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Iskolaigazgatók értékelése itthon és
külföldön

A hazai iskolavezetők munkájának értékelésével kapcsolatos 
hiányosságok bemutatása, valamint az egyesült államokbeli és 
angliai vezetőértékelés jellemzőinek áttekintése mellett néhány 

következtetést is megfogalmazunk arra vonatkozóan, hogyan lenne
alkalmazható számunkra a rendelkezésre álló nemzetközi 

tapasztalat. 

A
z intézményvezetõk munkájának értékelésében az egyes országok különbözhetnek
abból a szempontból, hogy céljaikat külsõ – közoktatási felügyelet, illetve pro-
fesszionális értékelõ szervezetek segítségével – vagy intézményi önértékelési fo-

lyamatok keretében valósítják meg. A szakirodalmakban hasonlóság mutatkozik abban,
hogy leginkább a vezetõk szakmai fejlõdésének elõsegítésére, nem pedig a számonkérõ és
szankcionáló jellegre helyezik a hangsúlyt. Magyarországon az iskolaigazgatók értékelését
a fenntartó esetleges igénye vagy az iskola saját önértékelési rendszere idézheti elõ. 

Milyen tényezõk dominálnak az iskolaigazgatók munkájának értékelésében?

Az 1990-es évek kezdetétõl az angolszász decentralizált felépítésû országok és a cent-
ralizált oktatási rendszerek egyaránt kiemelt figyelemben részesítik az oktatásügyi me-
nedzsmentkutatás keretein belül kibontakozó intézményi szintû vezetés kérdéseit. Az is-
kolavezetés munkájának értékelése iránti igény gyökerei abból a hipotézisbõl eredeztet-
hetõk, amely összefüggést feltételezett az iskolák hatékonysága (és annak növelése), il-
letve az intézményvezetõk hatékonysága között. (Bolam és McMahon, 1995) Több kuta-
tó is, köztük Duttweiler olyan tulajdonságlistát készített, amely a hatékony iskola jellem-
zõit sorolja fel: tanulóközpontú, gazdag programkínálattal rendelkezik, pozitív és nyílt
tanulási környezetet biztosít, lehetõvé teszi az aktív szülõi és közösségi részvételt stb.
(Duttweiler, 1990; idézi Thomas, Holdaway és Ward, 2000) Hagyományos, innovációkat
elutasító intézmények esetében az efféle elvárásoknak való megfelelés akár jelentõs vál-
tozások kezdetét, az iskolai légkör és kultúra megváltoztatása kívánalmának kiinduló-
pontját is jelentheti. (Stewart és Prebble, 1993) Az esetleges intézményi változások gon-
dolatának megfogalmazását követõen a predikciók hamarosan beigazolódtak, hiszen
Snowden és Gorton (1998) rámutatott arra, hogy sok nyugat-európai országban az isko-
lai hatékonyság növeléséért érzett aggodalom következtében a társadalom és a kutatók
részérõl is több nyilvános bírálat érte az egyes oktatási rendszereket. Az oktatáskutatók
és az oktatáspolitikusok körében napjainkban már általánosan elfogadott álláspontnak te-
kinthetõ, hogy létezik az iskolák hatékonysága és az intézményvezetõk hatékonysága kö-
zött korábban feltételezett összefüggés, vagyis az iskolaigazgatóknak döntõ szerepük van
intézményük sikerességében, eredményességében és hatékonyságában.

Az intézményvezetõi teljesítmény és a szervezeti eredményesség, hatékonyság közöt-
ti összefüggés feltárásán túlmenõen, az 1980 és 1998 között zajlott nemzetközi kvalita-
tív és kvantitatív jellegû kutatások eredményei azt is igazolták, hogy az iskolavezetés
közvetett módon hatást gyakorol a tanuló teljesítményekre is. (Hallinger és Heck; idézi:
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Leithwood, Louis, Andreson és Wahlstrom, 2004) Ma már egyre elfogadottabbá válik az
a felismerés, hogy az eredményes iskolaigazgatók a humánerõforrás-menedzsment és a
hatékony szervezetirányítás által képesek hatást gyakorolni a tanulói teljesítményekre.
Az elsõ esetben az iskolavezetés a hatékony pedagógusok támogatásával, ösztönzésével
és továbbképzésével járulhat hozzá a tanulói teljesítmények növeléséhez, a második eset-
ben pedig a vezetõ intézményi folyamatokra gyakorolt mechanizmusai (célmeghatáro-
zás, eredményes kommunikáció elõsegítése, iskolai kultúra fenntartása) jelentik a közve-
tett hatásgyakorlás eszközeit. (Davis, Darling-Hammond, LaPointe és Meyerson, 2005)

