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Ve vétSiné publikaci, at’ jiz jsou to ¢lanky ¢i monografie, které se zaobiraji
klimatem Skoly jako takovym se od autord na pocatku textu obvykle
dozviddme, Ze ohledn¢ obsahu pojmu Sskolni klima nepanuje mezi
odborniky prili§ shoda (napt. Sackney, 1988; Anderson, 1982; Freiberg,
Stein, 1999). Tento jev je v prudkém kontrastu s pracemi, které pouzivaji
pojem Skolniho klima jako nezdvislou, predikujici, vysvétlujici, moderujici,
mediujici promeénnou ve svém badani néjakého svého tématu. Zde je klima
obvykle pouze operacionalné vymezeno pouzitym dotaznikem a volba
dotazniku nebyva ptili§ komentovana.

Pro¢ tomu tak je?

Mozna je to tim, Ze vyraz Skolni klima miiZe znamenat prakticky
cokoliv ve 8kole, co je nehmotné a prostupuje to celou Skolou. Shoda
panuje snad jen v tom, ze jde o néco interpersonalniho, o jakysi agregat,
destilat, pramér, abstrakci, derivaci, produkt vztahi mezi lidmi, ktefi
utvareji fenomén Skoly. Pti Sirokém vymezeni ,lidi, kteti utvareji fenomén
Skoly* jde o mnoho lidi, v mnoha formalnich i mén¢ formalnich rolich a
mezi vSemi témito lidmi existuji néjaké piimé nebo zprostiedkované
vazby/vztahy. Mame zde nyni 2 dilemata, kterd si kazdy pii seridézni praci
s klimatem Skoly musi pro sebe vytesit:

1. Kdo jsou lidé, kteti se na fenoménu Skoly podileji?

2. Jaky zpusob agregace jejich percepci, hodnoceni, emoci apod. nazvat
klimatem?

Je velmi pravdépodobné, ze 1idé s riiznou odbornou erudici si odpovi
na tyto otazky rtzné. A Skolni klima je predmétem zqmu pedagogu,
psychologt, sociologti, ekonomii(manazert), architektd, 1ékait, politika a
koneckonct 1 obchodniki. Ti vSichni se o klima zajimaji, publikuji o ném —
podileji se na diskurzu, v némz neni nikdo apriori diskvalifikovan. To je v
podstaté dobte, bohuzel diky tomu tento diskurz neni jednotny — je stale
jeste prilis fragmentovan, a to nejen podle obort, ale i uvnité obora.
Napriklad Fraser (1991) ve svém sborniku vyjadiuje ptani, aby se blize
propojilo zkoumani klimatu tfidy a klimatu Skoly. Ma pravdu, tyto dvé
oblasti jsou z n¢jakého divodu zna¢n¢ oddelené.



Dalsim divodem, pro¢ nemame konsensus, miize byt i to, ze Skolské
systémy se mezi jednotlivymi zemémi v mnoha ohledech odlisuji, a tedy to,
co se v jedné zemi muze zdat jako uziteCné vymezeni pojmu klima, mize
v jiné zemi byt naprosto neuzitecné, nebo dokonce nesrozumitelné.

Také je treba fici, ze Skolstvi je vysostné aplikovana oblast, ktera
priliS nepreje zakladnimu vyzkumu, ktery by mohl poskytnout pojmy
natolik zakladni, aby na nich mohl byt vybudovan konsensus.

Konec¢né lze spatiovat problém v tom, ze jednoduSe jeSté nejsme ve
svém badani a premySleni dost daleko, aby byl konsensus viibec mozny ¢i
uzitecny.

Analogie s konceptualizaci osobnosti

Mnohé problémy, na néz jsem pii premySleni nad moznostmi
konceptualizace klimatu narazil, mi byly povédomé az do chvile, kdy jsem
si uvédomil, ze jsem se s nimi jiZ jednou setkal v psychologii osobnosti.

Definice osobnosti stejné jako je tomu u klimatu, které se ji snazi
definovat v celé jeji mnohotvarnosti a v celé Sifi jevl, z nichz se sklada,
jsou prakticky vzdy na takové urovni abstrakce, ze témér pro kazdé
praktické i1 badatelské pouziti je tieba od nich sestoupit ke specifictéjSim
definicim. Prikladem snahy o wureni zéakladnich, univerzalnich,
ortogondlnich dimenzi osobnosti je rysové pojeti Big Five — péti zdkladnich
dimenzi osobnosti. Toto pojeti je tispéSné v tom, ze se mu podarilo najit
prinik mezi vSemi rysovymi pojetimi osobnosti, tento prinik je vSak tak
,maly®, Ze je sice univerzalni, ale pro kazdé praktické (i badatelské) pouziti
témer nepouzitelny. V feci korelaci to znamend, osobnost v tomto pojeti
koreluje alespont na jedné zpéti dimenzi téméf s jakymikoli projevy
Cloveka, s malocim vSak koreluje dost na to, aby se na jejim zékladé dalo
jednat. TotéZ hrozi i u klimatu. Cim obecngj$i a univerzaln&jsi pojeti
vytvorime, tim méné bude prakticky vyuzitelné.

U klimatu podobné jako u osobnosti ¢asto vyvstava otazka, které jevy
jsou jeho slozkami, které jevy jsou jeho piiCiny a které jeho disledky.
OvSem z dynamického pohledu mize byt tento zpisob dotazovani zcela
nevhodny. Ur€ity jev (chovéani) mize byt zaroven dusledkem i pfiCinou,
zélezi na tom odkud k nému dojdeme. Podobné jako osobnost mtze byt pro
ucely terapie nejlépe popsdna na zakladé hypoteticky vysouzenych ucela
chovani urcité osoby, mize byt klima pravé charakteristickym rekurentnim
sledem urcitych psychosocialnich jevi, ktery plni urcité funkce. Prikladem
dynamického popisu klimatu Skoly by mohla byt ,,Skola ¢ekajici na zménu*
— Skola, kterd potrebuje, aby se udala udalost, kterou vSak sama (dle své
percepce) nemuze sama urychlit ¢i uskutecnit, a tak se ,konzervuje®.
Dalsim prikladem by mohla byt expandujici Skola, startujici Skola, Skola
v defenzivé, ¢i Skola traumatizovana piili§ mnoha zménami.



POJETI PROSTREDI

Jesté nez se budu zabyvat rliznymi konceptualizacemi klimatu Skoly,
rad bych uvedl nékteré obecné psychologické konceptualizace prostredi a
jeho vlivu na &lovéka. Cinim tak proto, Ze v ramci literatury tykajici se
Skolniho klima, se takto obecné teorie obvykle nevyskytuji. Domnivam se,
ze to je ke Skod¢ véci, protoze ackoli je nam dnes dobie znama
mnohotUroviiovost a mnohorozmérnost prostiedi, mnohondsobna a
zpetnovazebni provazanost jeho prvkia, nechavame se Casto pii zkoumani
vlivli prostfedi na Clovéka vést pii ohraniCovani prostiedi jako piedmétu
vyzkumu pramalo relevantnimi kritérii, napi. tim, ,kde*“ se prostiedi
nachazi. Konkrétné vétSina vyzkuma Skolniho klima jako urcitého aspektu
Skolniho prosttedi se zaméfuje na prostredi ve Skole, a to jak prostiedi jako
vysledku i prostredi jako Cinitele.

Bronfenbrenneruv bioekologicky model

Urie Bronfenbrenner tvoii svlij model jiz od konce sedmdesatych let.
Zakladnim vychodiskem jeho bioekologického modelu je dusledné
rozliSovani mezi pojmy prostiedi a proces. Procesem je zde minén funkcéni
vztah mezi prostiedim a osobou, v naSem piipadé naptiklad ditétem, nebo
ucitelem. Bronfenbreneriv model je vyvojové psychologickym modelem.
To znamend, ze osobou se vzdy mini vyvijejici osoba, tim se vSak nemysli
pouze déti. Vyvojovy aspekt je v kontextu Skolniho klima zvlast€é u
dospélych Casto opomijen. Bioekologicky model Ize shrnout do
nasledujicich dvou (slozenych) tvrzeni:
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interakci mezi aktivnim, rozvijejicim se biopsychologickym lidskym
organismem a osobami, objekty a symboly v jeho bezprostiednim
okoli. Aby tato interakce byla G¢innd, musi se odehravat pomérné
pravidelné a béhem delsiho ¢asového obdobi. Takové pretrvavajici
formy interakce s bezprostrednim okolim nazyvam proximalni
procesy.

2. Forma, sila, obsah a smér proximalnich procest ovliviiujicich vyvoj
systematicky spoluovliviiuji vlastnosti vyvijejici se osoby; prostredi
(bezprostiedniho 1 vzdalenéjSicho), v némz se tyto procesy
odehravaji; charakter vyvojovych vysledku, které jsou predméetem
naSeho zajmu; spolecCensky kontext, v némz se cely vyvojovy proces
odehrava; a konecné cas. (Bronfenbrenner, 1999)



Operacionalizani ramec pro empirické zkoumani téchto interakci
nazyva Bronfenbrenner modelem proces-osoba-kontext-cas' (viz obr. 1)
Tento model je plné€ reciprocni, tj. vSechny jeho prvky mohou byt jak zdroji
vlivu, tak pfijemci vlivu. Pro néas je nejdilezitéjSi reciprocita mezi
proximalnim procesem a osobou. Plati vSak i pro interakce mezi kontextem
a proximalnimi procesy. Na téchto urovnich vSak jsou zpétnovazebni
kauzalni procesy mnohem pomalejsi, a tedy méne pristupné nasSemu
zkoumani. Navic, je-li hlavnim pfedmétem naseho zajmu dite, pak mohou
byt tak pomalé, ze jsou béhem dobé¢ sledovani ditéte témeér neménné. Jejich
neménnost béhem doby ohrani¢ené pribéhem vyzkumu mize mnohé,
zvlasté Cisté empiricky orientované badatele vést k tomu, ze je budou
povazovat za neménné. To vSak nijak neimplikuje miru jejich
potencialniho vlivu, invariance pouze komplikuje empirické zkoumani
kauzalniho procesu.”

Obr. 1. Bronfenbrennerav model

Tento model je analogicky obecné metodologickému modelu matice
podminujicich vlivii Strausse a Corbinové (1999). V obou téchto modelech

' Orig. process-person-context-time model (PPCT). Cas zde ma velmi iroky
obsah, v¢etng¢ historické doby, stability makrosystému v ¢ase apod.

