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School climate
as a descriptive category of the school environment

ABSTRACT: In this article theoretical genesis of the term ,school climate” has been presented together with
the establishment of the term within pedagogics. In relation to abundant German and Polish literature of the
subject the possibility of multilayered classification of the term has been presented. Five main differentiating
criteria have been displayed i.e. (1) the content, (2) organisational references, (3) subjective references, (4) the
descriptive basis and (5) data source (or sources). Additionally three main dimensions of the climate have been
discussed: (1) the relationships between students and teachers, (2) the relationships among the students and
(3) the properties of the educational processes. In the article | have also displayed two main conceptually-
scientific models. The first still attempts to perceive and study the climate within objectivised categories,
aiming at describing the set of features significant for the school environment, with a focus on its psycho-
social conditioning. The second one emphasises not so much the significance of the objective conditioning
as rather the subjective process of perceiving those properties of the school climate (mainly by the students)
which reflect its typical, set features. At the same time the article outlines basic concepts of methodological
probing of the school atmosphere.

KEYWORDS: School climate, probing, school, teacher, student, educational processes, conceptually-scientific
model, individual atmosphere, aggregated atmosphere, collective atmosphere.

STRESZCZENIE: W artykule przedstawiono teoretyczne rodowody pojecia ,klimat szkoty” oraz
zakorzenienie tego terminu w pedagogice. Odwotujgc sie do bogatej literatury niemieckojezycznej i polskiej
pokazano mozliwosci wieloptaszczyznowej klasyfikacji tego terminu. Przedstawiono pie¢ gtownych, kryteriow
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réznicujgcych: (1) tresci, (2) odniesien organizacyjnych, (3) odniesien podmiotowych, (4) podstawy opisowe]
oraz (5) zrodia (zrodef) danych oraz trzy gféwne wymiary klimatyczne: (1) relacje miedzy nauczycielami
a uczniami, (2) relacje miedzy uczniami, (3) wiasciwosci proceséw edukacyjnych. W artykule pokazane sa
réwniez dwa gféwne modele koncepcyjno-badawcze. Pierwszy prébuje (wcigz) postrzegac (oraz badac) klimat
w kategoriach zobiektywizowanych, dazac do ujecia/opisu zbioru specyficznych cech wewnatrzszkolnego
$rodowiska, w szczegolnosci jego psychospotecznych uwarunkowan. Drugi nie tyle podkresla znaczenie
obiektywnych uwarunkowan, ile subiektywnego procesu percepdji tych wiasciwosci srodowiska szkoty (gféwnie
przez uczniow), ktére oddaja trwate, wzglednie typowe jego cechy. Jednoczesnie artykut nakresla podstawowe
koncepcje metodologicznego pomiaru klimatu szkoty.

SLOWA KLUCZOWE: Klimat szkoty, pomiar, szkofa, nauczyciel, uczen, procesy edukacyjne, model koncepcyjno-
-badawczy, klimat indywidualny, klimat agregowany, klimat kolektywny.

Wstep

Patrzac na szkoly nie tylko jako instytucje edukacyjne i wychowawcze,
lecz takze jako okreslone srodowiska, do$¢ szybko dostrzegamy, jak bardzo
réznig sie one od siebie. Odmiennosci dotycza nie tylko wlasciwosci material-
no-fizycznych, lecz dotykaja obszaréw duzo trudniej uchwytnych, odnoszacych
si¢ do sfery spolecznej, emocjonalnej, normatywnej, percepcyjnej i interakcyj-
nej. Taki zbiér charakterystyk szkolnego srodowiska w codziennosci wycho-
wawczo-edukacyjnej pojmowany jest czesto skojarzeniowo i intuicyjnie, znaj-
dujac odzwierciedlenie w sformulowaniach typu dobra, bezpieczna, przyjazna
szkota; w odczuciach uczniéw wyrazajacych zadowolenie ze szkoly, stopien
identyfikacji, przywiazania do niej, poziom samopoczucia; w okresleniach opi-
sujacych wlasciwg atmosfere, kulture wreszcie klimat panujacy w szkole (por.
Kulesza 2010).

Klimat w rozwazaniach psychologiczno-pedagogicznych

Pojecie ,klimat” w meteorologii odnosi si¢ do zjawisk pogodowych na
okreslonym obszarze, obserwowanych w dlugich, wieloletnich cyklach. Klimat
zatem jest zloZonym, nieobserwowalnym bezposrednio konstruktem, nadaja-
cym si¢ do charakterystyki okreslonej przestrzeni geograficznej, przy uwzgled-
nieniu opisu réznych zjawisk, stanow pogodowych i proceséw. Wazng jego
cechg jest jego czasowa stabilno$¢ oraz to, ze ma istotny wplyw na rozmiesz-
czenie i zycie organizmow.

