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,,Altalénosségokban gondolkodunk,
de a részletekben éliink'”:
Az iskolavezetes es
az eredményesség osszefuggeései

Tanulmdnyunk célja az iskolavezetés és az eredményesség
lehetséges kapcsoloddsainak feltdrdsa. Munkdnk célja kettos:
az elméleti és narrativ irodalmi feltdrds (v6.: Andrews, 2005;
Patall és Cooper, 2008) modszereit alkalmazva azonositjuk
a legfontosabb vezetéselméleti megkozelitéseket, majd ezeket

Sfelhaszndlva, mélyfiirdsszeriien vizsgdljuk az eredmeényesség
és iskolavezetés Osszefiiggeéseit feltdro metaanalizisek elméleti
megalapozottsdgdt. Kutatdsunk sordn elsodlegesen arra
torekedtiink, hogy kvantitativ kutatdsi eredményeken keresztiil
azonositsuk azokat a vezetéshez kapcsolodo vdltozokat, melyek
az eredményességre koézvetlen hatdst gyakorolnak.

Bevezetés

nyességét feltard kutatasok gyakorlatilag ,,magukkal hoztdk™ a vezetd eredményes-

ségre gyakorolt hatasat feltard kutatasokat is. Az eredményesség kutatasok korai sza-
kaszaban az iskolai eredményességet befolyasold tényezok listajan az erés iskolavezetés
az elsé helyen szerepelt (Edmonds, 1979, idézi Creemers és Kyriakides, 2008). Azota
szamos kutatasi eredmény (v6.: Marzano és mtsai, 2003; Leithwood és mtsai, 2004;
Kriiger és Scheerens, 2012;) igazolja, hogy az iskolavezetés igenis hatassal van az iskola
eredményességére, azonban a hatasrendszer mérhetdségérdl, a hatasok természetérdl és
jelent6ségérdl ellentétes eredményeket talalunk.

Kwvalitativ kutatasi oldalrol egyértelmiinek latszik, hogy a vezetés mindsége jelentésen
befolyasolja a tanuloi teljesitményeket, ezaltal pedig az iskola eredményességét (Robin-
son és mtsai, 2008). A kvantitativ kutatdsi paradigma azonban mar korantsem kinal
ilyen egyértelmli valaszokat. Léteznek olyan vizsgalatok, melyek eredményei szerint a
vezetés csekély vagy semmilyen hatdssal nincs a tanuléi teljesitményekre (vo.: Witzier,
Bosker és Kriiger, 2003), mig mas értelmezésekben az latszik, hogy ugyan indirekt, de
van Osszefliggés a vezetés és az eredményesség kozott (vo.: Marzano, Water és McNulty,

E gyes megkdzelitések szerint (vo. Creemers és Kyriakides, 2008) az iskola eredmé-

I Alfred North Whitehead, sajat forditas

76




Czetd Krisztina — Lénard Sandor: ,,Altalinossdgokban gondolkodunk, de a részletekben éliink”

2005). Hasonloan, az iskolavezetés elméleti koncepcioja és operacionalizalhatosaga is az
elméleti és empirikus kutatasok kedvelt fokusza, ugyanakkor a vezetd szerepérdl, a veze-

Tanulmanyunkkal ahhoz az oldalhoz szeretnénk kapcsolddni, mely a vezetés és ered-
ményesség Osszefliggéseit erds kapcsolatként értelmezi, és az iskolavezetés és az ered-
ményesség lehetséges kapcsolodasait kivanjuk feltarni. frasunk célja kettds. Egyrészrol
az iskolavezetéshez kapcsolodo vezetéselméleti koncepciok narrativ elemzésére és azo-
nositasara vallalkozunk. Feltételezziik, hogy a vezetésrdl alkotott elméleti koncepciok
dontden befolyasoljak a vezetés és eredményesség kozotti kauzalis asszociacio erdsségét.
Ezt kdvetden — a feltart elméleti modellek alapjan — a szisztematikus irodalmi attekintés
modszerét alkalmazva, az iskolavezetés kdzvetlen hatasat vizsgalo kutatasok vezetésel-
méleti koncepcidinak elemzését targyaljuk.

Elméleti megkozelitések: az iskolai eredményesség értelmezése
Empirikus kezdetek

Az iskolai eredményesség kutatasok az 1960-as évek végén, az 1970-es évek elején
kezdtek el meger6sddni tobbek kozott Coleman és munkatarsai (1966) és Jencks és
munkatarsai (1972) empirikus kutatdsai kapcsan. Mind a szocioldgia, mind a pszicho-
logia teriiletérdl érkezd eredmények viszonylag egységes, pesszimista képet rajzoltak
arrol, vajon mit képes — ha képes egyaltalan valamit is — hozzatenni az iskola a tanuléi
teljesitményekhez, ezaltal pedig a tarsadalmi elérejutashoz (Sammons és mtsai, 1995;
Creemers ¢és Kyriakides, 2008). Az iskola diszfunkcioit tiikroz6 tények és az Egyesiilt
Allamokbeli felzarkoztatd programok kudarcai az 1970-es évektél kezdddéen az iskolai
eredményesség kutatdsokat arra 6sztondzték, hogy empirikus bizonyitékkal szolgalja-
nak az iskola az egyén tarsadalmi eldrejutasaban betoltott szerepét és hatalmat illeten.
Az empirikus eredményesség-kutatasok az elmult évtizedekben jelentds fejlodésen
mentek keresztiil a kutatismetodologiai megfontolasaikat illetéen, a teriilet tovabbra
is empiricista maradt, és jorészt nélkiilozte az elméletileg megalapozott eredményes-
ségi modelleket. Az eredményesség-kutatasokat gyakran a kiillonb6zo valtozok kozotti
statisztikai kapcsolatok felallitdsa hajtotta, semmint olyan elméleteknek a vizsgalata
¢és generalizalhatosaga, melyek magyardzhatjdk a fennalld kapcsolatokat (Creemers ¢és
Kyriakides, 2008; Scheerens, 2013).

Az 1990-es évektdl kezdédden elindult egyfajta torekvés tobbszintil, az eredményessé-
get differencialtan kezelé modellek megalkotasara. Ezek olyan modellek, melyek figye-
lembe veszik, hogy az eredményességet befolyasold tényezék a pedagédgiai kontextus
szamos, egymassal kolcsonhatasban all6 szintjén miikodnek, az eredményességet diffe-
rencialtan kezelik abban az értelemben, hogy a pedagdgiai kontextusok eredményessége
eltéro lehet, és az eredményességet nem kizarolagosan a tanuloi teljesitmények kognitiv
tertiletére sziikitik (Creemers és Kyriakides, 2008). Az empirikus kutatasok valaszt
adhatnak a ,,mi mtikddik?” kérdésekre, ugyanakkor az elmélet alapi modellek a ,,miért
miikddik?” kérdésekre is értelmezéseket kinalhatnak (Scheerens. 2013).

Az elméleti modellek
Scheerens (2013) kutatasaban 109, az iskolai eredményességgel foglalkozé tanulmany

elemzésével annak feltarasara vallalkozott, vajon ezek a kutatdsok az iskolai eredmé-
nyesség kapcsan elmélet vezérlet modellekkel dolgoznak-e és kutatasaban négy modellt
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alakitott ki az eredményesség elméletek kapcsan, melyeket a kdvetkezékben mi is atte-
kintiink.

Az optimalis szervezeti mitkodés modellek

Az eredményességet leird elméleti modellek egy aga Scheerens (2013) felosztasaban az
optimalis szervezeti miikddést leir6 modellek. Bolman és Deal (2003) (idézi Scheerens,
2013) példaul a szervezeti miikddés oszlopaiként a strukturat, a kulturat, az emberi erd-
forrasokat ¢s a kornyezethez valé adaptiv viszonyulast irjak le, melyek mentén a ,,j6” és
,»108sz” mechanizmusok is feltarhatok egy szervezeten beliil.

Ertelmezésiinkben — a korai eredményességi modellek koziil — Sammons és mun-
katarsai (1995) 11 faktoros modelljét is ide sorolhatjuk, mely az eredményes iskola 11
legfontosabb jellemzdjét irta le. Hasonléan a késébbi komprehenziv vagy dinamikus
modellekhez, Sammons és munkatarsai (1995) is jelzik, hogy az egyes elemek szorosan
kapcsolddhatnak, melyek az eredményesség mélyebb osszefiigéseinek megértését teszik
lehetévé. A Sammons és munkatarsai (1995) altal feltart 11 faktor a kovetkezo:

1. Professzionalis vezetés, amelynek jellemzdi: a vezetd proaktivitasa, stabil jelen-
léte, a sajat szakteriileten vald vezetdi professzionalizmusa, és olyan, participativ
vezetési stilus, amely épit a szervezet tagjaira.

2. A kozos célok és a szervezeti vizio, amely a kollegialitason, egyiittmiikodésen a
kozosen kialakitott torekvéseken alapul.

3. Tanuldstdmogatd kornyezet, amely a tanulast segitd 1égkort és vonzd kornyezet
sajatossagait egyesiti.

4. A szervezet fokuszaban a tanitas €s tanulds all a tanuldsi id6 maximalizalasa és a
magas elvarasok kialakitasa altal.

5. A szervezetben mindségi tanitds zajlik, mely soran a tanitas gondosan kialakitott

célok és az orak alapos tervezése mentén torténik, adaptiv gyakorlattal.

A pedagogiai kontextusban magas elvarasok és azok kommunikalasa a szervezet
minden tagja felé, valamint intellektualis kihivasok biztositasa

Pozitiv megerdsités, amely egyesiti a folyamatos dsztonzést és visszajelzést.

Az eldrehaladds monitorozasa €s értékelése.

