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Úvod
Škola - místo kam chodíme, abychom se „něco“ naučili a někteří z nás také, aby se zde profesně realizovali. Snad se nespletu, když řeknu, že všichni se chceme ve škole cítit dobře, zvlášť když v ní prožíváme „kus“ života. Máme zde kamarády a přátele, chápavé učitele, obávaného ředitele, nepříjemného školníka, nové vybavení výpočetní technikou, nevhodnou akustiku ve třídách atd. Zažíváme legraci i stres. Plníme si povinnosti. Nudíme se.  Neseme zodpovědnost za sebe i za druhé. Rozčilujeme se. V pondělí se těšíme na pátek. Koncem prázdnin však již máme pocit, že nám škola chybí. Myslím, že se shodneme, že záleží na prostředí školy i na naší osobnosti, co a jak ve škole prožíváme a zda v ní jsme či nejsme spokojeni. 
Cílem textu je podat základní informace o klimatu školy, aby studenti byli schopni vysvětlit klima školy v závislosti na jejím prostředí a na percepci žáků, učitelů a rodičů atd, popsat vztah mezi prostředím, klimatem a atmosférou, uvést některé typy a účinky klimatu  s ohledem na vlivy příznivého klimatu pro zkvalitnění života ve škole, charakterizovat učitele a žáky jako významné tvůrce klimatu.  

1. Vysvětlení pojmů
Prostředí školy nás obklopuje, ale zároveň i „pohlcuje“. Jsme jeho součástí: žáci, učitelé, rodiče, ředitel a zástupci, školník, provozní zaměstnanci atd. Spoluvytváříme jej nejen jako jednotlivé bytosti s určitými kvalitami, kompetencemi a sociodemografickými znaky (věk a zkušenosti učitelů, mentální úroveň a pohlaví žáků atd.), ale také ve vzájemných vztazích a procesech (schopnost spolupracovat na úkolech, tolerovat druhé, podpora učitelů a žáků atd.). Do prostředí školy zasahuje významnou měrou její kultura jako systém hodnot, jazykových zvyklostí, typických symbolů, mýtů, rituálů, pravidel a norem atd. (P. Conrad a J. Sydow, 1984, H. Skarupská, 2006).  V prostředí školy se jedná především o kurikulum školy (cíle, obsah, metody, formy, hodnocení). Zmínit se však musíme i o materiálním (fyzikálním)prostředí, které se týká budovy školy, její architektury, vybavení, estetického ztvárnění. Školní budova může být objekt moderní, s prosklenými plochami, úsporným provozem odpovídajícím ekologickým požadavkům. Představit si však můžeme i školu ve staré (historické) budově, s vysokými místnostmi, starým hygienickým zařízením, opotřebovaným nábytkem atd. Je otázkou, ve kterém prostředí se budeme cítit lépe? Skutečností však je, že prostředí školy je objektivní realita, se kterou se musíme vyrovnat. Prostředí školy na nás působí nejen jako celek, ale i prostřednictvím jednotlivých činitelů (bytostí, jevů, podmínek, činností atd.), které nás ovlivňují jednak samy za sebe, jednak ve vzájemných vztazích. Počítat musíme s tím, že tyto vzájemné vztahy jsou situačně podmíněné a poměrně proměnlivé.

V prostředí školy stačí být krátkou dobu, abychom si uvědomovali pocit, který v nás vyvolává. Vstoupíme-li do hlučné třídy, kde žáci neustále vykřikují, každé slovo učitele hlasitě a nezdvořile komentují, nekoncentrují se na učení, baví se mezi sebou, již po chvíli se začneme cítit nepříjemně. Proto hodnotíme atmosféru třídy jako nepříznivou. Může se však stát, že s příchodem jiného učitele v další vyučovací hodině, se titíž žáci chovají jinak. Uklidní se, adekvátně reagují na učitelovy pokyny, spolupracují. Ani ne za hodinu prožíváme úplně jinou atmosféru a charakterizujeme ji jako pozitivní. Atmosféra je záležitost krátkodobá a situačně podmíněná. 

