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Przedmiotem artykułu jest pojęcie klimatu szkoły i jego zastosowania w badaniach efektywności szkół i pla-
cówek oświatowych. Tak jak poszczególni ludzie mają swoją niepowtarzalną osobowość, tak szkoły i inne 
placówki oświatowe mają swój klimat. Ani osobowości człowieka, ani klimatu szkoły nie można wyjaśnić za 
pomocą sumy cech indywidualnych. Wyniki badań wskazują, że pozytywny klimat szkoły wiąże się z mniej-
szym nasileniem zachowań ryzykownych młodzieży. Szkolne działania profilaktyczne powinny uwzględ-
niać tworzenie klimatu, który sprzyja pozytywnemu rozwojowi młodzieży.
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Klimat jako zmienna wyjaśniająca w ba-
daniach nad efektywnością edukacji 

szkolnej został zapożyczony z szerszego nur-
tu badań nad wpływem struktury i klimatu 
organizacji na zachowania ludzi będących 
jej członkami (Joyce, Slocum, 1984; Tagiuri 
1968). Koncepcja klimatu organizacji ak-
centuje znaczenie interakcji człowieka z jego 
otoczeniem fizycznym i społecznym dla mo-
tywacji do pracy i  produktywności. Próby 
zdefiniowania klimatu organizacji uwzględ-
niają dość ogólne kategorie opisu, takie jak 
zbiór cech obiektywnych, które odróżniają 
daną organizację od innych (np. struktura 
organizacyjna, podział obowiązków, sys-
tem nagradzania pracowników, standardy 
pracy), trwałość tej charakterystyki w czasie 
oraz jej wpływ na zachowania pracowni-

ków. Często cytuje się krótką metaforyczną 
definicję, wedle której „Klimat jest tym dla 
organizacji, czym osobowość dla człowieka” 
(Haplin i Croft, 1963; za: Anderson, 1982, s. 
369). Wielu badaczy klimatu organizacji ak-
centuje percepcyjny (psychologiczny) cha-
rakter tego konstruktu (Kulesza, 2007; Van 
Houtte, 2005). Klimatem organizacji nazy-
wany jest zatem sposób spostrzegania przez 
pracowników (członków) danej instytucji 
środowiska swojej pracy lub działalności 
oraz wpływ tej percepcji na ich zachowania 
(pracę lub inną działalność) i satysfakcję za-
wodową (Van Houtte, 2005).

Zainteresowanie badaczy klimatem szko-
ły datuje się mniej więcej od późnych lat 
pięćdziesiątych ubiegłego wieku. Wtedy to 
pojawiły się pierwsze próby oceny związ-
ków między cechami szkoły jako instytucji 
oświatowej a jej skutecznością w kształceniu 
uczniów (Anderson, 1982). Klimat szkoły 
nie doczekał się jednak jednoznacznej de-
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finicji w  literaturze, choć jego pomiar jest 
jednym z  częściej stosowanych sposobów 
poznawania procesów wewnątrzszkolnych. 
Próby zdefiniowania tego pojęcia mają czę-
sto charakter intuicyjny. Należy do nich za-
liczyć takie definicje jak „sumaryczna jakość 
środowiska szkolnego” (Anderson, 1982), 
„wspólne opinie na temat szkoły” (Gaziel, 
1997) czy „wzór społecznych i  emocjonal-
nych doświadczeń głównych aktorów życia 
szkolnego” (Cohen i  Geier, 2010). Trudno 
w tym względzie o naukową precyzję i zgod-
ność. Badacze uważają, że szkoły mają swój 
indywidualny klimat, który intuicyjnie wy-
czuwa się w  kontaktach z  daną placówką. 
Problem zaczyna się wtedy, gdy chcemy go 
opisać lub zbadać. Wówczas klimat często 
staje się nieuchwytny.

Przenosząc definicję klimatu organizacji na 
grunt szkoły, można powiedzieć, że klima-
tem szkoły nazywany jest sposób spostrze-
gania przez nauczycieli i uczniów środowiska 
swojej pracy lub nauki oraz wpływ tej per-
cepcji na ich zachowania. Nie jest to jednak 
definicja ogólnie akceptowana przez badaczy 
zajmujących się tym tematem. Badacze i in-
stytucje związane ze szkołami tworzą wła-
sne definicje i rozmaicie operacjonalizują to 
pojęcie na użytek badań. W ujęciu propono-
wanym przez amerykańską National School 
Climate Council nie jest akcentowany aspekt 
percepcyjny klimatu szkoły. W  tym ujęciu 
klimat odzwierciedla jakość i charakter życia 
szkoły na podstawie doświadczeń jego głów-
nych uczestników, a  bardziej precyzyjnie – 
„odzwierciedla normy, cele, wartości, relacje 
interpersonalne, sposoby nauczania, zarzą-
dzania oraz strukturę organizacyjną szkoły” 
(Cohen i Geier, 2010, s. 1).