? Teoreticky vyznamné ,.invariantni prom&nné“ bychom méli brat jako vyzvu a
nikoli je z naSich modeli odstranovat. Podil vysvétleného rozptylu neni totéz co sila
kauzalniho vlivu, byt to tak mtize z mnoha empirickych studii vypadat.



je prostiedi (tj. vS8e mimo jedince) koncipovano hierarchicky, tj. vlivy
vzdélenéjSich  urovni  prosttedi  jsou vzdy  zprostfedkovéavany
(modifikovany, mediovany, filtrovany, bufferovany, amplifikovany)
urovnémi prostredi, které jsou zkoumanému objektu blizsi. Stejné tak se
vngj$i projevy zkoumaného objektu (napt. chovani) dostavaji do
vzdalengjSich arovni prostiedi v podobé né&jak modifikované trovnémi
bliz§imi. V matici podminujicich vlivli odpovidaji proximalnim procesim
interakce. V tomto obecnéjSim modelu mohou byt zkoumanymi objekty
nejen osoby, instituce, ale i jevy. Témito jevy mohou byt i samotné
proximalni procesy.’

Budeme-li aplikovat tento model na problém Skolniho klima, pak jiz
v prvnim kroku narazime na jisté nesrovnalosti. Zatimco klima Skoly, tak
jak je pouzivano v argumentech postulujicich jeho dulezitost, vztah
s riznymi ,,parametry* zakl apod., je v tomto modelu evidentné kontextem,
klima Skoly, tak jak je obvykle operacionalizovano ve studiich, které maji
tyto argumenty C¢i vztahy ovéfovat, je vtomto modelu na drovni
proximdlnich procesu (nékdy dojmem tucastniki z prabehu proximalnich
procesu).

Také je mozné pokusit vystavét matici podminujicich vliva tak, ze
zkoumanym objektem (vyvijejicim se objektem, ,,0sobou®) bylo klima
Skoly. Zde by v prvni nejbliz8i vrstvé mohly byt interakce (proximalni
procesy) mezi jevy, které klima ustavuji (napi. mezi zpusoby vychovy
v rodiné a stylem vedeni tfidy nebo Skoly). Také by vSak v této vrstve
mohly byt mentalni reprezentace, jejichz ,,agregaci* je ustavovana emocni
komponenta socidlni (nebo presnéji sdilené mentélni) reprezentace Skoly.

Z vyse uvedeného lze vidét, ze klima, jiz v rdmci tohoto jediného
obecného modelu plisobeni prostredi konceptualizovat mnoha rliznymi
zpusoby. Domnivam se, ze abychom mohli s klimatem Uspé$né pracovat,
nebo jej uspedné zkoumat, je tieba si uvédomit, na jaké trovni matice
podminujicich vlivii budeme o klima uvazovat.

Nedostatky, dopliky

Prvni nedostatek nebo hluché misto Bronfenbrennerova pojeti vidim
ve vymezeni proximalnich procest. Problém neni ani tak v jejich samotné
definici, ale ve vylucném postaveni, které proximalnim procesim
Bronfenbrenner dava. Maji-li byt proximdlni procesy to jediné, co
systematicky ovliviiuje vyvoj, a jsou-li definovany tak ze, musi jit o

3 Mohlo by byt zajimavé se pokusit vystavét matici podmitiujicich vlivi, kde by
zkoumanym objektem bylo klima Skoly. Zde by v prvni nejblizsi vrstvé mohly byt
interakce (proximalni procesy), které klima ustavuji. Také by vSak v této vrstvé mohly
byt mentdlni reprezentace, jejichz ,agregaci je ustavovdna emocni komponenta
socialni (nebo piesnéji sdilené mentalni) reprezentace Skoly.



dlouhodobéjsi a opakované interakce, pak automaticky vyvstava otdzka,
jak je vtomto pojeti vysvétlovan vliv jednorazovych subjektivné
zavaznych udalosti (napt. nehod apod.)?

Druhym tématem, které mi v Bronfenbrennerové pojeti explicitné
chybi, je rozliSovani vnitiniho a vnéjsiho prostredi. Stejné tak, jako jedinec
interaguje s vnéjSim prostredim, interaguje i s vnitinim prostiedim (napft. se
zvnitinénymi autoritami a jinymi objekty, pravidly, apod.). Ackoliv o tom
Bronfenbrenner explicitné nepiSe, jsem presvédcen, ze i vnitini prostredi
patfi do tohoto pojeti. Je jen otdzkou zda jej konceptualizovat jako prvni
prstenec kolem stiredového terCe, ktery oznacuje jedince (tj. jako nejblizsi
vrstvu prostredi, kdy stiedovy ter¢ zahrnuje pouze ,.ja*) nebo jako jakési
oddily Ci prstence uvniti stiedového terce, oznacujiciho jedince. Zda se mi
z vnéjSiho prostiedi je ve vSech svych formach (introjekce, inkorporace...)
n¢jakym zplisobem zprostredkovavan (mediovan) instanci ,,ja* (at’ jiz jsou
pouze elementarné prijaty jako v ptipade inkorporace, nebo v mensi Ci veétsi
mife zpracovany v procesu introjekce).

Dalsim prvkem tohoto pojeti, ktery piimo ldka k pokusu o jeho
vyvraceni, je postulat, ze jen a pouze proximalni procesy ovliviuji vyvoj.
Nemohou vysledky vyvoje ovliviiovat i distalni procesy (tj. napt. kontext)?
Vzdyt naptiklad Wachs (1999), ktery rozvadi a konkretizuje
Bronfenbrenneriv model, nakreslil do svého modelu Sipku naznacujici
piimy kauzalni vliv Skolnicho prostiedi na vysledky vyvoje. Podle mne
Bronfenbrennertv postulat plati, budeme-li duasledné rozliSovat mezi
vyvojem (development) a vysledky vyvoje (developmental outcomes).
Vysledky vyvoje totiz obsahuji daleko vétsi hodnotici slozku a prijmeme-li
konstruktivisticky pohled na kognici, pak si uvédomime, Ze jedno a totéz
chovani (coby vysledek vyvoje) mohou dva riizni lidé nebo dokonce i jeden
a tentyz cloveék v riznych Casech ¢i situacich vidét diametralné jinak.
V elementarni podobé to miize mit naptiklad takovou podobu, ze urcité
»dobré“ chovani, knémuz bylo dit¢ vychovano, zménou kontextu
(prostedi, napt. novy ucitel, novd Skola) prestane byt povazovéno za
hodnoceni chovani sta¢i mnohem mensi zména v prostiedi, nez zména
ucitele ¢i Skoly. V tomto smyslu lze tedy fici, ze prostiedi miize piimo
ovliviiovat percipované vysledky vyvoje ditéte.

Na zavér bych chtél jesté uvést Bronfenbrennerovo vyznamné
metodologické tvrzeni ohledné svého bioekologického modelu: ..,[Tento
model vychazi] zuvédoméni si, ze razné slozky tohoto ekologického
modelu nelze zkoumat vSechny najednou v ramci jedné analyzy. Misto
toho je tfeba je zkoumat v v malych kombinacich, které se vzajemné
doplnuji.” (Bronfenbrenner, 1999, s. 24)



Integrovany pojmovy ramec Rudolfa Moose

Moos vypracoval integrovany pojmovy rdamec pro pochopeni procesu
adaptace. Ackoli usiluje prakticky o totéz, co Bronfenbrenner, jeho model
se vyrazng li§i. D4 se s jistym zjednoduSenim fici, ze Moos zacina tam, kde
Bronfenbernnerav model prestava byt dostateCne explicitni. Moostuv
model, ackoliv je predevSim soucdsti diskurzu o pusobeni prostfedi na
Cloveéka, se ve své obecné podobé prilis nezaméfuje na strukturu prostredsi,
ale spiSe na mechanismus ¢i proces, jimz se jedinec s moznymi vlivy
prostiedi vyrovnava. Jesté nez jeho integrovany pojmovy ramec ¢i model
popisi, je tieba uvést, Ze se jim Moos snazi uvést na spolecného
jmenovatele tfi vyznamna prostiedi - Skolni, pracovni a rodinné.

Moostv (1991) model se sklada z péti bloki (viz obr. 2) propojenych
Sipkami. Prvni panel znazornuje prostredi jako systém ¢i soubor Zivotnich
stresort a socidlnich zdroji v riznych oblastech zivota. Blok 2 zndzornuje
jedince — jeho demografické atributy a osobni(-nostni) faktory, jeho vnitini
zdroje jako self-esteem, intelektové schopnosti, schopnost fesit problémy,
potifeby a hodnotové orientace. Model postuluje, Ze z interakce jedince
s prostredim vyvstavaji zivotni krize a ptrechodna stadia (blok 3). Jak
prostiedi, tak vlastnosti jedince zaroven ovliviwuji, jak jedinec tuto situaci
kognitivné vyhodnoti, jakou copingovou strategii zvoli (blok 4) a tim i
mozné vysledky (blok 5). Vysledky se zde mini objektivni vykon i
subjektivni pocity spokojenosti, zivotni pohody ¢i self-esteem. Cely model
je obousmeérny, ke zpétné vazbé dochazi na vSech urovnich.

Obr. 2. Model vztahtt mezi socidlnim prostiedim, osobnosti a vysledky
(Moos, 1991)



Ekologicky model Lawtona a Nahemowa

Dal$im pokusem o obecné pojeti vzajemného vztahu mezi jedincem a
prostiedi je ekologicky model (the ecological model) autord Lawtona a
Nahemowa (Lawton, 1999). Tento model se zrodil ve zcela odliSném
vyzkumném diskurzu nez predchazejici pojeti, ma s nimi vSak mnoho
spolecného. Jeho autofi se zabyvaji problematikou stari a sviij model
vytvorili v 70. letech minulého stoleti ve snaze konceptualizovat prostredi
v institucich pro seniory. VySli zpraci Lewina, Murraye, Whiteho a
Helsona a podobné jako Moos si stanovili za vysledek interakce jedinec-
prostiedi adaptivni chovani a prozivani. Jedince v modelu predstavuji jeho
somatické a psychické ,.prostredky* (capacities) — fyzické a psychické
zdravi, kognitivni, smyslové a motorické schopnosti a dovednosti... - které
jsou relativné stalé, ale zménitelné. Prostiedi je pojiméno prostiednictvim
narokt (tlaku), které na jedince klade. Naroky prostfedi jsou v souladu
s Murrayem souhrnem alfa naroki (externich, pozorovatelnych kritérii) a
beta narokii (ndroky subjektivné vnimané jedincem). Aby bylo adaptivni
chovani a prozivani (v uz§im, pozitivnim smyslu) mozné musi podle tohoto
pojeti vySe narokli prostredi odpovidat vySi prostiedkli jedince. Jsou-li
naroky prostredi v nesouladu s prostredky jedince, vysledkem je
maladaptivni chovéani ¢i prozivani. Specifickou verzi tohoto modelu
pouziva Csikszentmihalyi (1996) pii vymezeni svého pojmu flow.

