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ĮVADAS

Vie nas iš es mi nių po stmo der nis ti nės vi suo me nės bruo žų – nuo la ti nė kai ta. 
Kai ta yra ne iš ven gia mas, nuo la ti nis ir vi sa a pi man tis so cia li nių dės nių ir me cha niz
mų nu lem tas pro ce sas (Žel vys, 1999; Cu ban, 1988; Hop kins, Ains cow, West, 1994). 
Kai ta vyks ta ir švie ti me. Kai tos pro ce sai švie ti me ska ti na ieš ko ti nau jų švie ti mo or
ga ni za vi mo mo de lių, stra te gi jų, t. y. są ly go ja švie ti mo va dy bos pa ra dig mų vir smą. 
Švie ti mo te ore ti kų (Ful lan, 1998; Hop kins, Ains cow, West, 1996) pa siū ly ta „kai tos 
pa ra dig mos“ kon cep ci ja nu sa ko ma da bar ti nė si tu a ci ja švie ti me, kai po ky čių gau sė
ja, o kai ta yra ne nu spė ja ma ir vi sa ap iman ti. Į to kią si tu a ci ją, pa sak au to rių, rei kia 
vi siš kai ki taip re a guo ti, rei kia nau jos mąs ty se nos, nau jų veik los kryp čių. Švie ti mas 
tu ri re a guo ti į di na miš kas, glo ba li nes per mai nas ir ug dy ti vi suo me nę, ge ban čią pro
duk ty viai da ly vau ti po ky čiuo se. To dėl mo kyk los mi si ja yra su vok ti ne iš ven gia mus 
kai tos dės nius, nes ji ug do nuo lat kin tan čios vi suo me nės na rius. No rėdama ir to liau 
sėk min gai at lik ti so cia li za ci jos funk ci ją, mo kyk la tu ri keis tis taip, kaip kei čia si ap lin
ka. Tai gi pra smin gai švie ti mo kai tai rei kia nau jų per spek ty vų ir es mi nių mo kyk los 
po ky čių. Dar be lai ko ma si po žiū rio į mo kyk lą kaip į so cia li nės kai tos in stru men tą 
(Da lin ir kt., 1999; Harg re a ves, Re y nolds, 1989; Hop kins, Ains cow, West, 1996; 
Leit hwo od, 1992), nes ji vie nin te lė vie ta, kur su si ker ta vi suo me nės rei ka la vi mai, mo
ki nių ir mo ky to jų lū kes čiai bei mo ky mo si po rei kiai. To kį po žiū rį į mo kyk lą bei jos 
pa skir tį ska ti na „mo kyk los to bu li ni mo“ (Bo lam, 1993; Cald well, Spinks, 1992; Da
lin, Rolf, Kle e kamp, 1999; Ful lan, 1998; Hop kins, Ains cow, West, 1996; Leit hwo od, 
1992; Stoll, Fink, 1996), „be si mo kan čios mo kyk los“ (Ful lan, 1993; Sen ge, 1992) 
kon cep ci jos, įsi ga lė ju sios švie ti mo „kai tos pa ra dig mo je“. 

Šiuo lai ki nė se švie ti mo va dy bos kon cep ci jo se va do va vi mas mo kyk lai trak tuo
ja mas kaip svar biau sia sėk min gos mo kyk los veik los do mi nan tė. Moks li niai ty ri mai 
at sklei džia va do va vi mo ir mo kyk los veik los re zul ta tų są sa jas. Ski ria mos įvai rios 
me to do lo gi nės pri ei gos (va do va vi mas kaip svar biau sias mo kyk los efek ty vu mą są ly
go jan tis veiks nys: Bag do nas, Ju ce vi čie nė, 2000; Bag do nas, Tar ga ma dzė, 2000; Bag
do nas, 2002; Ed monds, 1979, 1982; Gurr, 1995, 1996; 2005; Le vi ne, Le zot te, 1990; 
Mor ti mo re, 1995; Pur key, Smith, 1983; Re y nolds, 1992; Sam mons, Hil man, 1995; 
Sche e rens, 1992; va do va vi mas ir mo kyk los to bu li ni mas: Bo lam ir kt., 1993; Cold
well, Spinks, 1992; Da lin, Rolf, Kle e kamp, 1999; Ful lan, 1991; 1996; Leit hwo od, 
1992; Re y nolds, 1992; va do va vi mas ir mo ki nių aka de mi niai pa sie ki mai: Žvir daus
kas, 2006; Cald well, 2002; Ful lan, 1998; Tom lin son, 1999; va do va vi mas ir mo kyk
los kaip be si mo kan čios or ga ni za ci jos kū ri mas: Si mo nai tie nė, 2004; Cald well, 2002; 
Ful lan, 1998; Tom lin son, 1999). Dar be lai ko ma si nuo sta tos, jog „kai tos pa ra dig mo
je“ ak tu a lūs tam pa gi lu mi niai mo kyk lų po ky čių pro ce sai – mo kyk lai ky la bū ti ny bė 
ska tin ti sa vo pa čios to bu li ni mą, t. y. tap ti be si mo kan čia or ga ni za ci ja, ge ban čia per
kur ti sa ve ir iš ras ti nau jų sa vo mo de lių, re a guo jant į iš ori nius po ky čius. To kia me 
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kontekste kinta vadovavimas mokyklai. Nauji mokyklų vadovų vaidmenys sąlygoja 
atitinkamas vadovų veiklos sritis bei funkcijas.

Lietuvos ir užsienio šalių mokslinėje literatūroje mokyklų vadovų veikla ana
lizuojama įvairiais pjūviais: per vadovo atliekamus vaidmenis organizacijoje (Meč
kauskienė, 2011; Mikoliūnienė, 2000; Večkienė, 1996), funkcijas ir atsakomybes 
(Arbatauskas, 1996; Mečkauskienė, 2009; Waters, Marzano, McNulty, 2003), vado
vavimo stilius (Jucevičienė, 1996; Targamadzė, 1996; Želvys, 2001, 2003; Avolio, 
1999; Handy, 1991), vadovavimo modelius (Želvys, 2003; Hallinger, 2003; Leithwo
od, 1994; Leithwood, Jantzi, Steinbach, 1999; Lucas, Valentine, Miles, 2001). Vado
vavimo modelių koncepcija, kaip metodologinė prieiga, mokyklos vadovo praktinių 
veiksmų analizei tampa ypač aktuali nuolatinės švietimo kaitos sąlygomis, nes lei
džia atskleisti vadovavimo įtaką mokyklos procesams. 

Vadovavimo modelių sėkmingą realizavimą sąlygoja mokyklų vadovų kompe
tencijos. Todėl sisteminės kaitos paradigmoje, orientuotoje į mokyklos tobulinimą, 
iškyla būtinybė fundamentaliai peržiūrėti mokyklų vadovų kompetencijų aspektus, 
vadovų ugdymo(si) principus. Mokyklos vadovas turi būti suvokiamas kaip kaitos 
iniciatorius bei įgyvendintojas, disponuojantis tam būtinomis kompetencijomis, tuo 
tarpu mokyklų vadovų kompetencijų ugdymas turi būti susijęs su nauja mokyklos 
koncepcija: mokykla kaip kaitos centras, plėtojanti mokymosi bendruomenę bei mo
kymosi kultūrą (Bush, 2008; Hallinger, 2003; Huber, 2004; Leithwood ir kt., 1999). 
Sisteminės kaitos sąlygomis mokyklos tobulinimas traktuojamas kaip esminė mo
kyklos vadovo kompetencijos dalis, todėl jos ugdymas turi savaime tapti mokyklos 
tobulinimo procesu. Pabrėžiama (Bush, 2008; Hallinger, Heck, 1998; Leithwood ir 
kt., 2004; Scott, 2010), jog kaitos paradigmoje būtina ugdyti holistinę mokyklų vado
vų kompetenciją, kuri apima naują gebėjimą numatyti situaciją ir gebėjimą sėkmin
gai įgyvendinti pokyčius (Lietuvos nacionalinės kvalifikacijų sąrangos metmenys, 
2007). 

Sisteminės kaitos sąlygomis keičiasi kompetencijų ugdymo organizavimas 
(Bush, 2008). Kompetencijų ugdymas turi atliepti mokyklų vadovų poreikius skir
tinguose profesinės ir organizacinės socializacijos etapuose (Crow, 2001; Crow, Mat
thews, 1998; Duke, 1987; Hart, 1993; Heck, 2003). Be to, kompetencijų ugdymas 
turi sietis su vadybinės karjeros švietime keliu (Bush, 2008; Huber, 2004; Hallinger, 
2003) bei remtis konkrečia kokybės vertinimo koncepcija (Želvys, 2003; Demps
ter, 2002; Louden, Wildy, 1999). Pripažįstant, kad mokyklų vadovų kompetencijų 
ugdymas netiesiogiai sąlygoja mokyklos veiklos rezultatus (Bush, 2008; Hallinger, 
2003; Lindstrom, Speck, 2004), nuolatinės kaitos paradigmoje atsiranda būtinybė 
užtikrinti mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo kokybę, peržiūrint ją lemiančius 
veiksnius: kompetencijų ugdymo turinio, proceso, konteksto, vertinimo ypatumus 
(Bolam, 2004; Bush, 2008; Goldring ir kt., 2010; Guskey, 2004; Hallinger, 2003).

Temos aktualumo pagrindimas. Užsienio mokslinėje literatūroje mokyklų va
dovų kompetencijų ir jų ugdymo klausimų analizei skiriama daug dėmesio, tačiau 
pasigendama kryptingų empirinių tyrimų. Nors dauguma švietimo vadybos teoretikų 
(Avolio, 2005; Brundrett ir kt., 2006; Bush, 2008; Goldring ir kt., 2010; Hallinger, 
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2003; Huber, 2004; Leithwood ir kt., 2004; Lindstrom, Speck, 2004) vienareikšmiš
kai pripažįsta, kad mokyklų vadovų kompetencijų ugdymas turi reikšmės mokyklos 
veiklos rezultatams, bet tai lieka labiau aksiomiškas teiginys. Pavyzdžiui, Brundrett 
ir kt. (2006) mokyklų vadovų kompetencijų ugdymą įvardija kaip „strateginę būtiny
bę“ vadovų vaidmeniui išplėsti švietimo kaitos kontekste. Avolio (2005) teigia, jog 
kompetentingais vadovais negimstama – jų kompetencijos kryptingai išugdomos. 
Hallinger (2003), Huber (2004; 2008) pabrėžia kompetencijų ugdymo ir vadovavi
mo kokybės santykį. Lindstrom, Speck (2004) teigia, jog mokyklų vadovų kompe
tencijų ugdymas – esminis mokyklos tobulinimą skatinantis veiksnys. Leithwood 
(2009) akcentuoja kompetencijų ugdymo ir mokyklos veiklos rezultatų sąsajas. Ta
čiau empirinių tyrimų, patvirtinančių šias sąsajas, mokslinėje literatūroje aptinkama 
mažai, jie yra labiau aprašomojo pobūdžio (Bush, 2008; Leithwood, 2009). 

Lietuvoje mokyklų vadovų veiklos aspektus nuolatinės švietimo kaitos sąly
gomis nagrinėjo daugelis mokslininkų: Mečkauskienė (2006; 2008; 2011) švietimo 
veiklą reglamentuojančių dokumentų pagrindu išanalizavo mokyklų vadovų veiklos 
sritis bei vaidmenis; Mikoliūnienė (2002) išsamiai aptarė šiuolaikinių mokyklų vado
vų funkcijas; Večkienė (1996) atskleidė mokyklų vadovų funkcijas bei veiklos efekty
vumo principus; Garalis (1999), Želvys (1999; 2001; 2003) analizavo mokyklų vado
vų veiklą kaitos procese; Žvirdauskas (2006; 2008) tyrė mokyklos vadovo lyderystės 
bruožų raišką; Bagdonas (2000; 2002) atskleidė vadovavimo ir mokyklos efektyvu
mo sąsajas; Cibulskas (1996) vertino mokyklų vadovų požiūrius ir nuostatas eduka
cinių novacijų diegimo mokyklose aspektu; Dobranskienė (2002) išskyrė mokyklos 
vadovo vaidmenį mokyklos bendruomenės vadyboje; Šaparnis (2003) aptarė mokyk
lų vadovų vadybinių strategijų vaizdinių psichosemantiką; Budreckienė, Janiūnaitė 
(2010) apibūdino mokyklų vadovų inovacinės veiklos prielaidas. Mokyklų vadovų 
kvalifikacijos tobulinimo galimybėmis Lietuvoje domėjosi Arbatauskas (1996); Ku
činskienė, Kučinskas (2002); Mečkauskienė (2006; 2008), Večkienė (1996); Želvys 
(1997; 1999; 2003). Arbatauskas (1996) gilinosi į mokyklų vadovų atestacijos aspek
tus; Kučinskienė, Kučinskas (2002) aptarė kai kuriuos švietimo vadybos magistran
tūros studijų organizavimo Lietuvoje aspektus; Mečkauskienė (2006; 2008; 2011) 
atskleidė teisinius kvalifikacijos tobulinimo bei atestacijos aspektus; Želvys (1997; 
1999; 2003) analizavo mokyklų vadovų kvalifikacijos tobulinimo kaitos sąlygomis 
aspektus, aptarė švietimo vadybos magistrantūros studijų raidos perspektyvas; gilino
si į kai kuriuos universitetinių studijų ir kvalifikacijos tobulinimo programų turinio 
aspektus. Atlikus Lietuvos mokslinės literatūros mokyklų vadovų kompetencijų ug
dymo klausimais analizę, galima teigti, kad Lietuvoje tyrinėti tik kai kurie mokyklų 
vadovų kvalifikacijos kaitos aspektai. Neaptikta išsamesnių mokslinių tyrimų, skirtų 
mokyklų vadovų kompetencijų, jų ugdymo holistiniu požiūriu aptarimui sisteminės 
kaitos sąlygomis. Taigi Lietuvos ir užsienio mokslinėje literatūroje nepakankamai 
atspindėta mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo problematika švietimo vadybos 
paradigmų virsmo kontekste.

Europos Komisijos strateginiuose dokumentuose (Mokymosi visą gyvenimą 
memorandumas, 2000; EK Komunikatas „Gebėjimų ugdymas XXI amžiuje: Euro
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pos bendradarbiavimo mokyklos klausimais darbotvarkė“, 2008; Darbo programa 
„Švietimas ir mokymas“, 2010) teigiama, kad mokyklos veiklos kokybę pagerinti 
gali tik tinkamai parengti ir visą profesinį gyvenimą besimokantys mokyklų vado
vai. ES Tarybos išvadose dėl mokytojų ir mokyklų vadovų profesinio tobulinimo
si (2009) akcentuojama: „atsižvelgiant į tai, kad mokyklų vadovai turi daug įtakos 
bendrai mokymosi aplinkai, įskaitant personalo motyvaciją, dvasinę būseną, darbo 
rezultatus, mokymo praktiką ir tiek mokinių, tiek tėvų nuostatas bei siekius, reikia 
užtikrinti, kad mokyklų vadovai turėtų pakankamai galimybių plėtoti ir išlaikyti ge
bėjimus veiksmingai vadovauti“. Tokia nuostata į mokyklų vadovų profesinį rengi
mą atitinka OECD, ETF, CEDEFOP bei Bolonijos proceso rekomendacijas. Mokyk
lų vadovų kompetentingo vadovavimo bei kompetencijų ugdymo svarbą nuolatinės 
švietimo kaitos sąlygomis akcentuoja ir Lietuvos švietimo politikos dokumentai: 
Valstybinės švietimo strategijos 2003–2012 metų nuostatos; Švietimo gairės (2002); 
LR Švietimo įstatymas (2003), kuriuose aiškiai pabrėžiama, kad mokyklų vadovų at
liekamų funkcijų kokybė yra būtina pokyčiams, kurių reikia numatytoms reformoms 
įgyvendinti; profesionalus vadovavimas traktuojamas kaip būtina mokyklų savaran
kiškumo ir inovatyvumo sąlyga. 

Pripažįstant vadovavimo mokykloms kokybės svarbą, Lietuvoje yra įgyven
dinti ar įgyvendinami projektai: MTP (Mokyklų tobulinimo programa  2002–2005 
m.), MSTP (Mokyklos struktūros tobulinimo  2006–2009 m. programa), MTP plius 
(Mokyklų tobulinimo programa plius 2007–2013 m.) bei vienas iš pastarosios  kom
ponentų, projektas „Lyderių laikas“, apimantis 2007–2013 m. ir akcentuojantis mo
kyklų vadovų vadybinių gebėjimų tobulinimą, siekiant visos mokyklos, kaip organi
zacijos, tobulėjimo. Pažymėtina, jog minėti projektai remiasi pasaulinėmis švietimo 
vadybos tendencijomis ir taiko užsienio šalių modelius Lietuvos kontekste, tokiu 
būdu užtikrindami sėkmingą Lietuvos ir Vakarų šalių dialogą. Globalių tendencijų 
poveikį Lietuvos švietimui ir jo segmentų modeliavimui pagal užsienio pavyzdžius 
skatina ir tarptautinės organizacijos bei fondai: Ekonominio bendradarbiavimo ir 
plėtros organizacija (OECD), Europos mokymo fondas (ETF), Europos profesinio 
mokymo plėtros centras (CEDEFOP), Pasaulio bankas ir kt. Tai turi įtakos ir diser
taciniam tyrimui, kuris irgi paremtas užsienio šalių (Didžiosios Britanijos bei Jung
tinių Amerikos Valstijų) sukaupta patirtimi ugdant mokyklų vadovų kompetencijas, 
tačiau projektuojamas ir įgyvendinamas Lietuvos kontekste. 

Švietimo ir mokslo ministerijos užsakymu per pastaruosius penkerius metus 
buvo atlikti sociologiniai tyrimai, atskleidžiantys tam tikrus šios problemos aspek
tus („Mokyklos vadovo lyderystės raiškos tyrimas“, 2006; „Šiuolaikinių vadybinių 
funkcijų taikymas organizuojant mokyklos veiklą“, 2008 ir kt.). Svarbu pabrėžti, 
jog šie tyrimai priskiriami diagnostinių tyrimų grupei, t. y. tyrimams, fiksuojantiems 
konkrečią realybės situaciją (Bitinas, 2006). Tuo tarpu mokyklų vadovų kompeten
cijų ugdymo kaip teorinio objekto funkcionavimą atskleidžiančių mokslinių tyrimų 
Lietuvos kontekste neaptikta.  

Nagrinėjant per pastaruosius metus atliktus sociologinius tyrimus, ŠMM veik
los ataskaitas, ekspertų vertinimus, priimtus teisinius dokumentus, aiškėja, kad Lie
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tuvoje mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo srityje vyksta kryptingi pokyčiai. Ta
čiau tyrimų rezultatai rodo, jog dabartinis mokyklų vadovų rengimas ir kvalifikacijos 
tobulinimas paprastai interpretuojamas siaurąja prasme, kaip reagavimas į matomus 
mokyklos poreikius (Lyderystė švietime: Lietuvos ataskaita, 2008). Toks tiesioginis 
reagavimas yra fragmentiškas, susijęs su konkrečia situacija, todėl neskatinamas pla
tesnis, didesnius tikslus keliantis požiūris į mokyklų vadovų kompetencijų ugdymą, 
atliepiantis kaitos reikalavimus ir nukreiptas į besikeičiančius mokyklos poreikius. 
Pasigendama tiek teorinių, tiek empirinių tyrimų, analizuojančių mokyklų vadovų 
kompetencijų aspektus, trūksta sistemingų tyrimų, skirtų mokyklų vadovų kompeten
cijų ugdymo proceso analizei, nepakankamai duomenų, atskleidžiančių, kokie veiks
niai sąlygoja kompetencijų ugdymo kokybę. Taigi mokyklų vadovų kompetencijų 
ugdymo optimizavimas sisteminės kaitos kontekste yra aktuali mokslinė problema, 
kuri konkretizuojama probleminiais klausimais: 

 Kaip keičiasi mokyklų vadovų veiklos sritys, vadovavimo modeliai švieti
mo vadybos paradigmų virsmo kontekste ir kokios šiuo požiūriu būtinos 
kompetencijos turi būti ugdomos?

 Kaip organizuotas mokyklų vadovų kompetencijų ugdymas užtikrintų sėk
mingą kompetencijų įgijimą ir plėtojimą?

 Koks turėtų būti hipotetinis mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo ir mo
kyklos tobulinimo sąryšingumo modelis, orientuotas į sisteminės kaitos 
paradigmą?

Tyrimo objektas – mokyklų vadovų kompetencijų ugdymas švietimo vady
bos paradigmų virsmo kontekste.

Tyrimo dalykas – mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo ir mokyklos tobu
linimo sąryšingumas sisteminės kaitos paradigmoje. 

Tyrimo tikslas – parengti teorinį mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo ir 
mokyklos tobulinimo sąryšingumo modelį ir empiriškai pagrįsti mokyklų vadovų 
kompetencijų ugdymo optimizavimo galimybes švietimo vadybos paradigmų vir
smo kontekste.

Tyrimo uždaviniai:
1. Švietimo vadybos paradigmų virsmo kontekste išnagrinėti vadovavimo 

mokyklai procesą, atskleidžiant mokyklų vadovų veiklos sritis bei funkci
jas, identifikuojant vadovavimo modelius, išryškinant aktualias kompeten
cijas.

2. Išanalizuoti mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo organizavimą švieti
mo vadybos paradigmų virsmo kontekste, atskleidžiant organizavimo prin
cipus bei nustatant kompetencijų ugdymo kokybės veiksnius.

3. Parengti teorinį mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo ir mokyklos tobu
linimo sąryšingumo modelį.

4. Ištirti Lietuvos mokyklų vadovų vadybinę veiklą, aktualių kompetencijų 
ugdymo(si) poreikį ir kompetencijų ugdymo organizavimą. 

5. Nustatyti mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo optimizavimo galimy
bes švietimo vadybos paradigmų virsmo kontekste. Atlikto teorinio ir em
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pirinio tyrimo pagrindu parengti rekomendacijas kompetencijų ugdymo 
praktikos kaitai.

Disertacijoje taikyti šie tyrimo metodai:
Mokslinės literatūros analizė, kuria siekta teoriškai išnagrinėti mokyklų va

dovų veiklos sritis bei funkcijas, vadovavimo modelius bei būtinas kompetencijas 
švietimo vadybos paradigmų virsmo kontekste, atskleisti mokyklų vadovų kompe
tencijų ugdymo organizavimo principus bei kokybės veiksnius nuolatinės švietimo 
kaitos sąlygomis.

Dokumentų analizė. Lietuvos švietimą reglamentuojančių dokumentų anali
zės duomenimis siekta papildyti sampratas apie mokyklų vadovų kompetencijas, 
kompetencijų ugdymą ir jo kaitą. 

Kiekybinio tyrimo duomenų rinkimo metodai. Anketinės apklausos metodu 
siekta atskleisti mokyklų vadovų vadovavimo modelius, kompetencijas bei mokyklų 
vadovų požiūrį į kompetencijų ugdymo(si) organizavimą Lietuvoje.

Kiekybinio tyrimo duomenims apdoroti taikyti statistinės analizės metodai: 
aprašomoji statistika (procentinių dažnių ir vidurkių skaičiavimai, chi kvadrato tes
tas); Cronbach Alpha testas; faktorinė analizė; dispersinė analizė (ANOVA), korelia
cinė analizė, dichotominė analizė. Statistinė tyrimo duomenų analizė atlikta SPSS 
(Statistical Package for the Social Sciences) 16.0 for Windows statistinių duomenų 
apdorojimo programa. Paveikslai, diagramos sudaryti Microsoft Excel 2003 progra
ma. 

Kokybinio tyrimo duomenų rinkimo metodai. Kokybinio tyrimo metodai at
vėrė galimybę iš realybės ekstrahuoti autentišką informaciją mokyklų vadovų va
dybinės veiklos, kompetencijų, jų pokyčių ir kt. aspektais. Taikyti atvirų klausimų 
anketos, rašytinių refleksijų, „blogai struktūrizuotų problemų“ sprendimo, grupinės 
diskusijos metodai.

Kokybinio tyrimo duomenys analizuojami taikant kokybinę turinio (content) 
analizės metodą. 

Teorinės tyrimo nuostatos:
Paradigmų kaitos teorija: švietimo vadybos paradigmų kaitai pagrįsti pasitel

kiamas Kuhn (2003) požiūris į mokslo pokyčius ir jo paradigmos samprata. Paradig
ma apibūdinama kaip disciplininė matrica, kuri remiasi tuo, kas bendra tam tikros 
disciplinos atstovams, ir kurią sudaro tam tikra tvarka išdėstyti įvairių rūšių elemen
tai. Kiekviena paradigma egzistuoja, kol subręsta jos vidiniai prieštaravimai ir vie
toje jos formuojasi nauja paradigma. Tai skatina mokslo pažangą. Darbe laikomasi 
nuostatos, kad paradigmos neneigia viena kitos, naujos paradigmos yra nebendrama
tės su senosiomis ir vienu metu gali koegzistuoti keletas paradigmų. Akcentuojama, 
jog, keičiantis paradigmoms, sprendžiamos naujos problemos, numatomos naujos 
perspektyvos, todėl paradigmų analizė tampa būtinu tyrimo projektavimo kontekstu, 
pagrindu. 

Pragmatizmo filosofija, ugdymo paskirtį traktuojanti kaip ugdytinio išmoky
mą spręsti realias gyvenimo problemas ir, sukaupus jų sprendimo patirtį, pasiekti 
maksimalią asmeninę gerovę, nepažeidžiant galiojančių visuomenėje normų. Nuolat 
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kintant gyvenimo sąlygoms, ugdymu siekiama padėti individui adekvačiai keistis. 
Centrinė ugdymo kategorija – ugdytinio individualioji patirtis.

Socialinio rekonstrukcionizmo teorija, pabrėžianti institucinio ugdymo siste
mos pertvarkymo būtinybę, siekiant kryptingo visuomenės tobulinimo. Nuolatinės 
kaitos procesas reikalauja kompetentingų, kūrybingų, kritiškai mąstančių visuome
nės narių, kurie pajėgtų įgyvendinti socialines pertvarkas. Institucinio ugdymo siste
ma turi lanksčiai reaguoti į socialinės aplinkos pokyčius ir vykdyti socialinį užsaky
mą.

Mokymosi visą gyvenimą koncepcija, akcentuojanti žmogiškojo potencialo 
plėtotę per nuolatinės paramos individui procesą, stimuliuojant ir įgalinant šį indivi
dą per jo gyvenimą įgyti visas reikalingas žinias, mokėjimus, vertybes ir supratimą 
bei visa tai pasitikinčiai pritaikyti visuose savo gyvenimo vaidmenyse. Spartėjančios 
kaitos, greito informacijos senėjimo ir atsinaujinimo sąlygomis individui tenka mo
kytis nuolat: įgyti vis naujų socialinių ir profesinių kompetencijų, atnaujinti turimą 
ar įgyti naują kvalifikaciją (Barkauskaitė, 2006; Longworth, 1999). 

Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo, kaip tyrimo objekto, konceptualųjį 
pagrindą sudaro skirtingos teorijos: švietimo vadyba, žmogiškųjų išteklių vadyba, 
profesinio rengimo teorija, andragogikos teorija, todėl mokyklų vadovų kompetenci
jų ugdymo, kaip tyrimo objekto, analizė atliekama multidisciplininiame kontekste, 
siekiant gilesnės epistemologinės įžvalgos.

Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymas analizuojamas holistiniu požiūriu. 
Holistinis požiūris į tiriamą objektą leidžia jį nagrinėti kaip vientisą sudėtingą sis
temą, vadovaujantis teiginiu, kad objekto komponentų visuma yra daugiau negu jų 
suma. Remiantis šiuo požiūriu, siekiama pateikti mokyklų vadovų kompetencijų ug
dymo, kaip reiškinio, pilnutinę raišką (Bitinas, 2006). Tai reikalauja vadovavimo 
mokyklai proceso ir kompetencijų ugdymo organizavimo analizės, siejant šiuos pro
cesus su mokyklos tobulinimu.

Sistemų teorija leidžia mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo ir mokyklos to
bulinimo sąryšingumą pagrįsti kaip darnią ir kryptingą sistemą, susidedančią iš tarpu
savyje susijusių elementų. Sistemų teorija pabrėžia, kad bet kurio sistemos segmento 
veikla daro įtaką visos sistemos veiklai, o šiai sąveikai būdingas abipusis poveikis ir 
tarpusavio priklausomybės dermė (Bertalanffy, 1969).

Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymas grindžiamas šiomis suaugusiųjų mo
kymosi teorijomis:

Konstruktyvistine mokymosi teorija, teigiančia, jog tikrovės pažinimo pagrin
das yra individualios žinių konstrukcijos, formuojamos subjektyvaus patyrimo, o mo
kymasis vyksta tuomet, kai žmogus abejoja savo įsitikinimais, asmeninėmis teorijo
mis bei turimu supratimu. Žinių kūrimas yra aktyvus procesas, nes besimokantysis, 
remdamasis anksčiau įgytomis žiniomis ir savo patirtimi, formuoja naujas sąvokas, 
idėjas, prasmes (Piaget, 1976). Savivaldaus mokymosi teorija, kuri mokymosi pro
cesą aiškina kaip besimokančiojo atsakomybę už savo mokymąsi bei jo rezultatus 
(Knowles, 1975). Remiantis šia teorija, besimokantysis pats geba nustatyti mokymo
si poreikius, atsižvelgdamas į planuojamą gyvenimo kelią. Jis moka identifikuoti 
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esamus ir perspektyvius savo gyvenimo vaidmenis ir veiklą, pasižymi tobulėjimo ir 
mokymosi motyvacija, geba planuoti savo mokymąsi, jo rezultatus, pasirinkti moky
mosi strategiją, atsižvelgdamas į rezultatus ir gyvenimo aplinkybes, koreguoti savo 
mokymosi planą, prezentuoti įgytą kompetencija (Jucevičienė ir kt., 2010). Patirti
nio mokymosi teorija, akcentuojančia mokymosi per patirtį efektyvumą. Patirtinis 
mokymasis vyksta stebint ir reflektuojant savo patirtį, iš jos formuojant abstrakčias 
sąvokas bei praktiškai patikrinant jų reikšmes naujose realiose situacijose. Patirtinio 
mokymosi teorija pabrėžia holistinę mokymosi prigimtį, darnaus vystymosi idėją 
ir akcentuoja patirtį kaip svarbiausią mokymosi prielaidą (Jarvis, 1987; Jarvis, Hol
ford, Griffin, 2004; Kolb, 1984). Refleksijos ir kritinės refleksijos koncepcijomis, pa
brėžiančiomis individo gebėjimus tyrinėti savo veiklą, remiantis gyvenimo patirtimi, 
siekiant giliau suprasti įvykių tarpusavio ryšius, numatyti tikslus, sunkumus, susidū
rus su nežinomomis situacijomis ir pan. (Argyris ir kt., 1985; Willis, 1980).  Veiklos 
mokslo teorija, kuri praktines žinias traktuoja kaip slypinčias žinias. Jos, anot šios 
mokslo teorijos, gali būti išreikštos refleksyviu tyrinėjimu. Veiklos mokslo požiūriu, 
individo veikla paremta taisyklėmis ir asmeninėmis slypinčiomis veikimo teorijo
mis. Susidūręs su kuria nors situacija, žmogus vadovaujasi savo veikimo teorijomis, 
padedančiomis „sukurti“ veiksmą iš žmogaus išmokto įvairių koncepcijų, veiklos 
schemų, strategijų repertuaro (Jucevičienė ir kt., 2010; Argyris ir kt., 1985). 

Empirinio tyrimo strategijos metodologinis pagrindimas
Empirinis tyrimas yra grindžiamas dviem skirtingomis filosofinėmis sociali

nių reiškinių aiškinimo paradigmomis – normatyvine (pozityvistine) ir interpretaci
ne (fenomenologine). Pozityvistinė paradigma socialinę realybę aiškina objektyviu 
požiūriu ir teigia, kad žmogaus elgesys valdomas taisyklių, todėl turėtų būti tiriamas  
remiantis  tiksliųjų mokslų metodais. Todėl pozityvizmo atstovai remiasi stebėjimu, 
aiškinimu ir numatymu (Baranauskienė, 2003; Bitinas, 2006; Cohen, Manion, Mor
rison, 2007; Creswell, 2007). Kokybinio tyrimo metodologija, grindžiama interpre
tacine (fenomenologine) paradigma, leidžia gilintis į žmogų kaip asmenybę, bando 
suprasti žmoniškosios patirties pasaulį ir išsako savo subjektyvų požiūrį į tai, kas 
vyksta. Kokybiniuose tyrimuose, grindžiamuose fenomenologine nuostata, pabrėžia
mas suvokimas, besiremiantis individualiomis metodologinėmis žmonių socialinių 
problemų tyrimo  tradicijomis,  gaunamomis stebėjimo, tekstų ir dokumentų turinio 
analizės, interviu, įrašų ir jų transkripcijos bei kitais būdais (Baranauskienė, 2003; 
Creswell, 2007; Kvale, 1996; Moustakas, 1994).

Normatyvine paradigma grindžiamas kiekybinis tyrimas leido atskleisti mo
kyklų vadovų vadovavimo modelius, identifikuoti vadovų kompetencijas bei jų ugdy
mo(si) poreikį, nustatyti mokyklų vadovų požiūrį į kompetencijų ugdymo(si) organi
zavimą. Kokybinis tyrimas, remiantis fenomenologine prieiga, sudarė galimybę api
būdinti mokyklų vadovų vadybinės veiklos sritis, kompetencijų struktūrą, atskleisti 
kompetencijų ugdymo kokybę sąlygojančius veiksnius. 

Kiekybinių ir kokybinių tyrimų derinimas sąlygoja gilesnę tiriamo fenomeno 
įžvalgą (Bitinas, 2006). Kiekybiniai tyrimai padeda atskleisti objekto esminius požy
mius, jo funkcionavimo veiksnius. Kokybinių tyrimų paskirtis – ne verifikuoti jau 
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suformuluotus teiginius apie socialinę tikrovę, o išsamiai pažinti ir aprašyti pasirink
tą pažinimo objektą (Bitinas, 2006; Bitinas, Rupšienė, Žydžiūnaitė, 2008; Tidikis, 
2003).

Rengiant tyrimą, jo instrumentus, numatant metodus bei atliekant tyrimo pro
cedūras, vadovautasi Bitino (1998, 2002),  Bitino, Rupšienės, Žydžiūnaitės (2008); 
Čekanavičiaus, Murausko (2002), Kardelio (2002), Mayring (2000), Merkio (1999), 
Rupšienės (2007) tyrimų metodologijos studijomis ir rekomendacijomis.

Tyrimo organizavimo etapai:
Pirmajame tyrimo etape (2006–2007) mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo 

klausimais analizuota mokslinė literatūra, Lietuvos ir Europos Sąjungos švietimą reg
lamentuojantys dokumentai. Atliktas bandomasis tyrimas, kuriuo siekta išsiaiškinti 
dabartinę mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo situaciją.

Antrajame tyrimo etape (2007–2008) suprojektuotas teorinis mokyklų vadovų 
kompetencijų ugdymo ir mokyklos tobulinimo sąryšingumo modelis. Apibrėžti tyri
mo uždaviniai, kurta tyrimo metodika bei sudarytos anketos. 

Trečiajame etape (2008–2009) kiekybiniu tyrimu išskirti Lietuvos mokyklų 
vadovų vadovavimo modeliai, aktualios kompetencijos bei jų ugdymo(si) poreikis, 
taip pat atskleistas mokyklų vadovų požiūris į kompetencijų ugdymo organizavimą 
Lietuvoje.

Ketvirtajame etape (2010–2011) atliktas kompleksinis kokybinis tyrimas, ku
riuo siekta nustatyti mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo optimizavimo galimy
bes. Remiantis mokslinės literatūros ir empirinio tyrimo duomenimis, buvo rašomas 
darbas, padaryta statistinė duomenų analizė, suformuluotos išvados ir pateiktos reko
mendacijos. 

Tyrimo mokslinis naujumas grindžiamas pasiūlytu teoriniu mokyklų vadovų 
kompetencijų ugdymo ir mokyklos tobulinimo sąryšingumo modeliu, orientuotu į 
sisteminės kaitos paradigmą. Modelis buvo parengtas išnagrinėjus mokyklų vado
vų vadovavimo procesą sisteminės kaitos sąlygomis, atskleidus mokyklų vadovų 
holistinės kompetencijos struktūrą; apibūdinus kompetencijų ugdymo organizavimo 
principus ir nustačius kompetencijų ugdymo kokybės veiksnius. 

Tyrimo teorinį reikšmingumą pagrindžia: 
 Apibrėžtos mokyklų vadovų veiklos sritys bei funkcijos nuolatinės švieti

mo kaitos sąlygomis.
 Atskleista mokyklų vadovų holistinės kompetencijos struktūra.
 Išanalizuoti mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo organizavimo princi

pai.
 Atskleisti mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo kokybės veiksniai kai

tos paradigmoje.
Praktinis darbo reikšmingumas grindžiamas empirinio tyrimo rezultatais, 

leidžiančiais išskirti Lietuvos mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo optimizavimo 
galimybes. Be to, praktinį darbo reikšmingumą taip pat pagrindžia šie pasiekimai:

 Remiantis mokyklų vadovų veiklos sričių ir funkcijų bei vadovavimo mo
delių analize, išskirtos vadovavimo mokyklai kaitos tendencijos.
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 Pateiktas mokyklų vadovų kompetencijų modelis priklausomai nuo vady
binės karjeros švietime etapo.

 Aprobuotas kokybiško mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo(si) mode
lis.

 Aprobuoti mokyklų vadovų vadovavimo modelių bei kompetencijų ugdy
mo(si) poreikio nustatymo diagnostinio tyrimo instrumentai (klausimy
nai). 

 Pritaikytos kompetencijų į(si)vertinimo metodikos (kompetencijų „per
mąstymo metodika“; „blogaistruktūrizuotų problemų“ sprendimo meto
das).

Tyrimo rezultatai ir tyrimo pagrindu pateiktos rekomendacijos gali būti reikš
mingos švietimo politikams, mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo organizato
riams, inicijuojantiems bei įgyvendinantiems mokyklų vadovų kompetencijų ugdy
mo pokyčius, patiems mokyklų vadovams ir visiems projektuojantiems vadybinę 
karjerą švietime. 

Ginamieji teiginiai:
1. Švietimo vadybos paradigmų virsmas sąlygoja vadovavimo mokyklai kai

tą, todėl keičiasi mokyklų vadovų veiklos sritys bei funkcijos, vadovavi
mo modeliai, kompetencijos. Sisteminės kaitos sąlygomis turi būti ugdo
ma holistinė mokyklų vadovų kompetencija, įgalinanti mokyklų vadovus 
kompetentingai veikti nuolat besikeičiančioje aplinkoje. 

2. Švietimo vadybos paradigmų virsmo kontekste kinta mokyklų vadovų 
kompetencijų ugdymo organizavimas. Kompetencijų ugdymas turi remtis 
tikslingumo, nuoseklumo ir sistemingumo principais ir laiduoti aktualių 
kompetencijų įgijimą bei plėtojimą. Kompetencijų ugdymo kokybę sąly
goja turinio, proceso, konteksto, vertinimo ypatumai.

3. Lietuvoje efektyvų mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo, kaip sistemos 
funkcionavimą, riboja susiformavę mokyklų vadovų vaidmenys, veiklos 
sritys ir funkcijos, vadovavimo modeliai, tradicinio viešojo administravi
mo bei naujosios viešosios vadybos paradigmų vyravimas Lietuvos švieti
mo sistemoje, kompetencijų ugdymo patirties, tradicijų stoka, sąlygojanti 
mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo modelio neapibrėžtumą. 

4. Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo ir mokyklos tobulinimo sąryšin
gumo teorinis modelis sudaro prielaidas kompetencijų ugdymo, kaip 
sistemos, optimizavimui švietimo vadybos paradigmų virsmo kontekste. 

Disertacijos struktūra ir apimtis
Darbą sudaro įvadas, trys dalys, diskusija, išvados, rekomendacijos, literatū

ros sąrašas, priedai (kompaktinė plokštelė). Disertacijoje pateikti 7 paveikslai, 52 
lentelės. Literatūros sąrašą sudaro 501 pozicija. Darbo apimtis – 214 puslapiai (be 
priedų). Prieduose pateikiamos vaizdinės priemonės, neįėjusios į pagrindinį tekstą, 
empiriniame tyrime vartotų anketų pavyzdžiai, tyrimo duomenų statistinių skaičiavi
mų lentelės. 
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Tyrimo rezultatų aprobavimas
Disertacijos tema paskelbtos publikacijos tarptautiniuose recenzuojamuo
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14 (1), 103–121. ISSN 1822119X. 
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adership development in Lithuania: theoretical background. Ekonomika ir 
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3. Kontautienė, R., Melnikova, J. (2008). Approaches to School Heads Pro
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aktualijos ir perspektyvos, 4 (13),  224–231. ISSN 16489098. 

4. Melnikova, J. (2008). Vadovavimas bendrojo lavinimo mokyklai: optimi
zavimo aspektas. Vadyba: mokslo tiriamieji darbai,  2 (13),  99–106. ISSN 
16487974. 

5. Kontautienė, R., Melnikova, J. (2007). Vadovavimo bendrojo lavinimo 
mokyklai modelių analizė.  Ekonomika ir vadyba: aktualijos ir perspekty
vos, 8(1), 1�3–152.  ISSN 16489098. 

6. Kontautienė, R., Melnikova, J. (2007). Bendrojo lavinimo mokyklų vado
vų kompetencijos nuolatinės švietimo kaitos kontekste. Mokytojų ugdy
mas, 9, 12–23. ISSN 1822119X. 

7. Melnikova, J. (2007). Lietuvos ugdymo įstaigų vadovų vadybinės veik
los sritys nuolatinės švietimo kaitos sąlygomis. Vadyba, 2 (11), 1�3–150. 
ISSN 16487974. 
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Pagrindinės darbe vartojamos sąvokos:

Administravimas – mokyklos veiklos tvarkymas remiantis teisiniais aktais, 
normatyviniais dokumentais ir pan. (Bush, 2008). 

Fragmentuotos kompetencijos – suskaidyta į atskiras dalis elgsena, kurią 
galima stebėti ir įvertinti darbo vietoje (Trotter, Ellison, 1997).

Holistinė kompetencija – gebėjimas įvertinti naują situaciją, pasirinkti tinka
mus veiklos metodus, nuolat integruoti profesines žinias. Kompetencijos holistišku
mas pabrėžia žmogaus savybes ir vertybes, požiūrį į save kaip į profesionalą, t. y. 
įgalina žmogų veikti neapibrėžtoje veiklos situacijoje (Stephenson, Weil, 1992).

Karjera – kokybiškai atliekamų, socialiai reikšmingų profesinių vaidmenų 
kaita tam tikroje profesinėje srityje (Kučinskienė, 2003).

Kokybė (mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo) – sąlygų tinkamumas plė
toti mokyklos vadovo, kaip besimokančiojo asmenybės, kompetencijas ir saviugdą 
(Jucevičienė ir kt., 2010). 

Kompetencija – ugdymo procese įgytas gebėjimas, grindžiamas žiniomis, pa
tirtimi, vertybėmis, polinkiais (Bitinas, 1996). 

Kompetentingumas – tai darbuotojo veiklos efektyvumas, jos kokybė arba 
gebėjimas praktikoje panaudoti tam tikras kompetencijas (Laužackas, 2005).

Kvalifikacija – pagrindinis profesinio rengimo tikslas, suteikiant besimo
kančiajam žinių, gebėjimų bei įgūdžių, reikalingų tam tikrai profesijai (Laužackas, 
2005).

Lyderiavimas – procesas, kurio metu vienas asmuo daro įtaką žmonių grupei, 
kad būtų pasiektas bendras tikslas (Bush, 2008). 

Modelis – tai ko nors pavyzdys; pavyzdys, pagal kurį kas dirbama (DLKŽ, 
1985).

Optimizavimas – geriausio strateginio sprendimo (varianto) paieška (švieti
mo vadybos paradigmų virsmo  kontekste) (Andriekienė, Kriščiūnienė, 2004).

Organizavimas – tai nustatytiems tikslams pasiekti reikalingos sistemos sukū
rimas (Sakalas, Šilingienė, 2000).

Paradigma (švietimo vadybos) – pagrindas, idėja, požiūris į švietimo mode
lio, strategijos projektavimą (Mulford, 2008).

Patirtinis mokymasis – naujų žinių, įgūdžių bei  nuostatų  formavimo(si)  
procesas,  vykstantis apmąstant, analizuojant, konceptualizuojant bei pritaikant as
meninę bei profesinę patirtį (Teresevičienė ir kt., 2006).

Principai – pamatinės nuostatos arba dėsniai, kuriais remiantis funkcionuoja 
tam tikri procesai arba vykdoma tam tikra veikla (DLKŽ, 1985).

Profesija – personifikuota ir institucionalizuota specifinė žmogaus veiklos rū
šis (Laužackas, 2005).

Profesinis rengimas – besimokančiojo profesinių žinojimų, gebėjimų, kompe
tencijų įgijimo mokymosi / studijų būdu procesas, kurio metu įgyjama ar tobulinama 
atitinkama kvalifikacija (Laužackas, 2005). 
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Vadyba – specifinė veikla, kurią atliekant reguliuojami visi organizacijoje 
vykstantys procesai. Vadybos sąvoka vartojama kalbant apie visos organizacijos so
cialinės ir socialinėstechninės sistemos tvarkymą. Vadyba yra plačiausia sąvoka, 
apimanti įvairius administravimo, valdymo, vadovavimo / lyderiavimo aspektus 
(Bush, 2008). 

Vadovavimas – tai žmonių nukreipimas ir jų motyvavimas siekti tam tikro 
tikslo, laikantis atitinkamo vadovavimo stiliaus, taikant įvairias poveikio formas, bū
dus, metodus (Sakalas, Šilingienė, 2000). Vadovavimo vieta ir reikšmė vadybos kon
cepcijoje ypatinga tuo, kad šio proceso ir subjektas, ir objektas – žmogus (žmonės). 

Valdymas – sudėtinė vadybos dalis, reiškianti atskirų organizacijos sferų tvar
kymą. Terminas „valdymas“ labiau reiškia konkrečių procesų kreipimą reikiama 
kryptimi (pvz., personalo darbą) (Gunter, 2001). 
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1. MOKYKLŲ VADOVŲ KOMPETENCIJŲ UGDYMO 
ŠVIETIMO VADYBOS PARADIGMŲ VIRSMO 

KONTEKSTE TEORINĖS PRIELAIDOS

1.1. VA DO VA VI MO MO KyK LAI PRO cE SAS ŠVIE TI MO 
VA Dy BOS PA RA DIG MŲ VIR SMO KON TEKS TE

1.1.1. Va do va vi mo mo kyk lai kai tą są ly go jan čios 
švie ti mo va dy bos pa ra dig mos

Švie ti mo va dy bos pa ra dig ma yra trak tuo ja ma kaip pa grin das, idė ja, po žiū ris į 
švie ti mo mo de lio, stra te gi jos pro jek ta vi mą (Mul ford, 2008). Švie ti mo va dy bos pa ra
dig mų vir smas at si sklei džia tri jo se svar bio se per spek ty vo se, ku rias bū ti na įpras min ti 
ana li zuo jant klau si mus, su si ju sius su va do va vi mu mo kyk lai ir mo kyk los to bu li ni mu. 
Pir mo ji per spek ty va – tai be si kei čian ti vi suo me nė ir jos įta ka mo kyk lai. Ana li zuo
jant vi suo me nės trans for ma ci jas svar bu ne tik su pras ti veiks nius (glo ba li za ci ja, in for
ma ci nių tech no lo gi jų plėt ra ir kt.), są ly go jan čius jas, bet nu ma ty ti ir įver tin ti jų įta ką 
mo kyk lai. Ant ro ji per spek ty va – tai mo kyk los, kaip or ga ni za ci jos, kai ta. Re a guo da
ma į be si kei čian tį vi suo me nės kon teks tą, mo kyk la yra pri vers ta keis tis pa ti ir ieš ko ti 
to kių sa vo veik los mo de lių, ku rie leis tų lanks čiai re a guo ti į vi suo me nės po ky čius. 
Tre čio ji per spek ty va – tai mo kyk los va do vo lyg muo. Švie ti mo va dy bos pa ra dig mų 
vir smo kon teks te mo kyk lų va do vams iš ky la bū ti ny bė per mąs ty ti sa vo vaid me nį bei 
įver tin ti kom pe ten ci jas, pro jek tuo jant jas į mo kyk los kai tos pro ce sus. Tai gi švie ti mo 
va dy bos pa ra dig mų ana li zė tei kia ga li my bių tir ti švie ti mo po ky čius, nu sta tant kon
kre čių pro ble mų spren di mo bū dus ir ieš kant per spek ty vių spren di mų. 

