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SKOLA: ORGANIZACE BEZNA, SPECIFICKA
CI SNAD POSPOLITOST?

Skola jako béZna organizace

Diskuse o skole, o jeji povaze z hlediska organizace a fizeni, a o vztahu této
povahy k jinym organizacim a k obecné teorii a praxi fizeni nevyznivaji jedno-
znaéné. Skoly jsou pievazné vnimany jako organizace a spor se ¢astéji nevede
ani tak o tom, zda-li tomu tak je ¢i nikoli, jako spiSe o tom, jakymi organizacemi
vlastné jsou, a co z toho vyplyva pro jejich fizeni. V této roving diskusi lze
v zasade vyclenit dve skupiny nazord.

Na jedné stran¢ se n¢ktefi autofi snazi presveédCit, ze obecné principy organi-
zace a jejiho fizeni je mozné uplatnit ve vSech prostredich, tedy i ve Skole, na
kterou tak neni tfeba brat zvlastni ohledy. Napi. podle Handyho (1984) skoly
,-maji mnoho spolecného s jinymi organizacemi, které lidi za néjakym ucelem
spojuji dohromady*. Také Haag (1982) odmitd mysSlenku, Ze Skola vyzaduje
zvlastni ohledy. Za neopodstatnény povazuje ndzor, ze kazdy druh lidského
podnikani je unikatnim piipadem, ktery potiebuje své vlastni, specifické feseni.
Velmi Casto se tak sice pfiznava, ze v piipadé kol jde o vysoce komplexni orga-
nostmi, ale od jinych organizaci se siln€ nelisi. Koneckoncu, stejné jako u jinych
tradi¢nich organizaci, i ve $kolach jsou formulovany cile a ukoly, je v nich po-
meérné jasné rozdélena prace, v zajmu koordinace rozmanitych aktivit jsou Skoly
vnitiné strukturovany, formalni pravomoci v nich byvaji svéfeny nekterym jejim
¢lentim, uplatituji se v nich konkrétni fidici postupy. Také Skoly jsou nuceny
vnimat vnéjsi prostiedi a jeho promény, myslet na svou budoucnost. I ve skolach
lze tedy vidét zakladni prvky bézné organizace, jako je vize, mise, cil, vedeni,
struktura, lidsky faktor, procesy, zdroje, kultura, a mnoh¢é dal$i (srov. napt. Han-
dy, 1984).

To se odrazi i v pohledu na (ne)adekvatnost piistupl k fizeni skol. Predstava,
ze se Skoly vlastné piili§ nelisi od organizaci piisobicich v jinych oblastech lid-
ské ¢innosti, vede mnohdy k nazoru, Ze je lze tidit prakticky tymz ¢i velmi po-
dobnym zplisobem, jakym jsou fizeny ostatni typy organizaci (napf. vyrobni,
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prodejni, jiné servisni, apod.). Wright (1989) ma napt. za to, ze k tomu, aby sko-
ly dosahovaly svych organizaénich cilii a souc¢asné byly schopny skladat ucty ze
své prace druhym, neni divod fidit je jinak nez hospodarské organizace. Pro-
blém podle néj spociva pfedevsim v tom, ze inspektofi, feditelé a ani ucitelé (o
rodicich ¢i jinych zastupcich ,,vnéj$ich® subjekti neuvazuje) obvykle nemaji o
fizeni a sprav¢ adekvatni znalosti a nejsou ani vybaveni dovednostmi fidit.
I proto je tieba vzhlizet k hospodarskému svétu a nachazet v ném naméty pro
fizeni Skol. Maji-li $koly fungovat ekonomicky, méli by jejich feditelé postupo-
vat vice s ohledem na to, jak jsou fizeny hospodaiské organizace, dovozuje
Wright (tamtéz). Podobnych ptikladi 1ze uvést vice, pfestoze celkové netvori
prevazujici vétsinu.

Skola jako specificka organizace

Druhé skupina nazort je zastoupena vyrazné pocetnéji a zda se, Ze i presveéd-
Civéji. Znacna ¢ast odborné vefejnosti dnes podporuje spise diferencovany po-
hled na organizace a z toho vyvozuje i potiebu specifik v jejich fizeni. Tyto dife-
rence se tykaji i podoby prakticky vSechny zakladnich kategorii ve fungovani
Skoly. Zda se, ze kli¢ové misto mezi nimi zaujima specifikum procesu vzdélava-
ni a vychovy, ktery ve Skole primamn¢ probiha, a jedineCnost zptsobu, jakym
jsou Skoly vélenény do SirSiho kontextu. Zasadni i mnohé dil¢i rozdily maji pak
vyznamny vliv i na moznosti adekvatniho fizeni $kol. Vzdélavacim institucim je
du® — tada odlisnych, n¢kdy jedinecnych rysi, které naznacuji nejen potrebu
specifickych pfistupti k jejich fizeni, ale dokonce i k ptipravé fidicich pracovni-
kt (srov. napt. Barrell, 1982, Bush, 1986, Derr, Deal, 1978, Glatter, 1972, Pai-
sey, 1992, atd.).

Hlavni zvlastnosti Sskolniho prostiedi, jak vyplyvaji ve srovnani s fadou jinych
organizaci, se nyni pokusime shrnout. Domnivame se, ze je 1ze hledat zejména v
téchto oblastech:

e Znacna vagnost, rozmanitost a nékdy i konfliktnost cilu skol

Pro skoly byva vcelku obtizné definovat cile, maji-li byt uchopitelné, srozu-
mitelné, jasné. Castym rizikem je, Ze snaha formulovat cile ustrne na velmi
obecnych a nékdy dokonce vagnich formulacich (napf. ,,harmonicky rozvoj“,
,vSestrannost®, ,,mravni rozvoj‘). Situaci vSak nemusi usnadiovat ani spésna
snaha rozvinout obecnou formulaci do konkrétnéjsi podoby. Cilt kladenych na
Skoly rtiznymi subjekty vnéjsiho prostiedi soucasné byva velmi mnoho, a proto-
ze kazdy z danych vnéjsich subjektl mize mit i odlisny zajem, byvaji tyto cile
zpravidla velmi rozmanité, n¢kdy vzajemné protichtidné, konfliktni. Je prakticky
nemozné, aby $kola splnila kol vyrovnat se s takovym souborem cilii. Skoly tak
byvaji vystavovany do situaci, kdy je mize prakticky kdykoliv n¢kdo z téch,
kdo jsou na jeji praci zainteresovani, ,,opravnéné* kritizovat. Diky t€émto pro-
blém s cili vznikaji i obtize specifikovat kritéria efektivity organizace, piipadné
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hodnoceni vykonu jednotliveti. Také proto se Casto pfi rozhodovani o tom, co
¢ini Skolu dobrou skolou nebo ucitele dobrym ucitelem objevuji spiSe myty
a dojmy, nez objektivni hodnoceni u€innosti (srov. Meyer, Rowan, 1977).

Uvedena mnohocetnost cilii kladenych na Skoly byva také jednou z pficin to-
ho, ze se ve skolach, resp. ve Skolach a jejich bezprostfednim okoli jen obtizné
udrzuje spolecné smérovani lidi. Mnoho cilti nakladanych na Skoly ma latentni raz,
kdyz se vyjadii explicitn€, mohou byt pii¢inou konfliktu, soupefeni o vzdélavaci a
vychovné priority. Proto byva tak obtizné stanovovani priorit ve skolach.

Nékteti autofi (Handy, 1984, West—Burnham, 1990, aj.) dokonce hovofi
v této souvislosti o organizacni schizofrenii $kol. Vyvoj role ucitelti a pohled na
socialni ucel existence Skol vede k mnohocetnosti pozadavkll na ucitele. Vyse
zminéné problémy s cili neziidka dokonce vyvolavaji tendenci §kol nepoustét se
do skute¢né explicitnich formulaci svych cili a zamérd. Ale i kdyz skoly k to-
muto ,.riskantnimu kroku® pfistoupi, je mozné leckdy vidét, Ze jimi vytyCené cile
nesplituji nékteré dnes jiz samoziejmé ohledy. Jde napf. o to, Ze takové formula-
ce pripominaji spiSe spoleCenské fraze ¢i moralni aspirace, nez skute¢né cile a
zameéry, Ze se v nich jasné nediferencuji zameéry od cilli, Ze neni jasna jejich
uplatnitelnost v praxi, ze se cile a zaméry dost jasné¢ nevztahuji k ucitelim
i neucitelskym pracovnikiim ve Skole, k rodi¢im, ba nékdy ani k zdkim ¢i stu-
dentim, apod. Specificky raz prace s cili se zda byt jednim ze zdroju nejistoty
postaveni skol.

o Problémy méreni

Vyse uvedenou situaci nezmiriiuje ve Skolach ani otazka méfeni a nasledného
hodnoceni. Méfeni a hodnoceni tu probihaji na riznych trovnich a v rtiznych
asovych horizontech. Rada zasadnich ovéfovani vysledkil prace $koly musi mit
dlouhodoby raz (v tadu let), ale ani tehdy nelze nékteré aspekty Skolniho ptiso-
beni dostate¢n¢ zméfit (napi. adekvatnost socializace, rozsah individualniho
rozvoje, atd.). Skoly patii k institucim, v nichZ jsou prostiedky i vysledky prace
svou povahou nejisté a nékdy i ne zcela jasné. Také proto je méteni ve vzdéla-
vani a vychove obtizné.

