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M I L A N P O L 

ŠKOLA: ORGANIZACE BĚŽNÁ, SPECIFICKÁ 
ČI SNAD POSPOLITOST? 

Škola jako běžná organizace 

Diskuse o škole, o její povaze z hlediska organizace a řízení, a o vztahu této 
povahy k jiným organizacím a k obecné teorii a praxi řízení nevyznívají jedno
značné. Školy jsou převážné vnímány jako organizace a spor se častěji nevede 
ani tak o tom, zda-li tomu tak je či nikoli, jako spíše o tom, jakými organizace
mi vlastně jsou, a co z toho vyplývá pro jejich řízení. V této rovině diskusí lze 
v zásadě vyčlenit dvě skupiny názorů. 

Na jedné straně se někteří autoři snaží přesvědčit, že obecné principy organi
zace a jejího řízení je možné uplatnit ve všech prostředích, tedy i ve škole, na 
kterou tak není třeba brát zvláštní ohledy. Např. podle Handyho (1984) školy 
„mají mnoho společného s jinými organizacemi, které lidi za nějakým účelem 
spojují dohromady". Také Haag (1982) odmítá myšlenku, že škola vyžaduje 
zvláštní ohledy. Za neopodstatněný považuje názor, že každý druh lidského 
podnikání je unikátním případem, který potřebuje své vlastní, specifické řešení. 
Velmi často se tak sice přiznává, že v případě škol jde o vysoce komplexní or
ganizace, které se musejí vyrovnávat s některými obtížnějšími a složitějšími 
okolnostmi, ale od jiných organizací se silně neliší. Koneckonců, stejně jako 
u jiných tradičních organizaci, i ve školách jsou formulovány cíle a úkoly, je 
v nich poměrně jasně rozdělena práce, v zájmu koordinace rozmanitých aktivit 
jsou školy vnitřně strukturovány, formální pravomoci v nich bývají svěřeny ně
kterým jejím členům, uplatňují se v nich konkrétní řídící postupy. Také školy 
jsou nuceny vnímat vnější prostředí a jeho proměny, myslet na svou budouc
nost. I ve školách lze tedy vidět základní prvky běžné organizace, jako je vize, 
mise, cíl, vedení, struktura, lidský faktor, procesy, zdroje, kultura, a mnohé další 
(srov. např. Handy, 1984). 

To se odráží i v pohledu na (ne)adekvátnost přístupů k řízení škol. Představa, 
že se školy vlastně příliš neliší od organizací působících v jiných oblastech lid
ské činnosti, vede mnohdy k názoru, že je lze řídit prakticky týmž či velmi po
dobným způsobem, jakým jsou řízeny ostatní typy organizací (např. výrobní, 
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prodejní, jiné servisní, apod.). Wright (1989) má např. za to, že k tomu, aby 
školy dosahovaly svých organizačních cílů a současně byly schopny skládat 
účty ze své práce druhým, není důvod řídit je jinak než hospodářské organizace. 
Problém podle něj spočívá především v tom, že inspektoři, ředitelé a ani učitelé 
(o rodičích či jiných zástupcích „vnějších" subjektů neuvažuje) obvykle nemají 
0 řízení a správě adekvátní znalosti a nejsou ani vybaveni dovednostmi řídit. 
1 proto je třeba vzhlížet k hospodářskému světu a nacházet v něm náměty pro 
řízení škol. Mají-li školy fungovat ekonomicky, měli by jejich ředitelé postupo
vat více s ohledem na to, jak jsou řízeny hospodářské organizace, dovozuje 
Wright (tamtéž). Podobných příkladů lze uvést více, přestože celkově netvoří 
převažující většinu. 

Škola jako specifická organizace 

Druhá skupina názorů je zastoupena výrazně početněji a zdá se, že i přesvěd
čivěji. Značná část odborné veřejnosti dnes podporuje spíše diferencovaný po
hled na organizace a z toho vyvozuje i potřebu specifik v jejich řízení. Tyto di
ference se týkají i podoby prakticky všechny základních kategorií ve fungování 
školy. Zdá se, že klíčové místo mezi nimi zaujímá specifikum procesu vzdělá
vání a výchovy, který ve škole primárně probíhá, a jedinečnost způsobu, jakým 
jsou školy včleněny do širšího kontextu. Zásadní i mnohé dílčí rozdíly mají pak 
významný vliv i na možnosti adekvátního řízení škol. Vzdělávacím institucím je 
již tedy dnes běžněji přiznávána - vedle jejich „společného organizačního zá
kladu" - řada odlišných, někdy jedinečných rysů, které naznačují nejen potřebu 
specifických přístupů k jejich řízení, ale dokonce i k přípravě řídících pracovní
ků (srov. např. Barrell, 1982, Bush, 1986, Derr, Deal, 1978, Glatter, 1972, Pai-
sey, 1992, atd.). 

Hlavní zvláštnosti školního prostředí, jak vyplývají ve srovnání s řadou j i 
ných organizací, se nyní pokusíme shrnout. Domníváme se, že je lze hledat 
zejména v těchto oblastech: 

• Značná vágnost, rozmanitost a někdy i konfliktnost cílů škol 
Pro školy bývá vcelku obtížné definovat cíle, mají-li být uchopitelné, srozu

mitelné, jasné. Častým rizikem je, že snaha formulovat cíle ustrne na velmi 
obecných a někdy dokonce vágních formulacích (např. „harmonický rozvoj", 
„všestrannost", „mravní rozvoj"). Situaci však nemusí usnadňovat ani úspěšná 
snaha rozvinout obecnou formulaci do konkrétnější podoby. Cílů kladených na 
školy různými subjekty vnějšího prostředí současně bývá velmi mnoho, a proto
že každý z daných vnějších subjektů může mít i odlišný zájem, bývají tyto cíle 
zpravidla velmi rozmanité, někdy vzájemně protichůdné, konfliktní. Je praktic
ky nemožné, aby škola splnila úkol vyrovnat se s takovým souborem cílů. Školy 
tak bývají vystavovány do situací, kdy je může prakticky kdykoliv někdo z těch, 
kdo jsou na její práci zainteresováni, „oprávněně" kritizovat. Díky těmto pro
blémů s cíli vznikají i obtíže specifikovat kritéria efektivity organizace, případ-
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ně hodnocení výkonu jednotlivců. Také proto se Často při rozhodování o tom, co 
činí školu dobrou školou nebo učitele dobrým učitelem objevují spíše mýty 
a dojmy, než objektivní hodnocení účinnosti (srov. Meyer, Rowan, 1977). 

Uvedená mnohočetnost cílů kladených na školy bývá také jednou z příčin to
ho, že se ve školách, resp. ve školách a jejich bezprostředním okolí jen obtížně 
udržuje společné směrování lidí. Mnoho cílů nakládaných na školy má latentní 
ráz, když se vyjádří explicitně, mohou být příčinou konfliktu, soupeření o vzdělá
vací a výchovné priority. Proto bývá tak obtížné stanovování priorit ve školách. 

