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Klimat szkoty najczesciej definiuje sie jako podzielang przez réine osoby percepcje
obiektywnej rzeczywistosci, srodowiska spotecznego, warunkéw szkolnych, kultury szkoty,
a nie jako sama obiektywng rzeczywistosc, w ktérej uczniowie i nauczyciele funkcjonuja.

Okresla wiec go wiec jako ,sposdb spostrzegania przez nauczycieli i uczniéw srodowiska
swojej pracy lub nauki oraz wptyw tej percepcji na ich zachowania” (Ostaszewski 2012),
,odzwierciedlenie doswiadczanych przez ucznidw witasciwosci szkolnego srodowiska”
(Kulesza 2007c) czy wrecz ,wspdlne opinie na temat szkoly” (Gaziel 1997), ,zbidr
subiektywnie postrzeganych przez wychowankéw i wychowawcéw charakterystycznych
cech, sytuacji, zdarzen, bedacych wzglednie trwatymi skutkami jego funkcjonowania”
(Pytka, 1995 za: Adrjan 2011). Pomimo licznych badan dotyczgcych klimatu szkoty i jego
znaczenia, brakuje jednak jednej definicji tego pojecia, za$ teoretycy i badacze opisujg go
w rézny sposob.

Pojecie klimatu bliskie jest innym wykorzystywanym pojeciom. , Klimat szkoty jest pojeciem
czesciej stosowanym przez badaczy klasy szkolnej, kultura organizacyjna szkoly przez
badaczy jakosciowego rozwoju szkoty isocjologdw edukacji, natomiast etos, atmosfera
i tozsamos¢ najczesciej jest przyjmowana przez psychologdéw, ktérzy stosujag wybrane
okreslenia do opisu eterycznych przymiotow szkoty” (Szczecinska 2010). W Polsce badania
w tym nurcie odwotywaty sie m.in. do pojec¢ ,klimat wychowawczy” (Andrzej Janowski)
,atmosfera wychowawcza” (Heliodor Muszynski) (Adrjan, 2011).

Klimat szkoty (ktérego istotg jest subiektywnos¢ i ulotnos¢) mozina traktowaé tez jako
sktadnik kultury szkoty (bedacej konstruktem bardziej obiektywnym i dtugotrwatym)
(Szczecinska, 2010; Adrjan, 2011), przy czym pojecie kultury obejmuje w takim podejsciu nie
tylko sposéb odczuwania swojej organizacji, ale zatozenia, wartosci i normy, ktére ksztattuja
tozsamos¢ organizacji i specyficzne standardy dla praktyk. Osoby analizujgce kulture
koncentrujg sie w wiekszym stopniu na strukturze organizacyjnej, nie za$ na wrazeniach
i oczekiwaniach (Stolp, Smith za: Szczecifnska 2010). W innych podejsciach natomiast kultura
szkoty traktowana jest jako obiektywna rzeczywistos¢ (warunki, normy, wartosci), zas klimat
— jako sposdb jej postrzegania. Klimat bywa tez definiowany podobnie do kultury, lub tez jest
traktowany jak suma dwodch rodzajow czynnikow: twardych (tatwych do zmierzenia
i opisania): wielkos$¢ szkoty, liczba ucznidw, doswiadczenie nauczycieli oraz miekkich: wzorce,
oczekiwania, interakcje, relacje, ,ktorych poznanie jest mozliwe drogg posrednia, poprzez
ustalenie subiektywnych spostrzezen, opinii i ocen” (Surzykiewicz, 2000).

Czes¢ badaczy opisujac klimat szkolny skupia sie przede wszystkim lub wytgcznie na
aspektach zwigzanych z relacjami w szkole — przyktadem moze by¢ ujecie klimatu jako

! Jest to spdjne z definicjami klimatu organizacji, z ktérych wywodzg sie rozwazania nad klimatem szkoty



jakosci i spdjnosci szkolnych relacji miedzyludzkich wptywajacych na Rozwdj poznawczy,
spoteczny i psychologiczny dzieci (Haynes, Emmons, and Ben-Avie, 1997). Inni definiujg go
w kontekscie bezpieczenstwa, np. klimat jako jakos¢ i charakter zycia szkolnego, obejmujacy
normy, wartosci i oczekiwania wspierajgce poczucie bezpieczenstwa spotecznego,
emocjonalnego i fizycznego (Cohen, McCabe, Michelli, and Pickeral, 2009). Wsrdd innych
definicji warto zwrdcié uwage na nastepujace:

e , Cafoksztatt rzeczywistosci szkolnej, wraz z warunkami materialnymi, programowymi,
oczekiwaniami, interakcjami i uktadami réznych relacji w sSrodowisku szkolnym”
(Surzykiewicz, 2000 - w oparciu o prace badaczy niemieckojezycznych)

e ,Zespo6t wartosci podzielanych przez uczestnikéw szkoty” (Terrence E. Deal za:
Surzykiewicz, 2000).

Klimat klasy, okreslany tez jako sSrodowisko nauczania czy atmosfera klasy réwniez
definiowany jest na rdzne sposoby:

e  otoczenie intelektualne, spoteczne, emocjonalne i fizyczne, w ktorym uczg sie
uczniowie” (Amborse et al., 2010);

e wszystkie reguty pracy i zycia w oddziale, ktére nauczyciel faktycznie narzuca
iwzmacnia przy okazji rozwigzywania biezacych sytuacji dydaktycznych
i wychowawczych” (Konarzewski 2000),

e uksztattowany przez interakcje miedzy uczniami i pomiedzy nauczycielem a uczniami
(Allodi, za: Adrjan 2011).

Warto podkresli¢, ze pojecie klimatu klasy wykorzystywane jest znacznie rzadziej niz pojecie
klimatu szkoty, a jednoczesnie wiele badan dotyczacych tego ostatniego de facto obejmuje
tez kwestie zwigzane z klimatem klasy (na gruncie polskim np. Kulesza, 2011). W badaniach
amerykanskich w latach 70-tych i 80-tych ktadziono nacisk na klimat klasy, co wigzato sie
z celem tych badan, jakim byta potencjalna zmiana praktyki dydaktycznej. Jednak od lat 90-
tych wiekszym zainteresowaniem badaczy cieszg sie badania klimatu szkoty, co wynika
z nastawienia na wdrazanie reform na poziomie szkolnym oraz ich ewaluacje (Brand, 2011).
Odwotujgc sie dorobku amerykanskich badaczy trzeba jednak pamietaé, ze w systemie
amerykanskim uczniowie wyzszych pozioméw nauczania nierzadko moga wybierac lekcje
i uczestniczy¢ w zajeciach w réznych klasach, podczas gdy w Polsce sg w wiekszym stopniu
przypisani do oddziatéw klasowych.



Klimat szkoty obejmuje wiele wymiaréw w réznym stopniu uwzglednianych przez badaczy.
WSsrdd najwazniejszych aspektow klimatu wymienia sie nastepujgce (Ostaszewski,2012):

e Jakos¢ relacji spotecznych, m.in. relacje miedzy uczniami, nauczycielami, dyrektorem,
rodzicami; troska obojetno$¢ szacunek, agresja, zaufanie, nieufnos$¢, ponizanie,
lekcewazenie, poczucie przynaleznosci, udziat w podejmowaniu waznych decyzji;

e Cechy srodowiska ksztatcenia i wychowania, m.in. metodyka i tempo prowadzenia
zaje¢, presja na osiggniecia, poziom rywalizacji, tworzenie warunkéw dla rozwijania
zainteresowan, relacje miedzy uczniami a nauczycielami, poziom wspierania uczniow
przez nauczycieli, etykietowanie, faworyzowanie, egzekwowanie dyscypliny;

e Bezpieczenstwo fizyczne i emocjonalne, m.in. poziom zaufania do nauczycieli,
zaangazowanie nauczycieli w rozwigzywanie konfliktéw, a takze dziatania w kierunku
ograniczenia agresji rowiesniczej takie jak ochrona czy monitoring.

e Charakterystyka srodowiska fizycznego szkoty, m.in. wielkos¢, wyglad, wyposazenie.

Marek Kulesza (Kulesza 2007c) analizujgc przede wszystkim podejscia badawcze z kregu
niemieckojezycznego proponuje za F. Ederem klasyfikacje dzielgcg wtasciwosci klimatu
szkoty na trzy gtéwne wymiary (z ktérych kazdy bywa przez badaczy nazywany, definiowany
i operacjonalizowany na rézne sposoby).

e stosunki pomiedzy nauczycielami i uczniami,
e stosunki miedzy uczniami,
o wiasciwosci procesu edukacyjno-wychowawczego.

Jak zaznacza, w niektdérych podejsciach empirycznych wyrdznia sie jeszcze jeden wymiar:
e postawy uczniéw wobec nauki.