Re mian tis api ben drin ta švie ti mo kai tos is to ri ne per spek ty va, iš ski ria mos trys 
švie ti mo va dy bos pa ra dig mos: tra di ci nio vie šo jo ad mi nist ra vi mo pa ra dig ma, nau jo
sios vie šo sios va dy bos pa ra dig ma bei sis te mi nės kai tos pa ra dig ma (Žel vys, 1999; 
Ful lan, 2003; Mul ford, 2003; Ol sen, 2002). 

Tra di ci nio vie šo jo ad mi nist ra vi mo pa ra dig mo je, do mi na vu sio je XX am žiu je 
(Aalst, 2002), mo kyk los trak tuo ja mos kaip biu rok ra ti nės or ga ni za ci jos, tu rin čios aiš
kią hie rar chi nę struk tū rą, po zi ci nį au to ri te tą, ga lią ir kon tro lę, cen tra li zuo tą ko mu ni
ka ci ją ir vyk dan čios cen tri nius spren di mus „iš vir šaus“ (Žel vys, 1999). Is to ri nė prak
ti ka ro do, kad biu rok ra ti niu val dy mo bū du, kai pa si tel kia mos ra cio na lios prie mo nės 
ir kon tro lė, kar tais ga li ma pa siek ti efek ty vių dar bo re zul ta tų (Ol sen, 2002). Au to rius 
iš ski ria šiuos biu rok ra ti nės pa ra dig mos bruo žus: a) hie rar chi ja: kiek vie nas tar nau to
jas tu ri aiš kiai api brėž tas kom pe ten ci jos ri bas hie rar chi nia me dar bo pa si da li ji me ir 
at skai tin gu mą už sa vo veik lą aukš tes niems dar buo to jams; b) tęs ti nu mas: ad mi nist
ra ci nė se struk tū ro se dir ba pa sto vūs dar buo to jai, ne pa liau ja mai sie kian tys po zi ty vių 
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karjeros pokyčių; c) objektyvumas: visa institucijų veikla vyksta vadovaujantis tam 
tikromis fiksuotomis taisyklėmis; d) ekspertizė: darbuotojai atrenkami pagal tam tik
rus reikalavimus ir ruošiami dirbti, t. y. atlikti tam tikras funkcijas, jų veikla verti
nama pagal sugebėjimus, žinias, įgūdžius. Biurokratinis darbo organizavimas yra 
patrauklus, nes teikia galimybių daugiau ar mažiau kontroliuoti didelio žmonių būrio 
veiklą, siekiant tam tikrų tikslų.

Biurokratinio administravimo modelio taikymo švietime galimybes yra ana
lizavę Hughes (1985), Lungu (1985), Olsen (2002) ir kt.  Hughes (1985) teigimu, 
švietimo įstaigų specifika (hierarchinė struktūra, darbo pasidalijimas; atskaitomybės 
procedūros ir kt. aspektai) leidžia joms sėkmingai taikyti tradicinio viešojo administ
ravimo modelį. Lungu (1985) nuomone, šis modelis yra tinkamas švietimo organi
zacijoms, nes padeda užtikrinti efektyvų švietimo tikslų siekimą administracinėmis 
priemonėmis. Kita vertus, švietimo įstaigos – tai specialistų organizacijos. Vadovai 
ir pedagoginis personalas turi maždaug vienodą profesinį pasirengimą, panašią verty
bių skalę ir yra sukaupę analogišką patirtį. Šiuo požiūriu, mokykloms vargu ar tinka 
biurokratinio valdymo modelis (Želvys, 1999; Bush, 2008). Mokytojų profesionaliz
mas suteikia jiems autonomijos teisę įgyvendinti svarbiausią – ugdymo – užduotį. 
Galima išskirti ir kitus biurokratinės paradigmos trūkumus. Pirma, sunku nusakyti 
švietimo tikslus, jie pernelyg platūs, bendro pobūdžio, taip pat sunku išmatuoti, kiek 
pasiekti švietimui keliami tikslai. Antra, sprendimų priėmimo proceso racionalumas 
socialiniame pasaulyje kvestionuotinas. Žmonių elgesys dažnai būna neracionalus, 
paremtas ne tiek protu, kiek akimirkos nuotaika, įspūdžiais, išgyvenimais. Trečia, 
biurokratinis modelis absoliutizuoja organizaciją ir ignoruoja individą. Remiamasi 
prielaida, kad galimybę priimti sprendimą lemia oficialiai einamos pareigos, bet ne 
individualios žmogaus ypatybės. 

Tradicinio viešojo administravimo paradigmoje mokyklos vadovas traktuoja
mas kaip primus inter pares (pirmas tarp lygiųjų). Kartu su pedagoginėmis pareigo
mis vadovas atlieka administratoriaus, vadovaujančio kasdienei mokyklos veiklai, 
funkcijas. Centralizuotoje sistemoje mokyklos vadovas įgyvendina aukštesnių ins
tancijų priimtus sprendimus. Deal, Peterson (1994) tokią strategiją vadina „techni
niu vadovavimu“. Ją taikant, direktorius atlieka planuotojo, išteklių skirstytojo, ko
ordinatoriaus, prižiūrėtojo, informacijos skleidėjo ir analitiko vaidmenį. Hierarchinė 
strategija yra tiesioginis ir plačiai praktikuojamas organizacijos valdymo būdas, kurį 
taikant tikimasi efektyvumo, kontrolės ir nuspėjamos įvykių eigos. Tačiau Deal, Pe
terson (1994) taip pat pažymi, kad, esant hierarchijai, dažnai slopinamas kūrybišku
mas ir įsipareigojimai, darbuotojų ir mokyklos ryšys paverčiamas tiesiog administra
ciniu sandoriu.

Lietuvoje tradicinio viešojo administravimo paradigma vyravo iki pat komu
nistinio režimo žlugimo. Sovietmečiu mokyklos valdymas buvo suvokiamas kaip 
komandavimo procesas, kuriame vertintas tik žmogaus paklusnumas, pasyviai aku
muliuojantis pedagoginius veiksmus. Mokyklos vadovo veikla tarybinio laikotarpio 
autorių darbuose (Indriūnas, 1971; Miškinis, 1980, 1987) buvo analizuojama remian
tis dar Fayol (1929) nustatytomis valdymo funkcijomis: planavimo organizavimo, 
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vadovavimo ir kontrolės. Svarbiausias dėmesys, Želvio (1999) teigimu, buvo skiria
mas planavimo, darbo koregavimo ir reguliavimo bei kontrolės procesams. Organi
zavimo funkcija, apimanti tokią veiklą, kaip užduočių ir resursų paskirstymas, atsa
komybės nustatymas ir įgaliojimų paskirstymas, organizacijos propagavimas ir kt., 
griežtai centralizuotoje sistemoje buvo atliekama centrinės švietimo struktūros. Tuo 
tarpu vadovavimas, kaip atskira funkcija, nebuvo išskiriamas: kai kuriais atvejais 
vadovavimas buvo tapatinamas su valdymu (Indriūnas, 1971) arba išskiriamas kaip 
atskiras administracinis metodas (Miškinis, 1987). Todėl akivaizdu, kad vadovai daž
niausiai atlikdavo tik pedagoginio proceso prižiūrėtojo ar administratoriaus vaidme
nį. Šiuolaikinė Lietuvos švietimo sistema išsaugojo kai kuriuos tradicinio viešojo 
administravimo bruožus, kaip antai: hierarchinė mokyklos struktūra, centralizuotos 
reformų strategijos, atskaitomybės procedūros ir kt. 

Naujosios viešosios vadybos paradigma (NVV), besiremianti neoliberalizmo 
filosofija, perkelia į švietimo sistemą verslo valdymo principus. Ši tendencija susifor
mavo labiausiai išsivysčiusiose šalyse (JAV, Didžioji Britanija ir kt.), besistengian
čiose pertvarkyti savo švietimo sistemas, siekdamos užtikrinti jų efektyvų funkciona
vimą greitai besivystančiose visuomenėse.

Visuotinai pripažįstama, kad NVV ekonominį vadybinį konceptualųjį pagrin
dą sudaro moderniosios organizacijų teorijos. Jos atspindi XX a. pabaigoje įvykusį 
poslinkį nuo biurokratinio racionalaus organizacijų valdymo stiliaus link naujos or
ganizacijų valdymo paradigmos. NVV traktuotė (Flynn, 2002) remiasi keturiomis 
viešosios vadybos orientacijomis: efektyvumo siekimu, decentralizacija, tobulybės / 
pranašumo (angl. excellence) siekimu, orientacija į viešąsias paslaugas. Pagrindinis 
šios paradigmos bruožas – perėjimas nuo sąnaudų (angl. input) prie išeigos (angl. 
output) orientacijos.

Pagrindiniai NVV struktūriniai elementai, išskirti Mulford (2008), tai: decen
tralizacija (valdymo funkcijų decentralizacija organizacijose, atsakomybės delegavi
mas, hierarchijos mažinimas, balansas tarp centrinių nurodymų bei vietos politikos); 
privatizacija (viešojo sektoriaus mažinimas, išlaidų viešajame sektoriuje optimiza
vimas, funkcijų perdavimas); rinkos sąlygų formavimas viešajame sektoriuje (angl. 
marketization) (konkurencijos tarp paslaugų tiekėjų skatinimas, efektyvumo sieki
mas per kontraktų valdymą, orientacija į klientų poreikių tenkinimą); dalyvavimas 
(personalo įtraukimas į viešųjų organizacijų valdymą; suinteresuotų subjektų įtrauki
mas į valdymo procesus); privataus sektoriaus valdymo metodai (angl. manageria
lism) (optimalus išteklių valdymas, atskaitomybės sistemų plėtojimas, kokybės vady
bos metodų diegimas, naujų vadovavimo stilių taikymas, veiklos rezultatų matavimo 
rodiklių įvedimas, personalo ugdymas ir kt.). 

NVV principai švietime kėlė būtinybę padaryti švietimo organizaciją lankstes
nę, į rezultatus orientuotą modernią. Rinkos santykių idėja švietimo politikoje reiš
kiasi dviem pagrindinėmis formomis (Taylor ir kt., 1997): a) švietimo organizacijos 
siūlo savo paslaugas, taigi formuojama švietimo paslaugų rinka; b) švietimo orga
nizacijas stengiamasi pertvarkyti taip, kad joms būtų galima taikyti verslo vadybos 
principus (Želvys ir kt., 2003). Šių tendencijų kontekste daugelis vakarų šalių savo 
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švietimo politiką pradėjo kreipti mokyklų autonomizacijos link (Bulajeva, Kamins
kas, 2009). Autonomiškos, arba save valdančios (Hopkins, Ainscow, West, 1998), 
mokyklos teorija pabrėžia valdymo subjektų (švietimo institucijų vadovų) racionalu
mą, individualumą, gebėjimą valdyti aplinką, institucijos naudos maksimizavimą, o 
tai atitinka naujosios viešosios vadybos principus (Marshall, 1996).

Švietimo organizacijų vadyboje pritaikomas indėlio / išeigos modelis, kuria
me jungiami bendrosios vadybos ir tradicinio viešojo administravimo bruožai (Ed
monds, 1979; Rutter, 1979; Scheerens, 1992). Daroma prielaida, kad institucijos su
kuriamos tam, kad patenkintų tam tikrus specifinius poreikius. Jos nustato tikslus, 
susijusius su šiais poreikiais, ir apsirūpina indėliais (personalu, pastatais, ištekliais) 
veiklai vykdyti, kad būtų pasiekti numatyti tikslai. Procesai yra veikla, vykstanti 
institucijose, siekiant tam tikros išeigos. Procesai gali būti mokymas bei mokyma
sis, organizacijos kultūros kūrimas, klimatas ir pan. Išeiga yra tų procesų produktai, 
būtent tai, ką institucija pateikia išoriniam pasauliui (abiturientų skaičius, mokyklų 
ataskaitos ir pan.). Išeiga vėliau sąveikauja su aplinka (ypač su individais ir jų grupė
mis, kuriems ji skirta) ir sukuria „rezultatus“, o tolesnėje perspektyvoje – poveikius 
(abiturientai įsidarbina, tampa kompetentingi ir pan.). Ir rezultatus, ir poveikius ga
lima įvardyti „išeiga“. Galiausiai tiek procesų, tiek produkcijos vertė priklauso nuo 
išeigos.

Naujosios viešosios vadybos paradigma švietime paskatino tokius procesus, 
kaip antai (Dempster, 2002): decentralizavimas ir mokyklų autonomija; konkuren
cijos tarp mokyklų skatinimas; dėmesys ne procesui, bet rezultatui; mokyklų finan
sinės atskaitomybės poreikis; švietimo paslaugų rinkos skirstymas į švietimo pro
dukcijos gamintojus, švietimo paslaugų teikėjus ir vartotojus; ugdymo turinio recen
tralizacija ir akademinio pažangumo vertinimas; švietimo vadovų galių didinimas; 
didesnis dėmesys mokyklų veiklos rezultatyvumui; mokyklos reprezentavimas vi
suomenėje; pedagogų profesinės kvalifikacijos reikalavimai; griežti darbdavio reika
lavimai darbuotojų kompetencijai; kvalifikaciniai reikalavimai, standartai, kriterijai 
ir t. t. Tradicinės mokyklos sistema keičiama keturiais frontais, kurių pagrindinės 
tendencijos (Fullan, 1998): nurodymai (pvz., nacionalinės ugdymo programos, testa
vimai ir pan.), decentralizacija (mokyklų savivalda, jų valdžios stiprinimas ir pan.); 
rungtyniavimas (skatina mokyklų finansavimo sistemą, mokyklų „reitingai“ – viešai 
skelbiami veiklos rodikliai ir pan.), privatizavimas (mokykloms teikiamų paslaugų 
privatizavimas). Be to, rinkos koncepcija aktualizavo mokyklų veikos vertinimo 
klausimus, todėl atsirado nauja tyrimų kryptis – mokyklos efektyvumo tyrimai (Bro
okover ir kt., 1979; Mortimore ir kt. 1988; Rutter ir kt., 1979). 

Mokyklų efektyvumo tyrimai, nepaisant šios iš pozityvistinės paradigmos ky
lančios ir besiremiančios kiekybiniu metodu metodologinės prieigos tam tikrų trū
kumų, išryškino kompetentingą direktoriaus vadovavimą mokyklai kaip vieną svar
biausių veiksnių, skatinančių mokyklos efektyvumą (Gray, 1990). Sėkmingas vado
vavimas mokykloms apibūdinamas tokiais kriterijais kaip: tikslingas ir kryptingas; 
nukreiptas į ugdymo(si) procesą; siejantis mokyklos tikslus su ugdymo(si) proceso 
rezultatais (Huber, 1997). Požiūris į vadovavimą mokyklai kaip į vieną jos veiklos 
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efektyvumą užtikrinančių veiksnių sukėlė postūmį mokyklų vadovų rengimo strate
gijos peržiūrai bei optimizavimui. 

Lietuvai atgavus nepriklausomybę ir pradėjus visaapimančią švietimo refor
mą, pirmaisiais švietimo pertvarkos metais buvo pasirinkta švietimo demokratėjimo 
ir grįžimo prie nacionalinių ištakų strategija (Želvys, 2009). Naujosios viešosios va
dybos paradigmos principai Lietuvos švietimo sistemoje įsivyravo antrajame švie
timo reformos etape. Želvys (2009) mini svarbiausias naujosios viešosios vadybos 
tendencijas Lietuvos švietimo sistemoje – švietimo masiškėjimą, standartizavimą, 
marketizaciją ir internacionalizaciją, kurios itin sustiprėjo švietimo globalizacijos ir 
integracijos kontekste. Autorius pabrėžia, jog švietimo erdvėje vykstantys procesai 
turi būti analizuojami atsižvelgiant ne tik į bendrąsias globalizacijos tendencijas, 
bet ir į specifinį pokomunistinių šalių kontekstą. Veikiant globalioms švietimo ten
dencijoms, Lietuvoje buvo ir yra įgyvendinami tokie švietimo pertvarkos žingsniai, 
kaip antai: valstybinių brandos egzaminų sistemos įdiegimas, ugdymo profiliavimas, 
mokinio krepšelio įvedimas, mokyklų tinklo optimizavimas ir kt. Viena svarbiausių 
tendencijų, atsiradusių globalizacijos poveikyje, – švietimo marketizacija, kuri kryp
tingai aktyvina mokyklų konkurenciją bei rinkos santykius švietime. Naujosios vie
šosios vadybos paradigmoje švietimo paslaugų pasirinkimo laisvė ir švietimo institu
cijų konkurencija paskatino „švietimo kokybės“ koncepcijos plėtrą bei naują termi
niją – „paslaugos“, „klientai“, „vartotojai“. Stiprėjančios švietimo decentralizacijos 
ir marketizacijos sąlygomis Lietuvoje plečiamos švietimo organizacijų autonomijos 
ribos, atitinkamai kinta jų egzistavimo sąlygos. Mokyklų autonomijos analizė (Bula
jeva, Kaminskas, 2009) rodo, jog Lietuvos mokyklos dažniausiai turi procedūrinę au
tonomiją, apibrėžiančią teisę institucijai, vykdančiai savo įsipareigojimus valstybei, 
pačiai spręsti, kokiais būdais, priemonėmis bus įgyvendinami nacionaliniai švietimo 
tikslai. Svarbi Lietuvos mokyklų autonomijos sąlyga – liberalesnis mokyklų finan
savimo šaltinis, suteikiantis mokykloms teisę disponuoti „moksleivio krepšelio“ ir 
kitomis lėšomis, atsižvelgiant į realius mokyklos poreikius. 

Naujosios viešosios vadybos paradigmos principai švietime transformavo 
vadovavimo mokyklai procesą, todėl mokyklų vadovams teko atlikti naujas funkci
jas – vykdyti strateginį planavimą, dalyvauti žmogiškųjų išteklių, santykių, konflik
tų, informacijos, finansų projektų valdyme ir pan. Rinkos elementų implantavimas į 
švietimo sistemą iš esmės pakeitė vadovų, mokytojų, mokinių ir jų tėvų tarpusavio 
santykius, vadovo vaidmenis, statusą. Švietimo paslaugų konkurencingumas mode
liavo vadovo, atsakingo už savo organizacijos veiklos efektyvumą, poziciją, o de
mokratiniai procesai, vykstantys visoje šalyje, skatino mokyklos valdymą decentrali
zuoti įtraukiant į sprendimų priėmimą vis daugiau mokyklos bendruomenės narių. 

Menedžerializmo (Pollit, Bouckaert, 2003) tendencija, teigianti, jog sistema 
bus efektyvi, jeigu bus kryptingai valdoma, sukėlė vadybinių kompetencijų ugdy
mo(si) poreikį. Švietimo sektoriuje menedžerializmas pakeitė mokyklos vadovo 
vaidmenį – mokyklos vadovas turėjo tapti geru vadybininku, siekiančiu savo organi
zacijos veiklos efektyvumo. Svarbus žingsnis, siekiant garantuoti kokybišką švieti
mo vadovų darbą, buvo jų atestacijos sistemos įvedimas (Želvys, 1999). 
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Sisteminės kaitos paradigma siejama su XXI amžiaus visuomene, kuri cha
rakterizuojama kaip žinių (Drucker, 1993, Ginevičius ir kt., 2006), kaip besimokan
ti (Fullan, 1993; Stoll, Fink, 1996), kaip intelektualioji (Lyotard, 1993), kuri kelia 
naujus iššūkius švietimui. Sparčiai besivystančios, globalizuotos, žiniomis grįstos 
visuomenės reikalavimai skatina vis intensyvesnį kaitos procesą, kuris tampa siste
minis. Fullan (1999), Dalin, Rolf, Kleekamp (1999) nurodo šiuos sisteminės kaitos 
švietime principus: 

 Paradigmų virsmas. Prasmingai švietimo kaitai reikia naujų paradigmų ir 
esminių mokyklos pokyčių.

 Mokykla kaip kaitos vienetas. Mokykla – kaitos vienetas, nes ji vieninte
lė vieta, kur susikerta visuomenės reikalavimai, moksleivių bei mokytojų 
lūkesčiai ir mokymosi poreikiai. Kiekviena mokykla unikali. Ji turi moky
tis, kaip mokyti.

 Tikrieji poreikiai. Veiksmingas mokyklos tobulinimas privalo tenkinti tik
ruosius moksleivių poreikius. Todėl mokykla turi plėtoti asmeninę atsako
mybę už savo viziją bei tikslus.

 Kaita kaip mokymasis. Prasmingi pokyčiai, kurie daro poveikį moksleivių 
gyvenimui, priklauso nuo visos mokyklos, kaip organizacijos, narių moky
mosi.

 Organizacija, kuri mokosi. Tikslas – sukurti tokią organizaciją, kuri pati 
mokytųsi ir būtų pajėgi kūrybingai reaguoti į aplinkos pokyčius. Tai orga
nizacija, kuri gebėtų keisti mokykloje nusistovėjusius įpročius ir struktū
rą, ugdyti personalą, plėtoti vadybines priemones, kuri pati institucionali
zuotų nepertraukiamą mokyklos vertinimo procesą.

 Vadovavimas kaitai. Kaitai įmanoma vadovauti, bet svarbu numatyti pro
tingus tikslus, pasiekti konsensusą, kuris būtų suprantamas ir priimtinas 
visai organizacijai, teikti kompetentingą paramą kaitos procesui ir diegti 
įsipareigojimo jausmą laukiamų pokyčių dėlei. 

Susidūrusi su sisteminės kaitos (Fullan, 1993, Hopkins, Ainscow, West, 1998) 
iššūkiais, mokykla išgyveno itin prieštaringą situaciją. Mokyklos, kaip vienos kon
servatyviausių socialinių institucijų, paskirtis tradiciškai suvokiama kaip žmonijos 
sukauptos patirties, kultūros, tradicijų puoselėjimas bei jų perteikimas augančiai kar
tai socializacijos procese (Želvys, 1999). Norėdama ir toliau sėkmingai atlikti sociali
zacijos funkciją, mokykla turėjo pradėti keistis kartu su aplinka. Sprendžiant šią pro
blemą, Vakarų šalyse XX amžiaus aštuntajame–devintajame dešimtmetyje prasidėjo 
nuoseklios, iš anksto suplanuotos švietimo reformos (Želvys, 1999). Paraleliai buvo 
inicijuojamos mokyklų plėtotės (angl. school as organization development) (Van 
Velzen ir kt., 1995), mokyklų tobulinimo programos (angl. school improvement) 
(Bolam, 1993; Caldwell, Spinks, 1992; Dalin, Rolf, Kleekamp, 1999; Fullan, 1996; 
Leithwood, 1992; Stoll, Fink, 1996). „Mokyklos plėtotės“ strategija fokusuojama į 
mokyklos kultūrą, siekiant planuojamų pokyčių. „Mokyklos tobulinimo“ koncepcija 
siejama su ypatingu požiūriu į švietimo kaitą, t. y. mokyklos gebėjimą valdyti kaitą 
bei skatinti mokinių mokymąsi. 
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Taigi tiek „mokyklos plėtotės“, tiek „mokyklos tobulinimo“ strategijų tikslas 
– perorganizuoti  mokyklas į kūrybiškai problemas sprendžiančias, save atnaujinan
čias mokyklas, kurios kartais buvo apibūdinamos kaip „mokymosi organizacijos“ 
(Huber, 2004). Šie pokyčiai paskatino naujos „besimokančios organizacijos“ kon
cepcijos atsiradimą (Dalin, Rolf, Kleekamp, 1999; Pedler, Burgoyne, Boydell, 1991; 
Senge, 1992; Stoll, Fink, 1998). Mokyklos, kaip besimokančios organizacijos kon
cepcija, paneigusi biurokratinius bei viešosios vadybos metodus, pabrėžia kelis reikš
minius komponentus (Kofman, Senge, 1995; Wheatley, 1992):

 organizacija suprantama kaip sistema, kurioje tobulinami ne procesai ir 
struktūra, bet individų žinios ir gebėjimai;

 būtini nauji vadybos praktikų ir ekspertų mentaliniai modeliai;
 reikalinga socialinė psichologija, demonstruojanti pagarbą ir dėmesį žmo

nėms, o ne gamybos veiksniams. 
Handy (1991) pateikia du besimokančios organizacijos apibrėžimus: tai orga

nizacija, kuri mokosi, ir organizacija, kuri skatina mokytis savo žmones. Mokslinin
kai (Huber, 2004; Leithwood, 1992) mokyklos tapimą besimokančia organizacija 
traktuoja kaip mokyklos tobulinimo rezultatą. Besimokančios organizacijos koncep
cijoje mokykla suvokiama kaip organizacija, gebanti reflektuoti vidinę ir išorinę in
formaciją, versti ją organizacijai naudingomis žiniomis ir taip prie naujų reikmių 
pritaikyti mokymo turinį, metodus, elgsenos normas (Simonaitienė, 2004). 

Mokykloms, kaip besimokančioms organizacijoms, kurios kryptingai auga, 
gerai suvokia tikrovę ir padėtį, kurios efektyviai, produktyviai ir lanksčiai planuoja, 
kurių sudėtinė kultūros dalis yra nuolatinė plėtra ir tobulėjimas, būdingas keletas 
ypatumų (Dalin, Rolf, Kleekamp, 1999; Hallinger, 1998; Stoll, Fink, 1998): jos laiko 
mokytojus profesionalais ir supranta, kad mokiniai nėra standartizuoti, o mokymo 
procesas nėra rutina; jos skatina augti personalą, investuoja į jo mokymąsi; jos ska
tina mokytojus dalyvauti mokyklos valdyme, vadovaujasi pasidalytosios lyderystės 
paradigma, traktuojančia mokyklos vadovą kaip „lyderių lyderį“; remia bendradar
biavimą, kuriuo siekiama tobulėti; sėkmingai funkcionuoja savo aplinkoje, priklauso 
savo bendruomenei, nuolat stebi savo aplinką ir siekia joje sėkmingai dirbti; stengia
si pakeisti svarbiausius dalykus; nepamiršta „smulkmenų“, aptaria kasdienius reika
lus, priima sprendimus, bendrauja, užmezga ryšius su visuomene ir stengiasi, kad ši 
veikla netrukdytų ugdymo(si) procesui.  

Sparčiai besivystanti, globalizuota, žiniomis grįsta visuomenė kelia mokyk
lai užduotį – sudaryti sąlygas mokymuisi visą gyvenimą. Kita vertus, pati mokykla 
privalo reaguoti į sisteminės kaitos iššūkius bei ieškoti naujų savo veiklos modelių, 
įgalinančių sėkmingai veikti besikeičiančioje aplinkoje. Remiantis EBPO pateikta 
mokyklos, kaip organizacijos, raidos koncepcija (OECD, 2001; 2005), XXI amžiaus 
mokyklos apibūdinamos kaip „besimokančios organizacijos, turinčios tikslą ne „re
formuoti“, bet „perkurti“ ugdymą(si) taip, kad būtų sėkmingai reaguojama į rytojaus 
iššūkius“. Lietuvos teisiniuose dokumentuose šalies raida XXI amžiuje projektuoja
ma išskiriant tris prioritetus: žinių visuomenę, saugią visuomenę ir konkurencingą 
ekonomiką. Be to, dokumentuose akcentuojama atsakingo valdymo sistema, pagrįs
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ta periodiška visų švietimo lygių būklės analize, į švietimo tobulinimą orientuota 
vadybos kultūra, visuomenės informavimu ir dalyvavimu (Švietimo gairės, 2002; 
Valstybinės švietimo strategijos 2003–2012 metų nuostatai; Nutarimas dėl valstybės 
švietimo strategijos 2003–2012 m. nuostatų įgyvendinimo programos patvirtinimo, 
2005). Pabrėžiama, kad „švietimo atsakas į sparčios kaitos iššūkį – jo struktūrinis 
persitvarkymas, atsivėrimas gyvenimo praktikai, atvirų formų, leidžiančių mokytis 
visą gyvenimą kiekvienam visuomenės nariui, išplėtojimas, sykiu – asmens gebėji
mų bei įgūdžių nuolat mokytis ir veikti kaitos sąlygomis ugdymas“ (Švietimo gairės, 
2002). Lietuvos mokyklai keliamas uždavinys lanksčiai reaguoti į aplinkos poky
čius bei pasirinkti tinkamą veiklos strategiją, orientuotą į nuolatinį tobulinimąsi (LR 
Švietimo įstatymas, 2003; Švietimo gairės, 2002). Taigi Lietuvos mokykla veikia 
nuolat besivystančioje aplinkoje. Ši kaita suintensyvėja pasauliui žengiant į žinių 
visuomenę. Šiame kontekste Lietuvos mokyklai iškyla gebėjimo veikti dinamiškoje 
aplinkoje problema: mokyklai nebepakanka vadovautis vien direktyvomis, tenka iš 
aplinkos atsirinkti savo veiklai tobulinti reikalingas žinias bei informaciją, jas kūry
biškai panaudoti projektuojant bei modeliuojant šią veiklą. Tam būtinas nuolatinis 
mokyklos, kaip organizacijos, tobulėjimas ir tapimas kitokia – kokybiškai nauja – be
simokančia organizacija.

Taigi pasauliui įžengus į nuolatinės kaitos etapą, mokyklai, kaip konservaty
viausiai institucijai, sudėtinga išlaikyti status quo, todėl svarbu rasti tokius švietimo 
organizavimo modelius, strategijas, kurios įgalintų švietimą lanksčiai reaguoti į besi
keičiančios visuomenės poreikius. Tai atsispindi pirmoje lentelėje, kur susistemintos 
švietimo vadybos paradigmos bei išskirti jų esminiai parametrai. 

1 lentelė

Švietimo vadybos paradigmų pagrindiniai parametrai (pagal Glatter, 2002)

Švietimo vadybos paradigmos
SVA NVV „Kaitos paradigma“

Visuomenė Industrinė Informacinė Žinių
Mokyklos kaip orga

nizacijos modelis
Biurokratinė 

įstaiga
Mokykla – paslaugas tei

kianti organizacija
Mokykla – besimokanti 

organizacija
Vadovo vaidmuo Administratorius Antrepreneris Koordinatorius, gebantis 

dirbti tinkle
Atskaitomybės forma Hierarchinė Kontraktinė, nukreipta į 

vartotoją
Konsultacinė, grindžiama 

delegavimo principu
Veiklos įsivertinimo 

tikslas
Priežiūra / siste
mos vystymas

Vartotojų informavimo 
sistemos užtikrinimas ir 
poveikis jų pasirinkimui

Grįžtamasis ryšys
Refleksija

Mokyklos autonomi
jos tipas

Valdoma Reikšminga Remiasi delegavimo prin
cipu

Mokykla sistemos 
požiūriu

Deleguotos  funk
cijos vykdytoja

Smulkus verslas Dalyvaujanti bendruomenė
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Apibrėždamas pagrindinius švietimo vadybos paradigmų bruožus, Mulford 
(2008) tvirtina, kad spartus paradigmų virsmas sąlygoja vadovavimo mokyklai kai
tą. Švietimo vadybos paradigmų apibendrinta analizė liudija tokią per pastaruosius 
dešimtmečius mokyklos vadovo vaidmens kokybinę kaitą: iš praktikuojančių moky
tojų su papildomomis pareigomis į biurokratinius administratorius, vėliau – į profe
sionalius vadybininkus – į mokyklų tobulinimo iniciatorius bei įgyvendintojus (Stoll, 
Fink, 1996). Klasikinės mokyklos vadovavimo procesui būdinga (Dalin, Rolf, Kle
ekamp, 1999): reguliarumas, stabilumas per tam tikrą laiką, racionalumas, dėmesys 
kiekybiniams duomenims. Šiuolaikinės mokyklos vadovavimo procesai yra labiau 
kokybinio pobūdžio. Jie susiję ne su tokiomis stabiliomis situacijomis; intensyvesni 
ir ne tokie aiškūs; labiau priklauso nuo kūrybiškumo ir prisideda prie vykstančio 
ugdymo(si) proceso; savo pobūdžiu yra labiau „holistiniai“. Sistemingo racionalaus 
ir stipraus vadovo samprata keičiama į kitokią. Tai vadovas, kuris gali vadovauti or
ganizacijai tiek oficialiai, tiek neoficialiai; kuris supranta, kaip struktūrinti, bet kartu 
ir valdyti procesus, kuris jaučiasi atsakingas už kokybiškus rezultatus, kuriam rūpi 
parama visais lygmenimis, kuriam svarbu visa tai pasiekti (2 lentelė). 

2 lentelė

Vadovavimo mokyklai kaita (pagal Bennis, Nanus, 1998)

Iš Į
Formalūs vadovaiadministratoriai Lyderiai visose lygiuose
Vadovavimas, nurodant trumpalaikius tikslus Vadovavimas, remiantis vizija, – naujo ilgalaikio 

organizacijos augimo krypčių nustatymas
Normų, taisyklių, atsakomybių įvykdymas, at
skaitomybė

Naujų unikalumo sričių sukūrimas, išskirtinės 
kompetencijos

Reaguojantis, prisitaikantis prie permainų Numatantis, kuriantis ateitį
Hierarchinių organizacijų kūrėjas Kolegijinių organizacijų kūrėjas
Nukreipiantis individus ir juos prižiūrintis Įgalinantis, įkvepiantis individus, lengvinantis 

komandinį darbą
Informacija prieinama keliems sprendėjams Informacija prieinama daugeliui asmenų organiza

cijos viduje ir išorėje
Vadovas – šeimininkas, kontroliuojantis proce
sus ir elgesį

Vadovas – konsultantas, kuriantis besimokančią 
organizaciją

Vadovas, atsakingas už gerų administratorių pa
rengimą

Vadovas, atsakingas už ateities lyderių parengi
mą, – lyderių lyderis

Vadovas stabilizatorius, palaikantis pusiausvyrą 
tarp konfliktuojančių pusių ir puoselėjantis kul
tūrą

Vadovas – permainų agentas, kuriantis dienotvar
kę permainoms, pasveriantis riziką, vystantis 
kultūrą ir technologijos bazę

Huber (2004) pabrėžia, jog bet kuriame mokyklos tobulinimo etape vadova
vimas turi ypatingos reikšmės. Mokyklų vadovų atliekamų funkcijų reikšmė atsklei
džiama tokiais aspektais: vadovo kaip visos organizacijos tobulinimo iniciatoriaus 
(Leithwood ir kt., 2003); vadovo kaip mokyklos vidinių procesų, būtinų mokyklos 
kaitai, skatintojo (Hargreaves, 2004; Huber, 2004); vadovo, skatinančio mokyklos 
kultūros kaitą (Dalin, Rolf, Kleekamp, 1993), pedagogo profesinę raidą (Hargrea
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ves, 1993), bendradarbiavimo kultūrą (Hargreaves, 1999), visų organizacijos narių 
mokymąsi ir veikimą komandose (Leithwood, Jantzi, 1999; Mulford, Bishop, 1996), 
besimokančios bendruomenės santykius (Stoll, Fink, 1996); mokyklinės organiza
cijos santykį su aplinka (Drucker, 1993; Fullan, 1993), mokyklinės organizacijos 
struktūros kaitą (Hargreaves, 1995). Silins, Mulford, Zarins (2000); Silins; Mulford 
(2002), Mulford, (2008) pabrėžia, jog „kaitos paradigmoje“ svarbūs vadovo gebėji
mai vadovauti kaitai, būtent: bendradarbiavimo kultūros kūrimas, tyrinėjimų ir re
fleksijos kultūros kūrimas ir palaikymas; mokytojų lyderystės skatinimas; mokytojų 
profesinio tobulėjimo skatinimas ir pan. 

Taigi keičiantis švietimo vadybos paradigmoms kito ir požiūriai į vadovavimą 
švietimo organizacijoms. Kaitos situacija pareikalavo kompetentingo vadovavimo 
mokykloms. Besikeičiantį mokyklos vadovo vaidmenį pabrėžė „organizacijos plėto
tės“, „mokyklų tobulinimo“, „besimokančios organizacijos“ ir kitos teorijos, akcen
tuojančios mokyklos vadovo kaip pokyčių iniciatoriaus, skatintojo, įgyvendintojo 
vaidmenį. 

Pliuralistinės, postmodernios, globalizuotos visuomenės iššūkiai sąlygoja 
kompleksinius švietimo pokyčius, kurie savo ruožtu skatina tolimesnę kaitą. Kaitos 
procesas paspartino spartų švietimo vadybos paradigmų virsmą – tradicinio viešojo 
administravimo, naujosios viešosios vadybos, sisteminės kaitos paradigmos. Švieti
mo vadybos paradigma suprantama kaip švietimo organizavimo pagrindas, modelis. 
„Kaitos paradigmoje“ mokykla tampa nuolat atsinaujinančia organizacija, taip už
tikrinančia savo reagavimą į nuolatinės kaitos reikalavimus. Mokyklai kyla būtinybė 
skatinti savo pačios tobulinimą, t. y. tapti besimokančia organizacija, gebančia per
kurti save ir rasti naujų veiklos  modelių,  atsakant į išorinius pokyčius bei visuome
nės poreikius. Tokiame kontekste kinta vadovavimo mokyklai pobūdis. Galima išskir
ti tokias bendras tendencijas: geri vadovai turi savo organizacijų viziją, yra lyderiai, 
geba įtraukti mokytojus į ugdymo(si) procesą, teikia paramą, rūpinasi organizacijos 
personalo profesiniu tobulėjimu, skatina mokyklos, kaip organizacijos, tobulinimą. 

1.2.2. Mokyklų vadovų veiklos sritys bei funkcijos 

Kaitos keliami reikalavimai verčia mokyklų vadovus kritiškai įvertinti tradici
nius mokyklos vadybos būdus. Todėl kyla poreikis apžvelgti mokyklų vadovų vady
binės veiklos sritis bei funkcijas, siekiant toliau išskirti būtinas kompetencijas. 

Mokyklų vadovų veiklos sritis, atsakomybes, funkcijas yra analizavę nemažai 
mokslininkų. Leithwood ir kt. (1999), atlikę mokslinių tyrimų vadovavimo mokyk
los klausimais metaanalizę, išskyrė kelias tyrimų grupes: tiesioginio poveikio tyri
mai; netiesioginio poveikio tyrimai; abipusio poveikio tyrimai. Tiesioginio poveikio 
tyrimai, nustatantys betarpišką mokyklos vadovo veiksmų ir mokyklos veiklos re
zultatų ryšį, dominavo mokyklos efektyvumo paradigmoje (Brookover ir kt., 1979; 
Edmonds, 1979; Rutter ir kt., 1979). Netiesioginio poveikio tyrimuose daroma prie
laida, jog vadovo atliekamos funkcijos netiesiogiai veikia mokyklos veiklos rezulta
tus per įvairius procesus: kultūros kūrimą, žmogiškųjų išteklių tobulinimą; tvarkos 
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procesus ir pan. (Cotton, 2003; Leithwood, Jantzi, 2005; Leithwood, Riehl, 2005). 
Abipusio poveikio tyrimuose daroma prielaida, jog mokyklos vadovas ir mokyklos 
procesai veikia vieni kitus, todėl skiriamos įvairios sąsajos (Mulford, 2008). Darbe 
remiamasi prielaida, jog mokyklos vadovas skatina mokyklos tobulinimą bei jos tapi
mą besimokančia organizacija netiesiogiai veikdamas vidinius mokyklos procesus. 
Atlikus mokslininkų (Leithwood ir kt., 2004; Waters, Marzano, McNulty, 2003) me
taanalizių apžvalgą, galima teigti, jog mokyklų vadovai nuolatinės kaitos kontekste 
yra atsakingi už keturias pagrindines veiklos sritis: 1) ugdymo(si) proceso valdymo; 
2) mokyklos valdymo ir administravimo 3) krypties nustatymo; 4) organizacijos per
tvarkymo (angl. redesigning). Kiekviena iš tų veiklos sričių apima eilę mokyklos 
vadovo funkcijų organizacijose. 

Darbe laikomasi nuostatos, jog ugdymo(si) proceso valdymas – svarbiausia 
mokyklos vadovo veiklos sritis. Ši nuostata grindžiama mokyklos misija – garantuo
ti ugdymo(si) kokybę. Mokyklos vadovo funkcijos šioje srityje siejamos su tiesio
giniu dalyvavimu ugdymo(si) procese bei jo vertinimu, edukacinės bei mokymosi 
aplinkos sukūrimu. 

Mokyklos vadovo tiesioginis dalyvavimas ugdymo procese, planuojant ugdy
mo turinį, organizuojant mokymą(si), vertinant ugdymo proceso rezultatus, konsul
tuojant mokytojus ugdymo proceso klausimais, yra viena svarbiausių vadovų atsako
mybių (Reeves; 2004; Stein, D‘Amico, 2000). Mokyklos vadovas klasės lygmeniu 
tiesiogiai dalyvauja ir padeda mokytojams planuoti ugdymo turinį, spręsti vertinimo 
klausimus ir kitus su ugdymu(si) susijusius dalykus. 

Siekdamas užtikrinti ugdymo(si) proceso kokybę, mokyklos vadovas turi bū
ti „nuolat matomas“, t. y. bendrauti su mokytojais, mokiniais, tėvais. Fink, Resnik 
(2001) pabrėžia, jog sėkmingai dirbantys direktoriai dažnai lankosi pamokose. Ma
tomumo poveikis dvejopas: pirma, leidžia suprasti, jog mokyklos vadovas domisi 
ir dalyvauja kasdieniame mokyklos gyvenime; antra, suteikia galimybę direktoriui 
aptarti su mokiniais ir mokytojais svarbius ugdymo(si) klausimus. Taigi mokyklos 
vadovui svarbu sistemingai ir dažnai lankytis pamokose, bendrauti su mokyklos ben
druomene svarbiais klausimais. 

Kita svarbi mokyklos vadovo veiklos sritis – ugdymo proceso monitoringas, 
reikalaujantis žinių apie pažangius ugdymo turinio ir proceso vertinimo būdus (El
more, 2000; Fullan, 2001). Mokyklos vadovas turi puikiai išmanyti pažangius mo
kymo(si) būdus, pažangius ugdymo turinio perteikimo būdus, pažangius vertinimo 
būdus; gebėti konsultuoti pedagogus naujausių metodikų bei vertinimo strategijų 
klausimais, prižiūrėti, kaip įgyvendinamos mokymo programos, įvertinti jų efektyvu
mą. Taigi mokyklos vadovas yra atsakingas už ugdymo(si) proceso veiksmingumą 
ir jo rezultatus, monitoringo organizavimą, monitoringo rezultatų panaudojimą ugdy
mo(si) procesui bei mokyklos veiklai tobulinti.

Viena pagrindinių vadovo funkcijų – sukurti palankią ugdymui(si) aplinką. 
Vadovas atsakingas už mokymosi poreikių nustatymą, edukacinės bei mokymosi 
aplinkos sukūrimą. Viena vertus, tai drausmės aspektas, susijęs su mokytojų bei 
mokinių apsauga nuo tokių problemų ir veiksnių, kurie atitrauktų jų dėmesį nuo 
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ugdymo(si) proceso bei trukdytų susitelkti (Youngs, King, 2002). Kita vertus, tai 
tausojimo aspektas – vadovo atsakomybė tausoti ugdymui(si) skirtą laiką ir priemo
nes (Elmore, 2000). Taigi mokyklos vadovas turi sudaryti palankias ir saugias mo
kymo(si) sąlygas, kartu su bendruomene įgyvendinti strategijas, užtikrinančias moki
nių poreikių tenkinimą bei mokymo(si) rezultatus.

Kita svarbi mokyklos vadovo atsakomybės sritis – mokyklos valdymas ir ad
ministravimas. Šioje veiklos srityje išskiriamos tokios mokyklos vadovo funkcijos: 
darbo tvarkos kūrimas, išteklių valdymas, monitoringas, atskaitomybės vykdymas. 

Mokyklos sėkmingai veiklai svarbus mokyklos gebėjimas nustatyti standar
tinius veiklos principus ir darbo tvarką. Nunnelley ir kt. (2003) tvarką apibrėžia 
kaip aiškias ribas ir taisykles, nustatytas ir mokiniams, ir darbuotojams. Supovitz 
(2002) teigia, jog tvarka – viena svarbiausių efektyvios mokyklos veiklos prielaidų. 
Lashway (2001) irgi akcentuoja, jog kasdienio darbo tvarka gali turėti reikšmingos 
įtakos mokyklos veiklos atitikimui standartams. Taigi siekiant užtikrinti sklandžią 
mokyklos veiklą, vadovui svarbu nustatyti tam tikras mokyklos gyvenimo taisykles 
bei veiklos formas, kurios būtų suprantamos ir priimtinos mokyklos bendruomenei 
ir kurių ji laikytųsi.

Mokyklos vadovui svarbu tinkamai valdyti organizacijos išteklius. Lusthaus 
(1997) išskiria organizacijos žmogiškuosius (pedagoginis personalas, tėvai, bendruo
menės vadovai, techninis ir pagalbinis personalas) ir kitus pagrindinius išteklius (in
frastruktūra, technika, finansai).

Žmogiškųjų išteklių valdymas – tai toks išteklių planavimas ir kontrolė, kad 
būtų tenkinami žmonių poreikiai ir laiduojama intensyvi veikla. Tikėtina, jog produk
tyviai dirbs tie darbuotojai, kurių darbo sąlygos bus palyginti patogios, o aplinka ska
tins veikti (Nunnelley ir kt., 2003). Žmogiškųjų išteklių valdymas – tai įvairialypė 
veikla, apimanti personalo reikmių numatymą, geriausių darbuotojų atranką ir įdar
binimą, personalo asmens bylų tvarkymą, vertinamos sistemos kūrimą ir profesinio 
tobulėjimo galimybių sudarymą (Lusthaus, 1997; Supovitz, 2002). Organizacijos 
žmogiškuosius išteklius sudaro visi asmenys, dalyvaujantys jos veikloje, nepaisant 
atliekamų vaidmenų. Visuotinai pripažįstama, jog žmogiškieji ištekliai – vertingiau
sias kiekvienos organizacijos turtas. Tai ypač tinka mokykloms, nes jose pagrindines 
funkcijas atlieka aukštos kvalifikacijos darbuotojai (Fullan, 2001). Taigi vadovas turi 
valdyti ir tobulinti savo organizacijos žmogiškuosius išteklius, atsižvelgdamas į mo
kyklos viziją ir tikslus, plėtoti ir panaudoti darbuotojų gebėjimus, siejant individų ir 
organizacijos siekimus, įgalinti darbuotojus veiklai, užtikrinant bendravimo ir ben
dradarbiavimo kultūrą.

Kitus pagrindinius institucijos išteklius galima skirti į tris grupes: infrastruk
tūrą, techniką ir technologiją, finansus. Šios išteklių grupės turi būti valdomos, 
nes tinkamam jų naudojimui būtinos planavimo ir kontrolės sistemos. Sugebėjimas 
valdyti išteklius yra labai svarbus ne tik veiklai laiduoti, bet ir institucijai išgyventi 
(Lusthaus, 1997; Fullan, 2001). Efektyvi mokyklos veikla reikalauja įvairių materia
linių išteklių: mokomosios medžiagos, įrangos, erdvės, laiko, galimybių naudotis 
idėjomis ir pažangiąja patirtimi. Mokyklų vadovai turi užtikrinti mokyklos aprūpini
mą būtinais ištekliais. 
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Veiklos nuolatiniam tobulinimui užtikrinti būtina sistemingai išmatuoti da
bartinius organizacijos veiklos pasiekimus bei organizacijos turimas galimybes. 
Peckham, Roe (1977) pabrėžia mokyklos veiklos monitoringo svarbą. Monitoringą 
inicijuoti turi mokyklos vadovas. Veiklos efektyvumui įvertintinti plačiai taikomas 
kokybės audito (įsivertinimo) metodas. Auditu, plačiąja prasme, įvertinamas objek
to atitikimas reikalavimams ir pačių reikalavimų efektyvumas. Atitikimas reikalavi
mams vertinamas tikrinimo ar panašiu veiksmu nustatant, ar objektas atitinka numa
tytus reikalavimus. Reikalavimų efektyvumo įvertinimas – tai produkto / proceso 
analizė, siekiant nustatyti, ar buvo paskirti ir įdiegti tinkami reikalavimai dėl kurių 
produktas ar procesas atitinka kliento reikalavimams (Department of Energy, 1991). 
Išorės audito tikslas – surinkti mokyklų vidinio audito duomenis objektyviam švieti
mo įstaigų veiklos palyginimui, įvertinimui, tolesniam konsultavimui, geros prakti
kos skleidimui bei viešinimui. Švietimo įstaigos vidinis įsivertinimas – tai įstaigos 
bendruomenės susitarimu atliekama švietimo įstaigos ar atskirų jos veiklos sričių 
būklės, rezultatų analizė, jų kokybės apibūdinimas pagal sutartinius rodiklius bei 
pokyčių, galimybių, perspektyvų numatymas. Mokyklos veiklos monitoringas, prie
šingai nei įsivertinimas, papildomai orientuojamas į klientų lūkesčius, ekspertų ar 
kitų asmenų, sąlygų nustatytus reikalavimus. Organizacijos veiklos monitoringas – 
nuolatinis jos veiklos stebėjimas, analizė ir įvertinimas (Būdienė, 2000). Mokykloje 
vykdomas monitoringas yra reikšmingas gilesniam jos veiklos pažinimui ir efektyvi
nimui (Howell, McColumGahley, 1986). Galima daryti išvadą: mokyklos veiklos 
monitoringas yra išsamesnis jos veiklos įvertinimo metodas nei kokybės auditas, nes 
be atitikimo reikalavimams ir pačių reikalavimų efektyvumo įvertinimo sprendžia
ma, ko verti išorinės aplinkos reikalavimai. Todėl šiame darbe, kalbant apie mokyk
los veiklos vertinimo sistemą, remiamasi monitoringo (stebėsenos) sąvoka. 