Je snazsi méfit kvantitu nez kvalitu, ale ve vzdélavani se obecn¢ za dulezitéjsi
povazuje kvalita. Jako zdanlivé prosté a jasné feSeni se Skolam Casto nabizeji
testy. Jimi lze méfit celou fadu dil¢ich vysledkil prace studentii a $kol, ovsem
rozhodn¢ ne vSe podstatné. Podlehne-li skola, resp. jeji vlivné okoli iluzi
0 ,,vSespasitelnosti“ testli (obvykle se tak stavad se soucasnou tendenci vyraznéji
se zaméfovat zejména na znalosti), vznika riziko, Ze ona nejobtiznéji postizitelna
a Casto zasadni kritéria zlistanou nedocenéna, ptipadn€¢ budou dokonce zcela
prehlédnuta.

Meéfteni obsahuje moznost srovnavat mezi zaky a Skolami a tyka se i formalni
odpovédnosti ucitelské profese — i to prispiva ke kontroverzim. Soucasti této
Siroké otazky by méla byt i diskuse o reliabilité a validit¢ méteni. Problémy me-
feni ve Skolach pfitom nelze podcenovat. Z teorie fizeni je v§eobecné znamo, ze
absence piijatelné zdkladny pro evaluaci obvykle vytvaii v organizacich vazné
problémy fizeni (Handy, 1984).



62 MILAN POL

e Clenstvi v organizaci

Skoly jsou organizacemi obvykle nepodetnymi (pokud jde o zaméstnance).
Soucasné pracuji s mnoha lidmi (zaky, studenty) a potfebuji k tomu relativné
malo materialéi (napf. pomicek). Lidsky faktor v nich sehravé ve vSech smérech
zasadni roli. Neni ale vzdy zcela jasné, jak je to vlastné s ¢lenstvim ve $kole jako
organizaci. Rliznost nazorii na to, kdo je a kdo neni ¢lenem Skoly jako organiza-
ce nékdy zacina jiz u neucitelského persondlu Skoly. Nejvice neshod vsak lze
zaznamenat v piipad¢ ¢lenstvi zaku. Ti jsou jednou oznaCovani za klienty Skoly,
podruhé za Cleny organizace. Podobné jsou nékdy jako klienti a jindy dokonce
jako ¢lenové vnimani rodic¢e zakl. Zda se, ze vSeobecny narlst pravomoci rodi-
¢l a zastupcl dalSich tzv. vngjSich subjektl mistniho prostiedi skol (napft. rad
Skol) vede k potiebé¢ stale vice s témito jedinci a skupinami pocitat pti Gvahach,
koho do kontextu Skoly zaradit. Pfesto se vétSinou jevi problematické piimo je
zahrnovat do $koly jako organizace.

Pro skolu neni snadné vytycit hranici organizace, urcit ¢lenstvi v ni. Paisey
(1992) upozoriuje, ze situaci mnohdy neulehcuje ani pouziti ,,pevnych kritérii,
jako napft. ,,misto prace®, ,,zdroj odmény* ¢i ,,charakter jmenovani. Ve hie je
totiz i fada obtizné postihnutelnych kritérii, ktera se tykaji toho, jak se lidé, po-
kud jde o jejich (ne)clenstvi v organizaci, sami citi. Tak néktefi sice nemuse;ji
mit zadny ,,hmatatelny* diivod povazovat se za ¢leny skoly jako organizace, ale
presto tak ¢ini — na zaklad¢ svych psychologickych vazeb. Podobné¢ se mohou
nekdy citit organizaci spiSe vzdaleni nckteti z téch, které organizace jako své
Cleny plati. Vnéjsi organizacni hranice je v tomto smyslu nejen obtizn¢ vymezi-
telna. Nekdy se muze dokonce zdat diiraz na hranici mezi skolou (organizaci) a
jejim vné&j$im prostfedim nepiipadny — spise totiz prohlubuje, zvyraziuje odstup
mezi $kolou a témi, ktefi stoji mimo ni, ale pfece maji na jejim fungovani by-
tostny zajem (rodice, apod.). Soucasnd piedstava o dobré Skole pocita s jejimi
tésnymi a organickymi vazbami s mistnim prostfedim a s fadou prinik. Vede
spiSe k oslabeni dirazu na vné&j$i organizacni hranici skoly.

Z jiného uhlu pohledu lze fici, Ze je organiza¢ni hranice stirana i dvojznacnos-
ti situace okolo (ne)clenstvi feditele ve Skole jako organizaci. Na jedné strané
byva vniman jako ten, ktery vede skupinu lidi ve Skole piisobicich, je tedy v ur-
¢itém smyslu ,,jednim z nich a prvnim z nich®, na strané¢ druhé byva ¢asto for-
malné ustavovan do funkce zvenci a povazovan za ,,prodlouzenou ruku® centra
Skolského systému, resp. statu, tedy za statniho Ufednika. Tato situace nékdy
vyvolava napéti a konflikty ve Skole i mimo ni, obecné je ale jen dalsi soucasti
sporu o (ne)Clenstvi ve $kole jako organizaci.

o Pritomnost déti a mladych lidi

Zaci/studenti jsou v centru pozornosti vzd&lavacich instituci. Jiz jsme vsak
naznacili, Ze neni shody v tom, jak na n¢ nahlizet. Nékdy jsou povazovani za
klienty Skoly, za jeji ,,vystupy*, pfipadné za ¢leny Skoly jako organizace. Jako
klienti by ovSem méeli unikatni rysy. Vztah uciteli a zakt/studentt — , klientd* se
tedy v fade ohledu lisi od vztahu jinych odborniki s jejich klienty. S vyjimkou
nepfijatelnych extrémut byvaji ucitelé s zadky v pravidelném, Sirokém a vcelku
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intenzivnim kontaktu, mnohdy nékolikrat tydné, a to i po léta. Postaveni za-
kt/studentti—"klientd* je zvlastni i v jinych ohledech. Napf. si nemohou vybirat
svého ucitele, Casto maji jen velmi omezeny vliv na nabizeny vzdélavaci pro-
gram, apod. Jde tedy o piipad klientstvi, kdy jsou klientova prava pomeérné
znacné€ omezena. Klientsky vztah nebyva vzdy vniman jako adekvatni i proto, ze
obvykle byva vztahem spise ponékud chladnéj$im, vztahem s jistym odstupem, s
urcitou davkou nedivéry, apod. Typicky pfili§ nesmétuje k navozeni osobniho,
vielého pouta, k vétsi otevienosti.

Pohled na Zaka jako na ,,vystup“ organizacniho (Skolniho) snaZeni pfiblizuje
riziko technokratického vnimani, pon¢kud svadi k prehlédnuti specifik slozitého
a citlivého procesu vychovy a vzdé€lavani, ktery ve Skole probiha, orientuje az
prili§ na méteni ,.kvality vystupu (mnohdy tzké a realizované spiSe az na konci
procesu), coz nebyva prosto problémt, jak jiz bylo do jisté miry naznaceno. Je-li
zak povazovan za ¢lena organizace, pak obvykle s vyhradou a poukazem na jeho
neplnopravny status a na nékteré pravni aspekty véci.

o Srovnatelnd odbornost zakladni pracovni kategorie (ucitelii, véetné ucitelii ve
vedeni Skol)

Specifikem skol je v urcité mife i to, Ze vétsSina lidi v nich pracujicich (ucite-
1) ma srovnatelné vzdélani. Tyka se to predev§im piipravné faze vzdélani (pre-
gradudlni), ale vetsi rozdily zpravidla nevznikaji ani v prostiedich s nedostatecné
rozvinutym systémem dal$iho vzdélavani pedagogickych pracovniki. Ucitelé
maji Casto i vzajemné blizké hodnoty, byt nelze pominout napi. nékteré a po-
mérné Casté odliSnosti mezi uciteli jednotlivych skupin vyucovacich predméti.
Tykaji se vSak spise dil¢ich predstav o tom, jak a pro¢ by méla Skola ¢i uditel
pracovat, a mén¢ Casto vykazuji zasadni hodnotové odchylky. Riizna délka zku-
Senosti ucitelt je jako rozliSovaci faktor pon¢kud piecefiovana zejména
v prostfedich béznych $kol, kde riziko pfevladnuti stereotypu a rutiny zvysuji
moznost, Ze se rozdily ,,zkusenostniho fondu* jednotlivct snadno a rychle setfou.

Nekdy se o Skolach hovoii jako o tzv. profesionalnich organizacich. Lidé
v nich pracujici (,,profesionalové®) mivaji vyraznéjsi potfebu autonomie pro pra-
ci (viz nasledujici bod ,,profesionalni status“), n€kdy i zdjem spoluovliviiovat
chod organizace jako celku. PiestoZe ve Skolach a mezi uciteli nebyvaji tendence
k ucasti na $irSim rozhodovani vzdy zcela jednoznacné a piimocaré, potieba spi-
Se horizontélni struktury bez dirazu na formalni hierarchii je ve Skolach zfetel-
na. A to i proto, ze pro skoly je typicka urcitd roztfiSténost, separace a uzka
predmétova (,,funkéni®) specializace ucitelt, tedy faktory ponékud ztézujici jim
moznost vnimat Skolu v jeji Gplnosti, jako celek. Nelze vsak také nevidét, Ze nej-
méné u Casti ucitelti se jejich potieba (spolu)rozhodovat dostateéné saturuje jiz v
jejich prace ve tfidé (v ni maji relativné mnoho autonomie), a v dtsledku toho ne-
projevuji tendenci angazovat se v §irSich rozhodovacich procesech.

o Profesiondlni status
S ucitelstvim byva Casto spojovan tzv. profesionalni status. Tzv. profesiona-
lismus obvykle pocita s relativné vysokou mirou autonomie ucitell, s jejich
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mensi zavislosti na byrokratické kontrole. Profesionalové pracuji relativné sa-
mostatné¢ a vyuzivaji k feSeni problémil klientii své tzv. ,,specialni znalosti®.
I kdyz je profesionalismus ve vztahu k ucitelstvi nahlizen nejednoznaéné, image
ucitelského profesionalismu podporuje pfedstavu o pfirozenosti existence samo-
statnych a v ur¢itém smyslu sob&staénych jednotek zvanych skolni tridy,

v nichz ucitelé pracuji mimo piimou kontrolu téch, ktefi jsou jim jinak hierarchic-
ky nadfizeni. Rada autorti tvrdi, Ze potfeby a normy autonomie jsou mezi uéiteli
vyjime¢né trvalé a silné (srov. napt. Lortie, 1969, West—Burnham, 1990, apod.).