Pomysly na stosowanie (pierwotnie meteorologicznego) tego terminu do
opisywania sytuacji i zjawisk spotecznych maja stosunkowo dluga tradycje.
Wezesne proby podejmowane byly z perspektywy funkcjonowania organizacji
jako takiej. Zauwazono, ze repertuar srodkéw opisujacych funkcjonowanie or-
ganizacji jest niewystarczajacy, ze wymyka mu sie pewien istotny obszar, ktory
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w znacznej mierze rozumiany jest intuicyjnie, lecz ma niezwykle wazne zna-
czenie dla sytuacji, zjawisk i zachowan, a tym samym dla dziatania organizacji.

W tym duchu pojawily si¢ — poczatkowo w sferze refleksji nauk o za-
rzadzaniu i psychologii organizacji — poszukiwania mozliwosci koncepcyjne-
go i terminologicznego uporzadkowania oraz ujecia tych trudniej uchwytnych,
latentnych, nieobserwowalnych bezposrednio oraz ztozonych wilasciwosci or-
ganizacji, ktore — jak szybko ustalono - wywieraja istotny wplyw na postawy
i zachowania oséb funkcjonujacych w jej ramach. W ten sposéb tlumaczy¢
mozna pojawienie si¢ i wykorzystywanie — poczatkowo w odniesieniu do or-
ganizacji - pojecia ,,klimat” (organizacyjny).

W latach 60. i 70. ubieglego wieku zainteresowano si¢ na szersza skale
zastosowaniem tego okredlenia takze w odniesieniu do funkcjonowania szkét.
W pierwszym okresie stosowano je w nurcie rozwazan behawiorystycznych,
dla préb opisu obiektywnej rzeczywistosci szkolnej (w tym szczegélnie pro-
cesow interakcyjnych), by dopiero pézniej (podazajac za ogdlnym rozwojem
psychologii, zwlaszcza z zakresu proceséw poznawczych) nastapilo wyrazne
przesuniecie si¢ sposobu rozumienia klimatu w kierunku indywidualnych lub
kolektywnie podzielanych sposobow doswiadczania i postrzegania srodowiska
szkoty przez czlonkéw danej grupy (por. np. Dreesmann i in. 1992, s. 655 i n.).

W pracach badawczych nad klimatem szkoly dostrzec mozna trzy waz-
ne etapy dociekan. Obejmowaly one rézne podstawy teoretyczno-koncepcyj-
ne, rozne narzedzia pomiaru, ktére pokazywaly istotne zwiazki zaleznosciowe
z kryteriami zewnetrznymi. Rozwazania nad tym, czym jest klimat, z reguly
sg $cisle powigzane z mozliwosciami operacjonalizacji tego konstruktu. Duzo
rzadziej pojawiajg si¢ wywody traktujace szkolny klimat jako kategorie teore-
tyczng. Klimat szkoly rozumiany jest czesto jako postulat, na temat (wzorco-
wej) jakosci i charakterystyki szkolnej rzeczywistosci. W tym duchu przed-
miotem dociekan nie jest to, czym jest klimat, w jaki sposdb wyjasnia¢ mozna
jego istnienie i oddzialywanie, w jaki sposdb go mierzy¢, lecz to, jaki powi-
nien by¢ klimat w szkole.

Mimo wielu lat tradycji badan klimatu trudno zatem moéwi¢ o mozliwo-
éci jednolitego odniesienia pojecia ,klimat” do szkoly i badan nad jej funk-
cjonowaniem - zaréwno w pracach naukowych, jezyku polityki oswiatowej
czy praktyki edukacyjnej. Wcigz zywa jest wielokrotnie cytowana w literaturze
w odniesieniu do problematyki szkolnego klimatu metafora siedmiu niewido-
mych, z ktérych kazdy dotykajac innej czesci slonia, przekonany jest o tym,
ze wie jak wyglada ston (por. Anderson 1982, s. 376).

Analizujac rdzne, takze wczesniejsze, modele koncepcyjno-badawcze, in-
terpretacyjne oraz praktyczne (por. Kulesza 2011) zaznaczy¢ nalezy istnienie
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(przynajmniej) dwoch gléwnych orientacji. Pierwsza z nich probuje (wciaz)
postrzegac (oraz bada¢) klimat w kategoriach zobiektywizowanych, dazac
do ujecia/opisu zbioru specyficznych cech wewnatrzszkolnego srodowiska,
w szczegolnosci jego psychospotecznych uwarunkowan.