A tanulok jogokkal és feleldsséggel torténd felruhazasa.

Partnerség, mely feldleli a partneri kapcsolatok kialakitasat (elsésorban a sztilok-
kel).

11. Tanul6 szervezet mikddtetése.

>

Sox~

Dinamikus modell

Az eredményességet leird modellek egy masik koncepcioja (Scheerens, 2013) az ered-
ményesség dinamikus modellje (Creemers és Kyriakides, 2008), mely — az optimalis
szervezeti mikodéseket leird megkozelitésekkel szemben — kevésbé normativ és eldiro,
az eredményességet befolyasold faktorokat tobb szinten és azok tagabb kontextusat
értelmezi. Az eredményesség dinamikus modellje négy olyan szintet ir le, ami az ered-
ményességet befolyasolja: (1) tanuldi szint, (2) osztalytermi szint, (3) iskolai szint és (4)
az oktatast koriilvevo rendszer szintje. A négy szint szoros kapcsolatban all egymassal
¢és ezek kozvetett, illetve kozvetlen hatdsok mentén befolyasoljak a tanul6i eredményes-
séget. A hasonld, tobbszintii modellek mellett (v6.: Carroll (1963) modellje, Creemers
(1994) komprehenziv modellje, idézi Scheerens, 2013) a dinamikus modell jelentéségét
az adja, hogy a modell egyben kiilonb6zd eredményességi faktorokat is azonosit. Ezek
a faktorok — ha kiilonbdz6 szinteken jelennek is meg — 6t dimenzié mentén mérhetdvé
valnak: (1) gyakorisag (kvantitativ intenzitas), (2) fokusz (specialitas és cél), (3) szakasz
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(idétartam), (4) mindség ¢és (5) differencialas (adaptiv implementacio) Scheerens (2013)
szerint a tobbszintli modellek jelentésége tobbek kdzott abban is all, hogy az eredmé-
nyességet befolyasold valtozok nem-linedris kapcsolatat is feltarhatja, az eredményesség
értelmezését kiterjeszti a kognitiv tartomanyokon tulra, a szintek kdzotti interakciokat is
feltarja. Scheerens (2013) 6nalld koncepcionak tekinti Quinn (1983) versengd értékek
modelljét, melyet részletesen a késobbiekben targyalunk.

Diszciplinaris megkozelitések

Az elméleti modellek negyedik agat — Scheerens (2013) kutatdsdban — az oktatas ter-
melési funkciodjat alapul vevé modell adja, mely a kiilonb6z6 oktatasi rendszerek telje-
sitménye és az ebbdl kovetkeztethetd gazdasagi elonyok kapcesolodasait targyalja. Nem
véletleniil soroltuk ezt a modellt a diszciplinaris megkdzelitések ald. Az eredményesség
nem csak kozgazdasagi alapvetésekkel kapcsolodhat 6ssze. Creemers és Kyriakides
(2008) a kozgazdasag mint ez eredményesség kapcsan megjelend diszciplina mellett,
szociolodgiai és pszicholdgiai nézdpontokat is értelmezi. A kdzgazdasagi megkozelités a
raforditas, a sziikséges er6forrasok és eredmény kapcsolatanak szempontjait hozza be az
eredményesség és hatékonysag értelmezésébe. A szocioldgiai nézépont a tanuldi hattér-
bol fakado kiilonbségekre is épit és a nem, a szociokulturalis és szociodkondmiai statusz
befolyasol6 erejére vilagit ra. Ez a megkozelités a mindség és méltanyossag szempontjait
hozza be ez eredményesség kutatdsokba. Végezetiil a pszichologiai perspektiva pedig
az egyénbdl fakado pszichologiai kiilonbségek dimenzidit tarja fel, tgy mint motivacio,
attitlid és tanulasi preferencidk. Jelen tanulmany keretei k6zott — operativ definicioként
— Creemers ¢s Kyriakides (2008) megkozelitését vessziik alapul. Az eredményességet
komplex természetlinek, tobbszintli hatasrendszer altal befolyasolt tényezonek tekintjiik,
mely a tanuldk kognitiv és affektiv teriileten elért eredményeire egyarant vonatkozik

A vezetéselméleti megkozelitések és az iskolai eredményesség dsszefiiggései

»A szocialpszichologia homalyos és ingovanyos teriiletei koziil vélhetden a vezetésel-
mélet az egyik. Egy olyan teriiletr6l van sz6, melyrdl minél tobb mindent irunk le, annal
kevesebbet tudunk.” (Bennis, 1959, idézi Kenneth és mtsai, 1996. 1.). S bar az elmult,
kozel 60 évben szamos vezetéselméleti paradigma sziiletett, mely arnyalta és bovitette a
vezetd szerepérdl vald tudasunkat, egységes értelmezésekrdl — az iskolavezetés kapcsan
sem — beszélhetiink.

A vezetd szerep komplexitasat, percepcidjanak vezetéselméleti kutatasok altali diffe-
rencialodasat részletesen feltartdk Bass és Stogdill (1990), illetve Kriiger és Scheerens
(2012) elmeéleti kutatdsai. Bass ¢és Stogdill (1990) a vezetéselméleti modellek fejlodését
a kiilonb6zd pszichologiai iskolak vezetéselméleti megkozelitései alapjan targyalja, mig
Kriiger és Scheerens (2012), részben az el6bbi megkdzelitést alapul véve, a vezetéselmé-
leti modellek fejlddését az eredményes iskolavezetéshez is kotve, az empirikus kutatasok
fejlodésére épitve irja le. A vezetéselméleti modellek attekintése nyoman négy olyan
vezetéselméleti modellt rajzolhatunk meg, melyek az iskolai eredményesség €s vezetés
kutatasok elméleti bazisat feltételezésiink szerint arnyaljak. A személyiségvonas alapt
elméletek a vezetéselméletek kezdetét jeldlik, melyek a vezetd személyiségbeli sajatos-
sagait megragadva értelmezik a vezetd szerepét. A vezetési stilus elméletek, arnyalva
a személyiségvonasok kizarolagossagat, a vezetd értékeit és vezetési mechanizmusait
értelmezik. A szituativ megkozelitések — ellentétben a személyiséggel — a kontextus meg-
hatarozo ereje mellett foglalnak allast, mig a magatartaselméletek a vezetd viselkedését
elemzik.

/9




Iskolakultara 2018/12

Személyiségvonds alapu vezetéselméletek

A korai vezetéselméletek — amennyiben eze-
ket valoban elméleteknek, mintsem evola-
cios torekvéseknek és az emberi kdzosségek
altal legitimalt kollektiv nézetrendszereknek
tekintjiik — 0igy tartottak, hogy a vezetdk szii-
letnek és nem azzé lesznek. Mindez azon a
narrativan alapult, mely szerint az emberiség
torténelme a hatalmat birtoklo férfiak élet-
rajza (Carlyle, 1907, idézi: Judge és mtsai,
2002). A torténelmet a nagy vezetdk (Great
Man) alakitottdk (Bass és Stogdill, 1990);
egyéniségek, akik a kozosség tobbi tagja-
val szemben velesziiletett ,,tobbletekkel”,
azaz olyan személyiségen beliili attributu-
mokkal rendelkeztek, mely kvalitasok meg-
kiilonboztették oket kovetdiktdl (Kriiger és
Scheerens, 2012). Ezek voltak az un. Great
Man elméletek. S bar az emberiség torté-
nelme szamos ellenpéldat kinalt, a nem és
a vezetés mindsége kozotti Osszefiiggéseket
egyértelmiinek tekintették, és kizardlagosan
férfiakra alapoztak felvetéseiket (Bass ¢€s
Stogdill, 1990).

Ezek az elméletek abbol indultak ki, hogy
amennyiben az eredményes vezetok szemé-
lyiségét vizsgalva feltételezhetd volt, hogy
bizonyos teriileteken tobbletekkel rendel-
keznek az Oket kovetdkkel szemben, akkor
lehetséges lehet ezeknek a tobbleteknek az
azonositasa is. Ezek a vizsgalati torekvések
a személyiségvonasokon alapuld vezetésel-
méleti irdnyzatokat alapoztak meg. Kriiger és
Scheerens (2012) mar a ,,nagy férfi” narrati-
vajanak elméletét is a személyiségvonasokon
alapulo elméletek ald sorolja, melyek legin-
kabb a hatalom, a torekvés és a karizma har-
masat tekintették ilyen meghatérozo, veleszii-
letett ,,tobbleteknek”. Bass és Stogdill (1990)
¢és Judge ¢s munkatarsai (2002) elméleti atte-

A korai vezetéselméleti kuta-
lasok az 1920-as években a
vezeto eredmeényességet vizs-
gdlva az egyén személyiségvo-
ndsaira fokuszdltak és két alap-
velo kérdesre kerestek vdlaszt:
(1) Vajon milyen személyiségvo-
ndsok menten kiilonbéznek a
vezetok mdsoktol? és (2) Vajon
milyen mértékil ez a kiilonbség?
Az 1950-es évekig bezdrolag
a vezeto kutatdsok célja a
személyiségen beliili tényezok
feltdrdsa volt (Bass és Stogdill,
1990; Judge és mtsai, 2002).
Viszonylag jelentos szdmii
lista sztiletett a sikeres vezetoi
vondsokrol (v. Judge és misai,
2002), a kesobbi kutatdsok
meglehetds szkepticizmussal for-
dultak a kizdrolagosan passziv,
bizonyos személyiségvondsok
[feltetelezo elméletek fele. Ezeket
a megkozelitéseket leegyszerii-
sitonek tartotidk, melyek nem
eredményezik univerzalisztikus
személyiségvondsok azonositd-
sdt az eredmeényes vezetéshez
kapcsolhatoan.

kintései azonban jol jelzik, hogy ezek sokkal inkabb a személyiségvonasokon alapuld

elméletek katalizatoranak tekinthetok.

