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Iskolaigazgatok értékelése itthon és
kiilfoldon

A hazai iskolavezetok munkdjdanak értékelésével kapcsolatos
hidnyossdgok bemutatdsa, valamint az egyesiilt dllamokbeli és
angliai vezetoértékelés jellemzdinek dttekintése mellett néhdny

kovetkeztetést is megfogalmazunk arra vonatkozoéan, hogyan lenne
alkalmazhato szamunkra a rendelkezésre dllo nemzetkozi
tapasztalat.

abbol a szempontbodl, hogy céljaikat kiils6 — kozoktatasi feliigyelet, illetve pro-
fesszionalis értékeld szervezetek segitségével — vagy intézményi onértékelési fo-
lyamatok keretében valdsitjdk meg. A szakirodalmakban hasonlosag mutatkozik abban,
hogy leginkabb a vezetdk szakmai fejlodésének eldsegitésére, nem pedig a szamonkérd és
szankcionalo jellegre helyezik a hangstlyt. Magyarorszagon az iskolaigazgatok értékelését
a fenntartd esetleges igénye vagy az iskola sajat onértékelési rendszere idézheti eld.

ﬁ z intézményvezetok munkajanak értékelésében az egyes orszagok kiilonbdzhetnek

Milyen tényezok dominalnak az iskolaigazgatok munkajanak értékelésében?

Az 1990-es évek kezdetétdl az angolszasz decentralizalt felépitésli orszagok és a cent-
ralizalt oktatasi rendszerek egyarant kiemelt figyelemben részesitik az oktatastigyi me-
nedzsmentkutatés keretein beliil kibontakozo6 intézményi szinti vezetés kérdéseit. Az is-
kolavezetés munkajanak értékelése iranti igény gyokerei abbol a hipotézisbdl eredeztet-
hetdk, amely Gsszefiiggést feltételezett az iskolak hatékonysaga (és annak novelése), il-
letve az intézményvezetdk hatékonysaga kozott. (Bolam és McMahon, 1995) Tobb kuta-
td is, koztik Duttweiler olyan tulajdonsaglistat készitett, amely a hatékony iskola jellem-
z0it sorolja fel: tanulokdzpontu, gazdag programkindlattal rendelkezik, pozitiv és nyilt
tanuldsi kornyezetet biztosit, lehetdvé teszi az aktiv sziiléi €s k6zosségi részvételt stb.
(Duttweiler, 1990; idézi Thomas, Holdaway és Ward, 2000) Hagyoméanyos, innovacidkat
elutasitd intézmények esetében az efféle elvarasoknak valé megfelelés akar jelentds val-
tozasok kezdetét, az iskolai 1égkor és kultura megvaltoztatasa kivanalmanak kiindulé-
pontjat is jelentheti. (Stewart és Prebble, 1993) Az esetleges intézményi valtozasok gon-
dolatanak megfogalmazasat kovetéen a predikciok hamarosan beigazolddtak, hiszen
Snowden és Gorton (1998) ramutatott arra, hogy sok nyugat-eurdpai orszagban az isko-
lai hatékonysag noveléséért érzett aggodalom kovetkeztében a tarsadalom és a kutatdk
részErdl is tobb nyilvanos biralat érte az egyes oktatasi rendszereket. Az oktataskutatok
és az oktataspolitikusok kérében napjainkban mar altalanosan elfogadott allaspontnak te-
kinthetd, hogy 1étezik az iskolak hatékonysaga és az intézményvezetdk hatékonysaga ko-
z0tt korabban feltételezett 6sszefliggés, vagyis az iskolaigazgatoknak dontd szerepiik van
intézményiik sikerességében, eredményességében €s hatékonysagaban.