Drugi nurt badan, ktéry w literaturze fachowej upowszechnit si¢ zwlasz-
cza w latach 70. i 80. ubieglego stulecia, podkresla znaczenie nie tyle obiek-
tywnych uwarunkowan, lecz subiektywnego procesu percepcji tych wlasciwo-
$ci srodowiska szkoly (gtéwnie przez uczniéw), ktére oddaja trwate, wzglednie
typowe jego cechy (por. Kulesza 2007a, s. 261). Ten kierunek akcentuje w spo-
sOb szczegdlny oddzialywanie klimatu na cztonkéw szkolnej spolecznosci za-
uwazajac, ze na zachowania i postawy uczniéw wplyw ma nie tyle obiektywne
(obiektywizowane) ujecie rzeczywistosci szkolnej, co jej doswiadczanie i prze-
Zywanie.

Zbior specyficznych cech srodowiska szkoty
czy efekt ich (kolektywnej) percepgji?

Proby wykorzystywania terminu ,,klimat” jako kategorii opisowej $rodo-
wiska szkoly czesto (w sposob uswiadomiony, badz nie) zakladaja mozliwos¢
ujecia szkolnego klimatu w kategoriach zobiektywizowanych. Owo dazenie do
uzyskania ,,prawdziwego’, nieznieksztatconego, ,,rzeczywistego” obrazu dostrze-
gane jest w uwzglednianiu sprawdzalnych, mozliwych do kategoryzacji ,,twar-
dych” danych, takich jak: cechy demograficzne czlonkéw spolecznosci szkol-
nej (wiek, ple¢, warstwy spoleczne, religia), czestos¢ wystepowania okreslonych
form zachowania i/lub form interakeji (np. u uczniéw czy nauczycieli), charak-
terystyki psychometrycznej uczniéw (inteligencja, zdolnos¢, motywacja), wla-
$ciwosci organizacyjnych szkoly (struktura organizacyjna, liczba nauczycieli,
struktury komunikacyjne) czy wreszcie wlasciwosci $rodowiska materialnego
i fizycznego (pomieszczenia, sale, ich wielkos¢, wyposazenie itd.). Takie my-
$lenie o klimacie szkoly ma okreslong (i dos¢ tatwo wytlumaczalng) atrakcyj-
nos$¢. Przemawia ona do tych, ktérzy odpowiadaja za organizacje zycia szko-
ly, polityke oswiatowa, nadzor pedagogiczny i ewaluacje.

Rozwdj drugiego, chronologicznie pdzniejszego, nurtu badawczego zwia-
zany byl z coraz powszechniejszym przeswiadczeniem, ze wplyw na zacho-
wania i postawy jednostek maja nie tyle obiektywne uwarunkowania, co ich
subiektywny odbidr, interpretacja i swoista re-konstrukcja. Takie podejscie wy-
daje si¢ by¢ lepiej teoretycznie ugruntowane i osadzone w tradycji badawczej.
Definiuje ono klimat jako wzglednie stalg wlasciwos¢ szkoly, oddajaca sposdb
postrzegania przez uczestnikdw zycia szkolnego najistotniejszych jego wiasci-
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wosci, przy czym koncentruje si¢ ono przede wszystkim na trzech aspektach:
(wychowawczych i interakcyjnych) stosunkach migdzy nauczycielami a ucznia-
mi, stosunkach miedzy samymi uczniami oraz réznie definiowanymi wlasciwo-
$ciami proceséw wychowawczo-edukacyjnych. W ten sposéb ujmowany klimat
szkoly oddawa¢ ma sposéb doswiadczania srodowiska szkoly przez czlonkéw
szkolnej spolecznosci.

Podejscie to akcentuje w sposdb szczegdlny sfere percepcyjna, zwraca-
jac jednoczesnie uwage na kolektywny charakter doswiadczen uczniéw. Idac
tym tropem niektorzy autorzy zastanawiaja si¢, na ile spdjnos¢ pogladow
uczniowskich decydowa¢ powinna o istnieniu okreslonego klimatu w szkole.
Czy w sytuacji niewytworzenia si¢ spojnego, kolektywnego odbioru rzeczywi-
stosci szkolnej nadal mozemy moéwi¢ o panujacym klimacie? Czy to dopiero
swiadomos¢ istnienia takiego ,klimatu” ma faktyczny wplyw na sposob funk-
cjonowania uczniow w szkole?