Az iskolaigazgatók értékelésének kérdésköréhez és fõáramba kerüléséhez lendületet ad-
tak az európai munkaadók szervezetei által 2003-ben megjelent tanulmány megállapításai,
amelyben az aláírók a lisszaboni deklaráció céljainak teljesülése érdekében a tanári szakma
és az iskolavezetés sürgõs megreformálása mellett foglaltak állást. Az iskolai irányítással és
vezetéssel kapcsolatban kiadványukban fontos megállapításként szerepel, hogy: „gondosan
kell kiválasztani az alkalmas személyeket, valamint munkájukat rendszeresen értékelni kell”
(Nyirõ, 2003, 74.), a tanulmány reformjavaslatai között pedig szerepel az iskolaigazgatók ki-
választásának és elszámoltathatóságának problématerülete is. A dokumentum megfogalma-
zóinak álláspontja szerint az intézményvezetõk iskolai teljesítményekkel kapcsolatos elszá-
moltathatóságának jogosultságát – külsõ érté-
kelés keretében – az irányító testület hatáskö-
rébe helyezné. 

Az intézményvezetõk munkájának külsõ
értékelése mellett jelentõsnek tekinthetõk
azok a törekvések is, melyek a vezetõi értéke-
lést minõségmutatókra alapozott iskolai (bel-
sõ) önértékelési folyamatra alapozzák. Vass
(2003) tanulmányában a skót tanfelügyelõk
és tanárok szövetsége által kidolgozott iskolai
önértékelési modell (úgynevezett skóciai mo-
dell) – amely nemzetközi szinten is egyike a
leginkább figyelemre méltó önértékelési
rendszereknek – részletes bemutatása jóvoltá-
ból rendelkezhetünk információkkal a hét ér-
tékelendõ területrõl, köztük az irányítás és vezetés értékelésének követelményérõl.

Az intézményvezetõk értékelésének céljai

A szakirodalmak áttekintése alapján megállapítható, hogy a kutatók az iskolaigazgatói
munka értékelésének különbözõ céljait határozzák meg. Az értékelési célok sokfélesége
azonban nem a szakmai konszenzus hiányában, hanem az értékelhetõ területek különbözõsé-
geiben keresendõ. Glickman és Ross-Gordon (1998) szerint az értékelés célja, hogy megala-
pozzák a szervezeti változást, és javuljon az egyén hatékonysága. Sufflebeam és Nevo (1993)
a leendõ és hivatalban lévõ vezetõk rendszeres értékelésének céljait a lehetséges szakmai elõ-
menetel szempontjából határozza meg: az igazgatói tisztségre pályázó jelölteket a vezetéshez
szükséges kompetenciák meglétének ellenõrzése céljából kell értékelni; a hivatalban lévõ ve-
zetõk teljesítményének értékelése azért fontos, hogy meggyõzõdhessenek, kik felelnek meg
az elõzetesen meghatározott elvárásoknak, vagy kik részesülhetnek elismerésben.

A kanadai Thomas, Holdaway és Ward (2000) megállapításai rámutatnak arra, hogyan
szolgálhat egyszerre akár több célt is a vezetõi munka értékelése: „az elsõdleges cél az,
hogy eleget tegyenek az iskolafenntartók által elõírt éves értékelésnek (…) Néhány isko-
lakörzetben formatív jellegû célokat is meghatároznak, ezek arra vonatkoznak, hogy mi-
lyen javulást várnak el az igazgatók teljesítményében, ezt követõen azoknak a lehetõsé-

Nagy-Britanniában a pedagógu-
sok és az iskolaigazgatók mun-
kájának értékeléséhez teljesít-

ménymérésen alapuló rendszert
alakítottak ki. Ebben a rendszer-
ben külső tanácsadók bevonásá-
val vizsgálják a vezetők egyéni,
valamint a szervezet tagjaként
nyújtott teljesítményét, s az el-
érendő célokat teljesítő iskola-

igazgatókat jutalomban
részesítik.
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geknek számbavétele és értékelése történik, melyek segítségével az iskolaigazgatók meg-
változtathatják adminisztratív stílusukat, fejleszthetik készségeiket, attitûdjeiket és isme-
reteiket”. (Thomas, Holdaway és Ward, 2000, 216.)