Tinkamos monitoringo strategijos parinkimas labiausiai priklauso nuo vadovo 
sugebėjimo įvertinti organizacijos vidinius procesus bei santykius. Mokyklos vado
vas yra atsakingas už monitoringo proceso inicijavimą bei įgyvendinimą. Vienas 
svarbiausių sėkmingos veiklos požymių yra moksleivių akademiniai pasiekimai (An
drews, Soder, 1987; Day ir kt., 2007). Taigi atliekant mokyklos veiklos monitoringą, 
vadovui svarbu stebėti mokyklos procesus bei žinoti, kokį poveikį jie turi mokinių 
pasiekimams.

Sprendžiant klausimus, susijusius su mokyklos veiklos rezultatais, vadovui 
svarbu pagrįstai ir sąžiningai įvertinti institucijos sėkmes ir nesėkmes, laimėjimus 
bei padarytas klaidas. Lashway (2001), apibendrindamas mokslinius tyrimus apie 
mokyklų vadovų atskaitomybę, pažymi, jog dažniausiai „atskaitomybė“ suprantama 
kaip mokyklos veiklos rezultatų pateikimas. Daugelyje šalių vartojama atskaitingu
mo sistema, besiremianti vien pasiektų mokymo rezultatų apibendrinimu, rezulta
tų įvertinimu, kritika, laikomasi nuomonės, kad tokia sistema patobulins mokyklas 
(Oakes, 2005). Autoriaus teigimu, atskaitomybė turėtų apimti ne tik rezultatus, bet ir 
dėl šių rezultatų atsirandančius padarinius – tiek teigiamus, tiek neigiamus. Mokyk
los vadovo atsakomybė – sistemingai vertinti mokinių, mokytojų laimėjimus bei jais 
pasidžiaugti; sistemingai ir teisingai pripažinti visos mokyklos nesėkmes. 
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Sisteminės kaitos sąlygomis mokyklų vadovai yra atsakingi už savo organiza
cijos krypties numatymą. Šioje veiklos srityje išskiriamos vizijos, misijos, strategijos 
kūrimo, vertybių formavimo, situacijos analizės, tikslų nustatymo, organizacijos plėt
ros planavimo funkcijos.

Mokslininkai (Leithwood ir kt., 1996; Senge, 1990; Stoll, Fink, 1998), anali
zuodami mokyklą kaip besimokančią organizaciją, pabrėžia mokyklos vizijos, mi
sijos bei strategijos reikšmingumą, kuriant tokią organizaciją. Vizija – tai  organi
zacijos būsenos įvaizdis ateityje ir būdai, kaip visa tai pasiekti. Todėl vadovai turi 
gebėti kūrybiškai analizuoti ir vertinti aplinką, gerai suprasti įtakos grupių interesus, 
integruoti įvairių sričių žinias ir pasiekimus. Reikalingi vadovo sugebėjimai kom
pleksinėms problemoms spręsti, alternatyvoms kurti, atsiradusiems šansams išnau
doti (Stoll, Fink, 1998). Kad vizija taptų asmeniškai reikšminga kiekvienam darbuo
tojui ir būtų motyvuojanti bei nukreipianti veiklą norima linkme, komunikacija or
ganizacijoje turi būti pagrįsta asmeniniu kontaktu, nuoseklumu ir aiškumu. Be to, ši 
veikla turi būti refleksyvi, t. y. visi veiksmai apmąstomi, įvertinami ir, esant reikalui, 
modifikuojami (Senge, 1990). 

Organizacijos vadovų vizija apie mokyklos paskirtį ir vaidmenį išreiškiama 
jos misijoje. Organizacijos misija apsprendžia veiklos logiką, organizacijos egzis
tavimo prasmę. Silins, Mulford (2002) pabrėžia organizacijos misijos svarbą. Arba
tausko (1996) teigimu, organizacijos misija – tai pareiškimas apie dabartinę jos pa
tirtį, kam ji tarnauja, kuo ji naudinga, kuo išsiskiria iš kitų organizacijų. Autorius 
nurodo misijos naudą – ji yra atskaitos sistema, vertinant organizacijos darbuotojų 
veiklą, sprendžiant visus vadybinius ir ugdomuosius klausimus. 

Kuriant organizacijos viziją, vadovaujamasi tam tikra vertybių sistema. Or
ganizacijos vertybių sistema – tai organizacijai būdingas susiformavęs požiūris į 
save bei aplinką, į savo veiklą, darbuotojus, klientus ir t. t. (Želvys, 2003). Verty
bių sistema turi tapti organizacijos filosofijos dalimi ir atsispindėti pagrindiniuose 
mokyklos dokumentuose. Vadovo funkcija – kartu su mokyklos bendruomenės 
nariais kryptingai formuoti organizacijos vertybių sistemą bei ja vadovautis.

Tai, kokios organizacijos vizijos siekiama, geriausiai rodo organizacijos stra
teginiai planai. Organizacijos strategija apima tris pagrindinius elementus: tikslus 
(visų pirma ilgalaikius), organizacijos veiklos kryptį ir tikslui pasiekti reikalingus 
resursus (Jucevičius, 1996). Autoriai (Jucevičienė, 1996; Seilius, 1998; Daft, 1995) 
strategiją apibrėžia kaip organizacijos tikslus ir uždavinius bei pagrindinių planų ir 
politikos, kaip šių tikslų pasiekti, visumą, pateiktą taip, kad būtų aiškiai apibrėžta 
pozicija, kokia veikla organizacija užsiima šiuo metu arba kokia turėtų užsiimti. Vie
nas pirmųjų strateginio valdymo metodologų Ansoff (1984) strategiją įvardija kaip 
bendrą giją, jungiančią visą organizacijos veiklą su jos rezultatais suinteresuotais ap
linkos subjektais (Jucevičius, 1996). Vienas svarbiausių strateginio planavimo etapų 
– situacijos analizė. Esama daug situacijos analizės schemų. Želvys (2003) išskiria 
PTGP (angl. SWOT), jėgų lauko analizės metodus. Vadovui svarbu analizuoti orga
nizacijos veiklą, išskiriant stipriuosius ir silpnuosius bruožus, numatant potencialias 
galimybes bei gresiančius pavojus. Kokybiškai atlikta mokyklos veiklos analizė tei
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kia galimybių išsamiau ir tiksliau planuoti galimas veiklos strategijas. Taigi strategi
nio planavimo samprata apima organizacijos vizijos ir ateities uždavinių apibrėžimą, 
dabarties situacijos įvertinimą, strateginių alternatyvų pasirinkimą, veiklos plano pa
rengimą bei jo įgyvendinimą. Strategijos pasirinkimas turėtų būti vienas iš pagrindi
nių organizacijos vadovo uždavinių. Nors atskiri autoriai nevienodai interpretuoja 
strategiją, tačiau jos esmę aiškina panašiai: užtikrinti organizacijos vizijos, tikslų 
siekimą, garantuoti jos veiklos sėkmingumą.

Hargreaves, Fink (2006) teigimu, mokyklos tobulinimas stiprės, jei vizijos kū
rimas ir strateginis planavimas bus tiesiogiai susiję bei remsis mokyklos vertybėmis 
ir lūkesčiais, jei visi darbuotojai suvoks, kad perplanavimas neišvengiamas ir pagei
daujamas kaip priemonė tobulėti, jei keitimasis informacija planuojant bus laikomas 
svarbiu prioritetu ir kasdieniu reikalu.

Leithwood ir kt. (1996) akcentuoja, jog organizacijos viziją privalo palaikyti 
visi jos bendruomenės nariai. Todėl svarbu į mokyklos vizijos kūrimą, strateginio 
planavimo procesą įtraukti visus jos narius. Silins ir kt. (2002) pažymi, jog mokyklos 
sėkmingumas proporcingas tam, kiek mokytojai dalyvauja visose mokyklos veiklos 
srityse – įskaitant sprendimus dėl mokyklos politikos. Autoriai taip pat nurodo, jog 
mokyklų vadovai turi siekti visų darbuotojų sutarimo, nustatant mokyklos veiklos 
prioritetus. 

Kurdami bendrą viziją, žmonės patiria bendro įsipareigojimo jausmą, formuo
ja tarpusavio ryšius, leidžiančius laisvai kalbėti, generuoti naujas idėjas, jomis daly
tis, t. y. paverčia vizijos kūrimą mokymosi procesu (Fidler, 2006). Taigi mokyklos 
vizijos, misijos bei strategijos kūrimas turi vykti kaip mokymosi procesas. Vadovas 
turi įtraukti visus bendruomenės narius į politikos  formavimą bei mokyklos vady
bą. Vadovas turi užtikrinti visų darbuotojų dalyvavimą vizijos kūrime, organizuoti 
tai kaip mokymosi procesą, kuriame kiekvienas organizacijos narys įprasmintų dalį 
savo tikslų bei lūkesčių.

Švietimui įžengus į nuolatinės kaitos laikotarpį, vis populiaresnė tampa orga
nizacijos plėtotės planavimo samprata. Plėtros planavimo tikslas – padėti mokyklai 
sėkmingai įdiegti naujoves (Želvys, 2003). Kuriant mokyklos plėtros planus, vado
vui svarbu atsižvelgti į bendruosius tikslus ir misiją. Naujovės įgyvendinimas turi 
atitikti organizacijos paskirtį, derėti su organizacijos narių poreikiais ir lūkesčiais, 
neprieštarauti švietimo reformos siekiams.

Ketvirtoji mokyklų vadovų veiklos sritis – organizacijos pertvarka, apimanti 
tokias vadovų funkcijas: mokyklos kultūros ir klimato kūrimą, lyderystės plėtojimą, 
motyvacijos sistemos formavimą, komunikacijos sistemos diegimą, partnerystės tin
klų kūrimą, visuomenės informavimą apie mokyklos veiklą, organizacijos įvaizdžio 
kūrimą, organizacijos skatinimą mokytis, pokyčių valdymą.

Viena iš fundamentaliausių kokybių, sąlygojančių mokyklos, kaip besimokan
čios organizacijos, efektyvaus funkcionavimo galimybes, yra organizacijos kultūra. 
Jucevičienė (1996) pateikia tokią organizacijos kultūros sampratą: „organizacijos 
kultūra yra esminių vertybių sistema, kuria vadovaujasi organizacija ir kuri yra pripa
žįstama daugumos organizacijos narių, įtakoja jų elgesį ir yra palaikoma organizaci
jos istorijų, mitų bei pasireiškia per tradicijas, ritualus ir simbolius“. 
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Pasak išsamiai organizacinę kultūrą tyrusios Šimanskienės (2001a), norint tin
kamai įvertinti vadovo įtaką organizacijos kultūrai, reikia nustatyti veiksnius, lemian
čius vadovo pasaulėžiūrą: jeigu vadovai pripažįsta neabejotiną vertybių skalę, tai jų 
pavyzdžiu formuojamos pozityvios dirbančiųjų vertybės. Ansoff (1984), Cole (1997) 
pabrėžia organizacijos vadovo asmeninių savybių, sugebėjimų svarbą organizacinei 
kultūrai puoselėti. Handy (1976) išskyrė keletą elementų, į kuriuos vadovui privalu 
atkreipti dėmesį: 1) vadovavimo stiliaus pasirinkimą; 2) santykius su darbuotojais; 
3) organizacijos struktūrą; 4) komunikaciją; 5) darbuotojų tipus (tam, kad pritaikytų 
tinkamą motyvaciją). Sakalas (1998) organizacijos kultūrą traktuoja kaip labai reikš
mingą jos sėkmės veiksnį. Geri vadovai modeliuoja ir reprezentuoja kultūrą beveik 
viskuo, ką jie daro (Šimanskienė, 2001b). Fullan (1998) teigia, jog besimokančios 
mokyklos vadovas yra jos kultūros kūrėjas, kuris supranta mokykloje vyraujančią 
kultūrą, kuris vertina mokytojus bei skatina jų profesinį tobulėjimą, bendradarbiavi
mą ir iniciatyvą, kuris palaiko ryšį su išorine mokyklos aplinka. 

Caldwell, Spinks (1992) teigia, jog vadovai, norintys sukurti mokyklos tobuli
nimui palankią kultūrą, turi gebėti apibūdinti ir analizuoti mokyklos kultūrą; garan
tuoti darną tarp mokyklos skelbiamų vertybių ir jos kultūros poreiškių; suprasti, kad 
mokyklos kultūrą pakeisti galima tik per tam tikrą laiką; gebėti susieti tai, kas vyksta 
mokykloje – išvysti platesnį vaizdą; kaitos poreikį padaryti kultūros dalimi.

Taigi vadovo talentas pasireiškia jo gebėjimu suprasti organizacijos kultūrą 
ir ją kryptingai ugdyti. Mokyklos vadovas turi skatinti mokyklos bendruomenę susi
telkti bendram tikslui, bendrai vizijai, kokia galėtų būti mokykla, įgyvendinti. 

Organizacijos kultūros suvokimą, supratimą bei jausmus atspindi organizaci
jos klimatas. Tai leidžia teigti, jog organizacijos kultūra veikia jos klimatą (Targama
dzė, 1996, p. 109). Mullaney (1991) organizacijos klimatą apibrėžia kaip organizaci
jos atmosferą, apimančią moralės lygį, priklausomybės organizacijai jausmą, rūpini
mąsi organizacijos nariais ir gerą jų valią. Vadovavimo įtaka organizacijos klimatui 
pasireiškia per:

  organizacijos struktūrą (kiek organizacijos nariai turi paklusti vadovo nu
statytoms taisyklėms, normoms, vykdomai politikai, kiek tai varžo narių 
elgesį);

  veiklos standartus ir lūkesčius (ar vadovas kelia realius / nerealius tikslus 
bei veiklos standartus, ar tikisi, kad keliami tikslai bus įgyvendinti);

  konfliktus ir toleranciją (ar konfliktiškumas yra normalus reiškinys organi
zacijos veikloje, ar jų vengiama visais įmanomais būdais, koks būdingiau
sias konfliktų valdymo stilius);

  riziką (kiek organizacija atvira netradiciniam mąstymui, kiek vadovas ska
tina inovacijas);

  identifikaciją su organizacija (kiek bendruomenei svarbi pati organizacija, 
kiek darbuotojai įsipareigoję savo organizacijai, kaip sutampa organizaci
nės ir individualios vertybės) (Robbins, 2000).

Apibendrinant galima teigti, kad vadovo pareiga yra užtikrinti darbuotojų pri
tarimo reakciją vadybiniams veiksmams. Darbuotojų reakcija ir jų pritarimo vadova
vimo filosofijai lygis daro didelę įtaką palankiam klimatui vystyti. 
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Viena svarbiausių mokyklos vadovo savybių, lemiančių emocinį mokyklos 
klimatą – optimizmas (Kelehear, 2003; Kirby, Blase, 2000). Optimistinės emocinės 
atmosferos sukūrimas yra strategija, kurią vadovas turėtų kaskart pasitelkti susiklos
čius tam tikrai situacijai. Optimistinė atmosfera apibūdinama kaip aplinka, kurioje 
„gausu naujų idėjų ir naujovių“. Todėl mokyklos vadovui svarbu gebėti įkvėpti kitus 
darbams, galbūt net viršijantiems jų galimybes; įgalinti juos tapti svarbiausių inicia
tyvų varomąja jėga; svarbu gebėti išsakyti teigiamą požiūrį į darbuotojų pasirinkimą 
atlikti svarbius darbus. 

Senge (1990) vadovavimą besimokančiai organizacijai aiškina kaip lyderystę, 
pabrėždamas lyderiavimo svarbą. Išskirtinė vadovo lyderio ypatybė – daryti poveikį 
žmonėms (Žvirdauskas, 2006). Toks poveikis pasireiškia neformaliu grupės narių pasitikė
jimu jų pripažįstamu lyderiu, taip pat – svaresne sprendimų priėmimo, vizijos formavimo 
ir įgyvendinimo galia. Lyderystės esmė – suburti, vienyti žmones ir skatinti juos konkrečiai 
veiklai, siekiant bendrų tikslų. Senge, Roberts, Ross (1994) teigia, jog besimokančios 
organizacijos lyderiai įgalina personalą veikti, paverčia savo pasekėjus lyderiais, o 
lyderius – permainas varančiąja jėga. Todėl lyderystė besimokančioje organizacijoje 
yra suvokiama kaip reiškinys ar procesas. Kita vertus, lyderystė besimokančioje or
ganizacijoje aiškinama kaip vadovo gebėjimas daryti įtaką personalui, kaip vadovo 
jėga, motyvuojanti ir koordinuojanti personalą siekti organizacijos tikslų bei vystyti 
besimokančią organizaciją. 

Lyderystė švietime tampa sisteminiu reiškiniu, apimančiu devynis veiklos 
principus (Schratz, 2006): 1) darbą didelėse grupėse, 2) visų tipų mokyklų ir visų 
švietimo sistemos lygmenų įtraukimą, 3) tinklų kūrimą, 4) asmens ir sistemos tobuli
nimą, 5) nuolatinių pokyčių nuostatų ugdymą, 6) sistemos kūrėjų ugdymą, 7) analizę 
ir susiejimą, 8) lyderystės sąsają su mokymųsi / tobulėjimu, 9) energijos panaudoji
mą lyderystės kompetencijos sklaidai. Todėl, kalbant apie lyderystę, nebepakanka 
galvoti vien apie atskirų asmenų – oficialių vadovų – veiklas. Paskirstytos lyderystės 
(angl. distributed leadership) paradigmoje skatintinas šio reiškinio sistemiškumas, 
atspindintis ne tik pavienių pedagogų, mokyklos administracijos ar kitų mokyklos 
narių atradimą ir stiprinimą, bet ir sudarantis galimybes per bendradarbiavimo ir 
mokymosi tinklų kūrimą, koordinavimą „auginti“ ne tik atskirus asmenis, bet išti
sas mokyklas, savivaldybės padalinius ar kitas švietimo institucijas savarankiškai, 
pasitikėjimu savimi grindžiamai veiklai – tam, ko siekiama šalies ir tarpvalstybiniu 
lygmenimis.

Reikšmingi darbuotojų motyvavimo procesai (Simonaitienė, Targamadzė, 
2002; Hargreaves, 1999; Stol, Fink, 1998), kurie dažniausiai siejami su mokymusi ir 
tobulėjimu, nes besimokančiai mokyklai būdingas skatinančio organizacijos klima
to kūrimas, palaikymas ir galimybė tobulėti kiekvienam asmeniui. Mokykloje, kuri 
mokosi, nuolat skatinamas ir palaikomas mokymosi procesas: sudaromos sąlygos, 
remiamas mokymasis, skatinama atsakomybė už savo tobulėjimą, kiekvienam or
ganizacijos nariui priskiriami kritiškų vertintojų vaidmenys. Tokioje organizacijoje 
nuolat vyksta veiklos vertinimo ir karjeros planavimo diskusijos, rūpinamasi darbuo
tojų mokymusi ir į jį investuojama (Stoll, Fink, 1998).
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Viena svarbiausių motyvavimo strategijų – apdovanojimas už nuopelnus. 
Mokslininkai diskutuoja dėl apdovanojimų už nuopelnus mokykloje reikšmę. Vie
na vertus, lygybės kultūra mokymo įstaigose, kurioje visi, neatsižvelgiant į indivi
dualius pasiekimus, laikomi kompetentingi, trukdo vadovams diegti šią strategiją 
(Friedkin, Slater, 1994). Kita vertus, Nunnelley ir kt. (2003) teigia, kad vadovas turi 
imtis iniciatyvos asmeniniams pasiekimams pripažinti. Buckingham, Clifton (2001) 
tvirtinimu, turi būti pasitelkiami įvairūs būdai dėmesiui parodyti ir asmenims, kurie 
pasiekė gerų rezultatų įvairiausiose srityse ir kuriuos organizacija norėtų skatinti, 
pagerbti. Kouzes, Posner (1999) įspėja, kad nuopelnų pripažinimas neturi virsti for
malumu, svarbu pabrėžti pasiekimus, akcentuoti, kas svarbu organizacijai. Taigi mo
kyklos vadovas turėtų taikyti apdovanojimo už nuopelnus strategiją, kurios esminis 
kriterijus – asmens pasiekti rezultatai.

Veiksmingiausios motyvavimo besimokančioje organizacijoje formos yra ben
dradarbiavimas ir kolegialumas, kurie vertinami kaip skatinantys personalo profesi
nį tobulėjimą ir mokyklos tobulinimą iš vidaus, o kartu ir plačiai pripažįstami kaip 
garantuojantys sėkmę diegiant iš išorės (Hargreaves, 2006). Bendradarbiavimo kul
tūra dažniausiai skatina mokytojus dirbti drauge ar siekti tikslų, bet ne vykdyti kitų 
numatytus tikslus. Mokytojai yra veikiau kaitos iniciatoriai, o ne vykdytojai. Be to, 
bendradarbiavimas skatina mokytojus žvelgti į kaitą ne kaip į užduotį, kurią reikia 
atlikti, bet kaip į nesibaigiantį nuolatinio tobulinimo procesą, siekiant, pirma, vis 
geresnių rezultatų ir, antra, ieškant būdų greitai besikeičiančioms problemoms spręs
ti (Hargreaves, 2006). Taigi, sudarydamas prielaidas bendram apmąstymui, profesi
niam mokymuisi ir suvienytam išmanymui sieti, bendradarbiavimas yra pagrindinis 
organizacijos mokymosi principas. Organizacijos vadovas turi sukurti tokią motyva
cijos sistemą, kuri užtikrintų bendruomenės saugumą bei leistų realizuoti poreikius. 

Mokslinėje literatūroje apie pavyzdines mokyklas (Fullan, Hargreaves, 1991) 
pateikiama įrodymų, kad sėkmė priklauso tik nuo mokyklos veikloje dalyvaujančių 
bendruomenės narių. Reynolds (1991) atkreipia dėmesį į „inkorporavimo“ strategi
ją, apimančią mokinių ir tėvų skatinimo dalyvauti veikloje būdus. Mokinių dalyva
vimas – ypač svarbus mokyklos tobulinimo veiksnys (Stoll, 1991). Organizacijos 
lygmeniu mokiniai turi būti įtraukiami į sprendimų priėmimo procesus; skatinami 
imtis atsakomybės už kasdieninę veiklą, klasės lygmeniu – mokiniai turi imtis atsa
komybės už savo mokymąsi. Jei mokiniai jaučiasi nutolę ir susvetimėję, jie neska
tinami mokytis, be to, jie gali kliudyti diegti naujoves (Hopkins, Ainscow, West, 
1998). Viena iš mokinių dalyvavimo mokyklos gyvenime strategijų yra mokymasis 
bendradarbiaujant. Inkorporavimas apima tėvus, vietos bendruomenės narius, tarp 
jų ir valdžios atstovus. Skatinant įsitraukti į mokyklos gyvenimą, svarbu sukurti šias 
sąlygas (Hopkins, Ainscow, West, 1998):

 Parengti programą, kaip įtraukti mokinius ir tėvus.
 Nustatyti procedūras, kurios skatintų mokinius ir tėvus dalyvauti, priimant 

sprendimus.
 Paaiškinti tėvams ir mokiniams, į ką kreiptis, norint pareikšti nuomonę 

apie mokyklos veiklos programą.
 Sudaryti sąlygas atvirai mokinių, tėvų, darbuotojų diskusijai. 
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Taigi vienas iš svarbiausių mokyklos tobulinimo veiksnių yra aktyvus mokyk
los bendruomenės narių dalyvavimas mokyklos  gyvenime, kurį vadovas turi skatinti 
sukurdamas tam sąlygas. 

Organizacijos narių atvirumas ir pasitikėjimas priklauso nuo tinkamos komu
nikacijos, decentralizavus sprendimų priėmimo procesą. Taigi svarbų vaidmenį mo
kyklos, kaip besimokančios organizacijos, funkcionavimui turi komunikacija. Ko
munikacija – tai informacijos perdavimo ir priėmimo tarp individų procesas (Jucevi
čienė, 1996, p. 239). Stoner, Freeman, Gilbert (1999, p. 516) teigia, kad vadovams 
efektyvi komunikacija yra svarbi dėl trijų priežasčių:

1. Komunikacija – tai bendra vadybos proceso, būtent planavimo, organiza
vimo, vadovavimo ir kontrolės, gija. Vadovai, bendraudami su kitais organizacijos 
nariais, kuria planus, realizuoja juos bei kontroliuoja.

2. Efektyvi komunikacija teikia galimybių panaudoti plačiausią gabumų ska
lę. Komunikavimas, kaip ir bet kuri kita intelektinė veikla, susidūrusi su naujomis, 
provokuojančiomis galimybėmis, gali tobulėti.

3. Vadovai nemažai laiko skiria komunikacijai: tenka daug bendrauti su paval
diniais, viršininkais, kolegomis tiesiogiai, telefonu, elektroninio ryšio priemonėmis. 
Komunikacija visais atvejais yra svarbi.

Kreps (1986) teigia, jog komunikacija padeda organizacijos nariams tinkamai 
reaguoti į pokyčius, teikia jiems galimybių pažinti situaciją, spręsti iškylančias pro
blemas. Formali komunikacija organizacijoje yra dvejopa: vertikali ir horizontali. 
Vertikali komunikacija – tai keitimasis informacija tarp skirtingų organizacijos lygių, 
horizontali – kai informacija perduodama ir priimama tame pačiame hierarchiniame 
lygyje. Efektyvioje organizacijos veikloje turi vyrauti abiejų tipų komunikacija.

Konkretūs mokyklos vadovo veiksmai, susiję su komunikacijos sistema, – tai 
būtinybė sukurti veiksmingų priemonių, leidžiančių bendrauti tarpusavyje ir palaiky
ti atvirus veiksmingos  komunikacijos ryšius su personalu. 

Mokyklos funkcionuoja sudėtingoje aplinkoje, į kurią būtina atsižvelgti sie
kiant efektyvios veiklos. Lusthaus (1997) nuomone, organizacijoms, kuriose moko
ma ir mokomasi, labai svarbu palaikyti ryšius su kitomis strategiškai svarbiomis 
institucijomis, organizacijomis bei grupėmis. Cotton (2003) pabrėžia, jog mokyklos 
vadovas turi būti pasiryžęs bendrauti su žmonėmis ir pačioje mokykloje, ir už jos ri
bų bei privalo gebėti tai daryti. Ten pat akcentuojama partnerystės ryšių svarba. Šie 
ryšiai gali susiformuoti tarp mokyklos ir rėmėjų, taip pat tarp dviejų panašių instituci
jų. Partnerystės ryšiai gali užsimegzti su vietinėmis suinteresuotomis šalimis, pavyz
džiui, su paslaugas teikiančiomis įstaigomis. Vadovui svarbu užtikrinti, kad mokykla 
vykdytų visus švietimo skyriaus ir valstybės keliamus reikalavimus. Vadovas turi 
bendrauti su tėvais; atstovauti mokyklai bendraujant su socialiniais dalininkais, kita 
suinteresuota bendruomene. 

Lusthaus (1997) nuomone, svarbiems ryšiams su pagrindinėmis išorės organi
zacijomis išlaikyti būtinos formalios ir neformalios susisiekimo priemonės. Nuolati
nė informacija apie mokyklą ir jos darbą leidžia orientuotis mokesčių mokėtojams, 
rinkėjams ir kitai specialiai auditorijai. Išorės ryšių formos gali būti labai įvairios. 
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Patikimi visuomenės informavimo apie organizacijos darbą būdai yra informaciniai 
laiškai bei reklaminė medžiaga, teikianti informacijos ir skatinanti susidomėjimą. 
Metinės veiklos ataskaitos gerina mokyklos įvaizdį ir, informuodamos suinteresuo
tas puses, stiprina organizacijos ryšius su bendruomene. Efektyvi išorinė komunika
cija leidžia palaikyti gerus ryšius su išorine aplinka bei užtikrina jos egzistavimą ir 
augimą.

Besimokanti organizacija turi pateikti save visuomenei, palaikyti ryšius su 
aplinka. Šiame kontekste paminėtina organizacijos įvaizdžio samprata. Pajuodis 
(2005) įvaizdį apibrėžia kaip abstrakčią visos visuomenės ar tam tikrų visuomenės 
grupių nuomonę apie organizaciją. Bernstein (1996) mano, jog įvaizdis padeda nu
statyti, kaip suvokiama organizacija: ar ji silpna, ar stipri. Anot Drūteikienės, Mar
činsko (2002), įvaizdžio kūrimo procesas daugiausia priklauso nuo vadovo, kuris jį 
inicijuoja bei vysto priklausomai nuo savo organizacijos vizijos. 

Organizacija siekia suformuoti savo įvaizdį visuomenėje ar tam tikrose jos 
grupėse per ryšių su visuomene veiklą (Pajuodis, 2000). Ryšių su visuomene funk
cija yra apgalvotos, planingos, ilgalaikės pastangos abipusiam organizacijos ir vi
suomenės supratimui puoselėti (Baršauskienė, Janulevičienė, 1999). Ryšiai su visuo
mene – viena iš vadovavimo funkcijų, kuri įvertina visuomenės santykius, suderina 
individo arba organizacijos veiksmus su visuomenės interesais ir realizuoja veiklos 
programą, siekiant visuomenės supratimo ir palaikymo. 

Baršauskienė, Janulevičienė (1999) išskiria svarbiausias ryšių su visuomene 
funkcijas:

  tirti socialinę, ekonominę, politinę aplinką, kad būtų galima prognozuoti 
įvykius, poreikius, pokyčius bei pasiruošti jiems;

  skelbti objektyvią informaciją apie savo organizacijos veiklą suinteresuo
tai visuomenei;

  vertinti kitų organizacijų, institucijų, atskirų asmenų veiklos rezultatus, 
aiškinant privalumus bei trūkumus,  siekiant savo organizacijos veiklos 
efektyvumo;

  derinti visuomenės ir savo organizacijos interesus, poreikius, lūkesčius.
Viena iš svarbiausių organizacijos vadovo funkcijų – reprezentuoti savo įstai

gą visuomenėje, skleidžiant informaciją apie jos veiklą bei reaguojant į aplinkos 
reikalavimus, numatyti organizacijos tobulinimo strategijas.

Bennis, Nanus (1998) nuomone, viena svarbiausių vadovavimo funkcijų yra 
organizacijos skatinimas mokytis. Vadovai gali pertvarkyti organizaciją taip, kad ji 
taptų imlesnė mokymuisi. Organizacinis mokymasis – tai procesas, kurio metu orga
nizacija įgyja ir panaudoja naujas žinias, įgūdžius, elgesio būdus bei vertybes. Jis 
vyksta visuose organizacijos lygiuose, visos organizacinės sistemos mastu. Naujai iš
moktos žinios paverčiamos naujais tikslais, lūkesčiais, sėkmės kriterijais. Darbuoto
jų tobulinimo politika turėtų remtis šiais dalykais (Hopkins, Ainscow, West, 1998):

 Sutelkti dėmesį į organizacijos poreikius ir jiems tenkinti būtiną profesinį 
tobulinimą.

 Atestuojant darbuotojus susieti individualius ir visos mokyklos porei
kius.
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 Kiekvienas darbuotojas turi teisę profesiškai tobulėti, taigi reikia tikslin
giau paskirstyti galimybes kvalifikacijai kelti.

 Sudaryti sistemą kvalifikaciją tobulinusiems darbuotojams skleisti naujas 
savo žinias ir įgūdžius.

 Darbuotojų tobulinimą įtraukti į organizacijos biudžetą ir jos darbo pla
nus.

Hopkins (1998) teigia, kad darbuotojų tobulinimas(is) neatskiriamai susijęs su 
mokyklos tobulinimu. Siekiant pagerinti mokyklą, reikia tokių veiksmingų strategi
jų, kurios susietų šias dvi sritis abiem naudingu būdu. Jei mokyklos darbuotojų kva
lifikacijos tobulinimo programa neskatina tobulinti visą mokyklą, ta veikla paprastai 
tampa neveiksminga.

Norint įgyvendinti šiuos tikslus, būtina sukurti mokyklos darbuotojų kompe
tencijų tobulinimo politiką, numatyti procedūras, garantuojančias, kad darbuotojų 
tobulinimo politika tenkintų reikmes, aptarti darbuotojų profesinius poreikius, teikti 
paramą mokyklą tobulinantiems darbuotojams. Taigi darbuotojų profesinį tobulini
mąsi gali ir turi skatinti vadovai, tačiau šis procesas labai priklauso ir nuo paties 
pedagogo pastangų bei švietimo sistemos teikiamų galimybių.

Mokykla, kaip atvira sistema, reaguoja į kintančios aplinkos reikalavimus 
bei yra priversta keistis pati. Kaip teigia Drucker (2000), jeigu organizacija, nesvar
bu, kokia – komercinė, ligoninė, mokykla, nekels sau tikslo eiti pasitikti pokyčių ir 
greitai keistis kartu su kintančia aplinka – ji pasmerkta sąstingiui. Vadovams, die
giantiems pokyčius savo organizacijose, tiesiogiai tenka susidurti su pasipriešinimu. 
Mokslininkai (Boddy, Paton, 1998; Day, Hall, Coles, 1998; Kotter, Schlesinger, 
1979) dažniausiai mini šias individualaus pasipriešinimo pokyčiams bei novacijoms 
priežastis: grėsmė ekonominiam saugumui, darbo vietos praradimo grėsmė, ateities 
neapibrėžtumas, asmeniniai interesai, informacijos stoka, įpročiai. Simptomų atsira
dimą sąlygoja informacijos apie pokytį stoka, pedagogų konservatyvumas, žinių ir 
kompetencijų stoka, neaiškus reformų tikslas, papildomo darbo ir rūpesčių baimė 
(Cibulskas, Janiūnaitė, 2001).

Dalin, Rolff, Kleekamp (1999) vadovavimą besimokančioje organizacijoje 
suvokia kaip kaitos vadybą – vadovo gebėjimą planuoti organizacinį mokymąsi ir 
sutelkti mokymuisi reikalingus išteklius, atsižvelgiant į visuomenės ir aplinkos kelia
mus reikalavimus. Pranskūnienė, Vildžiūnienė (1998) kaitos lyderį apibūdina kaip 
gebantį paskirstyti personalo vaidmenis, garantuoti, kad efektyvūs sprendimai būtų 
priimti kartu, suteikiant pakankamai autonomijos ir laisvės kiekvienam mokyklos 
nariui. Vadovai, suinteresuoti sėkmingai valdyti sudėtingus pokyčių procesus ir tap
ti besimokančios mokyklos lyderiais, turi susikurti naujovišką kontrolės supratimą; 
nustatyti tinkamus galios panaudojimo būdus; suformuoti savarankiškai veikiančias 
mokymosi komandas; toleruoti įvairias kultūras; nebijoti rizikos; tobulinti koman
dos mokymosi įgūdžius (Stacey, 1992; Stoškus, Beržinskienė, 2005). 

Fullan (1991) nuomone, svarbiausią vaidmenį kaitos procese atlieka, būtent, 
mokyklų vadovai, kadangi jie gali suderinti pedagogų ir centrinės valdžios atstovų 
interesus. „Dabar svarbiausia vadovo charakteristika tampa mokėjimas sėkmingai 
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tvarkytis su pokyčiais“ (Želvys, 1999, p. 106). Svarbiausios vadovo savybės, lei
džiančios tvarkytis su pokyčiais – tai penki gebėjimai:

 Sugebėjimas formuoti organizacijos politiką (turėti aiškią viziją, pasirinkti 
strategiją).

 Sugebėjimas nuolat mokytis ir sudaryti sąlygas mokytis kitiems (kurti be
simokančią organizaciją).

 Sugebėjimas telkti komandas, įtraukiant į kaitos procesą kuo daugiau dar
buotojų.

 Sugebėjimas sukurti saugią ir darbingą atmosferą, pozityvios vidinės aplin
kos (organizacijos kultūros) formavimas.

 Sugebėjimas gauti ir perteikti laiku tikslią informaciją, efektyvus komuni
kavimas su išorine aplinka (Želvys, 1999, p. 106). 

Gebantis vadovauti pokyčiams vadovas turi, anot Yukl (1998), tokias savy
bes: tiksliai žino, ką nori pasiekti; siūlomas permainas gali matyti ne tik savo, bet ir 
darbuotojų požiūriu; planuoja lanksčiai, derina tikslus su turimomis priemonėmis; 
tiksliai paaiškina pokyčius; įtraukia į kaitos vadybą personalą ir garantuoja jiems 
saugumą; pateikia kuo daugiau informacijos apie galimus rezultatus.

Pabrėžiant vadovavimo reikšmę mokyklos tobulinimo procesams, būtina ak
centuoti dar vieną vadovo – pokyčių iniciatoriaus bei įgyvendintojo vaidmenį, išski
riant tokias funkcijas, kaip vadovavimą pokyčių iniciatyvoms, kurių rezultatai dar 
nėra žinomi, kaip ieškojimą naujų ir geresnių būdų darbui atlikti, kaip mėginimą 
išplėsti mokyklos kaip organizacijos ribas ir nesitenkinti tuo, kas pasiekta.  

Lietuvoje mokyklų vadovų vadybinės veiklos aspektai tyrinėti Arbatausko 
(1996), Mečkauskienės (2006; 2010), Mikoliūnienės (2002), Večkienės (1996); Žel
vio (1999; 2001; 2003). Šiame darbe mokyklų vadovų veiklos sritys ir funkcijos 
atskleidžiamos remiantis Waters, Marzano, McNulty (2003) mokyklų vadovų veik
los sričių ir funkcijų koncepcija, papildant ją atliktos teorinės literatūros analizės 
rezultatais. Pateikta vadovų atsakomybių ir funkcijų klasifikacija aktuali sisteminės 
kaitos sąlygomis. Sėkmingai dirbantis vadovai kaitos sąlygomis yra atsakingi už šias 
sritis (3 lentelė): 

3 lentelė 

Mokyklos vadovo veiklos sritys nuolatinės kaitos sąlygomis 
(pagal Waters, Marzano, McNulty, 2003)

Atsakomybės sritis Funkcijos
1. Ugdymo proceso 
organizavimas

Asmeniškai dalyvauja ugdymo(si) proceso organizavime, kuria ugdymo pla
nus, programas, diegia vertinimo metodikas

2. Ugdymo proceso 
monitoringas

Nuolat vertina akademinių pasiekimų lygį, lygina, analizuoja. Teikia grįžtamą
jį ryšį mokyklos nariams

3. Vizijos kūrimas

Kuria organizacijos ateities modelį, užtikrina jo palaikymą bendruomenėje, 
nuteikia mokyklos bendruomenę jo siekimui. Iškelia aiškius tikslus. Informuo
ja mokyklos bendruomenę apie iškeltus tikslus bei jų siekimo būdus. Skatina 
mokyklos bendruomenės susitelkimą
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4. Kultūros kūrimas
Skatina pasišvęsti bendroms vertybėms, kurti bei palaikyti tradicijas, bendra
darbiauti. Skatina mokytojus dalyvauti svarbių mokyklai sprendimų priėmi
mo procese

5. Personalo profesi
nio tobulėjimo ska
tinimas

Skatina mokytojus profesiškai tobulėti. Mokykloje kuria mokymosi kultūrą. 
Skatina komandinį darbą. Skatina mokyklos bendruomenės bendradarbiavi
mą. Diegia tokias organizacinio mokymosi formas kaip projektai, tyrimai, 
refleksijos ir pan.

6. Teigiamo klimato 
palaikymas

Palaiko gerus santykius mokyklos bendruomenėje. Vertina personalo patirtį ir 
kompetenciją. Rūpinasi personalo poreikiais, teikia reikiamą pagalbą 

7. Patvirtinimas Pripažįsta laimėjimus ir jais džiaugiasi bei suvokia klaidas

8. Drausmė Apsaugo bendruomenės narius, nuo veiksnių, kurie galėtų atitraukti jų dėmesį 
nuo ugdymo(si) proceso, trukdytų susitelkti

9. Lankstumas Pritaiko savo, kaip vadovo, elgesį prie esamos situacijos poreikių ir geba pri
imti kitokią nuomonę

10. Idealai / įsitiki
nimai

Perteikia aukštus idealus ir stiprius įsitikinimus apie mokyklinį ugdymą ir vei
kia vadovaudamasis jais

11. Situacijos suvo
kimas

Gerai išmano mokyklos veiklos niuansus ir įvairias „povandenines sroves“ 
bei šią informaciją panaudoja spręsdamas esamas ir ateityje galinčias kilti pro
blemas

12. Matomumas Bendradarbiauja su mokyklos bendruomenės nariais, yra visada prieinamas ir 
„matomas“ mokykloje

13. Optimizmas Įkvepia kitus ir tampa varomąja jėga, įgyvendinant naujoves, plėtojant mokyk
los veiklą

14. Indėlis Įtraukia mokytojus į svarbių sprendimų priėmimo, švietimo politikos formavi
mo ir įgyvendinimo procesą

15. Tvarkos palai
kymas

Reguliuoja mokyklos veiklą, procedūras

16. Išteklių valdy
mas

Aprūpina mokyklos bendruomenę reikiamais ištekliais, ugdymo(si) procese 
siekiant darbo kokybės. Skatina personalo profesinį tobulėjimą

17. Nuopelnų pri
pažinimo  sistemos 
kūrimas 

Pastebi ir įvertina mokyklos bendruomenės narių pasiekimus.  Pripažįsta ir 
apdovanoja už asmeninius laimėjimus   

18. Komunikacijos 
sistemos kūrimas

Užtikrina vertikalią bei horizontalią komunikaciją tarp pedagogų ir tarp moks
leivių. Suteikia reikiamos informacijos

19. Mokyklos veik
los monitoringas

Vertina mokyklos veiklos efektyvumą, nustato, kaip tai atsispindi akademi
niuose pasiekimuose

20. Pokyčių skati
nimas 

Inicijuoja pokyčius organizacijoje, skatina inovacijų taikymą. Domisi švieti
mo naujovėmis, skatina personalo narius būti atviriems pokyčiams

21. Atstovavimas 
visuomenėje

Reprezentuoja savo organizaciją suinteresuotoje visuomenėje, rūpinasi jos tei
giamo įvaizdžio palaikymu, kontaktuoja su kitomis švietimo institucijomis, 
darbdaviais, bendradarbiauja

Leithwood (1992) teigimu, šiandienos mokykla reaguoja į kaitos reikalavimus. 
Procesai, vykstantys mokyklose, gali būti apibūdinti kaip pirmos tvarkos pokyčiai ir 
antros tvarkos pokyčiai (Lethwood, 1992; Waters, Marzano, McNulty, 2004):

 Pirmos tvarkos pokyčiai: ugdymo programų pakeitimai, ugdymo turinio 
atnaujinimas, ugdymo proceso reorganizavimas, monitoringas ir įsivertini
mas, vizija ir idealai, kultūra, tvarka, komunikacija.

3 lentels tęsinys
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 Antros tvarkos pokyčiai: pasišventimas organizacijos vizijai ir tikslams; 
bendradarbiavimo aplinkos kūrimas; nuolatinis profesinis tobulėjimas, 
pokyčių skatinimas, lyderystės plėtojimas, mokymosi bendruomenių kūri
mas ir t. t.

Pirmos tvarkos pokyčiai, Waters, Marzano, McNulty (2011) teigimu, tai įpras
tinė vadovavimo mokyklai išraiška stabilioje aplinkoje. „Kaitos paradigmos“ reikala
vimai ir mokyklos, kaip besimokančios organizacijos, koncepcija skatina antros tvar
kos pokyčius. Siekdami tinkamai įgyvendinti antros tvarkos pokyčius, mokyklų va
dovai privalo keisti savo vadovavimo pobūdį, taikyti kitus vadovavimo modelius.

Mokyklų vadovų veikloje galima išskirti keturias plačias atsakomybės sritis: 
ugdymo proceso valdymą, mokyklos veiklos valdymą ir administravimą, krypties 
nustatymą, organizacijos pertvarką. Vadovaudamas įvairiems procesams išskirtose 
veiklos srityse, vadovas netiesiogiai skatina mokyklos tobulinimą. Kiekvienoje atsa
komybės srityje išskiriamos konkrečios mokyklos vadovo funkcijos. Apibendrinant 
mokyklos vadovo veiklos sričių ir funkcijų analizę, pateikiama vadovo atsakomybių 
sričių klasifikacija. Teigiama, jog išskirtos atsakomybių sritys labiausiai atliepia va
dovų veiklos kryptis naujosios „kaitos paradigmos“ kontekste bei siejasi su pirmos 
ir antros tvarkos pokyčių koncepcija, todėl išskirtomis vadovo veiklos sritimis bei 
funkcijomis galima apibūdinti vadovo veiklą organizacijoje bei numatyti vadovavi
mo kaitos tendencijas.

1.1.3. Mokyklų vadovų vadovavimo modeliai 

Mokyklų vadovų veiklos sričių bei atsakomybių analizė išryškino aukštus rei
kalavimus šiuolaikiniam mokyklos vadovui, kurį, atskirų mokslininkų (Huber, 2004; 
Leithwood, 1992) žodžiais tariant, galima vadinti „mokyklos superdidvyriu“. Išskir
tos vadovų veiklos sritys sąlygoja naujus iššūkius šiuolaikiniam vadovui, verčia jį 
užtikrinti visapusišką vadovavimą organizacijai. Todėl būtina aptarti galimus vado
vavimo modelius ir atskiras jų charakteristikas, turint tikslą atskleisti visuminį vady
binės veiklos vaizdą nuolatinės švietimo kaitos sąlygomis.

Norint nustatyti, ar mokyklų vadovai atlieka vadybines funkcijas, galima rink
tis šiuos būdus: a) analizuoti vadovų veiklą, ieškant ženklų, patvirtinančių, kad va
dovai atlieka daugumą funkcijų įvairių objektų atžvilgiu; b) iš išvardytų funkcijų 
atrenkamos svarbiausios, apibūdinančios vadybinius veiksnius. Esminės funkcijos 
sujungiamos į atitinkamus vadovavimo modelius. Šis būdas reikalauja mažiau laiko 
sąnaudų ir statistikos.

Vadovavimą švietimo organizacijoms galima aiškinti remiantis skirtingais te
oriniais modeliais. Nors dauguma šia tema rašančių mokslininkų sutinka, kad egzis
tuoja ne vienas, o bent keli pagrįsti teoriniai vadovavimo modeliai, skiriasi ir mo
delių pavadinimai, ir bendras jų nurodomas skaičius. Efektyvios mokyklos vadovo 
veiklos analizė reikalauja nuodugnaus vadovavimo modelių išnagrinėjimo. 

Sergiovanni (1984, 1990) nurodė penkias vadovavimo sritis, kurios gali lemti 
skirtingo vadovavimo modelio atsiradimą:
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 Techninė – valdymo funkcijų vykdymas organizacijoje.
 Humaniškoji – santykių tarp vadovo ir pavaldinių kokybė.
 Edukacinė – vadovo kompetentingumas ugdymo proceso klausimais.
 Simbolinė – vadovo kuriama veiklos strategija ir keliami tikslai.
 Kultūrinė  – vadovo stiprinama organizacijos kultūra, puoselėjamos verty

bės, palaikomos tradicijos.
Pasak Sergiovanni (1990), mokykla pasieks neblogų rezultatų, jei vadovas ge

bės suderinti techninę, humaniškąją bei edukacinę sritis. Tačiau tikrasis efektyvumas 
bus pasiektas tik tuo atveju, jei vadovas gebės aprėpti visas penkias sritis (Sergiovan
ni, 198�).

Busher, Saran (1994), nagrinėjantys vadovavimo mokykloms modelius isto
riniu požiūriu, išskiria būdingus tam tikriems laikotarpiams ir vyravusioms paradig
moms. Tradicinio viešojo administravimo paradigmoje dominavo struktūrinis funk
cinis vadovavimo modelis. Šis tradicinis racionalus modelis pabrėžė vaidmenis, jų 
diferenciaciją ir hierarchines struktūras. Naujosios viešosios vadybos paradigmoje dė
mesys sutelkiamas į socialinės ir politinės aplinkos poveikį organizacijai ir atsižvelgia
ma, kaip tai dera su organizacijos vidine aplinka. Oficialus vadovo vaidmuo – sutelkti 
pavaldinius, kad jie siektų organizacijos tikslų. Dominuojančiais įvardyti atviros siste
mos bei politinio vadovavimo modeliai. Naujoje „kaitos paradigmoje“ išsirutuliojo 
kultūrinio pliuralizmo bei tarpasmeninio vadovavimo modeliai, nukreipti į asmenines 
ir profesines žmonių vertybes, tarpasmeninio bendravimo įgūdžius, lyderystės reiški
nį ir pan. Tačiau autoriai savo darbuose nepasisako, kuris iš tų modelių, jų manymu, 
yra tinkamiausias mokykloms. Panašias vadovavimo modelių klasifikacijas yra pa
teikę Bolman, Deal (1997), Cheng (1991; 1994), Gurr (1995, 1996). Šių tyrėjų kla
sifikacijose jau išskiriamas mokykloms tipiškas vadovavimo modelis – edukacinio 
vadovavimo modelis, t. y.  į ugdymo(si) procesą nukreiptas vadovavimo modelis. 

