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Klimat klasy szkolnej jako kategoria pedagogiczna

Classroom climate as a pedagogical category

Abstract: This article is an attempt to define the concept of classroom climate
and to search for its specific dimensions. The text points out that the class-
room climate is one of the contemporary didactic categories and occupies
an important place in pedagogical considerations. It also deserves to be
analyzed in isolation from the category of ,,school climate” due to its spec-
ificity. A short etymological retrospection and justification of the meaning
of this construct are presented. The main climate-creating dimensions were
outlined, such as: educational support, social and emotional support as well
as classroom organization and management, and their role in increasing the
effectiveness of the educational process was indicated. The assumption was
made that didactic efficiency is inextricably linked to educational/upbringing
effectiveness, because the way a teacher carries out teaching tasks significantly
influences the effectiveness of his educational interactions. Based on these
considerations, the practical implications of shaping the optimal classroom
climate through action research are presented.

Keywords: classroom climate, teaching practices, upbringing, student, at-
mosphere, school environment.
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Wprowadzenie

Pojeciem ,,klimatu szkoly” postuguja si¢ w ostatnim czasie dos¢ czgsto
zarowno praktycy - pedagodzy, nauczyciele, jak i teoretycy oraz badacze
spoleczni. Niezaleznie od sposobu jego pojmowania i operacjonalizacji,
kategoria klimatu szkoty pojawia si¢ przede wszystkim w rozwazaniach, jak
i badaniach dotyczacych jakosci srodowiska szkolnego oraz jego efektywno-
sci. Klimat szkoly jest swoistg ,,rzeczywistoscig socjopsychologiczng’, ktora
jest wypadkowg dzialania wszystkich cztonkow szkolnej spotecznosci i ktora
zwrotnie wplywa na ich funkcjonowanie. Tym sposobem ma znaczenie dla
jako$ci edukacji i wychowania w szkole (Milerski i Sliwerski, 2000, s. 97).
Klimat szkoty okazuje si¢ by¢ takim konstruktem, za pomocg ktérego mozna
uzyskacé wglad w procesy i zycie szkoty oraz probowac je wyjasniac, a przede
wszystkim ulepszac (por. Ttusciak-Deliowska, 2014; Dernowska, 2016).

Obok ,klimatu szkoly” — nieco rzadziej, ale jednak - pojawia sie
w naukowej literaturze pedagogicznej i réznego rodzaju opracowaniach
metodycznych kategoria ,, klimatu klasy szkolnej” czy ,,atmosfery w klasie”
Spotka¢ sie mozna takze ze sformutowaniami wigzacymi klimat klasy z kli-
matem szkoly, a zatem zwrotem ,,klimat klasy/szkoty” lub po prostu ,,klimat
klasy i szkoly”. By¢ moze poprzez przyjecie takiego rozwigzania autorzy
daza do pokazania, Ze majg $wiadomos¢ istnienia czego$, co mozna okresli¢
»klimatem klasy” i czego$ zblizonego (?), co okre$la si¢ ,,klimatem szkoty”,
a poprzez taczne ich ujecie zapewniajg jednoczesnie swoistg sprawiedliwos¢
w uzyciu tych terminéw. Lub - co gorsza - autorzy nie wiedzg, czy i czym te
konstrukty si¢ réznig i ,na wszelki wypadek” ujmuja je razem. Jest jeszcze
trzecia mozliwos¢, ktora oznacza swiadome taczne uzycie tych pojec z pet-
nym rozeznaniem wlasciwosci jednego, jak i drugiego. Jest to rozwigzanie
najbardziej oczekiwane. Majac na wzgledzie dbalos$¢ o precyzje termino-
logiczng, w artykule podjeta zostanie proba zdefiniowania pojecia klimatu
klasy i rozpoznania jego specyficznych wymiaréw. Rozwazania doprowadza
do sformulowania implikacji dla praktyki pedagogiczne;j.

