit. 

 

Druhou skupinou byli pracovníci na juniorských pozicích. Tito pracovníci dobře věděli, že 

na sobě musí hodně pracovat, aby své práci dokonale rozuměli a byli ostatními uznáváni. 

Byli si vědomi nedostatku znalostí a zkušeností oproti některým svým kolegům a 

vedoucím, ale byli připraveni na nich pracovat a vše se naučit. Oceňovali, když je jejich 

nadřízení vedli a mentorovali je. 
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Třetí skupinu tvořili pracovníci na seniorských a manažerských pozicích. Tito pracovníci 

byli velmi zkušení a během let získali o svém oboru mnoho znalostí. Rozuměli, jaké 

strategie v jakých podmínkách využívat, a byli schopni posoudit, co funguje a co 

nefunguje, a jak se v určitých situacích rozhodovat. Domnívali se, že mají dobrý přehled o 

svých silných a slabých stránkách, a také co dělat pro to, aby se mohli zlepšit. 

Uvědomovali si, že neustálá práce sama na sobě je součástí jejich povolání. Považovali své 

nadřízené spíše za partnery. 

 

Otázky strukturovaných rozhovorů byly rozděleny do dvou souborů, z nichž jeden byl 

připraven pro vedoucí pracovníky a druhý pro jejich podřízené. Otázky se však lišily pouze 

úhlem pohledu na daná témata a pozicí respondenta. Otázky pro vedoucí se ptaly na 

perspektivu vedoucích, jak vnímali své chování a postoje vůči podřízeným. Otázky pro 

podřízené hledaly odpovědi na to, jak podřízení vnímali chování a vlastnosti svých 

vedoucích. 

 

Oba soubory obsahovaly celkem patnáct otázek. Otázky byly rozděleny do tří částí: 

vůdcovství, učení na pracovišti a spojení vůdcovství s učením na pracovišti. Jednotlivé 

části byly sestaveny takovým způsobem, aby mohly reflektovat, jak účastníci chápali 

hlavní pojmy šetření a také z důvodu logického uspořádání této práce, jejímž završením je 

zamyšlení se nad propojení vůdcovství s učením na pracovišti. Analýza výsledků se 

logicky z těchto tří částí skládá a každá část obsahuje pohledy jak podřízených, tak 

vedoucích pracovníků. Tento přístup jsem zvolila také z toho důvodu, že mi pomohl lépe si 

uvědomit, jak byly tyto dvě skupiny pracovníků spojeny a vzájemně ovlivněny. 

 

Rozhovory jsem si nemohla nahrávat, protože ne všichni účastníci s tím souhlasili. Proto 

jsem se rozhodla, že si všechny rozhovory budu přepisovat, abych měla data od všech 

účastníků získaná stejným způsobem, přestože jsem si byla vědoma omezení, které tento 

přístup měl. Po skončení posledního rozhovoru jsem všechny zapsané odpovědi převedla 

do elektronické podoby, utřídila je a analyzovala. Všichni respondenti si přáli anonymní 

účast v šetření. Jejich jména tedy byla kódována. 
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4.4 Analýza dat 

Analýza veškerých dat byla orientovaná na specifické a konkrétní konfigurace týkající se 

vztahu mezi vůdcovstvím a učením se na pracovišti. Pro analýzu jsem použila metody 

strukturovaných rozhovorů a také jsem využila obou vybraných teorií a přístupů 

vůdcovství z kapitoly Vůdcovství k vysvětlení hlavních fenoménů. 

4.4.1 Strukturované rozhovory s účastníky 

Pro rozhovory s účastníky jsem využila metody strukturovaných rozhovorů s otevřenými 

otázkami. Tento přístup jsem zvolila proto, abych zredukovala pravděpodobnost, že se data 

získaná v jednotlivých rozhovorech budou výrazně strukturně lišit. Také jsem chtěla, aby 

účastníci šetření nebyli ovlivněni mými ad hoc zásahy do struktury otázek a nemohlo se 

tedy stát, že by mé postoje či úpravy dotazů na ně měly nějaký účinek. A díky této metodě 

je také snazší replikovat šetření v jiném časovém okamžiku, v jiném prostředí a jinými 

výzkumníky. 

 

Obsah rozhovorů byl vytříděn a popsán podle tří hlavních témat, kterými jsem se v nich 

zabývala. Jsou to vůdcovství, učení na pracovišti a spojení vůdcovství s učením na 

pracovišti. 

Vůdcovství 

Cílem první části rozhovorů bylo zjistit, jak účastníci chápu pojem vůdcovství, jaké jsou 

podle nich ideální vůdcovské kvality a očekávání v této oblasti. 

 

Pozitivní skutečností pro zkoumané oddělení banky bylo, že většina podřízených 

považovala svého nadřízeného za vedoucího pracovníka v pravém slova smyslu. Pouze dva 

respondenti uvedli, že svého nadřízeného za vedoucího nepovažovali.  

 

Vedoucí pracovníci na otázku, zda sami sebe za vedoucí považují, odpovídali poměrně 

nejednoznačně. Nikdo z nich neuvedl prosté ano či ne. 

 

Vedoucí A: „Jsem na cestě k tomu, abych se vedoucím stal. Ale stále jsem pouze nehotovým 

vedoucím.“ 

Vedoucí B: „Ano, ale nejsem přirozený, dravý vůdce. V rámci malé skupiny však ano.“ 
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Vedoucí C: „Jsem demokratický vůdce, ne autoritativní.“ 

 

Tyto odpovědi značí skromnost a uvědomění si skutečnosti, že aby člověk mohl být 

vedoucím, je zapotřebí mnohem více než být na samotné pozici vedoucího pracovníka. 

 

Obecně vzato měli všichni respondenti velmi konkrétní představy o charakteristikách, 

které považovali za podstatné u vedoucích pracovníků. Během rozhovorů zmínili celou 

řadu vlastností, z nichž nejčastější byly schopnost motivovat druhé; odborné znalosti a 

jejich šíření a přenášení na druhé; sdílení informací a zkušeností; schopnost delegovat 

úkoly; schopnost řešit problémy; rozhodnost; přehled o činnostech v týmu a schopnostech 

a dovednostech svých podřízených; nastavování jasných společných cílů a navedení na 

cestu k nim; schopnost učit a radit; empatie; přirozené vůdčí schopnosti; organizační 

schopnosti. Všechny tyto charakteristiky by mohly zapadat do kontextu vlastností týkající 

se transformačního vedoucího podle The Full Range Leadership Theory, která byla 

popsána v kapitole Vůdcovství. 

 

Stejný dotaz, jaké vlastnosti by měl vedoucí mít, směřoval i na vedoucí. Jejich odpovědi 

přímo vyplývaly z jejich zkušeností na pozici vedoucích: 

 

Vedoucí A: „Obklopovat se schopnými lidmi, umožnit jim a podporovat je růst, schopnost tvořit si 

následníky, aktivně naslouchat, být rozhodný, mít vizi a směr, být inspirující, jednat jako vzor pro 

ostatní.“ 

Vedoucí B: „Přesvědčivost, přirozená autorita a respekt, schopnost motivovat lidi, být příkladem, 

aby se lidé mohli s vedoucím porovnávat, schopnost rozvíjet ostatní, komunikativnost, iniciativa, 

porozumění, empatie, umět pracovat s lidmi individuálně, být psychologem.“ 

Vedoucí C: „Rozumět lidem a přizpůsobit se jim v komunikaci. Sám dělat to, co vedoucí očekává 

od druhých.“ 

 

Odpovědi vedoucích se lišily od odpovědí jejich podřízených v tom, že byly více 

orientované na tým a jejich členy než na způsoby, jak dosáhnout výsledků. Vedoucí si byli 

vědomi toho, že vedoucí pracovníci se musí spíše zaměřit na tým a lidi v něm než na 

jednotlivé úkoly. Toto chápání plně koresponduje s přístupem tzv. transformačního 

vedoucího. 
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V tuto chvíli respondenti sdělili ideální vlastnosti vedoucích, ale já jsem potřebovala 

poznat skutečnou realitu toho, jací byli nadřízení pracovníci vedoucími a jaké vůdcovské 

vlastnosti měli vedoucí v očích svých podřízených. Respondenti odpovídali stručněji než 

v předchozím případě, avšak nebylo to z důvodu, že by jejich nadřízeným nějaké 

vůdcovské vlastnosti chyběly. Naopak důvodem bylo, že jejich vedoucí měli téměř 

všechny vlastnosti, které již v předchozí otázce zmínili. Hledali tedy další, osobnější 

vlastnosti, které jejich vedoucí měli. Mezi tyto vlastnosti patřily např. perfekcionismus; 

elán; spravedlivý přístup; jednání formou neustálého dialogu. Podřízení celkově hodnotili 

charakteristiky svých nadřízených velmi kladně a z jejich odpovědí byla cítit spokojenost s 

nimi.  