Někteří autoři (Handy, 1984, West-Bumham, 1990, aj.) dokonce hovoří 
v této souvislosti o organizační schizofrenii škol. Vývoj role učitelů a pohled na 
sociální účel existence škol vede k mnohočetnosti požadavků na učitele. Výše 
zmíněné problémy s cíli nezřídka dokonce vyvolávají tendenci škol nepouštět se 
do skutečně explicitních formulací svých cílů a záměrů. Ale i když školy k to
muto „riskantnímu kroku" přistoupí, je možné leckdy vidět, že jimi vytyčené 
cíle nesplňují některé dnes již samozřejmé ohledy. Jde např. o to, že takové 
formulace připomínají spíše společenské fráze či morální aspirace, než skutečné 
cíle a záměry, Že se v nich jasně nediferencují záměry od cílů, že není jasná je
jich uplatnitelnost v praxi, že se cíle a záměry dost jasně nevztahují k učitelům 
i neučitelským pracovníkům ve škole, k rodičům, ba někdy ani k žákům či stu
dentům, apod. Specifický ráz práce s cíli se zdá být jedním ze zdrojů nejistoty 
postavení škol. 

• Problémy měření 
Výše uvedenou situaci nezmírňuje ve školách ani otázka měření a následné

ho hodnocení. Měření a hodnocení tu probíhají na různých úrovních a v různých 
časových horizontech. Řada zásadních ověřování výsledků práce školy musí mít 
dlouhodobý ráz (v řádu let), ale ani tehdy nelze některé aspekty školního půso
bení dostatečně změřit (např. adekvátnost socializace, rozsah individuálního 
rozvoje, atd.). Školy patří k institucím, v nichž jsou prostředky i výsledky práce 
svou povahou nejisté a někdy i ne zcela jasné. Také proto je měření ve vzdělá
vání a výchově obtížné. 

Je snazší měřit kvantitu než kvalitu, ale ve vzdělávání se obecně za důležitěj
ší považuje kvalita. Jako zdánlivě prosté a jasné řešení se školám často nabízejí 
testy. Jimi lze měřit celou řadu dílčích výsledků práce studentů a škol, ovšem 
rozhodně ne vše podstatné. Podlehne-li škola, resp. její vlivné okolí iluzi 
o „všespasitelnosti" testů (obvykle se tak stává se současnou tendencí výrazněji 
se zaměřovat zejména na znalosti), vzniká riziko, že ona nejobtížněji postižitel
ná a často zásadní kritéria zůstanou nedoceněna, případně budou dokonce zcela 
přehlédnuta. 

Měření obsahuje možnost srovnávat mezi žáky a školami a týká se i formální 
odpovědnosti učitelské profese - i to přispívá ke kontroverzím. Součástí této 
široké otázky by měla být i diskuse o reliabilitě a validitě měření. Problémy mě
ření ve školách přitom nelze podceňovat. Z teorie řízení je všeobecně známo, že 
absence přijatelné základny pro evaluaci obvykle vytváří v organizacích vážné 
problémy řízení (Handy, 1984). 



62 M I L A N POL 

• Členství v organizaci 
Školy jsou organizacemi obvykle nepočetnými (pokud jde o zaměstnance). 

Současně pracují s mnoha lidmi (žáky, studenty) a potřebují k tomu relativně 
málo materiálů (např. pomůcek). Lidský faktor v nich sehrává ve všech směrech 
zásadní roli. Není ale vždy zcela jasné, jak je to vlastně s členstvím ve škole 
jako organizaci. Různost názorů na to, kdo je a kdo není členem školy jako or
ganizace někdy začíná již u neučitelského personálu školy. Nejvíce neshod však 
lze zaznamenat v případě členství žáků. Ti jsou jednou označováni za klienty 
školy, podruhé za členy organizace. Podobně jsou někdy jako klienti a jindy 
dokonce jako členové vnímáni rodiče žáků. Zdá se, že všeobecný nárůst pravo
mocí rodičů a zástupců dalších tzv. vnějších subjektů místního prostředí škol 
(např. rad škol) vede k potřebě stále více s těmito jedinci a skupinami počítat při 
úvahách, koho do kontextu školy zařadit. Přesto se většinou jeví problematické 
přímo je zahrnovat do školy jako organizace. 

Pro školu není snadné vytýčit hranici organizace, určit členství v ní. Paisey 
(1992) upozorňuje, že situaci mnohdy neulehčuje ani použití „pevných kritérií", 
jako např. „místo práce", „zdroj odměny" či „charakter jmenování". Ve hře je 
totiž i řada obtížně postihnutelných kritérií, která se týkají toho, jak se lidé, po
kud jde o jejich (ne)členství v organizaci, sami cítí. Tak někteří sice nemusejí 
mít žádný „hmatatelný" důvod považovat se za členy školy jako organizace, ale 
přesto tak činí - na základě svých psychologických vazeb. Podobně se mohou 
někdy cítit organizaci spíše vzdáleni někteří z těch, které organizace jako své 
členy platí. Vnější organizační hranice je v tomto smyslu nejen obtížně vyme-
zitelná. Někdy se může dokonce zdát důraz na hranici mezi školou (organizací) 
a jejím vnějším prostředím nepřípadný - spíše totiž prohlubuje, zvýrazňuje od
stup mezi školou a těmi, kteří stojí mimo ni, ale přece mají na jejím fungování 
bytostný zájem (rodiče, apod.). Současná představa o dobré škole počítá s jejími 
těsnými a organickými vazbami s místním prostředím a s řadou průniků. Vede 
spíše k oslabení důrazu na vnější organizační hranici školy. 

Z jiného úhlu pohledu lze říci, že je organizační hranice stírána i dvojznač
ností situace okolo (ne)členství ředitele ve škole jako organizaci. Na jedné stra
ně bývá vnímán jako ten, který vede skupinu lidí ve škole působících, je tedy v 
určitém smyslu .Jedním z nich a prvním z nich", na straně druhé bývá často 
formálně ustavován do funkce zvenčí a považován za „prodlouženou ruku" 
centra školského systému, resp. státu, tedy za státního úředníka. Tato situace 
někdy vyvolává napětí a konflikty ve škole i mimo ni, obecně je ale jen další 
součástí sporu o (ne)členství ve škole jako organizaci. 

• Přítomnost dětí a mladých lidí 
Záci/studenti jsou v centru pozornosti vzdělávacích institucí. Již jsme však 

naznačili, že není shody v tom, jak na ně nahlížet. Někdy jsou považováni za 
klienty školy, za její „výstupy", případně za členy školy jako organizace. Jako 
klienti by ovšem měli unikátní rysy. Vztah učitelů a žáků/studentů - „klientů" 
se tedy v řadě ohledů liší od vztahu jiných odborníků s jejich klienty. S výjim
kou nepřijatelných extrémů bývají učitelé s žáky v pravidelném, širokém 
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a vcelku intenzivním kontaktu, mnohdy několikrát týdně, a to i po léta. Posta
vení žáků/studentů-"klientú" je zvláštní i v jiných ohledech. Např. si nemohou 
vybírat svého učitele, často mají jen velmi omezený vliv na nabízený vzdělávací 
program, apod. Jde tedy o případ klientství, kdy jsou klientova práva poměrně 
značně omezena. Klientský vztah nebývá vždy vnímán jako adekvátní i proto, 
že obvykle bývá vztahem spíše poněkud chladnějším, vztahem s jistým odstu
pem, s určitou dávkou nedůvěry, apod. Typicky příliš nesměřuje k navození 
osobního, vřelého pouta, k větší otevřenosti. 

