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1. A KUTATAS ELOZMENYEI ES
JELENTOSEGE — BEVEZETES ES
PROBLEMAFELVETES, A
DOLGOZAT STRUKTURAJA

1.1. Bevezeto gondolatok

A modern, posztmodern tarsadalmi létre erds szervezeti
beagyazottsag jellemzd. A felndvekedés (bolcsdde, 6voda),
az iskolazas (ennek kiilonb6z0 szintjei €s formai), a munka
vilagaban valo jelenlét, mellette sok esetben a szabadidds
(kulturalis, sport, karitativ stb.) tevékenység is szerveze-
tekhez koti az embert. Ezek miikodési jellemzdi, mindsége
jelentésen befolyasoljak az emberi élet mindségét. Ezért
nem meglepd, hogy a szervezeti miikddés eredményes-
sége, sikere régota foglalkoztatja a kutatokat, elméleti
szakembereket, gyakran a mindennapi embereket is. Szii-
lettek elméletek, modellek a szervezetekre, ezek vezeté-
sére vonatkozoan, hogy jobban megértsiik miikddésiiket,
viselkedésiiket (Lasd példaul: Georgopoluos & Tannen-
baum, 1957; Bennis, 1966; Lawrence & Lorsch, 1967,
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Campbell, 1977; Katz & Kahn, 1978; Cameron, & Whetten,
1983; Quinn & Rohrbaugh, 1983; Faerman, & Quinn,
1985). A szervezeti eredményesség, siker, hatékonysag
kérdése megjelenik az iskola vildgaban is. (Lasd példaul:
Coleman et al., 1966, 1981; Jencks et al., 1972; Mortimore
et al., 1988; Schereens, 1992).

A szervezetek miikodésében kulcsfontossagu az elsd
szamu vezetd, illetve, tagabban, a vezetés szerepe. Ennek
okan kézenfekvo a kérdés, hogy milyen szerepet jatszik a
vezetd, illetve a vezetés a szervezetek €s intézmények si-
keres miikdodésében, és ennek alapjan milyen tudésra, pon-
tos megfogalmazassal élve milyen kompetencidkra van
sziikség a szervezetek/iskolak sikeres iranyitdsdhoz; mi-
lyen szerepeket kell betolteni, milyen magatartast kell ta-
nusitani, és milyen tevékenységi rendszert kell ellatni?
(Lasd: Taylor, 1947; Quinn et al., 1996; Jirasinghe, &
Lyons, 1996.; National Association of Elementary School
Principals, 2008; Ontario competences; UNESCO, 2006;
Wilson, Lenssen & Hind, 2006). A vezetdi szerepek és

kompetencidk meghatarozasa, valamint azok megnyilva-



nulasi formainak és tevékenységeinek felvazolasa kulcs-

fontossagu kérdések a vezetoi fejlesztés soran.

A szervezeti miikddés és a vezetés dsszekapcesoléasa kiilono-
sen fontos abban a gyorsan valtozo, gyakran 11j, a korabbitol
eltérd értelmezéseket igényld, sok bizonytalansaggal jaro,
komplex vilagban, amiben éliink. A dolgozatban arra te-
szek kisérletet, hogy bemutassam, hogyan hatarozhatok
meg az iskolavezet6i kompetenciak az ilyen kdrnyezetben
miik6do iskolak szadmara. Ez azért fontos, mert az ipari tar-
sadalombol a tudastarsadalomba valo atmenet, altalaban a
tudomany, az iskola esetében kiilondsen a tanulastudo-
many fejlédése 1ényeges valtozasokat general az iskola-
zassal (Sawyer, 2008), a miikodo intézményrendszerrel, az
egyes iskolékkal kapcsolatban. Ez a valtozéas erds befo-
lyassal van az iskolavezetdk tevékenységére, a velik
szemben tamasztott elvarasokra. Az iskolavezetés kompe-
tencidinak definidlasa sziikséges a kivalasztas, a képzés €s
a vezetésfejlesztés tervezése és megvalositasa miatt. Sza-
molnunk kell azzal is, hogy e kompetenciaelvardsokat
nem elég egyszer megalkotni, hanem rendszeresen feliil

kell vizsgélni, és hozza kell igazitani a valtozo tarsadalmi



igényekhez, kdrnyezethez. Az elmult évtizedekben (legin-
kabb a ’90-as éveket kdvetden) sziilettek ugyan nemzeti
valaszok (standardok a vezetésre), de komplex, a tudés-
tarsadalom feldl valo elindulés és valaszkeresés hidnyzik.
A dolgozatommal ezen hidny feloldasahoz szeretnék sze-

rény hozzajarulast tenni.

1.2. A dolgozat strukturaja

A dolgozatom kilenc fejezetbdl all. Az elso fejezet a kuta-
tas indoklasat (miért valik fontossa a tudastarsadalomban
az iskolavezetés kompetencidinak meghatarozésa), a dol-
gozat strukturdjanak rovid bemutatasat, az elézményeket
¢s a dolgozat koncepciojat, a kutatasi fazisok rovid leirasat
tartalmazza. A dolgozat harom kutatasi fazis integralt vizs-
galatdra épiil. Az elso6 kettd a Central5 iskolavezetdi kom-
petencia keretrendszer kidolgozasat szolgalod fejlesztési
kutatas [Quality School Leadership for Effective Learning
(LLL-S-L), International Cooperation for School Leader-
ship (ICSL)], a harmadik pedig egy 0j tanuldszervezeti
modell fejlesztése iskolak szdmara [Learning Organisatio-

nal Model for Schools (LOMA4S)].



A masodik fejezetben mutatom be a dolgozat logikai ke-
retrendszerét, azokat a tényezdket, amelyekbdl levezethe-
tok a tudastarsadalomban sikeresen mitkodo iskolavezet6i
kompetencidk, tovabba itt szerepel azon hatdsmechaniz-
musnak a leirasa, amely az iskolavezet6i kompetenciaktol
a tanulas optimalizalasat szolgalo kornyezet formaldsan
keresztiil eljut a tanul6i kompetenciak fejlesztéséig. E fe-

jezet tartalmazza a kutatasi kérdés megfogalmazasat is.

A harmadik fejezetben irom le az altalam alkalmazott ku-
tatasi megkdzelitést, modszertant és ezzel dsszehangoltan
az elméleti alapokat. Részletesen foglalkozok hasonlé célu
(kompetencia keretrendszer fejlesztését kitiz6) kutatasok
vizsgalataval, a kompetencia fogalméval, értelmezésével,
ezek eredményeként a dolgozatban hasznalt értelmezés
meghatarozasaval. E fejezet tartalmazza a fejlesztési kuta-
tas értelmezését és annak indoklasat, miért tekinthetd az
altalam végzett kutatas e kategoriaba tartozonak. Tovabba
itt mutatom be a design-based research (DBR) értelmezé-
sét, kritikdjat, és annak indoklasat, miért valasztottam ezt
a modszertant a kutatdsom modszertani keretrendszeré-

nek. Végiil ez a fejezet tartalmazza az altalam alkalmazott,



a kutatdsi fazisokhoz adaptalt modellek bemutatasat
(igény alapti kompetenciafejlesztési modell (DDCDM),
viselkedési kompetencia modell (RDA), versengd értékek

modell (CVF):

A negyedik fejezet a konkrét, alkalmazott modszereket,
eszkozoket, eljarasokat diszkutalja. Itt foglalkozok az egyes
kutatasi fazisok soran alkalmazott modellekkel, ezek
adaptalasaval. Kiemelt szerepe van mindegyik fazisban a
standardizalt, fejlesztd mithelyeknek, mint kutatasi mod-
szernek, ezért ezzel részletesen foglalkozok. Ez a fejezet
tartalmazza a tovabbi eszk6zok (pl. kérddivek) bemutata-
sat, valamint az egyes fazisokban alkalmazott triangulacio
leirdsat. A negyedik fejezetben mutatom be a tanuldszer-
vezeti modell fejlesztésének koncepciojat, eljarasat, és itt
foglalkozok a Central5 kompetencia keretrendszer és a

LOMA4S modell validalasaval.