Zasygnalizowane powyzej kierunki dociekan znalazly odzwierciedlenie
w rozwazaniach nad mozliwosciami ujecia klimatu. Skutkowalo to przyjeciem
istnienia réznych perspektyw — indywidualnej (psychologicznej), kolektywnej
(zbiorowej) i agregowanej, a do miana jednego z gtéwnych probleméw meto-
dycznych w badaniach nad klimatem awansowal proces wiaczania klimatéw
psychologicznych poszczegdlnych jednostek do klimatu szkoty jako takiej. Za-
ktada si¢ wprawdzie, iz klimat konstytuowa¢ mozna przez relatywne podo-
bienstwo klimatéw psychologicznych poszczegélnych czlonkéw spotecznosci
szkolnej, to jednak nie ma pewnosci, czy uzyskane dane jednostkowe wystar-
czy sumowat, aby otrzymac calosciowy obraz. Tymczasem w praktyce badaw-
czej aspekt ten bywa pomijany, a warto$¢ klimatu ustalana zostaje w drodze
operacji matematycznych (klimat agregowany, jako ,usredniony” sposéb od-
bioru $rodowiska szkoly). Czy jednak wysoka wartos¢ $rednia na okreslonej
skali moze zosta¢ interpretowana jako zgodnos¢ poszczegolnych jednostek co
do odczug, i w ten sposéb by¢ wystarczajaca do okredlenia klimatu. Czy i na
ile znajduje to odzwierciedlenie w szkolnych realiach? Takie analityczne kon-
struowanie wartosci klimatu szkoly nie musi mie¢ wiele wspolnego z rzeczy-
wistoscia.

lle klimatow w szkole?

Przygladajac sie temu, w jaki sposob uzywany jest termin ,,klimat” w od-
niesieniu do szkoly, szybko dostrzegamy wielos¢ sposobow jego stosowania,
termindw szczegdlowych, dookredlen. Z reguly sygnalizuja one juz przyjete
przez autora stanowisko (perspektywe), intencje czy motywacje badawcza. Ist-
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nienie na tym polu mnogosci terminologicznej wynika jednak réwniez z od-
czuwalnych trudnosci z jednoznacznym przypisaniem zakresu znaczeniowego
poszczegolnym pojeciom. W ten sposéb dojs¢ mozna do wniosku, ze w szko-
le nie mamy do czynienia z jednym, lecz z caly szeregiem klimatow, ktore
czesciowo s3 ze sobg konkurencyjne a nawet sprzeczne. Dla usystematyzowa-
nia malo przejrzystej mnogosci mozliwych rozumien klimatu szkoly niekto-
rzy autorzy proponujg wykorzystanie pieciu gléwnych, czesciowo powiazanych
ze sobg kryteriow réznicujacych, tj. (1) tresci, (2) odniesien organizacyjnych,
(3) odniesienn podmiotowych, (4) podstawy opisowej oraz (5) zrédla (zrodet)
danych (tak np. Eder 1996, podobnie Janke 2006).

Kryterium tresciowe jest jedng z najwazniejszych mozliwosci réznicowa-
nia klimatu w szkole. Moze by¢ on bowiem odnoszony w sposob szczegdlny
do réznych (tresciowo) obszaréw/elementéw funkcjonowania szkoly. W ten
sposob moze koncentrowac si¢ przede wszystkim na aspektach zycia spolecz-
nego szkoly, przybierajac bardzo popularng forme klimatu spolecznego pla-
cowki, wzglednie, dla szczegélnego lub dodatkowego zaakcentowania aspek-
tow emocjonalnych, klimatu spofeczno-emocjonalnego’.

W przypadku odniesienn organizacyjnych klimat szkoly moze dotyczy¢
zaréwno calej placéwki, jak réowniez koncentrowaé na wybranym aspekcie/
/wycinku (wertykalnym lub horyzontalnym) organizacji szkoly. W ten spo-
sOb w szkole mozemy mie¢ do czynienia zaréwno z klimatem szkolnym, or-
ganizacji, grona pedagogicznego, klasy, zajec¢ lekcyjnych czy klimatem grupy.

Wymiar odniesienn podmiotowych dotyczy stopnia, w jakim klimat kon-
centruje si¢ na subiektywnych doswiadczeniach aktoréw zycia szkolnego we-
wnatrz organizacji szkoty, wzglednie na ile oddawa¢ ma okreslone wlagciwosci
danej organizacji (placowki). Klimat szkolny odnosi¢ si¢ moze do plaszczy-
zny indywidualnej (pojedynczej osoby), odzwierciedlajac indywidualny sposéb
percepcji trwalych wlasciwosci srodowiska szkolnego (klimat indywidualny/
/psychologiczny). Moze by¢ jednak réwniez analizowany na plaszczyznie agre-
gowanej, majacej odzwierciedla¢ grupowy odbiér srodowiska przez uczniow.
Taki, czysto analityczny sposéb tworzenia klimatu, oddaje wielkos¢ czysto hi-
potetyczng, w praktyce niewystepujaca.