Klasa szkolna i jej wlasciwosci

Nie moze by¢ mowy o szkole, czy o zmianie w szkole, bez uwzglednie-
nia cztonkdw jej spolecznosci oraz tworzacych jg ogniw, tj. poszczegdlnych
klas i nauczycieli. Klasa szkolna jest podstawowg jednostka we wspodlczesnej
strukturze systemu szkolnego, ale takze stanowi samodzielng grupe spotecz-
ng. Utworzona jest, co prawda, w sposdb formalny i instytucjonalny w celach
dydaktycznych, jednak z czasem w efekcie zachodzenia réznych proceséw
spotecznych z udzialem jej cztonkdw, staje si¢ takze grupg odniesienia dla
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ucznidow i podstawowym srodowiskiem dydaktyczno-wychowawczym. Kla-
sa szkolna jako zespo! i grupa spoteczna charakteryzuje sie specyficznymi
cechami, ktére odro6zniajg ja od innych grup wychowawczych. Andrzej
Janowski (1980) zwraca uwage, ze przynaleznos¢ do zespotu klasowego jest
przymusowa, co oznacza, ze gtowne cele dziatania zespolu sg przymuso-
we, a jego kierownicy (nauczyciele) sg dani z zewnatrz. Do tego przymusu
jednostka musi si¢ przystosowac i moze go zaakceptowac, ale nie moze go
zmieni¢. Po drugie, wspodlne dziatania i sposdb postepowania zespotu sa
w znacznym stopniu okreslone przez strukture organizmdéw nadrzednych,
takich jak szkola czy system oswiaty. Po trzecie, szkota zwykle nie narzuca
zespolowi klasowemu jakiej$ specjalnej strukturyl, ta bowiem w znacznym
stopniu tworzy si¢ spontanicznie w efekcie zachodzgcych interakcji miedzy
uczniami. Po czwarte, szkola jest zainteresowana przestrzeganiem przez
ucznidéw norm istotnych z punktu widzenia celow dydaktyczno-wycho-
wawczych szkoly, a zatem tych, ktore sa formalne i przez instytucj¢ propa-
gowane. Jednak w dziedzinach istotnych dla uczniéw, a zatem dotyczacych
ich zachowan w kreowanych przez nich sytuacjach spolecznych, a mniej (?)
waznych dla szkoly, poprzez wzajemne oddzialywanie i interakcje w trakcie
zycia grupowego powstajg w zespole normy spontaniczne. Po pigte wreszcie,
w poréwnaniu z malymi grupami bedgcymi obiektem badan psychospo-
tecznych klasowy zespot uczniowski moze by¢ traktowany raczej jako duzy.
Dlatego tez pojawiaja si¢ w nim tendencje do tworzenia podgrup (s. 97-98).
Tak postrzegane wlasciwosci zespotu klasowego przesadzajg o jego specyfice
i potrzebie poznania prawidlowosci rzadzacych zachowaniami ludzi wow-
czas, gdy wchodzg oni w sklad tego rodzaju grup. Wiedza o nich i zjawiskach
bedacych ich efektem moze pomdc osobie kierujgcej klasa.

Wielu autoréw tej problematyki powierza role tworcy czy kreatora
klimatu klasy nauczycielowi (zob. Cichocki, 2009; Krzymowska, 2014). On
bowiem pelni kierownicza role w procesie ksztalcenia poprzez organizo-
wanie odpowiednich sytuacji dydaktycznych, w ktérych zachodzi proces
uczenia si¢ i wychowania. Tej roli nie nalezy jednak utozsamia¢ z dyktaturg
czy drobiazgowym dyrygowaniem uczniami, bowiem celem organizowania
sytuacji dydaktycznych we wspolczesnym procesie ksztalcenia jest tworzenie

! Struktura grupy rozumiana jako wzajemny uklad stosunkéw miedzy poszczegol-

nymi uczniami moze si¢ oczywiscie utworzy¢ ze wzgledu na rézne kryteria, np. porozumienia
sie, atrakcyjnos¢, wladza, itp. Moze by¢ takze mowa o strukturze formalnej, w pewnym sensie
narzuconej przez nauczyciela konkretnymi zadaniami oraz nieformalnej, czyli tworzacej si¢
spontanicznie, a ktéra w duzym stopniu warunkowana jest czynnikami osobowo$ciowymi
ucznidow (por. Janowski, 2007).
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optymalnych warunkdéw dla samodzielnego dzialania i myslenia uczniéw. We
wspolczesnej dydaktyce mowa jest wrecz o ekspansji uczenia si¢ (por. Goteb-
niak, 2021). Ponadto, nauczyciel poprzez swoja osobowos¢, swoje dzialania
i podejmowane decyzje w kazdej klasowej sytuacji oddzialuje na uczniow
calym sobg oraz poprzez siebie. Nalezy jednak zgodzi¢ si¢ ze stanowiskiem
Heliodora Muszynskiego (1974), ktéry ponad cztery dekady temu zauwazyt,
ze tradycyjna pedagogika przyniosla ze sobg osobowosciowsg i statyczna
koncepcje wychowawczego wpltywu nauczyciela, wedle ktdrej o wynikach
jego pracy decyduje, to jaki on jest. Dodatkowo, w tradycyjnej pedago-
gice ugruntowaly si¢ przekonania o uniwersalnosci zastosowan pewnych
wzordw i stylow zawodowego dzialania nauczyciela. Tymczasem za sprawg
wielu pézniejszych badan psychologicznych i socjologicznych zdano sobie
sprawe z tego, ze o wynikach pracy nauczyciela nalezy mowic na tle calej
dynamiki jego stosunkéw z poszczegolnymi uczniami i grupg uczniowska,
a zatem nalezy dostrzec cale bogactwo i dynamike interakeji oraz struktur
spotecznych ksztaltujacych sie w klasie z udzialem i za sprawg nauczyciela
(Muszynski, 1974, s. 8-9). Ksztaltowane tym sposobem srodowisko dydak-
tyczno-wychowawcze klasy szkolnej determinuje dalszy rozwoj jednostki,
a doswiadczenia zdobyte przez ucznidéw w klasie szkolnej wywierajg na nich
pewne wrazenie i owo ,wrazenie” znajduje odzwierciedlenie w klimacie klasy.
Uczniowie przynalezg do danej klasy przez kilka lat (z reguly), w niej zbieraja
rézne doswiadczenia spoleczne, a takze podlegaja znacznemu wpltywowi tego
otoczenia. Swoje $srodowisko szkolne postrzegajg i interpretujg zazwyczaj
z perspektywy swojej klasy. Pomimo indywidualnych réznic w percepcji
uczniow, w zespotach klasowych ksztaltuje sie rodzaj swoistej zbiorowej
swiadomos$ci. Stad tez pojawia sie konieczno$¢ rozroznienia w klimacie
szkoty klimatéw poszczegdlnych klas, gdyz szkota nie jest monolitem, lecz
jak juz wspomniano powyzej, sktada si¢ z mniejszych systemow.