Az 0todik fejezet foglalkozik a tanuléds értelmezésével a
tudastarsadalomban, és a kiemelt jellemzdk alapjan eljut a
tudastarsadalomban sziikséges tanuldi kompetencidk cél-
iranyos felvazolasaig. Kézenfekvd, hogy olyan gyorsan

valtozo vildgban, mint a 21. szazad, nem lehet évszdzados



tavra meghatarozni a tanuldi kompetencidkat (amelyeket
az iskolanak fejlesztenie kell). Ezért 1ényeges azonositani
azokat a tényezdOket, amelyek altalaban a tarsadalmi elva-
rasokat, ezen beliil a munkapiaci igényeket meghataroz-
zak. E kontextus elemzése soran vizsgaltam az exponenci-
alitas, a komplexitas, a globalizacio és a technologiai kor-
nyezet hatasait, tovabba a tanulds és a munka vildganak
kapcsolatat. A kontextus elemzésére €épitve vizsgaltam to-
vabba a 21. szdzadban a tarsadalomban valé boldogulés-
hoz sziikséges tanuldi kompetencidk lehetséges modell-
jeit, megkdzelitéseit. Itt kiemelt szerepe van Fadel és
Trilling (2009) modelljének és nemzetkdzi alkalmazasai-
nak, a munkapiac vizsgalata soran a WEF éves elvarasai-
nak, valamint az OECD megkozelitését mutatd6 dokumen-
tumoknak (pl. OECD Learning Compass 2030, OECD

Global competence model).

A hatodik fejezet — épitve az el6zdre — a tanuloi kompe-
tencidk elsajatitasahoz sziikséges tanuldsi kornyezet jel-
lemzdit vazolja fel. Ennek részeként vizsgalom a tanulok
tanulasahoz sziikséges mentalis €s fizikai kornyezet jel-

lemz6it, a tanulds és az innovacid kapcsolatat, a teljes



személyiség fejlesztését célul kitlizé tanulast (Darling-
Hammond et al., 2020). A kornyezethez tartozik a digita-
lizacio jelensége, a digitalis kompetenciak, az erre vonat-
kozo elvarasok megjelenése (Redecker, 2017; Vuorikari et
al., 2022). A fejezetet a tanulési kornyezet és az iskolave-

zetés kapcsolatanak vizsgalataval zarom.

A hetedik fejezet azzal foglalkozik, hogy milyen iskola-
szervezet képes optimalis tanulasi kdrnyezetként szolgalni
a tanulok fejlodéséhez, fejlesztéséhez. Ez a fejezet mélyen
foglalkozik a tanuloszervezetek jellemzdivel, az iskola ta-
nuldészervezeti mitkodésének jellemzdivel (Senge, 1994/1998,
1990/2006; Argyris & Schon, 1978, 1996; Visser, 2007).
Kiemelt szerepe van a tanuloszervezeti koncepcio, modell
megjelenésének, kritikajanak (Belet, 2009). Itt elemzem
néhany kiemelkedden fontos kutatds eredményeit az isko-
lakra vonatkozdan, amelyek a tanuldszervezeti miikodés,
az iskolavezetés jellemzoi, a tanulok eredményei kozotti
kapcsolatot tarjak fel (Mulford & Silins, 2003; Pol et al.,
2011,2013; Barath, 2014). Ezen elemzésekkel az a célom,
hogy azonositsam, milyen iskolaszervezet képes optimali-

zalni a tanulok tanulasat. Ugyancsak e fejezetben mutatom
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be részletesen a LOM4S modellt (Barath, szerk., 2015, en-
nek validalasat, majd vizsgalom a tanuloszervezeti miko-
désnek ¢és a tanuldsi kornyezetnek a kapcsolatat empirikus
adatok alapjan, dontéen a harmadik kutatési fazisban vég-
zett adatfelvételre épitve. E fejezetben foglalkozok az
OECD tanuloszervezeti modelljének wales-i alkalmazasa-
val (Koll & Stoll, 2016). Az 5-7. fejezetek indirekt modon,
ugyanakkor jol azonosithatoan elvarasokat tesznek azono-
sithatova az iskolavezetés kompetencidira vonatkozoan,
kovetve a 2. fejezetben bemutatott logikai lancot, amely-
nek célja, hogy a tudastarsadalomban sziikséges iskolave-

zetd1 kompetencidkat meghatirozzuk.

A nyolcadik fejezet mélyen ¢€s részletesen foglalkozik az
iskolavezetdi kompetencidk szerepével, a tanuldk tanula-
sara gyakorolt hatasaval, a vezetdi standardokkal. A feje-
zet elsO részében szakirodalmi elemzésre tdmaszkodva azt
vizsgéalom, milyen hatassal van az iskolavezetés a tanulok
tanulasi eredményeire, fejlodésére (pl. Leitner, 1994;
Bosker & Witziers, 1996; Leithwood & Jantzi, 1999; Day
et al., 2009). Itt azt lathatjuk, hogy az iskolavezetés a ma-

sodik legfontosabb iskolai tényezdként funkcional. A ko-
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vetkezOkben kutatassal megalapozott iskolavezetdi kom-
petencia standardokat vizsgalok (USA, Kanada, Nagy-
Britannia), amelyek alapjan lathatova tehetdk a k6zos pon-
tok az elvarasokban (Day et al., 2010, Louis et al., 2010).
Ebben a fejezetben mutatom be részletesen az igény alapt
kompetenciafejlesztés modelljére és a viselkedési kompe-
tenciaelvarasokra €piild eljarast, amelynek eredményeként
elkésziilt a Central5 iskolavezetdi kompetencia keretrend-
szer. Ugyancsak e fejezet targya a kompetenciaelvarasok
¢s az iskolai autondémia 0sszefiiggéseinek vizsgalata, vala-
mint a tanuldszervezeti miikodésbol eredeztethetd kompe-

tenciaelvarasok és a Central5 kozotti kapcsolat feltarasa.

Akilencedik fejezet az eredmények diszkutaldsara iranyul.
Az el6z6 fejezetek eredményei alapjan itt adok valaszt a
kutatasi kérdésre (meghatdrozhato-e és hogyan az iskola-
vezetdi kompetencidk a tudastarsadalomban). Osszege-
zem, igazolom, hogy a dolgozatomban definialt logikai
lancon végig haladva lényegében ugyanazon kompetenci-
akhoz juthattunk volna, mint amelyeket a Central5 tartal-
maz, tovabba, miért tekinthet6 altalanosithatonak a modell

eredménye és maga a fejlesztési eljaras modszertana. A
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fejezetet a teriiletet érintd kihivasok és ezen keresztiil a ku-

tatas folytatasi iranyainak rovid 0sszegzésével zarom.

A fejezeteket megeldzi az abrak és tablazatok listaja, zarja
a hivatkozott szakirodalom listaja, és ezt koveti a mellék-
leteket tartalmazd rész, ami az egyes fejezetekhez iga-
zodva ad mélyebb betekintést a kutatasi-fejlesztési folya-

matokba, ndveli a dolgozat transzparencidjat.

2. A KUTATAS CELKITUZESEI,
KERDESEI, KONCEPCIOJA

Kutatasom atfogé célja a tuddastarsadalomban zajlo tarsa-
dalmi-gazdasagi folyamatok kontextusaba agyazott mo-
don meghatarozni az iskola sikeres vezetéséhez sziikséges
iskolavezetoi kompetencidkat. Ehhez sziikségess¢ valt
azon hatasrendszer feltarasa, amelynek eredményeként az
iskolavezetés komplex interakciok révén hat a tanulodi
kompetencidk fejléddésére. Ugyanis az iskola alapvetd célja
— ara vonatkozo tarsadalmi szerz6dés és munkamegosztas

alapjan — az, hogy felkészitse a didkokat a személyes
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boldogulasukra és a tarsadalomba valo sikeres beilleszke-

désre.

Az atfog6 cél alapjan a fo kutatasi kérdés annak meghata-
rozasa volt, hogy: Milyen kompetenciakkal kell rendelkez-
nie annak az iskolavezetésnek, amely képes létrehozni és
miutkodtetni egy olyan iskolat (tanuldsi kérnyezetet),
amelyben a tanulok elsajatithatjak a tudastarsadalomban

valo boldogulashoz sziikséges kompetenciakat?

E {6 kutatasi kérdés megvalaszolasa érdekében definial-
nom kellett a valaszkeresés logikajat, amelynek kiindulo-
pontja a tudastarsadalomban sziikséges tanul6i kompeten-
cidk, kontextusa az a kornyezet, amiben a tanulas zajlik,
végpontja pedig a célként kitlizott vezetdi kompetencidk

meghatarozasa. Ehhez valaszt kell adni a kovetkezdkre:

1. Milyen kompetenciakkal kell rendelkezniiik a ta-
nuldknak a tudésalapt tarsadalomban?

2. Mi jellemzi azt a tanulasi kornyezetet, amely lehe-
tové teszi a tanuloi kompetencidk elsajatitasat?

3. Milyen szervezet képes létrehozni a fent leirt tanu-
lasi kornyezetet, amely lehetévé teszi a tanulok
szamara kompetencidik optimalis fejlesztését?
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4. Milyen vezetés képes létrehozni, megalapozni és
miikddtetni egy olyan szervezetet (iskolat), amely
optimalizalja a tanuldk tanulési lehetdségeit, azaz
optimalis tanulasi kornyezetet teremt? Milyen ve-

zet6i kompetencidkra van ehhez sziikség?