Az intézményvezetõk értékelésének nehézségei

A szakirodalmakban alapvetõ kettõsségként, s csaknem leküzdhetetlen akadályként mu-
tatkozik meg az a tény, hogy az intézményvezetõk munkájának értékelését kitüntetett figye-
lemben részesítik, ugyanakkor hiányoznak az empirikus kutatási eredményeken alapuló és
gyakorlatban is alkalmazható értékelési kritériumok és eljárások. (Ginsberg és Thompson,
1992; Rallis és Goldring, 1993; Heck és Marcoulider, 1996) Az intézményvezetõi munka
komplex és kontextusfüggõ jellegébõl adódóan Heck és Marcoulider (1992) jelentõs sze-
repet tulajdonít annak a külsõ, szociális és gazdasági környezetnek, amelyben az iskola mû-
ködik (az iskola szocioökonómiai státusza, szülõi támogatottság mértéke, szülõk iskolai
végzettsége). A szerzõk érvelése szerint a vezetõk munkaköri magatartásában lényeges kü-
lönbségek alakulhatnak ki attól függõen, hogy milyen környezeti körülmények között zaj-
lik az intézmény nevelõ-oktató tevékenysége, ezért szükséges egy gondosan létrehozott ér-
tékelési rendszer kialakítása, amely számításba veszi az iskola és tágabb környezete szo-
cioökonómiai státuszát (SES), valamint a kimeneti eredményekben megmutatkozó hatását
is. Ginsberg és Thompson (1992) megjegyzik, hogy szinte reménytelen vállalkozás olyan
standard eljárásokat kialakítani, amelyek minden szituációban megbízhatóan mûködnének.
Megállapításukat azzal a példával támasztják alá, hogy egy szülõk körében használt érté-
kelési eljárás figyelembe vétele igazságtalanul büntetne egy igazgatót, aki éppen akkor
kényszerült egy népszerûtlennek ítélt, ugyanakkor szükséges döntés meghozatalára.

Az empirikus kutatási eredmények hiánya nemcsak az intézményvezetõi munka érté-
kelésének leghatékonyabban megfelelõ eszközök kialakításának és alkalmazásának lehe-
tõségét vetette vissza (Ginsberg és Thompson, 1993), hanem teret biztosított olyan alkal-
matlan modellek széleskörû elterjedésének, melyek nem megfelelõ módszerekkel és esz-
közökkel értékelik a vezetõi teljesítményt. (Heck és Marcoulider, 1992) Reeves (2004)
rámutat arra, hogy számos használatban lévõ mérõeszközre jellemzõ, hogy standardjai
nem egyértelmûek, következetlenek vagy valószerûtlenek. Azt is megállapítja, hogy az
alkalmazott eszközök a vezetõi munkakörhöz kapcsolódó készségeket úgy tekintik, mint
amelyekkel vagy rendelkezik egy személy, vagy nem. Ez a megközelítés azonban túlsá-
gosan leegyszerûsíti a valóságot, illetve alkalmatlan arra, hogy használható visszajelzést
nyújtson annak az igazgatónak, aki jártasnak tekinthetõ valamely vezetõi képesség terü-
letén, de még lenne lehetõsége további fejlõdésre is.

Az Egyesült Államok iskolavezetõi értékelésének gyakorlatában általános probléma-
ként diagnosztizálták, hogy az egyes eljárásokat a legkülönbözõbb formákban kombinál-
ják egymással, nagyarányú változatosságot eredményezve ezzel – az államok között és
iskolakörzeteken belül is – a használt módszerek tekintetében. (Stine, 2001)

Napjainkban azonban az egyre szélesebb körben elfogadott és alkalmazott ISLLC
nemzeti standardoknak köszönhetõen egységesedési tendenciáknak lehetünk tanúi. 

Intézmény- és vezetõértékelés itthon

Intézményértékelés
Hazánkban az intézmények rendszeres külsõ értékelésének kompetenciájával az isko-

lafenntartók rendelkeznek, amelyeknek a közoktatási törvény értelmében „négyévenként
legalább egy alkalommal ellenõr[i]z[n]i [kell] a közoktatási intézmény gazdálkodását,
mûködésének törvényességét, hatékonyságát, a szakmai munka eredményességét […]”
(Közoktatási törvény, 102. § /2/ d) pont). A törvény azt is kimondja, hogy a közoktatási
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intézmények szakmai ellenõrzését a fenntartók csak közoktatási szakértõk bevonásával
végezhetik el (Közoktatási törvény, 107. § (1) pont). Az egyértelmû jogi szabályozás el-
lenére sajnálatos módon a meghatározott idõszakonként kötelezõen elvégzendõ intéz-
ményértékelésekre nincs garancia, mert a magyar közoktatásból hiányzik az értékelési
kultúra; ennélfogva nemcsak a rendszeres külsõ intézményértékelés hiányzik, hanem
nemzeti értékelési standardok és korszerû értékelési eszközök sem léteznek. (Cseh,
2003) Pozitívum viszont, hogy az Oktatási Minisztérium által évenként kiírt SZAK pá-
lyázat keretében a fenntartók pénzügyi forrásokhoz juthatnak e tevékenység végrehajtá-
sához. Cseh (2003) azonban korábbi évek tapasztalatai alapján kiemeli, hogy a pályázók
nagy része nem jutott forráshoz, s a nyertesek is csak a megpályázott összeg bizonyos ré-
szét kapták meg. A problémák ismeretében nem meglepõ, hogy a megvalósult fenntartói
értékelések  – egy 1999-es OKI által végzett felmérés szerint – túlnyomórészt a gazdál-
kodással kapcsolatos szabályok betartását és a törvényességi elõírásokat ellenõrizték (az
esetek 87, illetve 78 százalékában), s mindössze az intézmények 38 százalékában történt
meg a pedagógiai munka szakmai értékelése. (Halász és Lannert, 2003)