Pavodni podoba modelu zahrnoval hypotézu, ze ¢im méné ma jedinec
mén¢ prostiedki, tim veétsi ma prostredi, nebo spiSe zmeny prostredi vliv na
jeho adaptivnost chovani a prozivani. Po kritice (Carp, Carp, 1984), Ze
model plati zejména pro jedince se sttednimi az nizkymi prostredky, byl
model v roce 1985 doplnén o dalsi hypotézu (Lawton, 1985). Ta postuluje,
ze lidé svySSimi prostredky dokdzi lépe vyuzit moznosti ¢i zdroju
jakéhokoli prostredi pro své potreby. Podobnou myslenku pod zcela
odliSnym ndzvem (Conceptual level matching model) formuloval v ramci
vyvojoveé-psychologického diskurzu Hunt (1975, cit. dle Moos, 1991). Je
toho nazoru, ze ¢im je jedinec zralejsi, tim si dokaze 1épe organizovat své
prostfedi, a naopak méné zrali jedinci potiebuji stabilizujici €inky dobie
strukturovaného prostiedi. Podle mého nézoru vSak druhd ¢ast Huntovy
hypotézy poneékud pokulhdvd, spiSe bych souhlasil, kdyby byla
formulovana ,,méné zrali jedinci mohou profitovat...*.

Lawton fteSi interakci mezi prostiedim a jedince kongruencnim
modelem, coz je vlastné vySe uvedeny model naruby. Misto narokujiciho
prostiedi a ptizpusobujicich jedinct jsou v tomto modelu lidé témi, kdo si
néco narokuje (maji potieby), a prostiedi tyto potieby méné, vice, Ci
nadmérneé uspokojuje. I zde je vSak jakysi prvek aktivity prostredi. Ten
spoc¢iva v té moznosti, ze prostiedi miize v urCité oblasti nabizet vice, nez
je nutné k uspokojeni potteb. Kongruence je stav, kdy prostredi dokdze



uspokojovat vSechny naroky, které na néj jedinec klade. Negativni
inkongruence (prostiedi nenapliuje potreby jedince), pozitivni inkon-
gruence (prostiedi nabizi vice, nez jedinec potiebuje), obecna inkongruence
(jakakoli odchylka od stavu kongruence se poji s problémy) jsou stavy,
které Lawton feSi. Protoze u seniori se vyvojové otdzky dosti liSi od
vyvojovych aspektl détstvi, Ize chapat, pro¢ Lawton neteSi optimdlni
uroven (in)kongruence. U seniorl jiz asimilace natolik prevlada nad
akomodaci, ze je jednoznacnou prioritou prizptisobeni prostiedi aktudlnimu
stavu potieb lidi, kteti jej obyvaji. U déti hraje velkou roli vychova, jejimz
primdrnim vnitinim procesem je akomodace. Vzdy tedy vyvstava otazka,
nakolik by mélo prostiedi aktudlni potieby ditéte uspokojovat a nakolik
frustrovat, aby byl vyvoj osobnosti ditéte optimalni.

Taxonomie prostiedi

Jednim z elementarnich zptisobt, jak konceptualizovat prostredi je
klasifikace — rozdeleni aspekti, proménnych prostiedi do né&jakych
zakladnich kategorii, tfid. V kontextu organiza¢niho klimatu je nejcastéji
citovan Tagiuri (1968, napt. Anderson, 1982, Sackney, 1988). Rada autort
povazuje jeho klasifikaci za standardni.

Tab. 1. Tagiuriho taxonomie pojmu souvisejicich s klimatem Skoly (modi-
fikované podle Andersonova, 1982: 370)

kategorie aspekty prostredi (environment)

fyzické a materialni aspekty prostredi, které jsou vici

ckologie (ecology) aktérim vné;jsi

proménné, které charakterizuji zvlastnosti jedincti a

ersonalni zazemi (milieu . .
P ( ) skupin ve Skole

proménné tykajici se vztaht mezi jedinci, vztahy

socialni systém (social systém . . . . .
y ( 4 ) mezi jedincem a skupinou, vztahy mezi skupinami

proménné tykajici se systému hodnot, presvédcenti,

kultura (culture) smyslu u aktéra déni ve Skole, pravidel chovani apod.

Tagiuri povazuje za nejobecnéjsi, nadrazeny pojem klima Skoly ci
atmosféra Skoly. Mezi témito dvéma pojmy pfili§ nerozliSuje. DalSi Ctyti
pojmy jsou podiazené a reprezentuji dil¢i aspekty klimatu (nezivé
prostiedi, soubor aktért, socialni systém Skoly a kultura Skoly).
Podrobnégjsi charakteristiky kazdého ze Ctyt dil€ich aspekti klimatu Skoly
specifikuje Prof. Mares ve svém prispévku o diagnostice klimatu Skoly.
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Walsh a Betz (1995, cit. dle Rasmussen et al, 2003) ve své taxonomii
stanovili pét zakladnich aspektd prostiedi, na néz se musime zaméfit,
abychom si mohli utvoftit redlnou predstavu prostredi, které chceme poznat.

1. Fyzické a prostorové aspekty prostiedi, které mohou ovliviiovat chovani

. Usporadani vybaveni prostiedi

2
3. Vlastnosti prostredi tak, jak je vnimaji jeho ucastnici
4. Behavioralni aspekty situaci

5

. Instituciondlni aspekty prostredi

SPECIFICKA POJETI KLIMATU

Moosovo pojeti

Toto specifické pojeti klima je specifikaci a operacionalizaci
moznost se s timto pojetim seznamit, protoze pravé na ném je postaven
zatim jediny u nas standardizovany ndstroj na métreni klima (CES). Na
zékladé svého pojmového ramce stanovil Moos tii zakladni oblasti
(domény) vyznamnych aspekti prostiedi, které spoluutvareji klima: (1)
doména vztahovych aspektli; (2) doména aspekti osobniho ristu a
hodnotového zaméteni a (3) doména aspekti drzby a zmény systému.

Vztahovymi aspekty mini Moos obecné mnozstvi a intenzitu vztaht
mezi lidmi ve daném prostiedi, ale také specifictéji nakolik si dokazi byt
lidé navzajem oporou.

Mezi aspekty osobniho ristu a hodnotového zaméteni patii ty, které se
n¢jakym zptisobem formuji vykonové a hodnotové zameéieni jedince. Jde
vlastné o to, jaké hodnoty prostiedi v jedinci péstuje, at’ jiz zdmérné nebo
neuvédomovang.

Aspekty udrzby a zmény systému jsou predevSim formalni
charakteristiky prostiedi jako systému — strukturovanost, prthlednost,
otevienost zméndm apod.

Moos ve spolupraci s riznymi autory (Trickett; Moos, B. S.) promitl
tyto tfi domény do tfi obecnych prosttedi — prostredi Skolni tfidy,
pracovniho prostredi a rodinného prostiedi a v kazdém prostredi stanovil
konkrétni dimenze v kazdé z domén (viz Tab. 2).

Moos sam se vyjadiuje velmi nekonzistentné o tom, ¢eho jsou to
vlastné dimenze. Jednou piSe, ze jde o dimenze prostredi, které klima
(vyznamne) ovliviiuji, a o odstavec dale jiz o nich piSe jako o dimenzich
klima. Vznika tak nejasnost ohledné toho, co vlastné mysli terminem
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klima, zvlasté kdyz klima jako takové nikde explicitné nedefinuje. Klonim
se k tomu, ze jde o dimenze prostredi, které utvareji klima, kde klima je
spiSe nez pojmem jakymsi zastreSujicim terminem, ¢i velmi implicitni a
neostrou predstavou. Prispiva ktomu i fakt, ze Moos voln¢ zameénuje
terminy environment, climate, settings; pouze kdyz se setkaji v jedné véte,
je ziejmé, ze klima je neostie vymezenou podmnozinou prostredi.

Tab. 2. Dimenze socidlniho klima ve Skolni tfide, praci a rodin€. (Moos,
1991, s. 32)

Doména socialniho klimatu
Druh prostredi Vztahova Hodnotova Systémova
vztahova organizace
. C angazovanost orientace na ukol prahlednost
Skolni tfida . sy . < v
pocit sounalezitosti | soutézivost ucitelovo fizeni
podpora ucitele inovace
vztahova . pruhlednost
N autonomie W
. angazovanost . , rizeni
prace N . orientace na ukol .
soudrznost kolektivu . inovace
.., . |pracovni tlak C o, ,
podpora nadtizenych fyzické pohodli
nezavislost
soudrznost (koheze) |vykon .
. . . P s . | organizace
rodina projevovani emoci | intelektudlni — kulturni |, =,
. . " , | Fizeni
konflikty aktivni — odpocinkovy
moralni — nabozensky

Velkym kladem Moosova pojeti je, ze jsou nejen konzistentnim
zpusobem zpracovana tfi zakladni prostiedi, ale 1 vzajemné vztahy mezi
riznymi prostredimi. Déti se uci ve tiidé s klimatem, na jehoz vytvareni se
podili ucitel, ktery pracuje ve néjakém pracovnim klima (klima ucitelského
sboru, Skolni klima). Zaroven si déti do Skoly pfinédSeji néco ze své rodiny,
v niz je také n¢jaké klima. VSechna tato prostredi jsou pojata jednotné, a je
proto snadné hledat vztahy jednotlivymi klimaty. Souhrn téchto vztaha
poskytuje Moos (1991). Tato snadnost je vSak dvojsecna. Vede lehce
k vidéni jednoduchych vztaht mezi prvky klima v riznych prostredich, coz
lze pravé u Moose pozorovat. Vztahy mezi klima v riznych prostredich
postuluje tak, jakoby klimata mezi sebou pfimo interagovala, nebo byla
proximalnimi procesy. Navic hledd vztahy linearni a diky tomu je naléza
spoustu trivialnich vztaha typu dobfe v jednom prostiedi — dobie v jiném
prostredi. Jeden ptiklad za vSechny: .....1épe stimulujici prostredi tfidy a
rodinné prostiedi, které vice podporuje uleni, kazdé zvlast predikuji
pozitivne€jSi postoje k ptirodovédnym predméta a vySSi vysledky
v ptirodovédnych piredmétech® (Moos, 1991, s. 41). Bohuzel prave
»poznatky* tohoto druhu mohou vést ucitele k tomu, ze u studentli, ktefi
nemaji oporu v prostiedi, mohou (rozumeéj .jsou opravnéni®) ocekdvat
hors$i vysledky. Pravé takovy poznatek muze byt tou kapkou, kterd uvede
do pohybu Pygmalion efekt.
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Otevienost Skoly a zdravi $koly - Hoy a spolupracovnici

Hoy a jeho spolupracovnici (reprezentativni souhrn Hoy, Tarter,
Kottkamp, 1991) vychazeji ve svém pojeti Skolniho klima spiSe z metafor,
nez z teorie.