A kutatasi kérdés megvalaszolasanak utjat, azaz a kutatas

koncepcigjat az 1. abra mutatja be.

Tanulék Kdrnyezet Iskola

Tanuloi Tanuldsi Az iskola altal
kompetencidk kornyezet kialakitott

a2l EPAR relevans

n - ril tanuldszervezet
szdzadban szdzadban tanuldsi kbrnyezet

1. abra: A kutatas koncepcioja

Az 1. abra logikéjat kdvetve a tudastarsadalomban sziik-
séges tanuloi kompetenciak meghatarozasat elsdsor-ban
szakirodalmi elemzésére tamaszkodva (Fadel & Trilling,
2009; OECD Learning Compass stb.) végeztem el. A kom-
petenciakbol kovetkeztetni lehetett a tanulasi kornyezetre,

amit kiilon elemeztem (Barrett et al., 2015; OECD, 2019;
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Darling-Hammond et al., 2020) szakirodalom alapjan. A
tanulasi kornyezetbdl kibonthatova valtak azon szervezet
jellemzdi, amely e kornyezetet meg tudja teremteni a ta-
nulok szdmara. A jellemzdk alapjan ez a tanuloszervezet-
ként valé miikddésben volt azonosithatd. Ebben a szakasz-
ban tamaszkodtam a kutatdsom harmadik fazisdnak ered-
ményeire, amelynek célja egy tanuloszervezeti modell 1ét-
rehozasa volt az iskoldk szamara. A tanuloszervezeti mo-
dell kidolgozasabol, annak részletes leirasabol pedig meg-
hatarozhatdk voltak az iskolavezetés azon jellemzdi (kom-
petenciai), amelyek sziikségesek egy ilyen szervezet (ta-
nuldszervezet) létrehozaséhoz és folyamatos mitkodteté-

séhez.

A valés életben, az iskolai gyakorlatban a folyamatok el-
lentétes iranyban haladnak az 1. dbrdn abrazoltakhoz ké-
pest. A 2. abra a kompetens vezetés miikodésének hatas-
mechanizmusat mutatja be, ami a tanarokon, a szervezeten
keresztiil éri el a megfeleld tanuldsi kornyezet megterem-
tését, ami lehetové teszi a tanuldk szamara a tudastarsada-

lom altal elvart kompetenciak elsajatitasat.
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tanulé-

tanulasi altal tanulé- Az iskola
kdrnyezet létrehozott szervezet mint

A21. p tanulasi (tudas-  (nyitott, inspi-
szazadban A LILDE kornyezet tarsadalom) ' ralo, kreativ)

Fadel & Tanulas és innovécié tanuléi A21.

Trilling ~ Cjonals iréstudis | ompetenciak "®'*V4"S  szazadban

2. abra: A vezetés hatasmechanizmusa

Az 1. és a 2. abran bemutatott koncepcio6 és hatdsmecha-
nizmus szinergikus modon kapcsolddnak ossze. Lehetové
teszik az iskolavezetés kompetencidinak meghatarozasat,
illetve korrekcigjat, a hatdsmechanizmus ismerete pedig
vizsgalhatova teszi a kompetencidknak a gyakorlatban valo
mikodését, eredményességét, ezen keresztiil a beavatko-
zasok tervezését és megvaldsitasat a folyamat optimaliza-

lasa érdekében.

A kutatas atfogo céljanak elérése, a f6 kutatasi kérdés meg-

valaszolasa feltételezi azt, hogy a valasz kiterjed a vezet6i
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kompetencidk meghatarozasanak konkrét, a gyakorlatban
alkalmazhat6 eljarasara, modszerére. Ezért az atfogo cél-
hoz kapcsolodik egy tovabbi cél: az iskolavezetoi kompe-
tenciak meghatarozasanak kidolgozott eljardsa, modszer-
tana, ami alkalmazhat6 a tudastarsadalom felé halado (eb-
ben eltéro stacidkban allo, valamint kulturalis és oktatas-

politikai eltérésekkel bird) orszagokban.

3. A KUTATAS MODSZERTANA

3.1. A mddszertani megkozelités bemutatasa

A modszertan célirdnyos targyalasa soran a dolgozat
kulcsfogalménak értelmezését emelem ki. A dolgozat 3.
fejezetében mélyen és részletesen foglalkozom a fogalom
szakirodalmi feltarasaval (pl. Chomsky, 1965, 2006;
McClelland, 1973; Boyatzis, 1982; Parry, 1996; Spencer
& Spencer, 1993). Itt csak azt az értelmezést rogzitem, ami
a kutatési fazisokban kovetkezetesen szerepel. A kutatés
minden egyes szakaszaban két tényezd hatarozta meg a

kompetenciardl alkotott felfogasunkat. A kompetenciat a
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viselkedéshez kotottiik. Ertelmezésiink szerint a viselkedés
a kompetencidk aktiv megnyilvanulasa (Abari & Barath,
2010, p. 8-9; Kirkham & Révai, 2013, p. 23-25). Tovabba
a kompetenciak megjelenése, érvénysiilése két moddon
ragadhatdé meg. A folyamat soran a viselkedés (egyéni és
szervezeti) tiikrozi ezek megjelenését, a kimenet esetén
pedig a produktumok, adott tevékenységek soran eldallt
eredmények. E kettd természetes mddon Osszekapcso-
lodik, mert a tevékenységek egy adott csoportja vezet
meghatarozott eredményekhez. Ez az értelmezés a mod-
szerek €s modellek valasztasa szempontjabol is fontos,
mert ez tette indokolttd az igény alapti kompetenciafej-
lesztési modell (DDCDM) alkalmazasat a kompetenciak
azonositasara, valamint a Role Diagrammatic Approach
(RDA) viselkedési kompetenciamodell hasznalatat az
iskolavezetdi és szervezeti profilok leirasara, valamint a
Central5 kompetencia keretrendszer eredményeinek vali-

dalasara.

A 2. pontban megfogalmazottak szerint a kutatdsom 6 cél-
ja (az iskolavezetés kompetencidinak meghatarozasa a tu-

dastarsadalomban) mellett célom az eljards modszerének
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bemutatasa is. Ebben az értelemben az alkalmazott mod-
szerek inkabb a tudasépitéshez sorolhatok, mint a klasszi-
kus kutatasi médszerekhez. A kutatds egyes fazisaiban al-
kalmazott vagy javasolt mddszerek eltértek a hagyoma-
nyos kutatasi modszertani megkozelitéstol, amelynek so-
ran a kutato/kutatdcsoport egy vagy tobb kutatasi kérdést
¢s kapcsolodo hipotézist fogalmaz meg, majd megfeleld
eszkozoket hasznal az adatok gytijtésére és elemzésére an-
nak érdekében, hogy dontést hozzanak a hipotézisek elfo-
gadasarol vagy elvetésérol, és ennek segitségével megva-
laszoljak a kutatéasi kérdéseket. Az alkalmazott modszerek
¢s maddszertan az érintett csoportok bevonasan alapultak,
annak érdekében, hogy a veliik valé kommunikéacion ke-
resztiil mélyrehatoan megértsiik a vizsgalt témat, feltarjuk
a kiilonbozo érdekcsoportok torekvéseit, és erre épitve ki-
alakitsunk egy kozos allaspontot, ami a célul kitlizott pro-
duktum (kompetencia keretrendszer az iskolavezetés sza-
mara, tanuldszervezeti modell iskoldk szdmara) kidolgo-
zasahoz vezetett. Ezért leirhato ugy, mint egy tudéasépitési,
modell- és rendszerépitési folyamat, amelyet célirdnyosan

megvalasztott modszertan tesz megvaldsithatova.
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3.2. A kutatasi fazisokban alkalmazott, kiemelt

modszerek és modellek

Az el6z6 bekezdésben megfogalmazottak alapjan jutottam
arra a kdvetkeztetésre, hogy a dolgozatom modszertani fe-
jezete tartalmazza a kutatas soran alkalmazott modelleket
¢és ezeken keresztiil az elméleti hatteret is. Az 1. tablazat-
ban Gsszefoglalom azokat a modszereket és modelleket,
amelyeket a kutatas egyes fazisaiban alkalmaztunk, és ro-
viden bemutatom az alkalmazott modelleket, valamint a

mithelymunkat mint kutatdsi médszert.