 

Sami vedoucí několik okamžiků přemýšleli, než odpověděli, protože nyní se museli 

zamyslet sami nad sebou. Na otázku, které vůdcovské vlastnosti sami mají, se snažili být 

spíše sebekritičtí a objektivní. Vedoucí A rozvinul svoji předchozí odpověď způsobem, že 

vyzdvihoval důležitost ocenění podřízeného, který je v týmu lepší než on sám. Vedoucí A 

si uvědomoval, že aby mohl vybudovat a vést úspěšný tým, musí udělat vše, aby do něj 

vybral velmi schopné jedince.  

 

Vedoucí B ve své odpovědi projevila velmi osobní přístup ke svým podřízeným. Zmínila 

hlavně vnímavost k potřebám a změnám chování svých podřízených, protože jen tak je 

mohla úspěšně vést a podporovat. Vedoucí C oproti tomu volil ke svým podřízeným férový 

přístup. Jeho hlavní myšlenkou bylo udržet rovnováhu mezi autoritativním a 

demokratickým lídrem, jak sám řekl. Jinými slovy, jeho představa sama sebe jako 

vedoucího spočívala v přísnosti, ale přitom spravedlnosti. 

 

Další skutečnost, po které jsem v rozhovorech pátrala, bylo, zda se vedoucí domnívali, že 

je jejich podřízení za vedoucí opravdu považovali. Chtěla jsem zjistit, jak vedoucí vnímají 

sami sebe v kontextu své role a týmu. A také jak se ztotožňují se svojí rolí vedoucího podle 

vidění svých podřízených. Podřízení tedy na otázku: „myslíte, že se váš nadřízený považuje 

za vedoucího?, odpovídali různými způsoby. Jedna třetina z nich řekla, že si to nemyslí. 

Sami vedoucí odpovídali poněkud nejistě s tím, že vlastně jen delegují práci, zastřešují 

aktivity týmu a respektují své podřízené. Opět se v jejich odpovědích projevila výše 

zmíněná skromnost a také určitý perfekcionismus, který je nutil neustále se zlepšovat a 

nebýt spokojen sám se sebou. Jak odpověděl podřízený H: 
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„Ona by neřekla, že je silný a ideální vedoucí. Nepovažovala by sama sebe za vedoucího.“ 

(podřízený H) 

 

Přestože bylo mnoho vůdcovských vlastností zmíněno jak ze strany podřízených, tak ze 

strany vedoucích, existovaly i takové rysy, které se nedaly považovat za specificky 

vůdcovské. Proto měli podřízení přemýšlet nad tím, které charakteristiky na svých 

nadřízených opravdu oceňují. Odpovědi byly různorodé. Většina respondentů zmínila 

zkušenosti. Podřízený A oceňoval, že má jeho nadřízený vlastní hlavu. Podřízený D 

oceňoval ochotu svého nadřízeného sdílet znalosti a vždy si udělá čas, aby pomohl 

s problémem. Podřízená E oceňovala, že její nadřízená se vždy snaží vidět obě stránky 

problému, pozitivní i negativní, a často diskutuje se svými kolegy. Podřízený G oceňoval 

upřímnost, partnerství a schopnost bojovat za své lidi. Podřízený H oceňoval, že si jeho 

podřízená ráda udělá čas v případě potřeby. Podřízená K oceňovala, že její nadřízený 

předává své obrovské zkušenosti. Nebyla jediná, která byla ráda za to, že její nadřízený 

sdílí s týmem své zkušenosti a znalosti. 

 

Nadřízených jsem se ptala, co podle jejich názoru na nich jejich podřízení nejvíce 

oceňovali. Zmínili hlavně takové vlastnosti, o kterých byli přímo přesvědčení a které 

považovali za své silné stránky. Pro vedoucího A to byl dobrý přehled v profesní oblasti, 

dávání informací do souvislostí a snaha být podřízeným k dispozici a jednat jako rádce, 

kterému ostatní důvěřují. Podobně odpověděl i vedoucí C, který věřil, že jeho silnými 

stránkami byla efektivita, rychlé a jasné sdělování informací, odbornost, elán a nadšení. 

Vedoucí B naopak věřila, že přímá komunikace, otevřenost a průběžná zpětná vazba byly 

vlastnostmi, které její podřízení nejvíce oceňovali. Její přístup byl velmi osobní a vůbec 

nezmínila kvality jako efektivitu nebo odborné znalosti tak, jako vedoucí A a C.  

 

S předchozím tématem souvisí i pátrání po tom, co považovali vedoucí z hlediska 

vůdcovství za nejdůležitější a co si o tom mysleli jejich podřízení. Podřízení nejčastěji 

zmínili, že výsledky, avšak většina z nich si uvědomovala složitost této otázky. Chápali 

výsledky jako velmi propojené se vztahy v týmu, spokojeností, fungováním týmu a dalšími 

souvisejícími faktory. Pouze dva respondenti popsali své nadřízené jako vedoucí, kteří byli 

pouze zaměření na výsledky. Všichni ostatní zmínili odlišné cíle svých vedoucích ve 

smyslu vedení: spokojenost týmu, přenos znalostí, růst svých podřízených. Podřízený G 
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zdůraznil atmosféru a pocit pohody v týmu. Podle něj se jeho nadřízený nejvíce zaměřoval 

na rozvoj lidí a věnování se jim. Podřízený H zmínil, že jeho nadřízená preferovala lidskou 

stránku své práce. Podřízená K uvedla týmovou spolupráci a pomáhání si navzájem jako 

nejdůležitější aktivity pro jejího vedoucího. 

 

V této otázce se podřízení i nadřízení poměrně shodli. Ti kladli jen o trochu méně důrazu 

na výsledky, jak lze vidět z jejich odpovědí na otázku: Co je pro vás nejdůležitější 

z hlediska vedení lidí? 

 

Vedoucí A: „Dobré fungování týmu, spokojenost podřízených.“ 

Vedoucí B: „Fungování týmu, které následně přinese výsledky. Lidé musí být připraveni dělat věci 

za druhé, ale zároveň se musí rozvíjet.“ 

Vedoucí C: „Výsledky, ale zároveň musí být splněné další věci – jako jsou prostor pro osobní růst a 

spokojenost podřízených. Je to spojené.“ 

 

Zdá se, že všichni si uvědomovali, že výsledky samotné nemohou vést a ovlivňovat členy 

jejich týmu. Nadřízení věděli, že pouze investování do jejich lidí ve smyslu zajištění jejich 

spokojenosti a rozvoje, mohlo přinést takové výsledky, které chtěli.  

Učení na pracovišti 

Soubor otázek na téma učení se zaměřoval na zkušenosti a postoje respondentů k učení se 

na pracovišti. Respondenti popisovali, jakým způsobem se v práci učili a jak bylo jejich 

učení organizací zajišťováno. Nehodnotili pouze, kolika a jakých vzdělávacích aktivit se 

v práci zúčastnili, ale hovořili také o svém vlastním přístupu a vztahu k učení se. 