Pohled na žáka jako na „výstup" organizačního (školního) snažení přibližuje 
riziko technokratického vnímání, poněkud svádí k přehlédnutí specifik složitého 
a citlivého procesu výchovy a vzdělávání, který ve škole probíhá, orientuje až 
příliš na měření „kvality" výstupu (mnohdy úzké a realizované spíše až na konci 
procesu), což nebývá prosto problémů, jak již bylo do jisté míry naznačeno. Je
li žák považován za člena organizace, pak obvykle s výhradou a poukazem na 
jeho neplnoprávný status a na některé právní aspekty věci. 

• Srovnatelná odbornost základní pracovní kategorie (učitelů, včetně učitelů ve 
vedení škol) 
Specifikem škol je v určité míře i to, že většina lidí v nich pracujících 

(učitelů) má srovnatelné vzdělání. Týká se to především přípravné fáze vzdělání 
(pregraduální), ale větší rozdíly zpravidla nevznikají ani v prostředích s nedo
statečně rozvinutým systémem dalšího vzdělávání pedagogických pracovníků. 
Učitelé mají často i vzájemně blízké hodnoty, byť nelze pominout např. některé 
a poměrně časté odlišnosti mezi učiteli jednotlivých skupin vyučovacích před
mětů. Týkají se však spíše dílčích představ o tom, jak a proč by měla škola či 
učitel pracovat, a méně často vykazují zásadní hodnotové odchylky. Různá dél
ka zkušenosti učitelů je jako rozlišovací faktor poněkud přeceňována zejména 
v prostředích běžných škol, kde riziko převládnutí stereotypu a rutiny zvyšují 
možnost, že se rozdíly „zkušenostního fondu" jednotlivců snadno a rychle setřou. 

Někdy se o školách hovoří jako o tzv. profesionálních organizacích. Lidé 
v nich pracující („profesionálové") mívají výraznější potřebu autonomie pro 
práci (viz následující bod „profesionální status"), někdy i zájem spoluovlivňo-
vat chod organizace jako celku. Přestože ve školách a mezi učiteli nebývají ten
dence k účasti na širším rozhodování vždy zcela jednoznačné a přímočaré, po
třeba spíše horizontální struktury bez důrazu na formální hierarchii je ve ško
lách zřetelná. A to i proto, že pro školy je typická určitá roztříštěnost, separace a 
úzká předmětová („funkční") specializace učitelů, tedy faktory poněkud ztěžující 
jim možnost vnímat školu v její úplnosti, jako celek. Nelze však také nevidět, že 
nejméně u části učitelů se jejich potřeba (spolu)rozhodovat dostatečně saturuje již 
v jejich práce ve třídě (v ní mají relativně mnoho autonomie), a v důsledku toho 
neprojevují tendenci angažovat se v širších rozhodovacích procesech. 

• Profesionální status 
S učitelstvím bývá často spojován tzv. profesionální status. Tzv. profesiona-

lismus obvykle počítá s relativně vysokou mírou autonomie učitelů, s jejich 
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menší závislostí na byrokratické kontrole. Profesionálové pracují relativně sa
mostatně a využívají k řešení problémů klientů své tzv. „speciální znalosti". 
I když je profesionalismus ve vztahu k učitelství nahlížen nejednoznačné, image 
učitelského profesionalismu podporuje představu o přirozenosti existence samo
statných a v určitém smyslu soběstačných jednotek zvaných školní třídy, 
v nichž učitelé pracují mimo přímou kontrolu těch, kteří jsou jim jinak hierarchic
ky nadřízeni. Řada autorů tvrdí, že potřeby a normy autonomie jsou mezi učiteli 
výjimečně trvalé a silné (srov. např. Lortie, 1969, West-Bumham, 1990, apod.). 

Učitelé tak typicky pracují relativně nezávisle jeden na druhém a na ostatních 
skupinách ve škole (např. na vedení školy, případně na odborných pracovnících 
neučitelské kategorie, pokud ve škole působí, atd.). I když se učitelé s druhými 
setkávají (např. v různých pracovních skupinách usilujících o rozvoj kurikula, 
politiky školy v oblasti práce s rodiči, apod.) a práce druhých je pro ně důležitá, 
ve srovnání se situací v jiných organizacích je míra jejich vzájemné spolupráce 
typicky poměrně nízká. Převažuje stav, kdy se jednotlivci i jednotlivé skupiny 
ve škole chovají spíše tak, jakoby na ostatních ve škole nebyli vůbec (vzájemně) 
závislí. 

Autonomie učitelů sama o sobě mnoho neřeší. V novějším chápání obsahu 
učitelského profesionalismu se, koneckonců, nezůstává pouze u ní, ale namísto 
„pouhé" autonomie bývá zdůrazňován pro jedince i školu silnější koncept vzá
jemné spolupráce učitelů a dalších lidí ve škole (procesu, který se nerealizuje 
na úkor individuálního růstu lidí, naopak jej podporuje) (srov. Barth, 1990, 
Hoyle, 1975, Pol, Lazarová, 1999, Sarason, 1990, apod.). 

• Vztah odborníků a laiků 
Výše uvedené naznačuje další specifický aspekt škol jako organizací - vztah 

tzv. odborníků a tzv. laiků ve školách, resp. v širším školním prostředí. Přestože 
zejména tradiční pojetí zdůrazňuje určitou výlučnost profesionálů (odborníků) 
ve věci školního vzdělávání a výchovy, vztah odborníků a laiků není dnes nahlí
žen jako vztah neslučitelný. Možnost a potřeba komplementámosti jejich zku
šeností, pohledů a přístupů se naopak stále všeobecněji uznává. Na všechny zú
častněné ale klade mnoho nových a specifických nároků. Dá se tedy říci, že od
borníci, „kmenoví" členové školy jako organizace, musejí v zájmu splnění své
ho úkolu mj. i pomoci laikům k plnohodnotnějšímu postavení v jejich vzájem
ném vztahu. 

• Specifikum procesů, technologie 
Technologie procesů bývá těsně spojena s cíli organizace. Školy jsou často 

řazeny k organizacím, kterým jde v určitém smyslu o „přidání hodnoty" 
(žákům/studentům). Zatímco např. technologii procesů ve výrobních organiza
cích bývá relativně snadné vnímat jako sekvenci určitých technik uplatňova
ných při práci s určitými materiály, aplikace konceptu technologie procesů 
na školní prostředí přináší komplikace. Je tomu tak - mimo jiné - i proto, že tu 
jsou méně jasné identita „materiálů", s nimiž se „pracuje", případně „tok pra
covního procesu" probíhajícího ve škole jako organizaci. 
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Snahy pojmově formulovat technologii procesů ve škole jako organizaci také 
narážejí na nejasný status žáka. Je-li např. žák nahlížen jako „objekt", může být 
práce školy vnímána jako práce „na žákovi" za účelem dosažení žádoucích vý
sledků. Jde o „práci na někom", o cosi podobného, jako když řemeslník pracuje 
na kusu materiálu, aby vytvořil něco, co má jistou hodnotu a může být použito 
např. jako okrasný předmět. V tomto případě není žák považován za člena orga
nizace, členy jsou jen dospělí ve škole pracující (učitelé, příp. neučitelský per
sonál). Takový přístup bývá spojen s předpokladem, že dospělí (ve škole) vědí 
více a musejí zajistit, aby byly následující generaci předány znalosti a zkuše
nosti. Z toho lze dále usuzovat, že dospělí mají právo očekávat od mladých lidí 
určitou míru konformity a přijetí sociálního (školního) uspořádání, které již 
existuje, ať je jakékoliv. 