Trudności w  definiowaniu klimatu organi-
zacji wynikają również z  jego wieloaspek-
towego charakteru. Klimat szkoły jest wy-
padkową wielu czynników, w tym struktury 
organizacyjnej, relacji międzyludzkich, me-

tod kształcenia, sposobów dyscyplinowania 
i  wychowywania, poczucia bezpieczeństwa, 
udziału w  podejmowaniu ważnych decyzji 
itd. Każdy z  tych czynników może wpły-
wać na ogólny klimat szkoły. Ocena klimatu 
zależy od tego, na czym przede wszystkim 
skupimy swoją uwagę i do jakich elementów 
funkcjonowania szkoły mamy dostęp. Pro-
blemy z definicją i badaniami klimatu szkoły 
dobrze ilustruje historia siedmiu niewido-
mych mężczyzn poznających wygląd słonia 
na podstawie dotykania różnych fragmentów 
jego ciała. Każdy z nich podaje diametralnie 
różny opis wyglądu słonia, żywiąc jednocze-
śnie przekonanie, że posiada kompletną wie-
dzę na ten temat (Anderson, 1982). Podobnej 
iluzji mogą ulegać badacze klimatu szkoły, 
zwłaszcza jeśli mają dostęp tylko do niektó-
rych fragmentów życia szkoły.

W kontekście rozważań definicyjnych nad 
klimatem szkoły warto dodać, że niektórzy 
badacze opisują klimat szkoły na kontinu-
um – od klimatu „pozytywnego” do „nega-
tywnego”. Klimat pozytywny jest zazwyczaj 
synonimem klimatu sprzyjającego roz-
wojowi, charakteryzującego się dialogiem 
i współpracą, nastawionego na porozumie-
nie, wsparcie i  bezpieczeństwo w  szkole. 
Klimat negatywny oznacza zwykle klimat 
niesprzyjający, konfliktowy, naznaczony 
przemocą, napięciem i  brakiem poczucia 
bezpieczeństwa (Cohen i Geier, 2010; Woy-
narowska-Sołdan, 2007a). Klimat konkret-
nej szkoły może być bliższy pozytywnemu 
lub negatywnemu krańcowi kontinuum. 
Można go też sprowadzić do dwuwartościo-
wej zmiennej „pozytywny–negatywny”.

Obszary klimatu szkoły

Praktycznym sposobem poradzenia sobie 
z  kłopotami definicyjnymi jest wyróżnia-
nie i definiowanie kluczowych obszarów lub 
wymiarów klimatu szkolnego. Choć obsza-
ry te zwykle zazębiają się znaczeniowo, są 
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cennym uzupełnieniem definicji ogólnych, 
ponieważ dokładniej wskazują przedmiot 
ewentualnych badań lub działań praktycz-
nych. Mimo różnic w  nazewnictwie, w  li-
teraturze przedmiotu panuje umiarkowana 
zgodność w kwestii istotnych obszarów kli-
matu szkoły. Przedstawia je Tabela 1.

We wczesnych próbach konceptualiza-
cji klimatu szkoły korzystano zazwyczaj 
z ogólnych wymiarów stosowanych do opi-
su klimatu społecznego organizacji lub śro-
dowiska. Na przykład Carolyn Anderson 
(1982) w swoim przeglądzie badań na temat 
klimatu szkoły wykorzystała typologię wy-
miarów środowiska ludzkiego opracowa-
ną w  latach sześćdziesiątych przez Renato 
Tagiuri (1968). Te klasyczne wymiary za-
wierały charakterystyki: (a) środowiska fi-
zycznego, (b) członków organizacji (milieu), 
(c) systemu społecznego i (d) kultury organi-
zacji. Późniejsze próby koncepcyjnego upo-
rządkowania tego zagadnienia w większym 
stopniu uwzględniały specyfikę środowiska 
szkolnego. Stephen Brand i współpracowni-
cy (2003) sugerują, że badania nad klimatem 
instytucji oświatowych dodały do istnieją-
cych wcześniej wymiarów klimatu organiza-
cji dwa specyficzne dla szkoły: (a) poczucie 
bezpieczeństwa fizycznego i emocjonalnego 
oraz (b) stosunek do odmienności kulturo-
wych i światopoglądowych.

Podsumowując różne próby wyodrębnienia 
wymiarów klimatu szkoły (zaprezentowane 
w  Tabeli 1), można zaryzykować twierdze-
nie, że sprowadzają się one do czterech zazę-
biających się znaczeniowo obszarów, w dużej 
mierze zgodnych z typologią amerykańskie-
go National School Climate Center (Cohen 
i Geier, 2010):

■■ jakości relacji społecznych
■■ cech środowiska kształcenia i wychowania
■■ bezpieczeństwa fizycznego i emocjonal-
nego

■■ charakterystyki środowiska fizycznego.