Poza powyzszymi kryteriami réznicowania szkolnego klimatu spotka¢
mozna proby rozrézniania miedzy klimatem rzeczywistym (realnym) a postu-

' Nalezy zauwazy¢, ze wielu autoréw uzywa niemalze synonimicznie pojec ,,klimat szko-

ly” i ,klimat spoteczny szkoly” (por. np. Janke 2006). Pozwala to na zawezenie pola dociekan
do tych wiasciwosci srodowiska szkolnego, ktére dotycza funkcjonowania spolecznego uczniéw/
/nauczycieli.
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lowanym/idealnym. Pojecie takie tematyzowane byto w wybranych podejsciach
badawczych, umozliwiajac proby analizowania dyskrepancji pomiedzy szkol-
ng rzeczywisto$cig a oczekiwaniami uczniéw (por. na ten temat Dreesmann
iin. 1992).

W krajowym pi$miennictwie termin ,klimat szkoly” wykorzystywany
jest w bardzo rézny sposdb. Definiowanie oraz wypelnienie go trescig uza-
leznione jest w znacznej mierze od intencji przy$wiecajacym autorom. W ten
sposob spotka¢ mozna zaréwno wiele intuicyjnych, spontanicznych prob na-
zwania oraz przypisania zakresu znaczeniowego klimatowi szkoly, postepowa-
nia przekladajace i adaptujace (mniej lub bardziej wiernie) ustalenia autoréw
zagranicznych (np. Pytka 2000; Surzykiewicz 2007; Kulesza 2011), jak réw-
niez prace przegladowe, opisujace wielos¢ podej$¢ do klimatu i nieopowiada-
jace sie za jednym sposobem jego definiowania (np. Adrjan 2003; Petlak 2007;
Ostaszewski 2012).

Omawiana kategoria przezywa obecnie swoisty renesans, pojawiajac sie
w licznych opracowaniach i propozycjach urzedniczych ,naprawiania” szkoty,
a zwlaszcza w rzagdowych programach dotyczacych bezpieczenstwa uczniow™.
Wielu badaczy i praktykow stawia pytanie o wykorzystywanie klimatu do pre-
dykcji zachowan ryzykownych mtodziezy. Zaliczy¢ tu mozna pionierskie pra-
ce Janusza Surzykiewicza dotyczace zachowan agresywnych i przemocowych
w szkofach (por. Surzykiewicz 2000), kontynuowane oraz rozszerzone w ko-
lejnych badaniach (por. Kulesza 2011) oraz zbidr publikacji zespolu Joanny
Mazur na temat zachowan ryzykownych mlodziezy szkolnej (np. Mazur i in.
2008) oraz prac Magdaleny Woynarowskiej-Sotdan dotyczacych klimatu spo-
tecznego w szkolach. W ostatnim czasie na uwage zastuguje przegladowe opra-
cowanie Krzysztofa Ostaszewskiego podsumowujace tradycje ustalen powigzan
miedzy klimatem szkoly a (ré6znie ujmowanymi) zachowaniami ryzykowny-
mi miodziezy.

Wymiary i elementy klimatu szkoty

Wprawdzie propozycji wypelnienia trescig terminu ,.klimat szkoty” jest
wiele, to znakomita cze$¢ dotychczasowych podejs¢ umozliwia przyporzad-
kowanie ich - z wiekszg lub mniejsza trafnoécia — do trzech gléwnych wy-
miarow:

2

Por. np. Rzadowy program wspomagania w latach 2015-2018 organéw prowadzacych
szkoly w zapewnieniu bezpiecznych warunkéw nauki, wychowania i opieki w szkotach - ,,Bez-
pieczna+”.
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. Relacje miedzy nauczycielami i uczniami. Nalezg one do najwazniej-
szych i tradycyjnie najczesciej badanych elementéw klimatu. Przedmio-
tem analiz stajg si¢ przejawy sprawiedliwego traktowania uczniow/fa-
woryzowania, formalnos¢ kontaktéw (np. Anderson 1973), wsparcie ze
strony nauczycieli oraz dziatania kontrolne (np. Moos 1979), restryk-
cyjno$¢ dziatan dyscyplinujacych (Kulesza 2011), stosunki spoleczne
i emocjonalne czy anonimowos¢ (np. Fend 1977). Waznymi aspektami
uwzglednianymi w badaniach sg takze poziom akceptacji ze strony na-
uczycieli oraz okazywane uczniom wsparcia (np. Tillmann i in. 2000;
Kulesza 2011).