Az intézményvezetdi teljesitmény és a szervezeti eredményesség, hatékonysag k6zot-
ti Osszefliggés feltarasan talmenden, az 1980 és 1998 kozott zajlott nemzetkozi kvalita-
tiv és kvantitativ jellegli kutatasok eredményei azt is igazoltak, hogy az iskolavezetés
kozvetett mddon hatast gyakorol a tanulé teljesitményekre is. (Hallinger és Heck; idézi:
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Leithwood, Louis, Andreson és Wahlstrom, 2004) Ma mar egyre elfogadottabba valik az
a felismerés, hogy az eredményes iskolaigazgatok a humaneréforras-menedzsment €s a
hatékony szervezetiranyitas altal képesek hatast gyakorolni a tanuldi teljesitményekre.
Az elsé esetben az iskolavezetés a hatékony pedagogusok tamogatasaval, 6sztonzésével
¢és tovabbképzésével jarulhat hozza a tanuldi teljesitmények noveléséhez, a masodik eset-
ben pedig a vezetd intézményi folyamatokra gyakorolt mechanizmusai (célmeghatéro-
zas, eredményes kommunikacid eldsegitése, iskolai kultira fenntartasa) jelentik a kézve-
tett hatasgyakorlas eszkozeit. (Davis, Darling-Hammond, LaPointe és Meyerson, 2005)
Az iskolaigazgatok értékelésének kérdéskoréhez és foaramba keriiléséhez lendiiletet ad-
tak az eurdpai munkaaddk szervezetei altal 2003-ben megjelent tanulmany megallapitasai,
amelyben az alairdk a lisszaboni deklaracié céljainak teljesiilése érdekében a tanari szakma
és az iskolavezetés siirgds megreformalasa mellett foglaltak allast. Az iskolai iranyitassal és
vezetéssel kapcsolatban kiadvanyukban fontos megallapitasként szerepel, hogy: ,,gondosan
kell kivalasztani az alkalmas személyeket, valamint munk4jukat rendszeresen értékelni kell”
(N\yiré, 2003, 74.), a tanulmany reformjavaslatai kozott pedig szerepel az iskolaigazgatok ki-
valasztasanak ¢és elszamoltathatosaganak problématertilete is. A dokumentum megfogalma-
z6inak allaspontja szerint az intézményvezetdk iskolai teljesitményekkel kapcsolatos elsza-
moltathatésdganak jogosultsagat — kiilso érté-
kelés keretében — az iranyito testiilet hatdskd-  Nagy-Britannidaban a pedagogu-
rébe helyezné. sok és az iskolaigazgatok mun-
~ Az intézményvezetSk munkdjanak kilsd  Lgjdnak ériekelésehez teljesit-
ertekele"se m,ellet‘F jelentdsnek telfl.n:chfztok ménymérésen alapulo rendszert
azok a torekvesek is, melyek a vezetdi erteke- 1o pironak ki Ebben a rendszer-
lést mindségmutatdkra alapozott iskolai (bel- N p . .
ben kiilsé tandcsadok bevondsd-

s6) onértékelési folyamatra alapozzak. Vass I vi ik Sk P
(2003) tanulmanyaban a skot tanfeliigyelok var Uizsgaljar a vez elo egyent,
valamint a szervezet tagjaként

és tanarok szovetsége 4ltal kidolgozott iskolai o SeCrveeCh
snértékelési modell (Ggynevezett skociai mo- VL1 teljesitmenyet, s az el-
dell) — amely nemzetkdzi szinten is egyike a ~ €rendd célokat teljesito iskola-
leginkabb figyelemre méltd onértékelési igazgatokat jutalomban
rendszereknek — részletes bemutatéasa jovolta- reszesitik.

bdl rendelkezhetiink informaciokkal a hét ér-
tékelendo tertiletrol, koztik az iranyitas és vezetés értékelésének kovetelmeényérol.

Az intézményvezetok értékelésének céljai

A szakirodalmak attekintése alapjan megallapithatd, hogy a kutatok az iskolaigazgatoi
munka értékelésének kiilonbozd céljait hatdrozzak meg. Az értékelési célok sokfélesége
azonban nem a szakmai konszenzus hianyaban, hanem az értékelhet? teriiletek kiilonbdzosé-
geiben keresendd. Glickman és Ross-Gordon (1998) szerint az értékelés célja, hogy megala-
pozzak a szervezeti valtozast, és javuljon az egyén hatékonysaga. Sufflebeam és Nevo (1993)
a leendd és hivatalban 1év6 vezetok rendszeres értékelésének céljait a lehetséges szakmai el6-
menetel szempontjabol hatarozza meg: az igazgatoi tisztségre palyazo jelolteket a vezetéshez
sziikséges kompetenciak meglétének ellendrzése céljabol kell értékelni; a hivatalban 1évo ve-
zetok teljesitményének értékelése azért fontos, hogy meggydzddhessenek, kik felelnek meg
az elézetesen meghatarozott elvarasoknak, vagy kik részesiilhetnek elismerésben.

A kanadai Thomas, Holdaway és Ward (2000) megallapitdsai ramutatnak arra, hogyan
szolgéalhat egyszerre akar tobb célt is a vezetdi munka értékelése: ,,az elsddleges cél az,
hogy eleget tegyenek az iskolafenntartok altal eldirt éves értékelésnek (...) Néhany isko-
lakorzetben formativ jellegli célokat is meghataroznak, ezek arra vonatkoznak, hogy mi-
lyen javulast varnak el az igazgatok teljesitményében, ezt kovetden azoknak a lehetdsé-
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geknek szambavétele és értékelése torténik, melyek segitségével az iskolaigazgatok meg-
valtoztathatjak adminisztrativ stilusukat, fejleszthetik készségeiket, attitiidjeiket és isme-
reteiket”. (Thomas, Holdaway és Ward, 2000, 216.)