Ucitelé tak typicky pracuji relativn€ nezavisle jeden na druhém a na ostatnich
skupinach ve §kole (napf. na vedeni $koly, pfipadné na odbornych pracovnicich
neucitelské kategorie, pokud ve Skole ptsobi, atd.). I kdyz se ucitelé s druhymi
setkavaji (napf. v riznych pracovnich skupinach usilujicich o rozvoj kurikula,
politiky Skoly v oblasti prace s rodici, apod.) a prace druhych je pro né dilezita,
ve srovnani se situaci v jinych organizacich je mira jejich vzajemné spoluprace
typicky pomérné nizka. Pfevazuje stav, kdy se jednotlivci i jednotlivé skupiny
ve Skole chovaji spise tak, jakoby na ostatnich ve $kole nebyli viibec (vzajemng)
zavisli.

Autonomie uciteld sama o sobé mnoho nefesi. V novéj$im chapani obsahu
ucitelského profesionalismu se, koneckoncti, nezlistava pouze u ni, ale namisto
,pouhé* autonomie byva zdirazitovan pro jedince i $kolu silnéjsi koncept vza-
jemné spoluprace ucitelt a dal$ich lidi ve skole (procesu, ktery se nerealizuje
na ukor individualniho rdstu lidi, naopak jej podporuje) (srov. Barth, 1990, Hoy-
le, 1975, Pol, Lazarova, 1999, Sarason, 1990, apod.).

o Vztah odbornikii a laiki

Vyse uvedené naznacuje dalsi specificky aspekt Skol jako organizaci — vztah
tzv. odborniki a tzv. laikii ve Skolach, resp. v Sir§im Skolnim prostedi. Piestoze
zejména tradi¢ni pojeti zdlraziiuje urcitou vylucnost profesionalt (odbornikit)
ve véci Skolniho vzdélavani a vychovy, vztah odborniki a laikti neni dnes nahli-
zen jako vztah neslucitelny. Moznost a potfeba komplementarnosti jejich zkuse-
nosti, pohledt a ptistupii se naopak stale vSeobecnéji uznava. Na vSechny zua-
castnéné ale klade mnoho novych a specifickych naroki. Da se tedy fici, Zze od-
bornici, ,.kmenovi“ ¢lenové Skoly jako organizace, museji v z4jmu splnéni svého
ukolu mj. i pomoci laikiim k plnohodnotnéjSimu postaveni v jejich vzajemném
vztahu.

o Specifikum procesii, technologie

Technologie procesti byva tésné spojena s cili organizace. Skoly jsou &asto
fazeny k organizacim, kterym jde v urcitém smyslu o ,,pfidani hodnoty (za-
ktim/studentiim). Zatimco napt. technologii procesii ve vyrobnich organizacich
byva relativné snadné vnimat jako sekvenci urcitych technik uplatnovanych pfi
praci s ur¢itymi materialy, aplikace konceptu technologie procest
na Skolni prostiedi ptinasi komplikace. Je tomu tak — mimo jiné — i proto, ze tu
jsou méné jasné identita ,,materiali, s nimiz se ,,pracuje*, ptipadné ,,tok pra-
covniho procesu‘ probihajiciho ve Skole jako organizaci.
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Snahy pojmovée formulovat technologii procesti ve skole jako organizaci také
narazeji na nejasny status zaka. Je-li napt. zak nahliZzen jako ,,0objekt*, miize byt
prace Skoly vnimana jako prace ,,na zakovi“ za ucelem dosazeni zZadoucich vy-
sledkd. Jde o ,, prdci na nékom “, o cosi podobného, jako kdyz femeslnik pracuje
na kusu materialu, aby vytvofil néco, co ma jistou hodnotu a miize byt pouzito
napft. jako okrasny pfedmét. V tomto pfipade neni zak povazovan za ¢lena orga-
nizace, ¢leny jsou jen dospéli ve Skole pracujici (ucitelé, ptip. neucitelsky perso-
nal). Takovy pristup byva spojen s predpokladem, ze dospéli (ve skole) vedi vice
a museji zajistit, aby byly nasledujici generaci pifedany znalosti a zkuSenosti. Z
toho lze dale usuzovat, ze dospé€li maji pravo ofekavat od mladych lidi uréitou
miru konformity a pfijeti socialniho (Skolniho) usporadani, které jiz existuje, at’
je jakékoliv.

Je-li zak naopak ,,subjektem®, mizeme Skolu vnimat jako organizaci, ktera
pracuje se zakem (pfipadné s jeho rodici, atd.) na dosahovani zadoucich vysled-
kt. Jde o véc ,,spoluprace s nékym *. Zistava sice implicitni, co se z zaka sku-
tecné stane, ale pro zdar véci je nutno snazit se vytvaret ty nejvhodnéjsi podmin-
ky. Zak v uréitém smyslu reaguje jen na to, co je pro n&j uzite¢né, tvrdi mnozi.
V tomto ptipadé lze zaka povaZovat za ¢lena organizace a m¢l by hrat ve skole
vyznamnou roli pfi vybéru aktivit, poznatkil, zkuSenosti a prozitkd, které maji
jeho rozvoj podporovat. Vedle toho je ov§em nutné sladit zajmy zaka
s legitimnimi naroky vnéjsiho prostiedi Skoly (srov. napt. Bush, 1986, Paisey,
1992, apod.).

Mezi témito dvéma spiSe poncékud krajnimi pohledy se vyskytuje fada speci-
fickych ptistupi. Je jasné, ze Skola se neangazuje ve zménach stavu nezivych
objektl ani ve snahach ptiddvat jim hodnotu, jako tomu je napft. v tovarnach. Ma
naopak mnoho spole¢ného s organizacemi zamétenymi na praci s druhymi lidmi.
Orientuje se na uceni, rozvoj, rust zaki. Pro systematické a Siroce zaloZzené uceni
se zaka ve Skole je pfitom typicka fada momentt. K hlavnim patfi tyto:

— at’ jsou zaci povazovani za Cleny organizace ¢i nikoli, maji povinnost navsté-
vovat Skolu

— z&ci jsou ekonomicky zavisli

— vekoveé rozpéti zakl je omezeno a nedosahuje veku uciteld

— v ramci Skoly existuje Siroké rozpéti Skaly urovné zralosti a schopnosti lidi

— ucitelé maji v praci s zaky a v péci o n¢ znacné pravomoci

— prostor dany zaktim naopak neni velky, jejich prava jsou ve Skolach uréitym
zplisobem omezena, vladnou tu obvykle dospéli.

— Zaci jsou vystaveni formativnim vliviim, které maji vliv na jejich celkovy Zzi-
vot a jsou vytvoreny tak, aby tento vliv mély

— Z7aci se vyjadiuji neformalnim kolektivnim chovanim, obvykle ale postradaji
jim pfimy, formalni reprezentativni mechanismus dostatecné sily (zadkovské
samospravy takovou roli obvykle nehraji).

Zakladnim a zcela specifickym procesem, ktery ve Skole probihd, a od né¢hoz
se — v dobrém ptipadé — vSe ostatni odviji, je proces vzdélavani a vychovy. Jde o
proces dlouhodoby, pievazné, ale ne vyluéné realizovany v dichotomii hromad-
nosti (vyucovani) a individualniho razu (uceni), proces naprosto jedine¢ny, vel-
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mi citlivy az intimni, ktery si zada tfadu zvlasStnich ohledl. Takovy proces se
ovSem jen obtizn¢ ,technologicky* zajistuje. Na rozdil od tady jinych organiza-
ci, napf. podnikii, k nimz mnohdy typicky patii sofistikované, racionalni techno-
logické postupy transformace ,,vstupu* do pozadovaného organiza¢niho ,,vystu-
pu“, neni ve Skolach k dispozici dostatecné kvalitn€é vyvinuta technologie, sho-
duje se fada autort (srov. napi. Handy, Aitken, 1990, Paisey, 1992, apod.). V
organizacich, kde jsou ,transformacni‘ postupy spojujici vstup s vystupem mén¢
piihodné pro racionalni verifikaci, byvaji jejich zamyslené ucinky ¢asto podpo-
rovany spoleCnym systémem piesvédceni lidi o vhodnosti véci. Pak lze jednot-
livce 1épe vést k odpoveédnosti za vykonavani ukolu urcitym zptsobem. Ve sko-
lach je ovSem situace jina. Vztahy mezi vyucovanim a ucenim jsou méné jasné
definovany. Existuje tu sice ,,technologie vyuéovani“, ale v teorii i praxi mnoh-
dy nebyva snadné urcit vztah mezi vyu¢ovanim a u¢ebnimi vystupy. V dtsledku
toho je to, co tvori efektivni vyu¢ovani nebo efektivni vedeni,

v podstaté zalozeno na piesvédceni, ze at’ uinime cokoliv, bude to mit na uceni
se jisty dopad (srov. Dreeben, 1970).

o Roztristénost organizacni a Fidici struktury

Vnitini struktura skoly byva nékdy nazyvana ,,bunéénou‘ strukturou. Vyzna-
cuje se mj. znacnou roztristénosti, tendenci k urcité izolaci jednotlivci i skupin,
vétsimi naroky na fizeni jejich komunikace, spoluprace, na koordinaci. Struktu-
ralni specifika §kol se vSak timto nevycerpavaji. Skola a $kolsky systém jsou
Casto spolecn¢ charakterizovany jako tzv. volné spojeny (,,loosely coupled*)
systém. Podle Weicka (1976) a fady dalSich autorti Skolni organizace nezapadaji
do konven¢nich teorii o organizacich. Tim, co je ,,udrzuje pii zZivote®, je pfede-
v§im jejich znacna rozptylenost. Pokud bychom vytvorili skolu pfesné podle
tradicni organiza¢ni teorie, byla by nefunkéni a brzy by se mohla dostat
do existen¢niho ohroZeni, pise Weick (tamtéz).