A korai vezetéselméleti kutatdsok az 1920-as években a vezetd eredményességét
vizsgélva az egyén személyiségvonasaira fokuszaltak és két alapvetd kérdésre kerestek
valaszt: (1) Vajon milyen személyiségvonasok mentén kiilonboznek a vezeték masok-
to1? és (2) Vajon milyen mértéki ez a kiilonbség? Az 1950-es évekig bezardlag a vezetd
kutatasok célja a személyiségen beliili tényezdk feltarasa volt (Bass és Stogdill, 1990;

Judge és mtsai, 2002).
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Viszonylag jelentés szamu lista sziiletett a sikeres vezetdi vonasokrol (vo. Judge €s
mtsai, 2002), a késdbbi kutatasok meglehetds szkepticizmussal fordultak a kizarélagosan
felé. Ezeket a megkozelitéseket leegyszertsitonek tartottdk, melyek nem eredményezik
univerzalisztikus személyiségvonasok azonositasat az eredményes vezetéshez kapcsol-
hatoan.

Az személyiségvonas alapu elméletek és az iskolavezetés kapcsolatat feltard kuta-
tasok (Judge és mtsai, 2002; Leithwood és mtsai, 2006; Ali és mtsai, 2011) bar leirnak
Osszefiiggéseket bizonyos vonasok és a vezetdi teljesitmény kozott, nem rajzolnak erds
kapcsolatot.

Judge és munkatarsai (2002) kvalitativ feltard vizsgalata nem talalt egyértelmi és
kovetkezetesen visszatérd vezetdi vonasokat a megel6z6 kutatasok alapjan, vélhetden
a vonasok széttartd, taxonémiaba nem rendezddd természete miatt. Ezt az ellentmon-
dast Judge és munkatarsai (2002) a Big Five vonaselmélet faktoranalitikus modelljével
kivanta feloldani a vezet6i személyiségvonasok Big Five modellbe rendezésével. Az
altala végzett metaanalizis eredménye szerint a legerésebb kapcsolat az extroverzidval
rajzolodott, de alapvetden a baratsagossag/egyiittmiikodés, lelkiismeretesség, emocio-
nalitas (neuroticitas) és nyitottsag (intellektus) dimenziok is mutattak osszefliggéseket a
mindségi vezetéssel.

Ugyanakkor Leithwood és munkatarsai (2006) az altalanos intelligencia, a nyitott-
sag, a kotelességtudat, a problémamegoldasi képesség, az én-hatékonysag vonasokat
is kiemeli mint az iskolavezetdk szamara relevans személyiségbeli tényezdket. Ali és
munkatarsai (2011) kutatasukban bizonyos személyiségvonasok ¢€s a vezetdi teljesitmény
eltéré dimenzidi kozotti korrelaciot szerették volna feltarni. Eysenck vonaselméletére
alapozva az extroverzid — introverzio, illetve neuroticitas — emocionalis stabilitds vona-
sok mentén vizsgaltak a kiilonb6z6 dimenzidk (menedzsment, emberi kapcsolatok, okta-
tas, adminisztracio és professzio) tekintetében a vezetdi teljesitményt. Kutatasukban nem
valik egyértelmiivé, hogy a vezetdi teljesitménydimenziok milyen indikatorok mentén
rendez6dnek, eredményeik azonban mind az extroverzio és introverzid, mind a neurotici-
tas és stabilitas vonastengely mentén mutattak dsszefiiggéseket a vezetdi teljesitménnyel.
Az elsddleges eredmények alapjan az extrovertalt, illetve emoconalisan stabil vezetok
eredményei lettek jobbak (Ali és mtsai, 2011). Preciz teljesitménymutatok leirasa nélkiil
azonban ezeket az eredményeket bizonyos korlatok és kontextusbeli sajatossdgok kozott
érdemes értelmezniink.

A kérdés, hogy van-e¢ Osszefliggés az egyes személyiségvonasok és az eredményes
vezetés kozott, egyeldre megvalaszolatlan (Kriiger és Scheerens, 2012), de kétségtelentil
a vezetéselméleti kutatasok targya maradt (Bass és Stogdill, 1990; Judge és mtsai, 2002).
A vezetés kizarolagosan személyiségvonasokkal torténd dsszekapcsolasa erdteljesen
determinisztikus felfogas, mely felveti azt a kérdést, vajon a személyiségen beliili ténye-
z0k meghatarozobbak lehetnek-e a kornyezeti tényezoknél. Vagyis az a kérdés, hogy ,.ki
a vezet6?”, vagy az, hogy ,,mit csinal a vezet6?” (Kriiger és Scheerens, 2012), esetleg
»milyen koriilmények kdzott teszi a dolgat?” és ,.kikkel?”.

Vezetesistilus-elméletek

Az eredményes vezetd személyiségét kdzéppontba helyezd vizsgalatok mellett a vezetési
stilus koncepcidjanak megjelenése is jelentds figyelmet kapott a vezetéselmélettel foglal-
kozok korében (Kriiger és Scheerens, 2012). A személyiségvonas-elméletekkel szemben
Bass és Stogdill (1990) a szituativ vezetéselméleti modelleket emliti mint a személyi-
ségvonasok kizarolagossagat kdzvetlenill arnyalé megkdzelitéseket, Kriiger és Schee-
rens (2012) pedig a vezetdi magatartas kutatasok eredményeiben latja a vezetéselmélet
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kovetkezo, differencialodast segitd modelljét, értelmezésiinkben azonban a vezetési
stilus szorosan kapcsolddik a vezetd személyiségére fokuszald elméletekhez és arnyalja
a szituativ illetve magatartas alapt felvetéseket.

A vezetési stilusok koncepcidja az 1960-as években jelent meg, az Ohio Egyetem
vezetéselméleti kutatasai kapcsan. Alapjat az adja, hogy a személyiségvonasok mellett,
a vezetd torekvései, azaz vezetési koncepcidja két dimenzié mentén is leirhatd. Az elsé a
vezetO feladat-orientaltsaga, mely alapvetden a szervezeti célok elérését szolgalja, valamint
a szervezeti struktura létrehozasat, a kommunikacios csatornak kialakitasat és a kiilonboz6
munkafolyamatok, azaz a szervezeti protokoll kidolgozasat oleli fel. Ezaltal a vezetd egy
célorientalt és miikodd szervezetet hoz létre, amely a lehetdségeihez képest a leghatéko-
nyabban miikodik. A masik dimenzi6 a vezetd kapcsolat-orientaltsaga, amely a szervezeten
beliili emberi kapcsolatok és moral kialakitasat szolgalja: a bizalom és tisztelet elérését.

A vezetési stilust nem tudatosan valasztja a vezetd, hanem személyiségéhez és az altala
vallott értékekhez szorosan kapcsolodd sajatossaga lesz, ahogyan Kriiger és Scheerens
(2012) fogalmaz: ,,a vezetési stilus egy jol megrajzolhato, konzisztens vonal a vezetés-
ben” (6). A két dimenzi6 talalkozasuk mentén négy negyedre oszthatd: (1) magas torek-
vés mindkét dimenzidé mentén; (2) magas kapcsolatorientacié és alacsony feladatorien-
taltsag, (3) magas feladatorientaltsag és alacsony kapcsolatorientacio, (4) alacsony torek-
vés mindkét dimenzid esetén (Leithwood és mtsai, 1990; Kriiger és Scheerens, 2012).

A vezetési stilusok egy masik megkozelitése a dontési folyamatokra vonatkozik, mely
alapjan a vezetd mutathat demokratikus vagy autokratikus viselkedést. A demokratikus
vezetd szamara érték a beosztottak dontési folyamatokban vald részvételének tdmoga-
tasa, mig az autokratikus vezetd eltantoritja beosztottjait a dontési folyamatokban valo
bevonodastol. A résztvevd vagy iranyitd vezetés ezen megkozelitései Lewin és Likert
vizsgalataihoz nyulnak vissza.

A vonatkoz6 kutatasok a vezetési stilusok kapcsan (McPherson és mtsai, 1986, idézi
Kriiger és Scheerens, 2012; Leithwood és mtsai, 1990) egyarant azt igazoltak, hogy a
feladat-, illetve kapcsolatorientacidé kombinaldsa noveli a tanarok szervezeti elégedettsé-
gét, illetve a mindkét dimenzidoban magas orientacid noveli a tanarok teljesitményét és
a vezet6i dontések tamogatottsagat. Mig a demokratikus viselkedés a szervezeti kotodés
kialakitasat segiti.

Szituativ vezetéselméletek

Ahogyan a korabbiakban utaltunk ra, a személyiségvonas alapti elméletek kozvetlen
ellenpdlusat a szituativ megkdzelitések jelentették, melyek egy adott vezetd esetén egy
adott kontextus meghatarozo erejét hangsulyoztak.

A vezetdt az 1d6, a hely és a koriilmények valasztjak — vallottak —, vagyis a ,,hatalmat
birtoklo férfi a fehér lovon™ sajat koranak sziikséglete, amit tesz, az csupan az események
altal vezérelt (Bass és Stogdill, 1990). Azaz a vezetd nem a személyiségben gyokerezik,
hanem a koriilmények teszik vezetévé: a személyiségben rejlo tehetségnek talalkoznia
kell a kontextussal, melyben vezetd lehet. S bar a kontextus erejét hirdeté megkdzelitések
gyokerei az 1920-as évekre is visszavezethetdk, attorést csak az 1970-es évek hoztak.
A szituativ vezetéselméletek részben a szocialis tanulds és interakcid pszichologiai
elmétekbdl gydkereznek, melyek a szervezeti tagok, a vezetd és a kortilmények kozotti
interakciok komplex értelmezését kinaljak.