A kilencvenes években – az iskolaigazgatók tevékenységével kapcsolatos kutatások
kezdetével – az intézményi szintû vezetés problematikája a tudományos érdeklõdés hom-
lokterébe került. Több olyan kutatási eredmény is napvilágot látott, amely a vezetõi sze-
repek elemzését, az igazgatókkal szemben támasztott követelmények számbavételét
vagy a sikeres igazgatók tulajdonságainak feltérképezését tûzte ki célul. (Balázs, 1998;
Balázs és Szabó, 1998; Szabó, 1998) Pedagógusok és vezetõk körében végzett empirikus
kutatás eredményei azt is kimutatták, hogy az iskolai oktatás eredményességét befolyá-
soló eszközök szempontjából a tanításhoz, tanulásszervezéshez kapcsolódó eszközöket
fontosabbnak ítélték a válaszadók, mint a tanárok vagy az iskolavezetés munkájának ér-
tékelését. (Baráth, 1998) Ezek az eredmények azt jelezték, hogy a pedagógusok és az
igazgatók tartózkodó megközelítést képviseltek teljesítményük értékelésével kapcsolat-
ban, jóllehet ekkor még csak a témával kapcsolatos elmélyült kutatások kezdõdtek meg,
és a gyakorló pedagógusok nem ismerték a területen használatos eszközöket (például: a
vezetõ saját teljesítményére vonatkozó önértékelése, a munkatársak elégedettségét vizs-
gáló kérdõív az iskolavezetés munkájával kapcsolatban stb.).

Vezetõértékelés
Az iskolaigazgatói munka értékelésének fokozódó jelentõségét igazolja, hogy Cseh

(2003) az intézményi (belsõ), valamint az arra épülõ fenntartói ellenõrzés-értékelés lehet-
séges területeként nevezi meg a vezetés értékelését. A tapasztalat azonban azt mutatja,
hogy a lehetséges intézményvezetõi értékelésekre általában csekély az igény, bár a nagy
fenntartók esetében napjainkban a szándék erõsödése tapasztalható.

Felmerül a kérdés, vajon milyen tényezõk akadályozhatják, illetve segíthetik hazánkban
az intézményvezetõk értékelését. A vezetõi értékelés helyzetérõl és problémáiról Kristóf
Lajosné (2003) ,Az intézményvezetõk munkájának értékelése’ címmel megjelent, a mû-
helyfoglalkozás konklúzióit bemutató tanulmányának megállapításait tekinthetjük irány-
adónak. Általános gond, hogy az iskolaigazgatók nem ismerik az esetleges értékelés
szempontjait (gyakran az évenként elkészítendõ intézményi beszámoló tartalmi elvárása-
it sem), illetve sokszor az említett éves beszámoló képezi az értékelés alapját. A legna-
gyobb nehézségek mégis inkább abban nyilvánulnak meg – ellentétben a nemzetközi szín-
téren bemutatott akadályok típusaival –, hogy Magyarországon az intézményvezetõi érté-
kelés alapvetõ feltételei sem biztosítottak: az önkormányzatok nincsenek felkészülve erre
a feladatra; nincs kidolgozott értékelési rendszer; a fenntartó gyakran a vezetõkkel kap-
csolatos elvárásait sem fogalmazza meg, vagyis a vezetõ munkaköri leírással sem rendel-
kezik, valamint  a pedagógusok szakszerû értékelése sem történik meg. Mindezek az elõ-
feltétel-problémák sajnálatos módon azzal a következménnyel jártak, hogy hazánkban ed-
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dig nem alakulhatott ki a vezetõértékelés célrendszere. (Kristófné, 2003) A jelzett problé-
mák mellett a vezetõk határozott idõre (5 évre) történõ kinevezése sem kedvez annak,
hogy a teljesítményértékelés megtörténjen. Az intézményi stratégiák, vezetõi elképzelések
megvalósításához – amelyek egyébként az értékelés alapját jelenthetik – több évre van
szükség, s könnyen elõfordulhat, hogy az ellenõrzés-értékelés során esetlegesen feltárt hi-
ányosságok kezelése már nem valósulhat meg, ha a megbízatás leteltével a nevelõtestület
és az önkormányzat másnak szavaz bizalmat a vezetõi feladatok ellátására.