 

V první řadě bylo důležité, aby účastníci studie chápali, jak je základní pojem učení se 

v rozhovorech vymezen. Z tohoto důvodu jim bylo poskytnuto krátké vysvětlení o tom, že 

učení se neodehrává pouze ve školách (formální učení), ale také tím, že si ve svém volném 

čase o svém pracovním oboru něco nastudují (neformální učení) a že se učí i tím, že 

pracovní činnosti přímo vykonávají či že komunikují s kolegy (informální učení). Cílem 

vysvětlení bylo, aby si účastnici uvědomovali bohatost, intenzitu a šíři činností a postupů, 

kterými všemi se mohou učit a jak k učení přistupovat. 
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V této části byly otázky strukturovaných rozhovorů stejné jak pro podřízené, tak pro jejich 

vedoucí. Otázky se zabývaly individuálním přístupem k učení, a proto nebylo nutné je 

upravovat pro vedoucí pracovníky či podřízené. Přesto může být přínosné porovnat 

odpovědi obou skupin z důvodu odlišných zkušeností, hledisek a rolí, kterými respondenti 

disponovali.  

 

Z odpovědí podřízených bylo poznat, že se učí velmi často. Když jsem se dotazovala, jak 

často se podřízení dostanou do styku s jakoukoliv formou učení během roku, většina 

respondentů odpověděla „stále“, „často“ a „pořád“. Ve svých odpovědích následně 

zmiňovali, že učení jim zajišťovalo rozvoj ve všech oblastech jejich zájmu. Bylo pro ně 

záležitostí cti, aby neustále věděli, co se v jejich profesní oblasti děje a co je nového. Učení 

navíc bylo silně podporováno jak bankou, tak jejich nadřízenými. A také si byli velmi 

dobře vědomi, že učení se je v jejich práci nevyhnutelné; učí se stále během samotné práce.  

 

Někteří podřízení si také uvědomovali, že učení znamená ptát se, klást otázky a radit 

ostatním. V jejich odpovědích se promítaly odlišné pracovní zkušenosti a jejich délka. 

Obzvláště pracovníci na počátku své kariéry chápali práci a učení se jako prakticky dvě 

shodné činnosti. Avšak jejich zkušenější kolegové pojímali učení spíše jako hledání řešení 

na problémy z jiných úhlů pohledu a z jiných perspektiv.  

 

Odpovědi nadřízených byly velmi podobné. Vedoucí A se učil stále. Jeho odpověď byla 

jasná a stručná, jako kdyby k tomu již neměl co doplnit. Vedoucí B rozdělila své učení, na 

učení se jak pracovat s lidmi a na učení se informací a faktů ze své profesní oblasti. Práci 

s lidmi se podle svých slov učila pořád. Učení se nových poznatků v její profesní oblasti již 

tak časté nebylo, protože, jak sama řekla, dosáhla stropu možností, které v této oblasti 

existovaly. Nakonec však přiznala, že se vlastně i v profesní oblasti učí velmi často jen tím, 

že práci přímo vykonává a přichází do styku s novými úkoly. 

 

K tomu, abych obsáhla celou šíři učení na pracovišti, jsem potřebovala nejdříve pochopit, 

jak pracovníci chápali formalizované učení, které pro ně banka připravovala. Školení byla 

v bance nevyhnutelnou součástí práce všech zaměstnanců, ale jeho obsah, hloubka a 

frekvence závisela na tom, jakou měli zaměstnanci pracovní pozici. Z odpovědí 

respondentů bylo zřejmé, že většina vzdělávacích aktivit se probírá během pravidelných 

ročních a pololetních hodnocení. Respondenti popsali samotný proces jako dialog 
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podřízeného s nadřízeným o výsledcích, cílech a rozvojových potřebách. Během hodnocení 

měli oba účastnici možnost hovořit o svých očekáváních, o možnostech zdokonalení 

současného stavu a dalších krocích, které byly potřeba k tomu, aby pracovník dosáhl 

daných cílů.  

 

Jak jsem pochopila z odpovědí, existoval určitý řetězec speciálních školení, které na sebe 

navazovaly podle zkušeností a pozice pracovníků. Tento typ školení byl přímo spojený se 

specifickými potřebami daného oddělení. Respondenti popsali celý postup způsobem, že 

jestliže se jeden rok účastnili souboru školení č. 1, potom následující rok pokračovalo 

školení č. 2 a třetí rok následovalo školení č. 3, čímž na sebe všechna školení navazovala a 

prohlubovala předešlé poznatky. Další možností formálního školení byly vzdělávací 

aktivity, které se zaměřovaly na zlepšení či rozšíření určitých dovedností pracovníka. 

V tomto případě záleželo na potřebách každého zaměstnance a takováto školení byla 

nejčastěji diskutována v rámci hodnocení. Zaměstnanci měli dále možnost účastnit se 

velkého množství online školení, ale jak poznamenala podřízená F, nezbývalo na ně 

mnoho času. 

 

Pro vedoucí pracovníky se tento systém příliš nelišil. Všichni byli zapojeni do školení 

podle jejich kariérního růstu a i jejich rozvojové potřeby byly v prvé řadě součástí diskuze 

na pravidelných hodnoceních s nadřízeným. Jedním z rozdílů byla účast na školeních 

vůdcovských dovedností v rámci The ING Academy v zahraničí. Respondenti tato školení 

hodnotili velice vysoko. Dalším rozdílem oproti jejich podřízeným byla větší šíře výběru 

školení zaměřených na měkké dovednosti.  

 

Významným aspektem v rozhovorech bylo zjistit, jaký měli respondenti vztah k učení, 

abych mohla získat celkový obraz učení na pracovišti. Hledala jsem motivaci respondentů 

k učení se a také, co pro ně učení na pracovišti znamená.  

 

Všichni respondenti měli k učení pozitivní vztah. Jedním z důvodů, který v odpovědích 

zazněl, byla užitečnost učení. Respondenti dávali přednost učení, které bylo praktické a 

zajímavé, což plně korespondovalo s celkovým chápáním učení se dospělých. Podřízený A 

stručně zmínil, že ho učení baví a že se učí rád. Přístup k učení podřízené C byl podle 

jejích slov dobrý, ale občas byla líná. Podřízenému D se líbilo, když viděl, že dělal některé 

věci efektivněji poté, co se něco nového naučil. Podřízená E si byla vědoma skutečnosti, že 
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by se přestala rozvíjet, kdyby se neučila. Podřízenou F učení obohacovalo. Podřízená J si 

uvědomovala, že existuje velké množství věcí, které se ještě musí naučit a zlepšit se v nich. 

Celkově byl jejich vztah k učení velmi kladný, ale přístup k němu se u každého lišil. 

Záviselo převážně na jejich zkušenostech a na tom, co považovali v učení za užitečné a 

prospěšné.  

 

Vztah vedoucích k učení byl také pozitivní. Opět preferovali praktickou aplikaci učení se a 

jeho převážně neformální a informální způsoby. 

 

Vedoucí A shrnul, že učení patří k jeho práci: „Učení dělá práci zajímavější a navíc je to její 

součást.“ 

Vedoucí B se učila neustále: „Považuji učení za motivující. Mám něco jako vnitřní motor, abych se 

stále něco učila.“ 

 

Vedoucí věděli, že jejich práce, aniž by se učili, by byla prakticky nemožná. 

 

Motivace k učení se je jedním z nejdůležitějších aspektů učení se dospělých. Ta bylo také 

jedním z témat, o kterých jsem s respondenty mluvila. Většina z nich se učila proto, aby 

odstranila své slabiny. Pro další bylo učení zábava. Dalším zmíněným motivem bylo i 

porozumění, jak věci v organizaci fungovaly a jak vedoucí řešili problémy, aby se z nich 

mohli podřízení poučit. Motivem byla i spokojenost a úspěchy v práci. Celkově lze říci, že 

motivace k učení se byla řízena tím, jak bylo učení samotné pro jedince prospěšné. 

Respondenti velmi často rozhodovali, co mohou díky učení získat a jak z něj dostat co 

nejvíce. 