Kai kurie mokslininkai „kaitos paradigmoje“ išskiria moralinio (Sergiovanni, 
1984), etinio (Lambert, 1995), postmodernaus (Bush, 2003; Starratt, 2001) vadovavi
mo modelius, kurie orientuojasi į organizacijoje vyraujančias vertybes, įsitikinimus 
ir normas. Vadovo vaidmuo svarbus siekiant išlaikyti arba pakeisti organizacijos kul
tūrą. Silpnoji šių modelių pusė – gali atsitikti taip, kad vertybės, įsitikinimai ir nor
mos bus prievarta primetami visiems organizacijoje dirbantiems žmonėms.

Kaip nurodo Hallinger (2003), per paskutiniuosius trisdešimt metų švietimo 
vadybos literatūroje buvo analizuojama daugybė įvairių vadovavimo švietimo or
ganizacijoms koncepcijų, tačiau galima išskirti tris dominuojančius – instrukcinį, 
transakcinį bei transformacinį – vadovavimo modelius (Andrews, Soder, 1987; Day, 
ir kt., 1983; Hallinger, Murphy, 1985; Leithwood, 1992; 1994; Leithwood, Jantzi, 
Steinbach, 1999; Lucas, Valentine, Miles, 2000). Šiame tyrime remiamasi anksčiau 
įvardyta vadovavimo modelių klasifikacija.

Instrukcinis vadovavimas
Instrukcinio vadovavimo koncepcija susiformavo aštuntajame XX amžiaus 

dešimtmetyje mokyklų efektyvumo tyrimų kontekste (Hallinger, 2003). Kiti mode
lio pavadinimai: į ugdymą(si) orientuotas vadovavimas (angl. learning centred le
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adership); edukacinis vadovavimas (angl. educational leadership). Instrukcinis va
dovavimas koncentruojasi į klausimą, kaip mokyklos vadovas gali skatinti mokinių 
akademinius pasiekimus. Šios vadovavimo koncepcijos šalininkai mokyklų vadovus 
traktuoja kaip ugdymo proceso specialistus. Vadovai gali patarti mokytojams, kaip 
organizuoti mokymąsi klasėje, t. y. jie yra kompetentingi instruktoriai. Hallinger 
(2003) instrukciniam vadovavimui konceptualizuoti siūlo tris dimensijas: mokyklos 
misijos apibrėžimą, ugdymo proceso valdymą, pozityvaus mokymo ir mokymosi 
klimato kūrimą. Andrews, Soder (1987) instrukcinį vadovavimą apibrėžia kaip tiks
lingą direktoriaus vadovavimą ugdymo procesui ir laiko jį svarbiausiu mokyklos 
efektyvumą užtikrinančiu veiksniu. Mortimore ir kt. (1988) pažymi, kad tikslingai 
vadovauja tie direktoriai, kurie supranta mokyklos poreikius, aktyviai dalyvauja ug
dymo(si) procese. Geri direktoriai žino, kas vyksta klasėje ir kaip sekasi kiekvienam 
mokiniui. Instrukcinio vadovavimo tikslas – sukurti tokį organizacijos klimatą, kuris 
būtų palankus mokymo(si) procesui (Deal, Peterson, 1994). Andrews, Soder (1987) 
nurodo keturis šiems vadovams būdingus bruožus: jie organizuoja ugdymo(si) proce
są, aprūpina ištekliais, noriai bendrauja, yra nuolat matomi mokykloje.

Sheppard (1996) nurodo, jog instrukcinį vadovavimą galima aiškinti dvejo
pai, t. y. remiantis siauruoju arba plačiuoju požiūriu. Siaurąja prasme, instrukcinis 
vadovavimas tiesiogiai siejasi su ugdymo(si) procesu ir apima šias vadovo funkcijas: 
pamokų stebėjimą, mokytojų konsultavimą ir kt. Plačiąja prasme, instrukcinis vado
vavimas – tai mokymosi kultūros kūrimas organizacijoje. Mokyklos vadovas yra 
atsakingas ne tik už mokinių mokymąsi, bet kartu yra ir savo organizacijos personalo 
tobulinimosi iniciatorius bei skatintojas. Southworth (2002) nuomone, instrukcinio 
vadovavimo konceptualizavimas plačiąja prasme yra efektyvesnis negu siaurąja, nes 
tokiu atveju svarbus vaidmuo atitenka ne vien vadovui, bet ir kitiems organizaci
jos lyderiams. Analogiška Geltner, Shelton (1991) nuostata, kad plačiuoju požiūriu 
konceptualizuojamas instrukcinis vadovavimas numato strateginę perspektyvą, jun
giančią visą mokyklos bendruomenę vizijai siekti, o tai ypač svarbu „kaitos paradig
moje“.  

Dimmock, Walker (2002) teigia, jog instrukcinis vadovavimas yra per daug 
nurodomojo pobūdžio, be to, realizuojamas „iš viršaus į apačią“. Taigi instrukcinio 
vadovavimo schema sąlyginai yra tokia: mokyklos vadovas atlieka tam tikrus veiks
mus dėl kurių gerėja mokymo(si) procesas. Dimmock (2002) nuomone, instrukcinis 
vadovavimas turėtų būti nukreiptas „iš apačios į viršų“ ir remtis tokia logika: moki
nių akademinis pažangumas, mokymosi procesas, mokymo strategijos, mokyklos 
organizacija ir struktūra, valdymas, vadovavimas ir mokyklos kultūra bei klimatas. 
Instrukcinio vadovavimo modelis sąlygoja pirmos tvarkos pokyčius (Leithwood, 
1992).

Smith, Andrews (1989) toliau vysto instrukcinio vadovavimo sampratą ir įvar
dija šiuos būdingus bruožus: 

 aiškus švietėjiškas tikslas ir susitelkimas;
 stiprus vadovavimas mokymo procesui;
 organizuota ir drausminga aplinka;
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 didelis aka deminis užimtumas;
 ugdymo turinio ir mokymo akcentavimas;
 dažnas moksleivių pažangos vertinimas;
 mokyklos – namų bendradarbiavimas.
Hallinger (2000), apibendrindamas tyrimų, skirtų instrukcinio vadovavimo po

veikio mokyklos rezultatams, analizę, išskiria tokias tendencijas:  
 instrukcinis vadovavimo modelis daro įtaką mokyklos misijai ir tikslams, 

ugdymo turiniui, mokytojų įsipareigojimams;
 instrukcinis vadovavimo modelis daro poveikį mokyklos rezultatams (mo

kinių akademiniams pasiekimams).
Instrukcinį vadovavimą atskleidžia tokie mokyklų vadovų praktiniai veiksmai 

(Lucas, Valentine, Miles, 2000):
 Ugdymo proceso valdymas: vadovas planuoja, organizuoja ugdymo pro

cesą, vadovauja jam, vertina ugdymo proceso rezultatus, vykdo ugdymo 
proceso monitoringą; nustato mokinių mokymo(si) poreikius, analizuoja 
mokinių mokymosi pasiekimus, informuoja apie tai mokyklos bendruo
menę; turi aiškius reikalavimus pedagoginiam personalui, skatina pedago
gų profesinį tobulėjimą; mokyklos vadovas suranda būtinų išteklių ugdy
mo(si) procesui įgyvendinti.

 Pedagoginis kompetentingumas: vadovas nusimanančiai dalyvauja ugdy
mo(si) procese, peržiūri ir įvertina mokymo(si) programas, užtikrina jų 
efektyvumą, konsultuoja mokytojus dėl mokymo(si) programų įgyvendi
nimo, dalyvauja, tikrinant mokinių pasiekimus; skatina įvairių ugdymo 
strategijų, metodų, būdų taikymą, stebi ir įvertina mokymo(si) procesą.

 Komunikavimas: mokyklos vadovas vadovauja susirinkimams, kuriuose 
aptariami mokinių akademiniai pasiekimai; vertina pedagogų veiklą, tei
kia grįžtamąjį ryšį; turi aiškius pedagoginės veiklos vertinimo kriterijus; 
tobulina ugdymo(si) praktiką; vadovas turi aiškius tikslus, susijusius su 
mokyklos misija.   

 Matomas dalyvavimas: mokyklos vadovas ugdymo proceso klausimais 
bendradarbiauja su mokyklos bendruomene, stebi pamokas, tiesiogiai da
lyvauja mokytojų profesiniame tobulinime; yra „nuolat matomas“, visi 
bendruomenės nariai turi galimybę konsultuotis, tartis su vadovu.

Transakcinis vadovavimas
Stronge (1993) praplėtė instrukcinio vadovavimo sampratą, priskirdamas mo

kyklos vadovui valdymo pareigas. Leithwood ir kt. (1999) šį modelį pavadino tran
sakciniu vadovavimu. Kitas modelio pavadinimas – vadybinis modelis (angl. Mana
gerial leadership). Itin pabrėžiamas vadovo vaidmuo. Jis nustato, ką kiti žmonės turi 
daryti, išaiškina jiems jų vaidmenis ir užduotis, įkvepia pasitikėjimo užsibrėžtiems 
tikslams pasiekti ir nurodo, kaip, juos pasiekus, bus patenkinami organizacijoje dir
bančių žmonių poreikiai. Šis modelis glaudžiai siejasi su viešosios vadybos princi
pais švietime.

Reikia pasakyti, kad vadovo ir darbuotojų santykiai dažnai primena sandorį ar 
mainus (Miller, Miller, 2001):
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 vadovas išaiškina, ko iš pavaldinių nori ir kokio atlygio jie gali tikėtis atli
kę darbą taip, kaip reikalaujama;

 vadovas rūpinasi darbo organizavimu, užtikrindamas, kad visos užduotys 
būtų atliktos gerai ir laiku;

 vadovas rūpinasi, kad pavaldiniai už tinkamą darbą mainais gautų tai, kas 
jiems aktualu (pinigai, pripažinimas, karjera ir kt.), arba sulauktų baus
mės, jei darbas atliekamas prastai.

Toks sandoris ir pažado tesėjimas leidžia pasiekti norimų veiklos rezultatų. 
Efektyvus šių mainų taikymas (atlygis – už gerą, bausmė – už prastą darbą) reiškia 
ir veiksmingą vadovavimą. Vis dėlto jis neskatina organizaciją tobulėti. Transakcinis 
vadovavimas efektyvus tik tada, kai visi organizacijos nariai (ne tik lyderiai) supran
ta, kurie tikslai yra patys svarbiausi, ir kolegialiai sutaria dėl jų įgyvendinimo. Toks 
vadovavimas neskatina žmonių veikti savarankiškai, jam būdinga vidinė priklauso
mybė nuo kitų organizacijos narių ir prekybiniai „atlieku paslaugą – gaunu atlygį“ 
santykiai.

Kalbant apie šį vadovavimo modelį mokykloje, pirmiausia pabrėžiamas 
mokyklos struktūros valdymas – kokie organizacijos tikslai, plėtros planai, ar įgy
vendinami uždaviniai, ar skleidžiama informacija, ar gerai dirbama su įvairiomis 
mokykloje susiformavusiomis grupėmis, ypač mokytojų. Mokytojams keliami tam 
tikri reikalavimai, skatinantys jų pasitikėjimą ir motyvaciją, padedantys suprasti, ką 
daryti, kad būtų pasiekti pageidaujami tikslai. Daugelis gerų vadovų puikiai atlieka 
šias funkcijas. Transakciniam vadovui geriau sekasi, kai aiškiai nusakomas kaitos 
tikslas.

Transakcinis vadovavimas pasireiškia per (Lucas, Valentine, Miles, 2000):
 Santykius su mokytojais: mokyklos vadovas padeda palaikyti palankią 

darbo atmosferą, skatina gerus darbuotojų tarpusavio santykius, reaguoja 
į poreikius, teikia tinkamą paramą ir paskatinimus, turi nuopelnų pripažini
mo strategijas, skatina mokytojų iniciatyvas; efektyviai sprendžia konflik
tus; savo vadovavimo stiliumi palaiko pasitikėjimo ir pagarbos atmosfe
rą.

 Santykius su mokiniais: mokyklos vadovas palaiko efektyvius darbinius 
santykius su mokiniais, taikydamas tinkamas bendravimo priemones, pa
skatinimus, paramą bei rodydamas dėmesį.

 Sąveikos procesus: mokyklos vadovas paskirsto užduotis, deleguoja atsa
komybę, teikia informaciją, nustato atitinkamas taisykles mokyklos proce
sams, kuria mokyklos gyvenimo taisykles.

 Mokyklos klimatą: mokyklos vadovas skatina kolegialumą ir bendradar
biavimą mokyklos bendruomenėje, skatina jautriai reaguoti į kitų porei
kius; puoselėti bendras vertybes; reikšti jausmus, nuomones, dalijasi pasie
kimais, rodo teigiamą asmeninį pavyzdį.

Transformacinis vadovavimas
Nuolatiniai pokyčiai iškėlė būtinybę naujam kompleksiniam vadovo vaidme

niui atsirasti (Smith, Andrews, 1989). Tai vadovas – planuotojas, novatorius, trans
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formatorius. Šio modelio imasi vadovai, kurie siekia aktyvesnio bendradarbiavimo 
ir energingo visų narių dalyvavimo procese, o ne vien tam tikrų užduočių atlikimo. 
Efektyvių vadovų požiūriu, reikia keisti žmonių jausmus, požiūrius, įsitikinimus, to
dėl orientuojamasi į žmones, o ne į užduotis ir jų sprendimą. Vadovai užmezga ryšius 
ir padeda mokytojams numatyti tikslus ir strategijas jiems pasiekti.

Geri direktoriai jaučia kaitos procesą, ragina mokytojus kurti bendrą viziją ir, 
rodydami pavyzdį, formuoja kultūrines vertybes. Šio modelio vadovai ne tik valdo 
struktūrą; jie imasi kultūros, kad skatintų mokyklą sėkmingai veikti.

Transformacinio vadovavimo modelio ypatybės (Leithwood, Jantzi, Stein
bach, 1999):

 Mokyklos vadovas kuria mokyklos viziją ir tikslus, perduoda, išaiškina 
juos mokyklos bendruomenei, taip skatindamas jų siekti.

 Skatina nuolatinį mokyklos, kaip organizacijos, mokymąsi.
 Nuolat teikia moralinę paramą, rūpinasi personalo poreikiais, palaiko, psi

chologiškai nuteikia.
 Turi didelių vilčių ir lūkesčių.
 Kuria pasitikėjimo ir bendradarbiavimo atmosferą, skatina dalijimąsi idė

jomis, gerbia kitų nuomones.
Leithwood ir kt. (1999) teigimu, transformacinio vadovavimo modelio pagrin

das – pasidalytoji lyderystė. Transformacinis vadovas netaiko griežtos kontrolės ar 
pavaldinių koordinavimo taisyklių, jis vadovauja plėtodamas lyderystę mokyklos 
bendruomenėje, teikdamas individualią paramą bei paskatinimus, palaikydamas as
menines mokyklos bendruomenės narių vizijas (Gunter, 2001; Day ir kt., 2007; Leit
hwood, 1992; Prawat, Peterson, 1999). 

Leithwood ir kt. (1999), apibendrindamas tyrimų rezultatus, pabrėžia transfor
macinio vadovavimo poveikį:

 moksleivių akademiniams pasiekimams (nors ir netiesiogiai, bet pasireiš
kia per kryptingus vadovo veiksmus, tobulinant ugdymo(si) procesą ir 
pan.);

 mokyklos bendruomenės narių nuostatoms, elgesiui;
 mokyklos bendruomenės narių psichologinei būsenai;
 organizaciniams procesams.
Transformacinio vadovavimo modelis yra nukreiptas į antros tvarkos poky

čius ir juos sąlygoja. (Leithwood, 1992). Transformacinis vadovavimas pasireiškia 
(Lucas, Valentine, Miles, 2000):

 Vizijos kūrimu: mokyklos vadovas ieško naujų galimybių mokyklos plėt
rai, dalijasi savo idėjomis su mokyklos bendruomene bei aktyvina ją mo
kyklos ateities vizija; į mokyklos vizijos kūrimo procesą įtraukia mokyk
los bendruomenės narius; skatina jų lyderystę.

 Elgsenos modeliavimu: asmeniniu pavyzdžiu vadovas skatina bendruo
menę kurti mokyklos kultūrą, puoselėti vertybes, saugoti tradicijas, rodo 
pavyzdį, vadovauja „veikdamas“, bet ne „įsakinėdamas“.  

 Pasišventimu mokyklai: vadovas skatina mokyklos personalo bendradar
biavimą, siekiant bendrų tikslų, bei pats dalyvauja juos įgyvendinant; ska
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tina taikyti organizacinio mokymosi metodus, nuolat vertinti pažangą, sie
kiant mokyklos tikslų.

 Individualia parama: mokyklos vadovas savo elgesiu rodo pagarbą kiek
vienam bendruomenės nariui, atsižvelgia į jų jausmus bei poreikius.

 Intelektiniu skatinimu: vadovas nuolat skatina personalą vertinti savo 
veiklą ir ieškoti būdų jai tobulinti.

 Dideliais lūkesčiais: vadovas tikisi rezultatyvios ir kokybiškos personalo 
veiklos.

Nuolatinės kaitos sąlygomis mokykla neturi kitos išeities, kaip kurti lanksčią, 
pokyčiams atvirą organizacijos kultūrą, skatinamą transformacinio vadovavimo (Žel
vys, 2001; Caldwell, Spinks, 1992; Leithwood, 1992). 

Kaip pažymi Leithwood ir kt. (1999), vadovavimo modelius teoriškai galima 
analizuoti atskirai, tačiau praktinėje veikloje vadovavimas – sudėtingas reiškinys, 
realizuojamas per įvairių modelių sąveikas. Svarbiausia yra numatyti organizacinės 
veiklos sritis, kurioms tam tikras vadovavimo modelis turės ypatingos reikšmės, ir 
numatyti vadovavimo modelių ir mokyklos tobulinimo sąsajas (4 lentelė).

4 lentelė 
Vadovavimo modelių ir mokyklos procesų sąsajos

(pagal Leithwood, Janzi, Steinbach, 1999)

Vadova
vimo mo

delis

Su kokiais pro
cesais siejasi Koks yra tikslas Kokie bus rezultatai

Instrukci
nis

Vadovavimas 
ugdymo(si) 

procesui

Skatinti mokinių mokymąsi
Įvertinti mokymosi programas
Skleisti informaciją apie organizacijos 
veiklą visuomenėje
Skatinti pedagogų kompetencijų tobu
linimą

Akivaizdi moksleivių pažan
ga
Mokinių skaičiaus mokykloje 
didėjimas
Teigiamas organizacijos įvaiz
dis visuomenėje
Kompetentingi žmogiškieji 
ištekliai 

Transak
cinis

Mokyklos poli
tikos, formavi
mas, procedūrų 

valdymas

Motyvuoti mokyklos personalą efekty
viam užduočių atlikimui
Sekti ir įvertinti organizacijos pasieki
mus bei numatyti tobulintinas vietas
Reglamentuoti bei reguliuoti mokyk
los procedūras bei procesus

Palaikoma tvarka visuose pro
cesuose ir procedūrose
Užtikrintas mokyklos veiklos 
monitoringas
Realizuoti bendrieji mokyklos 
kaip organizacijos tikslai

Transfor
macinis

Mokyklos, kaip 
besimokančios 
organizacijos, 
kultūros kūri

mas

Skatinti mokyklos bendruomenę pasi
švęsti mokyklos vizijai
Skatinti pokyčius ir inovacijas
Skatinti nuolatinį mokymąsi
Diegti maksimalias pastangas organi
zacijos labui

Nuolatinis organizacijos tobu
lėjimas

Fullan (1998), Hallinger (2003) teigimu, nuolatinės kaitos sąlygomis švietimo 
vadovai privalo atsakyti į besikeičiančius konteksto reikalavimus. Day ir kt. (2001), 
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Leithwood ir kt. (1999), Leithwood, Janzi, Steinbach (1999) nuomone, tik integruo
tas (instrukcinio, transakcinio, transformacinio modelių derinys) vadovavimo mode
lis atlieptų aplinkos poreikius bei užtikrintų mokyklos tapimą besimokančia organi
zacija. Hallinger (2003) teigimu, integruotas vadovavimo modelis užtikrintų pirmos 
ir antros tvarkos pokyčių įgyvendinimą. Taigi integruotas vadovavimo modelis gali 
lanksčiai reaguoti į dinaminį mokyklos kontekstą bei atitikti besikeičiančius mokyk
los poreikius. Atliktos vadovavimo modelių analizės pagrindu galima pateikti vado
vavimo modelių ir mokyklos procesų sąsajų modelį (1 priedas). Day ir kt. (2001) pa
brėžia, jog integruotas vadovavimo modelis nėra statiškas, jam būdingas nuolatinis 
vystymasis.

Apibendrinant galima teigti, jog mokyklos vadovo veiklą galima analizuoti 
remiantis atskirais teoriniais vadovavimo modeliais. Vadovavimo modelis apibrėžia
mas kaip esminių vadybinių funkcijų tam tikroje veiklos srityje visuma. Vadovavimo 
modelių metodologinė prieiga leidžia analizuoti praktinę mokyklų vadovų veiklą, 
apibūdinant vadovavimo pasiekimus bei trūkumus ir nustatant, kokią reikšmę tai tu
ri mokyklos veiklai, t. y. ieškoma vadovavimo ir mokyklos tobulinimo sąsajų. Darbe 
išskiriami instrukcinio, transakcinio, transformacinio vadovavimo modeliai. Mokyk
los tobulinimą sąlygoja integruotas vadovavimo modelis. 

Vadovavimo modelių realizavimas reikalauja specifinių žinių bei įgūdžių. To
dėl svarbu išsiaiškinti, kokių kompetencijų šiandieniniam vadovui reikia išsiugdyti, 
kad užtikrintų vadovavimą, atitinkantį švietimo kaitos iššūkius. Be to, svarbu išskirti 
kokybiško kompetencijų ugdymo principus, kurie skatintų mokyklos, kaip besimo
kančios organizacijos, kūrimosi procesus.

1.1.4. Mokyklų vadovų kompetencijos samprata bei 
holistinės kompetencijos modelis 

Kalbant apie mokyklų vadovų kompetencijas bei kompetencijų ugdymo prin
cipus, svarbu apibrėžti kompetencijos sąvoką. Kompetencija, kaip tyrimo objektas, 
ypač aktuali edukologijos ir vadybos mokslo tyrinėjimų tema. Šių mokslų intereso 
bendrumas neatsitiktinis, kadangi kompetencijos problemos, kaip žmogiškųjų ištek
lių vadybos objektas, kylančios profesinėje veikloje, yra sprendžiamos visą gyveni
mą besitęsiančio ugdymo kontekste. Žmogiškųjų išteklių vadybos prasme tyrinėjami 
kompetencijos ištekliai ir problemos veiklos aspektu, o edukologijos mokslui kom
petencija tampa jos ugdymo objektu. Todėl natūralu, kad kompetencija grindžiama 
jungtine vadybos ir edukologijos mokslų koncepcija. 

Kompetenciją kaip tyrimo objektą nagrinėja edukologijos (Laužackas, Puke
lis, 2000; Laužackas, Stasiūnaitė, Teresevičienė, 2005; Pukelis, 2009; Lepaitė, 2001; 
Eraut, 1994), vadybos (McLagan, 1989; Rothwell, 1996; Spencer, Spencer, 1993) 
mokslų tyrinėtojai, taip pat ir šių mokslų sandūroje tyrimus atliekantys mokslinin
kai (Jucevičienė, Lepaitė, 2000; Jucevičienė, 2007; ). Kompetencijos problemos yra 
žmogiškųjų išteklių vadybos objektas. Edukologijos mokslas jas nagrinėja mokymo
si, ypač visą gyvenimą, kontekste. Taigi kompetencijos sąvoka labiau atitinka veik
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los pasaulio interesus, todėl ji vartojama kalbant apie žmogiškųjų išteklių vadybą, o 
žmogaus įgalinimas arba jo kompetencijos ugdymas tampa ugdymo programų tiks
lu, suteikiant kompetencijos koncepcijai multidisciplininį pobūdį. 

Mokyklų vadovų kompetencijos edukologiniu požiūriu. Vadovų profesinė veik
la reikalauja atitinkamos kvalifikacijos, kompetencijos, kaip turimo sugebėjimo sava
rankiškai, kokybiškai ir kūrybiškai, t. y. kompetentingai, veikti mokyklos vadybos 
srityje. Kvalifikacija apima asmens žinias, mokėjimus, įgūdžius, nuostatas, kurių 
įgyjama mokantis (Laužackas, Pukelis, 2000). Kalbant apie kvalifikaciją, akcentuo
jami ne tik įgytos žinios ir gebėjimai, bet ir jų įvertinimo arba pripažinimo aspektas, 
kuris dažniausiai išreiškiamas tam tikru formaliu dokumentiniu pavidalu. Taigi kva
lifikaciją reikėtų suprasti kaip pagrindinį profesinio rengimo tikslą, suteikiant besi
mokančiajam žinių, gebėjimų ir įgūdžių, reikalingų tam tikrai profesijai (Laužackas, 
Stasiūnaitė, Teresevičienė, 2005). Antroji kvalifikacijos sampratos ypatybė yra ta, 
jog kvalifikacija tampa pagrindinė sąvoka, planuojant ir vystant nacionalines kvalifi
kacijų sistemas. Taip politiniame lygmenyje mokyklų vadovų kvalifikacijos įgijimo 
procesas apima įvairialypius santykius, veiklos pasaulio poreikius, jų nustatymo me
chanizmą, reglamentuotas organizacijas, specialią infrastruktūrą ir pan. 

Kvalifikacija nėra amžinas dalykas. Dekvalifikavimą skatina nuolat vykstanti 
veiklos charakteristikų kaita ir kiti veiksniai. Tad žmogus privalo nuolat tobulinti sa
vo turimą kvalifikacinį potencialą. Kvalifikacijos tobulinimas – tai turimų profesinių 
žinių ir įgūdžių atnaujinimo bei gerinimo procesas (Laužackas, Stasiūnaitė, Terese
vičienė, 2005). Kvalifikacijos tobulinimo procese įgyjamos kompetencijos naujiems 
reikalavimams, operacijoms, funkcijoms atlikti ir papildančios anksčiau įgytą ir turi
mą profesinę kvalifikaciją.

Kompetencija – tai funkcinis gebėjimas adekvačiai atlikti tam tikrą veiklą (Lau
žackas, Stasiūnaitė, Teresevičienė, 2005). Darbuotojas, norėdamas kokybiškai atlik
ti darbą, turi pasižymėti tam tikrais funkciniais gebėjimais, įgalinančiais efektyviai 
vykdyti veiklos funkcijas. Gebėjimo sąvoka aprėpia žmogaus potencialias galimybes 
ir užuomazgas, nuo kurių priklauso kompetencijų susiformavimo greitis, kokybė ir 
lygis (Jovaiša, 1993). Kompetencija – tai gebėjimas veikti, sąlygotas individo žinių, 
mokėjimų, įgūdžių, požiūrių, vertybių bei kitų asmenybės savybių (Lepaitė, 2001). 
Anot Jucevičienės, Lepaitės (2000), epistemologiniu požiūriu kvalifikacijos sampra
ta gali būti tapatinama su kompetencijos samprata, pabrėžiant, jog kvalifikacija – tai 
pirmiausia formalus tam tikro įgyto išsilavinimo patvirtinimas, tuo tarpu kompetenci
ja nusako žinių ir patirties tam tikroje veikloje sąlyčio laipsnį. Sąvokos kompetencija 
vienaskaita keičiama daugiskaita (kompetencijos), norint išskirti sudėtines kompe
tencijos dalis, t. y. parodyti sandarą. Jeigu konkrečioje veiklos srityje žmogus atlieka 
daug skirtingų funkcijų, jis turi turėti daug įvairių kompetencijų. Jovaiša (2007), 
svarstydamas sąvokos kompetencija reikšmę, daro prielaidą, jog kompetencijų for
mulavimas prasideda veiklos pasaulyje, sąlygiškai suskirstant apibrėžtą veiklą (pvz., 
mokyklos vadovo) į veiklos sritis, funkcijas, elementus, vadovavimo modelius. Taigi 
veiklos pasaulyje formuluojamos kompetencijos, o profesiniame rengime jos ugdo
mos. Empiriniu požiūriu kompetencijos sąvoka yra operacionali, leidžianti sukurti 
mokyklų vadovų kompetencijų diagnostinio tyrimo instrumentą.
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Dar viena aktuali sąvoka – kompetentingumas. Kompetentingumas reiškiasi 
tam tikrais darbuotojo veiklos rezultatais, sugebėjimu atlikti veiksmus, efektyviai pa
naudoti savo pastangas (Laužackas, Stasiūnaitė, Teresevičienė, 2005). Kompetencija 
reiškia, kad asmuo geba atlikti tam tikrą funkciją, tuo tarpu kompetentingumas – to 
gebėjimo raišką, kokybiškumą, panaudojimą praktinėje veikloje. Taigi mokyklų 
vadovų rengimo kontekste reikėtų akcentuoti sąvoką kompetencija (svarbu, ar besi
mokantysis įgijo tam tikrą reikšmingą kompetenciją), tuo tarpu praktinėje veikloje 
turėtų būti aktualesnė sąvoka kompetentingumas (svarbu, ar mokyklos vadovas at
lieka savo funkcijas kokybiškai, kompetentingai). Meistriškumas – tai aukščiausias 
kompetentingumo laipsnis (Jucevičienė, 2007). 

Mokyklų vadovų kompetencijos vadybiniu požiūriu. Vadybinės kompetencijos 
tyrimai prasideda nuo Jungtinių Amerikos Valstijų mokslininko Boyatzis (1982) dar
bų. Vėliau vadybinė kompetencija buvo nagrinėta Spencer, Spencer, Schroder, Coc
kerill, Dulewitz, Woodrooffe ir kitų autorių darbuose. 

Vakarų vadybos praktikoje labiausiai paplitę du požiūriai į kompetenciją: Di
džiosios Britanijos mokslininkų požiūriu, kompetencija yra darbo atlikimo standar
tams priklausomas atitikmuo, įgūdžių, žinių derinys, susijęs su rezultatyvia veikla, 
organizacijai naudingais konkrečiais rodikliais. JAV mokslininkų nuomone, kompe
tencija – tai esminės individo savybės (charakteristikos), tampančios kompetenci
jos sudedamąja dalimi, kai priežastiniais ryšiais yra susijusios su efektyviu darbo 
atlikimu. Ir JAV, ir Didžiosios Britanijos mokslininkų požiūriai remiasi tokiais ben
drais principais (Boyatzis, 1982; Boak, 1991; Esp, 1993; Jirasinghe, Lyons, 1996): 
a) skiriant kompetencijos charakteristikas, dėmesys sutelkiamas į vadovų veiklos 
naudingumą ir jos rezultatus, o ne į įgimtus gabumus, intelektą arba išsimokslinimą; 
b) kompetencijos sąvokai apibrėžti taikoma empirinė analizė, nagrinėjama reali va
dovo elgsena; c) kompetenciją apibūdinantys elementai skiriami nagrinėjant apiben
drintus vadovų vaidmenis; viena vertus, šie elementai turi būti išmatuojami, antra 
vertus, jie turi būti būdingi vadybai apskritai, nepaisant atskirų sričių specifikos; d) 
analizuojant kompetencijas, taikomi įvairūs veiklos analizės metodai (struktūruoti 
klausimynai, stebėjimai, dienoraščiai, interviu ir kt.). Taigi vadybinis požiūris į mo
kyklų vadovų kompetenciją remiasi redukcionizmu ir siūlo kompetenciją analizuoti 
suskaidžius ją į tam tikrus elgsenos vienetus. Mokyklų vadovų fragmentuotų kompe
tencijų (angl. competency (ies)) sampratą atskleidžia Brundrett ir kt. (2006), Earley 
(1997), Trotter, Ellison, Davies (2001).

Mokslininkų (Kaplan, Norton, 1996; Osman, 2003) nuomone, fragmentuoto
mis kompetencijomis grįstas (angl. competenciesbased) požiūris į mokyklų vado
vų veiklą turi trūkumų. Pirma, kompetencijos aprašomos kaip pamatuojami elgse
nos ir vadovavimo praktikos aspektai, neskiriant dėmesio tokiems aspektams kaip 
nuomonės, kūryba ir pan. Antra, mokyklų vadovų veikla analizuojama atskirai nuo 
konteksto, kuriame ši veikla atliekama. Trečia, analizuojant mokyklų vadovų veik
lą, ieškoma konkrečių indikatorių, paliudijančių tam tikrą kompetenciją; užfiksuotų 
indikatorių pagrindu kompetencija arba konstatuojama, arba ne. Toks „juodai bal
tas“ kompetencijų nustatymas (Brundrett, 2000) nepalieka vietos profesiniam tobu
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lėjimui bei pažangai profesinėje veikloje. Kiti mokslininkai (Spry, Duignan, 2003) 
teigia, jog požiūris į vadovavimą iš kompetencijų pozicijų yra per daug supaprastin
tas ir siauras. Vadovavimas, autorių teigimu, yra sudėtingas ir dinamiškas procesas, 
todėl bet koks jo suskaidymas yra dirbtinas. Svarbiausia šio požiūrio vertė esanti ta, 
jog požiūris į vadovavimą mokyklai iš fragmentuotų kompetencijų pozicijų remiasi 
pačių vadovų savo veiklos supratimu. Fragmentuotų kompetencijų klasifikacijos re
miasi informacija, gauta iš pačių vadovų. Tai rodo, kad įvertinamas tiesioginis vado
vo veiklos supratimas. 

Šiuolaikinėje vadybinėje literatūroje (Lewis, 2009; Stephenson, 1992, 2000) 
pabrėžiama, jog „kaitos paradigmoje“ geri vadovai, skatinantys savo organizacijų 
tobulinimą, turi turėti daugiau negu fragmentuotas kompetencijas kaip atskiras auto
nomines pozicijas. Fiol (2001); Stephenson (1992, 2000), Stephenson, Weil (1992) 
teigimu, šiandienos vadovui būtina holistinė kompetencija (angl. holistic capability), 
kurią autoriai apibrėžia kaip žinių, įgūdžių, gebėjimų, asmeninių savybių visumą, lei
džiančią asmenybei pasitikėti savimi, apgalvotai, deramai elgtis, efektyviai dirbti, 
mokytis iš patirties, bendradarbiauti su kitais įvairialypėje ir besikeičiančioje aplin
koje. Holistinė (visuminė) kompetencija leidžia vadovams efektyviai veikti ne tik 
įprastame profesiniame kontekste, bet ir atsakant į naujus besikeičiančios aplinkos 
reikalavimus. Taigi holistinė kompetencija – tai nėra statiškas tam tikrų kompetenci
jų rinkinys, reikalingas konkrečioms problemoms įprastoje aplinkoje spręsti (Lewis, 
2009). Holistinė kompetencija apibrėžiama kaip dinamiška kokybė, kuriai būdinga 
nuolatinė kaita bei orientacija į ateitį (Mažeikis, 2007; Brown ir kt., 1991; Gratton, 
2000). Holistinė kompetencija įgalina vadovus atsakyti į besikeičiančios aplinkos 
reikalavimus, kartu tobulinant aplinką ir ją transformuojant (pertvarkant). Holisti
nė kompetencija tampa ugdymo tikslu „kaitos paradigmoje“, kita vertus, holistinė 
kompetencija – tai profesinio kompetentingumo (angl. competence) ir organizacinės 
kompetencijos (angl. organizational capacity) pagrindas. Mažeikis (2007) pabrėžia, 
jog holistinė kompetencija pasižymi tam tikru kumuliatyviniu pobūdžiu – jos dalį 
būtinai sudaro įprasminta žmogaus patirtis, savo ruožtu veikianti ateities patyrimų 
planavimą, kurie pagaliau realizuojami naujos profesinės patirties. Taigi refleksyvu
mo veiksmas yra būtinas holistinės kompetencijos ugdymui užtikrinti. 

Mokslininkai (Gratton, 2000; Lewis, 2009; Stephenson, 2000) akcentuoja, jog 
holistinė kompetencija nuolat ugdoma. Todėl šiuolaikiniame mokyklų vadovų rengi
me turėtų vyrauti naujos kompetencijų ugdymo formos, paremtos patirtiniu mokymu
si, refleksija ir kt. (žr. 1.2.2 skyrių). Holistinė kompetencija sąlygoja kompetentingą 
praktikų veiklą. Praktikų kompetentingumas savo ruožtu lemia visos organizacijos 
veiklos kokybę. Taigi šiandienos vadovai atsakingi ne tik už savo asmeninį kompeten
cijos ugdymą(si), jie turi nuolat skatinti savo organizacijos kompetencijos ugdymą, 
tokiu būdu plėtodami organizacijos kompetenciją (angl. organizational capacity), t. 
y. organizacijos gebėjimą lanksčiai reaguoti į pokyčius bei keistis pačiai. Nicholls 
(2001) pabrėžia, jog kompetencijų ugdymas neišvengiamai skatina kaitą – tiek in
divido, jo karjeros aspektu, tiek visos organizacijos plėtrą. Taigi mokyklų vadovų 
holistinės kompetencijos ugdymas siejasi su visos mokyklos, kaip organizacijos, to
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bulinimu bei jį sąlygoja, todėl šis principas tampa svarbiausiu orientyru mokyklų 
vadovų kompetencijų ugdymui organizuoti (1 pav.).

 Organizacin kompetencija  

Meistriškumas 

Kompetentingumas 

 

                  Holistin kompetencija  Patirtinis mokymasis, refleksija, mokymasis veikloje 

 

Kompetencijos  

              

Gebjimai ir gdžiai Kompetencij ugdymas  

Rengimas ir kvalifikacijos tobulinimas 

    Žinios 

 

 

 

 

 

1 pav. Kelias į profesinį kompetentingumą bei organizacijos tobulinimą

Šiame kontekste mokyklų vadovų kvalifikacijos ugdymas traktuojamas plates
ne prasme negu mokyklų vadovų rengimas ar kvalifikacijos tobulinimas. Pastarieji 
procesai siekia perteikti žinias, įgūdžius bei nuostatas, būtinas tam tikram su profe
sine veikla susijusiam uždaviniui atlikti. Tuo tarpu kompetencijų ugdymo tikslas ne 
tik perteikti žinias, bet ir plėtoti metakognityvinius gebėjimus, t.y. gebėjimus perkelti 
įgytas kompetencijas į profesinę veiklą bei tinkamai jas pritaikyti. Metakognityvinių 
gebėjimų koncepcija siejasi su deklaratyvių, procedūrinių žinių koncepcija (angl. 
declarative, procedural knowledge) (Edmonds, 1992; Truelove, 1992).

Atlikus mokslinės literatūros kompetencijos klausimais analizę, galima išskir
ti dvigubą kompetencijos koncepcijos prasmę. Viena vertus, tai elgesys, kurį, suskai
džius į atskiras dalis (kompetencijas), galima stebėti ir įvertinti darbo vietoje. Kita 
vertus, holistinė kompetencija – tai gebėjimas įvertinti naują situaciją, pasirinkti 
joje tinkamus veiklos metodus, nuolat integruoti dalykines ir profesines žinias. Kom
petencijos holistinė idėja akcentuoja žmogaus savybes ir vertybes, požiūrį į save 
kaip į profesionalą, o tai įgalina veikti neapibrėžtose veiklos situacijose. Disertaci
niame darbe remiamasi Stephenson (2000) pateikta holistinės mokyklų vadovų kom
petencijos samprata. Mokyklų vadovų kompetencija „kaitos paradigmoje“ traktuo
jama kaip holistinė idėja, kuri gali būti apibrėžiama kaip koncepcija, akcentuojanti 
mokyklų vadovų gebėjimą perkelti profesines žinias ir įgūdžius į naujas situacijas, 
kartu įgalinant juos patikimai ir kokybiškai veikti besikečiančioje aplinkoje bei skati
nant savo organizacijos tapimą besimokančia organizacija. Mokyklų vadovų kompe
tencijos apibrėžiamos kaip eilė esminių taikomųjų gebėjimų ir įgūdžių, kurie kartu 
su vertybėmis ir nuostatomis sudaro holistinę kompetenciją. Mokyklų vadovų kom
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petentingumas suvokiamas kaip mokyklos vadovo patikima ir kokybiška profesinė 
veikla nenuspėjamoje situacijoje, kurią užtikrina įgytos kompetencijos bei sukaupta  
patirtis profesinėje veikloje. Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymas suprantamas 
plačiau negu rengimas ir kvalifikacijos tobulinimas, jis sieja kompetencijas (kaip ug
dymo rezultatus) su kompetentingumu, t. y. įgytų kompetencijų perkėlimu į profesinę 
veiklą bei jų tinkamu pritaikymu. 

Lietuvoje mokyklų vadovų kompetencijų aspektai mažai tyrinėti, galima iš
skirti kelias publikacijas, skirtas tam tikriems kvalifikacijos tobulinimo aspektams 
(Kučinskienė, Kučinskas, 2002; Mečkauskienė, 2006; 2011; Želvys, 1999). Holis
tinės mokyklų vadovų kompetencijos dimensijas „kaitos paradigmoje atskleidžia 
Fullan (2001a; 2001b), Scott (2010). Holistinės kompetencijos nuolatinės švietimo 
kaitos sąlygomis klausimai Lietuvoje nėra aptarti. Todėl šiame darbe remiamasi 
Scott (2010) pateiktu mokyklų vadovų holistinės kompetencijos modeliu „kaitos pa
radigmoje“ (2 priedas). Autorius išskiria penkias holistinės kompetencijos dimensi
jas (kompetencijas): ugdymo proceso valdymo, strateginę, operacinę, tarpasmeninę, 
asmeninę, nuolatinio mokymosi. Toliau, kuriant mokyklų vadovų holistinės kompe
tencijos modelį, bus remiamasi šia klasifikacija, papildant ją mokyklų vadovų veik
los sričių ir funkcijų, vadovavimo modelių analizės rezultatais, mokslinės literatūros 
šaltinių (Mečkauskienė, 2006; 2011; Mikoliūnienė, 2000; 2002; Targamadzė, 2006; 
Večkienė, 1996; Želvys, 2003; Bush, 2008; Fullan, 2001; 2008; Gunter, 2001; Scott, 
2010; Waters, Marzano, McNulty, 2003) bei Lietuvos teisinių dokumentų, reglamen
tuojančių mokyklų vadovų veiklos aspektus, analizės rezultatais.

Ugdymo(si) proceso valdymo kompetencija siejama su vadovo žiniomis, ge
bėjimais, požiūriais, vertybėmis bei kitomis asmenybės savybėmis, reikalingomis 
sėkmingam ugdymo(si) proceso planavimui, organizavimui bei priežiūrai. Mokyklų 
vadovai turi puikiai išmanyti ugdymo kokybę sąlygojančius veiksnius, juos analizuo
ti bei kontroliuoti. Mokyklų vadovai yra ugdymo proceso ekspertai: jie planuoja, 
organizuoja, įgyvendina, stebi ir vertina ugdymo(si) procesą, teikia grįžtamąją in
formaciją mokyklos bendruomenei. Į ugdymo(si) proceso valdymą vadovai taip pat 
įtraukia mokyklos bendruomenės narius, užtikrindami jų kryptingą bendradarbiavi
mą, tobulinant ugdymo turinį, ugdymo proceso įgyvendinimą bei vertinimą. 

Ugdymo(si) proceso valdymo kompetencija siejasi su vadovo gebėjimais su
kurti ir palaikyti ugdymuisi tinkamą edukacinę aplinką, kuri naudojama mokinių ir 
personalo poreikiams tenkinti. Ugdymo(si) proceso valdymo kompetencija taip pat 
išryškėja vadovų gebėjimu kurti paramos mokiniams sistemą – kai mokyklose už
tikrinamas mokinių saugumas, jiems teikiama būtina parama, garantuojamos lygios 
galimybės, mokiniai informuojami jų gyvenimo ir karjeros klausimais. Ugdymo(si) 
proceso valdymo kompetencija pasižymintys vadovai įtraukia į ugdymo procesą mo
kinių tėvus (globėjus, rūpintojus), kitus ugdymo(si) procesu suinteresuotus subjek
tus, užtikina jų informavimą bei konsultavimą, taip pat organizuoja suinteresuotų 
šalių švietimą ugdymo proceso klausimais. 

Naujoje „kaitos paradigmoje“ ugdymo(si) proceso valdymo kompetencijos 
samprata praplečiama naujais mokyklų vadovų gebėjimais, reikalingais sėkmingai 
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veiklai nuolatinės kaitos sąlygomis. Ugdymo(si) proceso valdymo kompetencija dis
ponuojantys šiuolaikiniai mokyklų vadovai palaiko mokymosi bendruomenių kūri
mąsi mokykloje: mokymosi procese skatina komandinę, projektinę veiklą, inicijuoja 
mokymosi tinklus mokykloje ir už jos ribų, dalyvauja veiklos tyrimuose bei sklei
džia jų rezultatus mokyklos bendruomenei. Ugdymo(si) proceso valdymo kompeten
cija – tai instrukcinio vadovavimo modelio pagrindas. 

Strateginė kompetencija – tai vadovų žinios ir gebėjimai kurti mokyklos vizi
ją, skatinti visus mokyklos narius jai įsipareigoti, kurti ir palaikyti bendradarbiavimo 
bei pagarbos kultūrą. Tai vadovų gebėjimai formuoti ir keisti mokyklos kultūrą, grįs
tą demokratinėmis vertybėmis, skatinti ir puoselėti mokyklos tradicijas, kad jos taptų 
reikšmingos kiekvienam mokyklos bendruomenės nariui. 

Strategine kompetencija pasižymintys vadovai geba strategiškai mąstyti, reng
ti strateginius mokyklos plėtros planus, kelti svarbius tikslus, remtis šiame procese 
informacija, gauta iš skirtingų šaltinių, įtraukdami į šį procesą mokyklos bendruo
menės narius. Šie vadovai sistemingai vykdo mokyklos veiklos monitoringą, o jo 
rezultatus panaudoja mokyklos veiklai tobulinti. 

„Kaitos paradigmoje“ pasižymintys strategine kompetencija vadovai skatina 
mokyklos bendruomenės narių lyderystę, plėtoja ją visuose organizacijos lygiuose. 
Be to, šia kompetencija pasižymintys vadovai yra savo organizacijos atstovai, jie 
reprezentuoja savo mokyklą bendruomenėje, palaiko ryšius su suinteresuotomis šali
mis. Strateginė kompetencija sudaro pagrindą efektyviam transformacinio vadovavi
mo modeliui realizuoti.

Operacine kompetencija disponuojantys mokyklų vadovai puikiai išmano 
valstybės švietimo politiką, teisinius švietimo organizavimo principus bei efektyviai 
administruoja mokyklos veiklą, remdamiesi mokyklų veiklą reglamentuojančiais 
teisės aktais. Šia kompetencija pasižymintys vadovai efektyviai valdo visus savo 
organizacijos procesus, žmogiškuosius ir materialiuosius organizacijos išteklius. Jie 
turi konkrečius personalo valdymo planus, struktūras bei strategijas, reglamentuoja 
darbuotojų funkcijas, vertina jų veiklą, garantuoja darbo saugumą, kuria palankią 
darbo aplinką, užtikrina tvarką. Be to, operacine kompetencija disponuojantys vado
vai efektyviai valdo mokyklos biudžetą bei kitus išteklius: inicijuoja mokyklos aprū
pinimą papildomais finansiniais bei materialiniais ištekliais, valdo ir administruoja 
mokyklos turtą ir lėšas. Ši kompetencija itin aktuali vykdant atskaitomybę už mokyk
los vadovui deleguotas funkcijas. Operacinė kompetencija yra esminė transakcinio 
vadovavimo modeliui realizuoti. 