A vezetõi értékelés támogató tényezõjének elsõsorban azt tarthatjuk, hogy egyes érté-
kelést végzõ szakértõknél, cégeknél és intézményeknél a tevékenység végzéséhez szük-
séges szakmai kompetencia rendelkezésre áll. (Cseh, 2003)

Az intézményvezetõk értékelésének strukturális elemei

A vezetõk teljesítménynövelése érdekében zajló értékelési folyamattal szemben Harri-
son és Peterson (1988) alapvetõ követelménynek tekinti, hogy szakaszai egyértelmûek és
specifikusak legyenek, illetve mindkét fél (értékelõ és értékelt) ismerje a rendszer tartal-
mi elemeit. A szerzõpáros a hatékony értékelési folyamat három szakaszát állapította meg:
kritériumok felállítása; adatgyûjtés az értékelendõ teljesítményterületrõl; az eredmények
közlése és a további elvárások meghatározása. Az értékelési folyamat során végrehajtan-
dó lépések tartalmi elemeit illetõen a Harrison-Peterson-féle modellel egyezést mutat Lei-
thwood, Begley és Cousins (1994) rendszere. Elgondolásuk ugyanis a felkészülés (célok
és módszerek meghatározása), adatgyûjtés többféle forrásból, valamint reagálás (vissza-
jelzés biztosítása, szakmai fejlõdési terv készítése) stádiumait különbözteti meg.

Anderson (1991) álláspontja szerint a sikeres vezetõértékelési program kialakításának
kulcsa a folyamat körültekintõ megtervezésében keresendõ, ezért kilenclépéses értékelõ-
ellenõrzõ módszerének kezdeti három eleme kitüntetett figyelemben részesíti az elõké-
szület fázisait, de az adatgyûjtés és visszajelzés szakaszok kifejtettsége is részletesebb. A
kutató az alábbi végrehajtandó lépéseket sorolja fel: 

– értékelési célok meghatározása;
– egyértelmû teljesítményelvárások megfogalmazása;
– az intézményvezetõ bevonása a tervezés szakaszaiba;
– az önreflexió segítése;
– az igazgató munka közbeni tevékenységének gyakori megfigyelése;
– a pedagógusok közremûködése a visszajelzésben;
– az eljárás során készített produktumok összegyûjtése;
– a ciklikus jellegû értékelés adaptálása;
– kimagasló teljesítményt nyújtó vezetõk megjutalmazása.
Az eddig bemutatott vezetõértékelési elképzelések közös jellemzõje, hogy egy adott

pillanat aktuális teljesítményérõl nyújtottak visszajelzést központilag vagy közösen fel-
állított kritériumrendszer alapján, teljesítményprobléma esetén pedig értékelõ és értékelt
megállapodott egy szakmai fejlõdési terv létrehozásában és végrehajtásában. Ezek a mo-
dellek azonban nem voltak képesek arra, hogy a megállapított teljesítmény és a kívána-
tos eredmény közötti különbségeket árnyaltan meghatározzák. A kutatók az intézmény-
vezetõk populációjának teljesítmény-eloszlásáról sem rendelkezhettek semmilyen infor-
mációval. Nem tudták megállapítani, hogy kik tekinthetõk átlagos, erõs, esetleg gyenge
teljesítményt nyújtóknak. (Louden és Wildy, 1999) A problémák leküzdése érdekében
egyértelmû összhang mutatkozott abban, hogy minden elérendõ kompetencia esetében ki
kell alakítani az elfogadható teljesítmények standardjait, melyek minden érdekelt szerep-
lõ számára pontosan meghatározzák az elvárásokat. (Stufflebeam, 1995; Reeves, 2004)
Reeves (2004) azt a javaslatot is megfogalmazza, hogy az egyes standardokon belül ér-
demes felállítani a szakértelem különbözõ szintjeit, kategóriáit is: a teljesítmény nem fe-
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lel meg a standard elvárásainak; megfelelõ; tapasztalt; példaértékû. Ezzel az árnyalt kü-
lönbségtétellel ugyanis lehetõvé válik, hogy a különbözõ szinteken álló személyek szak-
mai fejlõdését a leghatékonyabban elõsegítsék.

Az intézményvezetõk értékeléséhez több ország és nemzetközi szervezet is készített
standardokat a közelmúltban. Tanulmányunkban két széles körben alkalmazott – és
szembetûnõ hasonlóságot mutató – standard fõbb tartalmi jellemzõit mutatjuk be. Az el-
sõ az egyesült államokbeli Council of Chief State School Officers által 1996-ban kifej-
lesztett Interstate School Leadership Licensure Consortium (ISLLC) vagy Standard for
School Leaders; a második pedig az egyik legfigyelemreméltóbb európai szervezet, a
nagy-britanniai National College for School Leadership (NCSL) keretei között 1998-ban
készített és 2004-ben korszerûsített National Standards for Headteachers.