Az intézményvezetok értékelésének nehézségei

A szakirodalmakban alapvet6 kettdsségként, s csaknem lekiizdhetetlen akadalyként mu-
tatkozik meg az a tény, hogy az intézményvezetok munkajanak értékelését kitiintetett figye-
lemben részesitik, ugyanakkor hianyoznak az empirikus kutatasi eredményeken alapul6 és
gyakorlatban is alkalmazhato értékelési kritériumok és eljarasok. (Ginsberg és Thompson,
1992; Rallis és Goldring, 1993; Heck és Marcoulider, 1996) Az intézményvezetdi munka
komplex és kontextusfliggd jellegébdl addédéan Heck és Marcoulider (1992) jelentds sze-
repet tulajdonit annak a kiils6, szocialis és gazdasagi kérnyezetnek, amelyben az iskola ma-
kodik (az iskola szocioGkonomiai statusza, sziiloi timogatottsag mértéke, sziildk iskolai
végzettsége). A szerzok érvelése szerint a vezetok munkakori magatartasaban 1ényeges kii-
1onbségek alakulhatnak ki attdl fliggden, hogy milyen kornyezeti kortilmények kozott zaj-
lik az intézmény nevel6-oktatd tevékenysége, ezért sziikséges egy gondosan létrehozott ér-
tékelési rendszer kialakitasa, amely szdmitasba veszi az iskola és tagabb kornyezete szo-
ciookondmiai statuszat (SES), valamint a kimeneti eredményekben megmutatkozo hatasat
is. Ginsberg és Thompson (1992) megjegyzik, hogy szinte reménytelen vallalkozas olyan
standard eljarasokat kialakitani, amelyek minden szituacioban megbizhatéan miikdnének.
Megallapitasukat azzal a példaval tdmasztjak ald, hogy egy sziilok kdrében hasznalt érté-
kelési eljaras figyelembe vétele igazsagtalanul biintetne egy igazgatot, aki éppen akkor
kényszeriilt egy népszeriitlennek itélt, ugyanakkor sziikséges dontés meghozatalara.

Az empirikus kutatasi eredmények hianya nemcsak az intézményvezetdi munka érté-
kelésének leghatékonyabban megfelel6 eszk6zok kialakitasanak €s alkalmazasanak lehe-
t6ségét vetette vissza (Ginsberg és Thompson, 1993), hanem teret biztositott olyan alkal-
matlan modellek széleskort elterjedésének, melyek nem megfeleld modszerekkel és esz-
kozokkel értékelik a vezetdi teljesitményt. (Heck és Marcoulider, 1992) Reeves (2004)
rdmutat arra, hogy szamos hasznalatban 1évé méréeszkozre jellemzd, hogy standardjai
nem egyértelmiek, kovetkezetlenek vagy valdszeriitlenek. Azt is megallapitja, hogy az
alkalmazott eszk6zok a vezetdi munkakorhoz kapcsolodo készségeket tigy tekintik, mint
amelyekkel vagy rendelkezik egy személy, vagy nem. Ez a megkdzelités azonban tulsa-
gosan leegyszer(siti a valosagot, illetve alkalmatlan arra, hogy hasznalhat6 visszajelzést
nyujtson annak az igazgatonak, aki jartasnak tekinthetd valamely vezetdi képesség terii-
letén, de még lenne lehetdsége tovabbi fejlédésre is.

Az Egyesiilt Allamok iskolavezetdi értékelésének gyakorlataban altalanos probléma-
ként diagnosztizaltak, hogy az egyes eljarasokat a legkiilonb6zdbb formakban kombinal-
jak egymassal, nagyaranyu valtozatossagot eredményezve ezzel — az allamok k6zott és
iskolakorzeteken beliil is — a hasznalt modszerek tekintetében. (Stine, 2001)

Napjainkban azonban az egyre szélesebb korben elfogadott és alkalmazott ISLLC
nemzeti standardoknak koszonhetden egységesedési tendencidknak lehetiink tanui.

Intézmény- és vezetdértékelés itthon

Intézményeértekelés

Hazankban az intézmények rendszeres kiilsé értékelésének kompetenciajaval az isko-
lafenntarték rendelkeznek, amelyeknek a kdzoktatasi torvény értelmében ,,négyévenként
legalabb egy alkalommal ellendr[i]z[n]i [kell] a kozoktatasi intézmény gazdalkodasat,
miikodésének torvényességét, hatékonysagat, a szakmai munka eredményességét |[...]”
(Ko6zoktatasi torvény, 102. § /2/ d) pont). A térvény azt is kimondja, hogy a kézoktatasi
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intézmények szakmai ellenérzését a fenntartok csak kozoktatasi szakértdk bevonasaval
végezhetik el (Kozoktatasi torvény, 107. § (1) pont). Az egyértelmi jogi szabalyozas el-
lenére sajnalatos mdédon a meghatarozott idészakonként kotelezden elvégzendd intéz-
ményértékelésekre nincs garancia, mert a magyar kozoktatasbdl hianyzik az értékelési
kultura; ennélfogva nemcsak a rendszeres kiilsé intézményértékelés hidnyzik, hanem
nemzeti értékelési standardok és korszert értékelési eszkozok sem léteznek. (Cseh,
2003) Pozitivum viszont, hogy az Oktatasi Minisztérium altal évenként kiirt SZAK pa-
lyazat keretében a fenntartok pénziigyi forrasokhoz juthatnak e tevékenység végrehajta-
sahoz. Cseh (2003) azonban korabbi évek tapasztalatai alapjan kiemeli, hogy a palyazok
nagy része nem jutott forrashoz, s a nyertesek is csak a megpalyazott 6sszeg bizonyos ré-
szét kaptak meg. A problémak ismeretében nem meglepd, hogy a megvalosult fenntartéi
értékelések — egy 1999-es OKI altal végzett felmérés szerint — tulnyomorészt a gazdal-
kodassal kapcsolatos szabalyok betartasat és a torvényességi eldirasokat ellendrizték (az
esetek 87, illetve 78 szazalékaban), s minddssze az intézmények 38 szazalékaban tortént
meg a pedagdgiai munka szakmai értékelése. (Haldsz és Lannert, 2003)