Vadovo tarpasmeninės kompetencijos raiška siejasi su aukšta bendravimo 
kultūra įstaigoje, artimiausioje aplinkoje. Vadovo tarpasmeninės kompetencijos sam
pratoje aktualūs gebėjimai bendrauti ir bendradarbiauti su įvairaus lygio (mikro, 
makro, echo, mezo) socialinės aplinkos subjektais. Galima teigti, jog mokyklos 
vadovas turi kurti ir plėtoti bendradarbiavimu grįstus santykius su bendruomenės na
riais (mokiniais, mokytojais, tėvais), platesniu mastu – palaikyti partnerystės ryšius 
su kitomis organizacijomis, kitais suinteresuotais subjektais. Tarpasmeninė kompe
tencija taip pat siejasi su mokyklų vadovų komunikaciniais gebėjimais: taisyklingai 
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vartoti kalbą, bendrauti užsienio kalba (kalbomis), konceptualiai ir vaizdžiai išsakyti 
savo idėjas bei interpretuoti mintis, faktus ir jausmus skirtinguose profesinės veiklos 
kontekstuose vartojant komunikacijos priemones.

„Kaitos paradigmoje“ šiai kompetencijai priskirtini mokyklų vadovų – lyderių 
gebėjimai paveikti mokyklos bendruomenę, inspiruoti bei motyvuoti tikslų siekimui.  
Tarpasmeninė kompetencija būtina transakciniam vadovavimo modeliui realizuoti. 

Nuolatinio mokymosi kompetencija siejasi su tobulėjimu bei gebėjimu moky
tis. Mokyklų vadovai daug dėmesio skiria savo mokymuisi, asmenybės saviugdai, 
profesiniam pasirengimui, t. y. nuolatinio mokymosi kompetencijai. Nesugebantis 
mokytis vadovas vargu ar galės savarankiškai, aktyviai ir produktyviai vadovauti 
švietimo institucijai, nes didėjantys pokyčiai visuomenėje, švietimo institucijose rei
kalauja naujų žinių ir gebėjimų. Todėl  ypač svarbūs ir aktualūs tie gebėjimai, kurie 
suteikia vadovui saviugdą, savišvietą, savarankiškumą mokymuisi: organizuoti savo 
mokymąsi individualiai ir grupėje; įvertinti profesinės praktikos privalumus, trūku
mus, galimybes ir grėsmes, numatant profesinio tobulėjimo perspektyvas; nuolat mo
kytis siekiant gyvenimo darnos ir veiklos karjeros; kurti mokyklą kaip besimokančią 
organizaciją. Nuolatinio mokymosi kompetencija – esminė transformacinio vadovo 
kompetencija.

Asmeninei kompetencijai priskirtini žmogaus savęs pažinimo, savęs pristaty
mo, savivaizdžio plėtotės gebėjimai. Asmeninę kompetenciją laiduojantys gebėjimai 
sąlyginai skirstomi į dvi grupes: savęs pažinimo ir savęs pristatymo. Pirmoji grupė 
apima daug į save nukreiptų gebėjimų: savianalizės, refleksijos, pozityvaus realiojo 
savęs priėmimo ir kt., kurie susiję su žiniomis apie asmenybę, tų žinių taikymu savęs 
pažinimui bei tobulinimui. Taigi asmeninė kompetencija siejasi su gebėjimu pažinti 
save. Savęs pažinime bei savęs aktualizavime slypi asmenybės aktyvumas. Vadovas, 
gebėdamas realiai įvertinti savo stipriąsias ir silpnąsias savybes, galės tapti brandžia 
save realizuojančia asmenybe. 

Antrąją – savęs pristatymo – gebėjimų grupę sudaro į aplinką nukreipti gebėji
mai: prisistatyti, atskleidžiant savo, kaip asmenybės, ypatumus, pristatyti savo veik
los procesą bei rezultatą. Asmeninė kompetencija siejasi su profesinėmis vertybėmis 
bei profesine etika. „Kaitos paradigmoje“ šie gebėjimai, paremti nuolatine refleksija 
apie savo veiksmus, sprendimus bei jų pasekmes, sudaro pagrindą nuolatiniam savo 
ir kitų veiklos tobulinimui.

Be to, pasižymintys asmenine kompetencija mokyklų vadovai aukštai vertina 
savo profesiją bei pašaukimą. Jie puikiai išmano profesinę etiką ir ja vadovaujasi sa
vo veikloje. Asmeninė kompetencija būtina transformaciniam vadovui. 

Susisteminus galima teigti, jog šiuolaikiniam vadovui, reikia išsiugdyti asme
ninę, operacinę, tarpasmeninę, ugdymo proceso valdymo, strateginę bei nuolatinio 
mokymosi kompetencijas, kurios leistų sėkmingai realizuoti instrukcinio, transakci
nio, transformacinio vadovavimo modelius.

Tačiau naujoje „kaitos paradigmoje“ mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo 
tikslu tampa holistinė kompetencija. Todėl apibrėžtos kompetencijos nėra pakanka
mos kokybiškai profesinei veiklai kaitos sąlygomis. Holistinė kompetencija impli
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kuoja naujus „aukštesnės tvarkos“ gebėjimus: emocinį intelektą, kritinio mąstymo 
bei diagnostinius gebėjimus. 

„Kaitos paradigmoje“ mokyklos vadovo kompetencija siejasi su emociniu in
telektu (Goleman, 2003), kuris apibūdinamas kaip gebėjimas suvokti savo jausmus, 
emocinę kitų būseną, teisingai vertinti ir kontroliuoti savo emocijas bei konstrukty
viai jas reikšti, kaip gebėjimas įsiklausyti į kitų poreikius, išgyvenimus, jausmus, 
suprasti bei atsižvelgti į juos, projektuojant savo elgesį, derintis prie kitų asmenų 
poreikių, jausmų, lūkesčių ir pan. Šie gebėjimai atsiskleidžia grupinėje veikloje, ben
dradarbiavime ir pan. 

Kritinis mąstymas – protingas, refleksyvus mąstymas, sutelktas į apsisprendi
mą, kuo tikėti ir ką daryti (Gudžinskienė, 2006). Tai gebėjimas įvairiapusiškai ana
lizuoti ir įvertinti situaciją, kad būtų pasirenkama protinga ir pagrįsta pozicija. Kri
tiniam mąstymui būdingas ne ko nors neigimas, bet įvairių požiūrių svarstymas, lei
džiantis priimti konkrečius, pagrįstus sprendimus. Tik kritiškai mąstydamas, žmogus 
ras būdų prieštaravimams atskleisti, problemoms ir sprendimams apmąstyti, galės 
suvokti konkrečios problemos prasmę. Gebėjimas kritiškai mąstyti – vienas svarbiau
sių dinaminėje aplinkoje. Mokyklų vadovai, kritiškai mąstydami, turi gebėti „per
skaityti“ situaciją ir pagal tai tinkamai elgtis. Pasižymintys šia kompetencija vadovai 
įžvelgia kertinius dalykus ir sugeba įžvelgti galimus sunkumus bei jų pasekmes.

Mokyklos vadovas turi būti sociali asmenybė, gebanti pažinti save, kitus, so
ciokultūrinę aplinką. Diagnostika – ypatinga pažinimo rūšis, tarpinė tarp tikrovės 
mokslinio pažinimo ir pavienio daikto, reiškinio ypatumų pažinimo (Bitinas, 2002). 
Mokyklos vadovui būtina gebėti taikyti įvairias gnostines metodikas informacijai 
apie aplinką, individus, savo veiklą rinkti ir analizuoti. Gnostinių metodikų taikymas 
turi remtis pagrindiniais pažinimo principais: objektyvumo, nuoseklumo, planingu
mo, prognozavimo. Vadybinė diagnostika atskleidžia konkrečių vadybinių situacijų 
specifiškumą, jų priežastis, vystymosi tendencijas. Gebėjimas pažinti save kaip va
dovą (savidiagnostika) lemia sėkmingą elgseną ir veiklos parinkimą. Mokyklų vado
vai, disponuojantys gnostine kompetencija, turi susidarę tam tikrus diagnostinius 
planus – žemėlapius (angl. diagnostic maps) savo praktikos refleksijos ir vertinimo 
pagrindu, kuriais vadovaujasi priimdami sprendimus. Gnostiniai gebėjimai lemia 
sėkmingą vadovų veiklą krizinėse situacijose. 

Remiantis holistinės kompetencijos struktūros analize, disertacijoje siūlomas 
mokyklų vadovų kompetencijų modelis „kaitos paradigmoje“ (3 priedas). Terminu 
„kompetencijų modelis“ apibūdinama tam tikra grupė kompetencijų, kurios kartu 
sudaro holistinę kompetenciją ir sąlygoja patikimą ir kokybišką mokyklų vadovų 
veiklą neapibrėžtose profesinėse situacijose. 

Apibendrinant šį skyrių galima teigti, kad mokyklų vadovų holistinės kompe
tencijos struktūrą sudaro ugdymo proceso valdymo kompetencija, apimanti ugdymo 
proceso valdymo bei jos kokybės užtikrinimo gebėjimus, edukacinės aplinkos kūrimo 
gebėjimus, paramos mokiniams teikimo gebėjimus, mokymosi bendruomenių kūrimo 
gebėjimus; strateginė kompetencija, apimanti mokyklos vizijos, strategijos, kultū
ros kūrimo gebėjimus, teigiamo klimato kūrimo gebėjimus, monitoringo organiza
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vimo, lyderystės plėtojimo, įvaizdžio kūrimo, kaitos valdymo gebėjimus; operacinė 
kompetencija, apimanti mokyklos administravimo, kokybės valdymo, žmogiškųjų, 
finansinių bei materialinių išteklių valdymo gebėjimus; tarpasmeninė kompetenci
ja, apimanti bendravimo ir bendradarbiavimo, komandinio darbo, informacijos val
dymo, motyvavimo, lyderiavimo gebėjimus; asmeninė kompetencija, apimanti savęs 
pažinimo bei pristatymo gebėjimus, laiko valdymo gebėjimus. „Kaitos paradigmo
je“ holistinė kompetencija apima emocinio intelekto, gnostinių gebėjimų, kritinio 
mąstymo konstruktus. Pristatytas kompetencijų modelis integruoja kompetencijas, 
aktualias sisteminės kaitos sąlygomis.

Mokyklų vadovų kompetencijos – jų profesinio kompetentingumo prielaida. 
Todėl svarbu empiriškai ištirti kompetencijų modelio struktūrą. Mokyklų vadovų 
kompetencijų modelis sąlygoja jų kompetencijų ugdymo tikslus. 

1.2. MOKyKLŲ VADOVŲ KOMPETENcIJŲ UGDyMO ORGANIzAVI
MAS ŠVIETIMO VADyBOS PARADIGMŲ VIRSMO KONTEKSTE

1.2.1. Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo organizavimo principai  

XXI amžiuje aiškiai suvokiama, jog vadovavimas mokyklai reikalauja atitin
kamų kompetencijų, todėl pabrėžiama mokyklų vadovų specifinio rengimo svarba. 
Šią nuostatą sąlygoja tokie principai, išryškėję nuolatinės švietimo kaitos sąlygomis 
(Bush,  2008):

 mokyklos vadovo vaidmens išplėtimas;
 mokyklų vadovų veiklos kompleksiškumas;
 pripažinimas, jog kokybiškas mokyklų vadovų kompetencijų ugdymas da

ro įtaką mokyklos veiklos rezultatams.
Apibrėžus mokyklų vadovų kompetencijas, svarbu aptarti kompetencijų ugdy

mo organizavimo principus „kaitos paradigmoje“. 
JAV, Didžiojoje Britanijoje kompetencijomis grįstas mokyklų vadovų ren

gimas prasidėjo aštuntajame XX amž. dešimtmetyje (Brundrett, 2001), įsivyravus 
naujosios viešosios vadybos paradigmai. Kaip pabrėžia Thomas, Martin (1996), me
nedžerializmo judėjimas paskatino perimti iš verslo praktikos vadovų rengimo, ser
tifikavimo principus. Nepaisant tam tikros kritikos (Earley, 1992), kompetencijomis 
grįstas mokyklų vadovų rengimas susiejo individualius poreikius su organizacijos 
tikslais bei su mokyklos vadybos standartais (Earley, 1997). 

Dempster (2002), pateikdamas mokyklų vadovų profesinio rengimo orien
tyrus, nurodo, jog „kaitos paradigmoje“ svarbiausiu orientyru tampa „profesinis 
transformavimas“, akcentuojantis mokyklų vadovų rengimo standartų / koncepcijos 
transformavimą, atliepiant pokyčius švietime. Vadovų profesinio rengimo tikslas sis
teminės kaitos sąlygomis siejamas su kompetencijų, reikalingų mokyklų, kaip or
ganizacijų, perkūrimui į mokymosi organizacijas, ugdymu. Profesinio transformavi
mo orientyras pakeičia kitus („sistemos išlaikymo“, „sistemos transformavimo“ bei 
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„profesinio išlaikymo“) orientyrus, būdingus tradicinio viešojo administravimo bei 
viešosios vadybos paradigmoms. 

Huber (2008) išskiria šias mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo tendenci
jas:

 Vieni mokyklų vadovų profesinio rengimo modeliai siekia ugdyti esmines 
kompetencijas, būtinas šiuolaikinių švietimo įstaigų vadovams.

 Kiti profesinio rengimo modeliai mokyklų vadovų kompetencijų ugdymą 
tiesiogiai sieja su mokyklos tobulinimu. Tokiais atvejais programos tikslai 
derinami su mokyklos tikslais, siekiant ne tik ugdyti individo kompetenci
jas, bet ir tobulinti mokyklos veiklos sritis.

„Kaitos paradigmoje“ mokyklos vadovas turi būti suvokiamas kaip kaitos ini
ciatorius bei įgyvendintojas, disponuojantis tam būtinomis kompetencijomis, savo 
vadovavimu užtikrinantis mokyklos tobulinimą. Tuo tarpu mokyklų vadovų kompe
tencijų ugdymas turi būti susijęs su nauja mokyklos koncepcija: mokykla kaip kaitos 
centras, plėtojanti mokymosi bendruomenę bei mokymosi kultūrą. Ši nuostata šiame 
darbe laikoma holistine vadovavimo mokyklai vizija bei mokyklų vadovų kompeten
cijų ugdymo orientyru.

Atlikus mokslinės literatūros analizę mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo 
klausimais (Bush, 2008; Hallinger, 2003; Huber, 2004; Leithwood ir kt., 1999), ga
lima išskirti kelis pagrindinius požiūrius į mokyklų vadovų kompetencijų ugdymą: 
formalusis požiūris; požiūris į mokyklų vadovų kompetencijų plėtojimą kaip orga
nizacijos žmogiškųjų išteklių ugdymą; individualus psichologinis požiūris; „geriau
sios praktikos“ požiūris. Visi jie skirtingai traktuoja mokyklų vadovų kompetencijų 
ugdymo procesą, jo tikslus, komponentus, turinį, metodus ir pan.  

Formalusis požiūris, kaip rengti mokyklų vadovus, vyrauja tradicinio viešojo 
administravimo paradigmoje, stabiliose centralizuotose švietimo sistemose. Preten
duojantiems į vadovo pareigas svarbu įgyti kvalifikaciją, reikalingą šioms pareigoms 
užimti ir ją centralizuotai kelti. Esminė šio modelio forma – unifikuoti, standartizuoti 
mokomieji renginiai (kursai, seminarai), kurių pagrindinis tikslas – perteikti mokyk
los administravimo teorijas bei principus. „Kaitos paradigmoje“ formalus rengimas 
gali būti efektyvus, jeigu bus užtikrintas glaudus ryšys su darbo vietos reikalavimais. 
Kita vertus, formalaus rengimo sėkmę lemia ir paties besimokančiojo motyvacija, 
nusiteikimas tobulėti, reflektuoti bei keistis (Conger, 1992). 

Mokyklų vadovų rengimo kaip žmogiškųjų išteklių ugdymo modelis buvo perim
tas iš verslo sektoriaus, švietime įsivyravus viešosios vadybos paradigmai. Remian
tis šiuo požiūriu, kompetencijų ugdymas yra viena svarbiausių žmogiškųjų išteklių 
vadybos sistemos grandžių. Mokyklų vadovų rengimas analizuojamas tokiais eta
pais: potencialių vadovų atranka, verbavimas, įdarbinimas, kompetencijų ugdymas; 
karjeros galimybės, vadovavimo perimamumo planavimas ir kt. (Bush, 2008; Pont ir 
kt., 2008). Šiame modelyje svarbiausia yra organizacijos strategija ir organizacinės 
kompetencijos poreikis. Kompetencijų ugdymo tikslas – padidinti darbuotojo gebėji
mą prisidėti prie organizacijos sėkmės. Šio modelio stiprioji pusė – atsižvelgiama į 
vadovų poreikius skirtinguose karjeros etapuose. 
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Individualus psichologinis požiūris į mokyklų vadovų kompetencijų ugdymą 
fokusuojasi į asmens savęs suvokimą ir savęs vertinimą ugdymosi procese. London 
(2002) išskiria tris svarbiausius psichologinius procesus: savęs suvokimą, savęs val
dymą, savęs vertinimą. Mokyklos vadovas – tai savivaldus besimokantysis (angl. 
selfdirected learner), gebantis pats planuoti ir realizuoti mokymąsi kaip savo tobu
lėjimo visą gyvenimą sąlygą. Individas turi pats rasti savo karjeros kelią, analizuoda
mas savo asmenybės stipriąsias ir silpnąsias puses, aplinką ir kitus žmones, jų porei
kius ir pan. Švietimo sistemoje turi būti sudarytos sąlygos nuolatiniam mokymuisi, 
užtikrinta formalaus, neformalaus ir informalaus švietimo posistemių dermė. 

„Geriausios praktikos“ požiūriu individualus mokyklų vadovų kompetencijų 
ugdymo procesas siejamas su organizacijų poreikiais. Šio požiūrio šalininkai mokyk
lų vadovų kompetencijų ugdymą analizuoja plačiąja prasme (Bush, 2010; Goldring 
ir kt., 2010). Remiantis „geriausios praktikos“ požiūriu, mokyklų vadovų rengimas 
apibūdinamas kaip nenutrūkstamas procesas su tokiais etapais: vadovų kaitos ir tęsti
numo planavimas ir valdymas, būsimų lyderių ugdymas atsižvelgiant į ateities porei
kius, esamų vadovų nuoseklus ir tęstinis kompetencijų ugdymas, individualus karje
ros planavimas ir t. t. Toks mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo procesas remiasi 
aiškia mokyklų valdovų kaitos strategija, apima kryptingą pirminį ir tęstinį profesinį 
rengimą, atliepia vadybinės karjeros švietime etapus. Šiame modelyje numatomos 
kompleksinės paramos vadovams strategijos. Toliau, analizuojant mokyklų vadovų 
kompetencijų ugdymą sisteminės kaitos sąlygomis, bus remiamasi „geriausios prak
tikos“ požiūriu.

Guskey (2004) pabrėžia: norint, kad praktikų kompetencijų ugdymas būtų sėk
mingas, jis turi būti tikslingas, nenutrūkstamas ir sistemingas procesas. 

Tikslingumo principu profesinių kompetencijų ugdymas suprantamas ne tik 
kaip individo tobulėjimas, bet ir kaip organizacijos pajėgumo spręsti problemas ir 
atsinaujinti stiprėjimas. Todėl mokyklų vadovų kompetencijų ugdymas turi remtis 
nuosekliais individų ir jų organizacijų poreikių tyrimais.

Nenutrūkstamumo, arba tęstinumo, principą sąlygoja švietimo sistemos gali
mybės. Idealiu atveju mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo procesą turėtų sudary
ti trys tarpusavyje susiję, nuoseklūs etapai: pirminis mokyklų vadovų rengimas (tai 
mokomoji ir kitokia veikla iki pradedant dirbti); įvedimas į pareigas (naujai pradėju
sių dirbti vadovų rengimas); nuolatinis profesinis tobulinimas. Šį procesą geriausiai 
paaiškina socializacijos koncepcija (Heck, 2003). Mokslininkai (Crow, 2001; Crow, 
Matthews, 1998; Duke, 1987; Hart, 1993; Heck, 2003) teigia, jog kompleksiniame 
pagal pobūdį socializacijos procese vienodai svarbus yra tiek pirminis rengimas, 
tiek nuolatinis profesinis tobulinimas. Crow (2001) išskiria profesinės socializacijos 
bei socializacijos organizacijoje sampratas. Profesinė socializacija vyksta, kai indivi
das ruošiasi tam tikram profesiniam vaidmeniui, pvz., mokyklos vadovo pareigoms. 
Socializacija organizacijoje fokusuojasi į specifinį organizacijos kontekstą, kuriame 
tam tikras vaidmuo bus atliekamas (Crow, 2001; Duke, 1987; Hart, 1993). Socializa
cija organizacijoje yra procesas, kurio metu asmuo sustiprina profesinei veiklai reika
lingus įgūdžius, įgyja esminį supratimą apie organizaciją, gauna socialinę paramą iš 
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bendradarbių ir iš esmės perima tai organizacijai priimtiną elgesio būdą. Profesinės 
socializacijos tiekėjai veda besimokančiuosius į profesijos pasaulį, tuo tarpu organi
zacinės socializacijos tiekėjai padeda besimokantiesiems tapti tikrais organizacijų 
nariais (Bush, 2008; Heck, 2003). Socializacijos koncepcija integruoja išorinį kom
petencijų ugdymą (vykstanti pirminio ir tęstinio rengimo metu) su vidiniu kompeten
cijų ugdymu (vykstančiu realioje profesinėje veikloje). 

Pirminio mokyklų vadovų rengimo etapą sudaro atranka, stojimas, mokyma
sis, pažymėjimo gavimas ir pirmasis įsidarbinimas. Vienose valstybėse reikalaujama 
formaliojo pagrindinio išsilavinimo, kitose – pradinis rengimas vyksta akademinio 
kvalifikacinio laipsnio nesuteikiančių kursų ar seminarų metu; dar kitose –  galima 
tapti mokyklos vadovu ir neišklausius pradinių švietimo kursų. Mokslininkai Brow
neFerrigno (2003), Bush, Jackson (2002), Hallinger (2003), savo darbuose išsamiai 
aptariantys pirminio rengimo svarbą, akcentuoja, jog šis kompetencijų ugdymo eta
pas turi būti prieinamas visiems asmenims (nebūtinai tik einantiems vadovų pareigas 
ar besiruošiantiems jas užimti), suinteresuotiems karjera švietime.

Įvedimas į pareigybę – tai procesas, kurio metu pradedantieji vadovai susi
pažįsta su kontekstu, kuriame jie dirbs įskaitant mokyklos kultūrą. Šis procesas su
sideda iš trijų dimensijų (Bush, Middlewood, 2005): 1) Socializacija. Suteikti nau
jam darbuotojui galimybę tapti organizacijos dalimi. 2) Kompetentingumas. Įgalinti 
naują darbuotoją prisidėti prie organizacijos rezultatų. 3) Organizacijos kultūros su
pratimas. Supažindinti naują darbuotoją su pagrindinėmis organizacijos vertybėmis, 
siekiant, kad jos taptų naujam darbuotojui reikšmingos. Įvedimo į pareigas procesas 
gali būti sąmoningas ir gerai apgalvotas, turintis aiškius tikslus ir struktūrą, arba atsi
tiktinis, sąlygotas paties darbuotojo. Nesvarbu, ar procesas planuotas, ar ne, kompe
tencijas ugdyti būtina. Naujai paskirtiems mokyklų vadovams reikalinga visapusiška 
parama, skatinanti jų socializaciją organizacijoje, įgalinanti juos jaustis organizaci
jos dalimi bei būti atsakingiems už savo indėlį į organizacijos rezultatus. Priešingu 
atveju, mokyklų vadovai rizikuoja atsidurti nežinomybėje tiek dėl savo vadovavimo 
rezultatyvumo, tiek dėl visos organizacijos veiklos sėkmingumo. Taigi mokyklų va
dovų įvedimas į naujas pareigas turėtų būti vienas svarbiausių etapų nuosekliajame 
ir tęstiniame kompetencijų ugdymo procese.

Įvedimo į naujas pareigas etapas yra pirmoji tęstinio profesinio tobulinimosi 
stadija. Mokslininkai (BrowneFerrigno, 2003; Bush, 2008; Hallinger, 2003) pabrė
žia ypatingą mokyklų vadovų tęstinio profesinio tobulinimosi reikšmę nuolatinės 
švietimo kaitos sąlygomis. „Kaitos paradigmoje“ mokyklų vadovų poreikiai pasižy
mi didele įvairove. Siekiant mokyklos tapsmo besimokančia organizacija, vadovams 
būtinos naujo pobūdžio kompetencijos, t. y. orientuotos į komandinio darbo skatini
mą, projektų vadybą, mokyklos tobulinimo programų rengimą; bendradarbiavimo 
kultūros kūrimą, lyderystės plėtojimą mokyklos bendruomenėje ir pan. Atitinkamai 
kinta ir kompetencijų ugdymo formos, metodai. Nebeužtenka paskaitų, kursų, semi
narų ir pratybų, organizuojama gausybė renginių, kuriamos asociacijos, formuojami 
tinklai ir kt. Visi jie susiję su mokyklos tobulinimu.
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Sistemingumo principas mokyklų vadovų kompetencijų ugdyme siejasi su as
mens karjeros koncepcija. Tyrėjai (Bush, 2008; Bush, Jackson, 2002; Earley, Evans, 
2004; Weindling, Earley 1987) pažymi, jog mokyklų vadovų kompetencijų ugdy
mas vyksta ne stichiškai, bet sistemingai, atsižvelgiant į mokyklų lyderių poreikius 
skirtinguose karjeros etapuose. Todėl svarbu apibrėžti mokyklos vadovo karjeros 
sampratą bei išskirti karjeros etapus. Šiam tikslui pristatomas penkių vadovavimo 
pakopų modelis (Bush, 2008; Huber, 2004; Hallinger, 2003; NCSL, 2010): pirmoji 
pakopa – vadovavimo užuomazgos – kai mokytojas pirmą kartą prisiima vadovaujan
tį vaidmenį; antroji pakopa – nusistovėjęs vadovavimas – patyrę vadovai, pvz., va
dovų padėjėjai ir pavaduotojai, kurie nesiekia paaukštinimo; trečioji – vadovavimo 
pradžia – mokytojo paruošimas ir priėmimas į mokyklos aukštesniosios grandies 
darbuotojų pareigas; ketvirtoji – pažengęs vadovavimas – subrendę mokyklų vado
vai (šias pareigas užimantys trejus ar ketverius metus); penktoji pakopa – vadovavi
mo konsultantai – patyrę vadovai, užsiimantys kitų vadovų mokymu, ugdomuoju 
vadovavimu ir naujokų globa. Akcentuojama, jog kiekviename karjeros etape turi 
būti užtikrintas subalansuotas kompetencijų ugdymas, grįstas nuolatiniais mokyklų 
vadovų kompetencijų poreikių tyrimais. 

Nuostata į mokyklų vadovų kompetencijų ugdymą, kaip į karjeros kelią, bei 
karjeros etapų apibrėžimas sąlygoja kompetencijų ugdymo, susieto su karjeros eta
pais modelį (Huber, 2004):

 Tęstinio mokytojų kompetencijų ugdymo etapas. Užtikrinti mokytojų  kom
petencijų ugdymą tokiose srityse, kaip: mokyklos efektyvumas, mokyklų 
tobulinimas; lyderystė mokyklose.

 Orientacijos etapas. Suteikti galimybę mokytojams, suinteresuotiems 
siekti vadybinės karjeros mokyklose, reflektuoti apie mokyklos vadovų 
vaidmenį švietimo organizacijose, atsižvelgiant į jų asmeninius gebėjimus 
bei lūkesčius.

 Parengimo etapas. Parengti vadovavimo pareigoms asmenį, kuris ruošiasi 
užimti vadovo pareigas arba tik planuoja jas užimti ateityje.

 Naujai pradėjusių dirbti vadovų kompetencijų ugdymo etapas. Suteikti 
įvairiapusę paramą naujai pradedantiems dirbti vadovams.

 Tęstinio kompetencijų ugdymo etapas. Užtikrinti atitinkamą mokyklų va
dovų kompetencijų ugdymą, atsižvelgiant į jų asmeninius poreikius bei į 
jų organizacijų poreikius.

 Susimąstymo etapas. Suteikti patyrusiems mokyklų vadovams sąlygas sa
viugdai, įtraukiant juos kaip mentorius, kuratorius ir pan. į kompetencijų 
ugdymo programas.

Huber (2008) pastebi, jog šis idealus modelis dar nėra pilnai realizuojamas, 
tačiau tendencijos tokios – šalys stengiasi atsisakyti „standartizuotų“ programų, 
orientuotų į bendrąsias vadybines kompetencijas visiems dalyviams. Taigi aukščiau 
pateiktas konceptualus modelis yra nuoseklus bei sistemingas.

Sistemingumo principas mokyklų vadovų kompetencijų ugdyme reikalauja 
aiškios mokyklų vadovų kaitos strategijos. Vadovų kaitos planavimo strategijų tiks
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las – išspręsti mokyklų vadovų samdos ir išlaikymo problemas, siekiant numatyti 
galimą vadovų stygių. Kvalifikuotų mokyklų vadovų trūkumą gali nulemti tiek iš
oriniai veiksniai (greita demografinė vadovų kaita; ankstyvas daugelio vadovų pa
sitraukimas į pensiją, kurį pagreitina ilgalaikės standartizuotos reformos; augantys 
reikalavimai pasiekti greitą pažangą prastose mokyklose; nepakankamas kiekis kom
petentingų ir pasiruošusių vadovus pakeisti žmonių), tiek vidiniai veiksniai (palygi
nus neaukšti atlyginimai, dideli darbo krūviai, menkos karjeros perspektyvos (Harg
reaves, Fink, 2006). Mokslininkų (Bush, 2008; Hargreaves, Fink, 2006; ir kt., 2008) 
teigimu, būsimų vadovų (lyderių) ugdymui organizacijos viduje reikia skirti daug 
dėmesio bei palaikyti būsimus lyderius skirtinguose jų karjeros etapuose. Vadovų 
kaitos planavimo procesas taip pat turėtų skatinti mokytojų susidomėjimą vadovavi
mu bei sudaryti sąlygas mokytojams dalyvauti vadovavimo procese, įtraukiant juos 
į svarbiausius mokyklos procesus, skatinant jų lyderystę. Autorių nuomone, įgydami 
vadybinės veiklos patirties, žmonės labiau susidomi vadovavimu ir kryptingai siekia 
šios karjeros.

„Kaitos paradigmoje“ labiausiai išsivysčiusių šalių švietimo sistemose tobu
linamos mokyklų vadovų atrankos, verbavimo, įdarbinimo strategijos (Bush, 2008; 
Pont ir kt., 2008), planuojamas vadovų perimamumas (Hargreaves ir kt., 2008; Hop
kins, 2008), daug dėmesio skiriama mokyklų vadovų profesijos prestižui kelti (Pont 
ir kt., 2008): didinamas mokyklos vadovo darbo patrauklumas, sudaromos sąlygos 
karjerai; skatinama mokyklų vadovų asociacijų, sąjungų veikla ir pan. 

Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo paslaugas teikia įvairios institucijos. 
Bush (2008), Bolam (2004) pabrėžia, jog sisteminės kaitos sąlygomis institucijos 
turi užtikrinti kompetencijų ugdymo kokybę: derinti programų turinį su mokyklų 
vadovų poreikiais, telkti kompetentingus ugdytojus (tiek teoretikus, tiek praktikus), 
derinti mokymąsi klasės aplinkoje su mokymusi realioje aplinkoje ir kt. 

Lines, Muir (2004) apibūdina mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo organi
zavimo principus skirtingose paradigmose (5 lentelė).

5 lentelė

Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymas švietimo vadybos paradigmose 
(pagal Lines, Muir, 2004)

SVA NVV „Kaitos paradigma“

Gavėjas Vartotojas Klientas Savivaldus besimokan
tysis

Paslaugos pobūdis Produktas Paslauga Dalyvavimas

Ugdytojo vaidmuo Mokytojas / tyrėjas / 
mokslininkas

Edukacinių paslaugų 
teikėjas

Įgalinantis / Skatintojas

Atskaitomybė

Švietimo skyriai
Kvalifikaciniai reikala

vimai
Atestavimas / Sertifika

vimas

Klientų poreikiai ir pasi
rinkimas

Pasiūla ir paklausa

Skatinimas
Kolegialumas 
Socializacija
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Autoriai pabrėžia, jog „kaitos paradigmoje“ mokyklų vadovai patys prisiima 
atsakomybę už savo kompetencijų ugdymą(si), tuo tarpu ugdymo institucija sudaro 
sąlygas (atitinkamą ugdymo turinį, mokymosi formas ir pan.) holistinei kompetenci
jai plėtoti. Šis požiūris grindžiamas tokiais argumentais: mokyklų vadovai įgalina
mi efektyviai veikti profesinėje srityje; mokyklų vadovai įgalinami efektyviai veikti 
nuolat besikeičiančioje aplinkoje; užtikrinamas ryšys tarp įvairių socialinių dalinin
kų (angl. stakeholders) poreikių.

Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo analizė koncentruojasi į kokybės ver
tinimą. Kokybė švietime gali būti matuojama įvairiai, dažniausiai taikomos trys ma
tavimo kategorijos (Želvys, 2003): a) atitiktis ekspertų nustatytiems kokybės standar
tams; b) atitiktis bendru susitarimu nustatytiems kriterijams; c) individualaus kliento 
poreikių patenkinimas. Mokyklos vadybos standartai reglamentuoja mokyklų vado
vų veiklos sritis, būtinas kompetencijas, atestavimo kriterijus ir pan. (Gronn, 2003). 
Be to, standartai suteikia kryptį mokyklų vadovų profesiniam rengimui organizuoti 
bei perkvalifikuoti. Standartų politika paskatino profesinės vadovų atskaitomybės 
sistemos kūrimą.

Louden, Wildy (1999) išskiria du požiūrius į mokyklų vadovų profesinę atskai
tomybę: kompetencijomis paremtas požiūris (angl. competenciesbased approach) 
bei veikla grįstas požiūris (angl. performancebased approach). Kompetencijomis 
paremtas požiūris į vadovavimą kritikuojamas už hierarchiškumą, atsiribojimą nuo 
realaus darbo konteksto bei fragmentavimą. Veikla grįstas požiūris remiasi tokiais 
principais: mokyklos vadovo veiklos vertinimas vyksta tiesiogiai mokykloje; verti
namos mokyklos vadovo veiklos sritys ir pasiekimai; numatomas veiklos tobulinimo 
planas. Šis požiūris į vadovavimą mokyklai remiasi atvejo tyrimo metodologija ir 
yra vertinamas kaip potenciali alternatyva hierarchiniam, fragmentuotomis kompe
tencijomis grįstam požiūriui į vadovavimą. 

Apibendrinant autorių pateiktas idėjas, galima išskirti mokyklų vadovų kom
petencijų ugdymo organizavimo principus „kaitos paradigmoje“:

1. Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo holistinė vizija – mokyklos tobu
linimas ir ugdymo(si) proceso kokybė.

2. Tikslingas, nuoseklus ir tęstinis kompetencijų ugdymas, grįstas individo 
bei organizacijos poreikių tyrimais.

3. Kompetencijų ugdymo projektavimas, atsižvelgiant į besimokančiųjų po
reikius konkrečiame karjeros etape.

4. Specifinės paramos strategijos (būsimų vadovų ugdymas, vadovavimo kai
tos strategijos ir pan.).

5. Institucijų, vykdančių mokyklų vadovų kompetencijų ugdymą, paslaugų 
kokybė bei suderinamumas.

6. Kompetencijų ugdymo sąsajos su vadovavimo kokybės vertinimo koncep
cija. 

Išvardyti principai verčia peržiūrėti tradicinį mokyklų vadovų rengimo organi
zavimą bei ieškoti naujų kompetencijų ugdymo strategijų, įgyvendinant šiuos princi
pus. Atliktos analizės pagrindu galima pateikti mokyklų vadovų kompetencijų ugdy
mo organizavimo principų modelį (4 priedas).  
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Bolam (2004) teigimu, mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo procesas tu
ri nuosekliai remtis krašto kultūrine ir pilietine tradicija, ją perteikti, interpretuoti 
ir plėtoti. Lietuva turi tradiciškai susiklosčiusią mokyklų vadovų rengimo sistemą. 
Pirminis mokyklų vadovų rengimas (kurio metu asmuo įgyja pirmąją kvalifikaciją 
darbui konkrečioje profesijoje) Lietuvoje neprivalomas. Aukštąjį mokslą nagrinėti 
kaip pirminio mokyklų vadovų rengimo pakopą galima tik darant prielaidą, kad jame 
įgyjama profesinė kvalifikacija, t. y. galimybė užsiimti mokyklos vadovo profesine 
veikla. Tai leistų aukštąjį mokslą matyti vieningos mokyklų vadovų profesinio rengi
mo sistemos dalimi ir kalbėti apie čia įgyjamas reikšmingas kvalifikacijas ir kompe
tencijas. Tačiau Lietuvos aukštajame universitetiniame moksle įgyjamas švietimo va
dybos kvalifikacinis laipsnis reiškia studijas, kuriose buvo akcentuojamas mokslinis 
studijų turinio charakteris. Šiuo atveju konkrečios ir profesiškai reikšmingos kom
petencijos tarsi pasislenka į šalį ir nesureikšminamos (Laužackas, 1999). Todėl gali
ma teigti, jog universitetinėse studijose studijuojama konkreti edukologijos mokslo 
švietimo vadybos kryptis, bet nerengiama konkrečiai mokyklos vadovo profesijai. 
Konkurse mokyklos vadovo pareigybei užimti švietimo vadybos kvalifikacinis laips
nis vertinamas kaip privalumas.

Mokyklų vadovų kvalifikacijos tobulinimas – apibrėžiamas kaip profesinei 
veiklai reikalingų kompetencijų įgijimas bei plėtojimas. Mokyklų vadovų kvalifika
cija tobulinama pagal neformaliojo švietimo kvalifikacijos tobulinimo programas ir 
savišvietos būdu. 

Kokybiškam mokyklų vadovų darbui garantuoti buvo įvesta atestavimo siste
ma. Vadovai ne rečiau kaip kas penkeri metai turi atestuotis aukštesnei arba patvir
tinti turimą kvalifikacijos kategoriją. Vadovų darbą vertina specialiai tam parengti 
ekspertai, o kvalifikacijos kategoriją suteikia arba patvirtina savivaldybių arba Vy
riausioji atestacijos komisijos.

Lietuvoje mokyklų vadovų skyrimo į pareigas, kvalifikacijos tobulinimo, ates
tavimo klausimus reglamentuoja Valstybinių ir savivaldybių švietimo įstaigų (išsky
rus aukštąsias mokyklas) priėmimo į pareigas tvarkos aprašas (2003), Valstybinių ir 
savivaldybių mokyklų vadovų, jų pavaduotojų ugdymui, ugdymą organizuojančių 
skyrių vedėjų, mokytojų, pagalbos mokiniui specialistų kvalifikacijos tobulinimo 
nuostatai (LR Švietimo ir mokslo ministro 2007 m. kovo 29 d. įsakymas Nr. ISAK
556). Šie nuostatai nužymi valstybinių (išskyrus aukštųjų) ir savivaldybių mokyklų 
vadovų, jų pavaduotojų ugdymui, ugdymą organizuojančių skyrių vedėjų, mokytojų, 
pagalbos mokiniui specialistų kvalifikacijos tobulinimo tikslus, uždavinius, būdus, 
formas, organizavimą bei finansavimą, kompetencijų vertinimą.

Mokyklų vadovų vertinimą reglamentuoja Švietimo ir mokslo ministro 2005 
m. liepos 21 d. Įsakymas Nr. ISAK1521, kuriuo patvirtinti valstybinių (išskyrus 
aukštųjų ir aukštesniųjų) mokyklų vadovų, jų pavaduotojų ugdymui, ugdymą orga
nizuojančių skyrių vedėjų atestacijos nuostatai. Šie nuostatai reglamentuoja vadovų 
atestacijos tikslus ir principus, atestacijos turinį ir vertinimo kriterijus, atestacijos 
komisijų ir vadybos ekspertų veiklą, vadybinių kvalifikacinių kategorijų suteikimo 
bei apeliacijų teikimo ir nagrinėjimo tvarką. Vadovų atestacijos tikslai: įsivertinti ir 
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įvertinti vadybinę kompetenciją, veiklos rezultatus, suteikti tinkamą kvalifikacinę 
kategoriją ir numatyti vadybinės veiklos tobulinimo kryptis; skatinti veiklos veiks
mingumą, įgyvendinant valstybinę švietimo politiką ir siekiant aukštos mokinių ug
dymo kokybės. 

Švietimo konsultantų veiklos nuostatai (LR Švietimo ir mokslo ministro 2005 
m. birželio 7 d. įsakymas Nr. ISAK1041) reglamentuoja švietimo konsultantų veik
los tikslus ir uždavinius, rengimą, veiklos organizavimą, kvalifikacijos tobulinimą, 
teises, pareigas ir kt. Švietimo konsultantai vertina ir konsultuoja mokyklų vadovus 
prioritetiniais švietimo politikos, ugdymo turinio įgyvendinimo, ugdymo proceso or
ganizavimo, mokyklų valdymo ir kt. klausimais. Jų veiklos tikslas – padėti mokyklų 
vadovams užtikrinti kokybišką mokyklos veiklą ir ugdymo kokybę. 

Mokyklų vadovų kvalifikacijos tobulinimo programų akreditavimo tvarką reg
lamentuoja LR Švietimo ir mokslo ministro 2007 m. lapkričio 23 d. Įsakymas Nr. 
ISAK2275, kuriuo patvirtintas mokyklų vadovų kvalifikacijos tobulinimo progra
mų akreditavimo tvarkos aprašas; reikalavimai programoms; reikalavimai švietimo 
konsultantams (programų vertinimo ekspertams) ir jų rengimą, apeliacijų teikimo ir 
nagrinėjimo tvarką bei programų akreditavimo finansavimą.

Mokyklos vadovų kompetenciją ir profesinės veiklos kompetencijas reglamen
tuoja LR Švietimo ir mokslo ministro 2007 m. sausio 15 d. įsakymas Nr. ISAK55, 
kuriuo patvirtintas mokyklos vadovo kompetencijos aprašas. Aprašo paskirtis – nu
statyti vienodus mokyklos vadovų rengimo ir kvalifikacijos tobulinimo kriterijus. 
Turėtų būti akcentuojamos šios mokyklos vadovo kompetencijos: švietimo politikos 
išmanymo, strategijos kūrimo, strateginio plano rengimo ir įgyvendinimo; ugdymo 
proceso valdymo; žmogiškųjų išteklių valdymo; mokyklos turto ir lėšų valdymo. 
Šiuo dokumentu nustatomos ir tokios bendrosios (perkeliamos) kompetencijos: mo
kymosi mokytis; komunikacinė; informacijos valdymo; pokyčių valdymo.

Kompetencijų ugdymo paslaugas Lietuvoje organizuoja ir teikia įvairios kva
lifikacijos tobulinimo institucijos, pvz., universitetai, švietimo centrai, tęstinio moky
mosi institutai ir pan., taip pat mokytojų kvalifikacijos tobulinimo specialistai, kurie 
yra įgalioti vykdyti kvalifikacijos tobulinimo programas. Kai kuriuose universitetuo
se vykdomos švietimo vadybos ir panašios programos, kurias baigus yra galimybė 
įgyti atitinkamos srities magistro laipsnį. 

Lietuvoje mokyklos vadovų kompetencijų ugdymo aplinka ir kultūra dar ne
pakankamai išplėtota (Mokymosi visą gyvenimą užtikrinimo strategija, 2004, p.15). 
Dėl istoriškai susiklosčiusios tradicijos ir centralizuoto dabartinės švietimo sistemos 
pobūdžio Lietuvoje dažniausiai akcentuojama pirmoji švietimo kokybės samprata, t. 
y. atitiktis ekspertų nustatytiems standartams. Tačiau Lietuvos švietimo įstaigose ne
sukurta metodika, padedanti įvertinti, ar vadovų praktinė veikla atitinka atestacinių 
kategorijų reikalavimus. Vadovų praktinės veiklos vertinimas nepakankamai profe
sionalus. Vadovų atestacijos politika nėra visiškai integruota į visų švietimo įstaigų 
veiklos programas. Nepakankamai koordinuojama švietimo institucijų ir atestacinių 
struktūrų veikla. Trūksta informacijos apie vadovų atestacijos komisijų veiklos pa
tirtį bei problemas. Be to, akivaizdu, kad atestavimo struktūrų pirmininkų, švietimo 
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įstaigų vadovų bei švietimo padalinių specialistų kompetencija atestacijos klausi
mais nepakankama (Kontautienė, Melnikova, 2007).

LR Vyriausybė siekia stiprinti vadovavimo mokykloms kokybę: bus sukurtas 
kokybės vadybos sistemos mokykloje modelis, parengta nauja, reikalingus gebėji
mus tiksliau įvertinanti vadovų skyrimo ir vertinimo sistema, mokyklų vadovai bus 
motyvuojami tobulėti vadybos ir strateginio planavimo, neformaliojo ugdymo, sa
višvietos, alternatyviojo ugdymo pažangių metodikų srityse. Vadovų darbo kokybė 
bus vertinama pagal mokinių kompetencijos ir motyvacijos pažangos vertinimus, 
mokinių ir kolegų atliekamą reitingavimą ir kitus mokyklos bendruomenės nustaty
tus kriterijus. Priimti nauji dokumentai: Konkurso valstybinių ir savivaldybių švie
timo įstaigų (išskyrus aukštąsias mokyklas) vadovų pareigoms eiti tvarkos aprašas 
(LR Švietimo ir mokslo ministro 2011 m. liepos 1 d. įsakymas Nr. ISAK1193) bei 
Kvalifikacinių reikalavimų valstybinių ir savivaldybių švietimo įstaigų (išskyrus 
aukštąsias mokyklas) vadovams aprašas (LR Švietimo ir mokslo ministro 2011 m. 
liepos 1d. įsakymas Nr. ISAK1194). Konkurso tvarkos aprašas nustato konkurso 
organizavimo bei vykdymo procedūras. Kvalifikaciniai reikalavimai reglamentuoja 
mokyklų vadovų vadovavimo švietimo įstaigai kompetencijas, kompetencijų vertini
mą. Vadovavimo švietimo įstaigai kompetencijas sudaro bendrosios kompetencijos 
(apimančios asmeninio veiksmingumo, mokėjimo mokytis, vadovavimo žmonėms, 
bendravimo ir informavimo gebėjimus) ir vadovavimo sričių kompetencijos (integ
ruojančios strateginio valdymo, vadovavimo ugdymui ir mokymuisi, vadovavimo 
pedagogų kvalifikacijos tobulinimui, švietimo įstaigos struktūros, procesų, išteklių 
valdymo, partnerystės ir bendradarbiavimo gebėjimus). Vadovavimo kompetencijų 
vertinimo tikslas – objektyviai įvertinti asmenų, siekiančių dalyvauti konkursuose 
švietimo įstaigų vadovų pareigoms eiti kompetencijas. Galima teigti, jog Lietuvoje 
bus kryptingai tobulinamas mokyklų vadovų, kaip žmogiškųjų išteklių, vadybos mo
delis. 

Taigi naujoje „kaitos paradigmoje“ mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo 
holistinė vizija – mokyklos tobulinimas ir ugdymo(si) kokybė. Kompetencijų ugdymo 
tikslingumą sąlygoja nuoseklūs kompetencijų ugdymo poreikių tyrimai. Remiantis 
nuoseklumo principu, kompetencijų ugdymo procesas turi apimti pirminio rengimo, 
įvedimo į pareigas bei nuolatinio kompetencijų tobulinimo etapus. Sistemingumo 
principas atsiskleidžia karjeros švietime koncepcijoje. Taigi mokyklų vadovų kompe
tencijų ugdymas turi būti nuoseklus, sistemingas procesas, suderintas su mokyklos 
vadovų karjeros etapais bei specifiniais poreikiais ir lūkesčiais. Kompetencijų ugdy
mo proceso analizė koncentruojasi į kokybės vertinimą, kurį sąlygoja konkrečioje 
švietimo sistemoje dominuojanti kokybės koncepcija. Mokyklų vadovų kompetencijų 
ugdymas turi remtis vadovavimo mokyklai vizija, turėti aiškius tikslus, sietis su profe
sinės veiklos reikalavimais bei su kokybės vertinimo koncepcija. 

1.2.2. Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo kokybės veiksniai 

Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo kokybę lemia įvairūs veiksniai. Gus
key (2004) išskiria tris pagrindines veiksnių, turinčių tiesioginį poveikį kokybei, ka
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tegorijas: turinio ypatybės, proceso kintamieji, konteksto ypatybės. Atlikus literatū
ros mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo organizavimo klausimais (Bolam, 2004; 
Bush, 2008; Goldring ir kt., 2010; Guskey, 2004; Hallinger, 2003) analizę, svarbu 
pabrėžti, jog kokybę taip pat lemia nuoseklūs besimokančiųjų poreikių tyrimai bei 
sistemingas kompetencijų ugdymo vertinimas. Šie pagrindiniai veiksniai, turintys įta
kos mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo kokybei, bus aptarti toliau. 

Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo poreikio tyrimai. Mokslinėje litera
tūroje pabrėžiama, jog mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo poreikį sąlygoja vi
diniai bei išoriniai motyvai. Vidiniai motyvai apima individualius mokyklų vadovų 
poreikius skirtinguose karjeros švietime etapuose (Bush, 2008); skirtinguose socia
lizacijos organizacijoje etapuose (Earley ir kt., 1990). Išorinių motyvų grupei priski
riami atestaciniai reikalavimai (Leithwood ir kt., 1999), organizacijos kompetencijos 
poreikiai (Elmore, 2001), ugdymo kokybės užtikrinimas (Huber, 2004) ir kt. Visais 
atvejais yra būtini nuoseklūs ir išsamūs mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo po
reikio tyrimai (WestBurnham, 1997), kurie gali būti vykdomi atestacinių centrų ar
ba kitų įgaliotų institucijų. Pasaulinėje praktikoje vartojami tokie poreikių tyrimo 
metodai: 360laipsnių grįžtamojo ryšio metodas, individualūs savęs vertinimo testai, 
apklausos, kurių pagrindą sudaro mokyklos vadybos standartai ir / arba mokyklų va
dovų kvalifikaciniai aprašai ir kiti metodai.

Turinio ypatybės atsako į klausimą „ką?“. Tai naujos žinios, įgūdžiai, suprati
mas, sudarantys bet kurio profesinio rengimo bei tobulinimosi pagrindą. 

Bolam (1999) išskiria keturias mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo progra
mų kryptis:

 programos, nukreiptos į žinių perteikimą;
 programos, nukreiptos į įgūdžių plėtojimą;
 programos, nukreiptos į praktinės veiklos tobulinimą;
 programos, skatinančios dalyvių refleksijos gebėjimus.
Chin (2003), atlikęs į žinių bei įgūdžių plėtojimą nukreiptų programų analizę, 

pastebi, jog, nepaisant turinio ir metodų įvairovės, galima išskirti raktinius žinių ir 
įgūdžių blokus:

 komunikacijos ir sprendimo priėmimo strategijos;
 teisiniai mokyklos vadybos aspektai;
 strateginis planavimas, visuotinės kokybės vadyba, švietimo politikos as

pektai;
 lyderystė švietime;
 ugdymo proceso valdymas;
 finansinių ir materialinių išteklių valdymas;
 išorinių ryšių su įvairiomis suinteresuotomis šalimis valdymas;
 mokyklos veiklos monitoringas ir vertinimas;
 mokyklos tobulinimo strategijos.
Bjork, Murphy (2005), išanalizavę pirminio mokyklų vadovų rengimo progra

mų turinio aspektus, pabrėžė, jog dažniausiai šių programų turinį sudaro tokie kur
sai, kaip: ugdymo turinio vadyba, švietimo teisė ir finansai, įvadas į mokyklos vado
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vo pareigybę, personalo valdymas, išteklių valdymas, mokyklosbendruomenės ben
dradarbiavimas, švietimo administravimas, švietimo psichologija. Tyrėjų teigimu, 
pirminio rengimo programose turėtų būti užtikrintas glaudesnis ryšys su praktika, 
sudarytos sąlygos įgytoms žinioms ir įgūdžiams pritaikyti praktinėje veikloje. 

Mokyklų vadovų profesinio tobulinimo programų turinys labai įvairus. Profe
sinio tobulinimosi programos yra nukreiptos į praktinius veiklos aspektus, į įgūdžių 
plėtojimą ir tiesioginį mokyklų vadovų poreikių tenkinimą, į praktinės veiklos tobu
linimą. Pastaruoju metu, „kaitos paradigmoje“, pripažįstant holistinės mokyklų vado
vų kompetencijos reikšmę, vis svarbesnę vietą užima į refleksiją nukreiptos mokyklų 
vadovų profesinio tobulinimosi programos. 

Mokyklų vadovų tęstinio profesinio tobulinimosi programų turinio analizę 
apsunkina didelė jų įvairovė bei skirtingi tikslai. Tačiau galima išskirti bendras mo
kyklų vadovų profesinio tobulinimosi strategijas. Huber (2004) nurodo strategijas, 
kurios savo ruožtu lemia mokyklų vadovų rengimo programų tikslus:

 į funkcijas orientuotas mokyklų vadovų rengimas (atsižvelgiama į val
džios poreikius);

 į uždavinius orientuotas mokyklų vadovų rengimas (vykdomas gana prag
matinis paruošimas mokyklos administravimo uždaviniams spręsti);

 į vadybines kompetencijas orientuotas mokyklų vadovų rengimas (ugdo
mos individualių dalyvių vadybinės kompetencijos);

 į mokyklos / mokyklos vadybos / vadovavimo mokyklai teorijas orientuo
tas mokyklų vadovų rengimas;

 į mokyklos plėtojimą orientuotas mokyklų vadovų rengimas (siekiama mo
kyklos tobulinimo);

 į dalyvių metakognityvinių gebėjimų plėtojimą orientuotas mokyklų vado
vų rengimas (siekiama keisti ar tobulinti mokyklų vadovų praktinę veik
lą);

 į vertybes orientuotas mokyklų vadovų rengimas.
Autorius pažymi, jog realybėje mokyklų vadovų rengimo programos retai kon

centruojasi tik į vieną konkretų kriterijų, dažniausiai jų tikslai yra kombinuoti, pvz., 
į uždavinius ir vadybines kompetencijas orientuotos programos; į viziją ir mokyklos 
tobulinimą orientuotos programos. Tačiau kalbant apibendrintai, akivaizdu, jog pir
mosios dvi strategijos siejasi su tradicinio viešojo administravimo paradigma bei 
ja sąlygotu mokyklos vadovo vaidmeniu; kitos dvi strategijos būdingos naujosios 
viešosios vadybos paradigmai. „Kaitos paradigmoje“ mokyklos vadovo vaidmuo su
vokiamas daug plačiau, todėl atitinkamai keičiasi ir kompetencijų ugdymo tikslai: 
pabrėžiamos mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo sąsajos su mokyklos tobulini
mo procesu. Profesinio rengimo tikslu tampa nebe siaurų administravimo funkcijų 
arba vadybinių kompetencijų ugdymas, bet mokyklų vadovų holistinė kompetencija, 
apimanti vertybių, nuostatų ir kitus aspektus. Ypač svarbūs vadovų metakognityvi
niai gebėjimai, t. y. gebėjimai perkelti įgytas kompetencijas į praktinę veiklą ir ją 
tobulinti. 

Nesvarbu, kuri strategija dominuos mokyklų vadovų kompetencijų ugdyme, 
būtina ją projektuoti į edukacinęorganizacinę perspektyvą, t. y. atspirties tašku turi 



70

būti mokyklos esmės, jos misijos suvokimas. Toks požiūris į mokyklų vadovų kom
petencijų ugdymą taip pat suponuoja ir holistinį požiūrį į vadovavimą mokyklai kaip 
į integruotą instrukcinio, transakcinio, transformacinio vadovavimo modelį (Huber, 
2004; 2008). 

Bush (2008), Bush, Jackson (2002) teigimu, mokyklų vadovų kompetencijų 
ugdymo programų turinį sudaro tokie pagrindiniai koncentrai:

1. Instrukcinis, arba į ugdymo(si) procesą nukreiptas, vadovavimas. Šiam 
koncentrui priskirtinos programos, gilinančios mokyklų vadovų gebėji
mus valdyti ugdymo(si) procesą, kaip antai: ugdymo proceso planavimo, 
organizavimo, vertinimo gebėjimai, bendradarbiavimo su mokyklos ben
druomene ugdymo proceso klausimais gebėjimai, pedagogų konsultavi
mo ugdymo klausimais gebėjimai, mokymosi bendruomenių kūrimo gebė
jimai ir kt.

2. Transakcinis vadovavimas. Programos, ugdančios šiuos mokyklos admi
nistravimo bei valdymo gebėjimus: mokyklos veiklos administravimo, 
remiantis atitinkamais teisės aktais, gebėjimai, žmogiškųjų, finansinių, 
materialinių išteklių valdymo gebėjimai, mokyklos veiklos planavimo, or
ganizavimo, vadovavimo, kontrolės gebėjimai ir kt.

3. Transformacinis vadovavimas. Programos, nukreiptos į specifinius, švieti
mo kaitos sąlygomis išryškėjančius gebėjimus, kaip antai: vizijos ir stra
tegijos kūrimo gebėjimai, pokyčių valdymo gebėjimai, mokyklos plėtros 
planavimo gebėjimai, lyderiavimo ir lyderių ugdymo gebėjimai ir kt.  

Išskirti koncentrai sudaro pagrindą mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo 
programų turiniui konstruoti. Tačiau, kaip pabrėžia Bush (2008), šiuolaikinio mo
kyklų vadovų rengimo dėmesys perkeliamas nuo turinio į procesą, t. y. nuo to, „kas“ 
sudaro mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo programų turinį, į tai „kaip“ jos su
projektuotos bei perteikiamos. Todėl svarbu aptarti proceso kintamuosius. 

Proceso kintamieji atsako į klausimą „kaip?“ ir apibūdina mokyklų vadovų 
kompetencijų ugdymo švietimo principus, tipus, formas.

Dabartinė mokyklų vadovų rengimo teorija remiasi šiuolaikiniais suaugusiųjų 
švietimo principais bei mokymosi teorijomis (Knowles 1980; Merriam, Caffarella 
1999):

 suaugusieji yra savarankiškesni; jie mažiau priklausomi nuo kitų, geba 
kurti savą mokymosi aplinką;

 jie remiasi savo patirtimi, nuo kurios priklauso pasiryžimas mokytis ir ver
tinti mokymąsi;

 jie pereina įvairias augimo stadijas, kurios formuoja požiūrį į mokymąsi;
 suaugusieji mokosi turėdami tam tikrą tikslą; jei juos verčia mokytis, tai 

nereiškia, kad jie kaups žinias;
 suaugusieji sutelkia dėmesį į problemas; visa, kas išmokta, skuba pritaiky

ti joms spręsti. 
Taigi suaugusieji plečia savo žinojimą apie įvykius ir atvejus, remdamiesi sa

vo patirtimi ir ankstesniu žinojimu. Šie suaugusiųjų mokymosi ypatumai akcentuoja 
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mokymosi iš patirties teorijų reikšmę (Jarvis, 1987; Knowles, 1975; Kolb, 1984). 
Tradiciškai mokymosi procesas aiškinamas pasitelkiant Kolb (1984) patirtinio moky
mosi modelį. Remiantis Kolb (1984) modeliu, individas, turėdamas konkrečią patirtį 
ir atlikęs stebėjimus bei reflektuodamas patirtį, vysto abstrakčias teorijas ir apiben
drinimus stebėjimų ir refleksijų temomis. Šios teorijos gali būti pratęstos naujose 
situacijose ar kitoje aplinkoje, kuri savo ruožtu ves prie naujų patirčių. 

Schön (1987) manymu, formalizuotos teorijos (techniškojo racionalumo mo
delis), kurios būdavo pateikiamos suaugusiems besimokantiems nebuvo tokios nau
dingos kaip patirtinis mokymasis. Autoriaus manymu, besimokančiojo teorinės ži
nios turi būti glaudžiai susijusios su praktinėmis kompetencijomis ir realia veikla. 
Taigi techniškojo racionalumo modelį turi pakeisti refleksyvi patirtis, susidedanti 
iš kelių etapų: a) problemos iškėlimo kitoje situacijoje; b) problemos nustatymo, 
remiantis sukaupta patirtimi, turimomis kompetencijomis; c) problemos elementų 
suvokimo ir sprendimo žinojimo (Andresen, Boud, Cohen, 2008). Pierce, Fenwick 
(2005), aptardami mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo modelius, akcentuoja re
fleksyvaus tyrinėjimo modelio aktualumą „kaitos paradigmoje“. Šis modelis foku
suojasi į besimokančiųjų asmeninį patyrimą ir akcentuoja aktyvų besimokančiųjų 
vaidmenį mokymosi procese – jie dalijasi patirtimi, reflektuoja savo praktinę veiklą, 
vaidmenį, funkcijas ir pan. 

Naujoji mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo koncepcija, akcentuojanti ne 
atskirų vadovų kompetencijų ugdymą, bet visos mokyklos, kaip organizacijos, pajė
gumo stiprinimą, verčia peržiūrėti didaktinius jo organizavimo principus. Mokslinin
kai (Juozaitis, 2005; Mažeikis, 2007; Simonaitienė, 2004; BrowneFerrigno, 2003; 
DarlingHammond ir kt., 2007; Guskey, 2004; Hallinger, 2003), aprašydami prakti
kų kompetencijų ugdymą, išskiria šias formas:

 kolegų stebėjimas / vertinimas;
 refleksija;
 studijų grupės, projektinės grupės (angl. study groups, project groups);
 problemų formulavimas / veiklos tyrimas;
 veikla, vadovaujama patarėjo (mentoriaus ar trenerio) (angl. mentoring 

and coaching);
 tinklai;
 kompetencijų portfelis;
 simuliaciniai žaidimai;
 dalyvavimas forumuose, debatuose;
 kompiuterizuotas mokymasis arba mokymasis videopagalba.
Kolegų stebėjimas / vertinimas. Tai kompetencijų ugdymo forma, kurios me

tu vienas profesionalas stebi kito profesionalo darbą ir paskui teikia grįžtamąjį ryšį 
(Hoffman ir kt., 2005). Stebinčiojo grįžtamasis ryšys padeda ne tik sužinoti, ką kiti 
mato, bet ir kaip jie vertina jo veiksmus (Juozaitienė, Juozaitis, 2003). Kita vertus, 
ši forma yra abiems pusėms naudinga – juk tiek gaunantysis grįžtamąjį ryšį, tiek tei
kiantysis kaupia vertingą patirtį (Showers, Joyce, 1996). Ši forma gali būti taikoma 
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kaip mokymosi metodas mokymo renginiuose arba kaip savarankiška kompetencijų 
ugdymo forma praktinėje veikloje (darbo vietoje).

Refleksija – tai įprotis arba menas analizuoti savo veiksmus, sprendimus ir 
veiklos rezultatus, sutelkiant dėmesį į tų rezultatų siekimą (Stoll ir Fink, 1998). Patir
ties apmąstymas ir analizė, arba refleksija, – svarbi kompetencijų ugdymo galimybė 
(Evans, Mohr, 1999; Robertson, 2003). Shön (1983) nuomone, praktikai kasdienėje 
veikloje susiduria su realiomis problemomis, kurios yra vienintelės, nepakartojamos 
ir neaprašytos jokiuose vadovėliuose. Būtent refleksijos paskatinti praktikai pradeda 
formuluoti savo principus ir taisykles, kad galėtų pradėti kurti savas teorijas, kurio
mis vadovautųsi praktinėje veikloje. Taigi mokyklų vadovai turėtų nuolat apmąstyti 
savo praktinę veiklą, patys kurti su mokymu susijusias žinias. 

Prasmingai refleksijai reikia duomenų arba faktų, kuriuos būtų galima anali
zuoti. Vienas iš produktyviausių būdų refleksyviajam mąstymui skatinti yra dieno
raštis (Mumford, 1997). Mažeikis (2007) išskiria refleksyviosios ataskaitos, dieno
raščio, žurnalo pildymą kaip atskirą kompetencijų ugdymo formą. Dienoraščiai – tai 
asmeniniai dokumentai, kuriuose laisva forma užrašomi vadovui svarbūs įvykiai, 
mintys ir jausmai. Dienoraščio rašymas jau yra tam tikra refleksija, nes vadovas pri
simena įvykius ir juos vertina. Tačiau šio būdo šalininkai ir propaguotojai rekomen
duoja kartą per savaitę peržvelgti įrašus ir patyrinėti ten fiksuotas problemas, kurios 
siejasi su mokymo programa, mokymu, mokyklos klimatu ir pan. Tačiau ši analizė 
turi būti tikslinga, t. y. stengiantis apibendrinti problemą, įžvelgti priežastis ir rasti 
būdą jai išspręsti. Taigi ši forma skatina besimokančiųjų reflektyviuosius ir reflek
syviuosius kritinius gebėjimus, apibendrina įgytas kompetencijas, jų pritaikomumą 
(Mažeikis, 2007).  

Studijų grupės, projektinės grupės. Nedidelėse 4–6 asmenų grupėse žmonės 
vykdo konkretų projektą (praktinį klausimą), remiasi turimomis žiniomis bei patir
timi (Murphy, 1997). Projektų metodui, kurio pagrindiniai principai yra problemos 
iškėlimas, vadovaujantis pačių besimokančiųjų vaidmeniu, ir viešas rezultatų prista
tymas, būdinga tai, kad realaus gyvenimo problemos išsprendžiamos naudojant įvai
rių mokslų žinias, teoriją derinant su praktika (Pacevičienė, Lekavičienė, Augienė, 
2010). Projektų metodas skatina susidomėjimą, norą mokytis, nes nagrinėjami reiški
niai imami iš gyvenimo, o rezultatai vėl taikomi praktikoje. 

Problemų formulavimas / veiklos tyrimas. Ši kompetencijų ugdymo forma turi 
daugybę privalumų: ji padeda besimokantiesiems tapti rimtesniais tyrėjais, nuosek
liau spręsti problemas, ugdo jų gebėjimą priimti apmąstytus sprendimus (Sparks, 
Simmons, 1989). Akivaizdu, jog ši tobulinimosi forma skatina profesionalus svars
tyti savo veiklą ir, remiantis šiais apmąstymais, daryti išvadas apie tolesnę veiklą. 
Stiprioji šios tobulinimosi formos pusė – praktiniai išmokimai ir sukurta „praktinė 
teorija“ (Argyris, Schön, 1989), kuria jie galės remtis spręsdami ir kitus aktualius 
profesinės veiklos klausimus ateityje. Silpnoji pusė – būtina ypatinga dalyvaujančių
jų iniciatyva ir procesas, kuris reikalauja laiko (Guskey, 2004).

Veikla, vadovaujama patarėjo (mentoriaus, trenerio). Tai viena kompetencijų 
ugdymo formų, ypač sparčiai besiplečianti pastaruoju metu mokyklų vadovų rengi
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me (Hansford ir kt., 2003). Labiau patyręs profesionalas dirba su mažesnę patirtį 
turinčiu asmeniu, padeda jam formuluoti tobulinimosi tikslus, perduoda savo patirtį. 
Mentoriavimo klausimus mokyklų vadovų mokymosi aplinkoje plačiai yra aptarę 
Lindstrom, Speck (2004); Long (2002). Mentoriavimo esmė apibrėžiama kaip meto
das, „kurį pasitelkęs mažiau patirties turintis individas gali mokytis iš labiau patyru
sio“ (Mačianskienė ir kt., 2004, p. 18). 

Artima mentoriavimui forma yra ugdomasis konsultavimas / vadovavimas 
(angl. coaching), kurio esmė – besimokančiajam užduodami klausimai, padedantys 
jam apmąstyti savo dabartinę veiklą ir padaryti išvadas tolesnei savo veiklai projek
tuoti (Downey, 2003; Lindstrom, Speck, 2004; Whitmore, 2005). Šios dvi individua
laus ugdymo formos turi gana aiškų skirtumą, – ugdomasis konsultavimas iš esmės 
yra nuostatų formavimas, supratimo ugdymas ir yra siejamas su konkrečių įgūdžių 
plėtojimu, o mentoriavimas – tai gero patarėjo, tarsi gido, pagalba (Fenwick, 2003). 
Ši individualizuota tobulinimosi forma integruoja nemažai anksčiau išvardytų for
mų: ir stebėjimą / vertinimą, ir savivaldų mokymąsi, ir problemų formulavimą / 
veiklos tyrimą. Vienintelė su šia tobulinimosi forma susijusi problema – patarėjas 
(mentorius, treneris, ugdytojas) turi būti profesionaliai paruoštas, tad organizacija 
šiai tobulinimosi veiklai turi skirti ne tik reikiamą dėmesį, bet ir išteklių (kvalifikuo
tų žmonių, laiko, pinigų).

Tinklai. Tinklas – tai lygiaverčiais, tarpusavio sąveikos ryšiais grįsta komu
nikacija bei ja besiremianti bendra kelių partnerių veikla (Bezzina, 1994). Į tinklą 
galima žvelgti  kaip į socialinį kapitalą. Ypatingas dėmesys skiriamas ryšiams tarp 
tinklo narių. Nonaka (1998) pažymi, kad mokymosi tinklo veiklos prasmė – tai asme
ninių žinių, patirties atvėrimas, sudarant mokymosi galimybę kitiems. Paminėtina, 
kad tinklo partneriai gali bendrauti tarpusavyje ir tiesiogiai – akis į akį, ir per atstu
mą – telefonu, faksu ar elektroniniu paštu. 

Kompetencijos portfelis – tai kompetenciją (as) išryškinančių veiklos faktų 
ir jų rezultatų bei šiuos rezultatus grindžiančių dokumentų rinkinys. Tai daugiau nei 
kvalifikaciją grindžiančių dokumentų aplankas – kompetencijų portfelio kaupimas 
vyksta nuolat, renkant savo veiklą įrodančius pozityvius dokumentus. Portfelio pildy
mas susijęs su kiekvieno individo asmeninėmis žiniomis, patirtimi, įgūdžiais, kurie 
tampa mokymosi tikslu. Brown ir kt. (1991) išskiria tokius portfelio pildymo tikslus: 
išauga besimokančiųjų supratimas, ką, kodėl ir kaip jie mokosi, išauga komunikaci
niai ir organizaciniai gebėjimai. Davies, Ellison (1997) teigimu, kompetencijos port
felis yra puiki priemonė praktiko profesiniam augimui bei jo refleksyvaus mąstymo 
raidai parodyti. 

Simuliaciniai žaidimai. Besimokantiems siūlomos situacijos, kurios dirbtiniu 
būdu sukonstruoja vadybinės praktikos problemas. Ši kompetencijų ugdymo forma 
remiasi patirtiniu mokymusi – besimokantieji įtraukiami į netikras situacijas, kuriose 
atsiskleidžia jų gebėjimai, nuostatos, jausmai. Po žaidimo rekomenduojama apmąsty
ti pateiktas situacijas bei dalyvių veiksmus, reakcijas ir pan. 

Dalyvavimas forumuose, debatuose. Ši forma leidžia pasisakyti, komentuoti, 
atstovauti idėjoms, išsakyti nuomones, polemizuoti aktualiais klausimais. Ši forma 
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(arba atskiras metodas) geriausiai tinka mokymams labai aktualiomis temomis orga
nizuoti (pvz., lyderystė švietime). 

Kompiuterizuotas mokymasis arba mokymasis videopagalba – tai individuali
zuota kompetencijų ugdymo forma, kuri reikalauja programinės ar techninės bazės. 

Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo procese rekomenduojama integruoti 
skirtingas tobulinimosi formas, kad jos tenkintų ne tik tęstinumo, bet ir sistemingu
mo reikalavimus. Taigi išanalizavus mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo formų 
įvairovę, galima pateikti tokią susistemintą jų klasifikaciją (6 lentelė ).

6 lentelė
Patirtinio mokymosi formos mokyklų vadovų 

kompetencijoms ugdyti (sudaryta autorės)

Patirtinio mokymosi formos
Etapai Mokymasis realioje aplinkoje Dirbtinėje (institucijos) aplinkoje

Pirminis rengi
mas

Stebėjimas
Pažintiniai vizitai į mokyklas
Stažuotės

Mokymasis per veiklą
Klausimųatsakymų sesijos su patyrusiais 
vadovais
Vaidmenų žaidimai
Grupinis darbas
„360 laipsnių“ grįžtamojo ryšio metodas
Probleminis mokymasis
Darbas tinkle
Projektinis darbas
Kompetencijų portfelio rengimas
Videotreningai
Forumai

Naujai paskirtų 
vadovų rengimas

Mentoriaus parama
Ugdomasis konsultavimas

Kompetencijų 
tobulinimas

Mokomieji vizitai į efektyviai dir
bančias mokyklas
Konsultanto paslaugos
Darbas tinkle
Refleksija
Veiklos tyrimas
Ugdomasis konsultavimas

Mokslininkai (BrowneFerrigno, 2003; Bush, Jackson, 2002), nagrinėjantys 
mokyklų vadovų kompetencijų ugdymą, daug dėmesio skiria kompetencijų tobulini
mo galimybėms. 

Bush, Jackson (2002) teigimu, pripažįstant pirminio vadovų rengimo svarbą, 
iškyla būtinybė fundamentaliai peržiūrėti ugdymo turinį, struktūrą bei vertinimo 
strategijas. Svarbu užtikrinti, kad vienos universitetinės ir kitų institucijų vykdomos 
programos papildytų kitas. Apibendrinant BrowneFerrigno (2003) tyrimų rezulta
tus, galima išskirti tokias kokybiško pirminio mokyklų vadovų rengimo programų 
charakteristikas: 

 aiški programos misija bei paskirtis;
 ugdymo turinio nuoseklumas bei tinkamas mokomųjų dalykų išdėsty

mas;
 ugdymo turinio integralumas bei sąryšis su mokymosi siekiniais; 
 ryšys su atestacijos reikalavimais ir tolimesniu profesiniu tobulinimusi;
 mokymosi turinį bei besimokančiųjų poreikius atitinkantys mokymo meto

dai;
 patirtinis mokymasis bei naujausių informacinių technologijų naudoji

mas;
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 aktyvių mokymosi metodų (darbas mažose grupelėse; simuliaciniai žaidi
mai; videotreningai; vaidmenų žaidimai; atvejo studijos ir kt.), atitinkan
čių ugdymo turinį bei jo struktūrą, taikymas;

 ryšys su darbdavių poreikiais;
 mokymosi strategijos, skatinančios kūrybinį mąstymą, refleksiją, analizę, 

įskaitant ugdomąjį konsultavimą / vadovavimą bei grįžtamojo ryšio teiki
mą. 

Mokslinėje literatūroje (BrowneFerrigno, 2003) išskiriamos tokios integruo
tos profesinės paramos pradedantiems vadovams strategijos: mentoriaus pagalba, 
tarpmokyklinis bei mokyklos ir švietimo skyriaus bendradarbiavimas, kolegialus ben
dradarbiavimas; darbas tinkle, geros praktikos perteikimas, prieiga prie modulinių 
programų, atliepiančių specifinius vadovų poreikius skirtinguose darbo kontekstuo
se. Kompetencijų ugdymo formos: virtualios diskusijos, tyrinėjimai bendradarbiau
jant, dalyvavimas virtualiose mokymosi bendruomenėse, ugdomasis vadovavimas, 
tarpinstituciniai vizitai, naujų vadovų įtraukimas į seminarus ir kitas mokymo(si) for
mas, susijusias su vadovų bei jų mokyklų poreikiais ir kartu aktualias darbdaviams. 

Profesinio tobulinimosi galimybės apima tokias kompetencijų ugdymo formas: 
mokymosi grupes, pažengusiųjų seminarus, diskusijų grupes, praktikųekspertų pra
nešimus, dalyvavimą konferencijose, galimybes patiems vadovams atlikti mentorių, 
kuratorių bei mokymosi skatintojų funkcijas. Hallinger (2003) teigia, jog profesinis 
tobulinimas dažniausiai yra atsitiktinio pobūdžio, ribotas pagal savo galimybes bei 
nepakankamai finansuojamas. Tačiau ugdymo turinys, mokslininkų teigimu, pasižy
mi didesne įvairove (lyginant su pirminiu rengimu) bei orientacija į vadovų porei
kius. Be to, vienas iš svarių šio kompetencijų ugdymo etapo privalumų yra praktikų 
įtraukimas į mokymo(si) programų planavimą ir vykdymą. Vis dėlto mokslininkai 
akcentuoja tam tikrą profesinio tobulinimo etapo fragmentiškumą ir siūlo tokius opti
mizavimo būdus: ugdymo turinys turi būti tinkamai projektuojamas, skiriant dėmesį 
anksčiau įgytoms kompetencijoms, turi būti koordinuotas ir tikslingas, užtikrinant 
įvairių mokymo tiekėjų ryšius, nukreiptas į raktinių kompetencijų ugdymą (atsižvel
giant į vadovavimo viziją), bet taip pat ir susietas su atestacijos reikalavimais (Brow
neFerrigno, 2003).

Šiuolaikiniame mokyklų vadovų rengime, pabrėžiant perėjimą į mokymo(si) 
procesą orientuotą į besimokantįjį, dominuoja patirtinio mokymosi formos, teikian
čios galimybių įgyti holistinės patirties, atliepiant besimokančiųjų poreikius skirtin
guose karjeros etapuose. Šiame kontekste kinta institucijos, teikiančios kompetenci
jų ugdymo paslaugas, ugdytojų (andragogų) bei edukacinės aplinkos vaidmenys. 

Konteksto ypatybės atsako į klausimus „kas?“, „kada?“, „kur?“, „kodėl?“. Jo
mis apibūdinama organizacija, sistema ar kultūra, kurioje ugdomos kompetencijos. 

Kompetencijų ugdymo procese veikia besimokantysis, ugdytojas, aplinka. 
„Kaitos paradigmoje“ kinta paties vadovo, kaip kompetencijų ugdymo dalyvio ir 
besimokančiojo, samprata. Ši paradigma akcentuoja savivaldaus mokymosi svarbą. 
Savivaldus mokymasis yra toks mokymosi būdas, strategija, kai besimokantysis pats 
valdo mokymosi procesą: jį planuoja, įgyvendina, vertina (Knowles, 1975a). Mo
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kymosi visą gyvenimą aspektu savivaldus mokymasis – tai ištisa mokymosi veiklų 
seka, nepertraukiamai vykstanti žmogaus gyvenime. Mokyklos vadovas – tai savival
dus besimokantysis (angl. selfdirected learner), gebantis pats planuoti ir realizuo
ti mokymąsi kaip savo tobulėjimo visą gyvenimą sąlygą (Jarvis, Holford, Griffin, 
2004; Knowles, 1975b). Kita vertus, svarbi mokyklos vadovo mokymo(si) motyvaci
ja ir ją stiprinantys veiksniai (Barkauskaitė, 2006). Kompetencijų ugdymo veiksniai 
turi būti suderinti su mokyklų vadovų motyvais, kurie lemia jų norą mokytis, jų mo
kymosi formų pasirinkimą ir kt. 

Kinta ir ugdytojo samprata – jam tenka pagalbininko, mokymosi skatintojo, 
edukacinės aplinkos kūrėjo vaidmenys. Mokymosi paradigma, mokymosi procesą 
traktuojanti kaip aktyvų žinių ir prasmės kūrimo procesą, paremtą bendradarbiavi
mu, nuolatine savikontrole bei besimokančiojo turima patirtimi, ugdytojui priskiria 
šio proceso organizatoriaus funkciją. Ugdytojas turi nuolat ieškoti naujų kokybiškų 
mokymosi formų ir metodų, mokyti ne tik fundamentaliųjų ir taikomųjų žinių, bet ir 
veiklos metodų, problemų sprendimo, įgalinančių besimokančiuosius veikti nežino
mose ir besikeičiančiose ateities situacijose. Svarbiausia ugdytojo užduotis – sukurti 
aplinką, kurioje besimokantieji galėtų aktualizuoti ankstesnę patirtį, žinias ir būtų 
aktyvūs informacijos priėmėjai (Teresevičienė, Oldroyd, Gedvilienė, 2004). 

Edukacinė aplinka apibrėžiama kaip dinamiška mokymosi veiklos erdvė, su
kurta ir veikiama ugdytojo bei sąlygota ugdymo tikslo, jį atitinkančio turinio, ugdy
mo(si) formų, metodų bei priemonių (Jucevičienė ir kt., 2010). Kuriant edukacinę ap
linką, svarbu vadovautis šiomis pagrindinėmis vertybėmis (Jonassen, Land, 2002): 
dėmesys besimokančiajam, autentiškos sąlygos ir kontekstas, besimokančiojo patir
ties įvertinimas, technologijų naudojimas. Nemažiau svarbi ir besimokančiojo mo
kymosi aplinka. Konstruktyvią mokymosi aplinką apibūdina tokios charakteristikos 
(Jucevičienė ir kt., 2010): mokymosi procesas, o ne rezultatas, refleksija, motyvaci
ja, perkėlimas, kontekstas, parama ir vadovavimas, bendradarbiavimas ir partnerys
tė. Kalbant apie mokyklų vadovų mokymosi aplinkas, svarbu užtikrinti, kad būtų 
sudarytos galimybės tiesiogiai ir praktiškai išbandyti naujas žinias bei gebėjimus, 
bendradarbiauti bei mokytis iš kolegų; mokymasis turi būti analizuojamas ir refleksy
viai apmąstomas (Bolam, 1999; Brizges, Hallinger, 1992; Weindling, 2001). Svarbu 
užtikrinti edukacinės aplinkos tinkamą klimatą bei kultūrą – besimokantysis turi mo
kytis sąveikoje su tokia mokymosi aplinka, kuri paremtų jo mokymąsi.

„Kaitos paradigmoje“ būtina garantuoti vidinio ir išorinio mokyklų vadovų 
mokymosi dermę (Fullan, 1998; Simonaitienė, 2007). Mokyklose turi būti sukurtos 
sąlygos, kad individo atneštos žinios pasklistų organizacijoje, įgautų kitą formą ir 
gerintų organizacijos veiklą, keistų elgseną. Kiekvienas organizacijos narys, susipa
žinęs su nauja teorija, atlikęs tyrimą, gavęs įdomių duomenų, pabuvęs kvalifikaci
jos tobulinimo kursuose, seminare, turėtų skleisti turimas žinias. Taip jis pasidalytų 
savo patarimais su kitais, praturtėtų kiti organizacijos nariai ir jis pats, bendrai dis
kutuojant būtų rastos tobulintinos veiklos sritys ar formos. Informacijai skleisti ir 
organizacijos nariams tobulėti gali būti taikomi įvairūs būdai: tarimasis, mokymas 
ir konsultavimas, planuotas skaitymas, projektinė veikla, pareigų pakeitimas, daly



77

vavimas posėdžiuose, tiriamojo darbo ataskaitos rengimas, dalyvavimas specialiose 
paskaitose, kursuose ir t. t. Bendrai apmąstant atskiro darbuotojo pristatomas žinias, 
kuriamos naujos žinios – svarbios ir reikšmingos konkrečiai mokyklai. Tad atskiro 
darbuotojo individualiai įgytos žinios inicijuoja pokyčius mokykloje. 

Kompetencijų ugdymo proceso vertinimas. Mokslininkų (Goldring ir kt., 
2010; La Ponte, Davis, 2006) teigimu, naujoje mokyklų vadovų kompetencijų ug
dymo koncepcijoje, orientuotoje į besimokantįjį bei grįstoje konstruktyvizmu, nėra 
pakankamos empirinės bazės, pagrindžiančios mokyklų vadovų dalyvavimo kompe
tencijų ugdymo renginiuose ir jų vadovavimo kokybės sąsajas. Todėl svarbu sukurti 
išsamias mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo programų vertinimo strategijas bei 
instrumentarijų, siekiant sistemiškai nagrinėti ir vertinti kokybiško mokyklų vadovų 
rengimo principus bei jų sąsajas su mokyklos tobulinimu. Taigi būtina konceptuali
zuoti mechanizmą, kaip mokyklų vadovų kompetencijų ugdymas gali turėti įtakos  
vadovavimo kokybei ir, kaip pasekmė, jų organizacijais. 

Mokslinėje literatūroje (Guskey, 2004) skiriami keli pagrindiniai švietimo pro
gramų vertinimo modeliai: į tikslus orientuoto vertinimo (Hammond, 1973; Mertfes
sel, Michael, 1967; Tyler, 1942, 1949), atsieti nuo tikslo vertinimo modeliai (Scri
ven, 1972; Stufflebeam, 1969; 1971) ir į mokymo(si) rezultatus nukreipti modeliai 
(Bernthal, 1995; Holton, 1996; Kirkpatrick, 1978; Newstrom, 1978).

McCough (2003), Smylie, Bennett (2006) teigimu, tyrimų, atskleidžiančių mo
kyklų vadovų pirminio bei tęstinio rengimo rezultatus (angl. outcomes) literatūroje 
aptinkama labai mažai; dažniausiai jie atskleidžia dalyvių pasitenkinimą ar nepasi
tenkinimą programomis. Tačiau kompetencijų ugdymo programų vertinimas numato 
ne tik atsakymą į klausimą „Kokių tikslų siekia programos?“, bet ir „Kaip jos siekia 
tų tikslų?“. Atsižvelgiant į tai, mokslinėje literatūroje (Bickman, 1987; Gutierrez, 
Tasse, 2007; Goldring ir kt., 2010; Rogers, Weiss, 2007; Weiss, 1995) skiriami du 
pagrindiniai požiūriai į mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo programų vertini
mą: programos įgyvendinimo teorija pagrįstas vertinimas (angl. program implemen
tation theory based evaluation) bei kaitos teorija pagrįstas vertinimas (angl. theory 
of change approach to program evaluation). 

Bickman (1987), Rogers, Weiss (2007), Weiss (1995) nurodo, jog programos 
įgyvendinimo teorija grįsto vertinimo tikslas – atskleisti mokyklų vadovų kompeten
cijų ugdymo programų efektyvumą, t. y. nustatyti programos tikslų bei mokymosi 
rezultatų santykį. Dažniausiai šis programų vertinimas remiasi programų dalyvių 
suteikiamu grįžtamuoju ryšiu apie programos turinį, metodus ir pan. Šis kompetenci
jų ugdymo programų vertinimo metodas remiasi didaktikos principais ir naudingas 
programų turiniui, komponentams, metodams, besimokančiųjų poreikiams bei moky
mosi rezultatams ir kt. aspektams vertinti. 

Tačiau, kaip pabrėžia Gutierrez, Tasse (2007), Goldring ir kt. (2010), mokyklų 
vadovų kompetencijų ugdymo programoms vertinti labiau tinka kaitos teorija grįs
tas metodas. Šiuo požiūriu kompetencijų ugdymo programų rezultatas – tai dalyvių 
kompetencijų raiška bei jų pokyčiai. Autoriai argumentuoja savo poziciją tokiais 
teiginiais apie vadovavimo mokyklai reiškinio sudėtingumą: vadovavimą galima 
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skirtingai apibrėžti bei traktuoti; jis apima sudėtingus psichologinius ir socialinius 
procesus; individo bei organizacijos pokyčius. Todėl mokyklų vadovų kompetencijų 
ugdymo programų turinys savo pobūdžiu yra daugialypis, o tai apsunkina programų 
efektyvumo vertinimą. Kelley, Shaw (2009) pabrėžia, jog mokyklų vadovų kompe
tencijų tobulinimo programų tiekėjai mažai teskiria dėmesio teoriniams programų 
įgyvendinimo principams ir programų rezultatus menkai sieja su mokyklos tobulini
mu.

Edukologinėje praktikoje, ugdomųjų priemonių efektyvumui įvertinti dažniau
siai taikomi vadinamieji pirminiai testai (angl. pretest) ir užbaigimo testai (angl. 
posttest), arba tik užbaigimo testai (Kardelis, 2002). Tačiau dėl tam tikrų metodinių 
apribojimų, kaip., pvz. šalutinių veiksnių kontrolė ir pan., tokie testai atlieka tik žval
gomąją funkciją. 

Vieną iš efektyviausių kompetencijų ugdymo programų kokybės vertinimo 
modelių pasiūlė Kirkpatrick (1978). Šis modelis dėl savo paprastumo ir praktiškumo 
buvo perkeltas ir į mokyklų vadovų rengimo programas (Bush, 2008; Guskey, 2004; 
Leithwood, Levin, 2004). Vadovų apmokymo programų kokybei nustatyti autorius 
pasiūlė keturių lygmenų vertinimo modelį, kuris apima reakcijos vertinimą (dalyvių 
požiūrio į programą nustatymą), išmokimo vertinimą (apmokymuose dalyvių įgytų 
gebėjimų matavimą), elgesio vertinimą (nustatymą, kaip apmokymai pakeitė dalyvių 
elgesį darbo vietoje), rezultatų vertinimą (organizacijos efektyvumo vertinimas).

Goldring ir kt., (2010) rekomenduoja metodus, kuriais galima vertinti kiekvie
no etapo pasiekimus. Apibendrinta analizė pateikta 2 pav. 
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2 pav. Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo programų kokybės vertinimo modelis 
(sudaryta autorės)

Literatūroje pavyko aptikti tik kelis tyrimus, besiremiančius pateiktomis 
rekomendacijomis. Jų tikslas – atskleisti vadovų kompetencijų ugdymo ir mokyk
los veiklos rezultatų sąsajas. Leithwood, Levine (2009) bei Hallinger, Heck (2005), 
remdamiesi kaitos teorija grįstu programų vertinimu, atliko tyrimus, kurių tikslas 
buvo nustatyti mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo programų poveikį mokinių 
akademiniams pasiekimams. Mokslininkai DarlingHammond ir kt. (2007), Leithwo
od ir kt. (2003), Wildy, Wallace (1995), siekdami identifikuoti vadovų kompetencijų 
ugdymo ir mokyklų tobulinimo procesų sąsajas, taikė eksperimento su lygiagrečio
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mis grupėmis (angl. experiment with comparison groups), arba tikrąjį eksperimentą, 
ir eksperimento su atsitiktinėmis imtimis (angl. randomized experiment), arba kva
zieksperimentą, metodus netiesioginiams kompetencijų ugdymo bei mokyklos pro
cesų ir rezultatų ryšiams nustatyti. Bush (2005; 2006; 2008), remdamasis Goldring 
ir kt. pateiktomis rekomendacijomis, vertino Didžiosios Britanijos Nacionalinės va
dovų rengimo kolegijos (NCSL)  vykdomas programas.

Mokyklų vadovų įgytiems gebėjimams nustatyti dažniausiai taikomi rašyti
niai arba elektroniniai klausimynai, kurie leidžia vertintojams gauti ir apibendrinti 
informaciją apie vertinamojo kompetencijų vystymąsi. Šis metodas sudaro sąlygas ir 
pačiam besimokančiajam apmąstyti savo kompetencijų lygį bei trūkumus. 

Goldring ir kt. (2008; 2009), Leithwood, Stager (1989) siūlo taikyti scenarijų, 
„blogai (silpnai) struktūrizuotų problemų“ (angl. illstructured problem) metodus. 

Scenarijai – tai rašytinio teksto arba vaizdo siužetai. Po siužeto peržiūros ver
tinamasis atsako į atvirus arba uždarus klausimus. Scenarijų atlikimas daugiausia 
susijęs su besimokančiojo žiniomis, gebėjimais, nuostatomis. 

„Blogai struktūrizuotos problemos“ sprendimo metodo pagrindas yra procedū
rinių ir deklaratyvių žinių koncepcija. Procedūrinės žinios (arba žinojimas „kaip“) 
skiriasi nuo deklaratyvių žinių (arba žinojimo „kas“/„ką“) tuo, kad jos yra įgūdžiais 
grindžiamos žinios ir sudaro kompetencijos pagrindą. Procedūrinės žinios apibūdina
mos kaip „slypinčios žinios“ (angl. „tacit knowledge“), kurios atsiskleidžia žmogaus 
veikloje ir įgyjamos per patirtį. Tyrėjų (Richards, Busch, 2005; Smith, 2001) teigi
mu, slypinčių žinių artikuliavimas suponuoja, kaip konkrečiai bus atliekama veikla. 
Taigi ši prielaida tampa metodologine prieiga, leidžiančia nustatyti mokyklų vado
vų kompetencijų pokyčius, taikant „blogai struktūrizuotos problemos“ sprendimo 
metodą. Pabrėžtina, jog „blogai struktūrizuotos problemos“ sprendimas reikalauja 
tarpdisciplininės įžvalgos, identifikuojant probleminį lauką; kognityvinių gebėjimų, 
konstruojant problemos sprendimų schemas bei įvertinat jų efektyvumą; refleksijos 
įgūdžių, konceptualizuojant problemas ir siejant jas su konkrečiomis žinojimo sriti
mis. Taigi „blogai struktūrizuotų problemų“ sprendimo esmė grindžiama konstrukty
vizmu, teigiant, jog žmonės geriau išmoksta tada, kai patys konstruoja ir pagrindžia 
savo sprendimų modelius negu kai perima juos iš kitų. 

Mokyklų vadovų praktiniams veiksmams vertinti dažniausiai taikomi vadovų 
savęs vertinimo (angl. self report tests) testai, „360lapsnių“ grįžtamojo ryšio testai. 
Tačiau Desimone (2006), Levine, Chambers, Duenas (1998) teigimu, šis metodas 
kvestionuotinas dėl savo validumo bei patikimumo, ypač jei savęs vertinimas atlieka
mas už ilgesnį veiklos laikotarpį. Todėl literatūroje (Lemmens ir kt., 1992; Rowan, 
Camburn, Correnti, 2004) siūloma taikyti dienoraščio arba mokymosi žurnalo pil
dymo (angl. day log) metodą, leidžiantį fiksuoti konkrečius vadovų veiksmus. Dar 
vienas metodas, taikomas (Goldring ir kt., 2010) mokyklų vadovų praktiniams veiks
mams atskleisti, yra patirties atrankos metodas (angl. experience sampling method), 
pasiūlytas mokslininkų Csikszentmihalyi, Csikszentmihalyi (1988). 

Apibendrindami empirinės bazės analizę, mokslininkai Kottkamp, Rusch 
(2009), Murphy, Vriesenga (2006) pabrėžė, jog turi būti vykdomi kryptingi tyrimai, 
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siekiant padėti mokyklų vadovams išsiugdyti būtinas kompetencijas nuolatinės kai
tos sąlygomis.

Taigi atlikus svarbiausių mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo komponentų 
analizę, svarbu išskirti esminius kompetencijų ugdymo kokybės veiksnius.

Evans, Mohr (1999) išskiria šiuos mokyklų vadovų kokybiško kompetenci
jų ugdymo veiksnius: vadovų mokymasis yra individualus procesas, bet geriausiai 
vyksta grupėje; profesinis tobulinimas turi suteikti galimybes tikslinei refleksijai; 
kompetencijų ugdymas yra sėkmingesnis, kai mokyklų vadovai patys projektuoja 
savo profesinio tobulinimosi procesą; profesinis tobulinimas turi suteikti galimybių 
įgytas žinias išbandyti praktinėje veikloje. 

Lawrence ir kt. (2009) teigia, jog pagrindiniai kokybiško mokyklų vadovų 
rengimo principai – tai: nuoseklus tęstinis mokymasis; ugdomos aktualios žinios 
ir kasdienio darbo įgūdžiai, vadovaujant kaitai; saugi aplinka, leidžianti pritaikyti 
naujas žinias bei įgūdžius; nuolatinė parama ir konsultavimas; mokymasis tinkle, 
bendradarbiaujant su kolegomis. 

DarlingHammond ir kt. (2007) nustatė pagrindinius veiksnius, lemiančius 
kompetencijų ugdymo sėkmę. Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymas, prasidedan
tis mokytojų, turinčių vadybinių gebėjimų, atranka, turėtų jungti tokius raktinius 
elementus: nuoseklus ugdymo turinys, susietas su profesiniais standartais; į besimo
kančius orientuotos aktyvaus mokymo strategijos; socialinė ir profesinė parama, 
mentoriaus / konsultanto pagalba; pažintinė praktika.

Gray, Bishop (2009), Peterson (2002) nurodo tris pagrindinius mokyklų vado
vų kompetencijų ugdymo elementus: nuoseklūs besimokančiųjų poreikių tyrimai; 
besimokančiųjų motyvavimas profesinei raidai; aktualių kompetencijų ugdymas. Au
toriai taip pat pabrėžia, jog sėkmingą kompetencijų ugdymą lemia suderintas ir nuo
seklus pirminio ir tęstinio rengimo programų turinys bei sąryšis su besimokančiųjų 
karjeros planais. 

Goldring, Huff, Spillane, Preston ir kt. (2007, 2009, 2010) išskiria šiuos mo
kyklų vadovų kompetencijų ugdymo principus: ugdymo turinys, atliepiantys indivi
dualius besimokančiųjų poreikius skirtingais karjeros etapais; tęstinis kompetencijų 
ugdymas, taikant įvairias patirtinio mokymosi formas; nuoseklus ugdymo turinys, 
atspindintis kasdienius poreikius bei ryšys su darbo vieta; kompetentingi ugdytojai, 
atliekantys ugdymo(si) skatintojų / konsultantų vaidmenį; partnerystės tinklas arba 
kitos paramos formos, reikalingos konsultacijoms, problemų sprendimui, nuoseklus 
kompetencijų ugdymo rezultatų vertinimas ir pan.

Remiantis atlikta mokslinės literatūros analize ir apibendrinus mokyklų va
dovų kompetencijų ugdymo kokybės veiksnius, galima pateikti teorinį kokybiško 
kompetencijų ugdymo modelį „kaitos paradigmoje“ (5 priedas). 