Z kolei Stockard i Mayberry (1992; za: Bear et al. 2011, Griffith 1999) podsumowujgc
w oparciu o przeglad podejs¢ proponujg dwa szerokie wymiary:

e porzadek spoteczny (Social Order) odnoszacy sie do struktury, a wiec celéw, norm,
wartosci, rél spotecznych;

e akcja spoteczna (Social Action) odnoszaca sie do codziennych interakcji miedzy
uczniami, nauczycielami i rodzicami.

Wymiary te sg bardzo szerokie, warto wiec przyjrze¢ sie innym konkretnym aspektom
zaproponowanym przez badaczy. Czesciowo mogg sie one pokrywac z kategoriami powyzej,
wskazujg jednak na wiele istotnych dla badan kwestii, takich jak np. wsparcie, klarownos¢
zasad, tolerancja, szacunek, podmiotowos$¢ ucznidw i inne. Z przegladu narzedzi
wykorzystywanych w amerykanskich badaniach gimnazjow (middle school) wytania sie 16
bardziej szczegétowych wymiaréw (REL West, 2012):



e Porzadek i sprawiedliwos¢ zasad

e Relacje spoteczne i zaangazowanie

e Oczekiwania i wsparcie w nauce

e Przywddztwo

e Zaangazowanie i wsparcie rodzicow

¢ Srodowisko fizyczne i zasoby

e Pozytywne relacje rowiesnicze

e Szacunek dla réznorodnosci

e Bezpieczenstwo, przemoc i wiktymizacja
e Poczucie przynaleznosci (school connectedness)
e Kompetencje emocjonalne i spoteczne

e Zajecia pozalekcyjne

e Gtos ucznidw i ich zaangazowanie

e Uzywanie substancji psychoaktywnych

e Relacje nauczyciel-uczen

Badacze koncentrujg sie przede wszystkim na tych wymiarach postrzeganej przez uczniow

i nauczycieli rzeczywistosci, ktére mogg mie¢ wptyw na rozwdj uczniéw, a jednoczesnie sg

stosunkowo stabilne w czasie (Brand, 2011). Przyktady uje¢ klimatu wykorzystywanych

w konkretnych badaniach ujete sg w tabeli 1.

Tab 1. Wymiary klimatu szkoty uwzgledniane w wybranych badaniach zagranicznych i polskich.

Wymiary / zagadnienia

Autor, badanie,
narzedzie

1. Bezpieczenstwo

- zasady i normy

- bezpieczenstwo fizyczne

- poczucie bezpieczenstwa spotecznego | emocjonalnego
2. Uczenie i nauczanie

- wsparcie w nauce

- nauczanie umiejetnosci spotecznych i obywatelskich
3.Relacje interpersonalne

- szacunek dla réznorodnosci

- wsparcie spoteczne ze strony dorostych

- wzajemne wsparcie spoteczne wsrdd ucznidw

4. Srodowisko instytucjonalne

- poczucie przynaleznosci do szkoty, spotecznosci

- Srodowisko fizyczne (budynek, otoczenie)

Cohen, Pickeral,
McCloskey, 2008

Comprehensive School

Climate Inventory —
cscl;

1. Wsparcie nauczycieli (okazywanie pomocy i wsparcia uczniom, znajdowanie
czasu dla ucznidow, okazywanie zainteresowania)

2. Klarownos¢ zasad i oczekiwan (znajomosé zasad i konsekwencji wsréd
uczniéw, stosowanie zasad przez nauczycieli)

3. Wysokie aspiracje i zaangazowanie w nauke (poziom zaangazowania
uczniow w uzyskiwanie dobrych stopni)

4. Relacje z réwiesnikami (pozytywne relacje z réwiesnikami, poczucie

Brand, Felner, Shim,
Seitsinger, Dumas,
2003

Inventory of School
Climate (ISC)




przynaleznosci do grupy réwiesniczej, negatywne relacje z réwie$nikami,
konflikty, walki, trudnosci w kontaktach)

5. Restrykcyjnos¢ szkoty (formalizm w egzekwowaniu zasad dyscypliny, srogie
kary za niewielkie przewinienia, gnebienie uczniow)

6. Udziat uczniow w podejmowaniu decyzji (branie pod uwage opinii uczniéw
w podejmowaniu waznych decyzji w szkole, konsultowanie z uczniami
niektdrych tresci nauczania oraz udziat ucznidow w organizowaniu dodatkowych
zajec pozalekcyjnych, np. wycieczek)

7. Stosunek do odmiennosci kulturowych i etnicznych (modelowanie i
zachecanie do kontaktéw z uczniami z innych grup etnicznych, uczestniczenie w
zyciu szkoty ucznidw z mniejszosciowych grup etnicznych, pomaganie w
rozumieniu innych kultur, grup etnicznych, religii)

8. Poczucie bezpieczenstwa (stan bezpieczenstwa uczniéw w szkole, w tym:
kradzieze, bdjki, wymuszenia, sprzedaz narkotykdw itp.)

1. Srodowisko fizyczne (wyglad budynku, liczba uczniéw, poziomu hatasu,
czystos$¢ pomieszczen, jako$¢ wyposazenia itp.)

2. Srodowisko spoteczne (relacje wewnatrz zespotu nauczycielskiego, relacje
nauczyciele—uczniowie, relacje miedzy uczniami, sposoby podejmowania
waznych decyzji, relacje szkota—rodzice)

3. Srodowisko emocjonalne (atmosfera relacji interpersonalnych w szkole,
poczucie przynaleznosci do spotecznosci szkolnej,

poczucie wspdlnoty, stosunek do odmiennych kultur, styléw zycia, pogladdw,
zaangazowanie nauczycieli)

4. Srodowisko ksztatcenia (wymagania i oczekiwania dotyczace nauki szkolnej,
zasady oceniania i monitorowania postepdw ucznidw w nauce, kwalifikacje i
kompetencje dydaktyczne nauczycieli, sposoby i formy zdobywania wiedzy i
umiejetnosci przez ucznidw, aspiracje edukacyjne ucznidw, itp.)

Tableman, 2004

1. Jakos$¢ relacji spotecznych (stosunki nauczyciel-uczen troska o dobro ucznia,
stosunki pomiedzy uczniami, zwigzki przyjacielskie, relacje miedzy
nauczycielami oraz miedzy nauczycielami i dyrektorem szkoty, relacje miedzy
szkotg i rodzicami, oraz miedzy szkotg i spotecznoscig lokalng)

2. Bezpieczne i zadbane srodowisko (stan budynku, klas lekcyjnych,
dostepnos¢ pomocy edukacyjnych, stan bezpieczeristwa w szkole, tolerowanie
agresji lub innych form dokuczania stabszym, bezpieczeristwo emocjonalne na
lekcjach, akceptacja dla twdrczych poszukiwan, poszanowanie odmiennosci np.
religijnych, rownos¢ w przestrzeganiu zasad i regulaminéw szkolnych)

3. Srodowisko ksztatcenia (nastawienie na osiggniecia w nauce szkolnej,
wysokie oczekiwania przy jednoczesnym wsparciu dla uczniéw, atrakcyjna
interaktywna metodyka nauczania)

4. Udziat w zyciu szkotly (styl zarzadzania, warunki do aktywnego uczestniczenia
nauczycieli, uczniéw i rodzicow w zyciu szkoty, autonomia nauczyciela, podziat
obowigzkdéw i kompetencji, udziat ucznidw w zajeciach pozalekcyjnych i
nieformalnej edukacji)

Blum, 2007
(za: Ostaszewski 2012)

1. Bezpieczenstwo (poczucie bezpieczeristwa emocjonalnego, reagowanie na
przejawy agresji, dbanie o fizyczne bezpieczenstwo, zasady wspotzycia i
konsekwencje ich nieprzestrzegania)

2. Relacje (stosunek do odmiennych kultur, przekonan, pogladéw, styldw zycia i
wartosci, relacje nauczyciel-uczen, relacje miedzy uczniami, poczucie

Cohen i Greier, 2010,
(za: Ostaszewski 2012)




przynaleznosci o szkoty, udziat w podejmowaniu decyzji)

3. Ksztatcenie (wsparcie ucznidw przez nauczycieli, metodyka nauczania,
zajecia pozalekcyjne, rozwdéj zawodowy nauczycieli)

4. Srodowisko fizyczne (wielko$¢ szkoty, wyglad budynku, sal lekcyjnych i
otoczenia)

5. Reformy (wspédtpraca ze srodowiskiem, gotowosé do wprowadzania zmian
dla poprawy jakosci ksztatcenia

1. Relacje miedzy uczniami Kulesza, 2011
- Konkurencja: egoistyczne ukierunkowanie na wtasne osiggniecia, bez
uwzglednienia oczekiwan innych oséb,

- Kohezja: spdjnosé grupowa — zrozumienie, zgranie klasy, otwarcie na
kontakty

- Wiezi spoteczne: ilos$¢ i jakos$¢ przyjacielskich powigzan i kontaktow w klasie
outsiderdw.