Také dlouhodobý pobyt v určitém prostředí školy v nás zanechává pocit, který je daný tím, co všechno v tomto prostředí prožijeme, jak to, co prožijeme, hodnotíme a ještě před tím vnímáme. V tomto případě však již hovoříme o klimatu. Klima školy je odrazem objektivní reality prostředí školy ve vnímání, prožívání a hodnocení učitelů, žáků, rodičů, ředitele atd., to znamená účastníků prostředí školy. Přirozené je, že jednotlivci, ale i skupiny (žáci versus učitelé, učitelé versus ředitel atd.) mohou hodnotit klima školy odlišně, např. žáci jsou kritičtější než učitelé. Vnímání, prožívání a hodnocení je subjektivně podmíněné. Každý člověk vnímá svět svým způsobem, vytváří si vlastní percepční realitu, což způsobují rozdíly v sociálních zkušenostech a v individuální psychické organizaci (A. Plháková, 2004, s. 152-158). Roli hraje motivace, percepční očekávání a obrana, kognitivní styl, osobnost jako celek, hodnotový systém atd. Stejné prostředí může mít u odlišných osob různý význam (K. Lewin, 1963, 1982). 
Z výše uvedeného vyplývá, že nemůžeme ztotožňovat pojmy klima, atmosféra a prostředí, i když je mezi nimi úzká souvislost. Klima a atmosféra nevznikají samy o sobě, nýbrž se vytvářejí. Klima dlouhodobě, atmosféra krátkodobě. Klima a atmosféra jsou psychosociální fenomény, pocity, které lidé vnímají ve specifickém prostředí. Klima i atmosféra jsou kvality, které vyplývají z prostředí a dostávají se do kontaktu se zkušeností člověka, zasahují do interpretační roviny. Podle G. H. Litwina a R. A. Stringera (1968) není ani tak důležité, jaké je prostředí, ale jak jej lidé vnímají.
2. Typy a účinky klimatu školy 
Učitelé, žáci, rodiče a jiní často hovoří o dobrých nebo špatných školách, v těch prvních bývají spokojeni, ve druhých již méně nebo vůbec. Sami učitelé říkají, že na některých školách je mnohem jednodušší být učitelem, než na jiných. Taktéž žáci v některých školách mohou podávat lepší výkony, mít mezi sebou přátelštější vztahy, větší důvěru k učitelům než na jiných. Známe školy, kde se rodiče a učitelé považují za partnery, avšak jinde se k sobě chovají s nepochopením. Příčinou může být klima školy, které v tomto případě, lze rozlišit zcela jednoduše na příznivé (pozitivní) a nepříznivé (negativní).   

Co můžeme vnímat a prožívat při příznivém klimatu? 
Podle F. Oswalda a kolektivu (1989) učitelé lépe chápou pocity žáků, více je chválí, jsou méně direktivní a dominantní. Existuje zde větší shoda mezi očekávaným a skutečným chováním. H. Fend (1977) zdůrazňuje vzájemnou důvěru mezi učiteli a žáky a respektování potřeb žáků. K tomu J. Benack (2006) podotýká, že příznivé klima vzniká „uprostřed“ komunikace mezi učiteli, žáky a rodiči. Žáci jsou vtaženi do plánování a tvorby výuky. Při všech probíhajících činnostech se respektují jasná pravidla. Četnost kázeňských problémů je nízká. Výchova hodnot se nerealizuje ve smyslu „ty musíš“, „ty nesmíš“, nýbrž „my chceme“. Tlak na výkon je přiměřený. Ředitel je ohleduplný, iniciativní, tolerantní a také méně direktivní (A. R. Thomas, 1976). Rodiče mají o školu větší zájem. 

Co můžeme vnímat a prožívat při nepříznivém klimatu? 
V. Spilková (2003) jmenuje: smutek, strach, nervozitu, zlost, agresi, napětí, přemíru soutěživosti, žalování, nepřejícnost, zesměšňování, posmívání, ponižování, chaos, roztěkanost, pasivitu, nudu, lenost. Již zmíněný F. Oswald s kolektivem (1989) upozorňují na direktivní učitele, kteří nediferencují emoce.
2.1 Další typy klimatu školy 
Podle různých vztahů, postojů, pocitů a hodnotících soudů učitelů, ředitele, žáků, rodičů byly ve výzkumu zjištěny čtyři typy klimatu školy (F. Oswald a kolektiv, 1989).