Meyer, Scott a Deal (1979) naznacuji, Ze typicky byvaji Skoly nejméné speci-
fické prave v oblastech, které se nejtésnéji dotykaji jejich vlastni mise — zejména
tedy v oblasti obsahu a metod vzdélavani. Ve vzdélavacich systémech tak je sice
fada vcelku jasné formulovanych pracovnich postuptl, které ,,davaji rad* ucitel-
ské kvalifikaci a certifikaci, akreditaci vzdélavacich programd, rozd€leni katego-
rii a trovni studentt, atd. To vse ale hraje vlastn€ jen okrajovou roli
ve vztahu k vlastnimu vyucovacimu ukolu — a o ten ve Skole primarn¢ jde.

Ve vyu€ovani samém je vzajemna interakce mezi ucitelem a vyucovanym silné
osobni, nefizena a obvykle nepozorovana jinymi.

Skute¢na a pfima kontrola nad vlastnim vyuCovanim a pifipadnd tendence
standardizovat by ptitom vyucovaci proces prakticky zniéila, argumentuji vySe
zminéni autofi. Skola jako organizace je tak vlastn& jakousi rozvolnénou vazbou
mezi uciteli, ktefi jsou relativné autonomni a pracuji ,,za zavienymi dvefmi® tii-
dy a mezi uciteli a dal$imi jednotlivci ze Skoly ¢i jejiho bezprostfedniho okoli. V
tomto smyslu jsou nékdy dokonce Skoly povazovany za ptedchiidce organizaci
popisovanych v teorii fizeni modernich organizaci (srov. Meyer, Scott, Deal,
1979, apod.).
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Takto volné€ spojeny systém zvany Skola je nékdy pfirovnavan k organismu,
jehoz buiiky jsou chranény pfed jinymi bunkami v téle do té miry, Ze piipadna
nemoc v jednom souboru bun€k se nutné nemusi do dalsiho souboru buné¢k pte-
nést. Skolaforganismus muze tolerovat mnoho ,,nemoci“ nebo dil¢ich problémil
v Castech svého celku, a prece je schopna fungovat dal, zdrave, vitaln€ v nekte-
rych svych &astech a pomémé piijatelng jako celek. Clenové dil¢ich subsystémil
ve Skole (odd€leni, apod.) vsak mohou nékdy snadno podlehnout iluzi, Ze je vse
v poradku v celém systému — na zaklad¢ toho, Ze se jim jevi byt v§e v poradku
praveé v jejich bezprostfednim okoli. Efekty volné spojeného systému zvaného
Skola tak mohou byt nebezpeéné i Skole samé.

o Specifika vztahu Skol s vnéjsim prostredim

Jednim z jasnych pozadavkd na moderni skoly (v disledku ostatné podporuji-
cim i zajem kol samych) je otevienost vn&jsimu prostiedi. Skoly jsou stale nu-
ceny reagovat na mnoho riznych podnéti a tlakii zvenci, snazit se reflektovat
zajmy fady skupin. Skola totiZ neni Gi¢elem sama o sobg, jako napt. soukromy
sportovni klub nebo diskusni krouzek, i kdyz mnoho aktivit a prozitkli zaka a
studenttl tak 1ze vnimat. Je vedena k odpovédnosti svym klientdm, ale i zadava-
telim. Takové organizace jsou v tomto smyslu svym charakterem v podstaté
instrumentdalni, jsou to svého druhu ,,Cinitelé” kontrolujici omezené zdroje ne-
zbytné k vytvareni a distribuci hodnotného zbozi ¢i sluzeb. Svou povahou jsou
Skoly organizacemi proménlivymi, nucenymi ke stalé adaptaci (Riggs, 1957,
Schon, 1971).

Jednotlivé Skoly dnes byvaji soucasti vétsich organizacnich uskupeni: mist-
nich, regionalnich ¢i statnich vzdélavacich systémt. Pies posilovanou autonomii
projevujici se v fad¢ ohledid Skolniho Zivota podléhaji skoly pravidlim vznikaji-
cim v téchto uskupenich. Casto tato pravidla vytvati nékdo jiny nez §koly samy,
jakkoliv se prave skol bezprosttedn¢ tykaji (napf. zptisob financovani). Zejména
na mistni Grovni je ve hie fada rozmanitych subjekt: rodie, zaméstnavatelé,
obec, atd. Nékteii jejich predstavitelé byvaji béznou soucasti systému spravy
skol. Skoly patii k organizacim veiejného sektoru, vétsinou jsou (spolu)-
spravovany i verejnosti, radou skoly, rodiCovskymi télesy. Tato spravni aktivita
byva zaméfena spise na politiku a na formalni postupy $koly v jednotlivych ob-
lastech. Véci kazdodenniho fizeni skoly obvykle ziistavaji v rukou vedeni skoly
— teditele, ucitelt a dalSich ve Skole ptsobicich lidi. Vzdélavaci systém tak pu-
sobi v nékolika riznych arénach. I to zvySuje naroky na jejich fizeni — ptede-
v$im na koordinaci, informovanost, komunikaci.

Je ziejmé, ze Skoly jsou rozmanitymi vnitinimi i vnéjS$imi skupinami ovliviio-
vany v tad¢ dil¢ich i zasadnich rozhodovani. K témto skupinam a jednotliveiim
patfi politikové, Gfednici, inspektofi na riznych trovnich, rodice, formalni i ne-
formalni zajmové a nekdy i natlakové skupiny, atd. Vnitini i vnéjs$i prostiedi
kol je v tomto smyslu fragmentovano, coz ovSem mj. zna¢né problematizuje
adekvatnost tendence vést Skoly piimo k odpovédnosti za rozhodovani o jejich
fizeni. Casto totiz neni zcela jisté, kde je vlastné skute¢né rozhodovaci centrum.
Skoly tak sice maji ,,virtudlni monopol* na klientelu, jsou viak silng zavislé na
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mistni komunité, na jeji podporte. V situaci, kdy chybi jasné ukazatele efektivnosti,
a kdy ve Skolach neni dobfe vyvinuta a dostatecné ,,jasna™ technologie, se Skoly
museji velmi vyrazné spoléhat na dobré vztahy s vefejnosti. Snazi se proto udrzo-
vat si image ,,profesionalnich® organizaci, které funguji hladce a ucinné.

Vseobecné dnes 1ze pozorovat urcity posun ve vztazich skol a jejich vnéjsiho
prostiedi. Zatimco doneddvna byly mnohé Skoly svym vnéjSim prostiedim do
znacné miry chranény, nevystavovany do situace nutnosti boje o samotnou exis-
tenci, dnes se namnoze jiz nemohou tésit z existen¢nich zaruk a jsou podstatné
zieteln€ji nez dosud nuceny samy bojovat o své pieziti. Nékdy dokonce zanikaji.
V prostiedi otevienéjsi soutéZze o omezené zdroje je byti ¢i nebyti $kol podstatné
vice uvadéno do souvislosti s kvalitou jejich vykonu (byt o spolehlivosti zptiso-
bl méfeni této kvality se leckdy pochybuje), kterd byva v fad¢ ptipadt uvadéna
do primého vztahu se stalosti a pocetnosti klientely jednotlivych $kol. A to jsou
za prevazujiciho systému financovani (podle poctu zaku ¢i studentl) a s ohledem
na demografické a ekonomické trendy &asto faktory velmi zasadni. Skolam se
tedy dostava zvenc¢i podstatné méné ochrany nez dfive (srov. Carlson, 1975,
Glatter, 1984, apod.). Podobny posun lze vidét i v naSem prostiedi (srov. napf.
Pol, Rabusicova, 1996, Svecova, 1994, apod.).

o Nemoznost snadno a rychle odstrarnovat nefunkcni casti

Skola je mnohdy pod tlakem povinnosti realizovat program, ktery je relativné
Siroky a v ur¢itém smyslu vSestranné zaméieny, komplexni, celistvy. V disledku
toho nemtize napt. zrusit oddéleni uciteld urc¢itého predmétu jen proto, Ze dlou-
hodobé nepracuje dobte. S piipadnymi vnitinimi problémy podobného druhu se
zaci je situace jina: zjednodusené feceno plati, Zze kdyZ se nedaii v prodeji urci-
tého dilciho artiklu, rychle se pfestane nabizet. V tomto smyslu Skola nemiize
byt tak flexibilni jako Cetné jiné organizace.

e Specifika prace s casem

Uvahy o tom, Ze by vedle feditele méli byt zapojeni do fidici prace ve kole
podstatné vyrazné&ji i mnozi dalsi lidé, narazeji na Casova specifika Skolni prace.
Naprosta vétSina téchto ,,dalsich® lidi (Casto od urovné zastupct feditell, pies
ucitele na stfedni Urovni fizeni, az k ,,béznym* ucitelim) ma na tidici aspekt
prace skoly malo casu. Vyrazngjsi redukce tivazku se mnohdy tykaji jen velmi
omezeného poétu pracovnikil $koly. Cas uréeny pro vyuéovani je pomémé pev-
n¢ strukturovan a ucitelé se mu museji podfidit. Jejich pfipadné aktivity vystupu-
jici nad ramec vyucovani jsou tak nutné vtlacovany do kratkych prestavek mezi
jednotlivymi vyucovacimi hodinami, pfipadné se stavaji soucasti ¢asu po vyuco-
vani. Ten vsak ale, jak naznacuji ¢etné studie Skolnich kultur, mivaji obvykle
ucitelé — ,kazdodenni absolventi x—hodinového vyucovaciho sledu® tendenci
povaZovat spiSe za ,,volny*, ,popracovni®. Mnozi z nich se domnivaji, Ze se
primo netyka vyucovaci prace ve tfide€ (srov. i Pol, Lazarova, 1998).