2. Relacje uczen-nauczyciel

- Kontakt i zaufanie: osobiste zainteresowanie nauczyciela uczniem i jego
problemami, indywidualne podejscie do uczniow

— Akceptacja: poczucie powaznego traktowania przez nauczycieli, obierane
mozliwosci wspétpracy z nimi

— Restrykcyjnos¢: obiektywnosé, gotowosc do przyznania sie do bteddéw
nauczycieli, stosowanie sankcji, sSrodki dyscyplinujgco-kontrolne

3. Klimat edukacyjno-wychowawczy

- Wsparcie i zaangazowanie nauczycieli: stopien indywidualnego podejscia do
uczniéw i ich problemdéw w nauce, wspieranie ucznidw — zwtaszcza tych, ktérzy
maja problemy w nauce, odpowiedni do mozliwosci ucznidw dobdr wymagan
- Wspétdecydowanie: dostrzegane przez ucznidow mozliwosci wywierania
wptywu na procesy decyzyjne w szkole oraz dyskutowania spraw krytycznie
przez nich postrzeganych

- Szanse na odniesienie sukcesu: bezstronnos¢ i sprawiedliwos¢ oceny wynikow
W nauce, gwarantowanie wszystkim uczniom szans na sprostanie wymogom
stawianym przez szkole

- Procesy etykietowania: bezpodstawne, przedwczesne przypisywanie winy
uczniom, poczucie bycia nadmiernie karanym i posiadania u innych
zdecydowanie negatywnej opinii o sobie

- Wyobcowanie: poczucie izolacji i alienacji w szkole i klasie zaréwno ze strony
nauczycieli, jak i wspdétucznidw

1. Stosunki interpersonalne: zaangazowanie, spéjnos¢, pomoc nauczycielska Pytka, 1995
2. Rozwadj osobisty: ukierunkowanie na osiggniecia, wspétzawodnictwo
3. System organizacyjny: porzadek i organizacja, jasnos$¢ regut, kontrola,

Analizujgc specyfike klimatu w poszczegdlnych szkotach i oraz jego znaczenie dla szkoty,
ucznidéw i nauczycieli, badacze najczesciej odwotujg sie do konkretnych wymiarow
(wskazujgc np. na poziom wsparcia ze strony nauczycieli, spojnosé klasy czy jasnos$c
oczekiwan), a nie do klimatu jako catosci. Uwzgledniajgc te wymiary niektérzy badacze




proponujg typologie klimatu. W badaniach polskich zaproponowano m.in. rozréznienie na
klimat towarzyski, biurokratyczny, autorytarny i innowacyjny (Dobrzynski, 1977 za: Adrjan,
2011). Z kolei Konarzewski (2004) zaproponowat cztery typy klimatyczne klas (skupiajac sie
a kwestiach relacji i wtadzy):

e Autokratyczno-zyczliwy (bezosobowy profesjonalizm)
e Demokratyczno-zyczliwy (interpersonalna zgoda)

e Autokratyczno-wrogi (instytucjonalny porzadek)

e Obojetny leseferyzm

W badaniu instytucji opiekunczych, wychowawczych i korekcyjnych (Pytka, 1995)
zaproponowano rozréznienie na cztery typy klimatu:

e Klimat terapeutyczno-wychowawczy [korzystny]: skoncentrowany na ksztattowaniu
poprawnych, przyjaznych stosunkéw interpersonalnych;

e Klimat opiekunczo-wychowawczy [korzystny]: skoncentrowany na zaspokajaniu
potrzeb wychowankoéw;

e Klimat kontrolujgco-opiekunczy [mniej korzystny]: skupiony na kontroli zachowan
i tadzie zewnetrznym;

e Klimat kontrolujgco-restrykcyjny [najmniej korzystny]: wymuszajgcy przestrzeganie
dyscypliny i regulaminu

W literaturze klimat ujmuje sie tez jednak klimat catosciowo i okresla sie jako , pozytywny”
lub ,,negatywny” (por. Thapa et al., 2012). Spotkac sie tez mozna z innymi dwubiegunowymi
ujeciami, np. wyrdznia sie klimat ,optymalny i wyzwalajacy dla twdrczych poszukiwan” vs.
»klimat arbitralnego sterowania” (Baranski, 1986 za: Adrjan, 2011) albo klimat ,sprzyjajacy
identyfikacji ze szkotg (przewaga emocji pozytywnych, brak sytuacji konfliktowych, unikanie
represji, przewaga nagréd nad karami, sprawiedliwosé, przewaga wiezi osobowych,
bezposrednich i nieformalnych) vs. klimat utrudniajacy identyfikacje (przewaga emocji
negatywnych, sytuacje konfliktowe, zachowania represyjne, przewaga kar, protekcjonizm,
przewaga wiezi sformalizowanych); (Gotaszewski, 1977 za: Adrjan, 2011).

Zarysowane wyzej zroznicowanie podejs¢ i definicji wigze sie z brakiem spdjnej teorii
dotyczacej klimatu szkoty i jego wptywu na funkcjonowanie uczniéw. Wiele badan i analiz
klimatu ma raczej charakter indukcyjny niz dedukcyjny, zas odwotania do teorii pojawiaja sie
juz po zebraniu danych, w celu wyjasnienia uzyskanych zaleznosci (Griffith 1999). Wigze sie
to po czesci z praktyczng, nie za$ naukowa orientacja badan prowadzonych zwtaszcza
w Stanach Zjednoczonych. Analizy klimatu szkoty stuzg tam czesto ocenie skutecznosci
roznorodnych reform szkolnych czy prowadzonych programéw.



Nie znaczy to jednak, ze dociekania te sg catkiem ateoretyczne. Wiele z nich miesci sie
w szerszych nurtach wyjasniajgcych funkcjonowanie i rozwdj cztowieka. Jak wskazuje
Ostaszewski (2012) wielu badaczy odwotuje sie do modelu spoteczno-ekologicznego
rozwinietego przez Bronfenbrenera (1986; za: Ostaszewski, 2012; Barboza 2008). Wychodzi
on z holistycznego podejscia do cztowieka i akcentuje znaczenie srodowiska dla jego
rozwoju. Model ten zaktada, ze cztowiek jest elementem wiekszej catosci, a jego dziatania sa
regulowane poprzez stafg interakcje z otoczeniem, przy czym mniej wazne jest ,,obiektywne”
srodowisko, a wazniejsze srodowisko postrzegane - to ono jest rzeczywistoscig, w ktorej
funkcjonuje jednostka. W tym podejsciu klimat szkoty jest wiec rzeczywistoscia
psychologiczng, zalezng nie tylko od obiektywnych relacji i warunkow w szkole, ale takze od
indywidualnych doswiadczen i cech jednostek (wptywajacych na sposéb percepcji). Wptywa
on zaréwno na zadania rozwojowe (m.in. postepy w nauce, ksztattowanie tozsamosci,
nawigzywanie relacji), jak i na socjalizacje ucznia.

Innym waznym nurtem teoretycznym jest model rozwoju spotecznego Hawkinsa i Weisa
(1985, za: Ostaszewski 2012). Ktadzie on przede wszystkim nacisk procesy socjalizacyjne, dla
ktorych kluczowa kwestig jest formowanie sie poczucia wiezi (bonding). Zaangazowanie
i poczucie zwigzku z podstawowymi instytucjami spotecznymi (w tym ze szkotg) uznaje sie tu
za kluczowe dla przyjecia badZ odrzucenia norm spotecznych przez ksztattujgcego sie
mtodego cztowieka. Za jeden z najwazniejszych elementow klimatu szkoty uznaje sie wiec
w tym podejsciu poczucie wiezi ze szkotg, ktére wptywa na internalizacje norm; istotng role
petni tu jakos$é kontaktu ucznia z nauczycielem. Badania prowadzone w tym nurcie pokazuja
m.in., Zze poczucie pozytywnego zwigzku ze szkofg i nauczycielami, a takze poczucie wiezi ze
szkotg, postrzeganie szkoty jako wspdlnoty, wspierajgce i sprawiedliwe zachowania
nauczycieli wigzg sie m.in. z mniejszym rozpowszechnieniem przemocy (zaréwno w analizach
na poziomie indywidualnym, jak i szkot).
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Klimat szkoty jest przedmiotem badan naukowcdéw z rdznych dziedzin, a takze praktykow
szkolnych nastawionych na poprawe warunkoéw ksztatcenia. Dlatego badania w tym obszarze
koncentrujg sie na roznych aspektach klimatu, co zostatlo podsumowane przez Marka
Kulesze (2011) w postaci tabeli zaprezentowanej ponizej.