Osobnostně orientovaný klimatický typ. Jedná se o příznivé klima. Takto je prožívají rodiče i učitelé. Učitelé jsou v zaměstnání spokojeni, i když jsou na ně kladeny velké nároky. Žáci mají radost ze školy a rádi se učí. Hodnocení výkonu žáků je průměrné až nadprůměrné. Nebojí se chodit do školy. Učitelé žákům pomáhají, podporují je, respektují jejich potřeby, minimalizují výskyt stresových situací. Vztahy žáků k učitelům, vzájemné vztahy mezi žáky, vzájemné vztahy mezi učiteli a kontakt učitelů s ředitelem dosahují pozitivní hodnoty.
K dalším typům klimatu školy však již musíme přistupovat obezřetněji, protože různé skupiny, které se v prostředí školy vyskytují, se zde cítí odlišně a tomu odpovídá i jejich hodnocení.  

Diskrepantní klimatický typ. Vyplývá z diskrepance mezi vnímáním učitelů a percepcí žáků s rodiči. Učitelé pociťují svobodný rozvoj osobnosti, nepatrný stres, sociálně se angažují. Mezi učiteli a ředitelem jsou dobré vzájemné vztahy. Za dobré považují učitelé i své vztahy k žákům a naopak. Žáci a rodiče ovšem spatřují tyto vztahy negativně. Stejně tak prožívají žáci i vzájemné vztahy. Žáci mají navíc velký strach ze školy. Také rodiče vnímají klima školy spíše nepříznivě.

Funkčně orientovaný klimatický typ je charakteristický špatnými vztahy mezi učiteli a žáky z důvodu malé osobní blízkosti, malé tolerance, nedůvěry žáků k učitelům, nepatrné sociální angažovanosti učitelů. Žáci pociťují silný tlak na výkon, tvrdou disciplínu a malou možnost diskutovat. Ve třídách panuje velký konkurenční boj, netolerance a malá koheze. Vyskytuje se nechuť ke škole a strach ze školy. Také rodiče a učitelé posuzují klima negativně, i když učitelé mají mezi sebou pěkné vztahy a kontakt učitelů s ředitelem je hodnocen jako průměrný. 

Distanční klimatický typ je typický osobní distancí mezi učiteli a žáky, avšak vysokou soudržností uvnitř tříd. Vztahy mezi učiteli a žáky jsou chladné, učitelé žáky nepodporují (sociálně se neangažují), mají nepřiměřené nároky na jejich výkon. Žáci se nemohou podílet na výběru aktivit. Vzájemné vztahy mezi žáky jsou ale velmi dobré, ve škole se nebojí, i když k ní mají odpor s malou motivací se učit. Rodiče a učitelé prožívají nepříznivé klima. Učitelé trpí stresem, vztahy mezi učiteli a ředitelem nejsou dobré. 
Při  charakteristice jednotlivých typů jsme se vypořádali hlavně s deskripcí určitých částí prostředí školy.  S různými pocity se svěřovali učitelé, žáci a rodiče. Jak ovšem posoudit diskrepanční, funkčně orientované nebo distanční klima školy jako celek? Než uděláme závěr, doporučuji vyjít z toho, že: 

· klima školy je agregát subjektivních hodnocení, která se průměrují,

· při odlišných názorech, např. žáků a rodičů se přiklonit k těm, které vycházejí z autentické zkušenosti,   

· velké rozdíly v hodnocení mezi skupinami signalizují problémy.
2.2 Účinky klimatu školy