Az igény alapu kompetenciafejlesztési modell (DDCDM):
A munkaltatok, a munkaerdpiac kompetenciaelvarasainak
feltarasat, és erre épitve az elvart kompetencidk fejlesz-
tését lehetévé tevd modell. Alkalmazédsanak alapvetd
jellemzdje az érdekelt csoportok bevonasa a folyamatba,
tovabba az elérhetd kutatdsi eredmények szisztematikus
elemzése, sziikség szerinti kiegészitése. A modell Nagy-
Britanniaban sziiletett az ezredfordul6 idején, ahol a mun-
kaerdpiacot 25 szektorra osztottak fel, és minden szektor
esetében egy-egy tanacs (Sector Skill Council) iranyitotta

az adott szektorra érvényes kompetencidk fejlesztését
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(Leitch Review, 2006; LLUK, 2006). A modellt adaptaltam

a kutatasi fazisokban tortén6 alkalmazas érdekében.

1. tablazat: A kutatasi fazisokban alkalmazott modellek és
mdodszerek

, 1. fazis: | 2. fazis: | 3. fazis:

Modellek, modszerek LS| 1cst | Lomas
Igény alapt X X X
kompetenciafejlesztési
modell (kompetencidk
azonositasa; személyes vagy
szervezeti)
RDA (viselkedési X X X
kompetenciamodell)
CVF (szervezeti kultura és - - X
hatékonysagi modell)
Szakirodalmi feltaras (desk X X X
research)
Interji X X X
Standardizalt mithelymunka X X X
adatgytijtés és
konszenzusépités

22



1. fazis: | 2. fazis: | 3. fazis:

Modellek, modszerek LLL-S-L| ICSL | LOM4S

Kérddives vizsgalat X - -

Kérddives vizsgalat - - X
reprezentativ mintan

Esettanulményok a X X X
fejlesztések alkalmazasarol

A fejlesztési eredmények X X X
tesztelése (prototipus) €s az
eredmények elemzése

Role Diagrammatic Approach (RDA): Alkotoi torekvése
szerint egy holisztikus megkozelitésen és az emberi visel-
kedés strukturalt leirasan alapuld integralt viselkedési
kompetenciamodell (van Harten & Wolbers, 2005). Az
RDA segitségével a viselkedés leirhatdé harom dimenzid
mentén: dinamikus és stabil, kapcsolat- és tartalomorien-
tacio, vezetdi és megvalositoi miikodés. A dimenzidkon
tul a viselkedés jellemezhetd az elsé két dimenzi6 alapjan
kifeszitett négy negyed (autondm, szervezod, extravertalt,

egylttmiik6dd) mentén. A négy negyed mindegyikében
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két-két tengely talalhato, amelyek a vezetdi €s az operativ
megvalositoi jellemzok leirasat teszik lehetdvé. A modell

crer

3. dbra mutatja.
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3. abra: RDA — dimenziok, negyedek, tengelyek

Versengo ertékek modell (CVF): A profit szférdban sziile-
tett modell a szervezeti hatékonysag és kultura vizsgala-

tara alkalmas. A harom dimenzidbdl itt kettot emelek ki
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az egyik a szervezeti orientacid, ami mentén a szervezetek
lehetnek a kiilvilag felé forduld, versengd szervezetek,
vagy befelé forduldak, a miikodésiikre, hagyomanyokra,
az emberekre fokuszaloak. A masik dimenzid a szervezet
strukturaltsaga, a hierarchia mértéke, ami mentén a szer-
vezetek lehetnek erdsen strukturaltak, hierarchikusak vagy
lapos hierarchiaval bir6, rugalmas szervezetek (4. dbra). A
két dimenzi6 mentén négy almodell kiilonboztethetd meg:
raciondlis célmodell (piac), belsé folyamatok modell (hie-
rarchia), emberi kapcsolatok modell (klan), nyitott rend-
szer modell (adhokracia). A modellben nemcsak a szerve-
zeti miikodés, hanem a vezetdi szerepek is megjelenithe-
tok. (Lasd példaul: Quinn & Rohrbaugh, 1983; Quinn et
al., 1996; Cameron & Quinn, 2011). A CVF alkalmas a
diagnozis mellett a jelen és a kivanatos jovO Osszevetésére,
ezzel tamogatja a fejlesztést is. A CVF adaptalasat az ok-
tatasi kdrnyezetben torténd alkalmazashoz a *90-es évek
kozepén, a modellhez kapcsolodd eszkozok fejlesztését
egy orszagos reprezentativ kutatds sordn 1996-98 kozott

végeztem el (Barath, 1996, 1998).
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4. abra: Hatékonysagkritériumok a versengo értekek
modellben

Forrads: Quinn és mtsai, 1996, 12

Miihelymunka: Ezt hosszabb idén keresztiil alapvetden
fejlesztési eszkozként vagy modszerként tartottak szamon.
Ez a statusz azonban megvaltozott. Egyre gyakrabban sze-
repel a mithelymunka kutatdsi mddszerként, kiilonosen

olyan helyzetekben, amelyekben az érintettek kozott mély
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interakciora van sziikség, illetve a vart eredmény az érin-
tettek kozotti vitara, kzos megallapodasra épiil komplex
feladatok, probléméak megoldasa soran (Jrngree & Levin-
sen, 2017; Dolan & Liebenberg, 2019; Lange, 2019). Az
igény alapt kompetenciafejlesztési modell alkalmazasa
soran a mihelymunkanak meghataroz6 szerepe volt az
adatgytijtésben, valamint az érintettek kozotti vitdban és
konszenzusteremtésben. A mithelyek standardizalt forma-

jat, programjat én alakitottam ki a kutatési fazisok soran.

3.3. A design-based kutatas, mint a kutatasi fazisok

modszertani kerete

A modszertani keret definidlasa soran fontos feladat a ku-
tatasi fazisok statuszanak rogzitése. Mindharom fézis az
igény alaptl kompetenciafejlesztési modell (DDCDM) és
egy viselkedési kompetenciamodell (RDA) integralt alkal-
mazasara €piilt. A fazisok mindegyike fejlesztési kutatas-
nak tekinthetd (nem egyszeriien fejlesztésnek), amit sza-
mos tényezd mutat. A részletek bemutatasa nélkiil olyan
eljarasok alkalmazésarol van szo, amelyek egy fejlesztés-

hez nem sziikségesek, de egy fejlesztési kutatds soran
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nélkilozhetetlenek: értékelési és validalasi modszerek, el-
jarasok alkalmazasa az eredmények vizsgalata soran; pro-
totipuskészités, ennek szisztematikus vizsgalata, tovabb-
fejlesztése; a megismételhetdséget tdmogatd dokumenta-
ci6 készitése; specidlis elemzések (pl. az 1. fazis soran a
kompetencia keretrendszer €s az iskolai autondémia 0ssze-
fliggéseinek vizsgalata; a 2. fazisban a Central5 validalasa;
a 3. fazisban a modellfejlesztést kovetd széles korti, kevert
kutatas elvégzése a modell alkalmazasanak timogatasara);
szakpolitikai ajanlasok megtétele. Ezek az elemek egy-
részt igazoljak, hogy a harom projektben végzett tevé-
kenységek kutatasra épiild fejlesztéseknek tekinthetdk,
egyben megalapozzak azt, hogy a kutatasi fazisokat —
amelyek térben és idoben részben eltérdek voltak — a ter-
vezeés alapu kutatas (DBR) segitségével egységes mod-

szertani keretbe tudjuk foglalni.

A tervezésalapu kutatas (DBR) egy viszonylag fiatal kuta-
tasi modszertan. Ujszerti megkozelitése — amely a gyakor-
lati alkalmazhatosagot és a tudomanyos elméletekhez valo
hozzajarulast, kiilondsen e két szempont egyiittes megva-

losithatosagat tizi ki célul — szamos vitat valtott ki. Bar
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ezek a vitdk még nem zarultak le, elmondhato, hogy a
DBR mara elismert, széles korben elfogadott kutatasi

modszertanna valt.