A kilencvenes években — az iskolaigazgatdk tevékenységével kapcsolatos kutatasok
kezdetével — az intézményi szintli vezetés problematikéja a tudomanyos érdeklddés hom-
lokterébe keriilt. Tobb olyan kutatdsi eredmény is napvilagot latott, amely a vezetdi sze-
repek elemzését, az igazgatokkal szemben tamasztott kovetelmények szambavételét
vagy a sikeres igazgatok tulajdonsagainak feltérképezését tiizte ki célul. (Baldzs, 1998;
Baldzs és Szabo, 1998; Szabo, 1998) Pedagdgusok és vezetdk korében végzett empirikus
kutatds eredményei azt is kimutattak, hogy az iskolai oktatas eredményességét befolya-
sold eszk6zok szempontjabol a tanitdshoz, tanuldsszervezéshez kapcsolodd eszkozoket
fontosabbnak itélték a valaszadok, mint a tanarok vagy az iskolavezetés munkajanak ér-
tékelését. (Bardth, 1998) Ezek az eredmények azt jelezték, hogy a pedagogusok és az
igazgatdk tartozkodd megkozelitést képviseltek teljesitményiik értékelésével kapcsolat-
ban, jéllehet ekkor még csak a témaval kapcsolatos elmélyiilt kutatasok kezdodtek meg,
¢és a gyakorld pedagogusok nem ismerték a teriileten hasznalatos eszkozoket (példaul: a
vezetd sajat teljesitményére vonatkozé onértékelése, a munkatarsak elégedettségét vizs-
galo kérddiv az iskolavezetés munkdjaval kapcsolatban stb.).

Vezetdértékelés

Az iskolaigazgatdi munka értékelésének fokozodo jelentdségét igazolja, hogy Cseh
(2003) az intézményi (belsd), valamint az arra épiild fenntartoéi ellenérzés-értékelés lehet-
séges teriileteként nevezi meg a vezetés értékelését. A tapasztalat azonban azt mutatja,
hogy a lehetséges intézményvezetoi értékelésekre altalaban csekély az igény, bar a nagy
fenntartok esetében napjainkban a szandék erdsddése tapasztalhato.

Felmeriil a kérdés, vajon milyen tényezok akadalyozhatjak, illetve segithetik hazankban
az intézményvezetok értékelését. A vezetdi értékelés helyzetérdl és problémairdl Kristof
Lajosné (2003) ,Az intézményvezetok munkajanak értékelése’ cimmel megjelent, a mi-
helyfoglalkozas konklzioit bemutatd tanulmanyanak megallapitasait tekinthetjiik irany-
adonak. Altalanos gond, hogy az iskolaigazgatok nem ismerik az esetleges értékelés
szempontjait (gyakran az évenként elkészitendd intézményi beszamolo tartalmi elvarasa-
it sem), illetve sokszor az emlitett éves beszamolo képezi az értékelés alapjat. A legna-
gyobb nehézségek mégis inkabb abban nyilvanulnak meg — ellentétben a nemzetk6zi szin-
téren bemutatott akadalyok tipusaival —, hogy Magyarorszagon az intézményvezet6i érté-
kelés alapvetd feltételei sem biztositottak: az onkormanyzatok nincsenek felkésziilve erre
a feladatra; nincs kidolgozott értékelési rendszer; a fenntarté gyakran a vezetokkel kap-
csolatos elvarasait sem fogalmazza meg, vagyis a vezetd munkakori leirassal sem rendel-
kezik, valamint a pedagdégusok szakszerii értékelése sem torténik meg. Mindezek az eld-
feltétel-problémak sajnalatos modon azzal a kovetkezménnyel jartak, hogy hazankban ed-
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dig nem alakulhatott ki a vezet6értékelés célrendszere. (Kristofné, 2003) A jelzett problé-
mak mellett a vezeték hatarozott idére (5 évre) torténd kinevezése sem kedvez annak,
hogy a teljesitményértékelés megtorténjen. Az intézményi stratégiak, vezetoi elképzelések
megvalositasahoz — amelyek egyébként az értékelés alapjat jelenthetik — tobb évre van
sziikség, s konnyen eldfordulhat, hogy az ellendrzés-értékelés soran esetlegesen feltart hi-
anyossagok kezelése mar nem valdsulhat meg, ha a megbizatas leteltével a nevelbtestiilet
¢és az 6nkormanyzat masnak szavaz bizalmat a vezetdi feladatok ellatasara.