Škola je instituce, jejímž jedním z hlavních cílů je vzdělávat mladou generaci. Proto je kladen důraz na podávání výkonu u žáků ve snaze naplnit kompetence dané rámcovými vzdělávacími programy. 
Výsledky výzkumů, které sledovaly vliv klimatu školy na výkon žáků, jsou zajímavé, ale i rozporuplné. Pro zjednodušení bychom je mohli rozdělit do dvou skupin. N. Janke (2006, s. 66) cituje studie, ve kterých jsou zkoumány souvislosti mezi znaky klimatu a výkonnostními výsledky. I když ve většině z nich se objevují jen nepatrné nebo malé vztahy mezi klimatem a výkony žáků, upozorňuje na dvě studie, jež vykazují vysoké korelace mezi klimatem a výkony. 
Někteří němečtí psychologové jsou přesvědčeni o tom, že dobré klima ve výuce podporuje dobré výkony žáků i rozvoj jejich osobnosti. Může prý ovlivnit i jejich sebekoncepci. V prostředí, ve kterém se podařilo učitelům a žákům zlepšit klima, zvýšila se u žáků i připravenost k výkonu a stejně tak jejich sebevědomí. V příznivém sociálním klimatu si žáci více troufali na nové úkoly, vnímali se jako schopnější zvládat sociální konflikty a s větším optimismem se dívali do budoucnosti (R. Schwarzer, 1983, R. Seebauer, 2005). H. Dreesmann (1982) shrnul závěry  z některých výzkumů a potvrdil, že klima, které žáci vnímají, je pro vysvětlení výkonu významnější než inteligence. Výkony v kognitivní oblasti se rozvíjejí v klimatu s osobními vztahy mezi učiteli a žáky, konkrétně tam, kde jsou podporovány sebedůvěra, samostatnost, adekvátní sebehodnocení, dobrá organizace práce a disciplína, vyšší požadavky na výkon. Také podle R. H. Moose (1979),  který však jen shrnul hlavní myšlenky ze studií zabývajících se pozorováním výuky, může být růst výkonu dosažen v klimatu, které vyplývá: z přátelského a podporujícího chování učitelů, důrazu na plnění úkolů a výkon, z přehlednosti, organizace a strukturování aktivit. 
B. Fischer (2003) konstatuje, že sociální klima má sice vliv na výkony ve škole, intenzita vlivu je však diskutabilní. Někteří vědci se domnívají, že mezi znaky klimatu a výkonem se nacházejí jen průměrné korelace (G. D. Haertel, H. J. Walberg, E. H. Haertel, 1981), další jsou přesvědčeni, že jsou dokonce slabé (M. Jerusalem, R. Schwarzer, 1991). 
Zkušenosti učitelů však jsou: „Ladí-li klima ve třídě, jsou většinou lepší i známky.“

Účinky klimatu ve škole se velmi často vztahují také k chování, postojům, životnímu způsobu. H. Fend (1977) spojuje pozitivní klima se spíše progresivními postoji u žáků, učitelů a rodičů atd. Žáci mají vyšší motivaci, pociťují zodpovědnost za své chování, stanovují si vlastní cíle, mají realističtější sebehodnocení, vyšší sebedůvěru. Vztahy mezi žáky jsou založené na důvěře. Učitelé jsou otevření pro problémy žáků a jsou ochotni o ně pečovat. V klimatu s malou anonymitou a konkurencí, s přiměřeným tlakem na výkon se objevuje emocionální stabilita, důvěra a osobní angažovanost. Dále se zjistilo, že v prostředí s pozitivními sociálními vztahy nejsou žáci tak mrzutí, konflikty se řeší domluvou a osobním projednáním, zpravidla se ale méně učí. Podle F. Oswalda a kol. (1989) dobré vztahy mezi učitelem a žáky nestačí, aby se zvýšila sebedůvěra, zintenzivnilo pracovní úsilí, aktivizovalo se participační chování.    
3. Učitelé a žáci jako významní tvůrci klimatu školy   