A dolgozatomban (3.2. alfejezet) részletesen foglalkoztam
a DBR keletkezésével, fejlodésével, kritikdjaval, végiil an-
nak igazoldséaval, hogy az altalam végzett kutatas fazisai
miért irhatok le a DBR segitségével. Itt néhany fontos ele-
met emlitek meg. Ann L. Brown (1992) kutatasai alapoztak
meg az Uj modszertant, egyben kototték szorosan a tanu-
lastudomanyhoz. Szamos kutatd ugy vélte, hogy ez az
iranyzat 0j, innovativ kutatasi megkdzelitést hozhat az ok-
tataskutatasba. Ennek egyik alapvetd jellemzdje, hogy a
gyakorlatbdl indul ki, és egy gyakorlati problémat vizsgal.
Ugyanakkor a kutatasi modszertan hozzajarul a tudoma-
nyos értelmezések €s elméletek kidolgozasahoz (Collins,
1992; Reeves, 1999; Design-Based Research Collective,
2003; Bannan-Ritland, 2003; van den Akker et al., 2006).
A kutatasi fazisokhoz legjobban Plomp (2010, p. 9) értel-
mezése, definicidja kapcsolhatd, aki szerint a DBR koz-
vetleniil a problémabol indul ki. Az oktatasi tervezési ku-

tatast olyan kutatdsi megkozelitésként fogalmazza meg,
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amely valaszokat keres az oktatdsi gyakorlatbdl fakado
Osszetett problémakra, amelyek megoldéasara nincs egyér-
telmi utmutatés. Az oktatasi kutatasi tervezés olyan maod-
szertan, amely szisztematikusan 0sszefogja a tervezést, a
fejlesztést és az értékelést egy olyan beavatkozési rend-
szerbe, amelynek célja az dsszetett problémak megoldasa.
Plomp altal elvart jellemzdk (komplexitas, gyakorlati
problémabodl torténd elindulds, szisztematikus tervezés,
fejlesztés és értékelés stb.) rendre jelen vannak az altalam

megvalositott kutatdsi fazisokban.

4. TUDOMANYOS EREDMENYEK
(TEZISEK)

A kovetkezOkben bemutatott 6t tézis a kutatdsom soran el-
végzett harom fejlesztési kutatdsi fazis (LLL-S-L, ICSL,
LOM4S) szintetizalasanak eredménye. A fejlesztési kuta-
tas jellege és kontextusa (nemzetkozi, illetve hazai koope-
racio) okan a fazisok csapatmunkat igényeltek (adatfelvé-

teli folyamatok és a nemzetkdzi workshopok lebonyolitasa,
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a Central5 és a tanuldszervezeti modell kidolgozasa).
Ugyanakkor a rendszeralkotas, a kutatasi fazisok modszer-
tani megalapozésa, a nyers adatokbdl végzett vizsgalatok
szamos része (pl. az iskolavezetdi kompetencidk meghata-
rozasanak utja, a DDCDM adaptalasa a fejlesztési kutatasi
fazisokhoz, az empirikus vizsgalatok koncipialdsa, az
elemzések egy részének elvégzése) sajat tudomanyos

munkam eredménye.

A kovetkezOkben a Problémafelvetés = Célkitiizés >
Modszerek = Eredmények 2 Jelentdség 1épéseken hala-
dok végig a dolgozatom legfontosabb tudomanyos ered-

ményeinek bemutatasan.

4.1. Tézis1: A tudastarsadalomban sikeres

iskolavezetés kompetenciainak meghatarozhatosaga

Problemafelvetés: A tudastarsadalom valo atmenet, a tar-
sadalmi-gazdaséagi rendszerben zajlé bonyolult, komplex
¢s gyorsan valtozo folyamatok (VUCA vilag) radikalisan
atalakitjak az iskolaval és igy annak vezetésével kapcso-
latos elvarasokat. Ezért felvetddik az igény arra, hogy le-

gyen olyan, elméletileg megalapozott, a gyakorlatban

31



alkalmazhaté kompetencia keretrendszer az iskolavezetok
szamara, ami a tudastarsadalomban hasznalhat6. A kérdés
tehat az, hogy a tudastarsadalom miikodésébdl, jellemzoi-
bol, e tarsadalmi formacionak az iskolaval szembeni elva-
rasaibol levezethetdk-e az iskolavezetéssel szembeni elva-
rasok? Ha elvileg meghatarozhatok a kompetenciak, akkor

milyen mddon torténhet meg a definialasuk?

Célkitiizések: A kiindulasi pontot az iskola alapfeladata je-
lentette szamomra, ami a tanuloknak a tudastarsadalomba
valo belépésre, a személyes boldogulasra torténd sikeres
felkészitést jelenti. Ha ezt elfogadjuk, akkor az a kérdés,
hogy ehhez milyen tudéssal, felkésziiltséggel biro iskola-
vezetésre van sziikség. Kézenfekvé modon ez kozvetleniil
nem hatarozhaté meg. Ehhez fel kellett tirnom azt a logi-
kai lancot, amin keresztiil a tudastarsadalomban sziikséges
tanuldi kompetenciakbdl kiindulva elérkezhetiink az isko-
lavezetés szdmara sziikséges kompetencidk meghataroza-

sdhoz. (Lasd 2. pont, 1. és 2. 4bra.)

Modszerek: A cél eléréséhez alapvetden szakirodalmi
elemzésre tdimaszkodtam. A szervezeti jellemzdk esetében

ezt kevert moddszertanra €piild vizsgalat egészitette ki
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(LOM4S, a kutatds harmadik fazisa). Az iskolavezetés
kompetencidinak meghatarozasa ugyancsak kevert mod-
szertan alkalmazasat tette sziikségessé. Konkrétan az
igény alapu kompetenciafejlesztési modellt adaptaltam a
kutatasi fazisokhoz, aminek eredményeként a kutatés els6
¢s masodik fazisaban létrejott a Central5 vezetdi kompe-

tencia keretrendszer.

Eredmények: Ennek a tézisnek a meghataroz6 eredménye
a kutatas logikai rendszere, valamint az iskolavezetésnek
a tanulok fejlédésére gyakorolt hatdsmechanizmusa volt,

amit az 1. és 2. abra mutat be.

Jelentoseg: A kutatasi koncepcion torténd végighaladassal
igazoltam, hogy az iskola alapfunkci6jabol, a tanulodk fej-
lesztésébdl és felkészitésébdl kiindulva meghatarozhatok
a tanuldk szamara megfeleld tanuldsi kdrnyezetet megte-
remteni képes iskolavezetés kompetenciai. Ezt kiegészi-
tette a hatdsmechanizmus, aminek a jelentdsége nem csu-
pan az, hogy 1épésenként igazolhat6 a vezetés hatdsa, ha-
nem az is, hogy elemezhetévé teszi e hatasokat, és ez alap-

jan lehetové teszi a fejlesztd célu beavatkozasokat.
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A Central5 esetében a DDCDM adaptalhatosaga tette le-
hetdvé az alkalmazasat az iskolavezetdi kompetencia ke-
retrendszer kidolgozasat. Az altalam adaptalt, a Central5
fejlesztése soran alkalmazott modszertan bizonyitott mo-
don vezetett eredményre. Ez mutatja, hogy maga a
DDCDM alkalmazhato transznacionalis kozegben. Az al-
kalmazott modszertan jelent0ségét erdsiti az, hogy atvi-
hetd mas teriiletre is. Erre konkrét példa a kutatdsom har-
madik fazisa, amely soran a modellt szervezeti kompeten-
cidk meghatarozésara alkalmaztuk. Az eljarast ez esetben

is én alakitottam ki.

4.2. Tézis2: A tanuldszervezeti miikodés és a Central5
vezet6i kompetenciak kozotti szerves kapcsolat

igazolasa

Problémafelvetés: A Tézis1 soran két dolgot igazoltam: a)
A kutatasi koncepcié mentén (1. abra) a tudastarsadalom-
ban sziikséges iskolavezetdi kompetencidk meghatarozha-
tok. b) A DDCDM alkalmazasaval elkésziilt a Central5,
egy részletesen kidolgozott kompetencia keretrendszer. A

kérdés az, hogy a Central5-ben leirt iskolavezetdi kom-
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petenciakat birtoklo iskolavezetés 1étre tud-e hozni €s mii-

kodtetni egy tanuloszervezetet.

Célkitiizes: Célul tliztem ki annak igazolasat, hogy a Cent-
ral5 mint kompetencia keretrendszer tartalma megfeleltet-
hetd azon iskolavezet6éi kompetencidknak, amelyek egy
tanuldszervezet 1étrehozasahoz ¢s miikodtetéséhez sziik-

ségesek.
Médszer: Osszehasonlito tartalomelemzés, kategorizalas.