Rozhodovani se proto ve Skolach casto omezuje na ty, ktefi jsou prosté prave
fyzicky dosazitelni. Tento objektivné i subjektivné pocitovany nedostatek casu
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ma vazné disledky pro charakter fizeni ve vzdé€lavacich institucich. At jiz je
nahled na opravnénost toho, jak vnimaji ucitelé dany cas jakykoliv, obecné lze
tici, ze Skoly trpi nedostatkem Casu i pro ,,neformalni* interakce, coz ma také
neblahy vliv na jejich fizeni a na moZnosti vytvaret pocit vzajemnosti.

o Omezeny pohled na rizeni

Specifikum $kol, resp. jejich fizeni tkvi i v tom, Ze se ve $kolach, snad jeste
vice nez v jinych organizacich, zanedbava personalni fizeni (jako specificka ob-
last fizeni). Na Skoly jsou sice kladeny mnohacetné cile a ukoly. Mezi nimi se
Casto nerozliSuje a nebyvaji v nich jasné vyjadieny priority. Zpravidla také po-
stradaji explicitné vyjadfeny vztah k fizeni dospélych, coz vétSina lidi ve skole
ovSem nepovazuje za vyznamné. Odborné aktivity uliteli (sméfované ptimo
k vyu€ovacimu ukolu) jsou totiz ve Skoldch vnimany jako natolik dilezité, ze
ohled na tento kol jasn¢ pfevazuje nad ohledem na proces (srov. napi. Handy,
1984, Pol, 1997). Skoly jsou tedy obvykle piisné orientovany na splnéni ,,iikolu*
(vyuCovani, ucivo) na ukor rozvoje u¢innych mezilidskych vztaht, sméiuji ke
kompromisiim v rozhodovacich postupech a v hodnoceni schopnosti jednotlivct.

Teprve v poslednich letech se rostouci zajem a postupné doceniovani vyznamu
personalniho fizeni, kterého jsme svédky ve svété hospodarskych organizaci,
dostava, byt velmi postupné, i do $kol a skolstvi (srov. Fialaire, 1996, Schratz,
Steiner—Loffler, 1998, Torrington, Weightman, 1989, West-Burnham, 1990,
apod.). Tytéz procesy jsou u nés zatim velmi zpomaleny, a to mj. i v dusledku
dosud ptevazujici nesystematicnosti pfipravy lidi pro fidici praci ve Skolach a
Skolstvi. Netyka se jen pregradudlnich, ale zvlasté postgradualnich forem vzdé-
lavani (srov. Ceské, 1999, Kohnova, 1999, Pol, 1997, Svecova, 1994, apod.). V
tad¢ rGznych Skolnich prostiedi tak dochazi k rtizné silné mife pochybeni v ob-
lasti i¢inného fizeni lidi. Napf. ani mnoho pracovnikd na stfedni tirovni nema
jasn€ a explicitné vymezenu fidici roli, chybi jim dostatecna pfiprava pro fidici
aktivity, Casto je ve Skolach neadekvatné zafazen i neucitelsky personal, apod.
(srov. Gold, 1998).

Zvladnout bézny chod skoly pak stoji fadu lidi znac¢né usili. Problém byva vi-
dén v netcinnosti fizeni — mnoho lidi ve Skolach Casto investuje zbytecné mnoho
energie vlastné jen proto, ze vykondvaji funkce, pro které nebyli piipraveni,
anebo které jsou pro n¢ nevhodné vzhledem k jejich statusu. Takové skoly jsou
pak v dasledku spise institucemi schopnymi pouze reagovat (jsou reaktivni) na
to, co pfichazi znovu a znovu zvenci, ale jiz nemaji silu a schopnost osvojovat si
proaktivni strategie fizeni lidi a $kolniho chodu viibec a adekvatnéji se tak vy-
rovnavat s komplexni realitou. V dtsledku toho neplni v §ir§im a proménujicim
se spolecenském kontextu roli, ktera se od nich o¢ekava.

Vycet specifik skoly jako organizace neni jisté uplny. Domnivame se vSak, ze
postihuje zakladni rozdily mezi Skolami a jinymi institucemi, naznacuje fadu
svébytnych rysi skol jako organizaci i hlavni dasledky pro jejich fizeni.
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Nové tendence rozvoje Skoly jako organizace

Tradi¢ni organizace, jak byla a mnohdy dosud je vnimana, ovSem piestava,
podle minéni fady autordl, vyhovovat. Jsme tak svédky nejen kritickych postrehti
vici klasické organizacni tradici, ale i snah nabidnout novy, adekvatnéjsi tvar.
Jednim z téch, ktefi otevien¢ zduraznuji potfebu organizace nového druhu, je
Handy (1985). Rada zékladnich prvki ,,nové* organizace a vztahy mezi nimi
maji v jeho pojeti vyrazn¢ odliSnou podobu nez u organizaci klasickych. Handy
navrhuje organizaci jako urcitou kombinaci mnoha autonomnich jednotek ¢i je-
dincu, ktefi jsou pfipraveni pracovat spole¢né (doslova ,,spolupracovat™), aby
dosahli spolecnych cilti. Jsou to tzv. ,, stakeholders ** (1id¢, kteti maji v organizaci
,héco v sdzce™), pripadné ,, viastnici“. Ocekavaji, ze za to, ¢im a jak prispé&ji,
budou odménéni. Mohou byt soucasné zapojeni do nékolika takovych organizaci
a sami sebe nemuseji nutné povazovat za zaméstnance nebo zaméstnavatele.
Handyho pohled podporuje fada dalSich autorti, ktefi rovnéz naznacuji vycerpa-
nost starSich predpokladi o ,,dobré” organizaci a snazi se nabidnout alternativu.
Ve vétsing piipadt nejde ani tak o negaci struktury a dalSich kategorii jako tako-
také zfetelne tykaji vztahl organizace s vnéj$im prostfedim. I zde se proménuje
cela fada dosud ,,neménnych jevl a procest. Vétsinou tyto premény znamenaji
pro Skoly nové moznosti, ale i naroky.

Toffler (1985) ve snaze nabidnout ndhradu za star§i model organizace, ktery
nazyva ,, korporativnim dinosaurem “ neschopnym adaptovat se na rychlé pro-
meény, uvadi model tzv. ,,adaptivni korporace®. Vychazi z funkci organizace,
mezi nimiz rozliSuje funkce modularni (1ze je zajistit na bazi kontraktti s jinymi
lidmi) a ramcové (mohou byt realizovany pouze matetskou spolecnosti). Z toho
vytvaii organizacni strukturu, kterou nazyva konstelaci.

Réamcové funkce se predevsim tykaji koordinace chodu organizace jako celku,
definovani a dodrzovani standardd, poskytovani specializovanych sluzeb
a zdrojt firmami a organizacemi, které jsou soucasti konstelace jako celku.

I v kontextu Skolstvi lze vidét, domniva se Toffler (tamtéz), ze nc¢které funkce
byvaji nad moznosti kazdé jednotlivé Skoly. Tyto ramcové funkce (jako napf.
stanovovani a prosazovani statnich ¢i regiondlnich priorit do praxe) obvykle
spadaji do prace subjektu umisténého v ramci systému nad Skolou. Ale i Skola
jako organizace sama o sobé ma urCité zakladni, podstatné (ramcové) funkce
a urcité funkce modularni, které by mohly byt realizovany jinak nez dosud, tvrdi
Toffler a s nim i nektefi jini autofi, podle nichZ pravé modularni funkce nabizeji
Skoldm zajimavé moznosti (srov. napt. Beare, Caldwell, Millikan, 1989). Zda se
tak, Ze neni nutné, aby organizace (Skola) vlastnila vSechna oddé¢leni, kterymi
poskytuje sluzby, nebo ktera vykonavaji nekteré jeji funkce. Plati to napf.
o dlouholetych casteénych tvazcich uciteltt neékterych predmétti vnimanych spi-
Se jako dopliikové, o smlouvach s provozovateli Skolniho bufetu ¢i jidelny, se
skupinou zajist'ujici udrzbu budov. Ti vSichni vlastné nemuseji byt soucasti sko-
ly jako organizace, piestoze zajistuji sluzby nabizené Skolou vetejnosti. Toffler
(1985) vsak jde mnohem dal. Podle jeho ptesvédceni by mohly byt zajistovany
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podobnou formou kontraktl s vné&j$imi subjekty i funkce, které maji repetitivni
charakter (uklid), jsou finan¢né€ naro¢né (nakup drahého vybaveni), socidln¢ ¢i
politicky kontroverzni (vztahy s médii, poradenstvi ¢i socidlni politika), nebo ty,
které Ize ptenést na jiné schopné lidi (u Skol by se to mohlo tykat napft. i vytva-
feni nékterych obsahovych a metodickych materiald, realizace urcitych forem
evaluace, vyzkumnych a rozvojovych projekta ¢i dokonce nékterych jejich za-
sadnéjSich vyucovacich funkci).