Je-li žák naopak „subjektem", můžeme školu vnímat jako organizaci, která 
pracuje se žákem (případně s jeho rodiči, atd.) na dosahování žádoucích výsled
ků. Jde o věc „spolupráce s někým". Zůstává sice implicitní, co se z žáků sku
tečně stane, ale pro zdar věci je nutno snažit se vytvářet ty nejvhodnější pod
mínky. Zák v určitém smyslu reaguje jen na to, co je pro něj užitečné, tvrdí 
mnozí. V tomto případě lze žáka považovat za člena organizace a měl by hrát ve 
škole významnou roli při výběru aktivit, poznatků, zkušeností a prožitků, které 
mají jeho rozvoj podporovat. Vedle toho je ovšem nutné sladit zájmy žáka 
s legitimními nároky vnějšího prostředí školy (srov. např. Bush, 1986, Paisey, 
1992, apod.). 

Mezi těmito dvěma spíše poněkud krajními pohledy se vyskytuje řada speci
fických přístupů. Je jasné, že škola se neangažuje ve změnách stavu neživých 
objektů ani ve snahách přidávat jim hodnotu, jako tomu je např. v továrnách. 
Má naopak mnoho společného s organizacemi zaměřenými na práci s druhými 
lidmi. Orientuje se na učení, rozvoj, růst žáků. Pro systematické a široce založe
né učení se žáka ve škole je přitom typická řada momentů. K hlavním patří tyto: 
- ať jsou žáci považováni za členy organizace či nikoli, mají povinnost navště

vovat školu 
- žáci jsou ekonomicky závislí 
- věkové rozpětí žáků je omezeno a nedosahuje věku učitelů 
- v rámci školy existuje široké rozpětí škály úrovně zralostí a schopností lidí 
- učitelé mají v práci s žáky a v péči o ně značné pravomoci 
- prostor daný žákům naopak není velký, jejich práva jsou ve školách určitým 

způsobem omezena, vládnou tu obvykle dospělí. 
- žáci jsou vystaveni formativním vlivům, které mají vliv na jejich celkový 

život a jsou vytvořeny tak, aby tento vliv měly 
- žáci se vyjadřují neformálním kolektivním chováním, obvykle ale postrádají 

jim přímý, formální reprezentativní mechanismus dostatečné síly (žákovské 
samosprávy takovou roli obvykle nehrají). 
Základním a zcela specifickým procesem, který ve škole probíhá, a od něhož 

se - v dobrém případě - vše ostatní odvíjí, je proces vzdělávání a výchovy. Jde 
o proces dlouhodobý, převážně, ale ne výlučně realizovaný v dichotomii hro-
madnosti (vyučování) a individuálního rázu (učení), proces naprosto jedinečný, 
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velmi citlivý až intimní, který si žádá řadu zvláštních ohledů. Takový proces se 
ovšem jen obtížně „technologicky" zajišťuje. Na rozdíl od řady jiných organiza
cí, např. podniků, k nimž mnohdy typicky patří sofistikované, racionální tech
nologické postupy transformace „vstupu" do požadovaného organizačního 
„výstupu", není ve školách k dispozici dostatečně kvalitně vyvinutá technolo
gie, shoduje se řada autorů (srov. např. Handy, Aitken, 1990, Paisey, 1992, 
apod.). V organizacích, kde jsou „transformační" postupy spojující vstup s vý
stupem méně příhodné pro racionální verifikaci, bývají jejich zamýšlené účinky 
často podporovány společným systémem přesvědčení lidí o vhodnosti věci, Pak 
lze jednotlivce lépe vést k odpovědnosti za vykonávání úkolu určitým způso
bem. Ve školách je ovšem situace jiná. Vztahy mezi vyučováním a učením jsou 
méně jasně definovány. Existuje tu sice „technologie vyučování", ale v teorii 
i praxi mnohdy nebývá snadné určit vztah mezi vyučováním a učebními výstu
py. V důsledku toho je to, co tvoří efektivní vyučování nebo efektivní vedení, 
v podstatě založeno na přesvědčení, že ať učiníme cokoliv, bude to mít na učení 
se jistý dopad (srov. Dreeben, 1970). 

• Roztříštěnost organizační a řídící struktury 
Vnitřní struktura školy bývá někdy nazývána „buněčnou" strukturou. Vyzna

čuje se mj. značnou roztříštěností, tendencí k určité izolaci jednotlivců i skupin, 
většími nároky na řízení jejich komunikace, spolupráce, na koordinaci. Struktu
rální specifika škol se však tímto nevyčerpávají. Škola a školský systém jsou 
často společně charakterizovány jako tzv. volně spojený („loosely coupled") 
systém. Podle Weicka (1976) a řady dalších autorů školní organizace nezapadají 
do konvenčních teorií o organizacích. Tím, co je „udržuje při životě", je přede
vším jejich značná rozptýlenost. Pokud bychom vytvořili školu přesně podle 
tradiční organizační teorie, byla by nefunkční a brzy by se mohla dostat 
do existenčního ohrožení, píše Weick (tamtéž). 

Meyer, Scott a Deal (1979) naznačují, že typicky bývají školy nejméně speci
fické právě v oblastech, které se nejtěsněji dotýkají jejich vlastní mise - zejmé
na tedy v oblasti obsahu a metod vzdělávání. Ve vzdělávacích systémech tak je 
sice řada vcelku jasně formulovaných pracovních postupů, které „dávají řád" 
učitelské kvalifikaci a certifikaci, akreditaci vzdělávacích programů, rozdělení 
kategorií a úrovní studentů, atd. To vše ale hraje vlastně jen okrajovou roli 
ve vztahu k vlastnímu vyučovacímu úkolu - a o ten ve škole primárně jde. 
Ve vyučování samém je vzájemná interakce mezi učitelem a vyučovaným silně 
osobní, neřízená a obvykle nepozorovaná jinými. 

Skutečná a přímá kontrola nad vlastním vyučováním a případná tendence 
standardizovat by přitom vyučovací proces prakticky zničila, argumentují výše 
zmínění autoři. Škola jako organizace je tak vlastně jakousi rozvolněnou vazbou 
mezi učiteli, kteří jsou relativně autonomní a pracují „za zavřenými dveřmi" 
třídy a mezi učiteli a dalšími jednotlivci ze školy či jejího bezprostředního oko
lí. V tomto smyslu jsou někdy dokonce školy považovány za předchůdce orga
nizací popisovaných v teorii řízení moderních organizací (srov. Meyer, Scott, 
Deal, 1979. apod.). 
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Takto volně spojený systém zvaný škola je někdy přirovnáván k organismu, 
jehož buňky jsou chráněny před jinými buňkami v těle do té míry, že případná 
nemoc v jednom souboru buněk se nutně nemusí do dalšího souboru buněk pře
nést. Skola-organismus může tolerovat mnoho „nemocí" nebo dílčích problémů 
v částech svého celku, a přece je schopna fungovat dál, zdravě, vitálně v někte
rých svých částech a poměrně přijatelně jako celek. Členové dílčích subsystémů 
ve škole (oddělení, apod.) však mohou někdy snadno podlehnout iluzi, že je vše 
v pořádku v celém systému - na základě toho, že se jim jeví být vše v pořádku 
právě v jejich bezprostředním okolí. Efekty volně spojeného systému zvaného 
škola tak mohou být nebezpečné i škole samé. 