A szituativ elméletek koz¢é sorolhatd Fiedler (1967) kontingencia-elmélete is. A kon-
tingencia elmélet szerint nem bizonyos vezetési stilusok, vagy azok kombinaciodja lehet
eredményes, hanem az adott helyzet sajatossagai hatarozzak meg, mely vezetési stilusok
lesznek optimalisak. Kénnyen lehet, hogy egy adott vezetd személyisége és vezetési
stilusa nem talalkozik a vezetési helyzet sajatossagaival, és ekkor egy masik vezetdre
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van sziikség. A vezetés eredményessége tehat nem csak a vezet6tdl fiigg, hanem az adott
szituacio feletti kontroll is alakitja a vezetés mindségét. Fiedler alapvetden harom ilyen
befolyasold kontextus faktort irt le: (1) a vezetd €s a tagok kozotti viszony, ami elsddle-
gesen kdlcsonds bizalmon alapul; (2) a feladat struktura, azaz a vezetd kdzvetlen tudasa
arrol, mely feladatokat kell elvégezni a teljesitmények maximalizalasa érdekében; illetve
(3) mindazok a hatalmi poziciébdl szarmazo eljarasok, mellyel a vezetd jutalmaz vagy
szankcional. A vezetés eredményességét az adott vezetési helyzet is meghatarozza és az
eltérd vezetési helyzetek eltérd vezetési stilusokat igényelnek.

A szituativ elméletek egy masik megkozelitése a beosztottak sajatossagaira, moti-
vaciodira és sziikségleteire épit. House (1971) ut-cél elméletében négy vezetési stilust
irt le, melyek alkalmazasaban a beosztottak sajatossagai, sziikségletei, motivacioi és a
szervezeti koriilmények meghatarozok. A célok eléréséhez vezetd utat az elobb emlitett
tényezok befolyasoljak. Az (1) iranyitd vezetés akkor lehet eredményes, ha a beosztottak
kevés tapasztalattal rendelkeznek vagy bizonytalanok a feladat megoldasaban és nincse-
nek formalizalt keretek az adott helyzetben. A (2) timogato vezetés egy meleg szervezeti
klima kialakitasakor, alacsony onbecsiiléssel rendelkezd beosztottak, illetve rutin fel-
adatok esetén lehet optimalis. A (3) részvételi vezetési az 6nallo feladatvégzésre képes
csoportok, valamint kooperaciot és egyéni Gtleteket igényld feladatok esetén kivanatos.
A (4) teljesitményorientalt vezetés pedig a folyamatosan maximalizalt teljesitmény elva-
rasok esetén alkalmazhato (House, 1971 és Scheerens és Stogdill, 2012).

Részben a szervezeti sajatossagokra, részben pedig a kiilonb6zd vezetdi szerepekre
épiiltek azok a megkozelitések, melyek a vezetd és szervezeti kultura dsszeillésére ala-
poztak eredményeiket. Ilyen volt Handy (1981), illetve Quinn és munkatarsai (1996)
szervezeti kultira elmélete.

Quinn és munkatarsai (1985 és 1996) verseng6 értékek modellje a szervezetben kiilon-
b6z6 értékek mentén rendez6do, kiilonbozo szervezeti kultirak 1étezését irta le. Minden
kultardhoz két vezetdi szerep kapcsolddik, mely eltérd eredményeket, szervezeti kiilde-
tést és prioritasokat hoz majd. A vezetdi szerepek ¢s kulturak kapcsolodasait részletesen
lasd az 1. tablazatot (Kriiger és Scheerens, 2012).

1. tablazat. Quinn modellje a vezetdi szerepek és kulturak kapcsolodasairol (Kriiger és Scheerens, 2012 nyomdn)

Belso

Emberi

Racionalis Nyilt rendszer
folyamatok kapcsolatok y
modell modell
modell modell
Eredményességi s stabilitas és kohézio és valtozas, adaptivitas,
s . produktivitas , N 12 e .,
kritériumok folytonossag elkotelezodés kiils6 legitimacio
o , szervezeti . 1 adaptacio és
vilagos célok zervez elkotelezodés . p' e s
L, Lo rutinok ) NP innovacio altali
Kiildetés ¢s iranytas altal . altal mindségi o n e ,
roduktivitas fenntartasa altal munkavégzés kiils6 eréforrasokbol
P stabilitds biztositott tGl¢lés
. , szabalyok és részvétel, ..
vilagos célok, Y oy adaptivitas,
. S folyamatok, bevonodas, o
Szervezeti racionalitas, s IO valtozasmenedzsment,
X P vilagos egytittmikodés,
hangsuly €ros, 1ranyito v TRt kreatv
e felelosségi korok, konszezus, roblémamecoldis
adminisztraci6  konfliktusmegoldas P &
, acionalis . . . ,
Klima ; ! hierarchikus csapatmunka innovativ, rugalmas
gazdasag
rendez6 és ellendrzo, P . , o
Vezetdi szerepek “ . Z , mentor, 0sztonzo innovator, mediator
producer koordinalo
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Quinn (1996) szerint a vezetd szerepét az adott célok, kritériumok ¢€s szervezeti kont-
extus hatarozza meg, mely eltéré szerepeket és eltérd szervezeti kulturat alakitanak ki.
Quinn elmélete a vezetd szerepét, a szervezeti kultirat és a vezetési kontextust dinamikus

interakcioban értelmezi, mely egy tag ¢s komplex értelmezést kinal a vezetésrol.

Magatartas vezetés elméletek

A vezetdi szerepérol valé tudomanyos gon-
dolkodasba tovabbi eredményeket azok a
vizsgélatok hoztak, amelyek az eredményes
vezetést a vezetd személye mellett a vezetdi
feladatokban ragadtak meg. Ezek a kutata-
sok leginkabb a vezet6i magatartas megfi-
gyelésére €s tanulmanyozasara épitettek és
azt kivantak leirni, mit csindlnak az eredmé-
nyes vezetok. A magatartaselméletek kezdeti
gyokerei az 1980-as évekre nytlnak vissza.
Ezek a kutatasok az iskolavezetés kapcsan
feltartak, hogy az eredményes vezeto fela-
data a szervezet menedzselése, a szervezeti
tagok tamogatasa és motivalasa, mig szimbo-
likus vezetéként egyben referenciaszemély
és a szervezeti kultara kialakitoja is. Ezek
a megkdzelitések mar kiilonbséget tesznek
elsédleges vezetdi feladatok kozott, tgymint
az iranyitas, és masodlagos feladatok kozott,
ugymint a szervezeti miikddés fenntartasa. A
vezetd egyszerre az adminisztrativ feladatok
végrehajtoja, illetve vezetd professzionalista
(Sergiovanni, 1984; Hughes, 1985, idézi
Kriiger és Scheerens, 2012). Ezek a vizs-
galatok feltartak az egyes feladatokra fordi-

Az 1980-as évektol kezdodoen
az iskolaieredmeényesség-

kutatdsok (Kriiger és Scheerens,

2012) azt mutattdk, hogy a

tanuloi teljesitmenyek javulnak,

ha a vezetok az elsodleges,
professziohoz k6todo vezetdi
Seladatokkal tudnak t6bb idot
eltolteni, azaz tevékenységiik-
ben megjelenhetnek a kovet-
kez6 elemek: magas elvdrdsok
kialakitdsa kiilléndsen az
alapkeészségek fejlesztése teren,
részvétel a tanitdsi és tanuldsi
Jfolyamatok koordindldsdban,
a tanuloi elérehaladds folya-
matos monitordzdsa és egy,
elsosorban tanuldskézpontii
szervezeti klima kialakitdsdra

tott id6 jelentdségét is, ravilagitva, hogy a
vezetOk idejiik nagy részét kommunikéciora,
illetve a szervezet miikodésben tartasara for-
ditjak, ami elveszi az id6t attol, hogy szak-
mai vizidkat alakithassanak ki és valosithassanak meg (Mintzberg, 1980; Stoel, 1995,
idézi Kriiger és Scheerens, 2012).

A személyiségvonasok és vezetési stilusok leirdsa, a szervezeti kultira, a vezetési
helyzet és a vezetdi eredményesség feltarasa mellett a vezetdi feladatok megfigyelésében
hozott attorést. Az egyes vezetdi feladatok megfigyelése és a veliik toltott id6 rogzitése
vilagitotta meg a kiilonb6z6 vezetdi magatartasok jelentdségét.

Az 1980-as évektdl kezdédden az iskolaieredményesség-kutatasok (Kriiger és Sche-
erens, 2012) azt mutattak, hogy a tanuldi teljesitmények javulnak, ha a vezetdk az
elsddleges, professzidhoz kotédd vezetdi feladatokkal tudnak tobb idét eltdlteni, azaz
tevékenységiikben megjelenhetnek a kovetkezé elemek: magas elvarasok kialakitasa
kiilondsen az alapkészségek fejlesztése terén, részvétel a tanitasi és tanulasi folyamatok
koordinalasaban, a tanuldi elérehaladas folyamatos monitorazasa és egy, elsésorban
tanulaskdzponta szervezeti klima kialakitasara valo torekvés.