 

Nadřízení opět odpovídali obdobně. Také se chtěli stále zlepšovat a hlavně si přáli, aby jim 

učení něco přineslo. Pro vedoucí B bylo důležité, jak byl samotný proces učení kvalitní, 

kdo ho v případě formálního způsobu učení vedl a na co se učení zaměřovalo. Vedoucí C 

se rád učil způsobem, kdy pak mohl naučené využívat v mnoha nejrůznějších oblastech. 

 

Téma učení jsem zakončila dotazem, zda by se respondenti zúčastnili jakékoliv vzdělávací 

aktivity v případě, že by účast na ní byla naprosto dobrovolná a bankou ani jejich 

nadřízeným nevyžadovaná. Dotazem jsem chtěla propojit přístup respondentů k učení a 

také jejich výše proklamovanou motivaci k učení se. Všichni respondenti odpověděli, že by 
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se vzděláváni účastnili i přesto, že by byla účast na něm naprosto dobrovolná. Někteří 

respondenti řekli doslova „rozhodně“ nebo „jistě“ či „zúčastnil bych se všeho, čeho bych 

mohl“. Další respondenti uvedli, že by se aktivity zúčastnili podle obsahu, tématu či formy 

a podle toho, zda by byla zajímavá a dostatečně užitečná.  

 

Všichni vedoucí také odpověděli „ano“: 

 

Vedoucí A: „Ano, abych se stále zlepšoval. Záleží také na aktuálních potřebách.“ 

Vedoucí B: „Ano. Záleží jen na časových možnostech a nabízených příležitostech.“ 

Vedoucí C: „Ano. Vždycky se mohu naučit něco nového.“ 

 

Všichni dokázali, že učení hraje v jejich práci podstatnou roli.  

 

V této části jsem měla možnost zjistit vztah a přístup respondentů k učení. Respondenti 

poskytli poměrně pozitivní a optimistický obrázek. Všichni se ve vztahu k učení 

vyjadřovali velmi kladně. Byli si vědomi důležitosti učení nejen kvůli práci samotné, ale i 

pro jejich osobní rozvoj. Motivy k učení nebyly pouze užitečnost a využitelnost, 

následované vidinou budoucího úspěchu, ale také potěšení a radost z učení samotného. 

Další část rozhovorů mi pomohla pochopit, jestli existoval další aspekt, jak by mohli být 

zaměstnanci k učení motivováni nezávisle na svých předchozích zkušenostech a vidinou 

prospěchu z učení.  

Vůdcovství a učení se na pracovišti 

Rozhovory byly zakončeny třetí a poslední částí studie, jež spojovala téma vůdcovství s 

učením se na pracovišti. Otázky byly formulovány způsobem, který se snažil překračovat 

běžné pracovní činnosti a úkoly respondentů a napomáhal najít nejrůznější možnosti, jak 

vedoucí pracovníci mohou ovlivnit přístup svých podřízených k učení se. Hlavními body 

rozhovorů byly osobní vlastnosti, hodnoty a priority vedoucích a rozhodovací proces 

týkající se učení. 

 

O vlivu vedoucích pracovníků na učení svých podřízených nebyl pochyb, jak bylo zjevné 

ze směrnic týkajících se učení v bance a z popisu nastavování vzdělávacích potřeb během 

pravidelných hodnocení zaměstnanců ve druhé části rozhovorů s respondenty. V těchto 

případech se však vesměs jednalo o formální druh učení, který je sice konceptem učení na 
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pracovišti plně zohledňován, avšak učení se na pracovišti se zároveň zaměřuje i na další 

možnosti a způsoby učení se.  

 

Většina respondentů uvedla, že jim jejich nadřízení během ročního a půlročního hodnocení 

radili, kterého školení se zúčastnit a co by se měli naučit. Sami v této debatě také mohli 

vyjádřit svůj názor a dovést diskuzi k uspokojivému výsledku pro obě strany. Jak podotkla 

podřízená C, její vedoucí identifikoval určité mezery či jí sdělil, co si myslel, že by měla 

zlepšit. Podřízený D potvrdil, že jeho vedoucí mu během hodnocení navrhoval možnosti 

rozvoje a také on sám měl možnost o tom s ním diskutovat.  

 

Pravidelná hodnocení zaměstnanců byla příležitostí k diskuzi převážně formálních způsobů 

učení v organizaci. A často byla také jedinou příležitostí, kdy se tento typ učení 

projednával. Někteří respondenti sice zmínili, že dostávají zpětnou vazbu vztahující se ke 

svému učení a rozvoji vícekrát během roku, ale většina konzultovala své rozvojové 

možnosti formálně pouze dvakrát do roka. Vyskytli se však dva respondenti, kteří věděli, 

že když potřebovali poradit ohledně učení, mohli kdykoliv přijít za svým vedoucím, který 

jim pomohl. 

 

Nadřízené jsem požádala, aby zapřemýšleli nad tím, co doporučovali svým podřízeným, 

aby se naučili, a jaké jim dávali rady týkající se jejich rozvoje. Podobně jako jejich 

podřízení odpověděli, že největší možnost k prodiskutování tohoto tématu, vznikala během 

pravidelných hodnocení zaměstnanců. Vedoucí A dodal, že se pokouší v oblasti učení a 

rozvoje radit také mimo tato hodnocení, avšak zároveň připustil, že tak činil méně často, 

než by si ve skutečnosti přál. Podotknul, že by se v tomto ohledu mohl snažit více. 

Vedoucí C přiznal, že mu během roku jinak nezbývalo mnoho času na pravidelnou zpětnou 

vazbu svým podřízeným. Vedoucí B potvrdila, že podporovala diskuze během hodnocení 

formou dialogu. Všichni tři se shodli, že bylo i v jejich zájmu dosáhnout společného 

rozhodnutí se svými podřízenými při rozhovorech o jejich vzdělávacích a rozvojových 

potřebách.  

 

Chtěla jsem se dozvědět, zda podřízení cítili, že mají jejich nadřízení k učení kladný a 

otevřený postoj. Všichni podřízení se shodli, že jejich nadřízení měli pozitivní nebo velmi 

pozitivní přístup k učení. Podřízený A např. věděl, že jeho nadřízený věřil, že jestliže chtěl 

profesně růst, musel se zároveň učit. I další respondenti uvedli, že se jejich nadřízení hodně 
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učili nejen v práci, ale také sami mimo pracovní prostředí. Respondenti měli na mysli 

učení pro pracoviště. Podřízená F si všímala, že její nadřízená se účastnila všech školení, 

která jí byla nabídnuta, a že si obzvláště užívala interaktivní formy učení. Podřízená C 

vnímala, že její nadřízený dával přednost jiným než formálním způsobům učení. 

 

Někteří respondenti pozorovali u svých vedoucích skutečnosti, že se jejich vedoucí nejen 

sami rádi učili, ale zároveň jim dělalo radost sdílet svoje znalosti se s nimi samými a také 

je rádi učili. Podřízení popsali tento fakt jako pozitivní vlastnost. Nikdo z nich nezmínil, že 

je to rušilo či že jim to vadilo. Považovali to jako podporu svého rozvoje od nadřízených. 

 

Podřízený D vyjádřil myšlenku, která mě zaujala. Spojoval kvality svého nadřízeného 

s tím, jak pozitivní byl jeho přístup k učení. Pro podřízeného D znamenal fakt, že se jeho 

vedoucí hodně a rád učil, že byl jeho nadřízený velmi dobrý člověk/zaměstnanec/vedoucí. 

Samo učení bylo pro podřízeného D pravděpodobně velmi důležité. 

 

Dva podřízení popsali své vedoucí jako zvídavé. Takovéto označení by mohlo znamenat, 

že se jejich vedoucí přirozeně rádi učili nové věci a hledali různá řešení problémů. Patrně 

se snažili dělat věci stále jinak a neuspokojili se s jednoduchými řešeními. 

 

Opačně jsem se ptala i vedoucích. Zajímal mě, jestli tušili, jaký vztah k učení měli jejich 

podřízení. Vedoucí A a vedoucí C se na otázku dívali z hlediska jednotlivých podřízených. 