O klimacie klasy méwi sie najczesciej stosujac te same zatoZenia i ka-
tegorie, co w odniesieniu do klimatu szkoty, dokonujgc po prostu zawezenia
do klasy, jako mniejszej jednostki spotecznej. Z metodologicznego punktu
widzenia nalezy zwrdci¢ uwage, ze najczgsciej na poziomie klasy gromadzi
sie dane dotyczgce dynamiki relacji, samopoczucia uczniéow i wielu zblizo-
nych wlasciwosci, ktére poddaje sie ocenie, a ktére nastepnie sg usredniane
i odnoszone do szkoly jako catosci (Ttusciak-Deliowska, 2014). Biorac jednak
pod uwage powyzsze spostrzezenia dotyczace klasy szkolnej uzasadnione jest
zwrdcenie uwagi na klimat klasy, nie zas$ ,,tylko” klimat szkoty. Ten bowiem
jest oderwany od bezposredniego dzialania jednego nauczyciela. Informuje
raczej o przecietnym stylu pracy calego grona pedagogicznego danej szkoty
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(por. Janowski, 1974, s. 109) i przecietnym wrazeniu, jakie szkota wywiera
na uczniow.

Klimat zespolu klasowego - czym jest i czego jest efektem

W ciggu ostatnich dekad klimat klasy stat si¢ jednoczgcg konstrukeja,
ktéra ilustruje, w jaki sposéb akumulacja réznych doswiadczen edukacyj-
nych dzieci i mlodziezy przyczynia si¢ do ich osiagniec szkolnych, efektow
zachowaniowych oraz spoteczno-emocjonalnych. Traktowany jest takze jako
wazna kategoria dydaktyczna (Fiksli Abersek, 2014). Spora liczba krajow (np.
Kanada, Chiny, Francja, Izrael, Singapur czy Stany Zjednoczone) skupila si¢
nawet na poprawie klimatu w klasie i dynamiki w klasie jako gléwnym celu
inicjatyw dotyczacych reform edukacyjnych, wykazujgc miedzynarodowy
konsensus w sprawie znaczenia klimatu w klasie dla promowania jakos$ci
szkoly oraz dobrego samopoczucia szkolnego i psychicznego uczniow (zob.
Wang i in., 2020). Pomimo tego, badacze nie wypracowali jednomys$lnego
stanowiska co do tego, czym dokladnie jest klimat klasy i jak nalezy go zope-
racjonalizowac. Istnieja znaczne réznice w sposobie definiowania i badania
klimatu klasy (analogicznie przedstawia sie sytuacja w odniesieniu do klimatu
szkoly), chociaz wiekszos$¢ badaczy podkresla znaczenie konceptualizacji go
jako wielowymiarowego. Sytuacja ta wskazuje na dwie rzeczy. Po pierwsze,
nieprecyzyjno$¢ wyrazen jezykowych, ktore wiaza si¢ z analizowang kategoria
i traktowane bywajg jako synonimiczne, wymusza potrzebe uporzadkowania
pojec. Druga zwraca uwage na site zjawisk, ktore nurtujg badaczy i sprawiaja,
ze budowana jest nowa i bogata aparatura poje¢ silnie korelujgca z kwestig
efektywnosci pracy szkoty.