Tabela 2. Podejscia do badan klimatu.

demograficzne Koncentracja na cechach demograficznych; zatozenie, ze
indywidualne wifasciwos$ci sSrodowisko i konstytuuja
jakosé¢;

ekologiczne Znaczenie Srodowiska w wymiarze geograficznym oraz

fizycznym (infrastruktura, przestrzen, oswietlenie itp.);

organizacyjne Dominujgcy wptyw witasciwosci organizacji (m.in.
struktury interakcyjne i komunikacyjne) na jej klimat;

socjometryczne Podkresla cechy nieformalnych procesow
interakcyjnych;
psychoanalityczne, Koncentruje sie na wptywie mechanizméw obronnych,

podswiadomych konfliktéw lub zaburzehn osobowosci;
kluczowe relacje nauczyciel-uczen;

psychometryczne Koncentracja na mierzalnych za pomocg odpowiednich
technik psychometrycznych witasciwosciach uczniéw:
inteligencji, zdolnosci, motywac;ji;

behawioralne Skupienie na intensywnosci i czestosci konkretnych
form zachowan uczniéw i nauczycieli;

percepcji spoteczne;j Koncentracja na postrzeganiu przez ucznidow i nauczycieli
istniejgcych norm i wymogow spotecznych;

interakcyjno-analityczne Skupienie na jakosci, czestotliwosci i intensywnosci
interakcji wszystkich uczestnikow zycia szkolnego;

socjalizacyjne Koncentracja na rodznicach w sposobie realizacji
obiektywnych uwarunkowan ramowych oraz wptywie
subiektywnej interpretacji tych uwarunkowan przez
cztonkdw spotecznosci szkolnej;

(zrodto: Kulesza, 2011)

W rzeczywistosci podejscia te wystepujg w formie mieszanej. Zréznicowane sg nie tylko
podejscia teoretyczne, ale tez operacjonalizacja zmiennych i sposoby pozyskiwania danych.
Badania najczesciej obejmujg kwestionariusze dla ucznidw, czesto réwniez nauczycieli
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i innych pracownikéw, a takze rodzicoOw. Pytania moga dotyczy¢ albo wtasnych odczuc
i samego respondenta, albo tez innych, np. ogdlnie uczniéw z klasy czy szkoty. Dane
ankietowe bywajg tez uzupetniane innymi informacjami, np. danymi zastanymi dot. szkoty
i klas czy wynikami obserwacji eksperckich.

Podkresli¢ trzeba ogromne znaczenie sposobu analizy danych. Uzyskiwane dane dot.
postrzegania srodowiska szkoty przez uczniéw mogg by¢ zaréwno analizowane na poziomie
indywidualnym (i np. korelowane ze wskaznikami na poziomie indywidualnym, takimi jak
bycie ofiarg lub sprawcg przemocy), moga by¢ tez agregowane i traktowane jako
charakterystyki na poziomie klasowym lub szkolnym (a nastepnie analizowaé mozna
zaleznosci na poziomie szkodt lub klas). Przy analizach znaczenia klimatu szkoty dla skali
przemocy lub osiggnie¢ szkolnych konieczne jest tez uwzglednienia szeregu czynnikdow na
poziomie indywidualnym (np. cechy poszczegdlnych uczniéw, ich status ekonomiczny itp.),
klasowym/szkolnym (np. rézne cechy szkoty, zaliczane badZ nie do sktadowych klimatu
szkoty, uzyskiwane jako obiektywny wskaznik lub tez wtasnie poprzez agregacje odpowiedzi
uczniow i/lub nauczycieli dotyczacych postrzegania szkoty), jak rdéwniez czynnikow
zewnetrznych (np. charakterystyka regionu). Dlatego tez do analiz wykorzystywane bywajg
modele hierarchiczne uwzgledniajace wszystkie te poziomy (por. np. Gottfredson et al.,
2005).

Jesli chodzi o analize percepcji ucznidow na réznych poziomach (analizy na poziomie
jednostki, klasy i szkoty), takze mozliwe sg rézne warianty: mozliwe jest obliczanie prostych
wskaznikdw Srednich dla klasy / szkoty, ale mozna tez weryfikowaé spdjnosé¢ deklaracji
réznych osob i na tej podstawie okresla¢ wskazniki na poziomie klasy / szkoty.

W ostatnich kilkudziesieciu latach na catym $wiecie prowadzono liczne badania dotyczgce
klimatu szkoty i klasy oraz ich znaczenia. Szczegdlnie duze jest zainteresowanie tym tematem
w USA, gdzie klimat szkoty jest przedmiotem dyskusji naukowcédw, badaczy i decydentéw,
w szkotach wdrazane sg liczne reformy majgce na celu zmiane klimatu, zas rzad podkresla
w swoich publikacjach kluczowe znaczenie klimatu szkoty dla poprawy osiggniec¢ szkolnych
oraz wspierania sukcesu uczniow (por. np. U.S. Department of Education, 2014).
Nieporéwnanie mniejsze jest zainteresowanie tym tematem w Polsce — badan obejmujgcych
zagadnienia klimatu szkoty przeprowadzono w naszym kraju niewiele. Najwazniejsze to:

e Klimat szkoty a zachowanie agresywne i przemocowe uczniow (Kulesza, 2007b;
2011), najbardziej rozbudowane badanie dotyczace tego obszaru. Kwestionariusze
wypetniane przez uczniow objety zagadnienia klimatu szkoty ujetego w trzy
zdefiniowane przez autora wymiary klimatu (relacje miedzy uczniami, relacje
nauczyciel-uczen oraz klimat edukacyjno-wychowawczy), za$ analizy przedstawiajg
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m.in. zaleznosci miedzy klimatem a przemoca. Interpretacje wnioskédw utrudniajg
jednak problemy metodologiczne, m.in. brak informacji dotyczacych schematu
losowania, oparcie wnioskdéw na temat klimatu szkoty na danych od stosunkowo
matej liczby ucznidéw, a takze konstrukcja kwestionariusza, w tym pytania
wykorzystujgce stownictwo potencjalnie trudne dla badanych dzieci.

Sciezki rozwoju edukacyjnego miodziezy — szkoty ponadgimnazjalne (badanie
nazywane tez Dalsza Nauka i Praca), realizowane w latach 2009-2010 w ramach
projektu POKL ,Rozwdj systemu egzamindw zewnetrznych” (Karwowski, 2013).
Autorzy skupiajg sie tu na kwestii znaczenia klimatu dla osiggnie¢ szkolnych, przy
czym badanie ograniczato sie do uczniéw | klas szkét ponadgimnazjalnych.

Badania Lestawa Pytki (1995) dotyczace placowek opiekuniczych, w ktérych
wykorzystano Skale Klimatu Spotecznego (autorstwa Moosa i Halpina). Badanie
pokazato, ze klimat spoteczny jest wazinym, cho¢ nie jedynym czynnikiem
wptywajgcym na efektywnos¢ procesu wychowania.

Badanie jakosciowe klimatu szkoty prowadzone w ramach projektu ,Kultura szkoty
a zachowania ryzykowne i samopoczucie uczniéow” (Borucka et al. 2013); badanie
przeprowadzone w 4 warszawskich gimnazjach.

Percepcja klimatu szkoty a aprobata przemocy i uprzedzenia etniczne wsrod
nastolatkow (Ttusciak-Deliowska 2012).

Jednoczesnie w wielu badaniach edukacyjnych, ktdre nie traktowaty klimatu szkoty jako

istotnej kategorii analitycznej, uwzgledniane byty niektdre jego sktadowe (nie zawsze nawet

okreslane jako elementy czy wymiary klimatu). Wsrdd tych badan wskaza¢ warto:

Health Behavior of School-Children (HBSC) - Miedzynarodowy projekt badawczy
koordynowany przez WHO dotyczacy zdrowia dzieci; badanie prowadzone na
reprezentatywnej probie 11-latkdw, 13-latkdw i 15-latkdw. Pytania zadawane
uczniom dotyczyty m.in. ogdlnego zadowolenia ze szkoty, stresu szkolnego, relacji
z réwiesnikami w klasie szkolnej, relacji z nauczycielami.

Diagnoza szkolna 2009 (Czapinski 2009) — Badanie uczniéw w wieku 11-19 lat
uczeszczajgcych do szkot uczestniczgcych w programie Szkota bez Przemocy, ktére
wyrazity che¢ udziatu w badaniu. Uczniowie odpowiadali m.in. na pytania dot. relacji
réwiesniczych (,mam w szkole prawdziwych przyjaciét”), odczué zwigzanych ze szkota
(,w szkole czuje sie doceniany”), stosunku do szkoty (,lubie chodzi¢ do szkoty”,
»W szkole czuje sie niepewnie”).

Szkota bez Przemocy 2011 (Komendant-Brodowska et al. 2011,a, 2011b) — Badanie
dotyczgce przemocy i agresji w szkole prowadzone na reprezentatywnej prébie 150
polskich szkét. Uczniowie odpowiadali m.in. na pytania dot. relacji rowiesniczych,
odczuc zwigzanych ze szkotg, stosunku do szkoty.
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e PISA 2012. Badanie miedzynarodowe przeprowadzane na losowej prébie 15-latkow.
Badano m.in. takie aspekty klimatu jak relacje nauczyciel-uczen, zadowolenie ze
szkoty, relacje z rowiesnikami.