Uvědomovali si, že se každý jejich podřízený lišil v tom, jaký měli přístup k učení, byla to 

individuální věc každého z nich. Vedoucí C popsal, že někdo byl do učení se nadšený více 

a někoho to příliš nezajímalo a jako příklad uvedl kolegu, který měl více než 15 let 

pracovních zkušeností v oboru. Vedoucí A dodával, že se snažil ostatní motivovat k tomu, 

aby se učili více. Vedoucí B věřila, že všichni její podřízení měli velmi dobrý vztah 

k učení. Podle jejího názoru učení sami vyhledávali a byli mu otevření. 

 

Dalšími otázkami jsem mířila k poznání, zda vedoucí sdíleli své pozitivní představy o 

učení s ostatními, jestli o něm mluvili a celkově se nahlas vyjadřovali o důležitosti učení. 

Téměř všichni podřízení kromě jediného odpověděli, že jejich vedoucí byli zvyklí s nimi o 

učení a jeho důležitosti hovořit. Podřízený A vypověděl: 
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„Není to nutné (mluvit o učení) a on (vedoucí) to ví. Ví, že jeho podřízení vědí, že učení je 

důležité. A ke každému podřízenému přistupuje individuálně.“ (podřízený A) 

 

Podřízený A zároveň dodal, že jeho vedoucí takovéto chování demonstroval určitým 

jednáním se svými podřízenými. Jeho způsob spočíval v odborném vedení svých 

podřízených, všímal si podřízený A. 

 

Podřízená C popsala, že její vedoucí podporoval sdílení informací. Zmínila se, že její 

nadřízený o důležitosti učení nejen mluvil, ale zároveň si ho i sám uvědomoval a na sobě 

aplikoval. 

 

I další respondenti zmínili, že je jejich vedoucí podporovali ke sdílení informací a 

zkušeností. Podřízená F např. cítila, že její vedoucí podporovala převážně výměnu a 

předávání znalostí z jejich pracovního oboru. Názorně tuto vlastnost ukázala na způsobech, 

které v tomto smyslu její vedoucí využívala. Jednalo se o podporování hledání nových 

informací na internetu, čtení zpráv a komunikování s kolegy. Podřízená K doplnila, že její 

vedoucí svůj pozitivní přístup k učení vyjadřovala tím, že s ostatními ráda debatovala a 

celkově se zajímala o to, co se děje. Navíc od ostatních vyžadovala, aby se také zajímali o 

nové poznatky z oboru i mimo něj. 

 

Vedoucí odpovídali na otázku, zda hovořili o důležitosti učení ve svém týmu či obecně v 

bance, ve shodě se svými podřízenými.  

 

Vedoucí A: „Ano, na pravidelných týmových schůzkách jsem zavedl takzvané learning pointy – 

sdílení nových zkušeností mezi všemi.“ 

Vedoucí B: „Ano, podporuji prostor pro rozvoj i za cenu toho, že mi to přidělává více práce.“ 

Vedoucí C: Ne záměrně, ale spíše neuvědomovaně, mimoděk. Moji lidé to chtějí. A já zkoušení 

nových věcí podporuji.“ 

 

Povšimla jsem si, že všichni vedoucí si uvědomovali, že je důležité o učení se mluvit. 

Přestože o učení se nemluvili přímo a explicitně, našli si svoje vlastní cesty, jak tuto 

informaci sdělovat. Ve svých odpovědích ukázali, že se svým podřízeným věnovali a že se 

starali o jejich znalosti a rozvoj. Obzvlášť vedoucí A projevil velmi aktivní přístup 

v zavedení aktivity, která učení a sdílení znalostí a zkušeností podporovala. V odpovědi 
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vedoucí B byla schována skutečnost, že jí nedělalo potíže obětovat svůj vlastní čas pro 

rozvoj svých podřízených.  

 

Předmětem zkoumání byla i otázka vedoucího jako vzoru a příkladu pro ostatní. Pro 

většinu podřízených byli jejich vedoucí příkladem. Obzvláště zdůraznili jejich odbornou 

úroveň a profesionalitu. Všichni byli schopni oddělit osobní a pracovní úrovně chování 

svých nadřízených a ohodnotit pouze takové vlastnosti, které byly spojené s prací. 

 

Podřízená B považovala svého nadřízeného za téměř perfektního kromě toho, že měl velké 

množství odpovědností a úkolů. Kvůli tomu neměl tolik času zaměřit se na jiné věci, jako 

byly například časté diskuze o rozvojových potřebách se svými podřízenými. 

 

Bylo podnětné si také vyslechnout, jaké vlastnosti svých vedoucích by sami chtěli mít 

jejich podřízení. Podřízená zmiňovali zejména vlastnosti jako přátelskost, otevřenost a 

schopnost řešit problémy společně s uměním vidět věci z mnoha různých úhlů a jednat 

s lidmi přímo. Podřízená C by se ráda stala stejným „centrem znalostí“ jako její nadřízený. 

Kdyby se ona sama stala vedoucí, ráda by se ke každému chovala jako k jednotlivci a 

jednala přirozeně. Tak jako to dělá její vedoucí. Podřízený D uvedl, že by chtěl být stejně 

klidný jako jeho vedoucí. 

 

Přestože ne všichni považovali své nadřízené jako vzory, nacházeli u nich mnoho 

vlastností, které by si sami přáli mít. Podřízená F by chtěla mít hodně z charakteristik 

svého vedoucího. Zmínila rozhodnost, odpovědnost, rychlé jednání, nevzdávat to, 

vytrvalost, nemít strach říct svým nadřízeným, co si myslel, a schopnost bojovat za svůj 

tým. Také podřízený I poznamenal, že by chtěl celou řadu vlastností svého vedoucího: 

autoritu, zkušenosti, znalosti, umět povzbuzovat své podřízené k tomu, aby vyjadřovali své 

názory. 

 

Podřízený H, podřízený I a podřízená K zdůraznili další podstatnou vlastnost jejich 

vedoucích, kterou by sami chtěli, a to, aby se učili stejně jako oni. Všichni tři uvedli, že 

mají jejich nadřízení opravdu pozitivní postoj k učení. Jak sám řekl podřízený H: 

 

„Obdivuji, že se tolik učí a studuje. Je to velmi motivující a dokazuje to, že je to možné (tvrdě 

pracovat i studovat a učit se).“ (podřízený H) 
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Podřízený I také obdivoval, jaký měl jeho nadřízený vztah k učení, a podřízená K chtěla, 

aby uměla sdílet znalosti a komunikovat tak, jako to uměl její nadřízený. 

 

Považovali vedoucí sami sebe za vzor? Nikdo z nich se přímo nevyjádřil, že by sami sebe 

takto považovali, jen zmínili, že možná, v některých případech by tak mohli figurovat. 

Vedoucí A věřil, že se mohl považovat za vzor v odborných oblastech své práce v bance. 

Vedoucí B sama sebe považovala za vzor v dobrém vztahu k práci a v motivaci k ní. 

Vedoucí C viděl sám sebe jako vzor v oblastech vytrvalosti, pracovitosti, tvrdohlavosti a 

úsilí. 

 

Vedoucí B a vedoucí C se navíc považovali za vzor ve smyslu pozitivního přístupu 

k rozvoji sami sebe a ostatních a z hlediska svého učení se. 

 

Poslední část rozhovorů spojovala oblast vůdcovství s učením se. Jak jsem poznala 

z výpovědí všech respondentů, byl jejich pozitivní přístup k učení se podporován vlivem a 

působením jejich vedoucích. Ti si uvědomovali důležitost učení a měli různé vlastní 

způsoby a metody, kterými ji přenášeli na své podřízené. A podřízené tento přístup k učení 

nenechával netečnými. Oceňovali ho a byli vůči učení otevření, sdíleli své znalosti a 

zkušenosti a neměli potíže se sdělováním nejnovějších informací a aktuálních zpráv ze 

svého pracovního odvětví svým kolegům. 
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5 Diskuze 

Analýza rozhovorů odhalila několik významných aspektů ve vztahu vůdcovství k učení na 

pracovišti. Výsledky strukturovaných rozhovorů s pracovníky vybraného oddělení banky 

ukázaly jejich otevřenost k učení se, ochotu i nadšení se učit, pracovat na sobě a rozvíjet 

se.  