A vezetdi értékelés tamogatd tényezdjének elsésorban azt tarthatjuk, hogy egyes érté-
kelést végzd szakértoknél, cégeknél €s intézményeknél a tevékenység végzéséhez sziik-
séges szakmai kompetencia rendelkezésre all. (Cseh, 2003)

Az intézményvezetok értékelésének strukturalis elemei

A vezetdk teljesitménynovelése érdekében zajlo értékelési folyamattal szemben Harri-
son és Peterson (1988) alapvetd kovetelménynek tekinti, hogy szakaszai egyértelmiiek és
specifikusak legyenek, illetve mindkét fél (értékeld és értékelt) ismerje a rendszer tartal-
mi elemeit. A szerzéparos a hatékony értékelési folyamat harom szakaszat allapitotta meg:
kritériumok felallitdsa; adatgy(ijtés az értékelendd teljesitményteriiletrdl; az eredmények
kozlése €s a tovabbi elvarasok meghatarozasa. Az értékelési folyamat soran végrehajtan-
do 1épések tartalmi elemeit illetéen a Harrison-Peterson-féle modellel egyezést mutat Lei-
thwood, Begley és Cousins (1994) rendszere. Elgondolasuk ugyanis a felkésziilés (célok
és modszerek meghatarozasa), adatgytijtés tobbféle forrasbdl, valamint reagalas (vissza-
jelzés biztositasa, szakmai fejlodési terv készitése) stadiumait kiilonbozteti meg.

Anderson (1991) allaspontja szerint a sikeres vezetoértékelési program kialakitasanak
kulcsa a folyamat koriiltekintd megtervezésében keresendd, ezért kilenclépéses értékeld-
ellenérz6 modszerének kezdeti harom eleme kitiintetett figyelemben részesiti az eloké-
szillet fazisait, de az adatgyijtés és visszajelzés szakaszok kifejtettsége is részletesebb. A
kutat6 az alabbi végrehajtandé 1épéseket sorolja fel:

— értékelési célok meghatarozasa;

— egyértelm teljesitményelvardsok megfogalmazasa;

— az intézményvezetd bevonasa a tervezés szakaszaiba;

— az onreflexio segitése;

— az igazgatd munka kozbeni tevékenységének gyakori megfigyelése;

— a pedagogusok kozremiikddése a visszajelzésben;

— az eljaras soran készitett produktumok 6sszegytijtése;

— a ciklikus jellegli értékelés adaptalasa;

— kimagaslo teljesitményt ny(jté vezetok megjutalmazasa.

Az eddig bemutatott vezetdértékelési elképzelések kozos jellemzdje, hogy egy adott
pillanat aktualis teljesitményérdl nytjtottak visszajelzést kdzpontilag vagy kdzosen fel-
allitott kritériumrendszer alapjan, teljesitményprobléma esetén pedig értékeld és értékelt
megallapodott egy szakmai fejlddési terv 1étrehozasaban €s végrehajtasdban. Ezek a mo-
dellek azonban nem voltak képesek arra, hogy a megallapitott teljesitmény és a kivana-
tos eredmény kozotti kiilonbségeket arnyaltan meghatarozzak. A kutatdk az intézmény-
vezetOk populacidjanak teljesitmény-eloszlasarol sem rendelkezhettek semmilyen infor-
macioval. Nem tudtak megallapitani, hogy kik tekinthetdk atlagos, erds, esetleg gyenge
teljesitményt nyujtoknak. (Louden és Wildy, 1999) A problémak lekiizdése érdekében
egyértelmii 6sszhang mutatkozott abban, hogy minden elérendd kompetencia esetében ki
kell alakitani az elfogadhato teljesitmények standardjait, melyek minden érdekelt szerep-
16 szamara pontosan meghatarozzak az elvarasokat. (Stufflebeam, 1995; Reeves, 2004)
Reeves (2004) azt a javaslatot is megfogalmazza, hogy az egyes standardokon beliil ér-
demes felallitani a szakértelem kiilonbozo szintjeit, kategoriait is: a teljesitmény nem fe-

74




Iskolakultura 2006/6

Kiny6 Laszlo: Iskolaigazgatok értékelése itthon és kiilfoldon

lel meg a standard elvarasainak; megfelel6; tapasztalt; példaértékii. Ezzel az arnyalt kii-
16nbségtétellel ugyanis lehetové valik, hogy a kiilonb6z6 szinteken allé személyek szak-
mai fejlodését a leghatékonyabban eldsegitsék.

Az intézményvezetOk értékeléséhez tobb orszag és nemzetkozi szervezet is készitett
standardokat a kozelmultban. Tanulmanyunkban két széles korben alkalmazott — és
szembetlind hasonlosagot mutat6 — standard fobb tartalmi jellemzdit mutatjuk be. Az el-
s6 az egyesiilt allamokbeli Council of Chief State School Officers altal 1996-ban kifej-
lesztett Interstate School Leadership Licensure Consortium (ISLLC) vagy Standard for
School Leaders; a masodik pedig az egyik legfigyelemreméltobb eurdpai szervezet, a
nagy-britanniai National College for School Leadership (NCSL) keretei kozott 1998-ban
készitett és 2004-ben korszerusitett National Standards for Headteachers.