Dokonujgc rozwazan teoretycznych, ktdre moga/majg by¢ pozniej
podstawa do rzeczywistych, a nie tylko postulowanych zmian w §rodowisku
szkolnym, warto wpierw zadbac o precyzje jezyka i zdefiniowanie analizowa-
nego konstruktu. Odchodzac nieco od kategorii ,,klimatu szkoly” i odnoszac
sie do klasy, nalezy zauwazy¢, ze w literaturze przedmiotu mozna spotkac sie
z roznymi okresleniami, jak np. klimat, atmosfera czy srodowisko dydaktycz-
no-wychowawcze. Istnieje wiele cech wspélnych miedzy tymi pojeciami, co
prowadzi¢ moze do falszywego przekonania, Ze s3 tozsame, co za tym idzie, ze
mozna ich uzywac zamiennie. Warto jednak zwrdci¢ uwage na pewne réznice
miedzy nimi. Jest to istotne takze z tego wzgledu, ze r6zna operacjonalizacja
komponentow klimatu osadzonych w srodowisku klasy oraz wieloaspektowy
jego charakter moze powodowad, ze jego postrzegany i bedacy przedmiotem
analiz ,wplyw” na rozwdj dzieci i mlodziezy moze by¢ rézny, w zaleznosci od
tego, ktore zrodlo i jakie aspekty beda oceniane. Oprocz tego nalezy mie¢ na
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uwadze, Ze badania klimatu klasy r6znig si¢ znacznie pod wzgledem narzedzi
pomiarowych (np. obserwacje zewnetrzne w poréwnaniu z samoopisowymi)
oraz projektéw badawczych (np. przekrojowe lub podluzne) stosowanych
do jego oceny (Marsh i in., 2012; Wang i Degol, 2016).

»Klimat psychologiczny” moze by¢ uwazany za integralng ceche
grupy spolecznej, odzwierciedlajaca trwale relacje miedzyludzkie, struktu-
re motywacyjna i emocjonalng, ktére s3 wypadkowa wspolnego dzialania.
Klimat charakteryzuje si¢ stosunkowo stabilnym i raczej zréwnowazonym
systemem dominujgcych i typowych dla cztonkéw wspdlnoty uczué spo-
tecznych, a takze wzajemnych oczekiwan, ktore bezposrednio wplywaja
na indywidualng i zbiorowa zdolno$¢ do dziatan. Jest to cecha jakosciowa
réznych form interakcji spotecznych bedaca efektem triady przejawow po-
znawczych, emocjonalnych i behawioralnych. Atmosfera z kolei jest czescig
klimatu. Pojecie to charakteryzuje relacje zbiorowa przez znacznie krétszy
okres. Cho¢ trwa dluzej niz chwilowe, nieciggle reakcje spoteczno-psychicz-
ne, to jednak ma zmienny charakter. Pojecie to jest zatem przedstawiane jako
czasowe, labilne i zmienne w nawigzaniu do chwilowych przyczyn, sytuacji
i zdarzen (por. Gergov, 2019). Z kolei okreslenie/a warunki/$rodowisko kla-
sy/grupy odnoszone s3 do ekologii klasy z uwzglednieniem jej fizycznych
i przestrzennych komponentéw (por. Cichocki, 2009; Muller de Morais
i Pindesova, 2016).

Odnoszac si¢ do klasy moze by¢ mowa po prostu o klimacie klasy,
ale takze w zaleznosci od eksponowanej jego komponenty, moze by¢ mowa
np. o klimacie spotecznym czy wychowawczym. W polskim pismiennictwie
pedagogicznym wzmianki o klimacie wychowawczym znalez¢ mozna w pra-
cy Andrzeja Janowskiego (1974), ktory analizowat style kierowania klasg
szkolng rozpatrujac je jako element ogélnego oddzialywania wychowawczego
nauczyciela. Zwrécil on uwage, ze efektywnos¢ wychowawcza nauczyciela
jest nierozerwalnie zwigzana z efektywnoscig dydaktyczng, bowiem to, w jaki
sposob nauczyciel realizuje zadania dydaktyczne wptywa w znacznym stop-
niu na skuteczno$¢ jego oddziatywan wychowawczych (s. 122). Ow autor uzyt
pojecia ,,klimat srodowiska wychowawczego” i stwierdzil, ze badanie klimatu
jest badaniem efektow, a nie wskaznikow oddzialywania stylu kierowania
wychowawczego, wrecz badaniem efektow bardzo bezposrednich. Klimat
jest zatem wypadkows, produktem owych oddzialywan, nie za$ synonimem
stylu kierowania (s. 108). Rzeczywiscie bowiem, gdy stwierdza sig, np. Ze
w danej klasie jest klimat autokratyczny czy demokratyczny, stwierdza sie
jednoczesnie, ze ta klasg nauczyciel kieruje w sposdb autokratyczny czy de-
mokratyczny. Nic wiecej za tym si¢ nie kryje. Odniesienie klimatu wylacznie
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do stylu kierowania klasg przez nauczyciela jest zatem niewystarczajgce.
Z tego punktu widzenia inna definicja, ktorg znalez¢ moze w polskiej litera-
turze pedagogicznej, a zgodnie z ktdéra klimat oddzialu klasowego obejmuje
~wszystkie reguly pracy i Zycia w oddziale, ktére nauczyciel faktycznie narzu-
ca i wzmacnia przy okazji rozwigzywania biezacych sytuacji dydaktycznych
i wychowawczych” (Konarzewski, 2008, s. 146), zdaje si¢ by¢ nietrafna. W mo-
jej opinii przytoczona definicja Krzysztofa Konarzewskiego wyjasnia raczej
kulture nauczania i wychowania w klasie szkolnej, ktérg mozna traktowac
jako zrodlo klimatotworcze. Konarzewski jednak w innym miejscu stwierdza,
ze klimat jest ,,projekcja calej <<osobowosci zawodowej>> (nauczyciela;
przy. aut.), w tym takze tych jej aspektow, ktdrych nie poddat on krytycznej
refleksji i przez to nie jest ich do konca swiadomy” (Konarzewski, 2008,
s. 147). Tego typu konstatacja zdaje sie w wiekszym stopniu ,,dotykac” kwestii
klimatu, szczegdlnie aspektow zwigzanych z jego wychowawczym wpltywem.