Pak by mohli ucitelé fungovat spise jako ,,poskytovatelé sluzeb* nez zamést-
nanci. Skoly by bylo mozné ,,zasobit* odbornosti riizného druhu, aniz by se mu-
sely stavat subjektem slozitych pfediv systemizovanych a jinych struktur pra-
covnich mist. Rizeni $koly by se tak mohlo stat innosti tizkého jadra zamést-
nanct §koly, které pfijima vzdélavaci a vychovné sluzby od ,,pfidruzenych sub-
jekta®, profesiondlnich ,,firem* uciteld, apod. Zmeénit by se mohly také skolské
systémy — napfisté by sestavaly z ,,opera¢niho jadra“ koordinujiciho aktivity
a z vlastni skoly fungujici de facto jako fada autonomnich jednotek, které posky-
tuji vzdélavani a vychovu klientské oblasti nebo obci, a to za sjednanou cenu
obvykle zaplacenou centrem. V tomto smyslu by se mohly stat ze Skol jakési
nezavislé ptidruzené subjekty. Poradenské a dalsi profesionalni sluzby by fun-
govaly jako volné, oddélené firmy.

Podobnou strukturu ,,organizace budoucnosti“ navrhuji i Deal a Kennedy
(1982). Nazyvaji ji ,,atomizovanou organizaci*. Ma Ctyti hlavni charakteristiky:
maly rozsah, vlastnictvi ¢leny, stfedni management a kulturu. Ve $kolském kon-
textu by byla ,,atomem®, zakladni operacni jednotkou systému, Skola. To by
mohlo byt realné vzhledem k tomu, Ze skolam se dostava vice autonomie, odpo-
veédnosti za §irsi pocet funkci, a Ze Skoly jsou zietelnéji vedeny k tomu, aby hod-
notily svou praci a skladaly z ni ucty bezprostfedni klientele — vefejnosti —
s ohledem na vykonové¢ indikatory (srov. Schratz, 1997, Using, 1992, apod.).
Mnoho systémovych sluzeb, jako napt. poradenstvi, udrzba audiovizualnich pro-
stitedktli, vypocetni techniky, télocviény, apod. by mohla realizovat svépomocna
sdruzeni $kol nebo mistni firmy. I ve Skolstvi zaklada stale vice lidi vlastni firmy
a nabizi Skolam sluzby na profesionalni urovni. Takové oblasti, jako je napf.
rozvoj kurikula, evaluace ¢i dokonce vytvareni a rozhojiiovani fondii jsou nyni
zieteln€ji nez kdy dfive podporovany ¢i pfimo zajistovany soukromymi konzul-
tanty, ptipadné skupinou skol vyuZzivajici své spole¢né zdroje, nékdy pak uciteli,
kteti vytvareji vlastni, mimo $kolu plsobici tymy nebo jina seskupeni. Konec-
konct, fada z nich by mohla mit i statni status —i Skolské systémy totiz projevuji
tendenci rozpoustét své dosud centralizované subjekty, formovat je do mensich
entit a presouvat fyzicky blize ke Skolam. Mnozi se domnivaji, Ze jde o trend, ze
kterého by méli lidé ve vedeni Skol vytézit, nejlépe snad vytvarenim mistnich siti
licen¢nich sluzeb (srov. napt. Deal, Kennedy, 1982).

V praxi fizeni rozvoje Skol a Skolskych systémtl jiz nové struktury zacaly, pii-
padné postupné zacinaji vyznamnéji ovliviiovat i fungovani skol, komunit okolo
Skol a skolskych systémi. Zatimco véci nejzasadnéjSiho vyznamu zlstavaji v
kompetenci centra (napt. voditka pro kurikulum, akreditace program,

v fad¢ ohledi i finance, apod.), zna¢na mira pravomoci v dalSich oblastech se
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pfesouva na ,,mistni pobocky*, tedy na skoly samé. Od nich se oCekava relativné

autonomni fungovani — s ohledem na jejich moznosti, na centralni limity a také

na specifika mistniho kontextu. Skoly by tak mé&ly fungovat jako semi—
autonomni jednotky, jako ,,quasi—firmy*.

Jiny ptiklad alternativy k tradi¢ni organizaci je opét spojen s praci Charlese
Handyho. V roce 1991 prisel s modelem, ktery by také mohl byt jednim ze za-
kladt pro urceni budouci struktury $kol. Nazyva jej ,, Shamrock organisation*
a sestava ze tii, podle nékterych pohleda ze Ctyt elementli. Prvnim je profesio-
nalni jadro — lidé, ktefi jsou pro organizaci zasadni, fidi jeji profesionalni znalos-
ti a vtiskavaji ji tak specificky raz. Prace, ktera neni pro organizaci zcela zasad-
ni, by méla byt kontraktovana s druhym elementem organizace, kterym jsou
zvenci prichazejici specialisté a jejich sluzby (zvySuji odbornost a snizuji nakla-
dy). Ttetim elementem je pomérn¢€ pohybliva pracovni sila — lidé pracujici na
CasteCny uvazek ¢i doCasnou smlouvu. Ti ptinaseji do organizace odborné zna-
losti a zkugenosti — podle jejich ménicich se potieb. Ctvrtym elementem takové
organizace je klient ¢i zakaznik. Handy zdGraziiuje vyznam zahrnuti ¢tvrtého
elementu do tohoto modelu. Poukazuje mj. na to, Ze v mnoha oblastech, zvlaste
ve sluzbach, se organizacim podafilo zlepsit jejich praci a 1épe vnimat kvalitu — i
tim, Ze ziskaly klienty k tomu, aby vlastnég ,,d€lali praci sami“ — dokladem budiz
rast sebeobsluznych pobocek u fady téchto organizaci.

Handyho model je pro Skoly zajimavy pfinejmensim z hlediska akcentii
na mistni spravu a fizeni Skol a na soubézné tendence vytvaret pro skoly central-
ni voditka (napt. pro kurikulum, standardy, apod.). Takova organizace nabizi
nekteré zajimavé implikace pro budouci organizacni podobu $kol a jejich vztah
k vnéjSimu prostredi. V kontextu Skolstvi v Anglii a Walesu je jiz promyslel
West—Burnham (1990:90-91), ktery dosel k tomu, ze:

1. Je mozné vytvorit skute¢né€ profesionalni jadro specificky zamétfené na zpro-
sttedkovani celostatné zavazné casti kurikula.

2. Zustava otazkou, nakolik je nutné takové jadro organizovat v hierarchii, nebo
fragmentovat podle funkce.

3. Ucitelé by se neméli snazit byt zapojeni do kazdého aspektu prace Skoly —
administrativa, nabozenské sluzby, tiklid a mnoho dalsich aspektti spojenych
spiSe s funkci péce by melo byt spise zajisStovano specializovanymi ,,dodava-
teli na zéklad€ smlouvy s nimi.

4. Systém mistniho fizeni Skol muze vice vyuzivat ¢asteénych a kratkodobych

smluv, které by mély podporovat a rozvijet jadro organizace.

. Jadro organizace bude muset uznat, Ze nema monopol na odbornost a znalosti.

6. K fungovani skoly vyznamné pfispivaji zaci, rodice, komunita.

Zda se, ze podobné zavéry by bylo Ize vyvodit i v jinych, srovnatelnych
prostiedich.

9,
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Kritika metafory organizace

Nelze vsak hovofit o jednotném pfijeti pohledu na skolu jako organizaci. Jak
predstavitelé nékterych vyznamnych alternativ (napt. Glasl, 1994, Large, 1981,
Lievegoed, 1991, apod.), tak i nékteti autofi bliz§i ,,hlavnimu proudu® se v po-
slednich letech k tomuto pohledu opakované kriticky vyslovuji (napf. Barth,
1990, Meyer, 1984, Sergiovanni, 1994, 1998, apod.). Obé¢ tyto skupiny naznacu-
ji jeho az devastujici disledky. Podle nich jsou vlastné Skoly Casto vydavany za
organizace hlavné proto, aby je pro né ,,relevantni* vefejnost vnimala jako legi-
timni instituce. ,,Formalni organizace hledaji legitimitu tim, Ze se snazi vypadat
jako ,,racionalni®, piSe Sergiovanni (1994:2). Podobné Meyer (1984) zdaraznuje,
ze ,,Skoly jako formalni organizace vytvareji explicitni fidici struktury a postupy,
které maji byt hlavn¢ presvédCivym dokladem o tom, ze v nich probiha ten
»spravny* sled kroki v zajmu naplnéni stanoveného icelu. Snahy organizovat
Skoly racionalné, tiidit podobné zaky do jednotlivych skupin podle predmét,
ro¢nikd, tfid, vytvaret popisy pracovnich mist, konstruovat plany uciva, zavadét
presné stanoveny systém vyucovani, apod. tak jsou n¢kdy vnimany piedevsim
jako konkrétni ptiklady snah Skol dat vnéj$imu svétu najevo, ze opravdu ,,védi,
co ¢ini*“. V ramci této logiky je také ptijato, uvadéji dale titiz kritikové, ze pie-
devsim vedeni $koly musi své okoli presvédCovat, Ze ,,ma vse pod kontrolou® (k
tomu vyuziva pravidla a nafizeni, snazi se kontrolovat své ucitele a uplatiiovat i
dalsi prostfedky regulace). Ucitelé pak rozvijeji tento postup dal a prakticky
stejné se chovaji ve vztahu k zakiim — v zajmu toho, aby je méli ,,pod kontro-
lou*.