• Specifika vztahu škol s vnějším prostředím 
Jedním z jasných požadavků na moderní školy (v důsledku ostatně podporu

jícím i zájem škol samých) je otevřenost vnějšímu prostředí. Školy jsou stále 
nuceny reagovat na mnoho různých podnětů a tlaků zvenčí, snažit se reflektovat 
zájmy řady skupin. Škola totiž není účelem sama o sobě, jako např. soukromý 
sportovní klub nebo diskusní kroužek, i když mnoho aktivit a prožitků žáků a 
studentů tak lze vnímat. Je vedena k odpovědnosti svým klientům, ale i zada
vatelům. Takové organizace jsou v tomto smyslu svým charakterem v podstatě 
instrumentální, jsou to svého druhu „činitelé" kontrolující omezené zdroje ne
zbytné k vytváření a distribuci hodnotného zboží či služeb. Svou povahou jsou 
školy organizacemi proměnlivými, nucenými ke stálé adaptaci (Riggs, 1957, 
Schon, 1971). 

Jednotlivé školy dnes bývají součástí větších organizačních uskupení: míst
ních, regionálních či státních vzdělávacích systémů. Přes posilovanou autonomii 
projevující se v řadě ohledů školního života podléhají školy pravidlům vznikají
cím v těchto uskupeních. Často tato pravidla vytváří někdo jiný než školy samy, 
jakkoliv se právě škol bezprostředně týkají (např. způsob financování). Zejména 
na místní úrovni je ve hře řada rozmanitých subjektů: rodiče, zaměstnavatelé, 
obec, atd. Někteří jejich představitelé bývají běžnou součástí systému správy 
škol. Školy patří k organizacím veřejného sektoru, většinou jsou (spolu)-
spravovány i veřejností, radou školy, rodičovskými tělesy. Tato správní aktivita 
bývá zaměřena spíše na politiku a na formální postupy školy v jednotlivých ob
lastech. Věci každodenního řízení školy obvykle zůstávají v rukou vedení školy 
- ředitele, učitelů a dalších ve škole působících lidí. Vzdělávací systém tak pů
sobí v několika různých arénách. I to zvyšuje nároky na jejich řízení - přede
vším na koordinaci, informovanost, komunikaci. 

Je zřejmé, že školy jsou rozmanitými vnitřními i vnějšími skupinami ovliv
ňovány v řadě dílčích i zásadních rozhodování. K těmto skupinám a jednotliv
cům patří politikové, úředníci, inspektoři na různých úrovních, rodiče, formální 
i neformální zájmové a někdy i nátlakové skupiny, atd. Vnitřní i vnější prostředí 
škol je v tomto smyslu fragmentováno, což ovšem mj. značně problematizuje 
adekvátnost tendence vést školy přímo k odpovědnosti za rozhodování o jejich 
řízení. Často totiž není zcela jisté, kde je vlastně skutečné rozhodovací centrum. 
Školy tak sice mají „virtuální monopol" na klientelu, jsou však silně závislé na 
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místní komunitě, na její podpoře. V situaci, kdy chybí jasné ukazatele efektivnos
ti, a kdy ve školách není dobře vyvinutá a dostatečně „jasná" technologie, se školy 
musejí velmi výrazně spoléhat na dobré vztahy s veřejností. Snaží se proto udržo
vat si image „profesionálních" organizací, které fungují hladce a účinně. 

Všeobecně dnes lze pozorovat určitý posun ve vztazích škol a jejich vnějšího 
prostředí. Zatímco donedávna byly mnohé školy svým vnějším prostředím do 
značné míry chráněny, nevystavovány do situace nutnosti boje o samotnou 
existenci, dnes se namnoze již nemohou těšit z existenčních záruk a jsou pod
statně zřetelněji než dosud nuceny samy bojovat o své přežití. Někdy dokonce 
zanikají. V prostředí otevřenější soutěže o omezené zdroje je bytí či nebytí škol 
podstatně více uváděno do souvislosti s kvalitou jejich výkonu (byť o spolehli
vosti způsobu měření této kvality se leckdy pochybuje), která bývá v řadě pří
padů uváděna do přímého vztahu se stálostí a početností klientely jednotlivých 
škol. A to jsou za převažujícího systému financování (podle počtu žáků či stu
dentů) a s ohledem na demografické a ekonomické trendy často faktory velmi 
zásadní. Školám se tedy dostává zvenčí podstatně méně ochrany než dříve (srov. 
Carlson, 1975, Glatter, 1984, apod.). Podobný posun lze vidět i v našem pro
středí (srov. např. Pol, Rabušicová, 1996, Švecová, 1994, apod.). 

• Nemožnost snadno a rychle odstraňovat nefunkční části 
Škola je mnohdy pod tlakem povinnosti realizovat program, který je relativně 

široký a v určitém smyslu všestranně zaměřený, komplexní, celistvý. V důsled
ku toho nemůže např. zrušit oddělení učitelů určitého předmětu jen proto, že 
dlouhodobě nepracuje dobře. S případnými vnitřními problémy podobného dru
hu se tak škola vyrovnává obvykle podstatně pomaleji a obtížněji. V obchodní 
organizaci je situace jiná: zjednodušeně řečeno platí, že když se nedaří v prodeji 
určitého dílčího artiklu, rychle se přestane nabízet. V tomto smyslu škola nemů
že být tak flexibilní jako četné jiné organizace. 

• Specifika práce s časem 
Úvahy o tom, že by vedle ředitele měli být zapojeni do řídící práce ve škole 

podstatně výrazněji i mnozí další lidé, narážejí na časová specifika školní práce. 
Naprostá většina těchto „dalších" lidí (často od úrovně zástupců ředitelů, přes 
učitele na střední úrovni řízení, až k „běžným" učitelům) má na řídící aspekt 
práce školy málo času. Výraznější redukce úvazku se mnohdy týkají jen velmi 
omezeného počtu pracovníků školy. Čas určený pro vyučování je poměrně pev
ně strukturován a učitelé se mu musejí podřídit. Jejich případné aktivity vystu
pující nad rámec vyučování jsou tak nutně vtlačovány do krátkých přestávek 
mezi jednotlivými vyučovacími hodinami, případně se stávají součástí času po 
vyučování. Ten však ale, jak naznačují četné studie školních kultur, mívají ob
vykle učitelé - „každodenní absolventi x-hodinového vyučovacího sledu" ten
denci považovat spíše za „volný", „popracovní". Mnozí z nich se domnívají, že 
se přímo netýká vyučovací práce ve třídě (srov. i Pol, Lazarová, 1998). 

Rozhodování se proto ve školách často omezuje na ty, kteří jsou prostě právě 
fyzicky dosažitelní. Tento objektivně i subjektivně pociťovaný nedostatek času 
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má vážné důsledky pro charakter řízení ve vzdělávacích institucích. Ať již je 
náhled na oprávněnost toho, jak vnímají učitelé daný čas jakýkoliv, obecně lze 
říci, že školy trpí nedostatkem času i pro „neformální" interakce, což má také 
neblahý vliv na jejich řízení a na možnosti vytvářet pocit vzájemnosti. 