Jakość relacji społecznych jest tym obszarem 
klimatu szkoły, który wskazują praktycznie 
wszyscy autorzy niezależnie od sposobów 
konceptualizacji tych wymiarów (Anderson, 
1982; Blum, 2007; Brand, Felner, Shim, Seit-
singer i Dumas, 2003; Cohen i Geier, 2010; 
Kulesza, 2007; Tableman, 2004). Mieści się 
w  nim zazwyczaj jakość relacji interperso-
nalnych między uczniami, nauczycielami, 
dyrektorem szkoły i  rodzicami. Pod uwagę 
brane są takie aspekty relacji międzyludz-
kich jak troska, obojętność, szacunek, agre-
sja, zaufanie, nieufność, poniżanie, słucha-
nie, lekceważenie. Do tej szerokiej kategorii 
relacji społecznych, zdaniem niektórych au-
torów, należy również stosunek do odmien-
nych kultur, przekonań, poglądów, stylów 
życia i  wartości przenikających się w  spo-
łeczności szkolnej (Cohen i Geier, 2010).

Istotnym elementem wewnątrzszkolnych re-
lacji społecznych jest poczucie przynależno-
ści (przywiązania) do swojej szkoły i jej spo-
łeczności (Catalano i in., 2004; Libbey, 2004), 
a  także udział w  podejmowaniu ważnych 
decyzji dotyczących życia szkoły. Wyodręb-
niają te dwa aspekty Stephen Brand i współ-
pracownicy (2003) oraz Robert Blum (2007) i 
uznają je za kluczowe dla klimatu szkoły. 

Drugim obszarem klimatu szkoły, który 
wskazują prawie wszyscy autorzy, są ce-
chy środowiska kształcenia i  wychowania 
(Anderson, 1982; Blum, 2007; Brand i  in., 
2003; Cohen i  Geier, 2010; Kulesza, 2007; 
Tableman, 2004). Do nich tradycyjnie za-
liczane są: metodyka i  tempo prowadze-
nia zajęć lekcyjnych, nastawienie szkoły na 
uzyskiwanie sukcesów w  nauce (presja na 
osiągnięcia), poziom rywalizacji/współpra-
cy między uczniami, tworzenie warunków 
dla rozwijania zainteresowań i  włączania 
uczniów w życie szkoły (np. poprzez zajęcia 
pozalekcyjne). Do tego obszaru zalicza się 
również relacje między uczniami i  nauczy-
cielami, które odnoszą się do procesu na-
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uczania i  wychowania: poziom wspierania 
uczniów przez nauczycieli, sprawiedliwość/
niesprawiedliwość nauczycieli w  ocenianiu 
uczniów, etykietowanie uczniów (zły/dobry, 
zdolny/niezdolny), faworyzowanie uczniów, 
stopień przestrzegania regulaminów szkol-
nych i egzekwowania dyscypliny przez per-
sonel szkoły itd.

Trzecim obszarem klimatu szkoły, który 
wskazuje część badaczy, jest bezpieczeństwo 
fizyczne i emocjonalne w szkole (Anderson, 
1982; Blum, 2007; Brand i  in., 2003; Cohen 
i  Geier, 2010; Tableman, 2004). Istotnym 
elementem wpływającym na poczucie bez-
pieczeństwa w  szkole jest poziom zaufania 
uczniów do nauczycieli, poziom zaangażo-
wania nauczycieli w  rozwiązywanie kon-
fliktów między uczniami, a także działania 
personelu szkoły zmierzające do ogranicze-
nia przejawów agresji rówieśniczej, doku-
czania i  wykorzystywania słabszych przez 
silniejszych lub sprytniejszych. Elementem 
zwiększającym poczucie bezpieczeństwa jest 
opracowanie przez szkołę czytelnych zasad 
zachowania i konsekwencji ich nieprzestrze-
gania. Do działań na rzecz bezpieczeństwa 
w szkole niektórzy zaliczają także instalowa-
nie kamer, wykrywaczy metalu i zatrudnia-
nie pracowników ochrony.

Czwartym obszarem, co do którego badacze 
są w zasadzie zgodni, że ma istotne znaczenie 
dla oceny klimatu szkoły, jest charakterysty-
ka środowiska fizycznego szkoły (Anderson, 
1982; Cohen i Geier, 2010; Tableman, 2004). 
W  tym kontekście najczęściej mówi się 
o wielkości szkoły, wyglądzie zewnętrznym 
budynków, wyglądzie i  czystości korytarzy 
i sal lekcyjnych oraz wyposażeniu szkoły.