Vypracovali dvé podobna pojeti Skolniho klima, ktera vSak vychazeji
ze zcela odlisSnych zdroji - metafor. Prvnim je pojeti otevieného-
uzavieného organiza¢niho klima a druhym je pojeti zdravého klima. Obé
pojeti jsou si vSak velmi podobna zplisobem argumentace a zamérenim na
ucitele/uditelsky sbor.

Ackoli Hoy et al. vénuji zna¢nou pozornost vymezeni klima, ptili$ se
Jim to nedari. Klima organizace vymezuji jako dopliikovy termin k terminu
kultura organizace. Psychosocialni prostiedi organizace je tedy podle nich
popsano jejim klimatem a kulturou. Bohuzel dochdzeji k prapodivné
definici, ze ,klima je zpusobem percepce™, coz mi pfijde jako mateni
pojmi. Souhlasil bych s tim, ze klima je vysledkem percepce...

Ob¢ pojeti jsou hromadna. Autofi klima ,.substantifikuji*, podobné
jako byva cCasto substantifikovana osobnost jedince. Diky tomu pouzivaji
jako zékladni jednotku Skolu a subjektivni percepce jedincti pouzivaji jako
indikatory klimatu, ktery ve Skole ,je".

Dalsim dualezitym rysem tohoto pojeti je, ze jde Cist€ dotaznikové
pojeti. Neni zde teorie, pro jejiz operacionalizaci by byla po duakladné
uvaze zvolena dotaznikova metoda. SpiSe naopak; nejprve byly vytvoreny
dotazniky a jejich psychometrickou analyzou pak vznikala ,teorie®.

Pojeti klima jako oteviené/uzaviené osobnosti Skoly

Tento smér diskurzu o klima Skoly vznikl n€kolikerou asociaci. Na
pocatku tohoto tetézce bylo povaleéné zkoumdani toho, jaké rysy lidské
povahy umoznily vznik tak velké tragédie, jakou 2. svétova valka byla. To
vyastilo v pojmy jako ,autoritdiskd osobnost® (Adorno) nebo
»oteviend/uzaviena® mysl (Rokeach, 1960). Pravé Rokeachovym pojetim
se nechali inspirovat Halpin a Croft (1963) a na psychosocialni aspekty
Skolniho prostredi nahlédli timto prizmatem. Vysledkem bylo postulovani
existence otevieného a uzavieného klima a osmi dimenzi, které je ustavuji:

Charakteristiky kolektivu, ucitelského sboru

" angaZovanost — mira, v niz se ucitelé emocne€ angazuji na déni ve Skole,
opacnym poélem je emocni odstup, rezervovanost

®  zatéZovani — mira, vniz se ucitelé citi zatizeni rutinnimi ukoly a
povinnostmi, které vnimaji jako nedilezité

* duch (esprit) — energie vyplyvajici z pocitu dobie plnénych ukolt a
uspokojeni socialnich potieb

= yrelost (intimita) — vnimana vielost a pratelskost vztahi mezi spolu-
pracovniky
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Charakteristiky chovani reditele (vedeni)

» rezervovanost — formalnost a neosobnost feditelova chovani, odstup

* duraz na vykon — mira supervize, dohlizeni na plnéni tkold, direktivnost
fizeni, nevyuzivani zpétné vazby od ucitell

" charisma — schopnost feditele energizovat své ucitele, jit jim piikladem,
vzbudit v lidech nadSeni pro svou véc

= ystFicnost — pratelskost, schopnost naslouchat a poméhat, ocenovat, udélat
pro ucitele néco navic

Vsechny tyto dimenze jsou subjektivni; Halpin a Croft vychdazeji
z toho, ze to jak své a feditelovo chovani a prozivani ucitelé vnimaji, je pro
prozivani skute¢né je. Strucné fefeno, fidime se svym subjektivnim
vnimanim, nikoli ,,objektivni realitou®.

V kontrastu stimto vychodiskem, snim se ztotoznuji, je vSak
hromadnost tohoto pojeti, tj. klima Skoly je ddno primérem (a nékdy i
smerodatnou odchylkou) percepci vSech uciteld ve Skole na jednotlivych
dimenzich.

Pojeti otevieného/uzavieného klima bylo kritizovdno za nedostate¢né
teoretické zakotveni, nejasné vztahy mezi dimenzemi 1 za nejasnost
jednotlivych dimenzi. Také mu byla vycitdna absence pohledu studentd,
byt jde spiSe o rys pojeti nez o slabinu. (souhrn kritiky viz Hoy et al.,
1991). I pres tuto kritiku se Hoyovi a jeho spolupracovnikiim zdalo toto
vychodisko nosné, a proto se rozhodli toto pojeti prepracovat. Vysledkem
je nasledujicich 6 dimenzi:

Chovani ucitelli:  kolegidlnost, vielost, angazovanost
Chovani reditele: podpora, direktivnost, zatézovani

Ackoli je po prepracovani toto pojeti jednodussi a obsah jednotlivych
dimenzi lépe vymezen, ostatni charakteristiky zastavaji: hromadnost,
vztahy mezi dimenzemi pojimany pouze korelacné, rigidné empiricky
psychometricky pristup (tj. tvorba teorie pomoci faktorovani a
Cronbachova koeficientu alfa).

Klima jako vlastnost zdravé Skoly

Toto pojeti vychazi z Milesovy (1965) metafory zdravi Skoly (nebo
obecné organizace). Zdravou Skolou ze zde mini takova Skola, ktera dokaze
dlouhodob& prosperovat.* ,Kazda $kola miZe byt v uréitém okamziku
efektivni nebo neefektivni, ale zdrava Skola se dokéze vyhnout
pretrvavajici neefektivnosti (Hoy et al., 1991). Miles vygeneroval 10

4 Neni to tedy zdrava $kola v tom smyslu, v jakém se toto slovni spojeni pouziva
naptiklad v rozsahlém projektu zdravych skol, kde nejde o zdravi Skoly jako organizace,
ale o zdravi lidi ve Skole.
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charakteristik, které musi Skola spliovat, aby byla zdrava. V nasledujicim
souhrnu téchto 10 charakteristik je kazd4 ptiblizena Milesem postulovanym
idealnim polem.

Ukolové potieby socialniho systému

zamérieni na cile — jasnost, srozumitelnost, znalost a vSeobecné pfijeti cili;
cile jsou realistické a odpovidaji pozadavkiim prostiedi

efektivita komunikace — nezkreslenost komunikace, rychld informovanost
o vnitinich problémech, vSichni maji informace, které potiebuji

optimalni rozloZeni moci — rovnomérné rozlozeni vlivu, podfizeni na vSech
stupnich citi, ze jim nadfizeni naslouchaji

Potieby souvisejici s udrzbou systému

vyuzivani zdroju — zaméstnanci jsou vyuzivani efektivng, nejsou ani
pietizeni, ani nelelkuji; individualni potieby odpovidaji pozadavkim Skoly
soudrznost — zaméstnanci Skoly pfitahuje a chtéji v ni zlstat; vzajemné se
s Skolou ovliviiuji, jsou na ni hrdi

zaméstnaneckd moradlka — celkovy pocit spokojenosti zaméstnanc

Ristové a rozvojové potieby

novdtorstvi — objevuji se nové postupy, nové cile, postupna diferenciace
autonomie — 8kola neni vi¢i svému prostiedi pasivni, neni zdvisld na
vngjSich impulzech

adaptace — 8kola je schopna se zménit, aby se pfizplsobila okolnostem a
aby mohla rist a vyvijet se

efektivita rFeSeni problémii — problémy jsou feSeny s minimalni energii,
zpusoby feseni problémi jsou posilovany

Toto pojeti operacionalizovali dotaznikem Organizational health de-
scription questionnaire Kimpston a Sonnabend (1975). Protoze psycho-
metrické vlastnosti tohoto dotazniku byly neuspokojivé, rozhodli se Hoy et al.
vytvorit novy dotaznik. Po nékolika pokusech vSak dospéli k pro né podobné
neuspokojivému dotazniku jako byl OHDQ. Rozhodli se podrzet se metafory
zdravi, ale poohlédli se po jiné teorii, sjejimz prispénim by mohli tuto
metaforu operacionalizovat. Oporu nalezli v pracich Parsonse a jeho kolegt,
Etzioniho a ve vysledcich vyzkumu efektivity Skoly (school effectiveness).
Podle Parsonse et at. (1953) musi vSechny socidlni systémy (vy)ieSit Ctyfi
zakladni problémy: (1) pfizpisobeni se prostiedi, (2) stanoveni a imple-
mentace cill, (3) integrace a (4) vytvareni a udrzovani systému hodnot. Tyto
problémy se fesi na trech urovnich: technické, manazerské, institucionalni.
Nakonec zvolili ndsledujicich 8 dimenzi (Hoy et al, 1991, s. 58):

Ditiraz na akademicky vykon technicka aroven cile

Moralka technicka uroven integrace, hodnoty
Soudrznost technicka aroven integrace, hodnoty
Vliv feditele manazerska uroven integrace, hodnoty
Vstticnost feditele manazerska uroven integrace, hodnoty
Direktivnost feditele manazerska uroven cile

Materialni podpora manazerska uroven adaptace
Institucionalni integrita institucionalni adaptace
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Pro zjiStovani téchto dimenzi vytvotili dotaznik Organizational health
inventory. AC vychazi z jinych zdroji, dostali u toho pojeti autoti tamtéz,
jako kdyz vysli z metafory klima jako osobnost skoly.

Model narokii vs. rozhodovaci volnost (demand — control)

Tento model pochazi zoblasti organizacniho zdravi, tj. vznikal
v kontextu, vnémz vychozi zavislou proménnou je zdravi jedince.
Rozsitime-li rozsah poymu zdravi i na duSevni zdravi ¢i jeSté dale na
zdravy Ci optimalni vyvoj, 1ze tento model chépat i jako model Skolniho
klimatu. Model se sklada ze dvou dimenzi — dimenze narokl prostiedi a
dimenze kontroly. Naroky prostiedi se mini vSechny vice ¢i méné¢ stresujici
aspekty prostiedi, pozadavky prostredi. Kontrolou se mini mira, v niz se
muze jedinec rozhodovat o rtiznych aspektech své prace. Na zakladé téchto
dvou dimenzi byly postulovany 4 typy pracovniho prostredi — narocné
(vysoké naroky, nizkd rozhodovaci volnost), aktivni (vysoké naroky,
vysoka rozhodovaci volnost), nenaro¢né (nizké naroky, vysoka
rozhodovaci volnost) a pasivni (nizké naroky, nizkd rozhodovaci volnost).
Tento model se Castéji pouziva k posuzovani/porovnavani rtiznych druht
zamestnani, ovSem verim, ze jej Ize s uzitkem aplikovat i na rizné instance
téhoz povolani — napt. na ucitele v riiznych Skolach. Kritické pojednani o
mnoha aspektech tohoto modelu podavaji naptiklad Muntaner a O’Campo
(1993).