• Omezený pohled na řízeni 
Specifikum škol, resp. jejich řízení tkví i v tom, že se ve školách, snad ještě 

více než v jiných organizacích, zanedbává personální řízení (jako specifická 
oblast řízení). Na školy jsou sice kladeny mnohačetné cíle a úkoly. Mezi nimi se 
často nerozlišuje a nebývají v nich jasně vyjádřeny priority. Zpravidla také po
strádají explicitně vyjádřený vztah k řízení dospělých, což většina lidí ve škole 
ovšem nepovažuje za významné. Odborné aktivity učitelů (směřované přímo 
k vyučovacímu úkolu) jsou totiž ve školách vnímány jako natolik důležité, že 
ohled na tento úkol jasně převažuje nad ohledem na proces (srov. např. Handy, 
1984, Pol, 1997). Školy jsou tedy obvykle přísně orientovány na splnění 
„úkolu" (vyučování, učivo) na úkor rozvoje účinných mezilidských vztahů, 
směřují ke kompromisům v rozhodovacích postupech a v hodnocení schopností 
jednotlivců. 

Teprve v posledních letech se rostoucí zájem a postupné doceňování význa
mu personálního řízení, kterého jsme svědky ve světě hospodářských organiza
cí, dostává, byť velmi postupně, i do škol a školství (srov. Fialaire, 1996, 
Schratz, Steiner-Loffler, 1998, Torrington, Weightman, 1989, West-Bumham, 
1990, apod.). Tytéž procesy jsou u nás zatím velmi zpomaleny, a to mj. i v dů
sledku dosud převažující nesystematičnosti přípravy lidí pro řídící práci ve 
školách a školství. Netýká se jen pregraduálních, ale zvláště postgraduálních 
forem vzdělávání (srov. České, 1999, Kohnová, 1999, Pol, 1997, Švecová, 
1994, apod.). V řadě různých školních prostředí tak dochází k různě silné míre 
pochybení v oblasti účinného řízení lidí. Např. ani mnoho pracovníků na střední 
úrovni nemá jasně a explicitně vymezenu řídící roli, chybí jim dostatečná pří
prava pro řídící aktivity, často je ve školách neadekvátně zařazen i neučitelský 
personál, apod. (srov. Gold, 1998). 

Zvládnout běžný chod školy pak stojí řadu lidí značné úsilí. Problém bývá 
viděn v neúčinnosti řízení - mnoho lidí ve školách často investuje zbytečně 
mnoho energie vlastně jen proto, že vykonávají funkce, pro které nebyli připra
veni, anebo které jsou pro ně nevhodné vzhledem k jejich statusu. Takové školy 
jsou pak v důsledku spíše institucemi schopnými pouze reagovat (jsou reaktiv
ní) na to, co přichází znovu a znovu zvenčí, ale již nemají sílu a schopnost 
osvojovat si proaktivní strategie řízení lidí a školního chodu vůbec a adekvátněji 
se tak vyrovnávat s komplexní realitou. V důsledku toho neplní v širším a pro
měňujícím se společenském kontextu roli, která se od nich očekává. 

Výčet specifik školy jako organizace není jistě úplný. Domníváme se však, že 
postihuje základní rozdíly mezi školami a jinými institucemi, naznačuje řadu 
svébytných rysů škol jako organizací i hlavní důsledky pro jejich řízení. 
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Nové tendence rozvoje školy jako organizace 

Tradiční organizace, jak byla a mnohdy dosud je vnímána, ovšem přestává, 
podle mínění řady autorů, vyhovovat. Jsme tak svědky nejen kritických postře
hů vůči klasické organizační tradici, ale i snah nabídnout nový, adekvátnější 
tvar. Jedním z těch, kteří otevřeně zdůrazňují potřebu organizace nového druhu, 
je Handy (1985). Rada základních prvků „nové" organizace a vztahy mezi nimi 
mají v jeho pojetí výrazně odlišnou podobu než u organizací klasických. Handy 
navrhuje organizaci jako určitou kombinaci mnoha autonomních jednotek či 
jedinců, kteří jsou připraveni pracovat společně (doslova „spolupracovat"), aby 
dosáhli společných cílů. Jsou to tzv. „stakeholders" (lidé, kteří mají v organiza
ci „něco v sázce"), případně „vlastníci". Očekávají, že za to, čím a jak přispějí, 
budou odměněni. Mohou být současně zapojeni do několika takových organiza
cí a sami sebe nemusejí nutně považovat za zaměstnance nebo zaměstnavatele. 
Handyho pohled podporuje řada dalších autorů, kteří rovněž naznačují vyčerpa
nost starších předpokladů o „dobré" organizaci a snaží se nabídnout alternativu. 
Ve většině případů nejde ani tak o negaci struktury a dalších kategorií jako ta
kových, spíše o snahu dát jim funkčnější, adekvátnější ráz. Tyto nové struktury 
se také zřetelně týkají vztahů organizace s vnějším prostředím. I zde se promě
ňuje celá řada dosud „neměnných" jevů a procesů. Většinou tyto přeměny zna
menají pro školy nové možnosti, ale i nároky. 

Toffler (1985) ve snaze nabídnout náhradu za starší model organizace, který 
nazývá „korporativním dinosaurem" neschopným adaptovat se na rychlé pro
měny, uvádí model tzv. „adaptivní korporace". Vychází z funkcí organizace, 
mezi nimiž rozlišuje funkce modulární (lze je zajistit na bázi kontraktů s jinými 
lidmi) a rámcové (mohou být realizovány pouze mateřskou společností). Z toho 
vytváří organizační strukturu, kterou nazývá konstelací. 

Rámcové funkce se především týkají koordinace chodu organizace jako cel
ku, definování a dodržování standardů, poskytování specializovaných služeb 
a zdrojů firmami a organizacemi, které jsou součástí konstelace jako celku. 
I v kontextu školství lze vidět, domnívá se Toffler (tamtéž), že některé funkce 
bývají nad možnosti každé jednotlivé školy. Tyto rámcové funkce (jako např. 
stanovování a prosazování státních či regionálních priorit do praxe) obvykle 
spadají do práce subjektu umístěného v rámci systému nad školou. Ale i škola 
jako organizace sama o sobě má určité základní, podstatné (rámcové) funkce 
a určité funkce modulární, které by mohly být realizovány jinak než dosud, tvrdí 
Toffler a s ním i někteří jiní autoři, podle nichž právě modulární funkce nabízejí 
školám zajímavé možnosti (srov. např. Beare, Caldwell, Millikan, 1989). Zdá se 
tak, že není nutné, aby organizace (škola) vlastnila všechna oddělení, kterými 
poskytuje služby, nebo která vykonávají některé její funkce. Platí to např. 
o dlouholetých částečných úvazcích učitelů některých předmětů vnímaných spí
še jako doplňkové, o smlouvách s provozovateli Školního bufetu či jídelny, se 
skupinou zajišťující údržbu budov. Ti všichni vlastně nemusejí být součástí 
školy jako organizace, přestože zajišťují služby nabízené školou veřejnosti. Tof
fler (1985) však jde mnohem dál. Podle jeho přesvědčení by mohly být zajišťo-
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vány podobnou formou kontraktu s vnějšími subjekty i funkce, které mají repe-
titivní charakter (úklid), jsou finančně náročné (nákup drahého vybavení), soci
álně či politicky kontroverzní (vztahy s médii, poradenství či sociální politika), 
nebo ty, které lze přenést na jiné schopné lidi (u škol by se to mohlo týkat např. 
i vytváření některých obsahových a metodických materiálů, realizace určitých 
forem evaluace, výzkumných a rozvojových projektů či dokonce některých je
jích zásadnějších vyučovacích funkcí). 