. Relacje miedzy uczniami. Odnosza si¢ one przede wszystkim do ilo-
$ci i jako$ci wigzi/kontaktéw przyjacielskich, kolezenskich oraz pozio-
mu zgrania grup (zespoléw klasowych). Szczegdlnie istotnym elementem
jest w tym wypadku okreslenie spojnosci grona uczniowskiego, integra-
cji, w tym zwlaszcza (braku) sytuacji i przejawoéw wykluczania, margina-
lizacji ucznidéw oraz grup uczniéw. Analizowany bywa réwniez poziom
postaw i zachowan konkurencyjnych/rywalizacyjnych oraz skfonnosci do
konfliktéw, presja konformistyczna i che¢ udzielania pomocy (por. np.
Tillmann i in. 2000, oraz szczegétowiej Kulesza 2008 2011).

. Réznie ujmowane wiasciwosci procesow edukacyjnych (czasem takze
wychowawczych) zachodzacych w szkole. Wymieni¢ tu nalezy zaréwno
konkretne cechy zaje¢ lekcyjnych (jakos¢ nauczania, presja osiggnie¢, in-
dywidualne podejscie do uczniéw, udzielane wsparcie, tresci zajec i ich
powigzanie z rzeczywisto$cig ucznia), jak rowniez sposob traktowania
ucznia w szkole: rzeczywista partycypacja w zyciu szkoly, poczucie wy-
obcowania, jasno$¢ regul, orientacja na cele. Do tego wymiaru zaliczy¢
mozna podejmowane sporadycznie zagadnienia identyfikacji ze szkols,
motywacji lub tez ogélnie zadowolenia ze szkoly (por. Janosz i in. 1998).
Innym mozliwym aspektem czastkowym podejmowanym np. w pra-
cach koncentrujacych si¢ na (problemowych) zachowaniach uczniéw sa
aspekty naznaczania (etykietowania) uczniow, a szerzej — poczucie bez-
pieczenstwa ucznia w szkole (w tym zachowania problemowe, obcigze-
nie szkoly zjawiskiem agresji i przemocy oraz dzialania szkoly podej-
mowane w celu zapewnienia bezpieczenstwa uczniow w szkole).
Oproécz wskazanych wyzej gléwnych elementéw i wymiaréw klimatu

szkoly, pojawiaja si¢ takze specyficzne propozycje. Czesto tacza one klimat
z kulturg szkoly. Przedmiotem zainteresowania staja si¢ wlasciwosci $rodo-
wiska fizycznego szkoly/klasy (np. jakos$¢ i wielko§¢ pomieszczen szkolnych,
czysto$¢, wyposazenie szkoly oraz jego dostepnos¢, wyglad szkoly, halas) oraz
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specyficzne dla danej placowki systemy norm, postaw, wartosci i celow, w tym
np. elementy tradycji, etosu. Tak rozumiany klimat szkoly obejmuje takze obo-
wigzujace zasady, reguly, przepisy, w tym ich przestrzeganie.

0 mozliwosciach i problemach z pomiarem ,klimatu szkoty”

W badaniach nad klimatem szkoly dostrzec mozna wiele préb stworze-
nia spdjnej koncepcji metodologicznej jego pomiaru (przeglad prac por. np.
Kulesza 2007a, 2008, 2011). Gléwnym, jedli nie najwazniejszym, problemem
pozostaje tworzenie odpowiednich narzedzi pomiarowych. Adaptuje si¢ pro-
pozycje grupy badawczej Uniwersytetu Stanford pracujacej pod kierunkiem
Rudolfa Moosa®. Tym niemniej do$¢ powszechne jest odczucie, Ze nie istnieje
jedno, optymalne postgpowanie i jedno optymalne narzedzie. Zaréwno sposob
postrzegania terminu ,,klimat’, jak i oczekiwania odnosnie wynikéw badan, za-
leza od konkretnej sytuacji badawczej, intencji i zalozen oraz celéw prowadzo-
nych prac. Podstawowe réznice dotycza podejscia koncepcyjno-teoretycznego,
procesu pozyskiwania danych oraz ich interpretacji.