 Zkoumáme-li vnitřní a vnější kontext školy, zjišťujeme, že existuje mnoho činitelů a složek, které se jako příčiny podílejí na tvorbě klimatu školy. Můžeme zmínit, např. druh nebo typ školy (např. gymnázium, 2. stupeň ZŠ), lokalitu školy (např. město, vesnice), program studia (např. střední zdravotnická škola, střední ekonomická škola). Počítat musíme s velikostí a vnitřní organizací školy (ročníky, velikost tříd a školy, obory, disciplíny), s mezilidskými vztahy, jejich trváním a intenzitou, rolemi a chováním učitelů, žáků, rodičů atd.( R. Seebauer, 2005, H. Dreesmann a kol. 1992, R. Bessoth, 1989, R. H. Moos, 1979).
 Z uvedených činitelů si především všimneme vlivů osobností učitelů a žáků na klima školy, protože jsou nejdůležitějšími v prostředí školy. Vytvářejí školu. Myslím, že se shodneme v tom, že i když si školu můžeme představit jako budovu, tak sama o sobě nemá význam. Pokud se v tomto „domě – škole“ zapomíná na lidi, stává se pro plnění výchovně vzdělávacích cílů bezcennou!
3.1 Učitel a klima školy
Učitel je profesionál, který se podstatně podílí na vývoji žáků. Vede žáky k osvojování vědomostí, řídí proces utváření dovedností, rozvíjí jejich schopnosti, potřeby, zájmy. Působí jako vzor dospělého člověka, kterého nemůže nahradit žádná technika. Při plánování a organizování výuky musí být schopen předvídat a potom i pohotově reagovat na množství variant, které nastávají ve školní práci.  Každý učitel má svá osobní specifika, která ovlivňují, jak se s těmito povinnostmi vypořádává, což může mít za následek i vliv na klima. Můžeme se ptát, zda věk, pohlaví, motivy, hodnotových systém, zájmy učitele a jeho postoje k výuce ovlivňují klima školy.  

Některé výzkumy dospěly k závěru, že školy s mladšími učiteli mají méně příznivé klima ve srovnání se školami, na kterých vyučují starší učitelé. Bylo konstatováno, že nejhůře hodnotí klima školy učitelé ve věku 31 – 35 roků. Nejlépe se vyjadřují o klimatu učitelé věkově nejstarší (A. R Thomas, 1976, K. Horvátová, 2005). Čím jsou učitelé  zkušenější, tím objektivněji  rozpoznávají omezenost svého působení  a výrazný vliv různých dalších činitelů  v průběhu výuky. Souvislost mezi věkem učitelů a klimatem by bylo vhodné dále zkoumat, protože další výzkumníci dospěli k jiným závěrům. Podle G. J. Andersona, H. J. Walberga a W. W. Welcha (1969) je ve třídách mladých učitelů více solidarity a demokratického chování. Také J. Mareš a P. Gavora (2004) upozorňují, že když učitel vstupuje do praxe, je méně dominantní.  Již zmínění výzkumníci G. J. Anderson, H. J. Walberg a W. W. Welch (1969) ještě podotýkají, že u  relativně nezkušených učitelů mají žáci pocit, že se učí společně s učitelem a výuka je jejich společným úkolem. Z toho může vyplývat příznivé klima. V některých případech zjišťujeme, že s přibývajícím  věkem klesá  u učitelů uspokojení z práce se žáky a narůstá pocit fyzické únavy a psychického stresu (H. Dreesmann, 1982, J. Průcha, 1997). Zdravotní problémy mohou u učitele snižovat jeho toleranci  a trpělivost, podněcovat konfrontaci, což jsou zárodky pro nepříznivé klima.     

Častěji než souvislosti mezi věkem učitelů a klimatem byl sledován vliv pohlaví učitelů na klima školy. I když ve starších výzkumech nebyl prokázán význam účinku pohlaví na klima školy, novější výzkumná šetření potvrdila, že není zanedbatelné ovlivňování klimatu učitelem nebo učitelkou. Podle F. Masendorfa a K. Tschernera (1973) byly jako přísnější vnímány učitelky. Totéž potvrdili i další výzkumníci, kteří ještě uvedli, že učitelky se více zaměřují na cíl a vyučují formálněji. Pouze ve výuce přírodních věd jsou učitelky lépe vnímány než učitelé, protože výuka vedená ženami není prý tak obtížná (G. J. Anderson, 1971, B. S. Randhawa, J. O. Michayluk, 1975). Ve prospěch učitelek vyplynuly výzkumy na Slovensku.  Na gymnáziích byly ženy – učitelky hodnoceny jako lepší organizátorky než muži – učitelé (J. Mareš, P. Gavora, 2004). Také R. H. Moos (1979) a J. Průcha (1997) potvrdili, že učitelky vytvářejí  „vřelejší“ klima orientující se na vztahy a inovace.
Jako jeden ze zásadních faktorů vlivu na klima spatřoval již H. Fend (1968), s ohledem na své výzkumy  ve školách, chování učitelů. Učitel může být, např. úzkostlivý, bojácný, nejistý, agresivní, nepřipravený, nepozorný, „ženoucí se“ od jednoho výukového cíle ke druhému, upřednostňující výkon, přetěžující se.  Může se projevovat jako dozorce, úředník, tyran, rodič, hodná teta (strýc), odborník (E. Petlák, 2006). Ve výzkumných šetřeních bylo sledováno učitelovo autoritativní chování. Učitelé, kteří mají sklony k prosazování moci, vytvářejí formální a hierarchické klima. Žáci jsou jejich poddanými, dochází k distanci mezi učitelem a žáky. Spolužáci jsou vzájemně izolováni, objevuje se ctižádostivé soutěžení, opoziční postoje.  J. Mareš a P. Gavora (2004) dále dodávají, že u učitelů, kteří jsou přísní a často kárají, se žáci často dostávají do sporu s učitelem. Dále tito badatelé představují učitele chápající, jejichž žáci častěji vyjadřují své názory, a upozorňují, že u pomáhajících a přátelských pedagogů mají žáci pocit spravedlnosti, rádi spolupracují, pociťují soulad mezi učením ve škole a doma.   
3.2 Žák a klima školy