Klimat szkoły a zachowania ryzykowne 
i zdrowie psychiczne młodzieży

Wiele badań wskazuje, że pozytywny klimat 
szkoły sprzyja adaptacji uczniów do wyma-

gań i obowiązków szkolnych, wiąże się z lep-
szymi wynikami w nauce, wyższą motywacją 
do uczenia się, większym zaangażowaniem 
uczniów w  pracę na lekcjach, wyższymi 
wskaźnikami frekwencji oraz mniejszymi 
wskaźnikami „wypadania” uczniów z  sys-
temu szkolnego (Wingspread Declaration on 
School Connections, 2004). Badacze przed-
miotu wskazują także na związki dobrego 
klimatu szkoły z  pozytywnymi postawami 
uczniów wobec szkoły i działalności prospo-
łecznej w szkole, zadowoleniem z siebie i po-
czuciem własnej wartości (Kulesza, 2007). 

W ostatnich dwudziestu latach klimat oraz 
kultura szkoły stały się przedmiotem zain-
teresowań badaczy z  obszaru profilaktyki 
zachowań ryzykownych i  promocji zdro-
wia psychicznego dzieci i  młodzieży (Ca-
talano, Haggerty, Oesterle, Fleming i  Haw-
kins, 2004; Erickson, Mattaini, McGuire, 
2004; Felner i  in., 2001; Johnson, 2009; Ju-
nik, 2010a, 2010b; Mazur i  in. 2008; Rutter 
i Maughan, 2002). W tym kontekście bada-
czy interesują związki między właściwościa-
mi szkół a nasileniem u uczniów różnych za-
chowań ryzykownych i problemów zdrowia 
psychicznego. Szkoła jest traktowana jako 
jeden z istotnych czynników kontekstu spo-
łecznego, który aktywnie wpływa na proce-
sy rozwojowe i  socjalizacyjne, szczególnie 
w okresie adolescencji (Eccles i Roeser, 2011). 
Życie szkolne dostarcza doświadczeń istot-
nych dla rozwoju społecznego i emocjonal-
nego uczniów, uczenia się nowych zachowań 
i  umiejętności, kształtowania tożsamości 
i charakteru. Szkoła jest też miejscem, gdzie 
przez codzienną praktykę i  specjalne pro-
gramy edukacyjne kształtowany jest stosu-
nek młodzieży do swojego zdrowia. W tym 
kontekście wyniki badań nad związkami 
klimatu szkoły z  zachowaniami ryzykow-
nymi i  zdrowiem psychicznym młodzieży 
mają duże znaczenie dla promocji zdrowia 
psychicznego i profilaktyki zachowań ryzy-
kownych dzieci i młodzieży.
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ryzyka (Masten i Powell, 2003). Drugi nurt 
opiera się na modelu rozwoju społecznego 
Davida Hawkinsa i  Josepha Weisa (1985), 
dla których kluczową kwestią w  rozwo-
ju społecznym nastolatka jest uformowa-
nie się poczucia więzi (bonding) z  rodziną, 
szkołą i  innymi tradycyjnymi instytucja-
mi społecznymi. Autorzy posiłkujący się tą 
koncepcją lub jej odmianami wiążą klimat 
szkoły z ideą przywiązania, poczuciem wię-
zi lub przynależności uczniów do wspólnoty 
szkolnej (Libbey, 2004).

Nurt związany z modelem  
społeczno-ekologicznym

Ekologiczny model rozwoju człowieka Urie 
Bronfenbrenera (1986) zakłada transakcyj-
ny sposób interakcji między środowiskiem 
a  jednostką. Model ten akcentuje wzajemne 
związki między rozwojem człowieka a  ce-
chami jego otoczenia społecznego, środowi-
ska rodzinnego, szkoły, społeczności lokalnej 
i kultury. Szkoła i jej klimat jest ważnym ele-
mentem „transakcji” między środowiskiem 
a jednostką. Twierdzi się, że na uczniów i ich 
zachowanie wpływa nie tyle obiektywna rze-
czywistość szkolna, ile raczej rzeczywistość 
przez nich spostrzegana. To ona jest „real-
nością”, do której przystosowują się ucznio-
wie i inni członkowie społeczności szkolnej. 
W  tym sensie klimat szkoły jest w  gruncie 
rzeczy rzeczywistością psychologiczną, któ-
ra w dużym stopniu zależy od doświadczeń, 
przekonań, wiedzy, wartości, płci i  innych 
cech spostrzegających go osób.