Eredmények: Annak érdekében, hogy a célt elérjem, tarta-
lomelemzést végeztem az elsd két kutatasi fazis (LLL-S-L
¢s ICSL) eredményeként eldallt vezetdéi kompetencia ke-
retrendszer, a Central5 (competency framework), valamint
a LOMA4S projektben azonositott tanuldszervezeti tertile-
tek jellemzo6i alapjan. Azt a kérdést fogalmaztam meg,
hogy a Central5 teriileteihez tartoz¢é tartalmi elemek (a ve-
zetd1 kompetenciak egyes alkotoelemei) besorolhatok-e a
tanuloszervezeti teriiletekbe. A tanuloszervezeti jellemzok
ugyanis implicit médon meghataroznak a vezetéssel kap-
csolatos elvarasokat, masképpen fogalmazva, a szervezet
adott jellemzdkkel valdo miikodésébol kovetkeztethetiink a

vezetésének jellemzdire, igy tehat ez a besorolds megte-
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het6. Mindennek eredményeként, ha a Central5-ben talal-
hato kompetencidk nagy részével ez a besorolés elvégez-
hetd, akkor ez azt igazolja, hogy a Central5-ben azonosi-
tott kompetenciaelemek relevansak a tanuldszervezetek
vezetése esetében is. Ha pedig ez igy van, akkor az LLL-
S-L ¢s az ICSL adatgytijtése, a kérddives vizsgalat, majd
késobb a mithelyek alapjan késziilt vezetdi profilok rele-
vans modon hasznélhatok fel a tanuldszervezetek vezeté-
séhez sziikséges kompetencidk leirdsdhoz. A vizsgalatot
elvégeztem, és a tartalomelemzés alapjan azt allapitottam
meg, hogy a Central5-ben szereplé kompetenciaclemek
(tudas, képesség, attitlid) 95,6%-a hozzarendelhetd volt a
tanuldszervezeti miikddés valamelyik teriiletéhez, és nem
maradt ki a Central5 egyetlen teriilete sem a besorolasbol.
Mindezek alapjan igazoltam, hogy a Central5-ben defini-
alt iskolavezetdi kompetencidk egyben relevansak a tanu-

16szervezet 1étrehozasahoz és mitkodtetéséhez is.

Jelentoség: A fenti eredmény a kutatasom f6 kérdésének
pozitiv megvalaszolasahoz kellett. Ezzel ugyanis bizonyi-
tani tudtam, hogy a Central5 kompetencia keretrendszer

alkalmas a tanuldszervezetként miikodo iskola 1étrehoza-
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sahoz ¢s mikddtetéséhez sziikséges iskolavezetdi kompe-
tencidk leirdsara. Ezzel a Iépéssel igazoltam, hogy a kuta-
tasi koncepciot bemutato 1. dbran szerepld logikai uton vé-
gig lehet haladni. Nem feltételezés, hogy ezen az uton a
tudastarsadalomban sikeres iskolavezetés kompetenciai
meghatarozhatok, hanem erre konkrét, a gyakorlatban mu-

kodo példa van.

4.3. Tézis3: A Central5 validalasa

Problémafelvetés: Kutatdsom masodik fazisa vezetett el a
Central5 kidolgozasahoz. Az igény alapu kompetenciafe;-
lesztési modell (DDCDM) alkalmazasa — amelyet én java-
soltam a fejlesztési kutatds modszertanaként, és adaptal-
tam a modellt a kutatasi fazishoz — elvezetett oda, hogy
eloallt az iskolavezetéssel szembeni elvarasok (viselkedés,
gondolkodasmad, tevékenységek, tudas) leirdsa egy 251
elemet tartalmazé mondatlista segitségével. Ezeket struk-
turalta a nemzetkdzi kutatd-fejlesztd team 5 teriiletre. Ezt
kovetden tortént meg az egyes teriiletekhez rendelt mon-
datok alapjan a kompetencia deskriptorok mentén (tudas,

készség €s képesség, attitiid) meghatarozasa. Amikor ez
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elkésziilt, logikusan vet6dott fel az a kérdés, hogy az igy
eléallt kompetencia keretrendszer milyen viszonyban van
az érintettek (iskolaigazgatok, helyi és orszagos oktatés-
iranyitok, pedagdgusok) altal megfogalmazott, a nemzet-
kozi mondatlistaban rogzitett elvarasokkal. Allithato-e,

hogy a két elvarasrendszer l1ényegében megegyezik?

Célkitiizes: A célkitizés az volt, hogy eldonthessiik, a két

elvarasrendszer 1ényegileg megegyezonek tekinthetd-e.

Modszer: Viselkedési kompetenciamodell (RDA) segitsé-

gével torténd Osszehasonlitd elemzés.

Eredmények: A Central5 validalasa érdekében arra tettem
javaslatot a kutatd-fejlesztd teamnek, hogy alkalmazzuk
az RDA-t a két eredmény Gsszevetésére. Az RDA viselke-
dési kompetencia elemzésére, leirasara szolgaldo modell. A
nemzetkdzi mondatlista azon elemeit, amelyek — direkt
vagy indirekt modon — viselkedést, cselekvést, gondolko-
dasmodot hataroztak meg, rogziteni lehetett az RDA-ban.
Ugyanez megtehetd volt a Central5 elemei koziil azokkal,
amelyek az iskolavezetés elvart készségeit, képességeit,
valamint attitidjét irtak le. (A tudds maga nem volt rogzit-

het6 a rendszerben, ugyanakkor ezek kovetkeztethetok
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voltak a viselkedésbél, miikodésbol.) igy a két eredmény
Osszevethetd volt. Az RDA-ban rogzitett adatok alapjan a
profilokat egy kollégam (Kigyos Tamas) készitette, az
elemzést pedig én végeztem el. Az elemzéssel igazoltam,
hogy az eredeti elvarasok (nemzetkdzi mondatlista), vala-
mint az ennek alapjan késziilt Central5 (a deskriptorok
mentén készitett kompetenciaelvarasok) egyezése 93,79%
volt, ami egyértelmiien magasnak tekinthetd. Ez az arany
a Central5 egyes teriiletei esetében 86,98% ¢és 97,47% ko-
zOtt valtozott, ami tovabb erdsiti annak igazolasat, hogy a
kidolgozott kompetencia keretrendszer megfelelden adja
vissza az érdekelt csoportok altal eredetileg megfogalma-

zott elvarasokat.

Jelentoség: Az eredmény elsddleges jelentdsége maganak
a Central5-nek a validalasa volt. Ugyanakkor ez az ered-
mény azt is mutatja, hogy a DDCDM alkalmazésaval az
elvarasok feltarhatok, €s ennek eredményei — kelléen szo-
fisztikalt eljaras alkalmazasaval — &talakithatok olyan
rendszerré (a kompetencidk deskriptorok mentén torténd

leirasava), amely célirdnyosan alkalmazhat6 a gyakorlat-
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ban. A validalas tehat az alkalmazott mdédszertan megerod-

sitését is jelentette.

4.4. Tézis4: A tanuldszervezet és a tanulasi kornyezet

osszefiiggése

Problémafelvetés: A kutatés logikai rendszere alapjan fon-
tos kérdés, hogy talalunk-e empirikus bizonyitékokat arra,
hogy a tanulészervezetként mikodo iskola eredményesen
fejleszti a tanulok kompetencidit, amelyek birtoklasa sziik-

séges szamukra a tudastarsadalomban val6 boldogulashoz.

Célkitiizés: Annak feltarasa, hogy a harmadik kutatasi fa-
zisban (LOM4S) felvett adatok alapjan igazolhat6-e a ta-
nuldszervezeti miikodés és a tanulasi kdrnyezet kozotti
kapcsolat. Feltételezhetjlik ugyanis azt, hogy a jobb tanu-
lasi kornyezet a kompetencidk magasabb szintii elsajatita-

sat teszi lehetové a tanulok szamara.
Modszer: KérdGives adatfelvétel, statisztikai elemzés.

Eredmények: A kutatas harmadik fazisdban az altalam ve-
zetett kutatoi team kidolgozott egy 0j tanuldszervezeti mo-

dellt az iskolak szdméara. A modell validalasa érdekében
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kidolgoztunk egy kérddivet, amelynek segitségével meg-
itélhetéve valt a fejlesztett (szinkron-diakrén) modell ér-
vényessége. A valaszokon végzett faktoranalizis segitsé-
gével sikeriilt a faktorok két olyan csoportjat ) valtozo-
ként azonositani, amelyek koziil az egyik csoportba a ta-
narok munkahelyi tanulasat jellemzd faktorok, a masikba
a tanulok tanuldsi kérnyezetét leird faktorok keriiltek. A
harmadik kompozit valtozo (a vizsgalatban a fliggd val-

toz6) a tanuldszervezeti mitkodést jellemezte (LO%).

