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Sociální klima školy

Jiří Mareš

Q tále zřetelněji se ukazuje, že kvalitní ýchovně.vzdělávacÍ ýsleilky nezá-
9ležípouze na jedincích ajejich osobnostnÍch zvláštnostech' na individuál-
ním úsilí pň řÍzenÍ a autoregulaci výchovy, vzdělávánÍ a ýcviku' nýbrž také na
nilcosociálních vlivech - na specifických rysech rodiny, na zvláštnostech
školní třÍdy a učitelského sboru i na zvláštnostech konkrétní školy' Navozují
totiŽ určibý typ vzájem''ých mezilidských vztahů' určitý typ spolupráce, sou.
těžení, nepřátelsM' určitý typ žákovských vztahů k učivu, učebním úlohám,
jetlnotlivým vytrčovacím předmětůrn, ale i k důležitosti vzdělÁní pro život. Pod.
porují dosaženÍ někteých ýsledků, ale brzdí nebo přÍmo znemožňují dosaŽení
výsledkůjiného typu, možná i lepěích.

Proto se již desítky let studují sociálněpsychologické charakteristiky růz-
ných mikrosociálních prostředí. V hovorové řeči, ale také v odborné ]iteratuře
se getkáváme pň popisu sociálněpsycltologických jevů ve škole s různýrni ter-
míny. Běžně se používajÍ např... prostřed'í, klima' atmosféra (celé školy' učitel-
skébo sboru)' obvykle se k těmto termÍnůrr pňpojujÍ přÍvlast,ky ýpu: edu.
kační, výukový učební, sociální, emocionánÍ, psychologický sociálněpsycho-
logický sociá1ně-emocioná]ní. TÍm vznikajÍ desÍtky terminologických variant.
V souvislosti se školou se objevujÍ též termíny étos školy (Good, Weinstein,
1986) nebo šÍřeji chápaná kultura školy (Maehr' 1991).

Komplikace ovšem nekončÍ. NěkteřÍ autoři používajÍ uvedené výrazy jako
pojmově neutrálnÍ, bez hodnotÍcÍho odstínu' Jiní do nich vkládají pouze kladný
obsah. NapřÍklad Z. Helus (1986) chápe edukační prostředí jako prostředÍ,
které pozitivně ovlivňuje žákovské postoje, řinnosti a ýkony. Nďe stanovisko
znÍ: Termíny by m é|y být obsahově neutrólnt, aby dokázaly zachýit celou škálu
ýznamů, od pozitivnÍch až po negativní. Jinak by bylo třeba neustále vytvářet
dvojice výrazů (eden pro pozitivně působící vlivy - třeba edukačnÍ, druhý pro
negativně působící vlivy - deedukační). S obdobnými problémyjsme se ostatně
setkali v kapitole věnované sociálnímu klimatu třídy.
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Termíny by měly pomoci uŽivatelům diferencovat sociá|něpsychologické
evy podle rozsahu, měnlivosti, délky trvání a obecnosti.

Před časem jsme nawhli toto rozlišenÍ (Mareš, Křivohlavý, 1995):

Prostředí školy
Ide o nejobecnějšÍ termín, kteý má Široký rozsah. Neýká se jenom aspektů
rcciálněpsychologických. ProstředÍ školy zahrnuje mimo jiné:

r aspekty architektonicl4! (umÍstění školy v zástavbě obce, architektonické
lešeni přístupu do školy a okolÍ školy, dispozičnÍ řešení budovy typu monoblok,
lavilonové řešení apod., rozmÍstění tňd, případně variabilnost učebnÍch pro-
ltorů, vybavení odborných učeben, kabinetů, řešení sborovny, dílen, podoba
íko|nÍch chodeb, šaten, situování šaten' tělocvičny, školní jÍdelny atd.); dá se
lokonce řÍci, že dobře koncipované architektonické řešenÍ školy může vytvá-
iet prostředí, které je příznivé pro učení žáků i vztahy mezi žáky (nejnověji
llebert, 1998);
r aspekty hygienické (atustika, osvětlení' vJřtápěnÍ, větrání, prďoost, pro.
lozní @ost, nezávadnost stavebních mateňálů, zdravotní nezávadnost
nateriálů pro vnitřnÍ vybavení tňd a pracoven, dodržovánÍ psychohygieny pe.
lagogického procesu apod.); poslední lékařské ýzkumy naznačují např. vyššÍ
roncentrace někteých prachoých částic ve třÍdě během vyučování oproti ven.
rovnÍmu prostředÍ (Janssen et al.' 1999)' vyšší ňziko pro dýchání prachových
!ástic, které plyne z rozdílné kvality úklidu a větrání třÍd (Walinder et a1.,
|.999). Dokonce se objevují speciďní práce, které si všímají ňzikovosti školního
]rostředí PIo žáky, ježjsou alergičtÍ na chlupy domácÍch zvÍřat (žáci, kteří doma
ůovajÍ zvířata, totiž přinášejí uvedené alergeny na oděvu do školy, a ohrožujÍ
;ak své nemocné spolužáky - Almquist et al., 1999);
t - aEpekty ergonomické (podoba a velikost školnÍho nábýku, uspořádánÍ pra-
:ovnÍch mÍst uěitelů a žáků, uspořádání sdělovačů a ovladačů technických
iáňzenÍ pro učitele i žáky aj.);
I -4spekty olganizační (počty učitelů a žáků vzhledem ke kapacitě a dispozici
íkoly, řešení provozních situací v rámci školy - příchody do školy, odchody ze
íkoly, dělení a spojování tříd, přemÍsťování tříd v rámci budovy, režim o pře-
úávkách, styk v rámci učitelského sboru, styk s rodiči, využívánÍ prostor školy
nimo vyučování atd.).

iociální k|ima školy
Ide o termín střední úrovně obecnosti. označujejevy dlouhodobé, typické právě
lro danou školu: Jevy trvají řádově měšíce.ái leta. Jeho tvůrci, aktéňjsou: ve-
leď škp]y' qlltelský sbor, učitelé jako jednotlivci, žáci jetlnotliýlh ročníků,
lonkrétní školní tňdy, dalšÍ zaměstnanci školy. Do sociáIního klimatu Školy
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vstupujÍjeho dÍlčÍ sloŽky, k nimž patřÍ klima učitelského sboru a klima iednot-
livých školnÍch tňd' 

-

Sociá|ní atmosféra školy
Jde o termín s relativně užším rozsahem. Vyjadfuje proměnlivost a krátké
trvánÍ. Atmosféra školy je tedy jevem krátkodobým, situačně podrníněným,
měnÍ se během vyučovacího dne či týdne. Jevy trvqjí řádově desítky minut,

' hodiny až dny. Vzpomeňme atmosféru školy o velké přestávce, při zahajování
školnÍho roku, pň pololetnÍm zkoušenÍ, pň rozdávánívysvědčenÍ, pň hloubkové
inspekci, po těžkém úrazu či úmrtí žáka či učitele.

Dodejme, že v zahraničÍ se s pojrny prostředÍ - klima, klima - atmosféra,
prostředÍ - atrnosféra pracuje rozdÍlně, u muohých autorů se použÍvqjÍ téměř
jako synonyna, což nepovažujeme za ýhodné. Někdy jsme svědky pokusů
vymyslet originální označení, lapř. subjektivní prostředí škol (Griffith, 199z
s. 156).

2o,1 Klima školy
Jak jsme již uvedli v předcházející kapitole (19.5), v Československu a později
v Ceské republice se zatím věnova]o nepoměrně více úsilÍ zkoumání klimatu
školrrí třídy a vJručovacÍ hodiny než dalším mikrosociálrrÍm vlivům (Mareš,
2000). Jen ojediněle se zkoumalo klima učitelského sboru (Lašek, 1992). stra-
nou zatÍm stálo exaktnější zkoumání klimatu celé školy.

obsahově termÍn klima zahrnuje ustálené postupy vnímánÍ, proŽÍvání, hod-
nocení a reagování všech aktérů školy na to, co 8e ve škole odehrálo, právě
odehrává nebo má v budoucnu odehrát. Důraz je položen na to, jak klima vidí
a interpretují sami aktéři. Důvod je pochopitebrý - pro uvažování, zaujÍmání
postojů, jednánÍ a hodnocenÍ tohoto jednáníje mnohem důležitější subjektivní
pohled aktéru na školu. Přesná definice klimatu ěkoly dosud neeístuje, odbor.
níci se nemohou shodnout, co patří a co nepatň do tohoto pojmu. Set'káYáme se
s proměnnými typu: zařízenÍ školy, procesy probÍhqiící ve škole, způsob řÍzenÍ
školy, důraz typický pro danou školu, učitelova oddanost škole a pedagogické
práci, zvláštnosti žáků školy, zvláštnosti učitelského sboru, způsob ňzenÍ výuky
uěiteli, morální kvality učitelů atd. objevily se dokonce i provokativnÍ úvahy,
které lze shmout do jedovaté otázky: Je klima školy zastaralou metďorou?
(Finlayson, 1987).