Patrzac na konceptualizacje klimatu klasy z perspektywy historycz-
nej nalezy zauwazy¢, ze wczesne badania klimatu klasy rzeczywiscie kladly
przede wszystkim nacisk na praktyki nauczania, badajac wzorce dziatan
nauczycieli w stosunku do uczniéw (Anderson, 1939; Withall, 1949). Na-
stepnie w rozwazaniach dotyczgcych klimatu pojawia sie koncepcja Kurta
Lewina (1951)2, ktéry wskazal na relacje miedzy instytucja a osobg. Z jednej
strony wypadkowg tej relacji s zachowania pojedynczych osob, ktdre z kolei
wplywaja na klimat danego miejsca. W 1960 roku Jacob W. Getzels i Herbert
A. Thelen (1960) odwotali si¢ do koncepcji Lewina i opisali wlasciwosci grupy
klasowej. Stworzyli konstrukcje teoretyczng, ktéra moze stuzy¢ do wyja-
$niania proceséw zachodzacych w klasie. Model przez nich zaproponowany
uwzglednia dwa wymiary: (1) psychologiczny, odnoszacy sie do jednostek
o okreslonej osobowosci i potrzebach (wymiar osobowy zycia klasy), oraz
(2) spoleczny, ktory pozwala opisac, w jaki sposéb moze istnie¢ klasa we-
wnatrz szkoly oraz w jaki sposob pewne role i oczekiwania z tymi rolami
zwigzane wyksztalcajg si¢ wewnatrz srodowiska spotecznego. Wymiary te
oddzialujg na siebie i wyznaczajg zachowanie w klasie i na lekcjach oraz
ksztaltujg okredlony klimat. Zza interakgji ja — inni wylania sie klimat klasy,
ktéry z kolei wplywa zwrotnie na dalsze zachowanie ucznidéw. Zachowa-
nie to dotyczy zaréwno uczenia si¢ wiedzy przedmiotowej, jak i réznych

> Warto uzupelni¢, ze oprécz koncepcji ,,psychologicznego pola” Kurta Lewina

(1951) jako podstawy teoretyczne w badaniach klimatu klasy wykorzystywane sg takze: teoria
spolecznego uczenia si¢ Alberta Bandury (1986) oraz ekologiczny model rozwoju czlowieka
w ujeciu Urie Bronfenbrennera (1979).

99



Aleksandra Ttusciak-Deliowska

umiejetnosci spotecznych (zob. takze: Arends, 1995). Pdzniejsze prace do-
tyczace klimatu klasy obejmowaly w wigkszym stopniu zarzadzanie i orga-
nizacje srodowiska klasowego (Fraser, Anderson i Walberg, 1982; Trickett
i Moos, 1973; Walberg, 1968). Na przyklad Edison J. Trickett i Rudolph
H. Moos (1973) podkreslali psychospoleczny charakter klasy, konceptuali-
zujac $rodowisko klasy jako dynamiczny system, ktéry obejmuje praktyki
nauczania, charakterystyke zadan, przejrzystos¢ zasad oraz porzadek i or-
ganizacje.

Nowsze konceptualizacje klimatu klasy koncentrujg si¢ gtéwnie na
interakcjach uczen-nauczyciel w klasie i podkreslaja wielowymiarowos¢
klimatu klasy (Danielson, 2011; Klieme i in., 2009; Leftiin., 2011). Na przykfad
Stephanie M. Jones, Joshua L. Brown i . Lawrence Aber (2008) wykazali, ze
zaréwno praktyki nauczania w klasie, jak i relacje nauczyciel-uczen przyczy-
niajg si¢ do jakosci klimatu w klasie, co z kolei wplywa na wyniki ucznidw.
Eckhard Klieme, Christine Pauli i Kurt Reusser (2009) nakreslili trzy podsta-
wowe wymiary jako$ci nauczania lub klasy: aktywizacje poznawczg ucznidw,
wsparcie nauczyciela i zarzadzanie klasg. W tym samym roku Robert
C. Pianta i Bridget K. Hamre (2009) przedstawili pewne ramy wyznaczajace
jakos¢ klasy, ktore opisujg, w jaki sposdb struktura i charakter interakcji
nauczyciel-uczen wplywa na rozwdj uczniéw, podkreslajac role wsparcia
edukacyjnego, wsparcia emocjonalnego i odpowiedniej organizacji klasy.