A harom kompozit valtozé kozotti kapcesolat feltarasa ér-
dekében a general linear model alapjan végeztiink vizsga-
latot. A kérdés az volt, hogy a fiiggd valtozo (LO%) vari-
valtozok (wle bin2, sle bin2). Az OLS-ben kategoriaval-
tozokat hasznaltunk, mert ezekkel jobban be lehet mutatni,
hogy nincs ko6zottiik interakcid. A vizsgalat folytatdsaként
azt néztiik meg, hogy pontosan milyen hatasokrol van szé
az emlitett valtozok kozott. Az elemzésben az sle_bin2 és
a wle bin2 szerepel, amelyek két kategoriara osztjak a
mintat, alacsony SLE/WLE és magas SLE/WLE (50%-nal

elvagva), ezeket a kategoridkat egy 2x2-es matrix dssze-
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hasonlitasaban képzelhetjiikk el. Azt lathatjuk példaul,
hogy a wle bin2 esetében 0.716 a B érték (fixed effects
parameter estimates), amit ugy értelmezhetiink, hogy ha
valaki a magas WLE kategoridban van, akkor ekkora szor-
zoval nagyobb LO%-ot ér el. Ha egyenlettel akarjuk leirni,
akkor: LO% = wle bin2x0.716 (a wle_bin2 értéke 1, ha a
magasabb csoportba tartozik, az alacsonyabb csoportba
tartozas értéke pedig 0). Hasonloképpen az sle bin2 val-
tozd esetében azt lathatjuk, hogy a B érték 1.065. Az LO%-
ra gyakorolt hatast itt is hasonld egyenlettel irhatjuk le:
LO% =sle_bin2x1.065. Az egyenletekbdl lathatd, hogyan
befolyasolja az LO% értékét a munkahelyi tanulés és a ta-
nuloi tanulasi kornyezet valtozdjanak alacsony vagy ma-
gas értéke. Azt is lathatjuk, hogy az utdbbinak nagyobb a
hatasa az LO%-ra. Végiil fontos megemliteniink, hogy a
két kategoriavaltozo (wle bin2 és sle bin2) kozott nincs
interakcio. Eddig tehat a kapcsolatot a valtozok kozott si-
keriilt igazolni. Hasonloan, vizsgalhat6 lehet a kapcsolat
az ellenkez6 iranyban is, azaz a tanuldszervezeti mikodés
mutat-e Osszefliggést a tanari és tanul6i tanulasi kornye-
zettel. A modszer tehat a kapcsolat igazolasara, nem ok-

okozati 6sszefiiggés vizsgalatara volt alkalmas.

42



Ugyanakkor ezek a tényezdk (a tanulasi kornyezetet leird
faktorok) visszahatnak a tanuldszervezeti miikdésre. Eb-
bdl két dolog kovetkezik, amit ugyan nem igazolnak a dol-
gozatban szerepld adatok, de megengedik, hogy erds fel-
tételezéssel €ljlink: a) A szervezeti jellemzok elég mélyek
¢s erdsek ahhoz, hogy feltételezziik, alapvetden képesek
meghatarozni a tanulasi kdrnyezetet. Masképpen, a tanu-
lasi kornyezet (tanuloé és tanaré) egyfajta visszatiikrozése,
ha ugy tetszik, indikatora (mint a lakmuszpapir) a tanulo-
szervezeti miikodésnek. b) Természetesen a szervezetben
zajlo folyamatok nem start-stop jellegliek, elindulnak és
lefutnak, ezzel megéllnak, hanem visszahatnak a szervezet
miikddésére. Azaz lehetséges, hogy egyes pontokon — akar
egyéni vagy kisebb csoportok kezdeményezésére és tevé-
kenységének hatasara (lehetnek tanuldi és tanari kezdemé-
nyezések és ezek Osszekapcsolodasa is) — tanuldi és/vagy
tanari tanulas olyan jellemzdket mutat, ami tallép, talmu-
tat a szervezet altalanos tanuldsi jellemzdin. Az 0 tanulasi
formak inspiraljak a szervezeti tanulast, aminek kialakul-
hat a korabbiaknal fejlettebb formdja, gyakorlata, ezzel a
szervezet eldbbre 1ép a tanuldszervezeti jellemzdk teriile-

tén. Ez a megkozelités tehat az érintett valtozok korkords
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kapcsolatara utal. E kapcsolat a teriiletek egyenetlen val-

tozésa okan széthuzodik, spiralt alkot.

A konkrét empirikus vizsgélat és a szervezetek belsd fo-
lyamataira vonatkoz6 tudas alapjan 1ényegében megero-
sithetjiik, hogy a tanuldszervezeti miikodés képes befolya-
solni kdzvetleniil és a tandrok tanuldsan keresztiil indirekt
moddon a tanuldk tanuldsi kdrnyezetét, igy tanulasuk mi-

ndségét.

Jelentoség: A kutatds logikai rendszere mentén haladva
igazolni tudtam, hogy a tanuldszervezeti miikodéstol var-

hat6 a megfelel6 tanuldsi kornyezet megteremtése.

4.5. Tézis5: Az iskolavezet6i kompetencialevarasok és

az iskolai autonomia 6sszekapcsolasa

Problémafelvetés: Az iskolavezetdi kompetencia keret-
rendszer fejlesztésével kapcsolatos sarkalatos kérdés volt
az, hogy vajon a részt vevo orszdgok oktatasi rendszerei
kozotti kiilonbségek, az iskolavezetés mindennapi gyakor-
lataban fellelhetd eltérések lehetdvé teszik-e transznacio-

nalis kompetenciastandardok meghatarozasat a vezetok

44



szamara. A kérdést ugy is feltehetjiik, hogy vajon az okta-
tasi rendszer nemzeti jellege, a torténetiségbdl fakado elté-
rések gyakorolnak-e nagyobb hatast a vezetdi elvarasokra,
vagy az a tény, hogy az iskola is alapvetden szervezet —
amelyik természetesen rendelkezik specialis ismérvekkel
—, és ebbol adoddan mindaz, amit a modern szervezetekrol
¢s annak vezetésérdl tudunk, az érvényes ra is. Folytatva,
a globalizal6do, posztmodern vilag — még ha ennek jel-
lemzdi eltéré6 modon és mértékben is vannak jelen tarsa-
dalmainkban és iskoldinkban — tobbé-kevéssé meghata-
rozza azokat a kulcsfontossagu tudésokat, amelyeket a 21.

szazadban az iskolavezetoknek birtokolniuk kell.

Célkitiizés: A fejlesztési kutatas témakoréhez igazodva azt
a célt fogalmaztuk meg, hogy tegyiik vizsgalat targyava az
iskolai autondémia ¢és az iskolavezetés kompetencidinak

kapcsolatat.

Modszer: Kérddives vizsgélat iskolavezetdk ¢és oktatds-

tigyi dontéshozok korében, statisztikai elemzés.

Eredmények: A célkitlizés megvalositdsa érdekében az
észlelt és a kivanatos autondmia mértékét vetettem Ossze

az autondomiaval Osszefiiggést mutatd vezetdi viselkedést
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leird allitasokkal. Az autonémiat generalisan, valamint
négy kiemelkedd fontossagu teriileten vizsgaltuk (munkal-
tatoi jogok, alkalmazas; a miikodés szabalyozasa; gazdal-
kodas; tanterv, program). A kivanatos autondmia esetében
azt a kérdést tettiik fel, hogy annak mértékét mérsékelni
vagy novelni kellene, vagy éppen a kivanatos szinten van.
Ennek segitségével vizsgalhato volt, hogy milyen vezetési
megkozelitések érvényesiilnek a kivanatos autondomiatol

fiiggden.

Az észlelt autonomia vizsgalt teriiletei egydimenzios ska-
laként viselkedtek az elvégzett fokomponens elemzés
alapjan, ezért ez egy valtozoként az autonomia mértékeé-
nek tekinthetd. Ezen valtozonak az orszagonkénti eltérését
vizsgalva, az 6t orszag hadrom csoportba volt sorolhato.
Ausztria érzékelte a legalacsonyabb mértékii autonomiat,
Magyarorszag és Szlovénia a kdzepes csoportba keriiltek,

mig magas mértéket érzékelt Csehorszag ¢és Szlovakia.

RegresszidelemzEs segitségével azt vizsgaltam, hogy a ve-
zet6i mikodést és viselkedést leird funkcioprofilok kiala-
kitdsahoz hasznalt 32 4llitas koziil melyek hatottak az ér-

z€kelt autondmidra. Ebbdl kidertilt, hogy azok a tényezdk
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és jellemzok, amelyek a vezetok cselekvési szabadsaganak
kiterjesztését igénylik, negativan befolyasolhatjak az érzé-
kelt autonomia mértékét. Ennek magyardzata az lehet,
hogy a vezetd szamadra sziikséges autondmia érzékelt hia-
nya korlatozza cselekvési képességét és ambicidinak meg-
valositasat. Az alkalmazkodoképességet noveld jellem-
z0k, amelyek segitenek a vezetdnek a megadott korlatok
kozott céljait elérni, ndvelik az autondmia iranti elégedett-
séget. Ebben az esetben a jelenség azzal magyarazhato,
hogy a vezetd képes a korlatok kozott megvalositani am-

bicioit, €s ezért nem ¢li meg azokat negativan.