Stejně jako učitelé, mají i žáci pro klima dvojí význam. Jednak jsou jeho spolutvůrci, avšak díky percepci a hodnocení umožňují také jeho pochopení.  V dalším textu se zaměříme na výzkumná šetření, ve kterých bylo zjišťováno, zda a jak je ovlivňováno klima školy pohlavím žáků, jejich kognitivními schopnosti, sebekoncepcí, motivací a zájmy, postoji ke spolužákům či sociálním původem. 
F. Eder  (1996) zveřejnil výsledky, že ve třídách, kde jsou pouze dívky, se pociťuje zřetelně méně tlaku v sociální oblasti, na výkon a disciplínu. Čím více je ve třídě děvčat, tím jsou lepší vzájemné vztahy mezi žáky, tím méně je hádek a tím větší je všeobecná angažovanost a spokojenost ve výuce. Také A. Helmke a F. E. Weinert (1997) zaznamenali signifikantně pozitivní korelace mezi podílem dívek ve třídě a hodnocením  klimatu třídy s výjimkou matematiky. Podle R. H. Moose (1979) je ve třídě s vyšším podílem chlapců patrné klima silněji orientované na strukturu a kontrolu.  Proti upřednostňování pohlaví ve vztahu ke klimatu hovoří závěry výzkumu H. Fenda (1977), který nenašel žádné systematické souvislosti mezi znaky klimatu a pohlavím, což potvrdila i B. Fischer (2003).

O vlivu kognitivních schopností na klima školy se vyjádřil M. Saldern (1987), podle kterého prožívají školní prostředí lépe žáci s průměrnými kognitivními schopnostmi a rovněž inteligentnější žáci lépe sledují výuku a ve svém úsilí pociťují větší šanci na úspěch.  Taktéž žáci s pozitivní sebekoncepcí vstupují do výuky s představou úspěchu, považují ji za méně obtížnou a srozumitelnější. Výuka má pro tyto žáky smysl. Více se zapojují  do výuky, spolupracují s učitelem a se spolužáky, respektují učitelovy pokyny.  F. Eder (1996) upozornil, že dobří žáci pociťují méně tlaku na výkon. Naproti tomu ovšem slabší žáci, kteří mají problémy se svým výkonem, hodnotí dimenze klimatu méně příznivě (B. Fischer, 2003). Důvodem může být, že tito žáci nemají tolik příležitosti zažít úspěch a cítí se vyloučeni z kolektivu třídy. Můžeme konstatovat spolu s H. Fendem (1977), že žáci s horšími výkony  vnímají učební prostředí  méně příznivě a takové prožívají i  klima.    

Jak působí motivace ke škole a zájmy žáků na klima školy?  Žáci, kteří častěji chybí ve škole, percipují prostředí školy negativněji, hlavně co se týká vztahů k učitelům a spolužákům (M. Saldern, 1987). Ve třídách s vyšší nepřítomností žáků, pociťují přítomní žáci více soutěživosti a kontroly od učitelů (R. H.Moos, 1979). Čím více se žáci zajímají o školu, tím příznivěji prožívají klima, především orientaci na žáka. 