Pierwszym krokiem jest z reguly stwierdzenie, jak rozumiemy klimat
i czym jest on dla nas, jakie przyjmujemy ramy teoretyczne i orientacje ba-
dawcze. Rozstrzygna¢ nalezy czy zamierzamy bada¢ klimat w perspektywie
psychologicznej, czy socjologicznej, jako wlasciwos¢ danej instytucji/organiza-
cji, a takze czy interesuje na ujecie calo$ciowe, czy tez pewien fragment. Od-
powiedzie¢ musimy sobie réwniez na pytanie czy i na ile uwzgledniony zo-
stanie aspekt temporalny pamiegtajac, ze z zalozenia ,klimat” uznawany jest
za ceche stosunkowo trwalg (cho¢ w dluzszej perspektywie czasowej mogacej
i podlegajacej zmianom). W dalszych etapach musimy okresli¢ tresciowq za-
warto$¢ konstruktu ,klimat szkoly” oraz jego strukture wewnetrzng. Dzieje si¢
to z reguly poprzez ustalenie tzw. wymiaréw i elementéw sktadowych ,,klima-
tu” - jako elementéw analizy empirycznej. Jak wczesniej zauwazono propozy-
cji wypelnienia trescia omawianego terminu jest wiele, cho¢ znakomita czes¢
dotychczasowych badan umozliwia przyporzadkowanie ich do opisanych wecze-
$niej trzech gléwnych wymiaréw klimatycznych.

Kolejnym krokiem postepowania jest ustalenie sposobu pozyskiwania
danych. Zastanowi¢ sie nalezy zatem nad tym, kto bedzie zrédlem informacji

> Stworzone przez Moosa skale zostaly wykorzystane takze w wielu innych krajach.

Adaptacji stworzonych przez Moosa narzedzi badawczych na grunt polski dokonal L. Pytka
prowadzac badania nad klimatem spolecznym instytucji resocjalizujacych (por. Pytka 2000,
s. 180 i n.).
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o klimacie szkoly: uczniowie, nauczyciele oraz kierownictwo szkoty czy eks-
perci zewnetrzni.

Kolejna grupa problemdéw zwigzanych z pomiarem usytuowana jest na
etapie analizy i interpretacji danych. Kluczowe i niezbedne dla dalszych rozwa-
zan jest dokonanie rozréznienia miedzy przytaczanymi wczedniej warto$ciami:

1) klimatem indywidualnym, stanowigcym reprezentacje jednostkowego
odbioru klimatu (stale jednak zabarwionym wplywem grupy);

2) klimatem agregowanym, bedacym swego rodzaju $rednig wartoscig od-
bioru tego klimatu przez czlonkéw grupy, oraz

3) klimatem kolektywnym, oznaczajacym wytworzony na skutek komuni-
kacyjnych i interakcyjnych relacji w grupach wspdlny i charakterystycz-
ny sposdb odbioru otaczajacej rzeczywistosci.

Wyraznie akcentowana w badaniach nad klimatem jest zgodnos$¢
uczniowskich sadéw i ocen (por. przede wszystkim von Saldern 1987). Inny-
mi stowy o pewnym klimacie mozemy moéwic jedynie wowczas, gdy istnieje
spojnos¢ w pogladach uczniow.

Nieco inaczej problem wyglada w przypadku klimatu kolektywnego.
Badania wskazujg, ze z uwagi na specyfike instytucji szkoly wytwarzanie sie
tego typu klimatu zbiorowego jest charakterystyczne dla wszystkich typow
szkot. Zalozenie to (zwlaszcza w badaniach na wigkszych probach) pozwa-
la poming¢ pytanie, czy w danej szkole mozemy moéwi¢ o okreslonym kli-
macie. Nie zwalnia nas to od zastanowienia si¢ nad sposobem analizy da-
nych empirycznych. Centralne znaczenie ma wiec pytanie, czy i jak mozna
sumowac uzyskane dane indywidualne dla trafnego okreslenia wartosci kli-
matu klasy badz szkoly? W ten sposéb dochodzimy do mozliwosci agrega-
¢ji uzyskanych danych.

Praktyka agregacji danych powinna uwzglednia¢ podstawowe warun-
ki jej wykorzystywania. Za Conradem i Sydowem (1981, s. 17) podkresli¢
nalezy, ze agregacja danych mozliwa jest w sytuacji, gdy dane indywidual-
ne okreslaja postrzegana sytuacje, uwarunkowania sytuacyjne sg opisywane
przez czlonkéw danej grupy w podobny sposob, a agregacja podkresla podo-

* Warto w tym miejscu dodac, ze efekt powstawania klimatu zbiorowego (kolektywnego)
interpretowany bywa w rézny sposob. Oprocz modelu interakcyjnego, podkreslajacego znacze-
nie kontaktéw spotecznych dla ksztaltowania si¢ zblizonych sposobéw percepcji rzeczywisto-
$ci przytoczy¢ tu mozna model podkreslajacy wplyw tych samych uwarunkowan spolecznych,
strukturalnych, ekonomicznych i sytuacyjnych na obserwowane podobienistwa w odbierze $ro-
dowiska. Inng mozliwoscia (chociaz w przypadku szkét mniej trafng) jest mechanizm samose-
lekeji: wzajemny dobdr osdb i organizacji prowadzi do tego, ze cztonkowie danej organizacji sa
do siebie bardziej podobni.