Osszességében az érzékelt autondmia mértéke Osszefiig-
gésben all az iskolavezetok vezetdi kompetencidival. Az
autondémia — az iskola miikodésének egyéb fontos ténye-
z6ihez hasonloan — az oktataspolitika, illetve tagabb érte-
lemben az iskolazas, a tudas, a tanulas, valamint ezeket
tiikkr6zo tarsadalompolitikak figyelembevételével hataroz-
hat6 meg. Ezért az iskolavezet6k kompetencidinak meg-
hatarozasakor sziikséges megérteni, feltarni és figyelembe

venni ezeket az elvarasokat. A tanulmany ezen eleme
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tovabb erdsiti egy adaptiv rendszer kidolgozasanak sziik-

ségesseget.

A kivanatos autonoémia vizsgélata két faktorhoz vezetett.
Ezek segitségével szamos vizsgalat volt végezhetd. Itt azt
emelem ki, ami legkozelebb all a kérdésfelvetésiinkhoz:
mi hatdrozza meg leginkabb az iskolavezetés kompetenci-

ait a tudastarsadalomban.

Azt lathattuk, hogy az adott rendszerben optimalisnak te-
kinthetd kompetencidk — azaz a kivdnatos magatartasfor-
mak és cselekvési mintak, tudasok — 6sszessége az oktatasi
rendszer jellemz3i szerint véltozhat. Erdemes tovabba
megjegyezni, hogy a tudasalapt tarsadalom nem egysé-
ges, homogén konstrukcid. Alapvetd jellemzdi ellenére je-
lentds térbeli, idébeli és a kultarat befolyasolo torténelmi
kiilonbségeket mutat (lasd példaul a finn és a szingapuri
oktatasi rendszert), amelyek komoly hatdssal vannak az is-
kolavezetdk szamara relevans kompetencidkra. Sok szem-
pontbdl egy sikeres vezetonek mas kompetenciakkal kell
rendelkeznie, ha alapvetden pedagogiai vezetoként miiko-
dik, mintha teljes feleldsséget visel a szervezet miikdésé-

ért, és erds felhatalmazassal rendelkezik olyan teriileteken,
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mint a finanszirozas, az infrastruktira tizemeltetése és fej-
lesztése, a toborzas stb. Ez tovabb erositi azt a nézetiinket,
hogy az oktatdsi adminisztracid6 dontéshozoi csak akkor
remélhetnek magasan képzett igazgatokat az iskoldk élére,
ha egyértelmiien meghatarozzak a téliik elvart kompeten-
cidkat. Ebbdl az is kovetkezik, hogy a dontéshozok jovore,
a JOovo tarsadalmara és az iskola abban betdltott szerepére
vonatkoz6 elképzelései jelentésen meghatarozzak a sziik-
séges vezetdi kompetencidkat. Elég csak arra hivatkozni
példaul, hogy mi all az iskolai oktatas kozéppontjaban: a
tanitds vagy a tanulés, barmilyen szorosan is 6sszefonod-
nak e két fogalom. A kutatds elsd fazisanak eredményei
alapjan megéllapithat6, hogy meghatarozhatok a tudas-
alapu tarsadalomban egy sikeres iskolavezetdvel szemben
tamasztott kompetenciaelvarasok. Ezek tobb esetben is je-
lentds tartalmi és prioritési kiilonbségeket mutattak a kom-
petenciaelemek kozott. Ez arra utal, hogy elkeriilhetetlen
a tagabb kontextus €s az oktatdsi rendszerek vizsgalata,
mivel ezek egyértelmiien befolyasoljak a vart kompeten-
cidk meghatarozasat. Bar ezek az elemek felmeriiltek a fej-

lesztési kutatas soran, nem keriiltek elotérbe.
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Jelentbség: Osszességében tehat azt allapithatjuk meg, a
tudéstarsadalomban sikeresen mitkdo iskolavezetés sza-
mara létrehozhaté egy kompetencia keretrendszer. Az
adott rendszerben optimalisnak tekinthetd kompetenciak —
azaz a kivanatos magatartasformak és cselekvési mintak,
tudasok — Osszessége az oktatasi rendszer jellemzdi szerint

valtozhat.

Az iskolai autondémia és a vezetés kompetencidinak kap-
csolata alapjan végzett vizsgalat alapjan az fogalmazhat6
meg, hogy: a) tudastarsadalomban a sikeres iskolavezetés
kompetencidi esetében a keretrendszer strukturaja, f6 ira-
nyai azonosak. b) Fontos, hogy keretrendszerrél beszé-
liink, ami adaptélast igényel a tarsadalmi, kulturalis jel-
lemzdk, valamint az érvényes tarsadalompolitikai célkitii-

zések figyelembevételével.
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5.AZ EREDMENYEK
TUDOMANYOS ES GYAKORLATI
JELENTOSEGE

Dolgozatom legfontosabb eredményének az tekinthetd,
hogy sikeriilt igazolni azt, hogy a tudastarsadalomban az
iskola sikeres vezetéséhez sziikséges kompetenciak meg-
hatarozhatok, és ezek levezethetdk a tanulok szamara a tu-
dastarsadalomban val6 boldogulashoz sziikséges kompe-
tencidkbol. Tovabbi fontos eredménynek tekinthetd annak
igazolasa, hogy a tanulok kompetenciafejlesztésére opti-
malis kornyezetet a tanuloszervezetként miikodo iskolak
képesek megteremteni. Ehhez kapcsolva a dolgozat bizo-
nyitékot mutat fel a tanuldk €s a tandrok tanulési kornye-

zete, valamint a tanuloszervezeti mikodés kozott.

Modszertani szempontbdl két hozzajarulast emelek ki.
Eldszor, sikeriilt gyakorlati példat mutatni a dolgozatban
az iskolavezetéi kompetencidk fejlesztésére. Az igény
alapu kompetenciafejlesztési modell adaptalt valtozata jol
miikodott. Az eredményben €s a — bizonyitott — gyakor-

lati alkalmazhatdsdgban kulcsszerepe volt az érintettek
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bevonasanak, aktiv részvételének. Az alkalmazhatdsagot
tamogatta a kompetenciaértelmezeEs is, ami a kompetenciat
folyamat és kimenet szempontjabol ragadta meg. Mésod-
szor, a DBR jol alkalmazhat6 volt a kutatasi fazisok mod-
szertani keretbe foglalasara. [géretes lehet a DBR és a ser-
vice design integralt alkalmazésa a j6voben a neveléstudo-

manyi kutatdsokban.

Végiil az eredmények kozott emlithetd, hogy a dolgozat-
ban bemutatott fejlesztési kutatasok inspiraciot jelenthet-
nek az iskolavezetés és a tanulok fejlesztésének tovabbi
vizsgalatat illetden. Itt szervezeti szinten kiemelten érde-
kes lehet a vezetés, a szervezeti tanulas, valamint a tanarok
¢s didkok tanulasanak értelmezése, kapcsolat- és hatas-
rendszerének vizsgalata. Tovabba olyan eszk6zok és mod-
szerek feltarasa és fejlesztése, amelyek az iskolavezetés
eredményességét, hatasossagat képesek novelni abban a
VUCA koérnyezetben, amiben éliink. Rendszer szinten to-
vabbi vizsgalodasra lehet sziikség az oktataspolitika, il-
letve altalaban a tarsadalompolitika és az iskolarendszer
kapcsolatat illetden. Mi és hogyan befolyasolja az iskola-

vezetéssel kapcsolatos elvarasokat, és ezeket milyen
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modon, milyen eszkdzokkel tdmogatja a tarsadalom- és
szakpolitika? Végezetiil a tarsadalmi valtozasok jellemzoi
¢s gyorsasaga, a tudomany és technoldgia fejlodése (lasd
Al) okan kiemelten fontossa véalhat az 0j tudasok tarsadal-
milag hasznos alkalmazasa. Ebben alapvetd szerepe lehet
az iskolanak — ha ebbe a szerepbe beleilleszkedik —, ami-
hez szakmailag felkésziilt, er6s moralis iranytiivel rendel-
kezd vezetésre van sziikség. E teriiletnek a feltdrasa, meg-

értése, fejlesztése jovo formald tényezo lehet.
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