 

Za pomoci symbolického interakcionismu a The Full Range Leadership Theory jsem 

výsledky analyzovala. Teorie mi pomohly vysvětlit některé jevy, které byly respondenty 

popsány, ať se týkaly chování jich samých a jejich kolegů, objektů, kterým přikládali 

význam, a vzájemného vlivu. Díky přístupu symbolického interakcionismu jsem sledovala 

chování jednotlivců v interakci s jejich podřízenými a vedoucími a zaměřovala se tak na 

významy, kterým jedinci přikládali důležitost. Zároveň The Full Range Leadership Theory 

mi pomohla zaměřit se na specifické druhy chování vedoucích, které jsem mohla během 

rozhovorů pozorovat a vyslechnout. Teorie popisuje tři hlavní druhy chování vedoucích, 

které každé svým způsobem ovlivňuje podřízené. Díky tomu, že teorie poměrně konkrétně 

vymezuje tyto tři typy včetně jejich dalších faktorů, jsem mohla sledovat, zda se takové 

chování v rozhovorech vyskytovalo, či nikoliv. 

 

Subjektivní významy jako je např. podpora učení vedoucími, chápou podřízení pracovníci 

určitým způsobem. Přikládají takovému chování vedoucích určitou hodnotu, na základě 

toho jej interpretují a ve výsledku se určitým způsobem zachovají např. tak, že sami vidí 

důležitost a potřebu učení se, která je nejrůznějšími způsoby vedoucími podporována. 

Významy důležité pro pracovníky vznikají hlavně v průběhu interakcí jedinců mezi sebou. 

Pozorování chování svého nadřízeného, komunikace s ním, diskuze, řešení problémů, 

přístup k různým situacím, to vše pomáhá pracovníkům určit a interpretovat, jak mohou 

oni sami dále jednat a k situacím, do nichž se sami dostanou, přistupovat.  

 

Symbolický interakcionismus mi během analýzy strukturovaných rozhovorů posloužil jako 

nástroj, který napomohl vysvětlit komplexitu lidského chování a jeho významů pro 

pracovníky samotné i pro lidi kolem nich. V rozhovorech zaznívalo, jak se vedoucí 

zaměřují na několik úkolů zároveň, které se týkají nejen práce samotné, ale také sociálních 
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vlivů, jež jejich práci obklopují. Mám tím na mysli především vztahy s podřízenými, 

nadřízenými, kolegy a týmem, kdy každý zmíněný vyžaduje odlišný přístup chování. 

 

Díky této teorii jsem také pochopila, že je možné, aby různorodé, avšak jedním směrem 

zaměřené chování vedoucích pracovníků, týkající se například jejich vztahu k učení, mělo 

pozitivní, či negativní vliv na vztah k učení se jejich podřízených. V rozhovorech jsem si 

všímala výpovědí podřízených, kteří tento vztah vedoucích k učení vnímali, a jak je to 

samotné přímo ovlivňovalo. 

 

Jednou z odpovědí na moji výzkumnou otázku, jak může vedoucí pracovník ovlivnit vztah 

zaměstnanců k učení, by tedy mohlo být chování vedoucího, které cílevědomě podporuje 

učení se nejen normativně, ale také bezděčně, přirozeně, důvěryhodně, často a významně, a 

kdy zároveň vedoucí pracovník funguje jako příklad, což znamená, že učení považuje za 

důležité nejen pro ostatní, ale hlavně pro sama sebe. 

 

The Full Range Leadership theory fungovala převážně jako způsob rozpoznání určitých 

faktorů chování vedoucího, které mají podle předchozích výzkumů významný pozitivní 

vliv na učení se podřízených. Transformační chování vedoucích bylo podle výpovědí 

respondentů hlavním typem chování jejich nadřízených. Řada jednotlivých vlastností, které 

v průběhu strukturovaných rozhovorů podřízení pracovníci uvedli, zapadala do představy 

transformačního chování vůdce.  

 

Prezentované výsledky ukázaly velmi pozitivní přístup zaměstnanců k učení se. Zamýšlela 

jsem se nad tím, čím dále by tento pozitivní vztah mohl být ovlivněn a čím by mohl být 

eventuelně ještě více podpořen. V kapitole Učení na pracovišti bylo zmíněno několik 

příčin, které podporují motivaci zaměstnanců k učení se. Konkrétní aspekty zkoumaného 

pracoviště přidávají další: vysoká inovativnost celé banky a studovaného oddělení ve 

smyslu kladených nároků a tvořivého přístupu k řešení úkolů a přístupu k zákazníkům; 

velmi konkurenční tržní prostředí, kde jen v České republice funguje 44 bankovních 

subjektů (Česká národní banka, 2013, nečíslováno); různorodé úkoly a projekty, které 

nebyly vždy stejné, a nutily pracovníky stále nově přemýšlet; podpora blízkého i širšího 

vedení, aby zaměstnanci stále rostli; spolupráce mezi kolegy a posilování výměny 

zkušeností a znalostí mezi nimi.  
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Překvapivým aspektem podporující motivaci k učení se byla i úcta k učení, jež byla 

převážně způsobená přístupem vedoucích ke svému vlastnímu učení, a zároveň respekt 

podřízených ke znalostem a zkušenostem jejich nadřízeným. Nadřízení podporovali 

výměny znalostí a zkušeností, což podřízení vnímali jako možnost, kdy jim vedoucí 

napomáhali stále růst a dostat se výše v kariéře. 

 

Moje výzkumná podotázka zněla, jak mohou vedoucí zlepšit své znalost a dovednosti, aby 

podpořili učení na pracovišti? Možností, jak mohou vedoucí pracovníci podpořit učení 

svých podřízení, se ukázala celá řada. Zkoumaní vedoucí zmínili několik aktivit, které 

v tomto ohledu sami činili. Tyto aktivity, jako např. každotýdenní sdílení zkušeností na 

týmové schůzi, konstruktivní zpětná vazba, aktivní projevy učení se, by se však mohly dít 

častěji, cíleněji a přirozeně zapadat do pracovního prostředí a jeho každodenních procesů. 

Uvedu několik možností, které by organizace mohly v tomto směru provádět. Jednou 

z nich by mohla být integrace specifických tréninků zaměřujících se na vedoucí a na 

podporu učení na pracovišti. Tréninky by mohly probíhat formou cvičení, v nichž si 

vedoucí uvědomí své vlastní možnosti a kvality a mohou si tak představit své působení na 

ostatní. Díky tomu by se naučili, jak určité hodnoty a chápání přenést na své podřízené. 

Dále by se mohli učit, jak dávat vhodnou a efektivní zpětnou vazbu. Mohli by se naučit 

skupinovým technikám, které podporují sdílení znalostí a zkušeností mezi členy jejich 

týmů. Mohli by se také naučit metodám koučinku, kterými by napomáhali vybudovat 

atmosféru důvěry a porozumění. 

 

Analýza dat prokázala, že učení bylo v oddělení považováno za důležité. Učení ve smyslu 

osobního rozvoje, zlepšení dovedností a odstraňování nedostatků. V tomto úzkém slova 

smyslu slouží učení převážně jednotlivcům. Ale jak bylo mnohokrát v rozhovorech 

s respondenty zmíněno, chápali učení také jako sdílení, dialog, diskuze, podporu, 

kreativitu, inovativnost, výsledky, ovlivnění ostatními a tak dále. Jednou z implikací 

působení vedoucích na učení svých podřízených by tedy mohlo být, že vedoucí se starají o 

to, aby znalosti byly sdíleny, vylepšovány, zkoumány, kritizovány a přehodnocovány.  