Dynamicka pojeti

Dynamickymi pojetimi madm na mysli takova pojeti, jejichZ primarnim
cilem je odhalit zakladni konkrétni aspekty (sily, motivy, piresvédcent,
postoje, problémy, vyznamné udalosti) Skolniho prostiedi, které ovliviuji
chovani a prozivani, tj. jakési zékladni ptiCiny, které vyznamné formuji
psychosocialni prostredi Skoly. Podobné jako u osobnosti, ,,normalni*
klima vznikd tehdy, kdyZ je v prostfedi a historii Skoly velké mnozstvi
takovychto formujicich aspektii a zadny znich nema zdsadni prevahu.
Naopak, prevazuje-li velmi vyrazné jeden ¢i dva formujici aspekty (napf.
nevyjasnéni kompetenci, nedostatek vlivu), pak miize byt psychosocialni
prostredi utvarené predevSim témito aspekty velmi specifické. Odhalovani
takovychto formujicich aspekti je velmi obtizné a neobejde se bez znacné
interakce s lidmi ve konkrétni Skole, vyvinuté schopnosti hypotézovat,
tvorit, kriticky myslet a v neposledni fadé schopnost akceptovat moznost
neptitomnosti vyraznych formujicich aspekti. Také vyzaduje aktivni ticast
Skoly.

Dynamické typologie se neomezuji na predem dané aspekty, Ci
dimenze konstituujici klima Skoly. Snazi se uchopit Skolu ve vyvoji, divat
se na ni jako na objekt v ur€itém bodé¢ jeji ,,zivotni* drdhy. Zde vznika

16



otazka, zda Skola skute¢né mé n€jakou zivotni drédhu, nebo zda je zivotni
draha Skoly dostatecné ,,zvIinéna™, aby bylo smysluplné se ji zabyvat. Podle
mne Skola jakousi zivotni drdhu ma, nebot nemeéla by ji jedin¢ tehdy,
kdyby byla Skolska politika neménnd nebo jen mirné proménnd, zaroven
byl ucitelsky sbor znacné heterogenni (zejména veékove), zaroven bylo
vedeni Skoly pravidelné vyménovano v relativné kratkych intervalech a
zaroven by existovala v pomérn¢ stabilnim spoleCenském prostredi. Jen pii
splnéni vSech téchto podminek by byla ,.zivotni* drdha tak rovna, plocha

. Invariantni, ze by o ni nestalo za to uvazovat. Malokterd, jestli viibec
n¢jaké Skola vSak tyto podminky spliiuje. Vzhledem k nyni 14 let starému
prevratu, bychom u nas neméli narazit na Skolu, kterd nema na své zivotni
draze pfinejmensim malou vinku (vyjma Skol zcela novych).

Zatim jsem se nesetkal s zZddnym dynamickym pojetim klimatu Skoly,
pouze s naznaky. Jednim je kazuistika Jerome Freiberga (1999a) o jedné
Skolni jidelng, pro niz ucitelé i studenti Skoly pouzivali pridomek
»pekelnd“. Studenti se v jidelné prali, hadali, ucitelé byli podrazdéni,
nebylo dne, kdy by se nemusel feSit n¢jaky kazensky problém souvisejici
s jidelnou. Freiberg byl pozvan, aby se podival, jestli by se s tim nedalo
néco délat. Pfi navstéve si vS§imnul, ze v jidelné panuje obrovsky hluk, na
kterém se vSak studenti podileji jen Castecné — hral tam Skolni rozhlas,
z kuchyné se ozyval kovovy lomoz, ucitelé komandovali zaky na dalku
kfiCenim... Aby se mezi sebou lidé v jidelné domluvili, museli na sebe
kiicet. Freiberg si tedy stanovil hypotézu, Ze tento hluk by mohl byt onou
formujici pti¢inou. Navrhl vedeni Skoly, aby odstranilo z jidelny co nejvice
zdrojt hluku. Kdyz se tak stalo, problémy v jidelné se vyrazné snizily.

Jinym ptikladem dynamického vychodiska pro zkouméni klimatu je:
....deti s riznymi vlastnostmi vyvolavaji ve svém prostredi rizné reakce
(reaktivni kovariance) a vyhledavaji ve svém prostiedi rizné ,niky* (aktivni
kovariance)* (Friedman, Wachs, 1999, xiv). To, do jaké miry umoziuje
Skola riznym détem uspéSné vyhledavat razné niky, mize byt urcujicim
rysem klimatu. Jestlize urCity typ (skupina) student chronicky nenaléza ve
Skole svou niku, miize na to reagovat zpusobem, ktery velmi ovlivni klima
Skoly, naptiklad chronickym vycerpavanim zdroji Skoly urcenych pro
reSeni probléma.

CaMaPe’

Tento pristup klade diraz na organizacni stranku fungovani Skoly a na
vychovné-vzdélavaci koncepci prace Skoly. Byva oznafovan podle
zaCateCnich pismen autorskych ptijmeni zkratkou CaMaPe (L. Caluwéova,

> Za souhrn tohoto pojeti d&kuji Prof. Maresovi, stejn& jako niZe uvedenou pasaz o
Sackneyho pojeti.

17



E. Marx a M. Petri). Detailné je popsan v prehledové studii A. Furmana
(1995), z niz Cerpame.

Socialni klima Skoly je ovliviiovano jednak organizaci chodu Skoly.
Miizeme si organizaci predstavit jako kontinuum, na jehoz jednom poélu je
jednoduchost struktury, na opacném pdlu integrovanost struktury a kdesi
uprostted diferencovanost struktury. Ve Skole s jednoduchou strukturou si
kazdy ucitel vSechno zajistuje sam: vyucuje svlj predmeét, fesi vychovne-
vzdélavaci problémy zaka. Se slozitosti Skoly muize dojit k diferenciaci
¢innosti: mize se vycClenit poradenskd Cinnost (vychovny poradce, Skolni
psycholog, Skolni specialni pedagog), miize se rozClenit prace zaku (Cast se
odehrava ve Skole, ¢ast mino Skolu formou projektd, praxi, pfi nichz
pomahaji dalsi odbornici), mlize se roz€lenit prace ucitela (predmétové
ma ovSem své meze a po jejich prekroCeni se stavd organizovani chodu
Skoly nezvladatelnym. Pak by mela nastoupit integrace: ucitel zacleni
poradenské aktivity do obsahu vyucovéni, poradci za¢nou vstupovat do
vyucovacich hodin a pomadhaji zaktim, kteii potrebuji individualni péci,
rozbiha se tymové vyucovani apod.

Socialni klima $koly je ovliviiovano i druhou dimenzi, jiz je zpusob
rizeni. Na jednom polu je mechanisticky typ instituce, s byrokraticky
hierarchizovanym fizenim, na druhém poélu je organicky typ instituce
zdaraznujici davéru v lidi. Byrokratické tizeni klade diraz na piresné
definovani kol a postupt, jejich plnéni se kontroluje shora dolt. Pri
chybach v komunikaci nebo piti doslovném plnéni prikaz vznikaji zndmé
pripady nefunkcnosti systému, odmitani osobni odpovédnosti, lhostejnosti
ke zlepSovani kvality prace. Organicky typ fizeni akcentuje osobni
odpovédnost lidi, prostor pro iniciativu, nutnost vzdjemné komunikace
mezi vSemi urovnémi pracovnikl (kolegialni komunikace), nebyrokratické
zpusoby kontroly.

Spojenim téchto dvou dimenzi vznikd modelovy prostor, v némz se
mohou pohybovat Skoly s riznymi parametry obou dimenzi. Vystupem
budou zici raznych kvalit. Autofi modelu uvazuji o péti rozdilnych
pojetich zaku:

1. Zaci jako ptijemci kognitivnich poznatki, u nichz se hodnoti vykon a
vSichni musi postupovat stejné

2. 7aci jako prijemci kognitivnich poznatkti, kteti mohou postupovat
odli3ne¢ podle svych individualnich schopnosti (vnitini ¢i vné&jsi
diferenciace)

3. zaci jako ptijemci nejen kognitivnich poznatkd, ale téz praktickych
dovednosti

4. 74ci jako klienti Skoly, o n€jz je vSestranné pecovano

5. zaci jako spolupracovnici Skoly a uciteld.
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EKklekticismus

Paula Jorde-Bloom (1991) se =zabyvd organizatnim klimatem
v institucich pecujicich o déti. Termin klima uzivé jako zastfeSujici termin
pro razné aspekty prostiedi organizace, vcetné fyzickych, které ovliviuji
jak plnéni cili organizace, tak spokojenost zaméstnanci. Jde o extrémné
eklektické a nekoncepcni ,pojeti, které amalgamuje 10 aspektl
pracovniho prostiedi — kolegialitu, profesionalni rist, podpora nadiizenych,
jasnost pravidel, systém odménovani, rozhodovani, shoda ohledné cild,
plnéni ukola, fyzické prostredi, novatorstvi.

Duavodem, pro¢ uvadim takto eklekticky pristup ve stati, kterd se
zabyva raznymi zpusoby konceptualizace klimatu, neni pouze trivialni
piiznani, ze eklekticismus je také zplisobem pojimani. Jsou okamziky/uhly
pohledu, kdy se domnivam, ze termin klima opravdu je pouze zastieSujici
termin, jakysi jednoslovny ekvivalent souslovi ,,psychosocialni prostiedi.*

Ponékud jiny ptistup nabizi Sackney (1988). Ten rozliSuje dvé
zékladni podoby klimatu Skoly: 1. vychovné-vzdélavaci ¢i edukacni klima
(academic climate), 2. socidlni klima Skoly. Kazdou ztéchto podob pak
jemng¢ji Cleni, jak ukazuje obr. 3. V tomto schématu vyslovné nefiguruje
pojem kultura Skoly. Sackney ho vSak povazuje za pojem vyssi arovng, za
nadfazeny pojmu klima Skoly.

Dalsi ptikladem eklektického pojeti klimatu Skoly z pohledu ucitelt je
prace autorek Conley a Muncey (1999).