Kritikové pojeti Skoly jako organizace dale typicky upozornuji na jeden z
efektti formalnich organizaci — postupnou tendenci lidi k separaci a k prosazova-
ni vlastnich cilti bez vét§iho ohledu na cile organizace. Cestu k jeho piekonani
vidi v docenéni vyznamu vztahd, které lidi vazou k jejich praci a také k druhym
lidem v praci. V organizacich se takovych vztahii obvykle snazi dosahnout for-
malnimi smlouvami, které uspotadavaji vztah kazdého jedince s druhymi a s
organizaci jako celkem. Primarnim motivem je v téchto situacich vlastni zajem.
Ve snaze dosahnout, aby ucitel¢ délali, co ona sama chce, sazi §kola na odmény.
Podobneé to plati i ve tfidé a v SirSim vztahu Skola—zaci. Ve Skolach chapanych
jako formalni organizace jsou velmi dtlezité procesy vedeni a fizeni. Protoze
motivace pfichazi zvenéi, nékdo musi ty rizné a nevyhnutelné vyménné obcho-
dy navrhovat a monitorovat. Ve tfid¢ je to ucitel, ve skole feditel. ,,Vedeni nutné
nabyva formy vyménného obchodu, v ramei kterého vedouci dava vedenym né-
co z toho, co chté&ji — vyménou za cosi, co chce on ““ (Sergiovanni, 1990:30). Zaci
a ucitelé tak vlastné spolecné pracuji ze zjistnych divodi, dovozuji kritikové
pojeti Skoly jako organizace. Studenti piln¢ studuji, pokud za to dostévaji pro né
zajimavou odménu. Ucitelé pracuji dobie za tychz podminek. Kdyz jsou odmény
snizeny nebo po nich lidé jiz netouzi, ob¢ skupiny produkuji méné snahy, shodu-
ji se Sergiovanni (1994) a dalsi autofi (srov. i Meyer, 1984, Sacks, 1997, apod.).
Na viné je podle nich tendence nahlizet Skolu jako organizaci.
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Alternativa: S§kola jako pospolitost ?

Metafora organizace byva tedy pro Skolu povazovéana v nekterych piipadech
za neadekvatni. Kritikové doporucuji namisto toho vnimat Skolu jako pospoli-
tost. ,,Pohlizime-li na $kolu jako na pospolitost (,,community*) a ne jako na or-
ganizaci, pak zjistime, ze praxe, ktera dava smysl ve $kolach jako organizacich,
je najednou prosté neadekvatni®, uvadi Sergiovanni (1994:4).

Také Barth (1990) ma za to, ze i z hlediska vnitiniho rozvoje Skoly je ptipad-
né&jsi vnimat ji jako svého druhu pospolitost. ,,Hlavni v mém pojeti dobré skoly a
zdravého pracovisté je pospolitost. Konkrétné feceno, chtél bych se vratit praco-
vat do Skoly, kterou by bylo mozné popsat jako pospolitost ucicich se, kde jsou
studenti a dospéli zapalenymi ucicimi se jedinci, kteii se aktivné uci véci pro né
zvlast dilezité, a kde tak kazdy jednotlivec vlastn¢ podporuje uceni druhych
lidi. A ochotné bych pracoval ve skole, kterou by bylo mozné popsat jako
pospolitost lidrit, kde studenti sdileji prilezitosti a odpovédnosti za rozhodovani
o vécech ovliviigjicich vSechny, co ve skole ptisobi® (1990:9)

O svého druhu pospolitosti, kde umluva nahrazuje formalni smlouvu, vzajem-
na podpora a spoluprace fevnivost a soutéz, ochota ucit se strnulost, pojednava
také Senge, kdyZ popisuje budoucnost tzv. ucicich se organizaci (1990).

Casto se ma tedy za to, Ze pospolitosti jsou spoletensky organizované kolem
vztahl a pocitovanych vzajemnych zavislosti, které tyto vztahy podporuji (srov.
i Blau, Scott, 1962). Existence silného pocitu pospolitosti ve skolach je prospés-
na pro ucitele i studenty a vytvari zaklad pro zdokonalovani prace skoly, tvrdi
fada autorl. V posledni dob¢ se proto praveé kvalit¢ vztaht, které existuji mezi
uciteli a studenty ve Skolach, vénuje vcelku zna¢nd pozornost. Podobné jsou
dnes vnimany i vztahy mezi lidmi ze kol a témi, ktefi Skoly bezprostiednéji ob-
klopuji (srov. napt. Bryk, Driscoll, 1988, Raywid, 1993, Royal, Rossi, 1996,
apod.).

Prestoze jsou ¢etné diskuse o Skole jako pospolitosti zatizeny uzivanim vag-
nich pojmt, v nékterych vyzkumech je vidét snahu pfisnéji vymezit zdsadni atri-
buty skolnich pospolitosti. K hlavnim charakteristikdm Skol jako pospolitosti
patii specifické vzajemné vazby lidi a jejich spole¢ny vztah ke sdilenym hodno-
tam a nazorum. Pospolitosti jsou definovany svymi hodnotami, ndzory a pie-
svédcenimi, které vytvareji potfebné podminky pro posun od ,,ja“ k ,,my*. Bryk
a Driscoll (1988) maji za to, Ze Skoly organizované na principu pospolitosti jsou
charakterizovany:

e systétmem sdilenych hodnot vztazenych ke Skole a obecné ke vzdélavani

a vychove,

e spolecnymi aktivitami, které vzajemné spojuji Cleny Skoly a vytvateji jejich
vztah k tradici skoly,
e _kulturou péce” v mezilidskych vztazich (typickou kolegialnimi vztahy ucite-

It a rozsifenou roli ucitell, ktera piesahuje ramec jejich vyucovaci prace

ve tiide).

Podle Raywida (1993) patii k uspeSnym Skolam—pospolitostem Sest atributii:
respekt, péce, ohled na vSechny pfitomné, divéra, posileni roli ucitelti a odda-
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nost lidi. Royal a Rossi (1996) pak vidi ve Skole jako pospolitosti kli¢ové ze-
jména otevienou komunikaci, Siroce koncipovanou participaci, pievahu tymové
prace, ohled na rozmanitost. U¢itelé a studenti sdileji spole¢n¢ vizi budoucnosti
Skoly, spole¢né vnimaji, o co Skole jde, hlasi se k témuz souboru hodnot, staraji
se o to, aby mezi nimi byla diivéra a vzajemny respekt, snazi se doceniovat snahy
a uspéchy kazdého, kdo do skoly a ke Skole patii.

Nékteré vyzkumy naznacuji, ze je-li ve Skole vytvoten silny pocit pospolitos-
ti, mtize podporovat vyucovaci snahy ucitelti a vést i k jejich osobni pohodé,

k vys8i pracovni morélce. Ucitelé¢ v takovych pfipadech lépe védi, co od nich
ostatni ve skole o¢ekavaji, a citi se méné Casto konfrontovani s konfliktnimi po-
zadavky (srov. Royal, Rossi, 1996).

Pocit pospolitosti mezi uciteli mize byt také dilezitym pfedpokladem rozvoje
téhoz mezi studenty. Mnozi naznacuji, ze pokud ucitelé myslenku pospolitosti
podporuji, stavaji se vhodné chovani a postoje modelem pro studenty, pomahaji
jim zrat v jejich vlastnich mezilidskych vztazich (srov. Tyack, Hanson, 1982).
Pro skolu—pospolitost je pfiznacna hodnotna spoluprace ucitelt. Smith a Scott
(1990) tvrdi, ze ,,8koly, jejichz ucitelé vzajemné spolupracuji, jsou charakterizo-
vany spolupraci mezi studenty. Bryk a Driscoll (1988) dale zjistili, Ze pospolite
organizované Skoly mivaji méné problémil se Spatnym chovanim studentli nez
bézné skoly, studenti v nich obvykle projevuji vice zdjmu o studium a dosahuji
lepsi studijni vysledky. Podobné maji Royal a Rossi (1996) za to, Ze pocit po-
spolitosti u studentl je priznivé spojen s jejich angazovanosti v aktivitach skoly,
s jejich vstficnéjSim chovanim, smyslem pro odpovédnost a také s tim, Ze stu-
denti z téchto Skol se mén¢ Casto citi pretéZovani. Zda se, Ze pospolitost mlize
zprosttedkovat prozitky a zkuSenosti, které je mohou Iépe piipravit na plnou par-
ticipaci v demokratické spoleCnosti. To je zvlast dilezité pro ty studenty, ktefi
jsou jinak z hlediska vzdélavaciho ¢i vychovného ponekud rizikovéjsi.

Zivot v organizacich a Zivot v pospolitostech se li§i kvalitou i zpiisobem.

V pospolitostech vytvareji lidé sviij spolecensky zivot spolecné s druhymi, ktefi
maji podobné zadmery jako oni sami. V organizacich jsou vztahy lidi vytvareny
formaln¢ druhymi lidmi a byvaji kodifikovany v systému hierarchii, roli a oce-
kavani vztazenych k rolim. Otazka kontroly je dalezitd i v pospolitosti, ale neo-
pird se o vnéjsi kontrolni opatfeni. Pospolitosti se vice spoléhaji na normy, tce-
ly, hodnoty, profesionalni socializaci, kolegialitu a na pfirozenou vzajemnou
zavislost. Podle Sergiovanniho (1992) se vztahy pospolitého rdzu mohou stat

ve $kolach nahradou za formalni systémy supervize, evaluace, dalsiho odborné-
ho a osobnostniho ristu uciteldl, za manazérska a organizacni schémata, ktera se
snazi tradi¢nim zpusobem koordinovat praci a spolupraci uciteld, a kone¢né i za
vedeni samo.

Tyto vztahy také znovu a jinak naznacuji, jak rozumét takovym konceptim
posledni doby, jako jsou napf. zplnomocnéni role uciteld, studentd, rodict. To se
v pospolitosti zamétfuje méné na vlastni ivahu a svobodu per se, a vice na odda-
nost, zavazky a povinnosti, které lidé sdileji spolecné. Kolegialita tak vychazi
spiSe zevnitf nez z vné&jsich organizacnich uspotradani, ktera by lidi nutila praco-
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vat spolecné. Vztahy lidi v pospolitosti jsou vysledkem jimi pocitovanych vza-
jemnych zavislosti, spolecnych povinnosti a jinych podobnych vazeb (srov.
napt. Barth, 1990, Sergiovanni, 1994, 1998). Jsou to vlastn¢ ,,...umluvy kvalita-
tivn€ jiného druhu, které bézné byvaji zakladem jinych instituci, nez organizaci
— rodin, komunit, tradi¢nich a dobrovolnych asociaci; jde o zaklad obcanské
spolecnosti (Sacks, 1997:16).