 

Vedoucí však nemusí sami přemýšlet, jak utvořit vhodné podmínky k učení a jak učení 

podporovat. Organizace by měly mít velkou podporu zejména v odděleních lidských 

zdrojů, která by mohla napomáhat připravit interní školení, jež by se zaměřovala na 

podporu učení na pracovišti a jeho metod. Oddělení lidských zdrojů může hledat moderní a 
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efektivní strategie, jak nastavit a zlepšit sdílení znalostí a zkušeností a podporu učení se na 

pracovišti v jejich organizaci. 

5.1 Omezení práce 

Případová studie prezentovaná v této práci přistupovala k řešenému problému metodou 

strukturovaných rozhovorů s otevřeným koncem. Z důvodu žádosti některých respondentů 

jsem nemohla rozhovory nahrávat a byla jsem tak nucena psát výpovědi všech účastníků 

během rozhovorů. Přestože jsem se snažila přepsat všechna jejich slova, je možné, že jsem 

všechny zapsat nestihla, a tak mohou být některé výpovědi neúplné. Jednotlivé výpovědi 

však v rozhovorech nebyly příliš dlouhé, proto je možné, že pochybení v zápisech se 

vyskytlo pouze zřídka. 

 

Výsledky, které se v šetření vyskytly, se mohou zdát jako příliš pozitivní a s nedostatkem 

kritického odstupu. Důvodů lze najít několik. Jedním z nich je mé vlastní vysoké nadšení 

k tématu, které si mohli účastníci vyvodit z mých reakcí během rozhovorů a následně tím 

být ovlivněni a mohli odpovídat způsobem, aby mi vyšli vstříc. Respondenti také nemuseli 

odpovídat zcela se svým předsvědčením, aby z nejrůznějších důvodů vyhověli svým 

nadřízeným a podporovali tak celopodnikovou myšlenku pozitivního přístupu k učení. 

Dalším důvodem však může být výjimečná lidská shoda a porozumění, které mohly být ve 

zkoumaném oddělení nalezeny.  

 

S omezením této studie může souviset i moje vlastní pracovní zkušenost v bance. Můj 

přístup k výsledkům studie mohl být ovlivněn firemní kulturou a pozitivním vztahem k 

bance, což by mělo následně vliv na nepříliš kritický pohled na výsledky šetření. Avšak 

moje pracovní praxe trvala pouze po dobu několika měsíců a navíc jsem se s nikým ze 

zkoumaného oddělení v té době žádným způsobem nesblížila. 

 

Jiné výsledky bych mohla získat v případě, že bych šetření rozšířila na celou banku a 

získala tak data od všech zaměstnanců. Studie pouze v jednom oddělení není zcela 

přenositelná na celou banku. 

 

Během doby, kdy jednotlivé rozhovory probíhaly, jeden potenciální respondent z banky 

odešel. Na počátku se měli šetření účastnit čtyři vedoucí, kteří řídili čtyři týmy. Během 
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času, kdy rozhovory probíhaly, však vedoucí jednoho týmu odešla, a proto dva podřízení 

pracovníci hodnotili a komentovali vedoucí, která v samotné studii nakonec nebyla. Tato 

skutečnost mohla výsledky zkreslit, protože dva pracovníci popisovali vedoucího, jenž se 

ve studii jinak nevyskytl. 
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6 Závěr 

Cílem této práce bylo prozkoumat vztah mezi vůdcovstvím a učením se ve vybraném 

oddělení banky v České republice. Z uvedených poznatků jsem zjistila, že vedoucí 

pracovníci mohou mít poměrně vysoký vliv na učení se svých podřízených. 

 

Empirické šetření společně s oběma teoretickými přístupy mi pomohly nalézt odpovědi na 

moji výzkumnou otázku a podotázku. Zjistila jsem řadu metod a způsobu, kterými mohou 

vedoucí pracovníci působit na postoj svých podřízených k učení se. Jedním ze způsobů je 

prosté vyjádření pozitivního stanoviska k učení a hovoření o svých hodnotách a prioritách, 

protože vedoucí působí velmi často na své podřízené jako rolové modely.  

 

Znalosti uvedené problematiky jsem se pokusila rozšířit o více pohledů na možnosti vlivu 

chování vedoucích na své podřízení a aplikovat je do oblasti učení se na pracovišti. 

 

Významem této studie pro rozšíření poznatků v této oblasti je uvedení do problematiky 

vztahu mezi vůdcovstvím a učením na pracovišti v českém prostředí. Studie by mohla být 

začátkem pro hlubší a rozsáhlejší výzkumy, které se zaměří na konkrétní vzorce chování, 

jimiž vedoucí své podřízené v oblasti učení ovlivňují a na další metody, jak využít pojetí 

učení na pracovišti. 
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8 Přílohy 

Příloha 1: Dopis Jarmile Dubové, HR ředitelce ING Bank Česká republika 

 

Jarmila Dubová                Prague 17th July 2012 

HR Director 

ING Bank Czech Republic                 

Plzeňská 5 

Prague 

 

Dear Ms. Dubová, 

 

I am writing this letter to kindly ask you for a permission to conduct a research in ING 

Bank Czech Republic. 

 

As a student of the Charles University in Prague, I am working on my diploma thesis this 

year. My research is related to the topic of leadership and its influence to employees’ 

approach to learning. 

 

I would like to ask for the access to your internal materials related to learning and 

leadership in ING Bank Czech Republic; to conduct structured interviews with fourteen 

chosen employees; and to have the chance to use basic information about ING Bank Czech 

Republic (e.g. history, current situation on the market, future prospects etc.). 

 

The anonymity of all employees will be ensured, and all the information provided by the 

employees will be used for study purposes only. No third party will be involved in 

consulting the results and other information provided by ING Bank Czech Republic than 

me myself and the Charles University. 

 

In case of adjusting confidentiality of the information used in the thesis, please, do not 

hesitate to contact me. 

 

I will very appreciate your kindliness towards my request.  

 

 

Sincerely, 

 

Karolína Neubauerová 

 

 

 

Na Míčánce 10 

Prague 

Tel: 608 033 405 

Email: karolina@neub.biz 
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Příloha 2: Dopis Luďkovi Orlovi, řediteli vybraného oddělení, ING Bank Česká 

republika 

25.7.2012 

 

Vážený pane Orle, 

 

Ráda bych Vám popsala svůj výzkumný záměr. Již jsem podala formální žádost v 

angličtině HR ředitelce paní Dubové. 

 

Mým cílem je zkoumat leadership a jeho vliv na postoj zaměstnanců k učení se. 

 

Výzkum se bude skládat z kvalitativního šetření. Budou ho tvořit strukturované 

individuální rozhovory s respondenty dlouhé max. 30 minut. Budu mít připravený set 

otázek podle dvou oblastí - leadership a učení (= školení, vzdělávání, kurzy atp.). 

 

Moje představa výzkumné skupiny je tato - čtrnáct lidí celkem, z čehož 3 budou tvořit 

team lídři a jedenáct lidí budou jejich podřízení. Ráda bych tedy využila podle tvého 

doporučení 3 tvoje team lídry a 3-4 lidi od každého z jeho týmu. 

Myslím, že by to bylo nejlepší z toho důvodu, že tvoji tým lídři jsou zkušení, pracují se 

svým týmem delší dobu a proto by výsledky mohly být smysluplné. 

 

Dále je tu otázka anonymity a zachování důvěrnosti. Již jsem toto položila ve škole a 

odpovědí bylo, že univerzitě jde samozřejmě o to, aby se nepoškodily ani vztahy na 

pracovišti ani dobré jméno firmy. Jméno nikoho z respondentů nebude zveřejněno. 

Existuje několik možností nastavení důvěrnosti, podle Vašich potřeb: buď bude část práce 

veřejnosti nepřístupná, nebo si přesně řeknete, co byste umožnili zveřejnit a co nikoli. 

 

Snad jsem ve zkratce popsala vše podstatné. Měl byste nějaké otázky nebo připomínky? 