Transakcja ze środowiskiem szkoły może 
sprzyjać rozwojowi uczniów lub przeciwnie 
– może go zakłócać, jeśli klimat szkoły jest 
niekorzystny. Klimat szkoły oddziałuje na 
dwie ścieżki rozwoju młodych ludzi: ścieżkę 
zadań rozwojowych i  ścieżkę internalizacji 
norm społecznych (socjalizacyjną). Okres 
pobytu w  szkole to dla młodego człowieka 
czas realizacji wielu ważnych zadań rozwo-

Klimat szkoły jako analitycznie wyodrębnio-
ny konstrukt jest chętnie stosowany w bada-
niach ilościowych, ponieważ łatwo podlega 
przekształceniom i  analizie statystycznej. 
Klimat szkoły, traktowany jako cecha środo-
wiska społecznego, jest zmienną, która może 
być mierzona za pomocą różnych skal, a tak-
że poddawana kategoryzacji według różnych 
kryteriów (np. klimat pozytywny lub ne-
gatywny, demokratyczny lub autokratycz-
ny) i  innym przekształceniom niezbędnym 
w  analizach ilościowych. Z  tych powodów 
klimat szkoły jest użyteczny w analizach 
porównawczych. Może być łatwo wykorzy-
stany do opisu różnic między szkołami pod-
stawowymi i średnimi, publicznymi i niepu-
blicznymi, dużymi i małymi itp.

Do badania klimatu szkoły opracowano 
wiele różnych narzędzi pomiarowych (An-
derson, 1982; Brand i  in., 2003; Brand i  in., 
2008). Stosowanie tych samych skal w  róż-
nych szkołach, krajach i  kręgach kulturo-
wych może stać się podstawą do formuło-
wania wniosków ogólnych, dotyczących 
związków klimatu szkoły z  zachowaniami, 
zdrowiem lub osiągnięciami edukacyjnymi 
uczniów. Jest to zapewne jeden z  pragma-
tycznych powodów, dla których ta perspek-
tywa jest często wykorzystywana w pracach 
badawczych nad skutecznością szkolnego 
nauczania i wychowania.

Badacze klimatu szkoły odwołują się głów-
nie do dwóch nurtów myślenia teoretyczne-
go o środowisku szkolnym. Pierwszy to nurt 
społeczno-ekologiczny, w  ramach którego 
szkoła i  jej klimat – oprócz innych źródeł 
wpływu, takich jak rodzina, rówieśnicy, 
społeczność lokalna, media – jest traktowa-
na jako jeden z ważnych elementów ekologii 
rozwoju człowieka (Bronfenbrener, 1986). 
Ten nurt często łączy się z myśleniem w ka-
tegoriach koncepcji resilience, w  ramach 
której akcentuje się interakcję środowisko-
wych czynników ochronnych i  czynników 



Pojęcie klimatu szkoły w badaniach zachowań ryzykownych młodzieży 29

jowych. Pierwszoplanowym zadaniem roz-
wojowym okresu adolescencji są postępy 
w nauce i wywiązywanie się z obowiązków 
szkolnych. Ale okres dorastania to również 
czas eksperymentów, przekraczania granic, 
kontestowania norm i  zakazów wyznacza-
nych przez dorosłych. Służy to realizacji ta-
kich zadań rozwojowych jak ukształtowanie 
poczucia sprawczości, tożsamości, usamo-
dzielnianie się, nawiązywanie bliskich relacji 
z rówieśnikami i osobami dorosłymi spoza 
rodziny (Kuperminc, Leadbeater, Emmons 
i Blatt, 1997). Te uwarunkowane rozwojowo 
procesy wiążą się z podejmowaniem zacho-
wań ryzykownych przez uczniów, zaburze-
niami zachowania i ogólnie z różnorodnymi 
problemami natury wychowawczej. Klimat 
szkoły jest jednym z tych elementów środo-
wiska społecznego, który w  istotny sposób 
może modyfikować procesy socjalizacyjne 
i rozwojowe (Eccles i Roeser, 2011).

Badania prowadzone z tej perspektywy teo-
retycznej wskazują, że klimat szkoły, przy 
kontrolowaniu innych wpływów środowi-
skowych (rodzinnych, rówieśniczych, są-
siedzkich) ma istotny statystycznie wkład 
w wyjaśnianie takich niekorzystnych zacho-
wań uczniów jak systematyczne dokuczanie 
(Barboza i in., 2009), akty przemocy fizycz-
nej i psychicznej (Khoury-Kassabri, Benbe-
nishty, Avi Astor i  Zeira, 2004), używanie 
substancji psychoaktywnych (Mayberry, 
Espelage i Koenig, 2009), wagary i inne pro-
blemy wychowawcze (Hopson i  Lee, 2011), 
zachowania ryzykowne ogółem, obejmujące 
używanie substancji psychoaktywnych, ry-
zykowne zachowania seksualne, przemoc, 
przestępstwa i  wykroczenia (Willoughby 
i  in., 2007) lub – w  innym ujęciu – proble-
my eksternalizacyjne młodzieży (Kuper-
minc, Leadbeater, Emmons i  Blatt, 1997). 
We wszystkich tych badaniach pozytywny, 
wspierający klimat szkoły wiązał się z mniej-
szym ryzykiem lub nasileniem zachowań ry-
zykownych uczniów (Tabela 2).