Zkušenosti rodičů, učitelů i žáků ukazují, že nikoli. StoupajícÍ počet vý-
zkumů věnovaných klimatu školy rovněŽ nepňtakává úvaze, že by šló o zasta.. ralé téma. spíše se zdá, Že problém bude jinde: DosavadnÍ přÍstupy jsou roz-
třÍštěné' záběI proměnných patmě přÍliš úzký složitost vztahů velká, citlivost
používaných metod mďá, zobecnitelnost dosavadnÍch ýsledků problematická.
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trb. 20.í Typo|ogie ško|nÍho k|imatu

/ztah k rozt/oji
)sobnostl

podporující vorsus t|umícÍ Íoz\'/oj Moos (1979)

ztah k lsdnotco
m8|ýry

k|ima uvnitř ško|y' k||ma mszi
Ško|ami

Andorson (1982)

áah?.6 zdla\i zd.avó W.sus ngzdravé orostřgdl
ško|y (hnutí zdravých ško|)

Hoy' TaÍtoí B|oss (1990);
HaúÍnoú' PÍovazn|k' lGmárek'
(1989}; Hav|Ínová (1991, 199s)

/ztah k cÍ|úm
l soc|á|nÍm vazbám
Ín|tř gyíému

školy prosazujÍcÍ cÍlo Majícl se Bo€s|er' Mldg|€y' Urdan (1996)
dosa'onÍ mistrovstvÍ' n6bo cÍ|g
týkajÍcl s€ sociá|nlho srovnávání;
ško|y prosazující pozlťvní
mgzi|idské \rztařry, ngbo negalivÍlÍ
mgzi|idské \.ztahy

|áah syslámu k oko|Í o|evřené versus uzavřené k|ima Ha|p|n (1966)

/áah k organ|zac|
ty8tému a jeho
ungovánÍ

k]|ma zdŮrazňujÍcÍ soc|á|nÍ
uspořádání a k|ima zdůrazňuiÍcÍ
sociá|nÍiodnánl

slockard, Mayb€rry (1992); Gri|í|th
(í995)

zlah k úko|ům ško|y
l k 8ociá|nlm vztahom

k||ma podporuiÍcí pInění
zadaných úko|ú' k||ma
podporujcíc| |ntorp€coná|nÍ
vztahy

|áah k řÍzonÍ áků poručnické k||ma wÍsus
humanlsllcké k|ima

Willolver (1967); Hoy, Mlskel, (1982)

íima školy pňtom nesporně patřÍ mezi noý typ přoměnných, které by pe.
lagogická psychologie měla prioňtně zkoumat. Poďe G. Salomona (2000) jde
l tnt. hompozitnt proměnné, které dovolují vyhnout se rizikům tradičních
rcdagogicko-psychologickýchvýzkumů - redukování složitosti jevů a odhlíŽení
rd sloátých kontextů, v nichž jevy v reá.|ném životě ťungr{í.

V odborné literatuře se setkáváme s různými typologiemi školďho klimatu.
|abulka 20.1 pňbližuje některé z nich.

2o.2 Teoretické přístupy
Jveďi jsme, že je obtíŽné vymezit klíčoý pojem sociální klima školy. RůznÍ
rutoň se snaží pňstupovat po svém k tomuto složitému jevu a akcentují jeho
ldlišné aspekty' Bez nároku na úplnost se podívejme, které teoretické pffstupy
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se v odbomé literatuře často vyskýují a spoluurč'ujíjak metodický pňstup' tak
pochopitelně zÍskané empirické ýsledky.

20.2,1 Přístup zaměřený'na vedení a organizac. ško|y
První skupina pokládá za klíčový prvek klimatu školy způsob vedení školy,
řízení školy' pňpadně orgaaizaci školy.

FrrngovánÍ školy ovlivňují podle M. Petriho a M. Burkhardtové (1992) čtJ.ři
faktorv:

Lidé ve škole1vedení školy, učitelé, žáci, dďší zaměstrranci školy. Ti mají
své představy o škole, vstupují do nÍ se svými pŤáními a aspiracemi.
Vzdělávací program 'školy, - koncepce jejÍ práce: cíle, osnovy, používané
ýchovné a vzdělávací metody, způsob vytváŤení třÍd a skupin, poradenský
systérn školy apod.
organizaču:lryetórrj}e|l*způsob organizování chodu školy, dělba práce
mezi vedenÍm školy a učitelským sborem apod.