Obr. 3. Podoby pozitivniho Skolniho klimatu (modifikované podle
Sackneye 1988: 27)
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Efektivita Skoly (school effectiveness)

Tento mohutny vyzkumny smér (souhrn napt. Reynolds et al., 1994,
kritika napt. Alexander, 2000) se snazi zjistit, co odliSuje dobré Skoly od
Spatnych. Dobrou Skolou se mini Skola efektivni, tj. Skola, ktera dobie plni
viechny své cile.® Vyzkumnou jednotkou je vyhradng $kola. Tento
vyzkumny smér zalinal s objektivnimi faktory jako wvelikost S3koly,
umisténi Skoly (venkov-meésto), socioekonomicky status zakd apod.
Zakladnim modelem pro pojimani vztah mezi efektivitou Skoly a
vysvétlujicimi faktory je regresni analyza. K prolinani mezi Skolnim
klimatem a efektivitou zacalo dochéazet ze dvou duvodi: (1) objektivni
faktory nevysvétlovaly upokojivé rozdily mezi Skolami, a tak bylo tieba
hledat dalsi faktory, naptiklad vztahy ve Skole nebo styly fizeni; (2) rozsah
cili, které ma Skola plnit, se postupné rozrostl od cist¢é vykonovych
k postojovym, hodnotovym, ¢i emoc¢nim; tak se ,klimatické™“ aspekty
dostaly na obé strany regresnich modeli — nezavislou i zavislou.

Tento smér ma mnoho ptiznivel 1 vaSnivych odptlrct a debaty o ném
se odehravaji 1 na politické pidé. Z pohledu klimatu Skoly vSak tento

vvvvv

homogenité (az rigidité) a omezenimi s ni spojenymi.

Percepcni pojeti

Mnoho pojeti klimatu, znichz nekterd zde uvadim, povazuji za
vychozi fenomén pro uchopeni klimatu percepci Skoly zacastnénymi.
Zakladni mySlenkovy postup je, Zze objektivni aspekty Skolniho prostiedi
jsou zucastnénymi jedinci néjakym zplisobem vnimény. S procesem a
vysledkem percepce jsou pak spojena néjakd hodnoceni, interpretace,
emoce i pozorovatelné chovani. Az potud vcelku panuje shoda.

Velké rozdily vSak zplsobuji velké rozdily v tom, jak je pojimana
percepce”. Kognitivni psychologie je oblast, ktera se béhem minulého
stoleté prudce vyvijela, ovSem jen malokdy je v konkrétnich pojetich
klimatu explicitné sdélovano, z jakého pojeti percepce autor vychazel.

Prikladem pojeti, kde je koncepce percepce explicitnim vychodiskem
pojeti klimatu, jsou James, James, Ashe (1990, cit. dle Schmitt et al.,
1999), kteti konceptualizovali klima jako percep¢ni cocku (schéma), skrze
niz jedinec vnima a interpretuje vSechny podnéty, které souviseji s
organizaci. Podle Brunswikova obecného cockového modelu percepce jsou

6 Na Grovni operacionalizace viak plati spiSe explicitn&jsi vztah nejefektivn&jsi
Skola je Skola, ktera pIni vSechny své cile nejlépe. To neni totéz. V tomto pojeti, kde je
zékladnim empirickym ndstrojem linedrni modelovéani, je na Grovni proménnych
zpravidla optimum totéz co maximum.
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rozdily mezi lidmi a jejich percepcemi a interpretacemi zpisobovany tim,
ze kazdy si z elementarnich vnimatelnych aspektti objektu (cues, napovedi)
vybird jen nekteré a tém priklada riznou dualezitost. To vSe probiha z veétsi
casti nevédomé. Z tohoto pohledu Ize jednotlivé dimenze dotaznikt
povazovat za ndpovedi a nelze automaticky predpokladat, ze vSichni
respondenti jsou stejné zrucni v posuzovani vSech dimenzi. Snadno se
stane, ze nekteré dimenze mohou byt pro nekteré jedince zcela irelevantni
¢i neznamé.

Jiz citovani Taylor, Fraser a Fisher (Fraser, 1999) vychazeji
z konstruktivismu, ktery 1ze povazovat za zobecnéni co¢kového modelu.

Zésadni rozdily v pohledu na klima 1ze spatfovat mezi pojetimi, ktera
zohlednuji, nebo dokonce zdlraznuji proces percepce, a pojetimi, které za
terminem ,,percepce’ vidi pouze jeji vysledek. Néktefi autori (napt. Hoy et
al., 1991) pouzivaji termin ,,percepce” dokonce promiscue s terminem
,hodnoceni®. Takové zjednoduSovani je vSak treba rezolutné odmitnout.
Naopak, hlubsi sonda do procesu percepce Skoly a mentalnich
reprezentaci/modelt Skoly by byla velmi cennd, protoze percepce je
vintencich  Bronfenbrennerova modelu jednim  znejdulezitéjSich
proximalnich procest (z jedné perspektivy) nebo integralni soucasti témer
vSech proximalnich procest (z jiné perspektivy)

Klima vhodné k...

Vyraznym rysem diskurzu o klimatu je to, ze mnoho pouziti tohoto
terminu ¢i pojmu pozitivni klima je spiSe ve vyznamu klima dobré k ...,
piicemz se stimto terminem zachazi, jakoby se jim minilo klima jako
obecny fenomén bez hodnoticich konotaci. To, k ¢emu ma byt klima dobré
je Casto ziejmé pouze z kontextu prace a neni prili$ ziejmé, jestli si je autor
védom svého vyznamového omezeni terminu klima.

Anastasi (1988, cit. dle Rasmussen et al, 2003) za totéz kritizuje ve
své testovaci prirucce zpusob pouzivani promeénné socioekonomicky status
(SES) jako jediného souhrnného ukazatele kvality prostredi, v némz
zkoumanda osoba vyrustala. PiSe, Zze optimdlni prostiedi pro rozvoj napf.
akademickych dovednosti se mize vyrazné liSit od prostfedi optiméalniho
pro rozvoj socidlnich dovednosti. Domnivam se, ze totéz plati i pro klima
¢i kulturu skoly.

Nejcastéji  je klima vztahovano kriznym akademickym ¢i
behaviorialnim kritériim zaka nebo k vyskytu riznych negativnich jeva ve
Skole (Sikana, zaSkolactvi...). A€koli mnoho pojeti klimatu se zamétuje na
klima ucitelského sboru, konecnym ucelem snazeni je zlepSeni vySe
uvedenych kritérii. Vztah mezi klimatem a takto definovanymi kritérii je
vSak pomérn¢ slozity, protoze mezi klimatem a konkrétnim chovanim stoji
vzdy ¢lovek, a podle mého nazoru jej nelze aproximovat linearné regresnim
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vztahem (korelaci). Tato pojeti/vyzkumy vétSinou pojimaji Cloveéka jako
klasicky behavioristicky ,,black box*. Na jedné stran¢ jsou jeho percepce (v
roli stimulu) a na druhé stran¢ je néjaké chovani. Dnes jiz vSak toho vime o
fungovani psychiky tolik, ze pouzivani Cerné skiinky neni udrzitelné, byt
jeji otevieni veskera pojeti velmi komplikuje. Domnivdm se proto, Ze by
bylo dobré se zaméfit predevS§im na vztah klima — interpersonalni
proménné, protoze o vztahu interpersondlni proménné — chovani, jiz toho
vime docela hodné (samoziejme zdaleka ne tolik, kolik bychom si ptali).

Klima a interpersonalni proménné

Klima dobré pro utvareni a uchovavani identity

Steeleovo (2000, cit. dle Rasmussen et al., 2003) pojeti dobrého klima
je .identitné bezpecné* klima, tj. klima které umoznuje rozvijet se vSem
jedincim bez ohledu na to, jaké je jejich identita. Toto vymezeni je
Sirokym zobecnénim feSeni problému menSin ve Skolach. MenSinova
identita nemusi neni totiz vazana pouze na prislusniky etnickych menSin,
ale prakticky na vSechny jedince, jejichz identita je siln€ vazana na Clenstvi
v néjaké socialni skupiné a jejichz vnimani reality je vyznamné syceno
rozliSovanim mezi ,,my* a ,,oni*. Takovou socialni skupinou muaze byt i tak
mala skupina jako je rodina.

Klima uspokojujici vyvojové potreby

Roeser a kol. (2000) v navaznosti na pojeti Ecclese et al. (1993)
zkoumali do jaké miry klima Skoly ,,odpovidé™ trem zdkladnim implicitnim
potifebam rannych adolescentli: kompetenci, autonomii a vytvareni
kvalitnich vztahii s ostatnimi.

Klima konstruktivistické

Jaké klima odpovid4d konstruktivistické epistemologii? Jaké klima
umoznuje zakim vytvaret si vlastni mentalni reprezentace misto jejich
prejimani od ucitele? Podle autort dotazniku Constructivist learning
environment survey autord Taylora, Frasera a Fishera (Fraser, 1999) jsou
dalezité nasledujici dimenze: osobni relevance, vyjedndvani se studenty,
nejistota, podil na rizeni tridy a kriticnost.

Klima podporujici zménu

Musim, fici, ze prave toto pojeti klimatu ptivodné vzbudilo miij zajem
o klima. Otazka zde zni: Jaké vlastnosti v psychosocialnim prostredi Skoly
usnadnuji uskute¢novani zmeén ve Skole? Piikladem pokusu o takové pojeti
na urovni vedeni Skoly je ,.principal change facilitator style® (Hall, George,
1999). Schopnost feditele usnadnovat proces zmény ve Skole ma podle
autori ndasledujici dimenze: pratelskost, kompetence, davéra v druhé,
administrativni efektivita, zamétfeni na kazdodenni provoz, zaméfeni na
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vize. Problémem je zde obtiznost validizace takovych pojeti.
Experimentalni pristup je (eticky) nemozny a korela¢ni vyzaduje obrovské
vzorky. Je to stejné jako s vyzkumem psychoterapie.