Nurt związany z modelem  
rozwoju społecznego

Według wielu badaczy jednym z najważniej-
szych elementów klimatu szkoły jest poczucie 
więzi uczniów ze szkołą (Catalano i in., 2004; 
Wingspread Declaration on School Connec-
tions, 2004). Pogląd ten nawiązuje pośrednio 
lub wprost do modelu rozwoju społeczne-
go Hawkinsa i  Weisa (1985), który integru-
je i  rozwija założenia teoretyczne ważne dla 
prawidłowej lub nieprawidłowej socjalizacji 
młodzieży. Jedno z tych założeń dotyczy po-
czucia związku i zaangażowania w życie ro-
dziny, szkoły i innych tradycyjnych instytucji 
społecznych. Ten mechanizm, opisany wcze-
śniej w  teorii kontroli (Hirshi, 1969), odpo-
wiada za internalizację lub odrzucenie norm 
społecznych. Pozytywne związki ze zdrową 
rodziną lub szkołą działają jak samoczynne 
mechanizmy eliminacji norm i zachowań an-
tyspołecznych, natomiast brak przywiązania 
do tych instytucji może powodować odrzu-
cenie tradycyjnych wartości i przyjęcie norm 
alternatywnych dla konwencjonalnego spo-
łeczeństwa, np. norm świata przestępczego 
lub zbuntowanej subkultury młodzieżowej. 
Teoria kontroli nie wyjaśniała w szczegółach, 
w jaki sposób rozwija się poczucie przynależ-
ności i zaangażowania w życie szkoły lub ro-
dziny. Autorzy modelu rozwoju społecznego 
uzupełniają ten brakujący element, dodając 
mechanizmy społecznego uczenia się opisa-
ne w teorii Alberta Bandury (1977). To, w co 
młodzież się zaangażuje, zależy od ofert pły-
nących ze strony środowiska, własnych umie-
jętności i nagród wzmacniających pożądane 
kierunki działalności. Szkoła odgrywa istotną 
rolę w tworzeniu warunków dla prawidłowej 
socjalizacji dzieci i młodzieży zarówno przez 
swoje oferty, jak i system nagród dla uczniów 
angażujących się w działalność prospołeczną.

Badania empiryczne, w  których wykorzy-
stywano różne miary poczucia więzi ze 
szkołą i  nauczycielami, potwierdzają silne 
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ochronne znaczenie tego elementu klimatu 
społecznego szkoły dla zachowań ryzykow-
nych młodzieży (Tabela 3). Wyniki badań 
sugerują, że poczucie pozytywnego związku 
ze szkołą i  z  nauczycielami (school/teacher 
connectedness) jest związane z  mniejszym 
rozpowszechnieniem zachowań ryzykow-
nych młodzieży, w  tym: z  używaniem sub-
stancji psychoaktywnych (Aspy i  in., 2012; 
McNeely i  Falci, 2004; Voisin i  in., 2005), 
stosowaniem przemocy (Loukas, Suzuki 
i Horton, 2006; McNeely i Falci, 2004; Wil-
son, 2004), ryzykownymi zachowaniami 
seksualnymi (Aspy i in., 2012; McNeely i Fal-
ci, 2004; Voisin i in., 2005) oraz zaburzenia-
mi zachowania (Loukas, Suzuki i  Horton, 
2006). Inne miary więzi ze społecznością 
szkolną – poczucie więzi ze szkołą (school 
bonding) a  także spostrzeganie szkoły jako 
wspólnoty (school as a community) – również 
ujawniły relację chroniącą młodzież przed 
różnymi zachowaniami ryzykownymi (Si-
mons-Morton, Crump Haynie, Saylor, 1999), 
używaniem substancji psychoaktywnych 
(Battistich i  Hom, 1997; Shears, Edwards 
i  Stanley, 2006), wykroczeniami, przestęp-
stwami i przemocą (Battistich i Hom, 1997). 
Te zależności znajdują potwierdzenie zarów-
no w badaniach, w których jednostką analizy 
są szkoły (zagregowany klimat szkoły), jak 
i w badaniach, w których jednostką analizy 
są poszczególni uczniowie (klimat spostrze-
gany przez ucznia) (Battistich i  Hom, 1997; 
Henry, Stanley, Edwards, Harkabus i  Cha-
pin, 2009). Silniejsze efekty ochronne (np. 
w  przypadku picia alkoholu) ujawniają za-
zwyczaj analizy indywidualne, co prawdo-
podobnie jest związane z  nakładaniem się 
różnych pozytywnych wpływów u  uczniów 
spostrzegających klimat szkoły jako pozy-
tywny (Henry i in., 2009).