Biorac pod uwage przedstawione powyzej konceptualizacje, a takze
metaanalizy badan i literatury przedmiotu poswieconej klimatowi klasy
dokonane przez Ming-Te Wang i wspolpracownikdw (2020) nalezy stwier-
dzi¢, ze uwypuklaja si¢ co najmniej trzy podstawowe zrédla/wymiary kli-
matotworcze zwigzane z interakcjami nauczyciel-uczen jako znaczgcymi dla
klimatu: (1) wsparcie edukacyjne (ang. instructional support), (2) wsparcie
spoteczno-emocjonalne (ang. socioemotional support) oraz (3) organizacja
i zarzadzanie klasg (ang. classroom organization and management).

Wsparcie edukacyjne koncentruje si¢ na cechach nauczania, ktore
zapewnia wykorzystywanie technik wzmacniajacych krytyczne myslenie
uczniow, wysokiej jakosci informacje zwrotne i oczekiwanie wysokich osig-
gnie¢ uczniéw bedacych wyrazem ich sukcesu edukacyjnego (Danielson,
2011; Hamreiin., 2007). Edukacyjnie wspierajgce interakcje utatwiajg uczenie
sie i promuja myslenie na wyzszym poziomie poprzez dyskusje klasowe,
dostarczanie trudnych zadan bedacych dla uczniéw wyzwaniem, ale jed-
nocze$nie motywacjg do podjecia dziatan, taczenie wczesniejszej i obecne;j
wiedzy oraz informacje zwrotne, ktére stymulujg dalszy proces uczenia sig.
Wykorzystanie konstruktywnych informacji zwrotnych moze usprawnic
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proces uczenia sie, skupiajgc si¢ na procesie ciggltego doskonalenia, a nie na
samych jego formalnych wynikach.

Wsparcie spoteczno-emocjonalne odnosi si¢ do cech klasy, ktére
wspieraja dobrostan emocjonalny uczniéw, w tym ,cieplo’, bezpieczen-
stwo, powigzanie (ang. connectedness) i jako$¢ interakcji z nauczycielami
i rowiesnikami (Birch i Ladd, 1997; Konarzewski, 2008; Danielson, 2011).
Udzielajac wsparcia emocjonalnego, nauczyciele odwoluja si¢ do potrzeby
przynaleznosci, kontaktow poprzez interakgje, ktore ulatwiajg poczucie bez-
pieczenstwa psychicznego niezbednego do odkrywania nowych doswiadczen
i rozwijania wigzi z innymi (Pianta i Hamre, 2009). Biorac pod uwage ten
wymiar nalezy zauwazy¢, ze nauczyciele moga stworzy¢ pozytywny klimat
w klasie, reagujagc na spoleczne i emocjonalne potrzeby uczniéw i szanujac je,
poznajac zainteresowania ucznidéw oraz wlaczajac punkty widzenia uczniow
do procesu ksztalcenia i wychowania.

Organizacja i zarzadzanie klasg oznacza praktyki stosowane przez
nauczycieli w celu ustanowienia codziennych zajec¢ w klasie (Arnold, McWil-
liams i Arnold, 1998; Klieme i in., 2009), rytualy, ktore sprzyjaja osigganiu
formutowanych celow dydaktyczno-wychowawczych, ale takze zarzadzanie
zachowaniami zakldcajagcymi poprzez wykorzystanie szerokiej gamy reakcji
werbalnych i fizycznych oraz stosowanie strategii prewencyjnych w celu ich
ograniczania (Emmer i Stough, 2001; Rimm-Kaufman i in., 2005). Wspotcze-
$nie oczekiwane jest odpowiednie wykorzystanie przez nauczyciela dynamiki
zespolu i zarzadzanie nim z jednoczesnym wspieraniem potrzeb uczniéw
w zakresie ich kompetencji i poczucia autonomii. Owo zarzadzanie zatem
nie oznacza sterowania czy dyrygowania, lecz raczej przewodzenie.