' okolí školy: způsob organizace školsM, způsob financování školy, vztahy
ke školské správě' vztahy s jinými školami, spolupráce s rodiči, s komunitou,
v nÍž se škola nachází.

Pokud se soustředÍÍne na organizační stránku a na ýchovně-vzdělávacÍ kon.
cepci práce školy, můžeme najít zajírnavou teoňi autorů L' Caluwéové, E' Marxe
a M. Petriho, nazývanou podle začátečních písmen autorských přÍjmení zkrat-
kou CaMaPe. Detailně je popsaná v přeHedové stuďi A' Furmana ( 1994), z níŽ
čerpáme.

Sociální klima školy je ovlivňováno organizací chodu školy. MůŽeme si
organizaci představit jako kontinuum, na jehož jednom pólu je jednoduchost
atruktury, na opačném pólu integrovanost str.růtury a kdesi uprostřed diferen-
covanost struktury. Ve škole s jednoduchou strukturou si kďdý uČitel všechno
zajišťuje sám - vyučuje svůj předmět, řeší yýchovně.vzdělávacÍ problémy žáků.
Se složitostí školy rnůže dojít k diferenciaci činností: můŽe se vyčlenit poraden.
Bká činnost (výchovný poradce, školní psycholog, školní speciální pedagog),
může se rozčlenit práce žáků (část se odehrává ve škole, část mimo školu for-
mou projektů, praxÍ, při nichŽ pomáhají da]ší odborníci), můŽe se rozčlenit
práce učitelů (předmětové kabinety). To vyžaduje rnnohem náročnějšÍ koordi-
naci. Nárůst diferenciace má ovšem své meze a po jejich překročenÍ se stává
organizovánÍ chodu školy nezvladatelným' Pak by měla nastoupit integrace:
uěitel začlení poradenské aktivity do obsahu vyučování, poradci začnou vstu-
povat do vyučovacÍch hodin a pomáhqjÍ Žákům' kteřÍ potřebují individuální
péči' rozbíhá se týmové vyrčovánÍ apod.

SociálnÍ klima školy je ovlivňováno i druhou dimenz1, jíŽ je zpisob řízení.
Na jetlnom pólu je mechanistický typ instituce s byrokraticky hierarchizova.
ným řÍzením, na clruhém pólu je organický typ instituce zdůrazňujÍcÍ důvěru
v lidi. Byrokratické řlzení klade důraz na přesné definovánÍ úkolů a postupů'
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eiich plnění se kontroluje shora dolů. Prři chybách v komunikaci nebo pň do-
;lovnán ptněnl přÍkazů vznikají známé případy nefunkčnosti systému, odmí-
;ání osobnÍ odpovědnosti, lhostejnosti ke zlepšování kvality práce. organický
ýp řÍzenl akcentuje osobnÍ odpověilnost lidí, prostor pro iniciativu, nutnost
iiaiemrle komunikace mezi všemi úrovněmi pracovníků (kolegiálnÍ komuni-
(ac;), nebylokratické způsoby kontroly.

Spojením těchto dvou dimenzí vzniká modelový prostor, v němŽ se mohav
rohybóvat školy s různými parametry obou ďmenzÍ. Výstupem budou Žáci
ůáýctr tvatit. .tutoři modelu uvažují o pěti rozdílných pojetÍclr ŽÁ|.f|: -

L' žáci jako příjemci kognitivních poznatků, u nichŽ se hodnotÍ výkon a Yšicbai
musí postupovat stejně;

|. žáci jako pňjemci kognitivnÍch poznatků, kteň mohou postupovat oďišně
podle sÚch individuálních schopností (vnitřnÍ či vnějšÍ diferenciace);

}. žáci jako píjemci nejen kognitivních poznatků, ale též praktických doved.
nostÍ;

l. Žáci jako klienti Školy, o něŽ je všestranně pečováno;
i. ž-áci jako spolupracovníci školy a učitelů'

loněkud jinou teorii, byť odvozenou také z organizačních modelů v neškol-
lkých institucÍch, navrhli R. Kottkamp, J Mulhern a W. Hoy (1987). V našem
lřehledu tvoň přechod ke druhé skupině teorí. Citovaní autoň počÍtají ke
ilíčovým determinantám klimatu školy pět prvků:

r ředitelovo vstřÍcné chovánÍ vůči učitelům.
r ředitelbvo direktivnÍ chovánÍ vůči učitelům,
r zaujetÍ učitele pedagogickou pracÍ, frustrovanost učitelů,
r učitelovo přátelské chování ke kolegům.