Az egyesiilt allamokbeli ISLLC standardjai széleskorii egyiittmiikodés €s szakmai
egyetértés eredményeként jottek 1étre, amelynek kialakitdsiban meghatarozé szerepet
vallaltak kiilonb6z6 szakmai fejlesztd szervezetek, oktatasi szakértk és oktataspolitiku-

sok. Az eredetileg iskolaigazgatok szakmai = - -
fejlédését segitd standardok napjainkban A portfoliok ,konceptudlis tartd-

egyre inkabb a vezetdi értékelés hiteles ba-  [yoknak” tekinthetok, melyekbe
zisaként funkciondlnak, s egyre tobb iskola- @z iskolaigazgatok — vezetdi tel-
korzet alkalmazza az intézményvezeték ér-  jesitményiiket dokumentdlva -
tékelése soran. Davis, Darling-Hammond,  elhelyezhetik kiilonféle produk-
LaPointe és Meyerson (2005) megallapita-  pymaikat, digondolt struktiira
sai szerint napjainkban mar tobb mint negy- hidnydban azonban kénnyen
ven allam érte%kelési gyakorlataban sikere- meghatdrozhatatlan miifaji
ks o ndreke 90k i, o alys
Y ' mok” keletkezhetnek. Ennek a

normarendszer értékelésben torténd fel- blémdnak Teerilése érd
hasznalasa soran az alabbi, vezetéshez kap- problemanar az eirerulese erde-

csolédd kompetenciak szolgalnak a mindsi- keben a szakemberek t0bbfunk-
tés alapjaul: cios konzultdcios kézpontokat

— olyan tanulasi stratégia kifejlesztése, hoztak létre, amelyekben a sziik-
megfogalmazasa és megvalodsitisa, melyet — séges technikai hdttér biztositd-
az iskolai kozdsség elfogad és tamogat; sdval és szakmai tamogatdssal a

— tamogatja, apolja, fenntartja az iskola  sefjes folyamat koordindldsdahoz
kultura]a.t ¢s az intézmény nevelési-oktatasi segitséget nytijtanak a
programjat a didkok tanuldsanak és a mun- résztvevéknek.
katarsak szakmai fejlodésének megfelelo-
en;

— biztositja a szervezetiranyitast, illetve biztositja a sziikséges anyagi forrasokat a biz-
tonsagos, eredményes €s hatékony tanulasi kérnyezet érdekében;

— egylttmlkddik a csaladokkal és a kozosség tagjaival, figyelembe veszi a kozosség
kulonboz6 sziikségleteit és érdekeit;

— becstiletesen, tisztességesen €s etikus modon végzi munkajat;

— ¢érti a tagabb politikai, szocialis, gazdasagi, jogi és kulturalis 6sszefliggéseket, vala-
mint hatast gyakorol azokra. (Standard for School Leaders, 1996)

Szemléletmodjaban az angliai National Standards for Headteachers nemcsak az aktu-
alis kormanyzat oktataspolitikai iranyultsaganak, hanem a vezetés szerepérol vallott 21.
szdzadi felfogasnak is meg kivan felelni. A brit standardok egyidejlileg két torekvést is
szem el6tt tartanak, mikézben azonositjdk az iskolaigazgatdk céljat és a vezetés hat
kulcsfontossagu teriiletét. Az alkotok egyik explicit célja egy minden iskolai tevékeny-
ségben érdekelt személy szamara ismert, deskriptiv jellegii, vezet6i feladatokat ¢s tenni-
valokat meghatarozo titmutato 1étrehozasa volt. Masik céljuk pedig az volt, hogy a szak-
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mai fejlédés érdekében az iskolaigazgatok szamara jelentsenek kihivast és Osztonzést a
standardok.

A vezetés alabbi hat kulcsterlilete az intézményvezetdi munka komplexitasat reprezen-
talja, a részteriiletek azonban nem alkotnak hierarchikusan egymasra épiilé rendszert:

— jovoképalkotas;

— tanulas- és tanitasiranyitas;

Onfejlesztés és egyiittmiikodés masokkal,
szervezetiranyitas;

— az elszamoltathatdsag biztositasa;
kozosségfejlesztés egyiittmiikodés altal.

Minden részteriilet esetében a standardok meghatarozzak, hogy mit kell tudniuk, mit
kell tenniiik és mire kell torekedniiik az igazgatoknak, hogy a teriiletekhez kapcsolddd
célok teljesiilése valora valjon. (National Standards for Headteachers, 2004) A bemuta-
tott vezetoi teriiletekhez kapcsolodo célok megvaldsulasara az a garancia, hogy Nagy-
Britanniaban a pedagogusok és az iskolaigazgatok munkajanak értékeléséhez teljesit-
ménymérésen alapuld rendszert alakitottak ki. Ebben a rendszerben kiilsé tandcsadok be-
vonasaval vizsgaljak a vezetok egyéni, valamint a szervezet tagjaként nyujtott teljesitmé-
nyét, s az elérendd célokat teljesitd iskolaigazgatokat jutalomban részesitik.