V této souvislosti se znovu diskutuji i koncepty gemeinschaft a gesellschaft
(srov. Tonnies, 1957). Obhajci pohledii na Skoly jako pospolitosti ovSem pova-
Zuji oba tyto koncepty v jejich extrému pro Skoly za problematické. Sergiovanni
ma za to, ze pfili$ silny ptiklon k typu gemeinschaft by branil rozvoji skol. Ale
ptilis vyrazny piiklon k gesellschaft by vedl ke ztrat¢ pospolitosti. Adekvatni
odpovédi mu tedy neni navrat zpét do ,,romantického svéta™ gemeinschaft, ale
vytvofeni gemeinschaft v ramci gesellschaft. Sergiovanni se domniva, Ze je tfeba
se rozhodnout, kterym sféram naseho Zivota by ta ¢i ona teorie méla dominovat.
V roding, v rozsifené rodiné a v sousedstvi by mélo pievazovat uspotfadani ge-
meinschaft. Primyslovy podnik, vyzkumna laboratof nebo soudni systém, na
druhé stran&, se mohou snadno pfiklonit k hodnotam gesellschaft. Skola je dnes
pevné zakotvena v tabofe gesselschaft, coz pfinasi nestastné vysledky. Je cas,
aby byla vice posunuta od gesellschaft ke gemeinschaft strané spektra. Metafora
pro Skolu by méla byt zménéna z formalni organizace na pospolitost, piSe Sergi-
ovanni (1994:14; srov. také napt. Tyack, Hanson, 1982, aj.).

Zavér

Diskuse o skole a jeji povaze naznacuji potfebu vnimat na jedné strané ty jeji
rysy, které jsou vlastni také jinym organizacim. Z toho lze vyvodit i nekteré
shody a podobnosti v moznostech fizeni §kol. Skola miize mit uZitek z fady po-
znatkll a zkuSenosti svéta organizaci a fizeni. Pokud by vSak méla zlstat Skola
a jeji fizeni pouze pod vlivem pohledl na jiné organizace a jejich fizeni, ptipad-
né byt pod silnym vlivem hospodaiskych organizaci a jejich fizeni, mélo by to
pro jeji rozvoj tizivé nasledky. Je totiZ nutné zdaraznit i specifika Skol a dusled-
n¢ je reflektovat i v pfistupech k fizeni a spraveé skol. Tykaji se predevsim cha-
rakteru primarnich procest, které ve Skole probihaji a kvtli nimz Skola existuje
(vzdelavani a vychovy), a také specifického zpiisobu, jakym je §kola umisténa
a spravu skol jako specifickych jednotek. Vedle nich pak lze vidét i celou fadu
dalsich, dil¢ich odlisnosti. Lze fici, Ze prakticky vSechny vyznamnéjsi kategorie
a procesy ve Skole maji urcité specifikum a naznacuji implikace pro fizeni
a spravu.

Typické pro tadu téchto specifickych charakteristik je mj. to, Ze nabizeji $kole
jen malo jistoty. Vagnost, mnohocetnost a nékdy i konfliktnost cild, jejichz na-
plnhovani lze Casto jen s obtiZemi méfit, nejistoty spojené se zajisténim prabéhu i
vysledki klicového procesu ve Skole jako organizaci, neshody v otazce Clenstvi
(dokonce i u téch, ktefi Skolu vedou, a téch, kviili kterym byla $kola predevsim
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ziizena), nejasnosti, pokud jde o to, jak nahlizet v ,,organizacnim* kontextu za-
ka, nezietelnost, kdo skute¢n¢ ve Skole ¢i za Skolu rozhoduje, a mnoho dalSich
rysll — to vSe nenaznacuje jen specifika Skolniho kontextu. Uvedeny vycet uka-
zuje 1 na vycCerpanost ,,staré hry* o skole jako organizaci a o jejim vztahu k vnéj-
Simu prostiedi. V situaci vysoké miry nejistoty, nejasnosti, zranitelnosti a zavis-
losti ,,hraje* dnes mnohdy zmatena Skola ,,na vSechny strany* a nutné¢ hleda
podporu a uréitou ochranu. Pokud se ji této ochrany uc¢inng nedostava, hrozi ne-
primétené reakce Skoly i jejiho vnéjsiho prostfedi — to vSe v neprospeéch zaka ¢i
studenta, ale 1 vétSiny dal$ich, kteii ke Skole maji n&jaky vztah.

Nezda se ovSem, Ze nové pohledy na Skolu jako organizaci nabizeji bezvy-
hradné feseni. Snazi se zpruznit Skolni fungovani, ale maji-li byt ve Skolach rea-
lizovany zavazné strukturalni pfemény, bude nutné vénovat citlivou pozornost
specifikim vychovné vzdélavaciho procesu i spravé skoly a ucasti Sirsi ,,laické™
vefejnosti na ni. To je patrn€ jednou ze zavaznéj$ich vyzev nové navrhovanych
struktur. S ohledem na informa¢né—technologicky nastup nebyvalé intenzity pak
je to vyzva o to slozitéjsi a naléhavéjsi. S ni jsou spojeny i zmény v konceptu
vedeni, kultury organizace a mnoha dal§ich. Neménnymi potiebami, at’ jiz v ja-
kékoliv struktufe skoly, jsou stalé hledani rovnovahy mezi stabilitou a potfebou
zmen, rizikem a bezpecim.

Tato nova uspotadani, nékdy nazyvana strukturami tzv. korporativniho mana-
gementu, piipadné strukturami ,,post-byrokratickymi*“, by mohla, zda se,
ucinnéji primét centralni administraci vice slouzit a méné kontrolovat, silnéji
zdlrazinovat spiSe kolegialitu (kooperaci mezi profesionaln¢ rovnymi) nez hie-
rarchii (naplnovani vile nadiizeného). Snad by mohla pfinést i vice rozmani-
tosti, ktera umoznuje Skolam projevovat iniciativu, profilovat se do jedine¢né
podoby a tim se od druhych skol liSit. Mohla by nahradit paternalismus (kde
nadiizeny urcuje témei veskerou praci, ,,mysli“ za druhé), vybizet Skoly a jejich
vedeni k autonomnimu a podnikavému chovani, k vysoké mife odpovédnosti za
sviij vlastni osud. Skoly jsou v takovém prostiedi vedeny k tomu, aby byly 1épe
nez dosud schopny urcovat sebe sama, Ustfedni administrace pak naopak k cho-
vani méné porucnickému, pripadné¢ k tomu, aby potlacila svou tendenci skoly
zvenci piilis ,,ochranovat®. Celkove se zda, Ze tyto struktury dosud oslovuji spi-
Se vy$si stupné Skol.

Zda se také, ze nékteré nutné nejistoty by bylo lze pro $kolu zmirnit vétSim
ddrazem na spolupraci lidi ve §kolach a okolo nich. Sama autonomie, ba ani $ir$i
participace ucitelt, tymut ucitelli ¢i $kol jako takovych jesté mnoho neznamenaji,
nebudou-li soucasné zacastnéni lidé schopni a ochotni spolupracovat. K tomu
vyrazné vice sméfuje i alternativa vSem dosud zminénym pohlediim na skolu
jako organizaci — metafora Skoly jako pospolitosti svého druhu. Vyznam vztahti
lidi ve Skole a kolem ni, tak jak je v ni zdliraznén, je nesporny. Z hlediska potieb
citlivosti v procesech vzdelavani a vychovy se zda byt pohled na skolu jako po-
spolitost mozna pfitazliveéjsi, nez nova struktura organizace. Vagnost nékterych
pojmt, ne vzdy jasny ohled na existenci formalniho svéta ve skole—pospolitosti
samé a pon¢kud méné dirazu na jasné vymezeni se vii€i vn€jSimu prostiedi vSak
mohou patfit k jejim slabsim mistim. I svét alternativnich kol jiz nabizi dosta-
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tek dokladd o moznostech rozvijet takové pospolitosti. Ukazuje vSak také na
slozitost péstovani vztahti pospolitého svéta skoly s jeho organizacnim, formal-
nim svétem vné&jsim, jehoz je také soucasti (srov. Pol, 1995). Snad i o tom budou

Mrw

snahy, jak dat Skole smysluplny vyraz v pfistich letech. Jejich soucasti by bez-
pochyby méli byt lidé spolupracujici, participujici na Sirokych procesech rozvi-
jeni zivota Skoly, jejiho bezprostfedniho i Sir§iho okoli.
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SCHOOL AS AN ORDINARY ORGANIZATION, AS A SPECIFIC
ORGANIZATION, OR AS A COMMUNITY?

The paper is focused on different tendencies when viewing schools, and on some consequences
of those tendencies for the management of schools.

Metaphors of schools as organisations and schools as communities are extensively discussed in
the first part of the paper. As for the view of schools as organisations, the author points to both the
belief that schools should be treated as any other organisations, and to the belief about the specific
nature of many school organisational features (those features are enlisted and extensively discus-
sed, too). An alternative view — schools as communities is discussed in the later part of the paper.
In all cases the author also tries to describe the consequences coming out of the various tendencies
for the management of schools.

Although none of the approaches the author deals with appears to be an ideal for schools and
their management, it seems clear that traditional organisational perspectives have been effectively
challenged with the efforts to reflect more adequately new social realities and their needs.