Az eredményes iskolavezetésrol valdo gondolkodasban ekkor er6sddott fel az instruc-
tional leadership mint vezet6i magatartas jelentdsége. Habar az instructional leadership
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koncepcidja az elmult évtizedekben jelentds figyelmet kapott a vezetés és az iskolai ered-
ményesség Osszefliggéseit feltard kutatdsokban (vo. Leithwood és mtsai, 1999; Marzano
¢és mtsai, 2005; Kriiger és Scheerens, 2012), nem beszélhetiink egységes értelmezésekrol
¢és a koncepcid Osszetettsége miatt nehéz kozvetlen, a koncepcid 1ényegét jol megragadd
magyar forditassal kifejezni. Smith és Andrews (1989) megkozelitésében a vezetd ebben
az esetben a magas szintli szakmai munkavégzéshez sziikséges eréforrasok biztositoja,
aki tevékenységével egyben dnmaga is szakmai erdéforras, kommunikator és személyét
egy erds, lathato jelenlét jellemzi a szervezeten beliil. Biztositja a szakmai miikodéshez
sziikséges felszereltséget ¢és a felmeriild koltségek finanszirozasat, valamint magas,
szakeértoi szinten 1izi hivatasat, részt vesz a tanitasi-tanulasi folyamat mindennapos gya-
korlataban és biztositja ezek els6bbségét a szervezeten beliil. Kommunikatorként képes
vilagos célok kialakitasara, elérhetd és tamogato attitid jellemzi a kollégak szakmai
munkajat illetéen. Blaise és Blaise (1999) tovabba hozzateszi, hogy a vezetd torekvése-
ivel 6sztdndz a tanitds és tanulds kutatasara, és dontéseit egyben kutatasokra alapozza,
facilitator a tantestiileteken beliili egyiittmiikodésekben. Az instructional leadership
tehat alapvetden egy markans, a sajat szakteriiletén jartas, professzionalis vezetd képét
ragadja meg. A vezetés erGsségét a professzionalizmus, a szakmai hitelesség és jartas-
sag er0s vezetdi bazisa, valamint a vezetd altal formalt magas elvarasok ,hatalma” adja
(Robinson, Lloyd és Rowe, 2008)

Az instructional leadership alapti megkozelitések eredményei azonban nem halvanyi-
tottak el azokat az elméleteket sem, melyek a vezetdt a szervezeti valtozasok legfonto-
sabb {igynokének tekintették. fgy a vezetéselméletben az 1990-es években megjelent a
transformational leadership (atalakitoé vezetés) fogalma. Alapja, hogy a vezetd feladata
egyben a szervezet fejlesztése is, és mivel az iskolak leginkabb autoném, elszigetelt
szakemberekbdl allnak, az 6nallo, kisebb professzionalis kozdsségek gatjai is lehetnek
az innovacidk elinduldsanak egy szervezeten beliil, ezért a vezetd feladata, hogy olyan
valtozasoka inditson el, melyek a szervezeti kulturat a kollegialitas, a kozos célok mentén
torténd tervezés és fejlodés értékei felé mozditjak (Marzanos és mtsai, 2004; Kriiger és
Scheerens, 2012).

Az atalakitd vezetést Bass (1990) ¢és (Marzano és mtsai, 2004) a 41 modellje mentén
irja el. A négy I mindegyike egy-egy vezetdi torekvést jelol. Az (1) intellektualis 6sz-
tonzes altal a vezetd arra inspiralja a szervezeti tagokat, hogy a problémakat uj oldalrol,
egy masik nézépontbdl gondoljak tjra. Az (2) individuum tisztelete soran a vezetd
személyes figyelemben részesiti a szervezeti tagokat, (3) magas elvarasokat fogalmaz
meg mindenkivel szemben (inspirald motivalas), és (4) viselkedésével és attitiidjeivel
referenciaként szolgal a tagok szdmara (idealizalt befolyas (karizma)). A késébbickben
az atalakito vezetés 41 modellje a 21. szazadi iskolavezetés mérfoldkovéve valt (Marzano
és mtsai, 2004).

Az eredményesség €és a transformational leadership 6sszefiiggéseit vizsgald kuta-
tasok pozitiv 0sszefiiggéseket tartak fel a tanarokat feleldsséggel felruhazo, vezetdi
empowerment-torekvések, az innovativ tantestiileti klima kialakulasa és a tanari én-ha-
tékonysag érzés megerdsodése kozott (Ross és Gray, 2006; Sagnak és mtsai, 2015).
Ugyanakkor bizonyos esetekben a szervezeti tagok elkotelezédésében dontéek lehet-
nek a vezet6hoz kotdédod érzelmek és azok korlatai, azaz a vezetd tavozasa vagy nem
kedvelése esetén az innovacié akadalyai maguk a szervezet tagjai lehetnek (Robinson,
Lloyd ¢és Rowe, 2008).

A szervezeti tagok percepcidjanak kérdése szorosan kothetd a percepcios és kognitiv
vezetéselméletekhez. Ezek az attribuicios megkozelitések pontosan a személyes nézetek,
hitek és attitlidok problémait egyesitik. Mind a vezetéknek, mind a szervezeti tagoknak
vannak implicit feltevései arrol, hogy mi a vezetés, illetve mi a vezeto feladata. Ezért, ha
meg akarjuk érteni a vezetdket, meg kell tudnunk, hogy mit gondolnak magarol a vezetés
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meg kell ismerni a kdvetdk implicit feltevéseit arrdl, hogy mi a vezetd szerepe és az adott
koriilmények kozott kit tekintenek vezetének. Eredményes vezetésrol akkor lehet szo, ha
ezek taldlkoznak. Az attribicios elméletek a tudoméanyos megkozelitések feldl a szocialis
valdsag megértése felé kozelitik a vezetésrdl vald gondolkodast (Bass és Stogdill, 1990).

Hatasmodellek és a vezetéselméletek dsszefiiggései

Az iskolavezetés és iskolai eredményesség Osszefliggéseit leird kutatasok kezdetben
(Edmonds, 1979, idézi Scheerens, 2012) az erds iskolavezetés tanuloi teljesitményekre
gyakorolt kdzvetlen hatasait vizsgaltak. Az empirikus, kvalitativ kutatasok erds korrela-
ciokrol szamoltak be, azonban a kvantitativ vizsgalatok joval szerényebb Osszefiiggése-
ket mutattak (Scheerens és Bosker, 1997). A kvalitativ és kvantitativ oldal kiilonbségei
a mai napig léteznek (Scheerens, 2012). Részben ezek az ellentmondasok iranyitottak ra
a figyelmet az indirekt hatasokra.

Az iskolavezetés ¢és eredményesség Osszefliggéseit leird modellek koziil Hallinger és
Heck (1998) (idézi Witziers és mtsai, 2003) megkozelitését idézziik. Habar az vezet6i
hatasokat a tanuldi eredményekre vetitve vizsgaltak, lesziikitve ezzel az eredményesség
értelmezését, megkdzelitésiik atfogja és jol érzékelteti a vezetés és eredményesség 0ssze-
fiiggéseinek komplexitasat.

Elméleti feltaré kutatdsuk eredményeként a vezetdi hatasrendszer harom modelljét
irtak le. A kozvetlen hatds modell értelmében a vezetdi gyakorlat kozvetleniil van hatés-
sal az eredményességre, esetiikben a tanul6i eredményekre, és ezek a hatasok mérhetok.
Ezzel szemben a kdzvetett hatds modell akkor érvényesiil, ha a vezet6 a kivant hatasokat
alternativ 6svényeken éri el, azaz a vezetd szandékai a szervezet tobbi tagja, eseményei,
szervezeti és kulturalis tényezok altal kdzvetitddnek. Azonban a vezetd, az iskola sajatos-
sagai ¢és a kdrnyezet interaktiv kapcsolatban allnak, azokban az esetekben, amikor maga
a vezetd adaptaldodik a szervezethez €s ez megvaltoztatja attitiidjeit és viselkedését, akkor
a reciprok hatas modelljérdl beszélhetiink (Witziers és mtsai, 2003).

A vezetés és az iskolai eredményesség Gsszefiiggései: egy szisztematikus
irodalmi attekintés tapasztalatai

Problémafelvetés és modszerek

Kutatasunk célja a vezetés és az iskolai eredményesség kapcsolatat illetden a direkt
hatasmodellek 0sszefiiggéseinek feltdrasa volt. A szisztematikus irodalmi attekintés
soran elsddlegesen arra torekedtlink, hogy kvantitativ kutatasi eredményeken keresztiil
azonositsuk azokat a vezetéshez kapcsolodd valtozokat, melyek az eredményességre
kozvetlen hatast gyakorolnak. Célunk volt annak feltarasa is, hogy amennyiben az iskol-
avezetés és eredményesség kozotti kdzvetlen vezetdi hatasokon alapulod dsszefiiggések
igazolhatok, vizsgaljuk a vezetés koncepcidjanak értelmezését.

Scheerens (2012b) az iskolai eredményesség kutatdsok kapcsan jegyzi meg, hogy
ezeket a vizsgalatokat gyakran érheti az a vad, hogy erds, tényeken alapuld, empirikus
bizonyitékokat kivannak kinalni kevés (vagy akar semmilyen) elméleti alapozassal.
Holott, hidba tudjuk megmondani, hogy ,,mi mikodik” és ,,mi nem”, ha éppen csak azt
mulasztjuk el megvalaszolni, hogy ,,miért”. Az eklektikus, részleteket kiragad6 elméleti
hattérrel megtamogatott kutatasok, akkor valhatnak iranymutato, eldrevivo vizsgala-
tokka, ha az altaluk kinalt bizonyitékok erds, elmélet-vezérelt magyarazatokhoz kapcso-
lodnak (Scheerens, 2012b).
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Nem titkolt kutatoi eléfeltevésiink, hogy a vezetés és eredményesség Osszefiiggéseit
feltar6 kutatasok is akkor jarulhatnak hozza az iskolafejlesztésekhez, ha empirikus ered-
ményeiket erds, elméleti magyarazé bazissal arnyaljak.