Az értékelésben hasznalhato eszkozok rendszerezése

Jelentds értékelési hagyomanyokkal rendelkezd orszagokban az intézményvezetok
munkdjanak értékelése az iskolavezetok elszamoltathatosaga iranti igény megjelenésével
és elterjedésével a kutatas és fejlesztés teriileteiben kiemelt figyelemben részesiilt. Az ér-
tékeléssel kapcsolatos magyarorszagi nehézségek prezentalasakor mar ramutattunk arra,
hogy a hazai vezetdértékelések egyik meghatarozoé problémajanak tekinthetd a kidolgo-
zott értékelési rendszerek hianya. Ezen a teriileten jelentds tradiciokkal rendelkezd orsza-
gok mérésben-ellendrzésben alkalmazott eszkozeinek és megkozelitéseinek megismeré-
se arra 0sztonozheti a mérdéeszkoz-készités és fejlesztés szakembereit, hogy a kiilfoldi
modellek hasznalhatdnak bizonyul6 elemeit beépitsék a hazai gyakorlatba.

A leggyakrabban alkalmazott eljarasok rendszerbe foglalasakor a Thomas, Holdawav
és Ward (2000) altal felallitott csoportositasi rendszert kiegészitjik egy, az Egyesiilt Al-
lamokban széles korben alkalmazott mddszer, a portfolioértékelés ismertetésével is.
Thomas és munkatarsai az iskolaigazgatok értékelésében négy értékelési hagyomanyt
emelnek ki: az eredmény-centrikus (kimenetre koncentrald); a munkakéri leirasokon ala-
puld; a vezetdi tulajdonsagok szerepét hangsiulyozo; valamint a kutatdsi eredményekre
tamaszkod6 modelleket.

Az eredmény-centrikus vagy kimenetre koncentralo modell a kivanatos eredmények-
re és azokra a koriilményekre Osszpontosit, melyek lehetdvé teszik az iskolaigazgatok
szdmara a kitizott célok megvaldsitasat. Ilyen értékelési eljarast alkalmaznak példaul az
ausztraliai Victoria allam iskolarendszerében. A tanév kezdetekor az intézményvezet6 és
a kozponti feliigyelet képviseldje megallapodik egymassal az elérendd célokrdl, majd a
megvalositott eredmények fliggvényében a vezetd 0—15 szazalék kozotti anyagi jutalom-
ban részesiilhet. Heck és Marcoulides (1996) a mindsitési mddszerrel kapcsolatban azt a
kritikat fogalmazza meg, hogy az igazgatok szerepének tulajdonithatnak olyan valtozo-
kat is, melyekkel kapcsolatban nem is lehetne elszdmoltathatonak tartani dket, hiszen
tobb tényezo befolyasolasara nincsenek kdzvetlen hatassal.

A masodik megkozelités az intézményvezetd munkakori leirdsaban szerepld tevékeny-
ségeken és kovetelményeken, vagyis az aktualis idopillanatban nyujtott teljesitmény és a
szerepelvaras kozti teljesitménykiilonbségen alapul. Stufflebeam és Nevo (1993) javasla-
ta szerint a leirasoknak olyan altalanos kdvetelményeket kell tartalmazniuk, melyek a
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legt6bb iskolaigazgatdra nézve érvényesek lehetnek, ugyanakkor szamitasba kell venni a
teleptilés helyi adottsagait, jellemzdit is.

A nemzetk6zi gyakorlatban sor keriilhet az iskolaigazgatd vezet6i tulajdonsagainak,
attitlidjeinek, képességeinek mindsitésére is. Legtobb esetben olyan tulajdonsagokrél van
sz6, melyek feltehetden hozzajarulhatnak az egyén szakmai fejlodéséhez és az iskoldk
hatékonysaganak javulasahoz. Louden és Wildy (1999) azonban ramutatott arra, hogy a
vezetoktdl elvart készségek nem feltétleniil mutatnak egyezést azokkal a kompetenciak-
kal, melyeket maguk az iskolaigazgatok fontosnak tartanak.

A kutatasi eredményeken alapul6 iranyvonal a vezetdknek azokat a tevékenység-és fe-
lelésségteriileteit értékeli, amelyek fontos szerepet jatszanak az iskolai teljesitmény és
eredményesség javitasaban. Heck és Maroulides (1996) szerint ezeknek az elvarasoknak
az értékeléséhez komplex, rugalmas €s tobb forrason alapuléd eszkdzrendszer alkalmaza-
sa sziikséges. Az értékelés alapjat négy teriilet teljesitmény- és eredményességjavulasban
betoltott szerepe képezi: kulturalis mintazatok megorzése; célok elérése; belso integracio
fenntartasa; alkalmazkodas a kiils6 kornyezethez. (Sergiovanni, Burlingame, Coombs és
Thuston, 1999; idézi Thomas, Holdaway és Ward, 2000)