Podsumowujac, te trzy wymiary klimatu klasy (tj. wsparcie edukacyj-
ne, wsparcie spoleczno-emocjonalne oraz organizacja i zarzadzanie klasa)
reprezentujg dynamike interakcji i procesy, ktére réznig si¢ w poszczegdl-
nych klasach. Klimat to konstrukt okreslony zatem pluralistycznie, ktérego
sktadowych nie da si¢ sprowadzi¢ do jednego zrddla. Jest efektem zlozonej
konstelacji czynnikéw intelektualnych, psychicznych, emocjonalnych, komu-
nikacyjnych, motywacyjnych, estetycznych i etycznych, w ktérych uczacy sie
wykonujg czynnosci uczenia si¢, zdobywaja réznego rodzaju doswiadczenia,
rozwijaja umiejetnosci komunikacji interpersonalnej, nawigzuja przyjaznie,
dzielg wspdlne idealy i warto$ci (Amborse i in., 2010). Klimat klasy oznacza
ogdlne wrazenie, jakie klasa wywiera na uczniu, przy czym to wrazenie jest
wspoldzielone przez wszystkich w klasie. Postrzeganie uczniéw definiuje
klimat w klasie, poniewaz doswiadczajg oni wielu sytuacji dydaktycznych
tworzonych przez nauczycieli i przez to maja wiele mozliwosci formowania
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wrazen, co daje im wiarygodny punkt widzenia, na podstawie ktérego mozna
wydawaé osady. Klimat klasy jest wiec zbiorem pewnych subiektywnych
obrazow, ocen zdarzen i doswiadczen osadzonych w rzeczywistosci danej
klasy (por. Krzymowska, 2014).

Optymalny klimat w klasie wymaga kombinacji skutecznego naucza-
nia, pozytywnych interakcji spotecznych i zorganizowanego zarzadzania
zachowaniem, co w efekcie zapewnia zaspokojenie potrzeb uczniéw, a tym
samym ich prawidlowy rozwoj. Optymalny zatem klimat charakteryzowany
moze by¢ poprzez przewage emocji pozytywnych, niska czestotliwos¢ sytu-
acji konfliktowych lub w razie ich wystapienia efektywne ich rozwigzanie,
zgodnos¢ celdw osobistych i szkolnych oraz motywacje do ich osiggania,
a takze dominacje autentycznych wiezi osobowych. Pozytywny klimat klasy
charakteryzuje si¢ wspolpraca wszystkich cztonkdw danej spotecznosci kla-
sowej, co sprzyja identyfikacji z klasg jako grupa spoleczna. Doswiadczenia
zdobywane przez uczniéw w tego typu srodowisku klasowym sprzyjaja budo-
waniu zasobdw i nabywaniu réznych umiejetnosci zyciowych (o charakterze
osobistym i spolecznym). ,,Zalozenia pozytywnego klimatu odwotuja si¢ do
takich wartosci, jak samorealizacja, podmiotowos¢ czy tez wsparcie uzyskane
wskutek realizacji wlasnych przekonan” (Krzymowska, 2014, s. 7). Stwarzaja
one uczniom mozliwo$¢ angazowania si¢ w réznorodne dziatania szkolne
i spoteczne, ktore pomagaja budowac relacje z innymi w klasie. Dzieki tym
doswiadczeniom w klasie uczniowie wspoltworza swoja tozsamos¢, rozwi-
jajac poczucie swoich kompetencji i umiejetnosci, pozycje spoteczng oraz
zdolnos$¢ do samoregulacji wlasnego uczenia sie.

Implikacje dla praktyki pedagogicznej

Chcac podejmowac jakiekolwiek zmiany majace na celu podnoszenie
jakosci pracy szkoly, zacza¢ nalezy od najblizszego otoczenia, tj. klasy szkol-
nej, by tym sposobem metoda drobnych krokdéw, przyczynic sie w efekcie
do zmiany calosci. Warto$¢ pozytywnego klimatu klasy jako wlasciwosci
srodowiska wychowawczego sprzyjajacego wszechstronnemu rozwojowi
ucznia jest bowiem bezsporna, a potrzeba podejmowania dzialan zorien-
towanych na zapewnienie optymalnego klimatu uzasadniona. Jednak drogi
prowadzace do osiggnigcia tego celu nie sg juz tak oczywiste i jednoznaczne.
W tej sytuacji nie ma prostych rozwigzan, poniewaz klimat jest skompli-
kowanym konstruktem, bedagcym wypadkowa wielu czynnikéw. Ponadto,
zmuszanie do zmiany i sifowe do niej dgzenie moze doprowadzi¢ do efektu
wrecz odwrotnego, czyli jego pogorszenia, dlatego tez dzialania majace na
celu zmiane klimatu powinny by¢ wdrazane ze starannoscig i ostroznoscia.
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Podejmowane sg proby formulowania w oparciu o pewne prawidlowosci
ogdlnych wytycznych czy uniwersalnych dziatan zwigkszajacych prawdopo-
dobienstwo osiaggniecia pozytywnego efektu koncowego. Gotowe rozwigza-
nia moga jednak by¢ ,niedowymiarowane” do danej grupy, a zatem moga
nie uwzglednia¢ pewnych elementéw czy dotyczy¢ zbyt malego zakresu
lub ,,przewymiarowane’, czyli wprowadza¢ zbyt duze, czy zbedne zmiany
w stosunku do rzeczywistych potrzeb.