K. E. Littig a M. Saldern (1986) sdělili, že vnímání klimatu ovlivňují i postoje žáků ke spolužákům. Žáci, kteří jsou velmi kooperativní, posuzují vzájemné vztahy mezi žáky, vztahy mezi učitelem a žáky spíše pozitivně, kompetitivně zaměření žáci proti tomu zase negativně. Je zřejmé, že žáci považují vztahy mezi spolužáky za velmi významné, což se odráží na v percepci klimatu (M. Rosolová, S. Střelec, 2003).     

I když ve starších výzkumech H. Fenda (1977) nebyly zjištěny žádné souvislosti mezi sociálním statusem a klimatem školy, v novějších výzkumech, např. u F. Edera (1996) vyplynulo, že žáci, kteří mají vysokoškolsky vzdělané otce, pociťují ve třídě malou angažovanost, restriktivní a nespravedlivé chování  u učitelů. Vztahy ke spolužákům považují za spíše nepříznivé, vnímají méně pohotovosti k učení a disciplíny. Naproti tomu žáci, jejichž otcové mají pouze základní vzdělání nebo jsou vyučeni, popisují klima celkově a především v oblasti vztahů mezi žáky jako příznivější. 

Závěr
Klima školy je psychosociální fenomén, který bývá obtížné pochopit, někdy však i prožívat, tvořit a měnit. V textu jsem se pokusila vysvětlit klima školy jako dlouhodobý pocit, který mají žáci učitelé, rodiče a další účastníci života ve škole z jejího prostředí. Uvedla jsem, že se jedná o odraz objektivní reality v subjektivním vnímání, prožívání a hodnocení tohoto prostředí. Různí lidé mohou vnímat, prožívat a hodnotit prostředí školy různě, pomocí statistických procedur lze však dosáhnout objektivních výsledků. I když každá škola má své klima, přesto můžeme podle různých kritérií vytvářet typologie klimatu. Podle spokojenosti s klimatem rozlišujeme příznivé (pozitivní) a nepříznivé (negativní) klima školy. Jako příznivé klima školy je možné označovat i další typ klimatu, např. osobnostně orientovaný klimatický typ. K nepříznivým typům klimatu školy řadíme s různou mírou: diskrepantní, funkčně orientovaný a distanční typ. Z deskripce příznivého klimatu školy vyplývá jeho „životnost“, nejedná se o žádný nedostižný ideál.  Význam klimatu školy potvrdily i jeho účinky ve školním prostředí, především na chování učitelů a žáků, kteří současně plní i druhou důležitou roli – jeho tvůrců.     
Literatura
Anderson, G. J. (1971). Effects of course content and teacher sex on the social climate of learning. American Educational Research Journal, 8, 649-663.
Anderson, G. J., Walberg, H. J. , Welch, W. h.  (1969). Curriculum effect on the social climate of learning: A new representation of diskriminant functions. American Educational Research Journal, 6, 315-328.
BENNACK, J. (2006). Erziehungskonzepte in der Schule. Praxishilfen für den Umgang mit Schülerinen und Schülern. Weinheim und Basel: Beltz.  

CONRAD, P., SYDOW, J. (1984). Organisationsklima. (8-11, 78-83). Berlin, New York: Walter de Gruyter.

DREESMANN, H. (1982). Unterrichtsklima. Weinheim: Beltz.
EDER, F.  (1996). Schul- und Klassenklima. Ausprägung, Determinantem und Wirkungen des Klimas an höheren Schulen. Insbruck: Studien Verlag.
FEND, H. (1977). Schulklima: Soziale Einflussprozesse in der Schule. Weinheim: Beltz.
FISCHER, B. (2003). Soziales Lernen an einer Reformschule. Evaluationsstudie über Unterschiede von Sozialisationsprozessen in Reform- und Regelschulen. Weinheim, München: Juventa.
Haertel, G. D. , Walberg, H. J.,  Haertel, E. H.. (1981). Socio-psychological environments and learning: A quantitative synthesi. British Educational Research Journal, 7 (1), 27-36.