Tanulmanyunk célja kettds volt. Egyrészrol az elméleti és narrativ irodalmi feltaras
(v06.: Andrews, 2005; Patall és Cooper, 2008) modszereit alkalmazva azonositottuk a
legfontosabb vezetéselméleti megkozelitéseket, majd ezeket felhasznalva, mélyfurassze-
rlien vizsgaljuk az eredményesség ¢s iskolavezetés dsszefliggéseit feltaré metaanalizisek
elméleti megalapozottsagat. Talan ellentmondasosnak tiinhet, hogy a szisztematikus
attekintés modszerével metaanaliziseket vizsgaltunk, hiszen kénnyen abba a hibaba
eshetiink, hogy mar szintetizalt tudast tovabb suritiink. Célunk azonban nem az elsdd-
leges kutatasi eredmények szintetizalasa volt, hanem a metaanalizisek koncepcionalis
vizsgalata.

Szisztematikus feltarasunk fokuszaban metaanalizisek alltak. Modszertani elkotelezo-
désiink a narrativ feltarasokkal, illetve elsddleges kutatasi eredményeket kdzl6 tanulma-
nyokkal szemben az indokolta, hogy a metaanalizisek elvarhatéan a narrativ attekintések
pontossagaval kozelitenek egy kérdés felé, am azt kibdvitve, lehetdve teszik egy jelenség
statisztikai szintézisét kiilonb6z0, de 6sszehasonlithatd vizsgalatok adatai alapjan, ezaltal
kvantitativ attekintést is kinalva az adott kérdésrdl (Last, 2001, idézi Patall és Cooper,
2008).

A metaanalizisek mellett szolt tovabba, hogy a méasodelemzésbe keriilé tanulmanyok
kivalasztasat, hasonldan a narrativ feltarasokhoz, gondos és szisztematikus elméleti
feltards és a preciz kivalasztasi folyamat el6zi meg, optimalis esetben tehat az anali-
zisbe — annak érvényességének biztositasa érdekében — olyan tanulmanyok keriilhetnek
be, melyek maguk is valid eredményeket kozoltek (Patall és Cooper, 2008), ezaltal egy
kiilsd, rajtunk kiviil allo, eldzetes sziirést is biztosithattunk.

A tanulmanyok kivalasztasa

A lehetséges tanulmanyok azonositasara elektronikus adatbazisban (ERIC) kerestiink.
Keresésiinket az 1997 és 2017 kozott megjelent tanulmanyokra szikitettiikk az alabbi
keres6szavak mentén: school effectiveness, school leadership, direct effect, leadership
effectiveness, meta-analysis.
A tanulmanyok kivalasztasa az alabbi kritériumok alapjan tortént:
— a publikacio6 nyelve: kizarolag angol nyelvii publikaciokat kerestiink,
— modszertani megfontolasok: a keresési fazisban ragaszkodtunk ahhoz, hogy a tanul-
manyok a metaanalizis modszerével dolgozzanak,
— tematikus illeszkedés: kizardlag olyan esetekre fokuszaltunk, amelyekben a vezetés
¢és az eredményesség kdzvetlen 0sszefiiggéseit vizsgaltak,
— holabda tanulmanyok: a vizsgalatunkat megel6z6 elméleti feltaré6 munkak, illetve a
tanulmanyok attekintése tovabbi két elemmel bovitette listankat.

A taladlatok szamanak csokkentése céljabol tovabbi szliréseket cim, absztrakt, illetve
torzsszoveg alapjan is lefuttattuk. A viszonylag nagy szamu talalatok attekintése ¢és az
irrelevans elemek kizarasa és a tovabbi lehetséges elemek holabda mddszerrel torténd
felderitése utan minddssze hat tanulmany felelt meg a keresési kritériumoknak, melyeket
részletesen a 2. tablazat jelenit meg.
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2. tablazat. Vonatkozo talalatok szama a vezetés és iskolai eredményesség kizvetlen dsszefiiggései kapcsan

Adatbazis Talalatok szama Publikacidk éve Keresdszavak
school leadership; school
LA 2081 19972017 effectiveness; direct effect
ERIC 172 1997-2017 + leadership effectiveness
ERIC 18 1997-2012 + meta-analysis
Relevans publikdciok szama 6

Az altalunk kivalasztott tanulmanyok egyezést mutatnak Scheerens és Stern (2012) altal
elemzett tanulmanyokkal, azonban a kivalasztott tanulmanyok elézetes attekintése utan,
esetiinkben két elem kizarasa mellett dontottiink. A tanulmanyok elvetését az indokolta,
hogy Creemers és Kyriakides (2008) metaanalizise nem kizarélag a vezetésre fokuszalt,
Hattie (2009) tanulmanya pedig maga is metaanalizisek szintézise volt. A kivalasztott
tanulmanyokat a 3. tablazat tartalmazza.

2. tablazat. A kivalasztott tanulmanyok alapvetd jellegzetességei

Szerzé Tanulmény cime Megjelenés Kivalasztott tanulmanyok

éve kontextusa/szima
Meta-analysis of Transformational
. School Leadership Taiwan, Egyesiilt Allamok
Sl Effects on School Outcomes in 2007 /28
Taiwan and the USA
l\f[arzanf) School leadership that works: From 2005 Egyesilt Allamok / 69
és mtsai research to results
The Impact of Leadership on Student
Robinson Outcomes: An Analysis of the S
és mtsai Differential Effects of Leadership 2008 Etaciond e
Types
Witziers Educational Leadership and Student
. . Achievement: The Elusive Search for 2003 multinacionalis / 27
€s mtsai .
an Association
Eredmények

Vezetéselméleti koncepciok megjelenése a metaanalizesekben

Vizsgalatuk fokuszaban annak feltarasa allt tehat, hogy a kivalasztott metaanalizisek
milyen vezetéselméleti megkdzelitésekre alapozzak vizsgalataikat, azt elemeztiik, hogy
a kialakitott vezet6i valtozok, milyen koncepcionalis kontextusban jelennek meg. EImé-
leti koncepcioknak a tanulmanyunk elsé részében attekintett vezetéselméleti modelleket
tekintettiik.

Az elbzetesen felallitott vezetéselmeéleti modellek koziil a kivalasztott tanulmanyok
a magatartaselméleteken alapuld vezetéselméletekhez nytlnak vissza. Witziers és mun-
katarsai (2003) és Robinson és munkatarsai (2008) metaanalizisiikben a vezetd szerepét
az instructional, illetve transformational vezetés dimenzidiban értelmezik. Witzier és
munkatarsai (2003) kitérnek ugyan arra, hogy a vezetdi hatdsokat célzo vizsgalatok
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eredményeit jelentdsen befolyasoljak a vezetd szerepét 6vezd koncepcionalis kiilonb-
ségek, az elemzés az elobbi két vezetdi magatartas tengelyén marad. Chin (2007) ennél
is tovabb sziikiti a fokuszt, és kizardlag a transformational vezetés koncepcidjara épit.
Marzano és munkatarsai (2005) az analizis soran egy altaldnos vezetdi mutatot alakita-
nak ki, illetve a mérés masodik szakaszaban 21 vezetdi feleldsségi kort irnak le, melyek
alapvetden szintén a magatartas alapu megkozelitések.

A hatasnagysag szamitasahoz Wiziers és munkatarsai (2003) hét vezetdi magatartase-
lemet vizsgal, melyek egyértelmiien az instructional leadership elméletéhez kapcsoldd-
nak. Ezek a kovetkezok:

. szervezeti célok és kiildetés kialakitasa,

. a kurrikulum feliilvizsgalata és értékelése,

. a tanuldi elérehaladas monitorozasa,

. kurrikulum menedzsment,

. lathato vezetdi jelenlét,

. iskolafejlesztés és folyamatos szakmai fejlodés,
. teljesitményelvarasok.

~N AN AW =

A kialakitott hét elem alapjat az 1980-as években kifejlesztett és validalt Principal Inst-
ructional Management Rating Scale (PIMRS) mérdeszkoz adja, melyet Hallinger és
Murphy (1985) az instructional leadership mint vezetdi magatartds mérésére dolgozott
ki. A vezetdé magatartasat 3 dimenzid mentén, 6sszesen 10 funkcid leirasaval értelmezi.
Az els6 dimenzid a szervezeti misszio kialakitdsa, mely a célok kialakitasat és kommu-
nikalasat fogja at. A masodik dimenzi6 a tanitasi-tanulasi folyamat iranyitasa, mely a
kurrikulum koordinalasa, szupervizié és értékelés, illetve a tanuléi elérehaladas moni-
torozasa feladatokat egyesiti. A harmadik dimenzi6 a tanulaskézpontu szervezeti klima
kialakitasa, ami a tanitasra forditott id6 biztositasat, szervezeti 0sztonzok kialakitasat a
tanitasra €s tanulasra vonatkozdan, a szakmai fejlodés timogatasat és lathatdsag fenntar-
tasat jelenti (Hallinger és Murphy, 1985).

Robinson és munkatarsai (2008) az altalanos vezet6i hatasmutatok kialakitasaval
szemben az instructional, a transformational ¢és egyéb tipusu vezetdi torekvések, illetve
az egyéb kategoria ala sorolt vezet6i magatartaselemek hatasat mérik. Az egyéb kate-
goria Robinson ¢s munkatarsai (2008) tanulmanyaban valdjaban az intergralt vezetés
szemléletét takarja. Az integralt vezetés Hallinger (2007) nyoman a transformational és
instructional vezetés modelljét egyesiti, melynek soran a vezetd alapvetden torekszik
magas elvarasok és az egyiittmiikddésen alapuld iskolai kultura kialakitasara A metaa-
nalizis masodik fazisaban Robinson és munkatarsai (2008) az integralt megkozelitéshez
kapcsolodo vezetdi magatartaselemek hatasat vizsgaltak, melyek az alabbiak voltak:

. célok és elvarasok kialakitasa,

. szakmai er6forrasok biztositasa,

. a kurrikulum és a tanitas tervezése, koordinalasa és értékelése,

. a szakmai tanulas és fejlodés tamogatasa és személyes mintaadas,
. tamogato szervezeti klima kialakitasa.