Netradi¢ni pojeti Mumfordovo

Pro aktudlni genezi emoci formulovali nezavisle na sobé¢ James a
Lange teorii, ze emoce se neprojevuji svymi fyziologickymi korelaty, ale
ze je to vlastné uplné naopak, ze fyziologické pochody se projevuji
prozivanim, kterému ftikdme emoce. Lewis Mumford (1968, cit. dle
Rasmussen et al, 2003) se pokusil o néco podobného. Podle n€j by se nase
uvazovani nemélo ubirat smérem, jak (pozitivni ¢i negativni) klima pasobi
na jedince, ale ptesné¢ naopak. Podle n¢j lidé s pozitivnimi lidskymi a
socialnimi vlastnosti jsou tim, co vytvaii pozitivni klima. A pokud po
pozitivnim klima touzime, meli bychom se ve svém badani zaméfit na to,
jak téchto pozitivnich vlastnosti u lidi dosahnout. Ve svétle vSeho, co jiz
zde bylo napsano, je ziejmé, ze toto je velmi omezené pojeti klima a ze
fenomén klima musime vnimat kauzaln€ obousmérné, tj. klima zptsobujici
i zpusobované, nebo spiSe slozité¢ zpétnovazebni. Presto bych zde rad
zminil jedno zdsadni pozitivum tohoto jednosmérného pohledu na klima,
jako jevu zptisobovaného a nikoli ptisobiciho. Pfi tomto pohledu na véc
Jsou pusobicim agens /idé, jednotlivci a nikoli systémy, komunikace €i jiné
konstrukty. Z tohoto pohledu maji lidé takové klima, jaké si zaslouzi, a
chtéji-li ho mit jiné, musi se o to usilovat predevSim oni sami. Praveé tento
prvek vlastni aktivity jednotlivce samoziejmée spojené se zodpoveédnosti se
Casto vytraci ze slozitych systémovych pojeti klima, jakkoli jsou tato
slozitd teSeni védecky spravnéjsi. Pro jakékoli pokusy o zménu klima
k lepSimu vs$ak je pocit vlastni agence, self-efficacy, presvédceni, ze ja jako
jedinec mohu na klima néco zmeénit zédkladnim predpokladem toho, Ze se
pro to také skute¢né pokusim néco ud¢lat. Dnes jiz tradi¢ni analytikovo
psudodiagnostické konstatovani, e S$patné klima’ je dusledkem
v organizaci vazne komunikace mezi oddélenimi a disledkem toho neni
v organizaci dobré klima, je typickym piikladem moznad védecky
spravného popisu situace, ktery vSak implikuje spiSe: Najmeme nékoho,
kdo nam vyladi komunikac¢ni kandly, vypracuje jakysi thought-flow (jako
analogie cash-flow) a my se tim pak budeme fidit. Jinymi slovy, my
pracovnici po¢kame, az nékdo zmeéni ten Spatny systém, jehoz je Spatné
klima produktem, a my se pak do opraveného systému zapojime. Vérim, ze
v mnoha Skolach mize byt hlavnim divodem nepiijemného klima samotny
pocit, Zze ho nemohu nijak ovlivnit, stejné¢ jako spoustu dalSich véci ve
Skole. Jednim z anglickych obtizné prelozitelnych termint, které popisuji

7V praxi spise napf. vysoka fluktuace, nizka vykonnost apod.
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tento pocit vlastni ,moci® je empowerment. PokouSeli se jej zjiStovat
naptiklad Shortova a Rinehart (Cap, Mares, 2001).

NAVRH RAMCE PRO KONCEPTUALIZACI
KLIMATU

7 vyse uvedeného je ziejmé, ze pokus o aditivni syntézu by vyustil
v pojeti klimatu, kdy by klima bylo prakticky totozné s psychosocialnim
prostiedim Skoly. Jediny rozdil se zd4d byt vtom, ze pouziti terminu
»psychosocidlni prosttedi Skoly™ implikuje spiSe existenci né&jak
strukturovaného, objektivné existujiciho prosttedi, nezavislého na tom, kdo
jej vnima, kdy dokonaly pozorovatel vybaveny potrebnymi ndstroji jej
dokaze pravdive, ,,objektivne* popsat. Co implikuje termin ,.klima* jiz neni
s ohledem na vySe uvedend pojeti tak jednoznacné. faktem vSak je, ze
v souvislosti s klimatem se Casto hovorii o subjektivité a konstruktivismu.

V této podobé nelze klima zkoumat, protoze jde o termin podobné
urovné slozitosti jako naptriklad spoleCnost ¢i osobnost. Z pohledu
vyzkumu 1 aplikace jde spiSe o zastreSujici pojem oznacujici ani ne tak
urity slozity jev jako spie uréitou mnozinu jeva.® Rici, Ze (takto Siroce
neni v pravém slova smyslu tautologii, ale svym poznévacim pfinosem se
tautologii blizi.’

Pro vyzkum i praktické pouziti je vzdy nutné si z této mnoziny vybrat
ty jevy, které jsou pro feSeni daného problému relevantni. Stejné tak jako
plati, ze neexistuje Skolni prostiedi/klima, které by bylo optimélni pro
rozvoj vSech aspektl zdka 1 ucitele, plati 1 to, ze (zatim) neexistuje
univerzalni, obecné pojeti klimatu, které by bylo vhodné pro feSeni vSech
problémt. Podobné se vyjadiuji Freiberg a Stein (1999), podle nichz je
v podstaté dobie, Ze v oblasti Skolniho klimatu nebylo dosazeno
vSeobecného konsensu, protoze s vetSim mnozstvim pristupi se zvySuje
moznost volby pro praktické pouziti.

V tomto smyslu je také vedena nasledujici syntéza. Jakkoli bych si to
ptal, nejde o integraci. Je to spiSe navod ,jak si vytvorit své eklektické

¥ Domnivam se, Ze Solomontv termin ,.kompozitni prom&nna* je v tomto pripads
zcela nevhodny, protoze implikuje, ze klima mutze byt proménnou. Podle mne klima
nikdy nemize byt jednou proménnou. Snahy o popsani klimatu jedinou proménnou
podle mne nemohou skonc¢it jinak nez nechvalné¢ zndma proménnd ,,socioekonomicky
statut*.

? Stejng, jako kdyz fekneme, Ze za chovéni jedince muZe spolecnost &i jeho
osobnost.
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pojeti Skolniho klimatu®, nebo pokus o vymezeni, z ¢eho vSeho lze (a je
treba) pri vytvareni svého pojeti klimatu vybirat.

Pro vymezeni terminu klima je nutné je nutné si zvolit strukturu
klimatu a tuto zasadit do n¢jakého funk¢niho ramce.

Strukturni ramec
Struktura pojeti klimatu se sklada ze tii obecnych oblasti otazek
1. Jaka je jednotka zkoumani?

a) na koho klima ptsobi: (jednotlivec) — tiida — Skola — (Skolsky
systém); specifické podskupiny — kabinety, kliky, party...

b) ¢i pohled nas zajima: Zaci, ucitelé, vedeni Skoly, zaméstnanci,
rodice, ¢lenové komunity...

a + b) hromadny piistup — hledani homogennich skupin

2. Jaké jsou konstituujici jevy?

kognitivni — mentalni reprezentace, kognitivni/percepéni schémata,
presveédceni

emocni — emoce souvisejici se Skolou

behavioralni — zptisoby chovani ve Skole, komunikace

vztahové — zpusoby vztahovani se k druhym lidem nebo objektim
ve Skole

Casto se pouzivaji jevy/konstrukty kombinujici vice oblasti:
postoje, hodnoceni, spokojenost, hodnoty, well-being

3. Jak zohlednit zmény v Case?

a) klima — aktuélni atmosféra
b) variabilita klimatu v Case

Funk¢ni ramec

1. Je klima cilem samo o sob¢ nebo je prostredkem dosazeni cilti?
2. Formulovani vztahl mezi konstituujicimi jevy

Problém jednotky zkoumani

Vymezeni okruhu lidi, ktefi jsou subjekty klimatu, i lidi, jejichz
pohled na klima nés zajimd, mze mit podobu prosté volby, zda nas zajima
klima Skoly tfidy apod. z pohledu zdka, ucitele/a, vedeni, rodica, apod.
Tato volba nemusi byt az tak snadna. Jakmile se vSak rozhodneme pro
jakoukoli jednotku zahrnujici vice jedincl, pak musime zacit uvazovat o
tom, jakym zptisobem nalézt mezi individualnimi vypovéd'mi jedinci to, je
jim spolecné. Musime si zaroven zdivodnit, pro¢ se domnivame, ze zde
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opravdu existuje smysluplny pranik, ktery bychom mohli nazyvat
klimatem. Rozdat ve Skole dotazniky a odpovédi respondenti zprimérovat
v zadném prtipadeé takovym zdivodnénim neni. Naptiklad Weick (1976)
popsal Skolu jako systém volné propojenych jednotek. Pred
»Zpumeérovavanim* by tedy mélo byt vhodné ovéfit si, nakolik se Skola jevi
byt homogennim systémem.

Zvolime-li si za konstituujici jev klimatu naptiklad mentélni
reprezentaci Skoly (cozZ je velmi elementdrni), pak tato otdzka stoji takto:
Na jaké urovni (obecnosti) mizeme hledat ,.spolecného jmenovatele™ (tj.
to, co je vSem spoletné) mentalni reprezentace Skoly (¢i jiné zvolené
jednotky zkoumani)?

Soucasny stav psychologickych poznatkli nds nuti predpokladat, Ze
mentalni reprezentace (prostredi) Skoly u dvou riznych jedinct budou
rizné nejen svym obsahem, ale také svou strukturou. U dvou lidi, ktefi jsou
ve Skole na riznych postech (napt. zéka a ucitel), je to témef samoziejmé,
ale stejn¢ samoziejmy by tento predpoklad mél byt u kterychkoli dvou lidi
ve Skole. Vezméme si naptiklad zaka, ktery ma silné mimoskolni zazemi a
je vychovavan k tomu, ze ve Skole se pouze pripravuje na svou budouci
kariéru, a zaka, pro néhoz je Skola primarnim socidlnim prostredim, v némz
se realizuje. Nebo si dejme do kontrastu svobodného ucitele ,,s poslanim* a
zenatého ucitele feSicitho problém, jak uzivit rodinu. Jejich percepéni
schémata budou odliSnd, vysledné mentélni reprezentace budou odli3né,
ovSem jejich hodnoceni, spokojenost (odpoveéd’ na konkrétni dotaznikovou
otdzku) pouze mohou byt odlisna.

Jakého spole¢ného jmenovatele tedy vlastné hledat? Spole¢ného
jmenovatele na uUrovni struktury mentalni reprezentace, nebo na Urovni
hodnoceni?

A jaka je pravdépodobnost, ze né&jakého spolecného jmenovatele
nalezneme? Odhlédneme-li o naSich diagnostickych schopnosti, nase Sance
na odhaleni spole¢ného jmenovatele zvySuji dvé obecné skutecnosti:

1. homogenita zkoumané jednotky — ¢im je ndmi zvolend jednotka
zkoumani ve své konkrétni instanci homogennéjsi, tim je vetsi prinik mezi
mentalnimi reprezentacemi ¢i hodnocenimi jednotlivci.

2. extrémnost prvki®/aspekta prostredi — ¢im extrémnéjSi prvky se
v prostiedi vyskytuji, tim spiSe budou mentdlni reprezentace jedinct
obsahovat ,reflexi® téchto prvki, a tim se zvySuje pravdépodobnost
nalezeni spole¢ného jmenovatele.