Pak by mohli učitelé fungovat spíše jako „poskytovatelé služeb" než zaměst
nanci. Školy by bylo možné „zásobit" odborností různého druhu, aniž by se mu
sely stávat subjektem složitých přediv systemizovaných a jiných struktur pra
covních míst. Řízení školy by se tak mohlo stát činností úzkého jádra zaměst
nanců školy, které přijímá vzdělávací a výchovné služby od „přidružených sub
jektů", profesionálních „firem" učitelů, apod. Změnit by se mohly také školské 
systémy - napříště by sestávaly z „operačního jádra" koordinujícího aktivity 
a z vlastní školy fungující de facto jako řada autonomních jednotek, které po
skytují vzdělávání a výchovu klientské oblasti nebo obci, a to za sjednanou cenu 
obvykle zaplacenou centrem. V tomto smyslu by se mohly stát ze škol jakési 
nezávislé přidružené subjekty. Poradenské a další profesionální služby by fun
govaly jako volné, oddělené firmy. 

Podobnou strukturu „organizace budoucnosti" navrhují i Deal a Kennedy 
(1982). Nazývají j i „atomizovanou organizace. Má čtyři hlavní charakteristiky: 
malý rozsah, vlastnictví členy, střední management a kulturu. Ve školském 
kontextu by byla „atomem", základní operační jednotkou systému, škola. To by 
mohlo být reálné vzhledem k tomu, že školám se dostává více autonomie, od
povědnosti za širší počet funkcí, a že školy jsou zřetelněji vedeny k tomu, aby 
hodnotily svou práci a skládaly z ní účty bezprostřední klientele - veřejnosti -
s ohledem na výkonové indikátory (srov. Schratz, 1997, Using, 1992, apod.). 
Mnoho systémových služeb, jako např. poradenství, údržba audiovizuálních 
prostředků, výpočetní techniky, tělocvičny, apod. by mohla realizovat svépo
mocná sdružení škol nebo místní firmy. I ve školství zakládá stále více lidí 
vlastní firmy a nabízí školám služby na profesionální úrovni. Takové oblasti, 
jako je např. rozvoj kurikula, evaluace či dokonce vytváření a rozhojňování 
fondů jsou nyní zřetelněji než kdy dříve podporovány či přímo zajišťovány sou
kromými konzultanty, případně skupinou škol využívající své společné zdroje, 
někdy pak učiteli, kteří vytvářejí vlastní, mimo školu působící týmy nebo jiná 
seskupení. Koneckonců, řada z nich by mohla mít i státní status - i školské sys
témy totiž projevují tendenci rozpouštět své dosud centralizované subjekty, 
formovat je do menších entit a přesouvat fyzicky blíže ke školám. Mnozí se 
domnívají, že jde o trend, ze kterého by měli lidé ve vedení škol vytěžit, nejlépe snad 
vytvářením místních sítí licenčních služeb (srov. např. Deal, Kennedy, 1982). 

V praxi řízení rozvoje škol a školských systémů již nové struktury začaly, 
případně postupně začínají významněji ovlivňovat i fungování škol, komunit 
okolo škol a školských systémů. Zatímco věci nejzásadnějšího významu zůstá
vají v kompetenci centra (např. vodítka pro kurikulum, akreditace programů, 
v řadě ohledů i finance, apod.), značná míra pravomocí v dalších oblastech se 
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přesouvá na „místní pobočky", tedy na školy samé. Od nich se očekává relativ
ně autonomní fungování - s ohledem na jejich možnosti, na centrální limity 
a také na specifika místního kontextu. Školy by tak měly fungovat jako semi-
autonomní jednotky, jako „quasi-firmy". 

Jiný příklad alternativy k tradiční organizaci je opět spojen s prací Charlese 
Handyho. V roce 1991 přišel s modelem, který by také mohl být jedním ze zá
kladů pro určení budoucí struktury škol. Nazývá jej „Shamrock organisation" 
a sestává ze tří, podle některých pohledů ze čtyř elementů. Prvním je profesio
nální jádro - lidé, kteří jsou pro organizaci zásadní, řídí její profesionální zna
losti a vtiskávají jí tak specifický ráz. Práce, která není pro organizaci zcela zá
sadní, by měla být kontraktována s druhým elementem organizace, kterým jsou 
zvenčí přicházející specialisté a jejich služby (zvyšují odbornost a snižují ná
klady). Třetím elementem je poměrně pohyblivá pracovní síla - lidé pracující 
na částečný úvazek či dočasnou smlouvu. Ti přinášejí do organizace odborné 
znalosti a zkušenosti - podle jejích měnících se potřeb. Čtvrtým elementem ta
kové organizace je klient či zákazník. Handy zdůrazňuje význam zahrnutí čtvr
tého elementu do tohoto modelu. Poukazuje mj. na to, že v mnoha oblastech, 
zvláště ve službách, se organizacím podařilo zlepšit jejich práci a lépe vnímat 
kvalitu - i tím, že získaly klienty k tomu, aby vlastně „dělali práci sami" - do
kladem budiž růst sebeobslužných poboček u řady těchto organizací. 

Handyho model je pro školy zajímavý přinejmenším z hlediska akcentů 
na místní správu a řízení škol a na souběžné tendence vytvářet pro školy cent
rální vodítka (např. pro kurikulum, standardy, apod.). Taková organizace nabízí 
některé zajímavé implikace pro budoucí organizační podobu škol a jejich vztah 
k vnějšímu prostředí. V kontextu školství v Anglii a Walesu je již promýšlel 
West-Bumham (1990:90-91), který došel k tomu, že: 
1. Je možné vytvořit skutečně profesionální jádro specificky zaměřené na zpro

středkování celostátně závazné části kurikula. 
2. Zůstává otázkou, nakolik je nutné takové jádro organizovat v hierarchii, nebo 

fragmentovat podle funkce. 
3. Učitelé by se neměli snažit být zapojeni do každého aspektu práce školy -

administrativa, náboženské služby, úklid a mnoho dalších aspektů spojených 
spíše s funkcí péče by mělo být spíše zajišťováno specializovanými 
„dodavateli" na základě smlouvy s nimi. 

4. Systém místního řízení škol může více využívat částečných a krátkodobých 
smluv, které by měly podporovat a rozvíjet jádro organizace. 

5. Jádro organizace bude muset uznat, že nemá monopol na odbornost a znalosti. 
6. K fungování školy významně přispívají žáci, rodiče, komunita. 