122



Klimat szkoty jako kategoria opisowa $rodowiska szkolnego

bienistwa indywidualnych proceséw percepcji. Von Saldern (1987, s. 116 i n.)
przedstawia w tym kontekscie trzy mozliwosci uzyskiwania wartosci dla gru-
py na podstawie danych indywidualnych. Warto$¢ dla grupy stanowi¢ moze
najnizszy wspolny mianownik danych indywidualnych, moze nig by¢ procen-
towy udzial odpowiedzi pozytywnych/negatywnych, wzglednie stanowi ja su-
ma/warto$¢ $rednia poszczegdlnych danych indywidualnych. W praktyce ba-
dan naukowych nad klimatem szkoly zostaje wykorzystywana z reguly trzecia
z wymienionych mozliwosci. Wartos¢ klimatu szkoly staje si¢ zmienna anali-
tyczna, uzyskiwang przez zastosowanie operacji matematycznych dla zmien-
nych definiowanych dla jednostek (nt. szczegdtowej analizy mozliwosci sta-
tystycznego tworzenia wartosci $redniej por. przede wszystkim von Saldern
1987, s. 121 i n).

Sciéle zwigzane z problematyky agregacji danych jest zagadnienie po-
ziomu analiz. Warto w tej sytuacji odwola¢ si¢ do Ferdinanda Edera (2001,
s. 578), ktory zauwaza koniecznos¢ rozrézniania pomiedzy 1) plaszczyzna ob-
serwacji, tzn. plaszczyzng, na ktérej uzyskuje sie dane (w stosunku do wiasci-
wosci klimatu jest to z reguly plaszczyzna indywidualna); 2) plaszczyzng ana-
liz, tzn. ta plaszczyzng systemu szkolnego, dla ktorej zostaja przeprowadzane
analizy, oraz 3) plaszczyzng interpretacyjna, w stosunku, do ktérej jest doko-
nywana interpretacja wynikow.

Klimat szkoly budzi wiele pytan i kontrowersji. Krytyczna dyskusja wo-
kot tego pojecia koncentruje si¢ na podstawowych zagadnieniach teoretycz-
nych i metodologicznych. Pytanie dotyczy tego jakim narzedziem badawczym
jest klimat szkoty, jaka jest jego warto$¢ heurystyczna, jak go operacjonalizo-
wad, jak sie nim postugiwa¢ w praktyce badawczej i edukacyjne;.

Podsumowanie

Pojecie ,,klimat szkoly” budzi coraz wigksze zainteresowanie, niesie ono
tatwe i przystepne skojarzenie, koncentrujace si¢ wokot wyobrazen na temat
»dobrej’, ,przyjaznej’, ,cieplej” i ,bezpiecznej” szkoly. Lata tradycji badawczej
w wykorzystywaniu tego pojecia pokazaly, ze dostgpne w literaturze przed-
miotu definicje, korzenie teoretyczne, wreszcie wypelnienie tego pojecia tre-
$cig 1 jego operacjonalizacja, zaleza od wyobrazen poszczegolnych autoréw, co
do tego, czym jest szkola. Jako dominujagce w badaniach nad klimatem szko-
ty wydaje sie by¢ podejscie postrzegajace szkole jako specyficzne srodowisko
wychowawcze, jednakze nie brakuje réwniez prob operacjonalizowania kli-
matu szkoty/klasy jako wlasciwosci instytucji, organizacji czy systemu (syste-
mu spolecznego).
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Majac powyzsze na uwadze uznac nalezy, ze klimat szkoly jest waznym
diagnostycznym i przydatnym konstruktem pozwalajacym opisywaé rzeczy-
wisto$¢ szkolng. Pozytywne konotacje terminu, fatwos¢ kojarzenia (zwiaza-
na takze z powszechnoscig pojecia w jezyku potocznym) sprzyjaja i sprzyjaé
beda probom wykorzystywania go w badaniach pedagogicznych i w prakty-
ce o$wiatowej.
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