O N O R

Chin (2007) tanulmanyaban a tranformational leadership megkdzelitését alkalmazza, és
ehhez kapcsolddoan Bass és Avolio (1993) vezetdi magatartast mérd kérddivére alapozd
tanulmanyokat valaszt ki (v0.: Multifactor Leadership Questionnaire, MLQ). A kérdéiv
tanulmanyunk elméleti attekintésében részletesen kifejtett 41 modell-re épit. A négy 1
mindegyike a vezetd valamely torekvését jeldli: (1) intellektualis 6sztonzés, az (2) indi-
viduum tisztelete, (3) inspiraldo motivalas, és (4) idealizalt befolyas (karizma).

Marzano és munkatarsai (2005) komplex, a vezetéselméleteket szintetizalo, nalld
értelmezési keretet alakitanak ki tanulmanyokban, és 21 vezetdi feleldsségi kort neveznek
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meg, melyeket rovid értelmezésiikkel az alabbiakban kdzliink. A korabban idézett metaa-

nalizisekhez hasonl6an az egyes feleldsségi koroket elemezve azonosithatéak az instruc-

tional és transformational leadership dimenzidi, azonban egyértelmiien megjelennek az

integralt vezetés megkozelités elemei is. A kialakitott 21 feleldsségi tényezd a kdvetkezo:

Tudatossag: Részletesen ismeri az iskola miikodését, esetleges problémait.

Rugalmassag: Az adott helyzethez valo alkalmazkodas

Szakmafegyelem: A tanitasra fordithat6 id6 védelme, minden mas kiilsé hatastol.

Monitorozas/értékelés: Az eredményesség monitorozasa €s a tanuldkra gyakorolt

hatéasuk ellendrzése.

Sz6sz616: Képviseli az iskolat minden kiilsé férumon és partner felé.

A valtozas tigynoke: Akar valtoztatni, és torekszik a status quo kibillentésére.

Kultara: A kdzos hitek, kozosségérzés és egylittmiikodés erdsitése.

Input: A tanarok bevonasa a tervezés és implementacioba fontos dontések esetén

Tantervi, tanitasi és értékelési gyakorlatok ismerete: a legujabb gyakorlatok isme-

rete a tanterv, tanitas €s értékelés teriiletén.

10. Rendszer: a folyamatok sztenderd és rutin kialakitasa.

11. Erdforrasok: A munkavégzéshez sziikséges eréforrasok biztositasa.

12. Egyéni elérehaladas jutalma: Felismeri és jutalmazza az egyéni elorelepéseket.

13. Fokusz: Vilagos célok.

14. Intellektualis 0sztonzés: A szervezet tagjai kovetik a legfrissebb tudomanyos ered-
ményeket, megbeszélik, az iskolai kultira része.

15. Kommunikacié: Erés kommunikacios csatorndk felallitasa a tandrok és tanulok
kozott.

16. Ideak/hitek: Mély idedk és hitek kommunikalasa az iskola vilagarol.

17. Lathatosag: Mindségi kapcsolat a tanarokkal és a tanulokkal.

18. Részvétel a tantervfejlesztésben, a tanitasban és értékelésben: Kozvetlen részvétel
a tanterv kidolgozaséaban, a tanitas és értékelés kialakitasaban.

19. Optimalizal6: Az innovacio6 inspiralasa és vezetése.

20. Elismerés: Az elérehaladas felismerése ¢és idvozlése, az esetleges kudarcok elis-
merése.

21. Kapcsolatok: A személyes kotddések erdsitése a tantestiileten és személyzeten
beliil.

L=

O X AW

Az altalunk vizsgalt tanulményok operativ, a metaanalizisek bazisat jelentd vezetésel-
méleti megkdzelitéseiket a magatartas alapi elméletekhez kapcsoljak. Ezek a megko-
zelitések — csakugy mint a vezetd hatasat vizsgaldo empirikus kutatasok jelentds része
(v0.: Scheerens, 2012) — az instructional leadership, illetve transformational leadership
dimenziok mentén mozognak.

A metaanalizisek eredményei

A koncepcionalis hattér feltardsat kovetden a metanalizisek eredményeit is vizsgaltuk.
Arra voltunk kivancsiak, hogy vajon kimutathatéak-e — kvantitaiv stratégidk mentén —
Osszefiiggések a vezetdi magatartaselemek €s az eredményesség kozott. A hatdsnagysa-
gok értelmezéséhez Cohen (1988) értékeit vettiik alapul, vagyis a hatdsnagysagok esetén
(d) 0,2-t61 alacsony, 0,5-t61 kozepes, mig 0,8 vagy afolott mar magas értékekrdl beszél-
hetiink. Robinson ¢s munkatarsai (2008) tanulmanyukban a hatasnagysagok (d) esetén
mar a 0,6 f6l6tti mutatokat is magas értéknek tekintik. A metaanalizisekben alkalmazott
Pearson-féle korrelacios egyiitthatok esetén (r) szintén Cohen (1988) értékeit tekintettiik
referencianak, azaz 0,1-tdl alacsony, 0,3-t61 kozepes, 0,5 f0lott pedig jelentds értékeket
irhatunk le. Scheerens (2012) megjegyzi, hogy a szocialpszicholégiai metaanalizisek
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nyoman végzett elemzések mar a 0,3 folotti értékeket is jelentdsnek gondoljak, Cohen
(1988) felosztasat pedig konzervativnak vélik.

Witziers és munkatarsai (2003) altaldnos vezetdi hatast, illetve bizonyos vezet6i maga-
tartasok hatasnagysagat vizsgaltak a tanuldi (kognitiv) eredmények vonatkozasaban. A
vezet0 altalanos hatasat tekintve (r) 0,02 érték jelent meg, mig ez a hatas, amennyiben a
szamitasokbol az IEA értékeket kivették, megduplazodott, azonban még igy sem tekint-
het6 jelentésnek. Alapvetden az egyes vezetdi elemeket vizsgalva sem szamoltak be
jelentds Osszefiiggéseket igazolo értékekrdl. A szervezeti célok és kiildetés kialakitasa
(d=0.19) mutatott csekély Osszefiiggést, mig egy elem, az iskolafejlesztésre irdnyuld
torekvések (d=-0.05) egyenesen negativ hatasokat jelzett. Az eredménye kapcsan Witzi-
ers és munkatarsai (2003) megjegyzi, ez utobbi eredmény is jol jelzi, hogy az ok-okozati
viszony feltarasaban fenntartasokkal kell kezelniink ezeket a vizsgalatokat. Ebben az
esetben vélhetden alacsonyan teljesitd iskolakrol volt szo, ahol a vezetdk , ki voltak téve”
valamiféle valtoztatasi torekvésnek.

Marzano és munkatarsai (2005) metaanalizésében joval er6sebb Osszefliggést mutatd
eredmények jelennek meg. Az altalanos vezetdi hatas (r) 0.25 volt, ami jelentdsen eltér
Witzier és munkatarsai (2003) eredményétdl. A kialakitott 21 vezet6i feleldsség mentén
értelmezve eredményeiket Cohen (1988) hatarértékei alapjan a korrelacios egyiitthatokat
tekintve a vezet6i tudatossag (r=0.33) mutatott egyediil kdzepes erdsségii Osszefiiggést,
azaz hogy a vezetd ismeri az iskola miikddését és problémait. (Figyelembe véve Sche-
erens [2012] megkozelitését a hatarértékek modositasara, ez erds Osszefliggésnek is
értelmezhetd.) Kozepes 0sszefiiggést mutatd értékek koriil mozgott még a vezetdi rugal-
massag (r=0.28), a szakmafegyelem (azaz a tanitasra fordithato idé védelme) (r=0.27),
az eredmények monitorozasa (r1=0.27), illetve az iskola szoszoloként valo képviselete a
vezetd altal (r=0.27).

A két metaanalizis kdzotti jelentds eredménykiilonbségek részben fakadhatnak kontext-
usbeli sajatossagokbdl is, Marzano ¢s munkatarsai (2005) kizar6lag amerikai tanulmanyo-
kat valasztottak — valamint a tanulmanyok nem minden esetben voltak lektoralt tanulma-
nyok —, mig Witziers és munkatarsai (2003) kiilonboz6 orszagokbdl szarmazo, és kizarolag
lektoralt tanulmanyok alapjan dolgoztak. Marzano és munkatarsai (2005) nem vizsgaltak a
tanulmanyokat specifikus jellemzok alapjan, melyek befolyasolo faktorok lehetnek a hatas-
nagysag szamitasanal (pl.: képzési szint, tanuldi hattér), ugyanakkor korrigaltak Witzers és
munkatarsai (2003) alkalmazott szamitasokat (Scheerens és Steen, 2012).

Robinson és munkatarsai (2008) szintén altalanos és specifikus vezetdi elemek ered-
ményét is kozlik. Elsé korben a transformational, az instructional és az egyéb tipusu
vezetés hatasnagysagat vizsgaltak. Leger6sebb 0sszefiiggést a tanuldi eredményekkel az
instructional vezetés eredményei (d=0,42) mutattak, ami azonban még igy is kdzepes
erdsségli értéknek tekinthetd, ezt kdvette az egyéb kategodria ald sorolt vezet6i hatasok
értéke (d=0,3), és elhanyagolhaté eredményt mutatott a transformational vezetés értéke
(d=0,11). Az egyes vezetdi elemeket vizsgalva mindenképpen jelentds a vezetd részérdl
a szakmai tanulas és fejlodés tamogatasa és személyes mintaadas (d=0.84), a célok és
elvarasok kialakitasa és a kurrikulum és a tanitas tervezése, koordinalasa és értékelése
(d=0,42), valamint a szakmai eréforrasok biztositasa (d=0,31),ugyanakkor elhanyagol-
hat6 6sszefliggést mutatott a tamogatd szervezeti klima kialakitasa (d=0,27).