2.3. Percepcja rzeczywistosci szkolnej przez uczniow w
polskich szkotach

Badania miedzynarodowe wskazuja na powazne problemy dotyczace klimatu szkoty
w Polsce, zwtaszcza jesli chodzi o wymiar relacji spotecznych. W badaniu PISA (OECD, 2013)
warto$¢ wskaznika dla skali relacji nauczyciel-uczen sytuuje Polske na ostatnim miejscu
sposréd 29 badanych krajéw OECD. llustracjg tego jest odsetek ucznidw twierdzacych, ze
»,Uczniowie majg dobre relacje z wiekszoscig nauczycieli”. W Polsce z tym stwierdzeniem
zgadza sie 74% ucznidw, podczas gdy w Portugalii odsetek ten wynosi 91%, a $rednia dla
krajow biorgcych udziat w badaniu — 82%. Podobnie negatywnie polscy uczniowie ocenili
inne aspekty relacji z nauczycielami, co wida¢ na wykresie 1.

Woykres 1. Odsetek uczniéow zgadzajacych sie lub zdecydowanie sie zgadzajacych ze stwierdzeniami dotyczacymi
relacji z nauczycielami

Uczniowie majg dobre relacje z wiekszos$cig 74%
nauczycieli. 82%
Wiekszos¢ nauczycieli interesuje sie
samopoczuciem uczniow. 77%
Wiekszos$¢ moich nauczycieli naprawde
stucha tego, co mam do powiedzenia. 74%
Jesli potrzebuje dodatkowej pomocy, 76%
otrzymuje jg od moich nauczycieli. 82%
Wiekszos¢ nauczycieli traktuje mnie
sprawiedliwie. 81%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%
M Polska M srednia OECD

Zrédto: dane PISA 2012 (OECD, 2013)



Opinie ucznidéw potwierdzajg nauczyciele, co pokazuje badanie TALIS 2013 (Hernik et al.,
2015). W ich opinii nasze gimnazja czesciej niz szkoty z innych krajéw zapewniajg dodatkowg
pomoc uczniom, ktdrzy jej potrzebujg (37% nauczycieli zdecydowanie zgadza sie z takim
stwierdzeniem w poréwnaniu do 32% wsrdod wszystkich badanych krajow), mniejsze jest
jednak zainteresowanie nauczycieli i troska o uczniéw. Réznice widaé zwtaszcza w przypadku
dbania o dobre samopoczucie ucznidw. Ze stwierdzeniem , Wiekszo$¢ nauczycieli w tej
szkole jest zdania, ze dobre samopoczucie uczniéw to wazna sprawa” zdecydowanie zgadza
sie 16% nauczycieli polskich gimnazjéw, podczas gdy srednia z catego badania wyniosta 39%.
Mniejsza jest tez otwartos¢ na opinie uczniéw. Ze zdaniem ,Wiekszo$¢ nauczycieli w tej
szkole interesuje sie tym, co uczniowie majg do powiedzenia” zgadza sie wprawdzie 92%
nauczycieli, jednak tylko 15% wskazato odpowiedz ,zdecydowanie sie zgadzam” ($rednia
w krajach TALIS — 25%).
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Badania pokazujg, ze réwniez wiezi kolezeriskie s3 w Polsce stabsze niz w innych krajach.
Cho¢ zdecydowana wiekszo$¢ uczniow ma w szkole co najmniej troje bliskich przyjaciét
swojej ptci (ponad trzy czwarte wsrdd 11-latkdow, nieco mniej 13-latkdéw i nieco ponad 60%
15-latkéw), to jednak w niemal wszystkich innych krajach badanych w projekcie HSBC
przyjaznie takie sg czestsze (Currie et al. 2012), za$ Polska znalazta sie w ostatniej pigtce
rankingu. Potwierdzajg to badania PISA: polscy 15-latkowie rzadziej niz ich koledzy z krajow
OECD deklaruja, ze sg lubiani przez innych uczniéw. Natomiast jesli chodzi o poczucie
samotnosci i wyobcowania wyniki Polski zblizone sg do srednie;j.



Negatywny klimat polskich szkét dotyczy nie tylko aspektu relacji spotecznych. Poréwnania
miedzynarodowe pokazujg rowniez, ze w Polsce:

e niskie jest poczucie przynaleznosci uczniow do szkoty. W badaniu PISA 76% 15-latkdéw
zadeklarowato, ze czuje sie czescig szkoty, podczas gdy w zdecydowanej wiekszosci
krajéw OECD wskaznik ten przekraczat 80% (srednia OECD 81%). W efekcie Polska
znajduje sie na 31 miejscu w liczacym 34 pozycje rankingu krajéw OECD (OECD 2013);

e zadowolenie ucznidw ze szkoty jest nizsze niz w innych krajach. Odsetki 15-latkéw
opisujgcych swoja szkote jako idealng, deklarujgcych zadowolenie ze szkoty
i twierdzacych, ze czujg sie w szkole szczesliwi sg znacznie nizsze niz srednie OECD i
plasujg Polske w ostatniej pigtce rankingu (OECD 2013). Takze badania HBSC
pokazuja, ze uczniowie rzadziej lubig szkote niz ich koledzy z innych krajow, przy czym
przede wszystkim dotyczy to szkoty podstawowej. Wérdd 11-latkdw niewiele ponad
20% ucznidw (29% dziewczat i 16% chtopcoéw) deklaruje, ze bardzo lubi swojg szkote,
podczas gdy srednia w 39 badanych krajach wyniosta 40% (w rankingu Polska zajmuje
pigte miejsce od konca). Wsrdéd 13-latkdw i 15-latkéw odpowiedzi polskich uczniéw
nie sg juz az tak dramatyczne (nieco mniej odbiegaja od deklaracji ich kolegéw
z innych krajéw), nadal jednak sg nizsze od sredniej z badania (Currie et al. 2012).

Ocena atmosfery szkolnej przez polskich uczniow zmienia sie jednak na lepsze — sugerujg to
zaréwno analizy krajowe, jak i miedzynarodowe. W badaniu ,Szkota bez przemocy” odsetek
uczniéw oceniajgcych atmosfere szkolng jako mitg i swobodng wzrdst miedzy 2006 a 2011
rokiem z 68% do 81%, zas udziat uczniow deklarujacych, ze chetnie chodzg do szkoty - z 71%
do 78%. Z kolei poréwnujac wyniki badania PISA 2003 i 2012 widzimy kilkupunktowy wzrost
odsetkéw 15-latkéw pozytywnie oceniajgcych relacje z nauczycielami, ich zainteresowanie
i pomoc dla uczniow. Trzeba jednoczesnie zaznaczyé, ze poprawa ta nastgpita we wszystkich
badanych krajach OECD i w wiekszosci z nich byta ona wieksza niz w Polsce — tak wiec takze
pod tym wzgledem na tle miedzynarodowym Polska prezentuje sie nie najlepie;j.

Whioski z badan dotyczace prawidtowosci zwigzanych z etapem ksztatcenia sg niespdjne.
Z jednej strony badania krajowe wskazujg na lepszy klimat na nizszych etapach
edukacyjnych: opracowany przez autoréw badania ,Szkota bez przemocy” wskaznik oceny
atmosfery szkolnej (dotyczacy poczucia bezpieczenstwa, radosci z chodzenia do szkoty,
stopnia w jakim uczniowie lubig chodzi¢ do szkoty i spedza¢ w niej czas po lekcjach)
najwyzszy jest w szkotach podstawowych, nizszy w gimnazjach i najnizszy
w ponadgimnazjalnych. Potwierdzajg to takze wyniki badania ,Diagnoza szkolna 2009”
(Czapinski, 2009). Takze w badaniu TALIS 2013 (Hernik et al., 2015) relacje w szkole lepiej
oceniajg nauczyciele ze szkét podstawowych niz ich koledzy z gimnazjow i szkot
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ponadgimnazjalnych. Nie potwierdzajg tego jednak wyniki badania HBSC. Odsetki chtopcow
deklarujacych, ze bardzo lubig chodzi¢ do szkoty sg podobne w grupie 11-, 13- i 15-latkow,
roznice dostrzegalne sg tylko wsrdd dziewczat: najstarsze znacznie mniej lubig szkote niz ich
mtodsze kolezanki. Kwestia ta z pewnoscig wymaga dalszych badan. Warto tu tez podkreslic,
ze wspomniane badania podchodzg do zagadnienia klimatu szkoty w sposéb bardzo waski,
dotykajac tylko niektdrych jego wymiardw.