Az egyesült államokbeli ISLLC standardjai széleskörû együttmûködés és szakmai
egyetértés eredményeként jöttek létre, amelynek kialakításában meghatározó szerepet
vállaltak különbözõ szakmai fejlesztõ szervezetek, oktatási szakértõk és oktatáspolitiku-
sok. Az eredetileg iskolaigazgatók szakmai
fejlõdését segítõ standardok napjainkban
egyre inkább a vezetõi értékelés hiteles bá-
zisaként funkcionálnak, s egyre több iskola-
körzet alkalmazza az intézményvezetõk ér-
tékelése során. Davis, Darling-Hammond,
LaPointe és Meyerson (2005) megállapítá-
sai szerint napjainkban már több mint negy-
ven állam értékelési gyakorlatában sikere-
sen alkalmazzák a sztenderdeket, vagy azok
enyhén módosított változatait. Az amerikai
normarendszer értékelésben történõ fel-
használása során az alábbi, vezetéshez kap-
csolódó kompetenciák szolgálnak a minõsí-
tés alapjául:

–  olyan tanulási stratégia kifejlesztése,
megfogalmazása és megvalósítása, melyet
az iskolai közösség elfogad és támogat;

–  támogatja, ápolja, fenntartja az iskola
kultúráját és az intézmény nevelési-oktatási
programját a diákok tanulásának és a mun-
katársak szakmai fejlõdésének megfelelõ-
en;

–  biztosítja a szervezetirányítást, illetve biztosítja a szükséges anyagi forrásokat a biz-
tonságos, eredményes és hatékony tanulási környezet érdekében;

–  együttmûködik a családokkal és a közösség tagjaival, figyelembe veszi a közösség
különbözõ szükségleteit és érdekeit;

–  becsületesen, tisztességesen és etikus módon végzi munkáját;
–  érti a tágabb politikai, szociális, gazdasági, jogi és kulturális összefüggéseket, vala-

mint hatást gyakorol azokra. (Standard for School Leaders, 1996)
Szemléletmódjában az angliai National Standards for Headteachers nemcsak az aktu-

ális kormányzat oktatáspolitikai irányultságának, hanem a vezetés szerepérõl vallott 21.
századi felfogásnak is meg kíván felelni. A brit standardok egyidejûleg két törekvést is
szem elõtt tartanak, miközben azonosítják az iskolaigazgatók célját és a vezetés hat
kulcsfontosságú területét. Az alkotók egyik explicit célja egy minden iskolai tevékeny-
ségben érdekelt személy számára ismert, deskriptív jellegû, vezetõi feladatokat és tenni-
valókat meghatározó útmutató létrehozása volt. Másik céljuk pedig az volt, hogy a szak-

A portfoliók „konceptuális tartá-
lyoknak” tekinthetők, melyekbe
az iskolaigazgatók – vezetői tel-
jesítményüket dokumentálva –
elhelyezhetik különféle produk-
tumaikat, átgondolt struktúra
hiányában azonban könnyen
meghatározhatatlan műfajú
munkák, „gyűjteményes albu-
mok” keletkezhetnek. Ennek a

problémának az elkerülése érde-
kében a szakemberek többfunk-
ciós konzultációs központokat

hoztak létre, amelyekben a szük-
séges technikai háttér biztosítá-

sával és szakmai támogatással a
teljes folyamat koordinálásához

segítséget nyújtanak a 
résztvevőknek.
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mai fejlõdés érdekében az iskolaigazgatók számára jelentsenek kihívást és ösztönzést a
standardok.

A vezetés alábbi hat kulcsterülete az intézményvezetõi munka komplexitását reprezen-
tálja, a részterületek azonban nem alkotnak hierarchikusan egymásra épülõ rendszert:

–  jövõképalkotás;
–  tanulás- és tanításirányítás;
–  önfejlesztés és együttmûködés másokkal;
–  szervezetirányítás;
–  az elszámoltathatóság biztosítása;
–  közösségfejlesztés együttmûködés által.
Minden részterület esetében a standardok meghatározzák, hogy mit kell tudniuk, mit

kell tenniük és mire kell törekedniük az igazgatóknak, hogy a területekhez kapcsolódó
célok teljesülése valóra váljon. (National Standards for Headteachers, 2004) A bemuta-
tott vezetõi területekhez kapcsolódó célok megvalósulására az a garancia, hogy Nagy-
Britanniában a pedagógusok és az iskolaigazgatók munkájának értékeléséhez teljesít-
ménymérésen alapuló rendszert alakítottak ki. Ebben a rendszerben külsõ tanácsadók be-
vonásával vizsgálják a vezetõk egyéni, valamint a szervezet tagjaként nyújtott teljesítmé-
nyét, s az elérendõ célokat teljesítõ iskolaigazgatókat jutalomban részesítik.