Ważnym elementem dobrych relacji uczniów 
ze szkołą jest jakość kontaktu z  nauczycie-
lami. Badania potwierdzają, że wspierające 
i sprawiedliwe zachowania nauczycieli wobec 

uczniów w istotny sposób zmniejszają ryzy-
ko używania substancji psychoaktywnych, 
niebezpiecznych kontaktów seksualnych, 
zaangażowania w  przemoc oraz udziału 
w  gangach młodzieżowych (McNeely i  Fal-
ci, 2004; Voisin i in., 2005). Wiążą się także 
z  mniejszym ryzykiem zachowań samobój-
czych młodzieży szkolnej (McNeely i  Falci, 
2004). Pojedyncze badania wskazują rów-
nież, że pozytywny klimat szkoły może być 
czynnikiem silniej chroniącym dziewczęta 
niż chłopców przed ryzykiem używania sub-
stancji psychoaktywnych (Shears, Edwards 
i Stanley, 2006).

Związki między elementami klimatu szko-
ły a  tzw. zaburzeniami internalizacyjnymi, 
czyli objawami obniżonego nastroju, zabu-
rzeniami lękowymi, objawami psychoso-
matycznymi, nie są tak jednoznaczne jak 
w wypadku problemów eksternalizacyjnych. 
Niektóre badania sugerują brak istotnych 
związków między klimatem szkoły a  zabu-
rzeniami depresyjnymi uczniów (Loukas, 
Suzuki i  Horton, 2006), w  innych jednak 
poczucie pozytywnego związku ze szkołą 
okazało się czynnikiem zmniejszającym ry-
zyko problemów emocjonalnych młodzieży 
(Resnik i in., 1997). Badania zespołu Gabrie-
la Kuperminca (1997) sugerują, że związki 
klimatu szkoły i  symptomów internaliza-
cyjnych zależą od płci. Tylko u  chłopców 
pozytywny klimat szkoły okazał się czynni-
kiem zmniejszającym ryzyko występowania 
symptomów internalizacyjnych. U dziewcząt 
związki te okazały się nieistotne.

W polskim piśmiennictwie niewiele jest prac 
wykorzystujących klimat szkoły do predyk-
cji zachowań ryzykownych młodzieży. Do 
nielicznych prac należą: publikacja Marka 
Kuleszy (2007), wskazująca związki klimatu 
szkoły i  zachowań przemocowych uczniów, 
publikacje zespołu Joanny Mazur z Instytutu 
Matki i Dziecka na temat zachowań ryzykow-
nymi młodzieży szkolnej (Mazur i in. 2008; 
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Mazur i Kołoło, 2007) oraz prace Magdale-
ny Woynarowskiej-Sołdan (2007a, 2007b) 
dotyczące klimatu społecznego w  szkołach. 
Większość krajowych badań poświęconych 
uwarunkowaniom zachowań ryzykownych 
młodzieży koncentruje się na indywidual-
nych, rodzinnych, rówieśniczych lub beha-
wioralnych czynnikach ryzyka i czynnikach 
chroniących (Kwiatkowski 2008; Ostaszew-
ski, Rustecka-Krawczyk i Wójcik 2011; Roga-
la-Obłękowska 1999).

Podsumowanie

Szkoły w toku swojego funkcjonowania wy-
twarzają specyficzną atmosferę, typ relacji 
międzyludzkich, indywidualny styl i klimat. 
Próby zdefiniowania tego zjawiska napoty-
kają jednak na trudności. Definicje klimatu 
szkoły mają w  większości charakter intu-
icyjny lub metaforyczny i niezbyt precyzyj-
nie opisują analizowane zjawisko. W pewnej 
mierze wynika to z  wielowątkowej natury 
samego zjawiska. W związku z tym bardziej 
precyzyjne i przydatne w badaniach są defi-
nicje lub charakterystyki elementów składo-
wych klimatu szkoły. W tym zakresie można 
mówić o umiarkowanej zgodności poglądów 
badaczy zajmujących się tą problematyką. 

Głównym celem badań klimatu jest znale-
zienie ogólnych zależności między cechami 
środowiska szkoły a  wybranymi zachowa-
niami uczniów. Badacze klimatu gromadzą 
dane empiryczne po to, aby weryfikować 
istniejące teorie wyjaśniające znaczenie 
wpływów środowiskowych dla  rozwoju 
człowieka. Przede wszystkim testowane są 
dwa nurty myślenia teoretycznego: model 
społeczno-ekologiczny rozwoju Bronfen-
brenera (1986) i model rozwoju społecznego 
Hawkinsa i  Weisa (1985), nawiązujący do 
teorii kontroli.