 

Ráda bych s výzkumem začala co nejdříve. Již tento týden budu mít připravené dotazníky, 

které bych ráda rozeslala, a příští týden bych chtěla začít s rozhovory. 

 

Děkuji moc za ochotu a přeji hezký den. 

 

Karolína Neubauerová 
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Příloha 3: Dopis účastníkům šetření 

30.8.2012 

 

Dobrý den, 

 

Jsem Karolína Neubauerová, studentka Karlovy univerzity a zároveň také bývalá 

asistentka HR v ING Bank (v rozmezí července - srpna 2011). 

 

V současné době pracuji na své diplomové práci s názvem Vliv způsobů vedení na postoj 

zaměstnanců k učení se, jejíž součástí je i výzkum zaměstnanců a jejich přístupu k učení 

(vzdělávání, školení, osobnímu rozvoji, ...). 

 

Luděk Orel byl tak laskavý a poskytnul mi možnost uskutečnit výzkum a kontaktovat Vás 

jako zaměstnance z oddělení Lending. 

 

Můj výzkum obsahují 30ti minutové individuální rozhovory. 

 

V celém výzkumu je zajištěna anonymita a důvěrnost, kdy data a informace sdělené 

zaměstnanci nebudou poskytnuty nikomu třetímu a budou využity pouze mnou osobně ke 

studijním účelům. 

 

Ráda bych Vás tedy poprosila o věnování několika minut Vašeho času na můj výzkum. 

Celková doba, o kterou se jedná, je 35-45 minut. 

 

Naše setkání by Vám mohlo pomoci uvědomit si Vaše rozvojové možnosti a způsoby, jak 

zlepšit své dovednosti, schopnosti a přístup k učení. 

 

Jestliže máte jakékoliv dotazy, určitě mě neváhejte kontaktovat. Ráda vše ještě detailněji 

vysvětlím a objasním. 

 

Předem děkuji za Vaši ochotu. 

 

Těším se na odpověď. 

 

S pozdravem, 

 

Karolína Neubauerová 
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Příloha 4: Vybrané rozhovory s respondenty 

Podřízený D 

Vůdcovství 

1) Považujete svého nadřízeného za leadera? 

- Ano. 

2) Jaké vlastnosti by měl leader podle vás mít? 

- Znalosti, big picture, organizační schopnosti – sám sebe, rozhodnost. 

3) Jaké vlastnosti, které se týkají leadershipu, má podle vás váš nadřízený? 

- Všechny výše zmíněné. Perfekcionista. 

4) Myslíte, že on sám se za leadera považuje? 

- Ano. 

5) Co na svém nadřízeném nejvíce oceňujete? 

- Ochotu sdílet znalosti, zkušenosti. Udělá si čas, aby pomohl s problémem. Aktivita. 

6) Co si myslíte, že je pro vašeho nadřízeného nejdůležitější z hlediska vedení lidí? 

- Fungování týmu, sdílení informací, předávání znalostí a zkušeností. Sám 

podněcuje, abychom přišli s věcmi, které jsme řešili a abychom je předali ostatním; 

problém, který řešil třeba jen jeden z týmu a jeho řešení tak předal ostatním. 

Učení 

7) Jak často se účastníte nějaké formy vzdělávání? Ať už formální, neformální či 

informální. 

- Obden. 

8) Jakým způsobem si vybíráte organizovaná školení? 

- Formou diskuze s nadřízeným při hodnocení. 

9) Jaký máte k učení vztah? 

- Pozitivní, pokud vidím, že pak zvládám věci efektivněji a tak, jak se ode mě 

očekává. 

10) Podle čeho byste se rozhodl, co se naučíte, kdybyste měl úplně volnou ruku při 

výběru? 

- Abych byl spokojený, úspěšný ve své práci, aby mě to posunulo dál a byl platným 

členem týmu. Chci uspět v tom, co dělám. 

11) Kdyby to bylo čistě na vás, účastnil byste se nějakého školení? 

- Ano. Zajímalo by mě to a využil bych toho. 
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Leadership + učení 

12) Radí vám váš nadřízený, jakého školení byste se měl/a účastnit, popř. co se naučit? 

- Ano, formou dialogu. Směřuje mě na taková školení, aby mi něco přinesly. 

13) Jakým způsobem se rozhodujete, jakého školení se účastníte? 

- Podle toho, jaký mám přehled o aktivitách. Vím, jak jsem co řešil a na základě toho 

poznám, kde jsou moje mezery. 

14) Tušíte, jaký má vás nadřízený k učení vztah? Jak to poznáte? 

- Ano, jeho vztah je hodně dobrý. Je schopný pojmout hodně věcí a ty pak 

propojovat. 

15) Baví se váš nadřízený s týmem nebo hovoří obecně o důležitosti učení? 

- Ano, sděluje to prostřednictvím toho, že říká, ať informace sdílíme a sám to tak 

také dělá. 

16) Považujete ho za vzor? Co byste si rád z jeho vlastností osvojil? 

- Ano. Klid a pohodu, se kterou vše řeší. 

 

Nadřízený A 

Leadership 

1) Považujete se za leadera? 

- Na cestě k tomu být leadrem. Stále nehotovým leaderem. 

2) Jaké vlastnosti by měl leader podle vás mít? 

- Obklopovat se schopnými lidmi, umožnit jim růst, podporovat je v tom, schopen 

vytvořit své následníky, naslouchat, rozhodovat se, mít vizi, směr, být inspirující, 

rolový model. 

3) Jaké vlastnosti týkající se leadershipu máte vy? 

- Rolový model, dělat rozhodnutí, otevřenost, komunikativnost, tvořit prostor pro 

následníky, obklopovat se schopnými lidmi. Když je v týmu někdo lepší, než jsem 

já, je to plus. 

4) Myslíte, že vaši podřízení vás za leadera považují? 

- Věřím, že ano. V mnoha aspektech ano. 

5) Co si myslíte, že na vás vaši podřízení nejvíce oceňují? 

- Dobrý přehled v profesní oblasti, dávání je do souvislostí, snaha být jim k dispozici 

– „trusted advisor“. Férovost. 

6) Co je pro vás nejdůležitější z hlediska vedení lidí? 
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- Dobré fungování týmu, spokojenost podřízených. 

Učení 

7) Jak často se účastníte nějaké formy vzdělávání? Ať už formální, neformální či 

informální. 

- Pořád. 

8) Jakým způsobem si vybíráte organizovaná školení? 

- Jsou připravená stejným způsobem jako pro všechny ostatní. Školení v oblastech 

měkkých dovedností si mohu vybrat sám. 

9) Jaký máte k učení vztah? 

- Pozitivní, patří to k práci, dělá ji to zajímavou, je to nezbytná součást. 

10) Podle čeho byste se rozhodl, co se naučíte, kdybyste měl úplně volnou ruku při 

výběru? 

- Dál se zlepšit. Dané potřebami, které se mění v čase. 

11) Kdyby to bylo čistě na vás, účastnil byste se nějakého školení? 

- Ano. 

Leadership + učení 

12) Radíte svým podřízeným, jakého školení by se měli účastnit, co by se měli 

naučit/vědět? 

- Ano, během hodnocení i neformálně, ale málo, mohl bych to dělat častěji. 

13) Jakým způsobem se rozhodujete, jakého školení se vaši podřízení účastní? 

- Identifikace potřeb, ptám se podřízeného na prostor pro zlepšení. On pak dodá svůj 

názor. Probíhá formou dialogu, diskuze. Na základě té potřeby vybereme školení, 

aby se v té oblasti rozvinul. 

14) Tušíte, jaký mají vaši podřízení vztah k učení? 

- Je to individuální. Na některé působím víc, aby se učili. 

15) Bavíte se s týmem nebo hovoříte obecně o důležitosti učení? 

- Ano, zavedl jsem na porady tzv. learning pointy – sdílení nových zkušeností mezi 

všemi. 

16) Považujete sám sebe za vzor? V čem? 

- V některých aspektech ano. Profesní, kreditní oblast. 