Chin (2007) kizaroélag a transformational vezetés Osszefiiggéseit vizsgalta. A tanuloi
teljesitmények mellett, a kialakitott valtozok kozott szerepelt még a tanarok elégedett-
sége, és eredményesség percepcidja is. Robinson és munkatarsai (2008) eredményeivel
szemben Chin (2007) egyértelmii pozitiv dsszefiiggést igazolt a tanuldi eredményesség
¢és transformational vezetés kozott (Z(r)=0,487). A tanulmanyok kontextusat tekintve
Taiwanon és az Egyesiilt Allamokban végzett kutatiasok eredményeit szintetizalta az
elemzés.
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A vizsgalat korlatai

A szisztematikus attekintés soran metaanaliziseket valasztottunk ki, a metaanalizisek
hatranyai kozott emlitik, hogy erds statisztikai tényeket keresnek mintsem értelmezd
stratégiakat alkalmaznak (Andrews, 2005), mely megneheziti az ok-okozati viszonyok
feltarasa mellett az Ssszefiiggések magyarazatat. A szisztematikus feltaras alapos és rend-
szerezett keresési technikat 6tvoz, azonban a kutatoi percepcion alapuld keresdszavak és
iddbeli korlatok kdnnyen keresési torzitasokhoz vezethetnek. A kivalasztott tanulmanyok
az eredményességet a tanuloi teljesitmények esetén kognitiv tartomanyokra sziikitették,
melyek szintén egyoldalu értelmezését implikalnak.

Kovetkeztetések

Lathato volt, hogy az attekintett metaanalizisek nem igazoljak egyértelmiien a vezetd
kozvetlen hatasat az iskolai eredményességre. Az analizisek koncepcionalis hatterét ele-
mezve ezekben a szamitasokban dontéen magatartas alapu vezetéselméleti megkozelité-
sek alapjan kialakitott vezetdi valtozok azonosithatok, mig az eredményességre a tanuloi
kognitiv teriileteken nyujtott teljesitményekre épiilt.

A magatartas alapu megkozelitések viszonylag stabil gyokeret eresztettek az iskola
eredményességét vizsgald empirikus kutatdsokban és az iskolafejlesztési torekvésekben,
ugyanakkor ezek a megkozelitések nem feltétleniil vezetheték vissza megalapozott,
tagabb alkalmazhatosagt vezet6i modellekhez, melyek az eredményesség és az iskolave-
zetés komplex, kontextusbeli sajatossagait is vizsgaljak (Scheerens, 2012). A lesziikito,
a vezetés egy aspektusara fokuszaldo megkdzelitések jelentdsen torzithatjak a vezetd sze-
repének feltarasat. A vezetd kozvetlen hatdsat vizsgald kvantitativ metaanalizisek nem
tudjék egyértelmiien és meggy6zden igazolni a direkt osszefiiggéseket. Ez azonban még
inkabb rairanyitja a figyelmet az elmélet-vezérelt modellek alkalmazéasanak sziikséges-
ségére, melyek komplex koncepcionalis bazist kinalhatnak a vezetésrdl, illetve atfogd
képet adhatnak a vezetés €s egyéb szervezeti mechanizmusok kapcsolatardl (Scheerens,
2012).

Tovabbra is feltételezziik, hogy nem az a kérdés, van-e Osszefiiggés a vezetés €s az
iskola eredményessége kozott, hanem az, hogyan ragadhat6 meg ez az osszefliggés. Sza-
mos olyan, természetében integrativ, komperehenziv és tobbszintii iskolai eredményes-
séget leird modell azonosithatd (Scheerens, 2012; Creemers és Kyriakides, 2008), ame-
lyek komplex modon, az eredményességet befolyasolod faktorokat és azok kapcsolodasi
rendszerét tarjak fel. A vezetés és a tobbszintli eredményességi modellek dsszekapcsolasa
jelentheti a vezetésrdl valdo gondolkodas fejlodésének kdvetkezd allomasat (Scheerens,
2012). A vezetd hatasat feltard vizsgalatok valoszintisithetden akkor szolgalhatnak elére-
vivo kutatasi eredményekkel, ha az indirekt vezet6i hatdsmodellek kapcsolodasait tarjak
fel, természetiikben longitudinalis, a kvantitativ és kvalitativ stratégiakat 6tvozé modellel
dolgoznak (Scheerens, 2012; Witziers és mtsai, 2003).

Meggy6zodésiink, hogy a vezetéselméleti modellek nem egymast kizar6 tudomanyos
paradigmak, hanem a vezet6 szerepének komplexitasat megragado, kiilonbozo aspektust
megkozelitések, melyeket — ha meg akarjuk érteni a vezetés és az iskola 9sszefiiggéseit
— komplex rendszerben kell elhelyezniink. A vezetd eredményességre gyakorolt sze-
repének pontos megértéséhez kiillondsen fontosnak tartjuk a vezetéselméleti modellek
kapcsolodasainak elmélet-vezérelt feltarasat és a vezetés koncepcidjanak komplex értel-
mezését. A személyiségvonds alapu elméletek fontos hozadéka lehet a vezetd szemé-
lyiségébdl fakado tényezok azonositasa. Az egyéni attitlidok, nézetek €s az egyén altal
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vallott értekek a személyiségben is gydkereznek (Fiske és mtsai, 2010), melyek hatassal
vannak az események percepcidjara, értelmezésére €s a viselkedésre. A személyiségbol
fakado percepcids sajatossagok, a professziohoz kapcsolodo nézetek valdjaban a tevé-
kenység és a vezetd altal kovetett vezetési stilus mély gyokerei. A szocialis valosag ezen
aspektusainak bekapcsolasa meghatarozo lehet. A szituativ vezetéselméletek a kontex-
tus jelentdségét tarhatjak fel, a vezetd és a vezetési helyzet interakcioinak leirasaval.
A magatartas alapu megkozelitések a vezetdi feladatokat és optimalis vezetdi torekvé-
seket azonosithatjak, azonban ezek mar a felszinen megragadhaté tevékenység-elemek,
melyek valodi hatasai csak az elézdekben vazolt rétegek leirasaval €s kolcsonhatasai
mentén érthet6k meg igazan.

A kozvetett hatasrendszert feltard kutatasok (Witziers és munkatarsai, 2003; Hendriks
¢és Steen, 2012; Scheerens, 2012) egyértelmiien jelzik, hogy a vezetdi viselkedés mogott
meghtzodo értékek feltarasa, és a szervezeti klimara/kultirara gyakorolt hatasanak meg-
értése jelentds irany lehet a vezet6i hatasok leirasaban. Allen, Girgsby ¢és Peters (2015)
kutatasi eredményei jol jelzik, hogy egyértelmiien pozitiv dsszefliggés all fenn a vezetd
magatartasa ¢és a szervezeti klima kozott. Ebbdl kovetkezoleg szintén egyértelmt a kap-
csolat a klima €s a tanitasi elemek mindsége, a tanari nézetek és a tanuldi teljesitmények
kozott, valamint a tanari nézetek, hitek és meggy6zodések ¢s a klima kozotti kapcsolat
is egyértelmiinek latszik.

Ertelmezésiinkben mind az eredményesség, mind a vezetdi hatdsok mélyebb felta-
rasdhoz elmélet vezérelt modellekre van sziikség, a kvantitativ és kvalitativ kutatasi
stratégidk szintézisére. Fontos elméleti alapokat kindlhat Quinn és munkatarsai (1983)
verseng0 értékek modellje, mely a célok, a vezet6i szerepek és eredményesség kapcso-
latat komplexen értelmezi.
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Absztrakt

Egyes megkozelitések szerint (vo.: Creemers és Kyriakides, 2008) az iskola eredményességét feltaré kutatasok
egyben a vezetd eredményességre gyakorolt hatasat feltaro kutatasokat is elémozditottak. Szamos kutatasi
eredmény (v6.:Marzano et al., 2003; Leithwood et al., 2004; Kriiger és Scheerens, 2012;) igazolja, hogy az
iskolavezetés hatassal van az iskola eredményességre, azonban a hatasrendszer mérhetéségérél, a hatasok
természetérol és jelent6ségeérdl ellentétes eredményeket talalunk. Tanulmanyunk célja az iskolavezetés és az
eredményesség lehetséges kapcsolodasainak feltarasa. Munkank célja kettés: az elméleti és narrativ irodalmi
feltaras (vo.: Andrews, 2005 és Patall és Cooper, 2008) modszereit alkalmazva azonositjuk a legfontosabb
vezetéselméleti megkozelitéseket, majd ezeket felhasznalva, mélyfurasszerlien vizsgaljuk az eredményesség
¢és iskolavezetés Osszefiiggéseit feltard metaanalizisek elméleti megalapozottsagat. Kutatasunk soran elsd-
legesen arra torekedtiink, hogy kvantitativ kutatasi eredményeken keresztiil azonositsuk azokat a vezetéshez
kapcsolodé valtozokat, melyek az eredményességre kdzvetlen hatast gyakorolnak. Tanulmanyunk célja nem az
elsédleges kutatasi eredmények szintetizalasa, hanem a metaanalizisek koncepcionalis vizsgalata.
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