Tytéz skuteCnosti prevracené a prevedené do ..feCi dotaznika*:

1. Cim je zkoumana jednotka heterogenn&jii, tim vice Ghla pohledu
(=polozek, dimenzi) musi dotaznik obsahovat, aby m¢li vSichni alespon
priblizné stejnou moznost vyjadrit se.
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2. Cim vice je prostiedi prosto extrémnich prvka, tim vice je vnimani
ovliviiovdno individualnimi charakteristikami jedinci a je proto nutné
pocitat se vSemi moznostmi. Tim se opét dotaznik prodluzuje, nebo se tim
zabranuje jeho operativnimu zkracovani.

7 vyse uvedenych divodi se muzeme rozhodnout hledat mezi
respondenty homogenni skupiny téch, jejichz mentalni reprezentace,
hodnoceni... jsou si podobné. Vysledkem mohou byt ,,skupinova™ klimata.
Takové skupiny se mlzeme pokouSet stanovit zteorie, na zaklade
zékladniho sezndmeni se se Skolou, nebo tfeba az pfi zpracovavani dat,
nikdy bychom vSak na tuto moznost neméli zapominat. Piikladem
takovych skupin mohou byt ulitelé seskupeni kolem urcitého kabinetu,
kliky v ucitelském sboru, party zakl napti¢ Skolou, déti z urcité minority,
genderové skupiny, integrované déti. Na urovni Skolstvi pak mohou
takovymi skupinami feditelé Skol, vychovni poradci apod.

Problém konstituujicich jevu ¢i indikatoru klimatu

Nejcastéji je klima definovano sdilenymi percepcemi raznych prvka ¢i
jevl v prostiedi Skoly. Nekdy neni zcela ziejmé co se mysli pojmem
Lpercepce®, jestli zpusoby vnimani (napt. percepcni schémata), vysledky
vnimani (napf. mentalni reprezentace) nebo tfeba hodnoceni (ta vibec
nejéastéji'’). Kromé pievazné kognitivnich zpasoba reflexe prvkd ¢ jevi
v prostiedi Skoly bychom se jisté¢ méli zajimat i o afektivni/emocni reflexe
¢i reakce. Emoce jsou jisté zastoupeny v hodnoceni, avSak pouze
implicitné.

Prekvapivé  malo  pozornosti se  vénuje  behavioralnim
reflexim/reakcim (chovani, komunikace, produkty ¢innosti...).

Casto se mluvi o postojich, které v sobé& dle teorie spojuji kognitivni,
afektivni 1 behavioralni aspekty. Podobné i hodnoty (cile) a presvédceni
mohou byt pfedmétem nasSeho zdjmu v souvislosti s klimatem.

Mohou nds zajimat také aspekty Skoly — pravidla, natizeni, ustalené
zpusoby komunikace, feSeni problému a dalsi aspekty, které se spolu se
sdilenymi cily a hodnotami Casto oznacuji jako organiza¢ni kultura.

Jsou zde dva problémy, které komplikuji volbu jevi, znichz obraz
klimatu chceme sestavit: (1) zpétnovazebnost systémi a (2) meze
introspekce.

(1) Vzhledem ke zpétnovazebnosti Skoly jako systému je velmi
obtizné rozhodnout se (a zdivodnit toto rozhodnuti), které aspekty

19 Ano, terminem percepce v dotaznikovych pojetich (Hoy, Moos, Fraser a dalsi)
se mini hodnoceni, nebo se alesponn implicitn¢ predpoklada izomorfie ¢i alespon
homomorfie mezi percepci a hodnocenim. Nedomnivam se, ze opravnéné.
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povazovat za jevy, které klima konstituuji, jevy, které klima zplisobuje, a
jevy, které povazujeme za jeho indikatory. V tomto rozhodnuti ndm miize
pomoci, kdyz si uvédomime, pro¢, klima zkoumame. Mozné je téz
systémové pojeti, které toto mezi zavislymi a nezdvislymi ,,proménnymi*
nerozlisuje.

(2) Je treba pocitat stim, Ze vétSinu jeva, které si zvolime jako
strukturni prvky klimatu, budeme muset jednou zjiStovat ¢i méfit.
Ptevazujici metodou zjiStovani téch aspekti klimatu, které nejsou
objektivné pozorovatelné, je instrospekce, at’ jiz v podobé dotazniku nebo
strukturovaného rozhovoru. V takovych ptipadech je vzdy nutné peclivé
zvazit, zda jsou predpokladani respondenti schopni té miry instrospekce,
aby byli schopni na otdzky kvalifikované odpovédét. S tim souvisi také
uvaha, do jaké miry si dany respondent pozadovany aspekt uvédomuje.
Pomineme-li tuto uvahu, snadno se muze stat, ze respondenti budou
odpovidat nahodné, schematicky, nebudou ,chapat® smysl nékterych
otazek.

Problémy s ¢asem

Procesy, jimiz je klima konstituovano, probihaji v ¢ase a 1 samo klima,
at’ jiz si jej vymezime jakkoli, se také v ase meéni. Problém stability téchto
procest se obvykle resi tim, ze se respondenti pozadaji, aby své hodnoceni
zobecnili za delsi ¢asové obdobi. Zde je vSak vzdy na misté avaha, do jaké
miry je respondent takového shrnuti svych vjemt za delSi asové obdobi.
Naprtiklad némecti autofi (Sedlmeier, Betsch, 2002) ve svém sborniku fesi
problém odhadovéni frekvence vyskytu urcitych udélosti v minulosti a
obecnych kvantifikatorad (Jak casto vas ucitel déla to a to? nikdy nekdy
casto). Neni to tak jednoduché, jak se na prvni pohled zda. Nékteré druhy
vypovedi 1ze jen ztézi oprostit od vlivu aktudlnich udalosti, emoci apod. Na
druhou stranu, jakakoli hodnoceni jsou vzdy dlouhodobéjSiho razu. Na
urovni kvantitativnich proménnych se to projevuje naptiklad velmi
zkreslenymi korelaénimi koeficienty, znichz velmi citlivé vychazi
faktorova analyza. Timto zplsobem mulUzeme doji k velmi zkreslené
predstave o struktuie klimatu.

Nebudeme-li trvat na stabilité klimatu nebo jevi, které jej konstituuji,
otevira se pired ndmi moznost dal$iho uhlu pohledu na tyto jevy — na jejich
variabilitu v ¢ase. Pro urcitou Skolu mize byt tim nejvyraznéjSim aspektem

psychosocialniho prostredi velkd variabilita nebo naopak neménnost. Lze
také predpokladat néjakou periodicitu.

Funk¢éni ramec

Po v3ech téch slozitych rozhodnutich ohledné struktury klimatu vSak
jesté nemame vyhrano, byt mnoho pojeti klimatu u struktury kon¢i. Aby se
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dalo s klimatem smysluplné pracovat, je potieba, aby bylo zasazeno také do
jakéhosi funk¢niho rdmce. Musime mit predstavu nejen o ,,proménnych*®,
které klima ustavuji, ale také o procesech, ¢i mechanismech, které tyto
proménné navzajem spojuji. Tim rozhodné nemém na mysli korelace, které
jsou nejcastéjSim zpusobem davani jednotlivych prvka klimatu do
souvislosti. Korelace ndm toho o podstat¢ vztahu mezi dvéma jevy tika
pramalo. Zde je opravdu tfeba se opfit o teorii, naptiklad o
Bronfenrennerovu nebo Moosovu. Jediné tehdy, kdyz budeme schopni
alespon hypotetizovat tyto mechanismy, mizeme pomySlet na to, ze
bychom mohli klima G¢elné meénit. Jinak budeme odkizani na metodu
pokus omyl.

Pti formulovani funkéniho ramce pomuze, kdyz si uvédomime, zda je
pro nas klima cilem samo o sob¢, nebo je prostiedkem dosazeni néjakych
dalSich cili, napt. lepSich akademickych vysledki nebo lepsiho chovani
zaku.

ZAVER

Je zfejmé, ze narazime-li v odborném textu na termin klima,
nemuizeme si byt bez dalSiho uptesnéni jisti, co se jim piesné mini. Miize jit
témert o libovolné definovanou mnozinu aspekti Skolniho prostedi. V této
situaci muzeme reagovat dvéma zplsoby. Muzeme zacit vyvijet usili
k uz8imu, presné¢ji definovanému pojmu klima Skoly. Mizeme se ale také
tomuto stavu prizpisobit a pouzivat klima jako zastfeSujici termin pro
Sirokou kategorii ¢i mnozinu urcitych charakteristik ¢i proménnych
prostiedi Skoly. Ackoli emocionalné ddvam prednost spiSe tomu prvnimu
zpusobu a byl bych rad, kdybychom méli klima vymezeno tak dobie, ze
bychom jiz nemuseli vénovat badatelsky ¢as jeho vymezovani, racionalné
se domnivam, ze to neni mozné. Psychosocidlni prostiedi ,,obsahuje*
nekonec¢né mnozstvi jevi/proménnych na mnoha riznych turovnich
obecnosti. Nemtizeme je vSechny vyjmenovat, udélat jakysi checklist a ten
pak aplikovat. Mzeme, ale myslim, ze bychom nem¢li, se omezit pouze na
objektivné pozorovatelné jevy. Co vSak miizeme, je vytvorit rdmec, podle
n¢hoz by bylo mozné konceptualizovat klima pro konkrétni badatelské
ucely, klima relevantni pro urcité jevy — aby se lidé ve Skole citili 1épe, aby
dosahovali lepSich vysledka, aby se Skola dokézala ptizpisobovat zménam
ve svém okoli, nebo aby si dokdzala udrzet svou integritu pod tlakem
vnéjSich podminek...

Pokusil jsem se v tomto prispévku predstavit stavebni kameny, nichz
1ze pojeti klimatu budovat, a shrnout je do jakéhosi planu, podle néhoz by
bylo mozné postupovat. Ani vycet stavebnich kament ani podobu planu
nelze povazovat za definitivni, spiSe za inspirativni. Nepovazuji za ucelné
se snazit o takové pojeti klimatu, které by zahrnovalo veSkeré aspekty
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psychosocialniho prostiedi Skoly, protoze takové pojeti nebude pouzitelné
operacionalizovatelné. Naopak, ¢im méne prvkd model ma, tim snadnégjsi
je uvazovat o nich dynamicky, zpétnovazebné. Konkrétni model nemusi ani
mit nutné vyteSeny vSechny zde uvedené problémy. VéEtSina znich je
feditelnd pouze kompromisem, s ptihlédnutim k praktickym, etickym a
dalSim omezenim. Povazuji vSak za naprosto nezbytné, aby se badatel
v kazdém ptipadé nad témito problémy zamyslel/zamyslel, uvédomil si,
jaké maji teoretické a praktické implikace a nikdy na to nezapominal. Také
povazuji za nezbytné, aby kazdy badatel nepouzival pouze jedno vybrané
pojeti klimatu, ale aby pouzival ne€kolik pojeti na rtiznych, pokud mozno
navazujicich, trovnich obecnosti.
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