Interpretujgc wyniki badan dotyczacych klimatu szkoty pamietac trzeba, ze sg to dane
dotyczace percepcji rzeczywistosci, a nie samych obiektywnych warunkéw. Wyniki zalezg
wiec rowniez od indywidualnych cechy samych uczniéw oceniajgcych swoje otoczenie, co
potwierdzajg wyniki badan. W szczegdlnosci dotyczy to pici: dziewczeta chodzg do szkoty
chetniej niz chtopcy, co potwierdzajg zaréwno badania miedzynarodowe (HBSC 2009 —
Currie et al. 2012), jak i krajowe (Szkota bez przemocy 2011 — Komendant-Brodowska et al.,
2011a). Dziewczeta czujg sie tez w szkole bezpieczniej niz chtopcy (Komendant-Brodowska et
al.,, 2011a). Inne badania pokazujg, ze na percepcje klimatu wptyw majg tez takie kwestie jak
status rodziny i witasna sytuacja w szkole (powtarzanie klasy, stwarzanie probleméw
wychowawczych).

Na koniec warto zwrdci¢ uwage na réznice miedzy uczniami a nauczycielami w percepcji
klimatu szkoty. Wspomniane wczesniej dane OECD (badanie PISA 2012 i TALIS 2013)
dotyczgce postrzegania przez uczniow i nauczycieli relacji spotecznych w szkole pokazujg, ze
nauczyciele oceniajg te relacje znacznie lepiej niz ich wychowankowie. Rdznice widoczne s3
tez w wynikach badan krajowych: uczniowie biorgcy udziat w badaniu Szkota bez Przemocy
2011 (Komendant-Brodowska et al.,, 2011a), gorzej oceniali atmosfere szkoty niz ich
nauczyciele, co wida¢ na wykresie 3.
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Wykres 3. Odsetek uczniéw i nauczycieli zgadzajacych sie z podanymi stwierdzeniami (udzielili odpowiedzi
,Zdecydowanie sie zgadzam” lub ,raczej sie zgadzam”). Uczniowie wyrazali opinie o szkole, w ktdrej sie ucza,
nauczyciele o szkole, w ktérej pracuja, a rodzice o szkole, do ktérej uczeszczajg ich dzieci, w zwigzku z tym
stwierdzenia miaty r6zng forme gramatyczng, ale ten sam sens.

W mojej szkole panuje mita i swobodna atmosfera

97%
Chetnie chodze do mojej szkoty
89%
Chetnie spedzam czas w mojej szkole nawet po
lekcjach
Podczas lekcji w mojej szkole mozna otwarcie
wyrazac swoje zdanie 95%
86%
W mojej szkole czuje sie catkowicie bezpiecznie .
98%

W mojej szkole jest duza rywalizacja miedzy
uczniami, duza konkurencja

W mojej szkole nauczyciele tak naprawde nie
wiedzg, co sie dzieje wsrdd ucznidw 9%

0% 20% 40% 60% 80% 100% 120%

M uczniowie M nauczyciele

Zrédto: Komendant-Brodowska et al., 2011a

2.4, Zaleznosci miedzy klimatem szkoty a przemoca i agresja
szkolna

Liczne badania prowadzone na catym swiecie wskazujg na zaleznosci miedzy klimatem szkoty
a zachowaniami agresywnymi ucznidow, poziomem przemocy, skutecznoscig programow
profilaktycznych. Trzeba jednak podkresli¢ trudno$é wynikajacg z faktu, ze samo poczucie
bezpieczenstwa ucznidw traktowane jest w wielu ujeciach jako jeden z wymiaréw klimatu
szkoty, tak wiec z definicji pozytywny klimat powigzany jest z wyzszym poczuciem
bezpieczenstwa, co z kolei wigze sie z nizszym poziomem przemocy. Dlatego z ostroznoscia
trzeba podchodzi¢ do badan skupiajgcych sie na klimacie jako catosci (i dowodzacych
zaleznosci miedzy tg catoscig a problemami z przemocy), a takze takich, w ktérych za
podstawowe wskazniki klimatu szkoty przyjmuje sie uczucia wzgledem szkoty czy stopien,
w jakim uczniowie lubig do niej chodzié. Biorgc pod uwage, ze na te uczucia i na sympatie
wptywajg wydarzenia zwigzane z szeroko rozumianym bezpieczenstwem, trudno
interpretowac uzyskane zaleznosci, czy tez wnioskowac o wptywie klimatu szkoty na poziom
przemocy. Niewatpliwie jednak pozytywny odczuwany klimat szkoty powigzany jest



z nizszym poziomem przemocy, co potwierdzaja badania (np. Harel-Fisch et al., 2010 —
analiza na podstawie danych z badania HBSC w 40 krajach; Komendant-Brodowska et al.,
2011b - analiza na podstawie danych z badania Szkota bez przemocy). Autorzy podkreslajg
potencjalny dwukierunkowy charakter tej relacji.

Bardzo cenne sg analizy traktujgce klimat jako konstrukt wielowymiarowy i pokazujace
zaleznosci miedzy poszczegdlnymi wymiarami klimatu szkoty i klasy (np. dotyczacymi relacji
ucznidw z nauczycielami czy zasad panujagcych w szkole albo klasie) a problemami
dotyczgcymi przemocy. Na ich podstawie sformutowaé mozna cenne i praktyczne wnioski
dotyczace korzystnych cech klimatu szkoty bedgcych czynnikami ochronnymi, a wiec
zmniejszajacymi ryzyko wystgpienia problemdéw — w szczegdlnosci stania sie ofiarg przemocy
szkolnej. Dlatego tez badania dotyczace przemocy szkolnej coraz czesciej koncentrujg sie
witasnie na roli klimatu szkoty i klasy (Komendant-Brodowska, 2014). Tu tez trzeba jednak
wskazac ograniczenia dotyczgce wskazywania kierunku przyczynowosci. Niewiele jest badan
podtuznych umozliwiajgce dowiedzenie, ze to poszczegdlne aspekty klimatu wptywajg na
bezpieczenstwo w szkole; najczesciej do czynienia mamy z badaniami pokazujgcymi
zaleznosci miedzy tymi dwoma aspektami, natomiast wnioski dotyczace kierunku zaleznosci
wywodzone sg z teorii oraz z doswiadczen praktykow wprowadzajgcych szkolne reformy.
Ponizej przedstawione sg wybrane wyniki badan dotyczgcych znaczenia poszczegdlnych
wymiarow klimatu szkoty i klasy, przede wszystkim zagranicznych. W Polsce tematyka
zaleznosci miedzy klimatem szkoty a zachowaniami przemocowymi jest stabo zbadana.
Jedyng proba szczegotowej analizy wptywu klimatu szkoty na przemoc szkolng sg analizy
autorstwa Marka Kuleszy (Kulesza, 2007b, 2011), ktére jednak, jak juz wspomniano,
obarczone sg pewnymi wadami. Zagadnienie to poruszone jest takze w badaniach Szkotfa bez
przemocy (Komendant-Brodowska 2011b), jednak badane zaleznosci dotyczg jedynie ogdlnie
postrzeganej atmosfery szkoty (a nie konkretnych aspektéw tej atmosfery czy klimatu).

Z punktu widzenia profilaktyki przemocy bardzo jest wsparcie ze strony nauczycieli przy
jednoczesnym jasnym stawianiu wymagan i przejrzystym okres$laniu zasad. Znaczenie
rownowagi tych dwoch wymiaréw (okreslanych jako ,strukture oraz wsparcie” lub
,Wymagania oraz odpowiadanie na potrzeby”) potwierdzajg m.in. badania prowadzone
w USA (Cornell & Fan, 2011 za: Thapa et al. 2012). Pokazano nie tylko generalny wptyw tych
dwdch wymiaréw na skale przemocy, ale takze wskazano mechanizmy dziatania polegajace
m.in. na zwiekszeniu liczby ucznidw poszukujgcych pomocy w sytuacji dreczenia. Inne
badania pokazaty, ze zasady sg chetniej akceptowane gdy uczniowie czujg zainteresowanie
i wsparcie dorostych (Daniels et al., 2010 za: Debarbieux 2010).