Ťvní čtyři složky modelu lze seskupit do ukazatelů, které vypovídají o tom,
takolik je klima školy otevřené, či uzavřené.

QE!Í9Iék]inL školy se vyznačuje vzájemnou důvěrorr, zaujetím uěitele pro
,uai$}1kooffiiT'"ait"iÉtotv jae svým podrÍzeným.o'o6"i. příklaclóm,
rčitélé il vedením školy spolupracují, pomáhajÍ si také navzájem. Pravidla
hodu školy jsou zřetelná a stálá, povinnosti lidí a jejich potřeby jsou ci ivě
'yvažovány' Chování učitelského sboruje otevřené anepředstítané. !'zaltžzaé
iima škol! je opakem předchozÍho. Je pro ně typická vz{jemná nedůvěra, ne.
huť učitel{ sg angaŽovat v pedagogické práci. Ředitel řídÍ školu byro\ratickým
působem, forň-áEě, neosobně. Nejeví pochopenÍ pro své podňzené, lpí na ne.
'a''arrym 'aa.aÍ'**"m+alitnt praci. 16 vse vyvolává u ucitelů frustraci
pobytu ve škole, lhostejnost k pedagogickým ýsledkům, někdy apatii. Nos.

rost této typologie v našich podmínkách úspěšně ověňl J. Lašek (1994). Blízký
rřÍstup, kteý ovšem z{ýTazňoval tvořivost učitelů, studovali na slovensku
nanželé Zelinovi (Zelinová. Zelina. 1993).

S odstupem času na práci Kottkampa et ď. navázďa další skupina bada-
elů (Tarteq Sabo, Hoy, 1995). Položila si otázku, zda je pro podobu klimatu
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obr.20.1 Modo| k|ima|u ško|y (TarteÍ et aI., 1995' s.46)

na druhém stupni školy (amel mid,d'le scňool) důležitější vliv ředitele, nebo
učitelského sboru. Jejich závěr zní: Profesionální složka stavÍcí na odbornosti
a chování učitelů najedné straně a organizačně-ňdicí složka představujÍcÍ způ.
sob řízenÍ chodu školy ředitelern koexistujÍ v křehké rovnováze. Jejich teoňe,
podložená rozsáhlým ýzkumem' má podobu, kterou pňbliŽuje obr. 20.1.

Směr, kteý akcentuje klÍčové postavení ředitele školy a vedenÍ školy, je
poměrně vlivný' Nalezneme v něm řadu přístupů, které se snaží o podrobnější
struktulování klimatu školy. D. Leake (1993) rozlišuje šest prvků: události ve
škole, které negativně ovlivňujÍ dění ve škole, způsob zkoušenÍ a hodnocení
Žáků, pojetí kurikula v dané škole, způsob restrukturování učitelského sboru'
dalšÍ vzdělávánÍ členů učitelského sboru, vztahy mezi školou a komunitou.

B. Butterworthová a R. Weinsteinová (1996) formulovaly .čt;ři.z{sady pro
ovlivňovánÍ klimatu školy ze strany vedení školy:

1. podporovat aktivity, které vedou k rozpoznání individuality a jejímu začle-
nění do dění ve škole;

2. rozšíňt spektrum zdrojů, z nichž čerpá celá škola;
3. dobře vzájemně provázat aktivity, které se odehrávají na různých úrol'Írích

fungování školy jako systému;
4. nastolit rovnováhu mezi zdroji školy a jejími aktivitami'

Tolik vybrané teorie, které si všímají řízenÍ školy ředitelem a vedením školy.

20,2,2 Přístupy zaměřené na učitelshý sbor
Druhá skupina teorií klade důraz na učitelský sbor, jeho podíl na chodu
školy a jeho fungování. NahléclnemeJi do odborné literatury, zjistíme' Že

'jsou nawhovány různě složité teorie. Teorie majÍcí dvě konstitutivní složky -
způsob výuky ve škole a způsob řízení školy a výuky - nawhují např W. Char.
ters, J. Pacard, R. Herriot, W. Firestone, G. Schneider. S tffsložkovou teoriÍ pň-
šli A. Mohrman, R' Cooke a S. Mohrman, kteff k předchozím přidali 

"vyjerlná-
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