Helmke A.,  F. E. Weinert , F. E. (1997). Unterrichtsqualität und Leitungsentwicklung: Ergebnisse aus dem SCHOLASTIK-Projekt. In Weinert F. E., Helmke, A (ed.), Entwicklung im Grundchulalter (241-251). Weinheim: Beltz. 

Horvátová, K. (2005). Klíma školy. Pedagogická orientace, 1, 37-45.

JANKE, N. (2006). Soziales Klima an Schulen aus Lehrer-, Schulleiter-, und Schülerperspektive. Eine Sekundäranalyse der Studie „Kompetenzen und Einstellungen von Schülerinen und Schülern – Jahrgangsstufe 4 (KESS 4)“, Münster: Waxmann.  
Jerusalem, M., Schwarzer, R. (1991). Entwicklung des Selbstkompetenz in verschiedenen Lernumwelten. In Pekrun, R. Fend, H. (ed.)., (115-128).

LEWIN, K. (1963). Feldtheorie in den Sozialwissenschaften. Bern: Huber.

LEWIN, K. (1982). Kurt-Lewin-Werkausgabe. Bern: Huber.
LITTIG, K. E., SALDERN, M. (1986). Das Sozialklima in Schulklassen aus der Sicht von kooperativ bzw. kompetitiv orientierten Schüllern. Zeitschrift für Entwicklungspsychologie und Pädagogische Psychologie, 18 (3), 262-273.

LITWIN, G. H., STRINGER, R. A. (1968). Motivation and organizational climate. Boston: Harvard University.
Mareš, J., Gavora, P. (2004). Interpersonální styl učitelů: teorie, diagnostika a výsledky výzkumů. Pedagogika, LIV (2), 101-121.

Masendorf, F.,  Tscherner, K. (1973). Aspekte  des Interaktions- und Unterrichtsstils von lernen aus der Sicht der Schüler. Zeitschrift für Entwicklungspsychologie und Pädagogische Psychologie, 5 (2), 73-90.

MOOS, R. H. (1979). Evaluating educational environments. Procedures, measures, findings and policy implications. San Francisco: Jossey Bass.
OSWALD, F. a kol. (1989). Shulklima. Die Wirkungen der persönlichen Beziehungen in der Schule. Wien: Universitätverlag.
PETLÁK, E. (2006). Klíma školy a klíma triedy. Bratislava: Iris.
PLHÁKOVÁ, A. (2004). Učebnice obecné psychologie. (129-134). Praha: Academia. ISBN 80-200-1086-6.
Průcha, J. (1997). Moderní pedagogika. Praha: Portál.
RandhawA, B. S., Michayluk, J. O. (1975). Learning environment in rural and urban classrooms. American Educational Research Journal, 12, 265-285.
Rosolová, M., Střelec, S. (2003). Klima na střední škole v retrospektivním pohledu studentů učitelství. In Chráska, M., Tomanová, D., Holoušová, D. (ed.), Klima současné české školy. Sborník příspěvků z 11. Konference ČpdS. (328-335). Brno: KONVOJ.

Saldern,M.(1987). Sozialklima von Schulklassen. Überlegungen und mehrebenenanalytische Untersuchungen zur subjektiven Wahrnehmung von Lernumwelten. Frankfurt/M.: Lang. 

SCHWARZER, R. (1983). Unterrichtsklima als Sozialisationsbedingung für Selbstkonzeptentwicklung. Unterrichtswissenschaft, 2, 116-128.

SEEBAUER, R. (2005). Školská a triedna klíma: rakúsky pohĺad. Pedagogická revue, 57 (4), 349-361.

SKARUPSKÁ, H. (2006). Úvod do kulturní a sociální antropologie. Olomouc: Univerzita Palackého v Olomouci.

SPILKOVÁ, V. (2003). Tvorba kvalitního klimatu (školy, třídy) – výzva pro učitelské vzdělávání. In Chráska, M., Tomanová, D., Holoušová, D. (ed.), Klima současné české školy. Sborník příspěvků z 11. Konference ČpdS. (341-349). Brno: KONVOJ.
THOMAS, A.R. (1976). The Organizational Climate of Schools. International Review of Education, 22,  s. 441-454.