Takze wptyw kazdego z tych wymiarow oddzielnie jest przedmiotem wielu badan. Jak
wykazano, szkoty, ktére jasno komunikujg zasady, konsekwentnie je egzekwujg oraz
nagradzajg za przestrzeganie i karzg za tamanie doswiadczajg mniejszych problemow
dotyczgcych przemocy szkolnej. Niezwykle istotna jest takie sprawiedliwos$¢ zasad
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w percepcji ucznidéw (Gottfredson et al., 2005, 2010, Barboza, 2008). Niekorzystne s3
natomiast niejasne lub niesprawiedliwe zasady, niespdjne podejscie do dyscypliny, a takze
bardzo karzace (restrykcyjne) podejscie nauczycieli (Gottfredson et al., 2005). Jednoczesnie
trzeba podkresli¢, ze badania nie dowodzg skutecznosci strategii typu ,zero tolerancji”
(Orpinas et al., 2003), zas implementowanie jej bez uwzglednienia zréznicowania potrzeb
uczniéw prowadzi¢ moze do marginalizacji specyficznych grup uczniéw (Ostaszewski, 2007).
Wykazano tez, ze restrykcyjno$¢ nauczycieli przyczynia sie do dezintegracji w szkole
i zmniejsza akceptacje w relacjach uczen-nauczyciel (Kulesza, 2007b, 2011). Jak podkreslajg
badacze, jasne zasady, wymagania i struktura sg jednym z najistotniejszych czynnikow
wptywajgcych na klimat szkoty, sg niezbedne i dajg mtodziezy poczucie bezpieczenstwa,
jednak zbytnia ich restrykcyjnos¢ jest niekorzystna ze wzgledu na konflikt z niezaleznoscia
uczniéw, ich podmiotowoscig, poszanowaniem wolnego wyboru (Debarbieux 2010). Z kolei
wykorzystywane w restrykcyjnych podejsciach metody takie jak monitoring czy wykrywacze
metalu s3 negatywnie odbierane przez mtodziez i wprowadza¢ mogg wyzsze napiecie
w relacjach szkolnych (Vossekuil et al., 2002 za: Debarbieux 2010).

Drugi filar wspomnianej rownowagi to wsparcie ze strony nauczycieli. W badaniach
wykazano, ze w szkotach, gdzie nauczyciele odnoszg sie do ucznidow z troska i szacunkiem
oraz wspierajg ich emocjonalnie, uczniowie czuja sie lepiej, majg wyzszg motywacje do
podejmowania dziatan prospotecznych, zas poziom przemocy jest nizszy (np. Gregory et al.
2010 oraz Wentzel 1996 za: Bear et al. 2011; Thapa et al. 2012). Istotnym czynnikiem jest tez
akceptacja w relacjach miedzy uczniami a nauczycielami, ktéra powigzana jest z relacjami
réwiesniczymi (zwtaszcza z kohezjg grupy) i moze zmniejszac skale zachowan przemocowych
(badania prowadzone w Niemczech za: Kulesza 2007c). Co wiecej, badania pokazaty, ze
wptyw relacji nauczyciel uczen nie jest dorazny, a dtugotrwaty — negatywne relacje
z wychowawcg w przedszkolu mogg wptywajg na problematyczne zachowania ucznidéw
w dalszym toku edukacji (Hamre & Pianta, 2001 za: Thapa 2012). Takze w badaniach
prowadzonych w Polsce wykazano zaleznos¢ miedzy wsparciem i zaangazowaniem
nauczycieli a poziomem agresji i przemocy szkolnej (Surzykiewicz 2000, Kulesza 2007b).

Znaczenie majg jednak nie tylko relacje miedzy nauczycielami a uczniami, ale catos¢ relacji
spotecznych w szkole. W badaniach wykazano m.in. pozytywny wptyw , wspdélnotowego”
charakteru szkoty (wyrazajagcego sie m.in. w podzielaniu wartosci, wspieraniu aktywnosci
nastawionych na wzmacnianie relacji spotecznych w szkole i podtrzymywanie tradycji szkoty)
na redukcje problematycznych zachowan uczniéw (Bryk and Driscoll 1988 za: Gottfredson et
al., 2005). Inne badania pokazujg, ze poczucie pozytywnego zwigzku ze szkota
i nauczycielami, a takze poczucie wiezi ze szkotg, postrzeganie szkoty jako wspdlnoty, a takze
wspierajgce i sprawiedliwe zachowania nauczycieli wigzg sie z mniejszym
rozpowszechnieniem przemocy (zaréowno w analizach na poziomie indywidualnym, jak
i szkot) (np. Wilson, 2004 za: Ostaszewski 2012, McNeely i Falci, 2004 za: Ostaszewski 2012).
W badaniach amerykanskich szeroko wykorzystuje sie tez pojecie ,school connectedness”,
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definiowane jako przekonanie uczniow, ze dorosli i rowiesnicy w szkole troszczg sie zarowno
ich wyniki w nauce, jak i o nich samych jako osoby. Wykazano, ze przekonanie takie ma
znaczenie dla przeciwdziatania przemocy w szkole.

Badacze wskazujg tez ochronne znaczenie takich aspektow klimatu jak podmiotowos¢
uczniow, wiaczanie ich w podejmowanie decyzji, umozliwianie wptywu na tworzenie regut
(np. Bryk et Driscoll, 1988 za: Debarbieux 2010).

Znaczenie majg relacje w gronie uczniowskim. W szkotach, w ktérych uczniowie oceniaja
negatywnie relacje z rowiesnikami czesciej dochodzi do aktéw agresji i przestepstw (Brand,
2011). Z nizszym poziomem agresji przemocy wigze sie poczucie wspdlnoty w grupie (zgranie
klasy, trzymanie sie razem, zrozumienie, umiejetnos¢ rozwigzywania konfliktéw) oraz jakos¢
posiadanych wiezi spotecznych (kolezenskich, przyjacielskich; akceptacja, uznanie ze strony
kolegdéw) (Kulesza, 2010)

Niezwykle wazne sg tez zachowania uczniow w sytuacji, w ktorej dochodzi do przemocy.
Znaczenie ma zaréwno liczba oséb obserwujgcych sytuacje przemocy (im wiecej osdb
obserwuje, tym dfuzszy jest incydent), jak rdwniez sposéb reakcji uczniéw, szybkosé reakcji
i konsekwencja w interweniowaniu w takich sytuacjach. (Karna et al.,, 2010, Kapari K.,
Stavrou P., 2010). Znaczenie ma tu nie tylko bezposredni efekt interwencji, ale przede
wszystkim fakt, ze dreczenie szkolne powigzane jest z potrzebg podniesienia prestizu przez
agresorow, tak wiec brak akceptacji ze strony rowiesnikdw sprawia, ze dziatanie takie staje
sie  mniej nagradzajace. Kontrolujgc inne zamienne na poziomie indywidualnym
i interpersonalnym badacze dowiedli, ze reakcje obserwatoréw s3g istotny czynnikiem
ochronnym, redukujgcym znaczenie rozmaitych czynnikdw ryzyka. Duza liczba ,kibicow”
sprawia, ze czynniki ryzyka dziatajg silnie, natomiast wysokim poziom wsparcia dla ofiary ze
strony rowiesnikdw powoduje, ze czynniki te dziatajg stabiej. Dlatego tez wiele programow
profilaktycznych wprowadzanych w szkotach koncentruje sie wtasnie na postawach
obserwatoroéw, zas analizy pokazujg ich skutecznos¢ (Thapa et al. 2012, Debarbieux, 2010).

Innym wymiarem klimatu szkoty majgcym wptyw na zjawiska przemocy i agresji szkolnej,
rzadziej jednak podejmowanym w badaniach i analizach, jest sposéb zarzadzania szkota,
relacje w gronie pedagogicznym, a takie wsrod pracownikéw niedydaktycznych. Relacje
i konflikty nie tylko wptywajg na zachowanie, zaangazowanie i morale samych nauczycieli
i innych pracownikow, ale takze modelujg zachowania uczniow. , Szkofta wychowuje bowiem
przez atmosfere w niej panujgcq, a wiec poprzez ogot interakcji i relacji zachodzgcych miedzy
wszystkimi osobami przebywajgcymi na jej terenie” (Sikorski, 2000). Badanie tego zjawiska
nie jest fatwe, poniewaz problemy dotyczace relacji z dyrektorem i innymi pracownikami sa
czesto gteboko ukryte, zas nauczyciele niechetnie o nich mdéwia, wrecz swiadomie celowo
ukrywajg te problemy. Na niekorzystng atmosfere w gronie pedagogicznym wptywajg m.in.
autorytarny styl zarzadzania, tworzenie sie koterii i koalicji, brak zaufania, brak wsparcia
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w trudnych sytuacjach (niemoznos$¢ ujawniania trudnosci wychowawczych, brak wymiany
informac;ji) (Szymarnska 2003). Jak pokazujg badania, nauczyciele, ktérzy czujq sie wspierani
przez przetozonego i kolegdw sg bardziej zaangazowani w swojg prace, zas$ pozytywny
klimat szkoty zmniejsza wyczerpanie emocjonalne, wptywa na wzmocnienie przekonan
nauczycieli odnosnie ich mozliwosci wptywu na ucznidw, jest istotny w przeciwdziataniu
rotacji w gronie pedagogicznym. Tymczasem stabilno$¢ grona pedagogicznego jest bardzo
istotnym czynnikiem ochronnym przed problemami przemocy szkolnej (Gottferdson, 1985,
za: Debarbieux 2010). Znaczenie dla redukcji problemu przemocy szkolnej ma tez sama
jakos¢ organizacji pracy oraz relacje w gronie pedagogicznym. W szczegdlnosci podkresla sie
kluczowa role dyrektora dla kreowania klimatu w gronie pedagogicznym i catego klimatu
szkoty (Debarbieux 2012, Szymarska 2003).