Wyniki badań prowadzonych w nurcie spo-
łeczno-ekologicznym wskazują, że szko-

ła jako składnik środowiska społecznego 
człowieka jest istotnym czynnikiem wielu 
zachowań ryzykownych młodzieży. Pozy-
tywny klimat szkoły, przy kontrolowaniu 
innych ważnych wpływów środowiskowych 
i cech indywidualnych, wiąże się z rzadszym 
występowaniem, mniejszym nasileniem lub 
późniejszym rozpoczynaniem takich zacho-
wań jak używanie substancji psychoaktyw-
nych, przemoc, systematyczne dokuczanie, 
wykroczenia i przestępstwa, zaburzenia za-
chowania, wagary, ryzykowne zachowania 
seksualne. Te wyniki są empirycznym do-
wodem na to, że szkoła jako instytucja ma 
swój znaczący wkład w ochronę młodzieży 
przed podejmowaniem zachowań ryzykow-
nych. Co więcej, jest to wkład unikatowy, 
niedający się wyjaśnić za pomocą cech indy-
widualnych uczniów lub innych wpływów 
środowiskowych, takich jak wpływy rodzi-
ny, sąsiedztwa lub społeczności lokalnej.

Badania związane z modelem rozwoju spo-
łecznego stanowią cenne uszczegółowienie 
badań nad klimatem szkoły, wskazują one 
bowiem jego kluczowe składniki, których 
obecność w istotny sposób redukuje ryzyko 
wielu niepożądanych zachowań młodzieży. 
Te składniki to przede wszystkim pozytyw-
ne relacje młodego człowieka ze szkołą i na-
uczycielami: poczucie więzi ze szkołą, poczu-
cie przynależności do społeczności szkolnej, 
przywiązanie do szkoły i  nauczycieli. Inte-
resujące, że w  niektórych badaniach skale 
zaprojektowane po to, aby badać ogólny 
klimat szkoły, okazywały się niekiedy słab-
szymi czynnikami ochronnymi niż skale do 
badania wybranych elementów klimatu, np. 
poczucia związku, więzi lub przynależności 
do społeczności szkolnej (Loukas, Suzuki 
i  Horton, 2006; Wilson, 2004). Nasuwa to 
wniosek, że poczucie więzi i przynależności 
są tymi elementami klimatu szkoły, na które 
warto zwrócić uwagę w  działaniach profi-
laktycznych nastawionych na ograniczanie 
rozmiarów używania substancji psychoak-
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tywnych, agresji, wykroczeń i ryzykownych 
zachowań seksualnych.

W szerokiej perspektywie zdrowia psychicz-
nego dzieci i młodzieży wyniki badań ujaw-
niają istotne związki klimatu szkoły z  pro-
blemami eksternalizacyjnymi młodzieży. 
Pozytywny klimat szkoły lub jego istotne 
elementy zmniejszają ryzyko tych problemów. 
Niejednoznaczne pozostają jednak wyniki 
badań nad związkami klimatu szkoły i  wy-
stępowaniem u  uczniów symptomów inter-
nalizacyjnych. Niektóre badania sugerują, że 
pozytywny klimat szkoły może ograniczać 
ryzyko tych zaburzeń, inne nie dają podstawy 
do takich twierdzeń. Związki między klima-
tem szkoły a symptomami zaburzeń psychicz-
nych są prawdopodobnie bardziej złożone. 
Niektóre badania sugerują, że zmiennymi, 
które modyfikują relacje między klimatem 
szkoły a  zdrowiem psychicznym młodzieży 
są: płeć, poczucie własnej wartości i ekspozy-
cja na stresujące wydarzenia życiowe (Kuper-
minc, Leadbeater, Emmons i Blatt, 1997).

Obserwowane zależności między klima-
tem szkoły a  zachowaniami ryzykowny-
mi młodzieży stwierdzono głównie w  Sta-
nach Zjednoczonych i  Kanadzie (Tabela 2 
i  3), gdzie prowadzi się najwięcej tego typu 
badań. Znajdują one również potwierdze-
nie w  innych kręgach kulturowych, przede 
wszystkim w Europie (Kulesza, 2007; Rutter 
i  Maughan, 2002), a  także w  Izraelu (Kho-
ury-Kassabri, Benbenishty, Avi Astor i Zeira, 
2004). Praktycznym efektem tych badań są 
różnego rodzaju inicjatywy na rzecz wspiera-
nia pozytywnego klimatu szkoły. W Stanach 
Zjednoczonych przyjmują one różne formy 
– od poradników i  innych publikacji prze-
znaczonych dla władz szkolnych i nauczycie-
li (Blum, 2007), przez programy tworzenia 
pozytywnej więzi ze szkołą, np. Seattle Social 
Development Project lub Raising Healthy 
Children (Catalano i in., 2004) lub tworzenia 
kultury sprzeciwiającej się przemocy w szko-

le (Erickson, Mattaini, McGuire, 2004), 
a skończywszy na organizacjach społecznych 
wspierających pozytywny klimat społeczny 
szkół i stan ich bezpieczeństwa, np. National 
School Climate Center oraz agencjach pań-
stwowych, które kształtują bieżącą politykę 
oświatową, np. US Department of Education 
Safe and Supportive Schools. Te i inne inicja-
tywy są dobrymi przykładami przekładania 
na język praktyki wniosków płynących z ba-
dań nad klimatem szkoły.
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