A Catherine Hackney (1999) nevével fémjelzett portfoliéértékelés egy olyan alternativ le-
hetdség, mely a kdzoktatési feliigyelet szakembere €s az intézményvezetd partnerkézpontu
kapcsolatan alapul. Legfontosabb jellemzdje, hogy az iskolaigazgaté munkajat reprezentald
produktumok (a megallapodott célok fliggvényében példaul sziiléi levelek, fogadoorak tar-
tasa, tanuloi tesztpontszamok, lemorzsolodasi rata stb.) Osszegytijtésével a hangsily az
egyén onértékelésére, onreflexidjara helyezddik, ugyanakkor az értékeld szervezet képvise-
16je is bepillantast nyerhet az igazgat6 vezetdi képességeibe. A folyamatban az iskolaigaz-
gatd, a kozoktatasi feliigyelet szakembere, valamint egy konzultacios kdzpont vehet részt.
Az igazgatd és az értékeld konzultacidja soran megtorténik a kozponti cél, a kivanatos ered-
mény meghatarozasa, majd a tanév soran a vezetd osszegyijti azokat a produktumokat, me-
lyek a kivant eredmény elérésének folyamatat demonstraljak, a folyamatot pedig a portfolid
bemutatdsa zarja. Hackney megallapitasa szerint a portfolidk ,.konceptualis tartalyoknak” te-
kinthetdk, melyekbe az iskolaigazgatok — vezet6i teljesitményiiket dokumentalva — elhe-
lyezhetik kiilonféle produktumaikat, atgondolt strukttra hidnyaban azonban kdnnyen meg-
hatarozhatatlan mufaju munkak, ,,gyljteményes albumok” keletkezhetnek. Ennek a problé-
manak az elkeriilése érdekében a szakemberek tobbfunkcids konzultacios kézpontokat hoz-
tak létre, amelyekben a sziikséges technikai hattér biztositasaval és szakmai tamogatassal a
teljes folyamat koordinalasahoz segitséget nyujtanak a résztvevoknek. Az érdekelteknek se-
gitséget nyujthatnak példaul a célok meghatarozasaban és a cselekvési terv elkészitésében,
vagy a vezet6i tevékenységeket dokumentald produktumok kivalasztaséban is.

A konzultacios kozpontok szolgaltatasait igénybe vevo intézményvezetoknek — szakmai
fejlettségi szintjiiktol fliggden — a portfoliokészitéshez harom lehetséges modellt kinalnak. A
kompetenciaalapi modell erételjesen az ISLLC standardjainak struktrajan alapul. Ebben az
esetben a vezetoknek az egyes standardok elvarasait igazolo tevékenységeket, dokumentu-
mokat kell 6sszegytijtenitik. A megcélzott kompetencia modellje egy, a vezetd és az értékeld
altal eldzetesen meghatarozott cél teljesitését koveti nyomon. Magasan kvalifikalt, jelentds
vezetési tapasztalattal rendelkezé intézményvezetok szamara pedig lehetdség nyilhat arra,
hogy egy akcidkutatas keretében tanulmanyozzak vezet6i gyakorlatukat. (Hackney, 1999)

Osszegzés, kovetkeztetések
Tanulmanyunkban egyrészt a vezetdértékelésben hasznalt kiilfoldi, foként egyesiilt alla-
mokbeli és angliai példak bemutatasaval attekintést kivantunk adni azokrdl a tényezokrol,

amelyek az iskolaigazgatok értékelésének sziikségességét tamasztjak ala: a vezetéshez sziik-
séges kompetenciak meglétének ellendrzése; a vezetd befolyasa az iskola eredményességé-
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re, hatékonysagara, valamint a tanul6i teljesitményekre. Masrészt azokkal a problémakkal,
nehézségekkel is kiemelten foglalkozni kivantunk, amelyeket az egyes orszagoknak meg
kellett oldaniuk, Magyarorszagnak pedig meg kellene oldania a kézeljovoben.

A szakirodalmi megallapitasokkal sszhangban a probléma elsddleges forrasanak azt
tekintjiik, hogy hazankban a rendszeres, bizonyos idészakonként kételezden elvégzendd
fenntartdi intézményértékelés hianya vagy formalis jellege miatt az intézményvezetok
kiils6 értékelése sem valdsulhat meg. A fenntartoi értékelésekkel kapcsolatban egyetért-
hetiink Haldsz (2004) megallapitasaival, aki egyrészt az intézményértékelések koordina-
lasat aktiv allami politikai szerepvallalas keretei kozott mikodo, felelds intézmény hatés-
korébe helyezné, masrészt az intézményértékelések szamara nemzeti standardok 1étreho-
zasét javasolja. Allaspontunk szerint az intézményvezeték munkajanak értékeléséhez is
nemzeti standardok felallitasara lenne sziikség, hiszen a tanulmanyban bemutatott, veze-
téértékelésben élenjard orszagok gyakorlata is ezt igazolja.

Lathattuk, hogy az igazgatok értékelését tobb orszagban kozoktatasi feliigyelet segit-
ségével valdsitjak meg. Olyan intézmény, amely ehhez hasonlé feladatokat latna el, Ma-
gyarorszagon nem létezik, hiszen az allami tanfeliigyeletet 1985-ben megsziintették. A
kozoktatasi torvény viszont felruhazta a kdzoktatasi szakértdket a fenntart6i intézmény-
értékelések kompetenciajaval, s konnyen belathatjuk, hogy az intézményvezetok értéke-
Iésének feladataira is szakértdk, cégek és intézmények lehetnek a legalkalmasabbak a j6-
vOben.
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