Pozytywny klimat szkoty obejmujacy relacje w gronie pedagogicznym wptywa tez na
skutecznos$¢ wprowadzania reform szkolnych. Wykazano tez, ze szkoty, w ktérych panuje
zaufanie i pozytywne relacje spoteczne chetniej wprowadzajg zmiany wptywajace
pozytywnie na osiggniecia uczniow (Bryk & Schneider, 2002 za: Thapa et al. 2012).

Badania pokazuja tez zaleznosci miedzy fizycznym sSrodowiskiem szkoty (,klimatem
fizycznym”) a problemem przemocy i agresji. W szczegdlnosci znaczenie majg takie kwestie
jak lokalizacja szkoty, stopienn zadbania o budynki, otoczenie, sprzet (stwarzanie poczucia
tadu i porzgdku moze by¢ czynnikiem ochronnym), a takze wielko$¢ szkét i klas (korzystne dla
uczniéw sg mate szkoty i klasy) (Borkowska et al., 2012). Z drugiej strony prowadzone byty
tez badania wskazujace, ze przy kontroli czynnikdw zwigzanych ze srodowiskiem / regionem,
w ktérym funkcjonuje szkota oraz czynnikdw na poziomie indywidualnym nie widac efektow
czynnikdw takich jak wielkos¢ szkoty czy charakterystyka budynkéw, a takze badania
w pokazujace, ze uczniowie duzych szkét doswiadczajg mniej przemocy, niz uczniowie szkot
matych. Mozna wiec podejrzewaé, ze zaleznosci miedzy srodowiskiem fizycznym a agresja
i przemocy sg bardziej skomplikowane i wymagajg uwzglednienia dodatkowych czynnikdéw.
Badacze stawiali m.in. hipotezy, ze wptyw wielkosci szkoty (podobnie jak jej sktadu
uczniowskiego) polega¢ moze na utatwianiu wytworzenia poczucia wspdlnoty, zbudowania
spotecznosci (ang. communal organization) (Gottfredson et al., 2005), ktéry to charakter
organizacji ma bezposredni wptyw na skale przemocy i agresji. Badacze klimatu zwracali tez
uwage na takie aspekty srodowiska fizycznego jak odlegte, niepilnowane nieodwiedzane
przez dorostych obszary budynku szkolnego, monitoring szkoty, wyglad klas i korytarzy, hatas
i oswietlenie w szkole, organizacja przestrzeni wspalnych.
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Koncentrujgc sie na znaczeniu klimatu szkoty dla kwestii bezpieczeristwa w szkole, nie
mozemy jednak poming¢ jego znaczenia dla osiggnie¢ szkolnych. Badania pokazujg, ze
pozytywny klimat szkoty sprzyja lepszym osiggnieciom szkolnym, zas wyniki te sg podstawa
do podejmowania reform szkolnictwa m.in. w USA (U.S. Department of Education, 2014).
Wykazano m.in. korzystne dla osiggnie¢ szkolnych znaczenie takich wymiaréw klimatu jak
relacje nauczyciel-uczen, obejmujgce szacunek i zachecanie do pracy, a takie promowanie
kultury wspétpracy oraz ksztatcenie spoteczno emocjonalne (Debarbieux 2012). Takze
analizy badania PISA wykazaty znaczenie klimatu. Czynniki z nim zwigzane (m.in. relacje
nauczyciel-uczen, wysokie oczekiwania wobec uczniéw) wyjasniaty 13% zrdéznicowania
w wynikach uczniéw w badaniu PISA 2009 (OECD 2010).

Mechanizmy wptywu klimatu szkoty na osiggniecia sg ztozone i analizowane byty w licznych
badaniach. Ogromne znaczenie ma motywacja do uczenia sie, na ktérg wptywa poczucie
przynaleznosci do spotfecznosci szkolnej, docenianie przez nauczycieli, a takze postrzegana
sprawiedliwos¢ zasad panujgcych w szkole. Jednoczesnie pozytywna informacja zwrotna
uzyskiwana od nauczycieli wigze sie z wyzszym poczuciem witasnej wartosci. Zaufanie
i dziatania nastawione na wzmocnienie relacji interpersonalnych podnoszg wzajemne
zaufanie i utatwiajg wspotprace i wspdlne uczenie sie. Pozytywny klimat zmniejsza tez liczbe
nieobecnosci ucznidéw w szkole, co przektada sie na ich wynik w nauce. Znaczenie ma tez
poczucie bezpieczenstwa wynikajgce z niskiego poziomu agresji i przemocy szkolnej. Jak
wspomniano juz wczesniej, klimat szkoty wptywa tez na zaangazowanie nauczycieli
i stabilnos$¢ grona pedagogicznego, a to z kolei sprzyja poprawie wynikéw nauczania.

Trzeba tez podkresli¢, ze réozne wymiary klimatu spotecznego wptywajg na skutecznosc
roznego rodzaju interwencji szkolnych, a takze zmniejszaja negatywny wptyw rdznic
spoteczno-ekonomicznych miedzy uczniami (liczne badania przywotane przez: Thapa et al.
2012, Debarbieux, 2010, Brand, 2011).

Klimat szkoty ma tez znaczenie dla zdrowia psychicznego uczniéw oraz ich dalszego
funkcjonowania na kolejnych etapach edukacji oraz w spoteczenstwie. Wyniki badan
potwierdzajg znaczenie pozytywnego klimatu szkoty jako czynnika ochronnego jesli chodzi
oinne zachowania ryzykowne mtodziezy niz tylko przemoc i agresja, m.in. uzywanie
substancji psychoaktywnych, wagary, kiétnie, bojki (Ostaszewski, 2012). Jest on tez
czynnikiem ochronnym jesli chodzi o depresje i mysli samobdjcze (De Pedro, 2012 za:
Debarbieux et al. 2012).
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Przedstawione dane wyraznie pokazuja, ze klimat szkoty jest niezwykle wazny dla rozwoju
uczniéw i ich funkcjonowania w szkole. Jednoczesnie badania miedzynarodowe pokazuja, ze
w polskich szkotach mamy do czynienia z problemami w tym zakresie, zwtfaszcza jesli chodzi
o kwestie relacji spotecznych. A jednoczesnie niewiele jest w Polsce analiz poswieconych tej
tematyce.

Dlatego tez wazne jest, by prowadzone w naszym kraju badania edukacyjne w wiekszym
stopniu uwzglednity tematyke klimatu szkoty i jego znaczenia dla rdznych aspektow
funkcjonowania ucznidow. W szczegdlnosci dotyczy to badan zwigzanych z bezpieczenstwem
uczniéw: okreslenie znaczenia réznych wymiarow klimatu dla poziomu agresji i przemocy
szkolnej moze mie¢ bowiem duze znaczenie ze wzgledu na praktyczne mozliwosci
interwencji. O ile mozliwos¢ wptywu na indywidualne czynniki ryzyka stania sie ofiarg
przemocy (zwigzane np. z cechami charakteru ucznia lub jego Srodowiska rodzinnego) jest
ograniczona, o tyle mozliwo$¢ wptywania na srodowisko szkolne i zwigzany z nim klimat
szkoty sg jak najbardziej realne. Konieczna wydaje sie zaréwno weryfikacja w polskich
warunkach zaleznosci stwierdzonych w innych krajach (znaczenie moze tu mie¢ zaréwno
odmiennos$¢ kulturowa, jak i sposdb organizacji pracy szkoty, dostep do nowych technologii
i inne), jak réwniez proba wskazania zaleznosci specyficznych dla naszego kraju.

Jednak, jak pokazano, klimat szkoty istotny jest nie tylko z punktu widzenia zapobiegania
agresji i przemocy szkolnej, ale takze szerzej — zdrowia psychicznego, osiggnie¢ szkolnych,
a takze przysztego funkcjonowania w spoteczenstwie. Dlatego tez warto uwzgledniac
diagnoze klimatu szkoty takze w innych badaniach edukacyjnych.

W tym celu konieczne jest zaréwno opracowanie narzedzi badawczych adekwatnych do
polskich warunkow i umozliwiajgcych trafny i rzetelny pomiar klimatu w szkotach, jak i
zebranie danych dotyczacych klimatu szkoty i analiza ich zaleznosci ze zmiennymi
dotyczagcymi bezpieczenstwa w szkole. | to wifasnie byto jednym z gtédwnych celéw
prowadzonego przez Instytut Badan Edukacyjnych badania ,Bezpieczenstwo w szkole, klimat
szkoty, klimat klasy”, ktorego wyniki ujete zostaty w raporcie opublikowanym na stronie IBE
[link do raportu]
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