Ze wzgledu na wspomniang wczesniej unikatowos¢ klimatu kazdej
klasy i unikatowosc¢ klasy jako grupy spotecznej, rozwigzania ,,szyte na miar¢”
zdaja si¢ by¢ najlepszym rozwigzaniem. Dopasowanie dzialann do danego
srodowiska w wiekszym bowiem stopniu odpowiada istniejacym potrzebom
klasy. Za$ zaangazowane wszystkich zainteresowanych, w tym przypadku
przede wszystkim uczniéw i nauczycieli, zapewnia wigksze poczucie utoz-
samienia si¢ z wlasng grupg spoteczng oraz podkresla ich realng i znaczaca
mozliwo$¢ wplywania na klimat wlasnego srodowiska klasowego.

W celu spetnienia powyzszych warunkdow, punktem wyjscia do projek-
towania zmian i podejmowania jakichkolwiek dzialan, powinna by¢ orienta-
cja w aktualnej sytuacji, czyli zebranie informacji na temat biezacego stanu
klimatu klasy. W tej sytuacji odwolac si¢ mozna do tzw. badan w dzialaniu.
Z naukowego punktu widzenia traktowane sg one jako studia nad spotecz-
n3 sytuacja, w ktdrej znajduje si¢ badacz, z zamiarem jej ulepszenia, czyli
»udoskonalenia jako$ci swego dziatania w trakcie jego trwania” (Majchrzak,
2014, s. 208). Praktyki wypracowane w efekcie badan w dziataniu sg z natu-
ry bardziej uzyteczne, mozliwe do zrealizowania w konkretnym otoczeniu
i bardziej odpowiadajg potrzebom nauczycieli oraz uczniéw. Wartosc tego
rozwigzania polega na tym, ze nie zawiera w sobie listy uniwersalnych wy-
tycznych, co zmieni¢ i jak zmieni¢, ktore bez diagnozy stosowane sg czesto
w szkotach, tylko ze wzgledu na obowiazujace aktualnie trendy edukacyj-
ne. Zbieranie informacji w ramach takich badan ma miejsce w konkretnej
spotecznosci klasowej, dzigki czemu mozna uchwyci¢ poglady, opinie, ale
tez mechanizmy typowe dla danej grupy. Mozna spojrze¢ na dang grupe
spoleczng z uwzglednieniem zasobow, jakimi dysponuje, a takze z roz-
poznaniem, czy i w jaki sposob te zasoby sg wykorzystywane (zob. takze:
Thusciak-Deliowska, 2015). Umozliwia to wyznaczenie kierunku i doktadne
zaprojektowanie optymalnych dziatan majgcych na celu zmiang sytuacji
danej grupy i usprawnienie proceséw spoteczno-emocjonalnych w niej za-
chodzgcych. W oparciu o zgromadzone dane nalezy wspdlnie stworzy¢
plan dzialania najlepiej dostosowany do danego miejsca i danej grupy oraz
jej potrzeb. Dzialania moga zosta¢ podzielone na obszary, np. dotyczace
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relacji interpersonalnych, personalizacji ksztalcenia, zaangazowania czy
upodmiotowienia uczniéw. W kazdym z obszaréw mozna wskaza¢ dziatania
o réznym stopniu intensywnosci czy zakresie. Tym sposobem opracowana
zostanie wieloaspektowa strategia dziatan uporzadkowanych hierarchicznie,
o mniejszym i wiekszym zasiegu, tatwiejszych do realizacji i tych stanowia-
cych perspektywiczne wyzwanie. Nalezy pamigta¢, ze zmiana klimatu klasy
nie jest zadaniem fatwym, ktére moze dokonac sie z dnia na dzien, nie jest
jednorazowym zdarzeniem, lecz jest procesem. By hasto kreowania opty-
malnego klimatu klasy stalo si¢ czyms wigcej niz tylko fadnie brzmigcym
sloganem, trzeba w jego realizacje wlozy¢ wiele pracy.

Uwagi koncowe

Powyzsze analizy pozwalajg na u§wiadomienie sobie ztozonosci sy-
tuacji szkolnej ucznia i sktaniaja do wiekszego uwzglednienia czynnikéw
kontekstowych stanowigcych warunki, w jakich przebiega oddzialywanie
dydaktyczno-wychowawcze nauczyciela w celu analizowania tak jego pracy,
jak i rozpatrywania jego efektéw. Cho¢ ,wypelnienie” kategorii klimatu klasy
konkretnymi elementami nie jest tatwe, jest jednak — z mniejszym lub wigk-
szym powodzeniem — mozliwe. Mogg one by¢ nastepnie badane, opisywane
i na rozne sposoby analizowane oraz modyfikowane. W XXI wieku nadal,
a moze ,jeszcze bardziej” aktualne jest przekonanie o potrzebie rozwijania
szkoly, ktéra jest instytucja nie tylko nauczajaca, lecz takze wychowujaca,
a o tym decyduje charakter kontaktéw miedzy nauczycielem a uczniami,
ktére moga by¢ rozpatrywane przez pryzmat omoéwionych w tekscie trzech
wymiaréw klimatotworczych.
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