Az értékelésben használható eszközök rendszerezése

Jelentõs értékelési hagyományokkal rendelkezõ országokban az intézményvezetõk
munkájának értékelése az iskolavezetõk elszámoltathatósága iránti igény megjelenésével
és elterjedésével a kutatás és fejlesztés területeiben kiemelt figyelemben részesült. Az ér-
tékeléssel kapcsolatos magyarországi nehézségek prezentálásakor már rámutattunk arra,
hogy a hazai vezetõértékelések egyik meghatározó problémájának tekinthetõ a kidolgo-
zott értékelési rendszerek hiánya. Ezen a területen jelentõs tradíciókkal rendelkezõ orszá-
gok mérésben-ellenõrzésben alkalmazott eszközeinek és megközelítéseinek megismeré-
se arra ösztönözheti a mérõeszköz-készítés és fejlesztés szakembereit, hogy a külföldi
modellek használhatónak bizonyuló elemeit beépítsék a hazai gyakorlatba.

A leggyakrabban alkalmazott eljárások rendszerbe foglalásakor a Thomas, Holdawav
és Ward (2000) által felállított csoportosítási rendszert kiegészítjük egy, az Egyesült Ál-
lamokban széles körben alkalmazott módszer, a portfolióértékelés ismertetésével is.
Thomas és munkatársai az iskolaigazgatók értékelésében négy értékelési hagyományt
emelnek ki: az eredmény-centrikus (kimenetre koncentráló); a munkaköri leírásokon ala-
puló; a vezetõi tulajdonságok szerepét hangsúlyozó; valamint a kutatási eredményekre
támaszkodó modelleket.

Az eredmény-centrikus vagy kimenetre koncentráló modell a kívánatos eredmények-
re és azokra a körülményekre összpontosít, melyek lehetõvé teszik az iskolaigazgatók
számára a kitûzött célok megvalósítását. Ilyen értékelési eljárást alkalmaznak például az
ausztráliai Victoria állam iskolarendszerében. A tanév kezdetekor az intézményvezetõ és
a központi felügyelet képviselõje megállapodik egymással az elérendõ célokról, majd a
megvalósított eredmények függvényében a vezetõ 0–15 százalék közötti anyagi jutalom-
ban részesülhet. Heck és Marcoulides (1996) a minõsítési módszerrel kapcsolatban azt a
kritikát fogalmazza meg, hogy az igazgatók szerepének tulajdoníthatnak olyan változó-
kat is, melyekkel kapcsolatban nem is lehetne elszámoltathatónak tartani õket, hiszen
több tényezõ befolyásolására nincsenek közvetlen hatással.

A második megközelítés az intézményvezetõ munkaköri leírásában szereplõ tevékeny-
ségeken és követelményeken, vagyis az aktuális idõpillanatban nyújtott teljesítmény és a
szerepelvárás közti teljesítménykülönbségen alapul. Stufflebeam és Nevo (1993) javasla-
ta szerint a leírásoknak olyan általános követelményeket kell tartalmazniuk, melyek a



Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
 2

00
6/

6

77

Kinyó László: Iskolaigazgatók értékelése itthon és külföldön 

legtöbb iskolaigazgatóra nézve érvényesek lehetnek, ugyanakkor számításba kell venni a
település helyi adottságait, jellemzõit is.

A nemzetközi gyakorlatban sor kerülhet az iskolaigazgató vezetõi tulajdonságainak,
attitûdjeinek, képességeinek minõsítésére is. Legtöbb esetben olyan tulajdonságokról van
szó, melyek feltehetõen hozzájárulhatnak az egyén szakmai fejlõdéséhez és az iskolák
hatékonyságának javulásához. Louden és Wildy (1999) azonban rámutatott arra, hogy a
vezetõktõl elvárt készségek nem feltétlenül mutatnak egyezést azokkal a kompetenciák-
kal, melyeket maguk az iskolaigazgatók fontosnak tartanak.

A kutatási eredményeken alapuló irányvonal a vezetõknek azokat a tevékenység-és fe-
lelõsségterületeit értékeli, amelyek fontos szerepet játszanak az iskolai teljesítmény és
eredményesség javításában. Heck és Maroulides (1996) szerint ezeknek az elvárásoknak
az értékeléséhez komplex, rugalmas és több forráson alapuló eszközrendszer alkalmazá-
sa szükséges. Az értékelés alapját négy terület teljesítmény- és eredményességjavulásban
betöltött szerepe képezi: kulturális mintázatok megõrzése; célok elérése; belsõ integráció
fenntartása; alkalmazkodás a külsõ környezethez. (Sergiovanni, Burlingame, Coombs és
Thuston, 1999; idézi Thomas, Holdaway és Ward, 2000)