Zdá se, že podobné závěry by bylo lze vyvodit i v jiných, srovnatelných pro
středích. 
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Kritika metafory organizace 

Nelze však hovořit o jednotném přijetí pohledu na školu jako organizaci. Jak 
představitelé některých významných alternativ (např. Glasl, 1994, Large, 1981, 
Lievegoed, 1991, apod.), tak i někteří autoři bližší „hlavnímu proudu" se v po
sledních letech k tomuto pohledu opakovaně kriticky vyslovují (např. Barth, 
1990, Meyer, 1984, Sergiovanni, 1994, 1998, apod.). Obě tyto skupiny nazna
čují jeho až devastující důsledky. Podle nich jsou vlastně školy často vydávány 
za organizace hlavně proto, aby je pro ně „relevantní" veřejnost vnímala jako 
legitimní instituce. „Formální organizace hledají legitimitu tím, že se snaží vy
padat jako „racionální", píše Sergiovanni (1994:2). Podobně Meyer (1984) zdů
razňuje, že „školy jako formální organizace vytvářejí explicitní řídící struktury a 
postupy, které mají být hlavně přesvědčivým dokladem o tom, že v nich probíhá 
ten „správný" sled kroků v zájmu naplnění stanoveného účelu. Snahy organizo
vat školy racionálně, třídit podobně žáky do jednotlivých skupin podle před
mětů, ročníků, tříd, vytvářet popisy pracovních míst, konstruovat plány učiva, 
zavádět přesně stanovený systém vyučování, apod. tak jsou někdy vnímány pře
devším jako konkrétní příklady snah škol dát vnějšímu světu najevo, že opravdu 
„vědí, co činí". V rámci této logiky je také přijato, uvádějí dále titíž kritikové, 
že především vedení školy musí své okolí přesvědčovat, že „má vše pod kont
rolou" (k tomu využívá pravidla a nařízení, snaží se kontrolovat své učitele a 
uplatňovat i další prostředky regulace). Učitelé pak rozvíjejí tento postup dál a 
prakticky stejně se chovají ve vztahu k žákům - v zájmu toho, aby je měli „pod 
kontrolou". 

Kritikové pojetí školy jako organizace dále typicky upozorňují na jeden z 
efektů formálních organizací - postupnou tendenci lidí k separaci a k prosazo
vání vlastních cílů bez většího ohledu na cíle organizace. Cestu k jeho překoná
ní vidí v docenění významu vztahů, které lidi vážou k jejich práci a také k dru
hým lidem v práci. V organizacích se takových vztahů obvykle snaží dosáhnout 
formálními smlouvami, které uspořádávají vztah každého jedince s druhými a s 
organizací jako celkem. Primárním motivem je v těchto situacích vlastní zájem. 
Ve snaze dosáhnout, aby učitelé dělali, co ona sama chce, sází škola na odměny. 
Podobně to platí i ve třídě a v širším vztahu škola-žáci. Ve školách chápaných 
jako formální organizace jsou velmi důležité procesy vedení a řízení. Protože 
motivace přichází zvenčí, někdo musí ty různé a nevyhnutelné výměnné obcho
dy navrhovat a monitorovat. Ve třídě je to učitel, ve škole ředitel. „Vedení nutně 
nabývá formy výměnného obchodu, v rámci kterého vedoucí dává vedeným 
něco z toho, co chtějí - výměnou za cosi, co chce on" (Sergiovanni, 1990:30). 
Žáci a učitelé tak vlastně společně pracují ze zjištných důvodů, dovozují kriti
kové pojetí školy jako organizace. Studenti pilně studují, pokud za to dostávají 
pro ně zajímavou odměnu. Učitelé pracují dobře za týchž podmínek. Když jsou 
odměny sníženy nebo po nich lidé již netouží, obě skupiny produkují méně sna
hy, shodují se Sergiovanni (1994) a další autoři (srov. i Meyer, 1984, Sacks, 
1997, apod.). Na vině je podle nich tendence nahlížet školu jako organizaci. 
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Alternativa: škola jako pospolitost ? 

Metafora organizace bývá tedy pro školu považována v některých případech 
za neadekvátní. Kritikové doporučují namísto toho vnímat školu jako pospoli
tost. „Pohlížíme-li na školu jako na pospolitost („community") a ne jako na or
ganizaci, pak zjistíme, že praxe, která dává smysl ve školách jako organizacích, 
je najednou prostě neadekvátní", uvádí Sergiovanni (1994:4). 

Také Barth (1990) má za to, že i z hlediska vnitrního rozvoje školy je případ
nější vnímat j i jako svého druhu pospolitost. „Hlavní v mém pojetí dobré školy 
a zdravého pracoviště je pospolitost. Konkrétně řečeno, chtěl bych se vrátit pra
covat do školy, kterou by bylo možné popsat jako pospolitost učících se, kde 
jsou studenti a dospělí zapálenými učícími se jedinci, kteří se aktivně učí věci 
pro ně zvlášť důležité, a kde tak každý jednotlivec vlastně podporuje učení dru
hých lidí. A ochotně bych pracoval ve škole, kterou by bylo možné popsat jako 
pospolitost lídrú, kde studenti sdílejí příležitosti a odpovědnosti za rozhodování 
0 věcech ovlivňujících všechny, co ve škole působí" (1990:9) 

O svého druhu pospolitosti, kde úmluva nahrazuje formální smlouvu, vzá
jemná podpora a spolupráce řevnivost a soutěž, ochota učit se strnulost, pojed
nává také Senge, když popisuje budoucnost tzv. učících se organizací (1990). 

Často se má tedy za to, že pospolitosti jsou společensky organizované kolem 
vztahů a pociťovaných vzájemných závislostí, které tyto vztahy podporují (srov. 
1 Blau, Scott, 1962). Existence silného pocitu pospolitosti ve školách je pro
spěšná pro učitele i studenty a vytváří základ pro zdokonalování práce školy, 
tvrdí řada autorů. V poslední době se proto právě kvalitě vztahů, které existují 
mezi učiteli a studenty ve školách, věnuje vcelku značná pozornost. Podobně 
jsou dnes vnímány i vztahy mezi lidmi ze škol a těmi, kteří školy bezprostřed
něji obklopují (srov. např. Bryk, Driscoll, 1988, Raywid, 1993. Royal, Rossi, 
1996, apod.). 

Přestože jsou četné diskuse o škole jako pospolitosti zatíženy užíváním vág
ních pojmů, v některých výzkumech je vidět snahu přísněji vymezit zásadní 
atributy školních pospolitostí. K hlavním charakteristikám škol jako pospolitostí 
patří specifické vzájemné vazby lidí a jejich společný vztah ke sdíleným hod
notám a názorům. Pospolitosti jsou definovány svými hodnotami, názory a pře
svědčeními, které vytvářejí potřebné podmínky pro posun od , já" k „my". Bryk 
a Driscoll (1988) mají za to, že školy organizované na principu pospolitosti jsou 
charakterizovány: 
• systémem sdílených hodnot vztažených ke škole a obecně ke vzdělávání 

a výchově, 
• společnými aktivitami, které vzájemně spojují členy školy a vytvářejí jejich 

vztah k tradici školy, 
• „kulturou péče" v mezilidských vztazích (typickou kolegiálními vztahy uči

telů a rozšířenou rolí učitelů, která přesahuje rámec jejich vyučovací práce 
ve třídě). 
Podle Raywida (1993) patří k úspěšným školám-pospolitostem šest atributů: 

respekt, péče, ohled na všechny přítomné, důvěra, posílení rolí učitelů a odda-