A Catherine Hackney (1999) nevével fémjelzett portfolióértékelés egy olyan alternatív le-
hetõség, mely a közoktatási felügyelet szakembere és az intézményvezetõ partnerközpontú
kapcsolatán alapul. Legfontosabb jellemzõje, hogy az iskolaigazgató munkáját reprezentáló
produktumok (a megállapodott célok függvényében például szülõi levelek, fogadóórák tar-
tása, tanulói tesztpontszámok, lemorzsolódási ráta stb.) összegyûjtésével a hangsúly az
egyén önértékelésére, önreflexiójára helyezõdik, ugyanakkor az értékelõ szervezet képvise-
lõje is bepillantást nyerhet az igazgató vezetõi képességeibe. A folyamatban az iskolaigaz-
gató, a közoktatási felügyelet szakembere, valamint egy konzultációs központ vehet részt.
Az igazgató és az értékelõ konzultációja során megtörténik a központi cél, a kívánatos ered-
mény meghatározása, majd a tanév során a vezetõ összegyûjti azokat a produktumokat, me-
lyek a kívánt eredmény elérésének folyamatát demonstrálják, a folyamatot pedig a portfolió
bemutatása zárja. Hackney megállapítása szerint a portfoliók „konceptuális tartályoknak” te-
kinthetõk, melyekbe az iskolaigazgatók – vezetõi teljesítményüket dokumentálva – elhe-
lyezhetik különféle produktumaikat, átgondolt struktúra hiányában azonban könnyen meg-
határozhatatlan mûfajú munkák, „gyûjteményes albumok” keletkezhetnek. Ennek a problé-
mának az elkerülése érdekében a szakemberek többfunkciós konzultációs központokat hoz-
tak létre, amelyekben a szükséges technikai háttér biztosításával és szakmai támogatással a
teljes folyamat koordinálásához segítséget nyújtanak a résztvevõknek. Az érdekelteknek se-
gítséget nyújthatnak például a célok meghatározásában és a cselekvési terv elkészítésében,
vagy a vezetõi tevékenységeket dokumentáló produktumok kiválasztásában is. 

A konzultációs központok szolgáltatásait igénybe vevõ intézményvezetõknek – szakmai
fejlettségi szintjüktõl függõen – a portfoliókészítéshez három lehetséges modellt kínálnak. A
kompetenciaalapú modell erõteljesen az ISLLC standardjainak struktúráján alapul. Ebben az
esetben a vezetõknek az egyes standardok elvárásait igazoló tevékenységeket, dokumentu-
mokat kell összegyûjteniük. A megcélzott kompetencia modellje egy, a vezetõ és az értékelõ
által elõzetesen meghatározott cél teljesítését követi nyomon. Magasan kvalifikált, jelentõs
vezetési tapasztalattal rendelkezõ intézményvezetõk számára pedig lehetõség nyílhat arra,
hogy egy akciókutatás keretében tanulmányozzák vezetõi gyakorlatukat. (Hackney, 1999)

Összegzés, következtetések

Tanulmányunkban egyrészt a vezetõértékelésben használt külföldi, fõként egyesült álla-
mokbeli és angliai példák bemutatásával áttekintést kívántunk adni azokról a tényezõkrõl,
amelyek az iskolaigazgatók értékelésének szükségességét támasztják alá: a vezetéshez szük-
séges kompetenciák meglétének ellenõrzése; a vezetõ befolyása az iskola eredményességé-
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re, hatékonyságára, valamint a tanulói teljesítményekre. Másrészt azokkal a problémákkal,
nehézségekkel is kiemelten foglalkozni kívántunk, amelyeket az egyes országoknak meg
kellett oldaniuk, Magyarországnak pedig meg kellene oldania a közeljövõben.

A szakirodalmi megállapításokkal összhangban a probléma elsõdleges forrásának azt
tekintjük, hogy hazánkban a rendszeres, bizonyos idõszakonként kötelezõen elvégzendõ
fenntartói intézményértékelés hiánya vagy formális jellege miatt az intézményvezetõk
külsõ értékelése sem valósulhat meg. A fenntartói értékelésekkel kapcsolatban egyetért-
hetünk Halász (2004) megállapításaival, aki egyrészt az intézményértékelések koordiná-
lását aktív állami politikai szerepvállalás keretei között mûködõ, felelõs intézmény hatás-
körébe helyezné, másrészt az intézményértékelések számára nemzeti standardok létreho-
zását javasolja. Álláspontunk szerint az intézményvezetõk munkájának értékeléséhez is
nemzeti standardok felállítására lenne szükség, hiszen a tanulmányban bemutatott, veze-
tõértékelésben élenjáró országok gyakorlata is ezt igazolja.

Láthattuk, hogy az igazgatók értékelését több országban közoktatási felügyelet segít-
ségével valósítják meg. Olyan intézmény, amely ehhez hasonló feladatokat látna el, Ma-
gyarországon nem létezik, hiszen az állami tanfelügyeletet 1985-ben megszüntették. A
közoktatási törvény viszont felruházta a közoktatási szakértõket a fenntartói intézmény-
értékelések kompetenciájával, s könnyen beláthatjuk, hogy az intézményvezetõk értéke-
lésének feladataira is szakértõk, cégek és intézmények lehetnek a legalkalmasabbak a jö-
võben.
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