Atliktos mokslinės literatūros analizės pagrindu apibūdinti pagrindiniai mo
kyklų vadovų kompetencijų ugdymo komponentai, sudarantys teorinį mokyklų vado
vų kompetencijų ugdymo modelį. Modelio centre – mokyklos vadovas, kaip savival
dus besimokantysis, gebantis sėkmingai planuoti bei realizuoti savo mokymosi pro
cesą. Modelio pagrindą sudaro nuoseklūs kompetencijų ugdymo poreikių tyrimai, 
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jo šerdį – esminiai kompetencijų ugdymo komponentai: turinio ypatybės, proceso 
kintamieji, konteksto ypatybės bei kokybės vertinimas. Mokyklų vadovų kompeten
cijų ugdymo programų turinio analizė leidžia išskirti tris pagrindinius koncentrus: 
instrukcinio, transakcinio, transformacinio vadovavimo įgūdžius plėtojantys kursai. 
Proceso kintamųjų požiūriu, mokyklų vadovų kompetencijų ugdymas konceptualizuo
jamas konstruktyvistinėje paradigmoje – kompetencijų ugdymas traktuojamas kaip į 
besimokantįjį orientuotas procesas, organizuojamas remiantis suaugusiųjų švietimo 
principais. Šiame kontekste svarbūs patirtinio mokymosi mechanizmai bei mokymosi 
metodai, laiduojantys kokybišką mokyklų vadovų kompetencijų ugdymą, aktuali edu
kacinė ir mokymosi aplinka, leidžianti tiesiogiai taikyti naujus gebėjimus. Ypatingas 
dėmesys turi būti skiriamas mokyklų vadovų įgytų kompetencijų vertinimui. 

 
1.2.3. Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo ir mokyklos 

tobulinimo sąryšingumo teorinis modelis

Determinuojant vadovavimą, kaip svarbiausią mokyklos sėkmingos veiklos 
dominantę, kyla poreikis laiduoti kokybišką mokyklų vadovų kompetencijų ugdy
mą, kuris skatintų mokyklos tobulinimą naujoje „kaitos paradigmoje“ (Levine, 2005; 
Tucker, Codding, 2002). Disertacijoje siūlomas ryšio tarp mokyklų vadovų kompe
tencijų ugdymo ir mokyklos tobulinimo modelis pateiktas 3 paveiksle (p. 83). Jis 
apima du konceptualius lygmenis: vadovavimo mokyklai procesą ir kompetencijų 
ugdymo organizavimą. Tai sisteminis požiūris į mokyklų vadovų kompetencijų ug
dymą. Modelis projektuojamas „kaitos paradigmoje“. Jis remiasi holistine mokyklų 
vadovų kompetencijų ugdymo vizija.

 Pagrindinis modelio komponentas – mokyklų vadovų kompetencijos. Moks
lininkų teigimu, mokyklų vadovų profesinio rengimo bei tobulinimosi metu įgytos 
kompetencijos atsiskleidžia jų veikloje, kai vadovai keičia, tobulina mokyklos veik
lą (Allard, Graham, Paarsalu, 1980; Borko, Livingston, 1989). Tai mokyklų vado
vų kompetentingumo pagrindas. Remiantis disertacinio darbo 1.1.4 skyriuje atlikta 
mokyklų vadovų kompetencijų analize, modelyje nurodytos – ugdymo(si) proceso 
valdymo, strateginė, operacinė, asmeninė, tarpasmeninė, nuolatinio mokymosi – mo
kyklų vadovų kompetencijos. Remiantis holistinės kompetencijos koncepcija, išskir
ti emocinio intelekto, kritinio mąstymo bei gnostinės kompetencijos konstruktai. 

Antrasis modelio komponentas – tai mokyklų vadovų vadybinė veikla (Barnes 
ir kt., 2008; Harris, Camburn, 2007). Vadovų veiklos aspektus atskleidžia jų veiklos 
sričių ir funkcijų analizė, atlikta darbo 1.1.2 skyriuje. Remiantis vadovavimo mo
kyklai modelių analize (žr. 1.1.3 sk.), prasminga vadovavimo praktinius veiksmus 
pateikti kaip modelius, nes vadovavimo modeliai yra ne kas kita, o kompetencijų 
realizavimo praktinėje veikloje teoriniai konstruktai. Pažymėtina, jog kompetencijų 
komponentą bei vadovavimo modelių komponentą sieja abipusis ryšys, reiškiantis, 
jog sėkmingam vadovavimo modelių realizavimui būtinos tam tikros kompetenci
jos, tuo tarpu kompetencijos taip pat įgyjamos praktinėje veikloje. 
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Trečiasis modelio komponentas – tai organizacijos procesai, kuriems turi įta
kos vadovo vadybiniai veiksmai. Mokslininkai (Leithwood, Jantzi, 2005; Leithwo
od, Riehl, 2005) teigia, jog mokyklos vadovo vadovavimas per poveikį įvairiems 
organizacijos procesams netiesiogiai skatina mokyklos tobulinimą. 

Modelio pagrindas – kokybiškas kompetencijų ugdymas, sąlygojantis sėkmin
gą holistinės kompetencijos ugdymą(si). Nors tiesiogiai kompetencijų ugdymas 
mokyklos tobulinimo neveikia, tačiau gerinimo prielaida yra aukštos kokybės kom
petencijų ugdymas (žr. 1.2.2. sk.). Kokybiškas kompetencijų ugdymas(is) turi būti 
užtikrintas kiekviename vadybinės karjeros etape. Todėl svarbi sąlyga – kompetenci
jų ugdymo organizavimo principai, šio proceso tikslingumas, tęstinumas ir sistemin
gumas (žr. 1.2.1 sk.).

Esminis pateikto modelio principas yra tai, jog mokyklų vadovų kompetenci
jų ugdymo ir mokyklos tobulinimo ryšys yra netiesioginis, t. y. pasireiškiantis per 
eilę tarpinių komponentų: mokyklų vadovų kompetencijas, vadovavimo modelius, 
pvz., geresni mokinių akademiniai pasiekimai priklauso nuo kryptingo ugdymo(si) 
proceso valdymo kompetencijos ugdymo, sąlygojančios instrukcinio vadovavimo 
modelio sėkmingą realizavimą (Bossert ir kt., 1982; Goldring, Pasternack, 1994; 
Hallinger, Heck, 1998; Hallinger, 2008). 

Priežastiniai ryšiai nurodo, ką būtina stebėti ir vertinti, siekiant nustatyti tiria
mųjų reiškinių (mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo bei mokyklos tobulinimo) 
sąryšingumą. Goldring ir kt. (2010) teigia, jog svarbu įvertinti tris tarpinius kompo
nentus: mokyklų vadovų kompetencijas, vadybinę veiklą ir praktinius veiksmus (va
dovavimo modelius) bei organizacinius procesus, kompetencijų ugdymo organiza
vimą bei kompetencijų ugdymo kokybę. Atitinkami uždaviniai keliami disertacijos 
empiriniam tyrimui. Empirinio tyrimo rezultatų pagrindu bus galima pateikti mokyk
lų vadovų kompetencijų ugdymo, orientuoto į mokyklos tobulinimą, optimizavimo 
galimybes Lietuvoje.
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I lygmuo: Vadovavimo mokyklai procesas 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

II lygmuo: Kompetencij ugdymo organizavimas 

 

 

 

  

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Pirminis rengimas Naujai pradjusi dirbti 

vadov rengimas 

Tstinis profesinis 

tobulinimasis 

 

 

 

 

Mokykl vadov veiklos sritys ir funkcijos 

Kompetencij ugdymo(si) kokyb

Nuosekls kompetencij ugdymo(si) poreikio tyrimai 

 

Turinio ypatybs:    Proceso kintamieji: 

- Grindžiamas patirtinio mokymosi principais -  besimokantj orientuotas mokymas(is) 

- Fokusuojasi   procedrines žinias   - Suaugusij švietimo principai 

- Apima tris koncentrus:    - Patirtinio mokymosi formos klass aplinkoje 

 instrukcin, transakcin, transformacin.   

Konteksto ypatybs:      Vertinimas: 

      - Kaitos teorija grstas vertinimas 

- Edukacin aplinka    - Kompleksinis vertinimo modelis:  

- Vidinio ir išorinio mokymo(si) derm dalyvi požiris  program, 
- Ugdytojo, kaip mokymosi fasilitatoriaus,   kompetencij vertinimas, 

konsultanto vaidmuo    elgesio vertinimas, 

      rezultat vertinimas 

 

Mokyklos vadovas 

–savivaldus 

besimokantysis 

 

Kompetencij ugdymo holistin vizija sistemins kaitos kontekste 

Instrukcinio 

vadovavimo modelis 

Transakcinio 

vadovavimo modelis 

Transformacinio 

vadovavimo modelis 

UGDYMO(SI) PROCESO VALDYMO, NUOLATINIO MOKYMOSI, TARPASMENIN, ASMENIN, STRATEGIN, OPERACIN
EMOCINIS INTELEKTAS, KRITINIS MSTYMAS , GNOSTIN KOMPETENCIJA 

Vadybins karjeros etapai 

Mokini akademin
skm

Tvarka visuose 

procesuose bei 

procedrose 

Mokyklos 

tapimas 

besimokania 

organizacija 

Atestacija 

3 pav. Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo ir mokyklos 
tobulinimo sąryšingumo teorinis modelis
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2. EMPIRINIO TYRIMO METODIKA

Moks li nės li te ra tū ros bei švie ti mo do ku men tų ana li ze siek ta at skleis ti mo kyk
lų va do vų va dy bi nės veik los, kom pe ten ci jų, kom pe ten ci jų ug dy mo as pek tus nau jo je 
„kai tos pa ra dig mo je“. Ana li zės pa grin du bu vo pa reng tas mo kyk lų va do vų kom pe ten
ci jų ug dy mo ir mo kyk los to bu li ni mo są ry šin gu mo mo de lis. Re mian tis su konst ruo tu 
te ori niu mo de liu, at lik tas kom plek si nis em pi ri nis ty ri mas, ku ria me tai ky ti kie ky bi
niai ir ko ky bi niai ty ri mo me to dai. 

Šia me sky riu je pa teik ta de ta li in for ma ci ja apie ty ri mo or ga ni za vi mą ir vyk
dy mą. Pri sta ty tas kie ky bi nio ty ri mo di zai nas: pa aiš kin ta, kaip ir ko kio se im ty se 
(tiks li nė se so cia li nių vei kė jų gru pė se) bu vo at lie ka mos ap klau sos, cha rak te ri zuo ta 
po pu lia ci ja, ku rio je bu vo iš pla tin ti klau si my nai, api bū din ta ap klau sos ge og ra fi  ja bei 
ap klaus tų jų de mog ra fi  nės cha rak te ris ti kos. Pa teik ti klau si my no ap ra šy mai, nu sa ky ta 
po žy mių struk tū ra, ku ri bu vo ti ria ma (ma tuo ja ma) vie nu ar ki tu klau si my nu. Pri sta ty
tas ko ky bi nio ty ri mo di zai nas: ap tar ti im ties su da ry mo prin ci pai, va li du mo bei pa ti ki
mu mo po žy miai, ap ra šy ti ko ky bi nio ty ri mo duo me nų rin ki mo me to dai.

Em pi ri nis ty ri mas or ga ni zuo tas dviem eta pais (4 pav.).

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kiekybinis tyrimas (su 

kokybinio tyrimo 

elementais) 

Kokybinis tyrimas 

Mokykl vadov kompetencij 

ugdymo optimizavimas  

Bandomasis tyrimas 
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EMPIRINIO 

TYRIMO 

ETAPAS 

 

Atskleidžiama reali 

situacija: 

apibdinami 

šiuolaikini 
Lietuvos mokykl 
vadov 

vadovavimo 

modeliai, aktualios 

kompetencijos, 

aptariamas 

kompetencij 
ugdymo(si) 

organizavimas 

ANTRASIS 

EMPIRINIO 

TYRIMO 

ETAPAS 

Apibdinamos 

mokykl vadov 
veiklos sritys bei 

funkcijos kaitos 

slygomis, 

išskiriamos btinos 

kompetencijos,  

aptariami 

kompetencij 
ugdymo(si)  

principai, 

aprobuojamas 

kompetencij 
ugdymo(si) 

modelis 

Problemos Problem sprendimo 

galimybs 

4 pav. Em pi ri nio ty ri mo lo gi nė struk tū ra



85

Pirmasis empirinio tyrimo etapas skirtas realybės situacijos įžvalgoms. 
Šiam tyrimo etapui buvo kelti šie uždaviniai. Pirmasis uždavinys – atskleisti domi
nuojančius vadovavimo modelius Lietuvos mokyklose nuolatinės švietimo kaitos 
sąlygomis, išryškinti vadovavimo charakteristikas, siejant tai su mokyklos tobulini
mo procesu. Antrasis uždavinys – išryškinti, kokios mokyklų vadovų kompetenci
jos yra aktualios dabartiniame švietimo reformos etape bei nustatyti kompetencijų 
ugdymo(si) poreikį skirtingose švietimo subjektų grupėse (mokytojai, pavaduotojai, 
direktoriai). Trečiasis tyrimo uždavinys – atskleisti Lietuvos mokyklų vadovų po
žiūrį į kompetencijų ugdymo(si) organizavimą. Pirmojo etapo empirinio tyrimo me
tu taikyti kiekybinio ir kokybinio tyrimo metodai. Mokyklų vadovų vadovavimo 
modeliams, aktualioms kompetencijoms identifikuoti bei kompetencijų ugdymo(si) 
organizavimui įvertinti taikytas anoniminės anketinės apklausos metodas. Remiantis 
respondentų pateiktais atsakymais, apibūdinti Lietuvos bendrojo lavinimo mokyklų 
vadovavimo modeliai, išskirtos aktualios kompetencijos bei apžvelgtos mokyklų va
dovų kompetencijų ugdymo(si) galimybės. Tyrimo duomenys apdoroti SPSS (Statis
tic Package for Social Science) ir Windows Microsoft programomis. Respondentų 
atsakymai į atvirus klausimus apdoroti taikant kokybinės turinio (content) analizės 
metodą. 

Antrajame empirinio tyrimo etape įgyvendintas kompleksinis kokybinis ty
rimas, kurio tikslas – mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo(si) optimizavimo gali
mybių išskyrimas. Antrojo etapo empiriniam tyrimui kelti tokie uždaviniai: pirma, 
remiantis informantų pateikta autentiška informacija, apibūdinti mokyklų vadovų 
veiklos sritis nuolatinės švietimo kaitos sąlygomis; antra, remiantis pačių mokyklų 
vadovų supratimu apie vadybinės veiklos esmę, atskleisti, kokiomis kompetencijo
mis turi disponuoti šiuolaikiniai Lietuvos mokyklų vadovai; trečia – aprobuoti ko
kybiško mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo(si) modelį; ketvirta – išdiskutuoti 
kompetencijų ugdymo principus sisteminės kaitos paradigmoje. Kokybinio tyrimo 
metodai leido pasiekti gilesnių pasirinktos problemos nagrinėjimo įžvalgų: informan
tų atsakymai į atvirus klausimus padėjo atskleisti mokyklų vadovų veiklos sritis bei 
funkcijas, aktualias kompetencijas, veiklos tyrimo metu buvo aprobuotas kokybiš
ko mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo(si) modelis, grupinės diskusijos metu 
atskleistos mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo optimizavimo kryptys.

Kokybinių duomenų analizės metodas – turinio (content) analizė (detaliau ko
kybinio tyrimo metodai bus komentuojami 2.2.1–2.2.3  darbo skyreliuose).

2.1. Pirmojo etapo tyrimo metodika

Pristatomo tyrimo metodika įvairi ir kompleksinė. Skirtingi šio tyrimo dizainą 
ir organizacinius principus atspindintys parametrai pateikti 7oje lentelėje.
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7 lentelė

Mokyklų vadovų vadovavimo modelių, aktualių kompetencijų, 
kompetencijų ugdymo(si) organizavimo kompleksinio tyrimo schema 

(kiekybinis tyrimas su kokybinio tyrimo elementais)

Tyrimo objektas ir klau
simas

Informacijos šalti
nis ir indikatoriai

Metodas, informacijos 
rinkimo būdas

Tikslinė populia
cija

Lietuvos mokyklų vadovų 
vadovavimo modeliai

„Fakto tiesos“ Uždaro tipo anoniminė 
anketinė apklausa 

Pedagogai
Mokyklų vadovai

Vadybinės kompetencijos „Fakto tiesos“ Uždaro tipo anoniminė 
anketinė apklausa

Pedagogai
Mokyklų vadovai 

Lietuvos mokyklų vadovų 
požiūris į kompetencijų ug

dymo(si) organizavimą

Nuomonės ir nuo
statos

Mišraus tipo anoniminė 
anketinė apklausa

Mokyklų vadovai

Kompleksinis tyrimo pobūdis gali būti pagrįstas keliais argumentais. Pirma, 
buvo nagrinėtas ne vienas tyrimo klausimas (problema), bet tyrimo klausimų dari
nys. Kitaip tariant, tyrimas yra kompleksinis turinio požiūriu, kadangi išnagrinėtas 
vadovavimo modelių aspektas ir vadovų kompetencijų bei jų ugdymo(si) aspektas. 
Šiems uždaviniams išspręsti buvo sukurti trys skirtingi instrumentai. Antra, minė
tiems turinio aspektams tyrinėti buvo taikomi įvairūs metodai. Trečia, išsamesniam 
nagrinėjamų reiškinių pažinimui, apklaustos dvi respondentų (pedagogų ir mokyklų 
vadovų) – švietimo subjektų – kategorijos iš skirtingų bendrojo lavinimo mokyk
lų tipų. Taikomasis tyrimo pobūdis – gauta mokslinė informacija gali būti naudo
jama praktiniais (pragmatiniais) tikslais. Siekta gauti mokslinės informacijos, kuri 
būtų panaudota mokyklų veiklai tobulinti. Šio tyrimo sukaupta faktinė informacinė 
medžiaga galės būti giliau interpretuojama teoriškai, siejama su žinomais teoriniais 
konceptais, sugretinama su panašiais tyrimais. Tyrimo tęstinumo galimybė taip pat 
nekelia abejonių.

Tyrimo organizavimas
Remiantis Atviros informavimo, konsultavimo, orientavimo sistemos (AIKOS) 

duomenimis, Lietuvoje 2009 m. buvo 1337 bendrojo lavinimo mokyklos (neskaitant 
privačių), iš kurių – 84 valstybinės, 1253 – savivaldybių mokyklos. Nustatant imties 
tūrį vadovautasi Cohen ir kt. (2000) statistine lentele, kurioje nurodomas reprezen
tatyvios imties atvejų skaičius (paklaidos dydis 5%). Mokykloms buvo siunčiami 
kvietimai dalyvauti apklausoje. Tyrėja susisiekdavo su mokyklų administracija ir 
informuodavo apie vykdomą tyrimą bei jo tikslus. 

Lietuvos mokyklų vadovų vadovavimo modelių kiekybinio tyrimo respondentų 
atrankai buvo panaudotas „puokštės“, arba serijinis, principas. Pirmiausia atsitikti
nai atrinktos 10 savivaldybių (6 priedas), remiantis ŠMM duomenų bazėmis, suda
ryti šių savivaldybių bendrojo lavinimo mokyklų sąrašai. Iš kiekvienos grupės (visų 
šių miestų savivaldybių bendrojo lavinimo mokyklos, neskaitant privačių) paprastos 
grąžintinės atrankos būdu parinkta po 5 mokyklas. Tikslas – apklausti vadovus ir 
pedagogus. Respondentų prašyta užpildyti klausimynus, patalpintus elektroninėje 



87

svetainėje <http://apklausa.lt/f/mokykluvadovams8zc53nr/answers/new.fullpage> 
(kai kuriais atvejais anketos buvo persiunčiamos el. paštu arba buvo pateikiami po
pieriniai variantai).

Aktualių kompetencijų bei kompetencijų ugdymo(si) poreikiui nustatyti buvo 
atrinkta 200 bendrojo lavinimo mokyklų. Taikytas sisteminis tikimybinės atrankos 
būdas. Iš sudaryto mokyklų sąrašo, atsitiktinai pasirinkus pirmąją mokyklą, pagal 
atitinkamą žingsnį buvo atrenkamos kitos mokyklos. Mokyklos traktuojamos kaip 
tyrimo lizdai, visi lizduose esantys vienetai pakliūna į tyrimą. Respondentų (vado
vų, pavaduotojų, pedagogų) prašyta užpildyti klausimynus, patalpintus elektroninė
je svetainėje <http://apklausa.lt/f/vadybineskompetencijosyzap8le/answers/new.
fullpage>. Atskirais atvejais anketos buvo siunčiamos el. paštu. 

Lietuvos mokyklų vadovų požiūrio į kompetencijų ugdymo(si) organizavimą 
respondentų atrankai pasirinktas sisteminis tikimybinės atrankos būdas. Remiantis 
AIKOS sąrašais, atrinkta 300 bendrojo lavinimo mokyklų iš visos Lietuvos, kurių 
vadovams elektroniniu paštu (pagal išankstinį susitarimą) buvo siunčiamos apklau
sos anketos. Tyrimo metu paaiškėjo, jog dalis AIKOS svetainėje nurodomų mokyklų 
elektroninio pašto adresų neveikia, o anketų grįžtamumas, net nusiuntus po du primi
nimus, žymiai mažesnis nei planuota (ko gero dėl mokslo metų pradžioje vykdytos 
apklausos). Siekiant užtikrinti tyrimui reikalingą respondentų skaičių, buvo atrinkta 
dar 100 bendrojo lavinimo mokyklų, joms irgi išsiųstos tyrimo anketos.

Tyrimo etika
Vykdant tyrimą vadovautasi:
 Geranoriškumo principu. Respondentams garantuota, kad jiems negresia 

pavojus, kad dalyvavimas tyrime nesukels nerimo, baimės. Pabrėžtas tei
giamas tyrimo poveikis visuomenės raidai, vystymuisi žinių požiūriu.

 Pagarbos asmens orumui principu. Tiriamiesiems suteikta teisė apsispręs
ti dėl savanoriško dalyvavimo tyrime. Paaiškinti tyrimo tikslai, tyrimo rizi
kos elementai, nauda, funkcijos.

 Teisingumo principu. Respondentams garantuotas konfidencialumas. Nu
rodyta , kad duomenys bus naudojami tik tyrimo tikslams. Tyrimo proce
dūros paaiškintos vartojant kasdieninės kalbos terminologiją. Be to, paaiš
kinta, kaip vyko atranka tyrimui, informuota, kokiais būdais bus renkama 
informacija.

Tyrimo instrumentai
Duomenų rinkimo metodu pasirinkta anoniminė apklausa raštu, naudojant už

daro ir atviro tipo klausimus. Tokį pasirinkimą lėmė šie grupinės anketinės apklau
sos privalumai:

1. Apklausą galima vykdyti respondentų darbo vietose.
2. Apklausa užtikrina pakankamą atrankos dydį.
3. Šimtaprocentinis arba artimas jam anketų grįžtamumas.
4. Galimybė apklausėjui instruktuoti respondentus.
5. Anketavimas trumpiau trunka nei interviu (Luobikienė, 2003, p. 84).
Apklausos indikatoriai pripažįstami, jei:
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 nustatytomis fakto tiesomis bandoma rekonstruoti socialinius procesus ir 
socialinius įvykius;

 išaiškintų nuomonių ir nuostatų pagrindu bandoma įsivaizduoti socialinį 
veikėją ir tikimybiškai prognozuoti jo socialinę elgseną (Merkys, 2002).

Šie teiginiai atspindi pagrindinius tyrimo uždavinius, todėl apklausos metodas 
laikomas tinkamiausiu pasirinktai problemai tirti.

Tyrimo uždaviniams pasiekti buvo sukurti trys skirtingi klausimynai, kurie de
taliau bus aptarti 2.1.1–2.1.3 darbo poskyriuose. Apibendrinta informacija pateikta 
8oje lentelėje.

8 lentelė
Apklausos tyrimo instrumentai: tiriamų požymių skaičius, 

respondentų kategorijos ir imtis
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Vadovavimo modelių 
tyrimo klausimynas

Mokyklų 
vadovai,

pedagogai
N (apdorota) = 295 � 80  �

Aktualių kompetencijų 
tyrimo klausimynas

Mokyklų 
vadovai, pa
vaduotojai, 
pedagogai

N (apdorota) = 653 3 106  7

Mokyklų vadovų kompe
tencijų ugdymo(si) orga
nizavimo klausimynas

Mokyklų 
vadovai

N (išplatinta) = 400
N (apdorota) = 352 � 31 5 6

2.1.1. Lietuvos mokyklų vadovų vadovavimo modelių tyrimas

Tyrimo uždavinys – atskleisti Lietuvos bendrojo lavinimo mokyklose domi
nuojančius vadovavimo modelius nuolatinės švietimo kaitos sąlygomis.

Tyrimo instrumentas. Vadovavimo Lietuvos mokykloms modelių kiekybi
nio tyrimo klausimynas (7 priedas) buvo sudarytas vadovaujantis Miles, Lucas, Va
lentine (2001) parengta vadovų testavimo sistema, skirta efektyvaus vadovavimo 
modelio nagrinėjimui ir jo taikymui praktikoje. Tyrimas priskiriamas mokyklos va
dybos diagnostikos (angl. Management Diagnostic) sričiai. Pažymėtina, jog terminą 
Management Diagnostic vartoja psichologiškai ir sociologiškai orientuoti vadybos 
tyrinėtojai, prioritetą linkę teikti žmogiškųjų išteklių ir socialinių santykių vadybos 
procesams analizuoti ir jų veiksmingumui įvertinti (Sarges, 1995). Vadybos diagnos
tika atlieka ir vadybinės veiklos prognozavimo funkciją, nes diagnozės pagrindu pri
imami šios veiklos tobulinimo sprendiniai (Bitinas, Rupšienė, Žydžiūnaitė, 2008). 
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Klausimyno turinį sudaro skirtingi vadovavimo modeliai. Klausimynas, ku
rio kompozicija primena klasės žurnalą, susideda iš 80 teiginių. Jame klausiama 
„fakto tiesų“, t. y. prašoma įvertinti esamą situaciją konkrečios mokyklos lygmeniu. 
Respondentų – mokyklų vadovų ir pedagogų – prašyta išsakyti savo nuomonę apie 
pateiktus teiginius, kurie atspindi vadovavimo teorijos esmę. Šie teiginiai, arba la
tentiniai faktoriai, leidžia stebimą reiškinį tirti charakterizuojančių požymių rinki
niu. Situaciją prašyta vertinti tik konkrečios mokyklos lygmeniu. Pirmi 25 teiginiai 
sudaro pirmąjį bloką, skirtą transformacinio vadovavimo modeliui nagrinėti. Antrą 
klausimyno bloką sudaro instrukcinio vadovavimo modelio nagrinėjimui skirti tei
giniai. Trečio bloko teiginiai atspindi transakcinio vadovavimo modelį. Duomenys 
grupuojami tokiu būdu:

  I BLOKAS 
Vizijos kūrimas    1–5 klausimai
Elgsenos modeliavimas    6–8 klausimai
Įsipareigojimo mokyklai skatinimas 9–14 klausimai
Individuali parama    15–19 klausimai
Intelektualinis skatinimas   20–22 klausimai
Dideli lūkesčiai     23–25 klausimai
  II BLOKAS 
Ugdymo(si) proceso valdymas   26–31 klausimai
Pedagoginis kompetentingumas  32–35 klausimai
Komunikavimas     36–�1 klausimai
Matomas dalyvavimas    42–45 klausimai
  III BLOKAS
Santykiai su mokytojais    46–57 klausimai
Santykiai su mokiniais    59–65 klausimai
Sąveikos procesai    66–73 klausimai
Mokyklos klimatas    74–80 klausimai

Duomenims grupuoti taikyta ranginė skalė. Klausimyno paskutinioji dalis – 
demografinis blokas, sudarytas iš 4 klausimų.

Klausimyno patikimumo analizė. Rezultatai tuo patikimesni, kuo Cronbach 
Alpha artimesnė 1. Be to, laikoma, kad anketos klausimai buvo pakankamai gerai 
suprasti, jeigu ši reikšmė nepadidėja, pašalinus kurį nors iš jų (8 priedas). Šio tyri
mo atveju reikšmė išliko tokia pati. Vadinasi, rezultatai patikimi: Cronbach Alpha = 
0,971.

Pagrindinis klausimyno tikslas – nustatyti dominuojantį (čius) vadovavimo 
modelį (ius) Lietuvos mokyklose. Tikslui pasiekti buvo taikytos šios statistinės pro
cedūros: keleto grupių vidurkiams palyginti taikoma dispersinė analizė (sutrumpin
tai ANOVA). Jos rezultatai: t testo reikšmė ir p reikšmė. Sprendimo priėmimas vyk
domas pagal gautą p reikšmę – sakoma, kad yra reikšmingų skirtumų tarp grupių 
vidurkių, jei atitinkama p reikšmė yra mažesnė už 0,05. Post hoc (LSD) kriterijus 
leidžia patikrinti reikšmingus skirtumus tarp konkrečių grupių, kai jų yra daugiau 
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negu dvi. Instrumente išskirtos 3 duomenų grupės, arba blokai, atspindintys vadova
vimo modelių charakteristikas.

Klausimyno faktorinė analizė. Faktorinės analizės idėja: atsižvelgiant į tar
pusavio koreliacijas, stebimi kintamieji suskirstomi į grupes. Manoma, kad kiekvie
nos grupės kintamuosius vienija kuris nors tiesiogiai nestebimas faktorius. Koks tas 
faktorius, sprendžia pats tyrėjas, nagrinėdamas grupes sudarančius kintamuosius. 

Faktorinės analizės etapai:
1. Patikrinimui, ar duomenys tinka faktorinei analizei, taikytas Bartlett sferiš

kumo kriterijus (matuojamas Chi kvadrat reikšme), leidžiantis nustatyti, 
ar tarp stebimų kintamųjų yra statistiškai reikšmingai koreliuojančių (yra 
koreliuojančių, jei Bartlett testo rezultatą atitinkanti p reikšmė yra mažes
nė už 0,05). KMO matas įvertina, ar duomenys tinka faktorinei analizei. 
Taikyta tokia KMO reikšmių gradacija: 0,9 < KMO – faktorinė analizė pui
kiai tinka; 0,8 < KMO ≤ 0,9 – gerai tinka; 0,7 < KMO ≤ 0,8 – tinka paten
kinamai; 0,6 < KMO ≤ 0,7 – tinka pakenčiamai; 0,5 < KMO ≤ 0,6 – tinka 
blogai; KMO < 0,5 – faktorinė analizė nepriimtina.

2. Faktorių išskyrimas.
3. Faktorių sukimas ir interpretavimas.
4. Faktorių reikšmių įverčių skaičiavimas.
Lietuvos mokyklų vadovavimo modelių kiekybinio tyrimo klausimyno tinka

mumas faktorinei analizei pagal KMO ir Barlett testą parodytas 9oje lentelėje 

9 lentelė
KMO ir Barlett testo rezultatai

KMO 0,9�6
Bartlett sferiškumo testas Chi kvadart 10.752,�60
 p 0,000

Taigi kintamieji puikiai tinka faktorinei analizei. Laikytasi nuostatos, kad an
ketos klausimai buvo pakankamai gerai suprasti, jeigu ši reikšmė nepadidėja, pašali
nus kurį nors iš jų. Šiuo atveju rezultatai rodo (9 priedas), kad reikšmė išlieka tokia 
pati. Taigi galima teigti, kad rezultatai yra patikimi.

Klausimyno koreliacinė analizė. Koreliacijos koeficientas parodo, ar tarp 
dviejų požymių yra reikšmingas ryšys. Ranginiams kintamiesiems skaičiuojamas 
Spearman ranginės koreliacijos koeficientas. Koreliacijos koeficiento reikšmės kin
ta nuo 1 iki 1. Neigiama reikšmė rodo, kad ryšys tarp požymių yra atvirkštinis, o 
teigiama – tiesioginį ryšį. Be to, greta koreliacijos koeficiento r yra skaičiuojamas 
jo reikšmingumas p; ryšys tarp požymių yra reikšmingas, jei reikšmingumas p yra 
mažesnis už 0,05. Buvo nustatyti Spearman koreliacijos koeficientai tarp socialinių 
demografinių savybių ir faktorių, nustatytų faktorinės analizės būdu.

Tyrimo imtis. Vadovavimo modeliams Lietuvos mokyklose kiekybiškai iš
tirti buvo apklausti respondentai iš skirtingų bendrojo lavinimo mokyklų. Tyrime 
dalyvavo 356 respondentai, iš jų 61 vadovas, 295 mokytojai (10 lentelė). Tyrimo 
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duomenys statistiškai apdoroti SPSS (Statistical Package for Social Science) progra
mine įranga.

10 lentelė

Vadovavimo mokykloms modelių tyrimo imties charakteristikos

Vadovavimo mokykloms modelių tyrimo dalyviai
Rodiklis Imties duomenys
Populiacija Pedagogai Vadovai
N resp. 295 61
Lytis Moterys – 84,1%  Vyrai – 15,9% Moterys – 66%  Vyrai – 34%

Amžius

20–30 m. – 19,7%
31–40 m. – 32,5%
41–50  m. – 31,9%
Per 50 m. – 12,5%

20–30 m. – 0 %
31–40 m. – 11,8%
41–50  m. – 38,3%
Per 50 m. – 48,9%

Darbo stažas

Pedagoginis darbo stažas Vadybinis darbo stažas
Iki 5 m. – 23,7%
5–10 m. – 26,4%
11–15 m. – 26,4%
Per 15 m. – 23,4%

Iki 5 m. – 17,2%
5–10 m. – 26,4%
11–15 m. – 39,6%
Per 15 m. – 23,4%

Kvalifikacija / 
kategorija

Pedagoginė kvalifikacija Vadybinė kategorija
Mokytojas – 22%
Vyr. mokytojas – 49,8%
Mokytojas metodininkas – 23,1%
Mokytojas ekspertas – 0,3%
Neturi kvalifikacijos – 4,7%

I – 11,3%
II – 47,3%
III – 47,4%

Vadovavimo modelių tyrimo dalyvių demografinės charakteristikos. Res
pondentų pasiskirstymas pagal lytį (10 lentelė), nors ir akivaizdžiai asimetriškas, 
vis dėlto yra realus. Kaip žinoma, mokytojų (t. y. – „moteriškos“ profesijos) bendruo
menėje vyrų nuošimtis yra dar mažesnis. Šio tyrimo imtyje vyrų nuošimtis sąlyginai 
didelis, atitinkamas santykis apytiksliai yra 1:6. Vadovų imtyje vyrų nuošimtis dar 
didesnis – 1:2. Šis imties faktas gali būti paaiškintas tuo, kad švietimo vadovų po
puliacijoje vyrų nuošimtis yra gerokai didesnis nei pedagogų populiacijoje. Formuo
jant imtį, svarbūs respondentų demografiniai požymiai. Grindžiant imties realumą, 
svarbu parodyti, kad populiacijoje nėra ryškių ir realybėje mažai tikėtinų asimetrijų 
pagal vieną ar kitą demografinį požymį. Respondentų pasiskirstymas pagal amžių 
atspindi realybės tendencijas. Kaip matyti, imtyje atstovaujama ir jaunų, ir pagyvenu
sių pedagogų bei vadovų įvairovė. Pedagogų populiacijoje vienu iš esminių demog
rafinių kriterijų laikomas pedagoginis stažas. Vadovų populiacijoje domėtasi apie 
respondentų vadybinio darbo stažą. Respondentų pasiskirstymas pagal darbo stažą 
realus, nes atstovaujamos visos kategorijos. Pedagogų populiacija beveik tolygiai 
reprezentuojama visomis darbo stažo kategorijomis. Vadovų imtyje daugiau paty
rusių, turinčių didesnį vadybinio darbo stažą respondentų (39,6%), bet skirtumas 
tarp kategorijų nežymus. Svarbi demografinė charakteristika – kategorija: pedagogų 
kvalifikacinė kategorija, vadovų – vadybinė. Pažymėtina, jog imtį sudaro įvairių ka
tegorijų respondentai. Pedagogų imtis daugiausia atstovaujama vyresniųjų mokytojų 
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(49,8%). Atkreiptinas dėmesys, jog į imtį pateko turintys aukščiausią – eksperto – 
kvalifikacinę kategoriją respondentai bei dirbantys mokykloje, bet neturintys kvalifi
kacinės kategorijos respondentai. Vadovų imtis daugiausia atstovaujama II vadybinę 
kategoriją turinčių respondentų (47,3%).

Pateiktos  pedagogų ir vadovų imties demografinės charakteristikos rodo, kad 
suformuota imtis yra tinkamo dydžio, reali ir adekvati tyrimo tikslui.

Pagrindiniai mokyklų vadovų vadovavimo modelių tyrimo parametrai  pateik
ti 11oje lentelėje.

11 lentelė

Lietuvos mokyklų vadovų vadovavimo modelių kiekybinio tyrimo parametrai

Tikslinė populiacija Bendrojo lavinimo mokyklų vadovai (N = 61)
Bendrojo lavinimo mokyklų pedagogai (N = 295)

Duomenų tipas Kiekybiniai duomenys
Tyrimo duomenų šaltinis „Fakto tiesos“
Duomenų rinkimo būdas Uždaro tipo anoniminė apklausa raštu
Duomenų analizės metodai Statistinė duomenų analizė, statistinių duomenų interpretavimas

2.1.2. Lietuvos mokyklų vadovams aktualių kompetencijų 
bei jų ugdymo(si) poreikio tyrimas

Tyrimo uždavinys – išryškinti, kurios mokyklų vadovų kompetencijos aktua
lios dabartiniame švietimo reformos etape bei nustatyti kompetencijų ugdymo(si) po
reikį skirtingose švietimo subjektų grupėse (mokytojai, pavaduotojai, direktoriai).

Tyrimo instrumentas. Aktualių kompetencijų kiekybinio tyrimo klausimy
nas (10 priedas) buvo sudarytas remiantis teorinėje darbo dalyje sukonstruotu mo
kyklų vadovų holistinės kompetencijos modeliu. Vadybinėje praktikoje šis tyrimas 
vadinamas „360 laipsnių“ grįžtamojo ryšio tyrimu. Tai vienas objektyviausių meto
dų, dažniausiai taikomas, kai organizacijose įgyvendinami karjeros valdymo projek
tai, pvz., sudarant darbuotojų ugdymo planus ar / arba atliekant darbuotojų veiklos 
vertinimą. Informacija apie darbuotoją renkama iš visų organizacijos lygių. Vienas 
iš „360 laipsnių“ vertinimo tikslų yra plėtoti vadybines kompetencijas bei nustatyti 
mokymo(si) poreikius (Hallinger, 2003; Leithwood, 1994).

Klausimyno turinio objektas – skirtingi vadybiniai gebėjimai. Respondentų 
prašyta įvertinti kiekvieno vadybinio gebėjimo aktualumą jų profesinei veiklai bei 
nustatyti savo ugdymo(si) poreikius, t. y. išskirti būtinus išsiugdyti bei mažiau svar
bius gebėjimus. Aktualių vadybinių gebėjimų bloką sudaro 108 teiginiai, tie patys 
teiginiai pateikiami vertinimui ir kitame – tobulinimosi poreikio – diagnostiniame 
bloke. 

Klausimyno patikimumo analizė. Diagnostinių kriterijų (teiginių) skalės vi
diniam patikimumui įvertinti atliktas Cronbach Alpha testas (11 priedas). Gautas pa
tikimumo koeficientas – 0,960 rodo aukštą teiginių vidinį susietumą. (I bloko Cron
bach Alpha – 0,927; II – 0,931). Kintamųjų skiriamoji geba r/itt yra didesnė už 0,2.
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Tyrimo duomenų analizei taikytas daugiamatis statistinis metodas – faktorinė 
analizė, kuria siekta sumažinti tyrimo pirminių kintamųjų kiekį ir sudaryti naujas 
skales, t. y. suformuoti tyrimo teoriniusdiagnostinius konstruktus atliepiančias ska
les, leidžiančias, minimaliai prarandant informacijos, pakeisti charakterizuojančių 
požymių aibę kelių faktorių rinkiniu (Merkys, 1999). Faktorinė analizė prasminga ta
da, jei gautus faktorius pavyksta teoriškai interpretuoti, o tai reiškia, kad kompiuteris 
operuoja tik matematiniais įverčiais ir ekstrahuoti faktoriai paprastai atspindi sutan
kintą kintamųjų statistinį sąryšį, tuo tarpu kokybinę analizę ir interpretaciją atlieka 
tyrėjas. Jei dėl faktorinės analizės „atidengiama“ teoriškai prasminga struktūra, tai 
šis faktas yra laikomas konstrukto validumo argumentu. Tyrime taikytas pagrindinių 
komponentų metodas ir VARIMAX rotacija. Atliekant faktorinę analizę, pagrindinių 
komponentų modeliu gautas testo faktorinis svoris L išreiškiamas koreliacijos koefi
cientu tarp kintamojo ir ekstrahuoto faktoriaus. Koeficiento reikšmės gali svyruoti 
nuo 1 iki +1. Jei kintamieji koreliuoja, tenkindami sąlygą L > 0,6, tai faktorius sta
tistiškai yra tinkamas.

Tyrimo duomenų analizei taikyti ir aprašomosios statistikos metodai (vidurkių 
skaičiavimai), dispersinė analizė.

Tyrimo imtis. Aktualių kompetencijų tyrimui buvo sudarytos trys responden
tų imtys: mokytojų, pavaduotojų, vadovų. Siekiant tyrimo tikslo, kiekvienoje imty
je papildomai buvo išskirtos subimtys: pradedančių dirbti ir patyrusių mokytojų; 
pradedančių dirbti ir patyrusių pavaduotojų; pradedančių dirbti direktorių, patyrusių 
direktorių ir direktoriųekspertų. Priede Nr.12 pateiktos detalizuotos demografinės 
charakteristikos. Lentelėje pateikta apibendrinta informacija (12 lentelė). 

12 lentelė

Mokyklų vadovų kompetencijų bei jų ugdymo(si) 
poreikio tyrimo imties charakteristikos

Mokyklų vadovams aktualių kompetencijų tyrimo dalyviai
Rodiklis Imčių duomenys
Populiacija Pedagogai Pavaduotojai Direktoriai
N resp. 392 181 80

Lytis Moterys –  74,7%
Vyrai – 25,3%

Moterys –  56,4%
Vyrai – 43,6%

Moterys – 76,3%  
Vyrai – 23,8%

Amžius
Iki 30 m. – 17,6%
30–50 m. – 66,6%
Per 50 m. – 15,8%

Iki 30 m. – 2,8%
30–50 m. – 81,2%
Per 50 m. – 16,0%

Iki 30 m. – 1,3%
30–50 m. – 88,8%
Per 50 m. – 10,0%

Vadybinė 
kategorija

Vadybinė kategorija Vadybinė kategorija Vadybinė kategorija



Be kategorijos – 36,5%
III – 48,6%
II – 14,4%
I – 0%

Be kategorijos – 1,3%
III – 25,0%
II – 72,5%
I – 1,3%



9�

Pedagoginė 
kvalifika
cija

Pedagoginė kvalifika
cija

Pedagoginė kvalifikacija Pedagoginė kvalifikacija

Mokytojas – 26,0%
Vyr. mokytojas – 66,1%
Mokytojasmetodinin
kas – 7,4%
Ekspertas – 0,5%

Mokytojas – 1,7%
Vyr. mokytojas – 95,6%
Mokytojasmetodinin
kas – 2,2%
Ekspertas – 0,6%

Mokytojas – 1,3%
Vyr. mokytojas – 80,0%
Mokytojasmetodininkas –
16,3%
Ekspertas – 2,5%

Vietovė
Miestas – 66,6%
Miestelis – 27,6%
Kaimas – 5,9%

Miestas – 77,3%
Miestelis – 19,3%
Kaimas – 3,3%

Miestas – 68,8%
Miestelis – 31,3%
Kaimas – 0%

Aktualių kompetencijų tyrimo dalyvių demografinės charakteristikos. Iš 
12 lentelėje pateiktų duomenų matyti, jog tiriamųjų imtys daugiausia atstovaujamos 
moteriškosios lyties atstovų (tiek mokytojų, tiek direktorių imtyje vyrų nuošimtis 
yra apytiksliai vienodas – 1:3; pavaduotojų imtyje vyrų nuošimtis sąlyginai dides
nis – 1:1,3). Visose imtyse dominuoja vidutinio amžiaus respondentai.  Pavaduoto
jų ir direktorių imtis sudaro skirtingų vadybinių kategorijų respondentai. Pažymė
tina, jog pavaduotojų imtyje daugiau yra trečiąją kategoriją turinčių respondentų, 
tuo tarpu direktorių populiaciją daugiausia atstovauja antros vadybinės kategorijos 
tiriamieji. Pedagoginė kvalifikacija aiškintasi visose apklaustųjų grupėse. Atskleista 
bendroji tendencija liudija, jog visos trys imtys reprezentuojamos vyriausiojo moky
tojo kvalifikaciją turinčių respondentų. Be to, nustatyta, kad daugiausia respondentų 
gyvena Lietuvos miestuose. 

Pagrindiniai mokyklų vadovų kompetencijų tyrimo parametrai pateikti 13oje 
lentelėje.

13 lentelė

Mokyklų vadovų kompetencijų bei jų ugdymo(si) 
poreikio tyrimo kiekybinio tyrimo parametrai

Tikslinė populiacija Bendrojo lavinimo mokyklų direktoriai (N = 80)
Bendrojo lavinimo mokyklų pavaduotojai (N = 181)
Bendrojo lavinimo mokyklų pedagogai (N = 392 )

Duomenų tipas Kiekybiniai duomenys
Tyrimo duomenų šaltinis Nuomonės ir nuostatos
Duomenų rinkimo būdas Uždaro tipo anoniminė apklausa raštu
Duomenų analizės metodai Statistinė duomenų analizė, statistinių duomenų interpretavimas

12 lentelės tęsinys
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2.1.3. Mokyklų vadovų požiūrio į kompetencijų 
ugdymo(si) organizavimą Lietuvoje tyrimas

Tyrimo uždavinys – atskleisti mokyklų vadovų požiūrį į kompetencijų ugdy
mo(si) organizavimą Lietuvoje.

Tyrimo instrumentas. Lietuvos mokyklų vadovų požiūriui į kompetencijų 
ugdymo(si) organizavimą išaiškinti kiekybinio tyrimo klausimynas (13 priedas) bu
vo sudarytas remiantis teorinėje darbo dalyje atlikta mokyklų vadovų kompetencijų 
ugdymo organizavimo principų analize.

Klausimyną sudaro skirtingi blokai:
 demografiniai klausimai;
 klausimai, skirti mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo(si) galimybių 

analizei;
 klausimai, skirti kompetencijų ugdymo(si) renginių turiniui, formoms, ak

tualumui bei kokybei;
 klausimai, skirti atestacijos procedūrų analizei.
Klausimyno patikimumo analizė. Klausimyno patikimumas buvo vertina

mas matuojant skalę sudarančių kintamųjų vidinį suderinamumą. Nustatytas Cron
bach alpha 0,889. Tai leidžia manyti, kad visa skalė yra homogeniška ir patikima 
matavimo priemonė. Patikrinus, ar padidėtų Cronbach alpha pašalinus bet kurį iš 
kintamųjų, nustatyta, jog tokių kintamųjų nėra (kintamųjų skiriamoji geba r/itt yra 
didesnė už 0,2) (14 priedas).

chikvadrato testas. Klausimyno Chi kvadrato testas taikomas procentinių 
vertinimų skirtumams palyginti. Jis parodo, ar yra reikšmingų kelių grupių vertinimo 
skirtumų. Sakoma, kad reikšmingų skirtumų yra, jei Chi kvadrato reikšmę atitinkan
ti p reikšmė yra mažesnė už 0,05. Ieškota reikšmingų statistinių sąryšių tarp anketos 
demografinių klausimų ir klausimų, atspindinčių įvairius kompetencijų ugdymo(si) 
organizavimo aspektus (kl. nr. 8, 10, 12, 15, 16, 18, 19, 20, 21, 32).

Analizuojant kiekybinius apklausos duomenis, taikyti statistinės analizės me
todai: aprašomoji statistika (skaičiuoti vidurkiai, standartiniai nuokrypiai, procenti
nė išraiška; atliktas chi kvadrato testas), dichotominė analizė. Kokybinių duomenų 
analizei taikyta kokybinė turinio (content) analizė. Reikia pabrėžti, jog tyrimas pagal 
savo pobūdį žvalgomasis – siekta pateikti bendras dominuojančias tendencijas, todėl 
nesigilinta į koreliacinius ryšius. Tačiau tai galėtų nuspėti tolimesnių tyrimų lauką. 

Tyrimo imtis. Kompetencijų ugdymo(si) organizavimo tyrimo generalinę po
puliaciją sudaro visi Lietuvos bendrojo lavinimo mokyklų vadovai. Apibendrinti im
ties demografiniai duomenys pristatyti 14oje lentelėje.

Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo(si) galimybių tyrimo dalyvių de
mografinės charakteristikos. Iš 14 lentelės matyti, jog populiacijai daugiausia atsto
vauja moterys. Pasiskirstymas pagal amžiaus kategorijas gana realus: mokyklų vado
vų pareigas užimančių asmenų amžius siekia 40 ir daugiau metų. Imtį reprezentuoja 
trečiąją ir antrąją vadybines kategorijas turintys respondentai. Tiriamieji dažniausiai 
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gyvena dideliuose miestuose, dirba skirtingų tipų mokyklose (pasiskirstymas pagal 
minėtas kategorijas realus). 

Pagrindiniai mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo(si) tyrimo parametrai pa
teikti 15oje lentelėje.

14 lentelė

Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo(si) galimybių tyrimo imties charakteristikos

Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo(si) galimybių tyrimo dalyviai
Populiacija. Mokyklų vadovai N = 352

Lytis Amžius Vadybinė 
kategorija Vietovė Pedagoginė 

kvalifikacija Mokyklos tipas

Moterys – 
71,0%  
Vyrai – 
29,0%

31–�0 m. – 
18,5 %
�1–50  m. – 
38,1%
Per 50 m. – 
43,5 %

Be kategori
jos – 12,8%
III – 43,9%
II – 41,9%
I – 1,4%

Miestas – 50,3%
Miestelis – 27,6%
Kaimas – 22,2%

Mokytojas – 
2,0%
Vyr. mokyto
jas – 56,5%
Metodinin
kas – 32,4%
Ekspertas – 
9,1%

Gimnazija – 11,1%
Vidurinė mokyk
la – 36,1% 
Pagrindinė mokyk
la – 15,1%
Pradinė mokyk
la – 23,6%
Kita – 14,2%

15 lentelė

Lietuvos mokyklų vadovų požiūrio į kompetencijų ugdymo(si) organizavimą tyrimo 
parametrai

Tikslinė populiacija Bendrojo lavinimo mokyklų vadovai (N = 352)
Duomenų tipas Kiekybiniai ir kokybiniai duomenys
Tyrimo duomenų šaltinis Nuomonės ir nuostatos
Duomenų rinkimo būdas Mišraus tipo anoniminė apklausa raštu
Duomenų analizės metodai Statistinė duomenų analizė, statistinių duomenų interpretavimas

Kokybiniai duomenys apdoroti kokybinės turinio (content) analizės 
būdu

2.2. Antrojo etapo tyrimo metodika

Antrajame empirinio tyrimo etape atliktas kompleksinis kokybinis tyrimas, 
kurio tikslas – mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo(si) optimizavimas. Įvairūs 
šio tyrimo dizainą ir organizacinius principus atspindintys parametrai pateikti 16oje 
lentelėje.



97

16 lentelė 

Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo(si) optimizavimo galimybės: 
kokybinio tyrimo schema 

Tyrimo objektas ir klau
simas Informacijos šaltinis Metodas, informacijos 

rinkimo būdas
Tikslinė populia

cija
Lietuvos mokyklų vadovų 

veiklos sritys ir kompe
tencijos

Tekstinė medžiaga, au
tentiškų atsakymų raštu 

masyvas

Atviro tipo anketinė 
apklausa

Gimnazijų vadovai 
(N = 47)

Mokyklų vadovų kompe
tencijų ugdymo(si) mode

lio aprobavimas

Tekstinė medžiaga, au
tentiškų atsakymų raštu 

masyvas

 „Blogai struktūrizuo
tos“ problemos spren

dimas
 Nestruktūruotas esė

Mokyklų vadovai 
(N = 8)

Kompetencijų ugdymo(si) 
principai 

Tyrėjo užrašyti informan
tų pasisakymai

Grupinė diskusija Mokyklų vadovai 
(N = 8)

Atliekant kokybinį tyrimą, svarbu laikytis etikos principų. Kokybinis tyrimas 
grindžiamas tokiais etikos principais (Rupšienė,  2007): informantai tyrime dalyvau
ja tik laisvanoriškai, jie yra informuoti apie tyrimo esmę, galimą riziką, tyrimo etikos 
principų laikymąsi, tiriamieji yra apsaugoti nuo galimos žalos – jiems yra garantuo
tas informacijos konfidencialumas.

Kokybinio tyrimo duomenų analizė atlikta turinio analizės metodu. Informan
tų atsakymai pirmiausia buvo apdorojami turinio analizės būdu, kuomet prasmiškai 
panašios frazės, pasisakymai sujungiami į vadinamąsias kategorijas. Kitaip tariant, 
atskiroms, bet tarpusavyje panašioms pavienėms nuomonėms buvo uždedama apiben
drinanti etiketė. Ši analizė apima keturis žingsnius (Žydžiūnaitė, 2003): 1) daugkar
tinis teksto skaitymas; 2) manifestinių kategorijų išskyrimas, remiantis prasminiais 
žodžiais; 3) kategorijų turinio skaidymas į subkategorijas; 4) kategorijų ir subkate
gorijų interpretavimas ir pagrindimas iš teksto ekstrahuotais įrodymais. Po šitokios 
kokybinio tyrimo procedūros atsivėrė galimybė skaičiuoti kategorijų dažnius, kurie 
parodė atskirų nuomonių ir jų derinių paplitimą nagrinėtoje populiacijoje, t. y. – įgali
no nustatyti ir vyraujančias, ir retas, netipines nuomones. Atkreiptinas dėmesys, jog 
vadinamuosiuose atviruose klausimuose tiriamiesiems NĖRA primetamas konkretus 
atsakymų turinys. Tiriamieji turi principinę galimybę savo atsakymuose įžvelgti, iš
kelti, akcentuoti pačius įvairiausius jiems teikiamo klausimo ir už jo slypinčių pro
blemų aspektus. Vadovautasi teorine nuostata, kad informanto pateiktas tekstas yra 
turinio analizės, kaip edukacinės diagnostikos tyrimo, medžiaga, atspindinti asmens 
reflektavimo procesą kaip esminį patirtinio mokymosi aspektą (Jonušaitė, Žydžiūnai
tė, Merkys, 2005; Schön, 1980). 
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2.2.1. Lietuvos mokyklų vadovų veiklos sričių bei kompetencijų tyrimas 

Tyrimo uždavinys – apibūdinti Lietuvos mokyklų vadovų veiklos sritis nuo
latinės kaitos sąlygomis bei atskleisti holistinės kompetencijos struktūrą, remiantis 
pačių vadovų supratimu apie savo veiklą. 

Tyrimo būdas sudarytas remiantis Trotter, Ellison, Davies (2001) individualios 
kompetencijų permąstymo metodikos (angl. Framework for individual rethinking of 
competencies) pagrindu. Ši metodika skirta mokyklų vadovų veiklos aspektams bei 
kompetencijoms atskleisti. Tyrimo instrumentas – atvirų klausimų anketa (15 prie
das), kurią sudaro trys diagnostiniai blokai: klausimai, skirti mokyklų vadovų veik
los sričių analizei; klausimai, skirti būtinoms kompetencijoms apibūdinti; klausimai, 
skirti būtinoms išsiugdyti kompetencijoms nustatyti. 

Lietuvos mokyklų vadovų veiklos sričių bei kompetencijų kokybiniam tyri
mui, kuriuo siekta išsiaiškinti vadovų ekspertų nuomonę, buvo pasirinkta gimnazijų 
vadovų populiacija. Tokį pasirinkimą lėmė Kalvaičio (2002) gimnazijų ir gerų vidu
rinių mokyklų lyginamojo tyrimo rezultatai:

 gimnazijų mokinių akademiniai pasiekimai dažniausiai aukštesni negu ge
rų vidurinių mokyklų;

 gimnazijose mokymasis įdomesnis negu gerose vidurinėse mokyklose;
 gimnazijų pedagogų kvalifikacinės kategorijos aukštesnės negu gerose vi

durinėse mokyklose;
 gimnazijų vadovų bendrapedagoginis stažas aukštesnis negu gerų viduri

nių mokyklų vadovų;
 gimnazijų vadovų vadybinė kategorija aukštesnė negu gerų vidurinių mo

kyklų vadovų (Kalvaitis, 2002).
Tikėtina, jog gimnazijų vadovų patirtis bus ypač naudinga sprendžiant tyrimo 

uždavinį. 
Šio kokybinio tyrimo imtis sudaryta taikant kriterinę atranką (Rupšienė, 2007). 

Buvo išskirti keli kriterijai, kuriais remiantis atrinkti tyrimo dalyviai:
 Tyrimo dalyviai yra gimnazijų direktoriai.
 Tyrimo dalyviai, turintys II arba I vadybines kategorijas.
 Tyrimo dalyviai, turintys ilgesnį kaip 5 metai vadybinį darbo stažą.
Netikimybinės atrankos tikslas šiuo atveju buvo įtraukti į formuojamą grupę 

informantus, kurie yra tipiškiausi tiriamojo požymio atžvilgiu. Paprastos grąžintinės 
atrankos būdu iš šios grupės buvo atrinkti 47 informantai. Tyrimo dalyvių detalios 
demografinės charakteristikos pateiktos 16 priede. 

Tyrimo vidiniam validumui užtikrinti, informantams buvo pateikta tyrimo ata
skaita, kurios tikslas – gauti grįžtamąjį ryšį apie tyrimo rezultatus. Informantai tei
giamai įvertino tyrimo ataskaitą. Išorinį tyrimo validumą siekta užtikrinti pateikiant 
detalų aprašymą (Rupšienė, 2007). 

Pagrindiniai vadovų veiklos sričių ir kompetencijų kokybinio tyrimo paramet
rai pateikti 17 lentelėje.
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17 lentelė

Lietuvos mokyklų vadovų veiklos sričių ir kompetencijų kokybinio tyrimo parametrai

Tikslinė populiacija Gimnazijų vadovai (N = 47)
Duomenų tipas Kokybiniai duomenys
Tyrimo duomenų šaltinis Informantų atsakymų raštu masyvas
Duomenų rinkimo būdas Atviro tipo apklausa raštu
Duomenų interpretavimas Kokybinė turinio (content) analizė

2.2.2. Mokyklų vadovų kokybiško kompetencijų ugdymo(si) 
modelio aprobavimas 

Tyrimo uždavinys – aprobuoti hipotetinį kokybiško mokyklų vadovų kompe
tencijų ugdymo(si) modelį.

Sukurtam mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo(si) modeliui aprobuoti bu
vo taikytas individualaus eksperimento metodas (Goldring ir kt., 2010; Murphy, Vrie
senga, 2006). Individualusis eksperimentas taikytinas tiriant individualaus priėjimo 
ugdymo procese problemą ir tiriant ugdymą, kurio struktūroje vyrauja individualus 
darbas su ugdytiniais (tarp jų profesinių kompetencijų tobulinimas) (Bitinas, 2006). 
Tai leido pasirinkti šį metodą kaip tinkamiausią tyrimo tikslui pasiekti. 

Metodologiniu atžvilgiu individualusis eksperimentas yra grupinio eksperi
mento analogas; skirtumas toks – imtį sudaro vienas (kartais – keli) tiriamieji. Indi
vidualiojo eksperimento bazinė strategija simboliškai žymima AB, tai nurodo, kad 
skiriamos dvi jos fazės: A – situacija iki ugdomojo poveikio, B – poveikio situacija. 
Kiekviena situacija baigiama diagnostika, t. y. kokybinės charakteristikos pavidalu 
nustatoma ugdymo tikslą atitinkanti tiriamųjų aktualioji būsena. B – mokomosios ir 
veiklos užduotis mokymų dalyviams. Individualiojo eksperimento parametrai verti
nami tik kokybiškai, todėl validumo kiekybinės charakteristikos negalimos, tenkina
masi teiginiais apie validumo sąlygas. 

Atkreiptinas dėmesys į tai, kad individualusis eksperimentas apibūdinamas 
pagal biheviorizmo schemą, t. y. nagrinėjamas pedagoginis poveikis ir ieškoma ry
šio tarp šio poveikio ir ugdymo rezultatų. Apibūdintas metodas gerai struktūruotas ir 
plečia galimybę ne tik bendriesiems ugdymo dėsniams rasti, bet ir priklausantiems 
nuo ugdytinio individualybės ugdomosios veiklos ypatumams atskleisti. 

Atlikti individualųjį eksperimentą paskatino du pagrindiniai veiksniai: empi
rinio tyrimo (mokyklų vadovų požiūris į kompetencijų ugdymo organizavimą) re
zultatai, atskleidžiantys Lietuvos mokyklų vadovų nepasitenkinimą kompetencijų 
ugdymo renginių kokybe; kompetencijų ugdymo optimizavimo galimybių paieška, 
orientuojantis į praktiką. 

Individualus eksperimentas vyko tokia logine seka (5 pav.):
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  Kompetencij ugdymo(si) poreikio vertinimas  

1 žingsnis (kiekybinio tyrimo rezultatai) 

 Mokymosi formos pasirinkimas (veiklos tyrimas) 

Susitikimas su individualaus eksperimento dalyviais 

 Mokymo(si) tiksl nustatymas  

2 žingsnis Eksperimento dalyvi kompetencijos vertinimas iki mokym 

 Programos gyvendinimas 

       Dalyvi refleksija  

3 žingsnis     Eksperimento dalyvi kompetencijos vertinimas po mokym 

  Individualaus eksperimento rezultat apibendrinimas  

 

Poreiki identifikavimas 

Programos pasirinkimas 

ir gyvendinimas 

Vertinimas 

5 pav. Individualaus eksperimento vykdymo loginė seka

Tyrimu siekta aprobuoti hipotetinį kokybiško mokyklų vadovų rengimo mode
lį, todėl svarbu aptarti, kaip buvo užtikrinti kompetencijų ugdymo(si) organizavimui 
keliami pagrindiniai reikalavimai. 

Kokybiško mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo(si) modelį sudaro šeši 
pagrindiniai komponentai (5 priedas). Modelio centre – mokyklos vadovas kaip sa
vivaldus besimokantysis. Ši sąlyga buvo išpildyta, nes mokyklų vadovai laisvanoriš
kai pasirinko mokymus pagal temos aktualumą jų veiklai. (Mokyklų vadovams buvo 
išsiųsti kvietimai dalyvauti mokymuose „Mokytojų lyderystės plėtojimo“ tema).

Modelio pagrindas – mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo(si) poreikių ty
rimai. Kiekybinio tyrimo rezultatai atskleidė tendenciją, jog Lietuvos mokyklose 
nepakankamai skatinama pedagogų lyderystė; mokyklų vadovai stokoja mokymų 
lyderystės tema. Vadinasi, šiuolaikiniams mokyklų vadovams mokytojų lyderystės 
plėtojimo kompetencija yra aktuali problema. 

Proceso komponentas. Remiantis į besimokantįjį orientuoto mokymo(si) pa
radigma, mokymo tikslas siejamas su žinių kūrybos procesu, todėl itin svarbu daug 
dėmesio skirti besimokančiųjų mokymosi motyvacijai, jų savarankiškam darbui, 
konstruktyviam bendravimui, bendradarbiavimui (Teresevičienė, Gedvilienė, 2003). 
Mokymai organizuoti remiantis suaugusiųjų švietimo principais: susitikimo pradžio
je įvertintas dalyvių kompetencijos ugdymo(si) poreikis, motyvai, lūkesčiai, atsižvel
giama į suaugusiųjų mokymo(si) ypatumus, teikiama reikalinga parama (Kraujutai
tytė, Pečkaitis, 2003). 

Pasirinkta mokymų forma – veiklos tyrimas, kurio tikslas – suprasti, patobulin
ti ir reformuoti praktiką (Hopkins, 2003). Veiklos tyrimas susijęs su vietos sąlygomis 
ir dažnai taikomas profesinio tobulėjimo veiklos srityse. Ypač svarbios tokios veik
los tyrimo charakteristikos (Kardelis, 2002):

 sprendžia praktines problemas;
 plėtoja dalyvių kompetenciją;
 kuria bendradarbiavimo aplinką;
 siekia suprasti sudėtingas socialines situacijas bei įvykusius pokyčius;
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 tiria problemą konkrečioje pedagoginėje aplinkoje;
 nukreipta į organizacijos tobulinimą.
Šie veiklos tyrimo, kaip kompetencijų ugdymo(si) formos, ypatumai lėmė jo 

pasirinkimą. 
Turinio komponentas. Veiklos tyrimas organizuotas remiantis Goldring ir kt. 

(2010) parengta mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo programa „Kiekvienas – ly
deris“ (angl. „Everyonealeader“) (17 priedas). Programos pasirinkimą lėmė kieky
binio tyrimo rezultatai, išryškinę faktą, kad šiuolaikinėse Lietuvos mokyklose peda
gogų lyderystė nepakankamai skatinama. Todėl mokymams buvo pasirinkta konkre
ti kompetencija – lyderystės plėtojimas pedagogų bendruomenėje. 

Programos turinys grindžiamas patirtinio mokymosi principais. Patirtinis mo
kymasis, anot Kolb (1984), apima tokius etapus: konkrečiosios patirties, refleksy
vaus stebėjimo, abstraktaus konceptualizavimo, aktyvaus eksperimentavimo. Progra
ma sudaryta atsižvelgiant į patirtinio mokymosi principus (18 lentelė): 

Konteksto ypatybės. Kuriant tinkamą edukacinę aplinką, atsižvelgta į moky
mo(si) proceso charakteristikas (tikslą, mokymosi metodus), besimokančiųjų cha
rakteristikas (jų kompetencijas, patirtį), fizinę aplinką, socialines ir psichologines 
sąlygas (besimokančiųjų motyvacija, parama, tikslingas bendravimas ir kt.) (Lipins
kienė, 2002; Jucevičienė, 2003). Vidinio ir išorinio mokymosi dermė užtikrinta tai
kytais metodais (lyderystės plėtojimo kompetencijos įsivertinimo testas, mokytojų 
lyderystės plėtojimo šiuolaikinėje mokykloje diagnostinis klausimynas ir kt.), kurie 
gali būti praktikuojami organizacijose. Mokymų vedėja atliko skatintojo (fasilitaro
riaus) ir konsultanto vaidmenis, taikydama ugdomojo konsultavimo strategijas.  

Vertinimas. Programos kokybei įvertinti taikytas refleksijų metodas. Dalyvių 
kompetencijos raiškai bei pokyčiui nustatyti pasinaudota „blogai struktūrizuotų pro
blemų“ sprendimo metodu. 

Situacija iki ir po ugdomojo poveikio diagnozuojama taikant „blogai struktū
rizuotos problemos“ sprendimo metodą (Hong, Jonassen, McGee, 2001; Jonassen, 
Kwon, 2001). „Blogai struktūrizuotos problemos“, mokslininkų teigimu, yra susiju
sios su realia gyvenimo praktika bei kasdiene profesine veikla. Šioms problemoms 
būdingi požymiai: problemų elementai nežinomi arba menkai žinomi; nenustatytos 
problemų aprašymo bendros taisyklės ar principai; nenustatyti konkretūs šių proble
mų tikslai; nėra griežtų problemų sprendimų prototipų; galimi įvairūs jų sprendimų 
variantai; nėra kriterijų sprendimams vertinti. Šios problemos reikalauja asmeninės 
nuomonės apie jų esmę bei sprendimo galimybes. Pabrėžiama, jog „blogai struktūri
zuotos problemos“ yra tipiškos socialiniams bei humanitariniams mokslams. Infor
mantų pateikti konkrečios „blogai struktūrizuotos problemos“ sprendimo variantai 
leidžia įvertinti jų kompetenciją tam tikroje probleminėje srityje. Vienas iš metodo 
apribojimų – informantai gali patirti tam tikrų sunkumų, susijusių su žinių dėsty
mu raštu. Manoma, jog konkrečiame tyrime tokios informantų charakteristikos, kaip 
aukštasis išsilavinimas, pedagoginio darbo stažas, aukšta komunikacinė kompetenci
ja, padės įveikti šią galimą kliūtį. 
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18 lentelė
Pagrindiniai mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo programos parametrai

Mokymų orga
nizavimas Kompetencijų ugdymo(si) metodai Gebėjimai

Įgytos kompe
tencijos bei pro
gramos kokybės 

įvertinimo 
būdai

Įvadinė dalis

Diskusija:
Dalyvių poreikių bei lūkesčių išsiaiškinimas
Problemos identifikavimas, vertinimas, formu
lavimas
Tikslo iškėlimas
Veiklos tyrimo planavimas

Mokytojų lyde
rystės skatini
mas ugdymo 
procese 

Refleksyvios 
lyderystės plė
tojimas

Lyderių ugdy
mas

Sisteminės 
lyderystės plė
tojimas

„Blogai struktū
rizuotos proble
mos“ sprendimas 
iki ir po mokymų

Refleksijos 
apie mokymosi 
veiklą, taikant 
patirties atrankos 
metodą

Konkrečiosios 
patirties eta
pas

Dalyvių refleksijos apie jų patirtį
Ugdomojo konsultavimo metodas (siekiama 
nustatyti konkretaus vadovo konkretų indėlį į 
mokytojų lyderystės plėtojimą mokykloje)
Vadovų kompetencijos mokytojų lyderystės 
plėtojimo srityje įsivertinimas anketavimo 
metodu
Rezultatų aptarimas
Diagnostinis tyrimas (Mokytojų lyderystės 
plėtojimas šiuolaikinėje mokykloje) 
Diagnostinio tyrimo rezultatų aptarimas

Refleksyvaus 
stebėjimo eta
pas

Vaizdo įrašo peržiūra
Dalyvių refleksijos

Abstraktaus 
konceptualiza
vimo etapas

Konceptualizavimas:
Mokytojų lyderystės plėtojimo strategijos
Vadovo vaidmuo, plėtojant mokytojų lyderystę
Patarimai vadovams, kaip plėtoti mokytojų 
lyderystę

Aktyvaus eks
perimentavi
mo etapas

Simuliacinis žaidimas
Žaidimo rezultatų aptarimas

Baigiamoji 
dalis: grįžta
masis ryšys 

Diskusija:
Veiklos tyrimo rezultatų apibendrinimas

„Blogai struktūrizuotų problemų“ sprendimų teiginiai buvo koduojami remian
tis Goldring ir kt. (2010) pateiktu kodavimo blanku (18 priedas).

Mokyklų vadovų požiūriui į kompetencijų įgijimą vertinti individualaus eks
perimento metu buvo taikytas diagnostikos tyrimas, analizuojant dalyvių sukurtus 
rašytinius tekstus. Tyrimo kontekste tekstu laikomi informantų sukurti rašytiniai do
kumentai – nestruktūruotos refleksijos raštu, įvardijamos  edukacinės diagnostikos 
duomenų rinkimo metodu (Rupšienė, 2007; Bitinas, 2006). Refleksija – metodas, 
paremtas savistaba ir vertinimu, kai kritiškai sekama savo paties veikla ir renkama 
informacija apie patirtį, t. y. apie savo elgseną, vertybes, veiklos ir / ar mokymosi 
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tikslus, požiūrius, jausmus, idėjas ir veiksmus. Tai mąstymas apie savo mokymąsi, 
orientuojantis į aiškiai suformuluotus uždavinius (Teresevičienė ir kt., 2006). Reflek
sijos, kaip duomenų kaupimo metodo, pasirinkimą lėmė keletas priežasčių: a) mo
kyklų vadovų kompetencijoms ugdyti skirta ugdymo programa ir jos realizavimo 
procesas grindžiamas konstruktyvizmo koncepcija, kuri pabrėžia besimokančiųjų 
gebėjimą, bendradarbiaujant su socialine aplinka, kurti naujas koncepcijas, įgyti nau
jų gebėjimų, konstruoti kognityvines struktūras kalbant, diskutuojant bei klausinė
jant. Refleksija įvardijama kaip kritinio mąstymo šerdis, kuri apima individo minčių 
prasmę, abejones dėl sąvokų ir įprastos išminties; b) pati refleksijos metodo esmė, 
skirta savo veiklai nuolat apmąstyti: prieš veikiant, veikiant ir po to (Jucevičienė, 
2007; Arends, 1998; Teresevičienė, Oldroyd, Gedvilienė, 2004). Reflektavimas reiš
kia atsigręžimą į tai, kas įvyko, ir mąstymą apie tai, kas buvo suprasta. Kuo dažniau 
besimokantysis reflektuoja, tuo geriau jis išmoksta tai daryti ir kritiškiau bei objek
tyviau vertinti savo ir kitų patirtį (Schön, 1983). Nestruktūruota refleksija skatina
mas laisvas minčių išsisakymas, neapribotas iš anksto numatytomis schemomis ar 
minčių eiga (Steele, Meredith, Temple, 1998; Bulajeva, 2007; Watkins, 2000). Kaip 
nestruktūruotos refleksijos metodai įvardijami penkių minučių esė, skatinantys lais
vą minčių išsakymą analizuojama tema nesigilinant, neanalizuojant ir nekritikuojant 
to, kas parašyta (Lepeškienė, 1996; Barkauskaitė, Gudžinskienė 2007; Steele, Mere
dith, Temple, 1998).

 Refleksijos apie kompetencijų įgijimą buvo atliekamos patirties atrankos me
todu (Csikszentmihalyi, Csikszentmihalyi, 1988). Patirties atrankos metodo taikymo 
schema numato reguliarų (konkrečiu laiko momentu pagal tam tikrą signalą) reflekta
vimą apie veiksmus ir / ar savijautą. Refleksijų pateikimas siejamas su pagrindiniais 
veiklos tyrimo etapais (priedas 19). Tai leido sistemingai įvertinti kiekvieną etapą. 

Esminiai individualaus eksperimento parametrai pateikti 19oje lentelėje:

19 lentelė
Individualaus eksperimento parametrai

Tikslinė populiacija Mokyklų vadovai (N = 8)
Duomenų tipas Kokybiniai duomenys
Tyrimo duomenų šaltinis Informantų atsakymų raštu masyvas
Duomenų rinkimo būdas „Blogai struktūrizuotos problemos“ sprendimas; nestruktūruota re

fleksija raštu (esė)
Duomenų interpretavimas Kokybinė turinio (content) analizė

2.2.3. Kompetencijų ugdymo principų tyrimas 

Tyrimo uždavinys – išsiaiškinti, kokie principai, mokyklų vadovų nuomone, 
sąlygotų kokybišką kompetencijų ugdymą(si) nuolatinės kaitos sąlygomis.

Grupinė diskusija, kaip tyrimo forma, kurioje pabrėžiama grupės dalyvių patir
tis, interesai, nuostatos, požiūriai ir nuomonės (Wilkinson, Birmingham, 2003), pasi
rinkta vadovų kompetencijų ugdymo(si) principams aptarti bei analizuoti. Grupinės 
diskusijos metodo pranašumai (Finch, Lewis, 2006; Lewis, 2006): leidžia dalyviams 
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keistis informacija, į nagrinėjamą klausimą pažvelgti įvairesniais aspektais, argumen
tuoti ir patikslinti savo nuomonę. Tad kokybinius duomenis sukuria pačių dalyvių 
interakcija. Diskutuojant su mokyklų vadovais, siekta išsiaiškinti šias problemas: 
kokie principai sąlygotų kompetencijų ugdymo(si) kokybę ir optimizavimo kryptis, 
kokios kompetencijų ugdymo(si) formos yra efektyviausios, kurios kompetencijų 
ugdymo(si) formos tinkamos konkrečioms kompetencijoms ugdyti ir kt. 

 Pažymėtinas vienas iš pagrindinių grupinės diskusijos trūkumų – ši tyrimo for
ma netinka ypač jautriems, individualiems ar kontroversiškiems klausimams aptarti 
(Lewis, 2006). Nagrinėjami mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo probleminiai 
klausimai nėra labai individualūs, jautrūs ar kontroversiški, todėl minėtas trūkumas 
neturi įtakos tyrimo rezultatams. 

Grupinė diskusija buvo organizuota remiantis reikalavimais diskusijoms reng
ti (Bitinas, Rupšienė, Žydžiūnaitė, 2008; Finch, Lewis, 2006). Diskusiją sudarė ke
turi etapai (neskaičiuojant vedėjų bei dalyvių prisistatymo etapo): 1. Pradžia: disku
sijos organizavimo klausimai, dalyvių vaidmenų paaiškinimas, siekiant sklandžiai 
organizuoti grupinę diskusiją; 2. Aptariamo klausimo pristatymas ir paaiškinimas, 
siekiant pradėti diskusiją; 3. Diskusija, kurios tikslas – aptarti nagrinėjamą proble
mą ir įrašyti dalyvių pasisakymus; 4. Grupinės diskusijos sesijos pabaiga, siekiant 
apibendrinti informaciją, paaiškinti dalyviams, kaip bus apibendrinti jų pateikti duo
menys. Grupinės diskusijos sesija truko apie 1 valandą. Ruošiantis diskusijai, buvo 
numatyti esminiai probleminiai klausimai, kurie tapo aptarimo turinio orientyrais. 

Diskusijos metu buvo stengiamasi gauti patikimus, validžius duomenis. Vidi
nį validumą padėjo užtikrinti tai, kad tyrėja gerai išmano tiriamą problemą tiek te
oriniu, tiek praktiniu lygmeniu. Toks artumas tyrimo problemai leido geriau suprasti 
informantų atsakymus bei sėkmingiau analizuoti duomenis. Išorinio validumo buvo 
siekiama išsamiai analizuojant ir aprašant duomenų rinkimo procedūrą bei pačius 
duomenis. 

Denscombe (2003) išskiria tris esminius reikalavimus grupinės diskusijos ve
dėjui: diskusiją vedantis asmuo kreipia diskusiją reikiama linkme; vedėjui skiriamas 
ne visai neutralus vaidmuo, nes jis stengiasi organizuoti diskusiją, nenutoldamas nuo 
aptariamų klausimų; diskusinių klausimų aptarimas leidžia vedėjui apibendrinti gru
pės nuomonę. Grupinės diskusijos vedėjos vaidmenį atliko pati disertantė, atsižvelg
dama į mokslininkų (Lewis, 2006; Denscombe, 2003; Rupšienė, 2007) rekomendaci
jas, kaip organizuoti  bei vesti viešą kurio nors dalyko svarstymą. 

Grupinė diskusija buvo organizuota iškart po individualaus tyrimo su ta pa
čia tyrimo dalyvių grupe. Ši sąlyga tenkina reikalavimus grupinės diskusijos daly
viams – imties dydžio, homogeniškumo kriterijus. Grupinė diskusija remiasi tyrėjo 
(disertantės) ir grupės dalyvių klausimais – atsakymais svarstant tyrimo problemą. 
Grupinės diskusijos duomenys buvo analizuojami turinio analizės metodu.

Esminiai grupinės diskusijos parametrai pateikti 20oje lentelėje.
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20 lentelė

Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo principai 

Tikslinė populiacija Mokyklų vadovai (N = 8)
Duomenų tipas Kokybiniai duomenys
Tyrimo duomenų šaltinis Informantų atsakymų duomenų masyvas
Duomenų rinkimo būdas Informantų pasisakymai diskusijos metu, fiksuoti tyrėjos (disertantės)
Duomenų interpretavimas Kokybinė turinio (content) analizė
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3. MOKYKLŲ VADOVŲ KOMPETENCIJŲ 
UGDYMO(SI) OPTIMIZAVIMO GALIMYBIŲ 

EMPIRINIS PAGRINDIMAS 

Pa tei kiant em pi ri nio ty ri mo re zul ta tus, nu tar ta lai ky tis te ori nės dar bo da lies 
tu ri nio lo gi kos, to dėl, pir ma, bus ap tar tos Lie tu vos ben dro jo la vi ni mo mo kyk lų va do
vų veik los sri tys bei funk ci jos, an tra, at skleis ti va do va vi mo mo de liai, sie jant juos su 
mo kyk los kaip or ga ni za ci jos pro ce sais, tre čia, api bū din tos ak tu a lios šiuo lai ki niams 
va do vams kom pe ten ci jos, ket vir ta, ap žvelg tas kom pe ten ci jų ug dy mo(si) or ga ni za
vi mas. To liau bus pri sta ty ti mo kyk lų va do vų ko ky biš ko kom pe ten ci jų ug dy mo(si) 
mo de lio ap ro ba vi mo bei gru pi nės dis ku si jos re zul ta tai.

3.1. Lie tu vos mo kyk lų va do vų veik los sri tys bei funk ci jos 

Sie kiant at skleis ti šiuo lai ki nių Lie tu vos mo kyk lų va do vų veik los sri tis bei 
funk ci jas, in for man tams bu vo pa teik ti at vi ri klau si mai, ku rių iš sa miam  nag ri nė ji
mui pa si telk tas ko ky bi nės tu ri nio ana li zės me to das. Ka te go ri jų ir sub ka te go ri jų iš
sky ri mas re mia si te ori nė je dar bo da ly je pa teik ta mo kyk los va do vo veik los sri čių ir 
funk ci jų kla si fi  ka ci ja (Wa ters, Mar za no, McNulty, 2003). In for man tų at sa ky mų duo
me nų ma sy vo ana li zė lei džia api bū din ti Lie tu vos mo kyk lų va do vų veik lą, iš skir ti 
pri ori te ti nes bei ma žiau svar bias šiuo lai ki nių va do vų veik los sri tis, taip pat iš ryš kin ti 
pro ble mi nes vie tas ir nu sta ty ti pa sie ki mus.

In for man tai bu vo pra šo mi įver tin ti sa vo va dy bi nę veik lą ir iš var dy ti pa grin
di nes va dy bi nės veik los sri tis, už ku rias yra at sa kin gi. Api ben drin ti in for man tų 
(N = 47) at sa ky mai pa teik ti 21oje len te lė je.

21 len te lė

Lie tu vos ben dro jo la vi ni mo mo kyk lų va do vų va dy bi nės veik los sri tys (N = 47 )

Ka te go ri ja % Sub ka te go ri ja %

Mo kyk los vi zi jos 
kū ri mas bei veik los 

pla na vi mas
76%

Mo kyk los vi zi jos, mi si jos, stra te gi jos kū ri mas 46%
Va do va vi mas mo kyk los veik los stra te gi nio pla no ren gi mui bei 
vyk dy mui 37%

Me ti nio veik los pla no ren gi mas 12%
Mo kyk los plėt ros pla na vi mas 5%

Tvar kos pa lai ky mas 72%

Dar bo funk ci jų pa da li ji mas 38%
Mo kyk los vi daus tvar kos tai syk lių nu sta ty mas 24%
Vie nin go veik los me cha niz mo su kū ri mas 22%
Mo kyk los sa vi val dos or ga ni za vi mas 16%
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Žmogiškųjų išteklių 
valdymas 66%

Darbo santykių įforminimas 44%
Darbuotojų kvalifikacijos tobulinimo organizavimas 31%
Darbuotojų funkcijų reglamentavimas 15%
Darbuotojų paieška, personalo komplektavimas 10%

Ugdymo proceso 
valdymas 66%

Pamokinės ir nepamokinės veiklos planavimas 36%
Ugdymo turinio įgyvendinimas bei priežiūra 34%
Mokinių priėmimo į mokyklą organizavimas 15%
Pagalbos mokiniams struktūros kūrimas 10%
Ugdymo(si) klausimų aptarimas 5%

Išteklių valdymas 65%
Mokyklos aprūpinimas finansiniais ir materialiniais ištekliais 35%
Turto administravimas ir valdymas 35%
Turto ir lėšų kontrolė ir atskaitomybė 30%

Ugdymo proceso 
vertinimas 53%

Mokinių pažangos ir pasiekimų vertinimo organizavimas 51%
Ugdymo rezultatų kontrolė 29%
Dalyvavimas ugdymo procese klasės lygmeniu bei grįžtamojo 
ryšio mokytojams teikimas 20%

Teigiamo klimato 
kūrimas 49%

Sveikos ir saugios aplinkos kūrimas bei palaikymas 38%
Bendradarbiavimo ir pagarbos atmosferos kūrimas 36%
Profesinės paramos sistemos kūrimas 26%

Komunikacijos siste
mos kūrimas 34%

Mokyklos bendruomenės narių informavimas mokyklos veiklos 
aspektais 65%

Aiškios komunikacijos užtikrinimas 35%
Bendradarbiavimas 
su socialiniais da
lininkais bei atsto
vavimas mokyklai 

visuomenėje

29%

Bendradarbiavimas su socialiniais partneriais 35%
Bendradarbiavimas su švietimo skyriumi 25%
Mokyklos reprezentavimas suinteresuotoje bendruomenėje 30%
Jungimasis į tinklus, asociacijas ir pan. 10%

Mokyklos veiklos 
monitoringas 27%

Atskaitomybė už mokyklos veiklos rezultatus 58%
Mokyklos veiklos įsivertinimo vykdymas 42%

Pokyčių valdymas 21%
Pokyčių inicijavimas ir įgyvendinimas 68%
Teigiamos nuostatos į pokyčius skatinimas 32%

Analizuojant informantų atsakymus, išryškėjo, jog svarbiausios mokyklų va
dovų veiklos sritys yra mokyklos vizijos kūrimas bei strateginis planavimas (76%). 
Informantai teigė, jog „švietimo reformos sąlygomis vadovai tapo strategais“, atsa
kingais už savo organizacijos krypties nustatymą bei plėtros planavimą. Kita svarbi 
atsakomybės sritis – tvarkos palaikymas (72%), kuri apima tokias mokyklų vadovų 
veiklas: darbo funkcijų padalijimą, taisyklių nustatymą, veiklos procesų organizavi
mą. Informantai taip pat pabrėžė mokyklos savivaldos įtakos didinimą mokyklos 
veiklai, todėl „mokyklų vadovams svarbu sudaryti galimybes mokyklos bendruome
nės nariams dalyvauti mokyklos valdyme“. Du trečdaliai (66%) informantų akcenta
vo žmogiškųjų išteklių valdymą kaip vieną svarbiausių mokyklos vadovo atsakomy
bės sričių. Tiriamieji pabrėžė, jog „kvalifikuoto personalo komplektavimas – viena 
svarbiausių direktoriaus atsakomybių, nes nuo to priklauso ugdymo kokybė“. Ap
klaustųjų atsakymuose išryškėjo kita svarbi šiuolaikinio mokyklos vadovo veiklos 
sritis – ugdymo proceso valdymas (66%). Informantai minėjo, jog „organizuojant ug
dymo procesą, privalu atsižvelgti į įvairius pokyčius, naujus teisės aktus“. Itin svarbi 

21 lentelės tęsinys
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funkcija – „mokinių mokymo(si) poreikių nustatymas ir tenkinimas, būtinos pagalbos 
teikimas“. Rinkos santykiai švietime skatina mokyklų vadovus imtis atsakomybės iš
teklių valdymo srityje, šį vadovo veiklos aspektą pabrėžė 65 proc. informantų. Dau
giau negu pusė (53%) apklaustųjų išskyrė ugdymo proceso vertinimą kaip svarbų 
mokyklos vadovo veiklos barą. Informantų atsakymuose taip pat išryškėjo tokios va
dovų veiklos sritys, kaip antai: teigiamo klimato kūrimas (49%), komunikacijos siste
mos kūrimas (34%), bendradarbiavimas su socialiniais dalininkais bei atstovavimas 
mokyklos interesams (29%), mokyklos veiklos stebėsena (27%), pokyčių valdymas 
(21%). Apibendrinant galima teigti, jog išskirtos mokyklų vadovų veiklos sritys bei 
funkcijos siejamos su naujosios viešosios vadybos paradigmos principais švietime: 
mokyklų vadovai atlieka plataus profilio vadybininkų funkcijas, t. y. planuoja savo 
organizacijos veiklos kryptį bei atsako už jos veiklos rezultatus, išteklius.  

Į klausimą „Kurios veiklos sritys šiandienos vadovui kelia pasitenkinimą?“ 
atsakė 47 informantai. Apibendrinta atsakymų analizė pateikta  22oje lentelėje.

22 lentelė
Sritys, keliančios pasitenkinimą šiuolaikiniam vadovui (N = 47)

Kategorija % Subkategorija %

Mokyklos vizija 86%

Aiškios mokyklos vizijos turėjimas, kuriai pritaria visi mokyklos 
bendruomenės nariai 73%

Mokyklos bendruomenės dalyvavimas mokyklos vizijos, misijos, 
tikslų kūrimo procesuose 27%

Organizacijos 
kultūra 76% Aukšta mokyklos kultūra 100%

Darbo tvarka 76%
Reglamentuota metodinės tarybos veikla 48%
Reglamentuotos darbo taisyklės 28%
Jauki aplinka 24%

Ugdymo(si) 
proceso

organizavimas
64%

Gerai organizuotas ugdymo procesas (ugdymo programos, ugdy
mo planai, dalykų integracija ir kt.) 60%

Pamokinės veiklos organizavimas (pamokų kokybė, mokytojų ir 
mokinių darbo organizavimas) 40%

Pagalba moki
niams 48%

Mokinių poreikių tyrimai 45%
Prevencinio darbo vykdymas 30%
Pagalbos teikimas rizikos grupės mokiniams 25%

Ugdymo(si) pro
ceso vertinimas 43%

Mokinių akademinių pasiekimų kontrolė 60%
Sukurta pamokų kontrolės tvarka 40%

Išteklių valdy
mas 43%

Tinkamas materialinių išteklių paskirstymas 62%
Disponavimas žmogiškaisiais ištekliais 28%
Alternatyvūs finansavimo šaltiniai 20%

Projektinė veikla 36% Dalyvavimas projektuose 100%

Papildomo ugdy
mo(si) organiza

vimas
30%

Mokykloje veikiantys papildomo ugdymo būreliai 55%
Dalyvavimas renginiuose, išvykose, olimpiadose, šventėse, projek
tuose 30%

Organizuojant renginius, bendradarbiauta su mokinių tėvais 15%
Partnerystės 

ryšiai 20%
Partnerystė su kitomis institucijomis 60%
Informavimas apie mokyklos veiklą ir ryšiai su bendruomene 40%
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Atsakydami į šį klausimą, 86 proc. informantų minėjo mokyklos viziją. Taigi 
dauguma tyrimo dalyvių turėjo aiškų savo organizacijos ateities vaizdą. Šioje katego
rijoje minėtos subkategorijos: mokyklos bendruomenės pritarimas mokyklos vizijai 
bei mokyklos bendruomenės dalyvavimas mokyklos vizijos, misijos, tikslų kūrimo 
procese. Daugiau nei trys ketvirtadaliai (76%) apklaustųjų akcentavo savo organiza
cijos kultūrą kaip keliančią pasitenkinimą sritį. 64 proc. nurodė ugdymo(si) proce
so organizavimą. Beveik pusė apklaustų informantų (48%) kalbėjo apie rūpinimąsi 
mokiniais kaip apie vieną svarbiausių atsakomybių. Mokyklose „vykdomi mokinių 
poreikių tyrimai, teikiama pagalba“.  43 proc. informantų teigė, kad jų mokyklose 
nustatytos aiškios ugdymo(si) proceso vertinimo taisyklės. Tiek pat apklaustųjų įvar
dijo pasiekimus išteklių valdymo srityje. „Dalyvavimas įvairiuose projektuose padė
jo pagerinti mokyklos materialinę bazę“, todėl daugiau negu trečdalis informantų 
(36%) pabrėžė efektyvaus dalyvavimo projektinėje veikloje prasmę. Be to, informan
tų atsakymuose išryškėjo papildomo ugdymo organizavimo (30%) bei partnerystės 
ryšių (20%) kūrimo sritys. Taigi galima teigti, jog šiuolaikiniai mokyklų vadovai 
turi aiškią savo organizacijos viziją, susiformavusią kultūrą, mokyklose užtikrinta 
darbo tvarka, efektyviai organizuoti pamokinio bei papildomo ugdymo(si) procesai, 
tinkamai valdomi ištekliai. Vadovų pasiekimai – dalyvavimas projektinėje veikloje 
bei partnerystės ryšių kūrime. 

Į klausimą „Kurioms sritims vadovai turi teikti prioritetus, siekdami savo or
ganizacijos veiklos sėkmingumo?“ atsakė 37 informantai. Duomenys pateikti 23oje 
lentelėje.

23 lentelė
Prioritetinės šiuolaikinio vadovo veiklos sritys (N = 37)

Kategorija % Autentiškų pasisakymų (teiginių) pavyzdžiai

Kompetentingo per
sonalo subūrimas, 
pasišventimas mo

kyklos tikslams

86%

Svarbiausia pasitikėjimas, būtina suburti visus mokytis kartu. Pirmiausia 
vadovas turi suburti kompetentingą pedagogų bendruomenę. Mokyklos 
bendruomenei žinomi mokyklos tikslai bei veiklos prioritetai. Mokytojo 
darbo kokybė yra svarbiausias veiksnys, darantis įtaką mokinių pasieki
mų rezultatams. Mokytojai turi būti pajėgūs spręsti iškylančias proble
mas, įgyvendinti keliamus tikslus 

Galimybių mokyto
jams kelti kvalifika

ciją sudarymas
76%

Pagrindinis dalykas – mokytojų bendruomenės tobulinimas, kad kiekvie
nas jos narys jaustų būtinybę keistis. Nuolat sudaryti sąlygas pedagogams 
kelti kvalifikaciją. Aiškios kvalifikacijos kėlimo sistemos sudarymas, 
kad kiekvienas bendruomenės narys turėtų galimybę tobulėti. Siūlyti mo
kytojams pasidalyti savo dalykine ar metodine patirtimi, organizuojant 
konferencijas, seminarus, vedant atviras pamokas

Aiški mokyklos 
vizija ir pažangos 

siekimas
64%

Tobulas vadovas orientuoja įstaigą ateičiai – turi ateities viziją (ką reikės 
gerinti, vykdyti, plėtoti). Vadovas turi visada siekti mokyklos, kaip orga
nizacijos, pažangos. Mokinių akademiniai ir kiti pasiekimai

Bendradarbiavimo 
kultūros kūrimas 64%

Vadovas turi sukurti bendradarbiavimo atmosferą organizacijoje. Bendra
darbiavimu grįsti santykiai stimuliuoja mokyklos bendruomenę našiam 
darbui, tikslų siekimui. Svarbu – skirti dėmesio organizacijos kultūrai, 
skatinti bendradarbiavimą, grupinį darbą
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Bendradarbiavimas 
su socialiniais part

neriais
43%

Vadovas turi reprezentuoti savo organizaciją visuomenėje, atstovauti jos 
interesams. Organizacija turi būti atvira, lanksti. Vadovas turi skatinti 
bendradarbiavimą su kitomis socialinėmis institucijomis įvairiais klausi
mais. Mokyklos įtraukimas į partnerystės tinklo veiklą. Ieškoti bendradar
biavimo galimybių su asocijuotomis mokyklomis

Vadovavimas grin
džiamas demokrati

niais principais
14%

Mokyklos vadovas vadovaujasi demokratinėmis gyvenimo normomis ir 
vertybėmis. Vadovavimą grindžia demokratiniais principais. Nuolat ap
tarti vadovavimo efektyvumo tobulinimo galimybes ir jas produktyviai 
įgyvendinti

Informantų nuomonės pasiskirstė taip: daugiausia mokyklų vadovų priori
tetine sritimi laiko kompetentingo pedagogų personalo subūrimą (86%), 76 proc. 
apklaustųjų pabrėžė, jog prioritetine sritimi turi būti galimybių kvalifikacijai kelti 
sudarymas, po 64 proc. respondentų akcentavo, jog daugiau dėmesio reikia skirti aiš
kios vizijos kūrimui ir mokyklos veiklos rezultatams bei bendradarbiavimo kultūros 
formavimui, beveik pusė (43%) informantų prioritetus skirtų bendradarbiavimui su 
socialiniais partneriais, tik viena septintoji (14%) apklaustųjų pabrėžė vadovavimo, 
grindžiamo demokratiniais  principais, svarbą. Taigi prioritetinėmis vadovo veiklos 
sritimis turi būti kompetentingos pedagogų bendruomenės subūrimas, galimybių kel
ti kvalifikaciją sudarymas, pažangos ir vizijos siekimas, bendradarbiavimo kultūros 
formavimas, bendradarbiavimas su socialiniais partneriais. 

Į klausimą „Su kokiomis problemomis dažniausiai susiduria vadovas savo va
dybinėje veikloje?“ atsakė  34 apklaustieji. Buvo išskirtos 5 pagrindinės kategorijos 
(24 lentelė).

24 lentelė
Problemos šiuolaikinio vadovo vadybinėje veikloje (N = 34)

Kategorija % Subkategorija %

Mokyklos veik
los kontrolė 93%

Atskaitomybė 63%
Aukštesnių švietimo institucijų reikalavimų pasikeitimai 28%
Vieningos sistemos neturėjimas 9%

Materialiniai 
ištekliai 86%

Skurdi mokyklos materialinė bazė 64%
Alternatyvių finansavimo šaltinių paieškos būtinybė 36%

Motyvacijos 
sistema 57%

Pedagogų nenoras tobulėti 58%
Mokinių nenoras mokytis 42%

Pokyčių inicija
vimas 50% Pedagogų priešinimasis pokyčiams 100%

Atstovavimas 
visuomenėje 36%

Tėvų reikalavimų „sureikšminimas“ 51%
„Nešvari“ mokyklų konkurencija 49%

Daugiausia problemų šiuolaikiniam vadovui kyla mokyklos veiklos kontrolės 
srityje. Tai nurodė 93 proc. informantų. Čia paminėtinas mokyklos veiklos įsiverti
nimas, kuris, informantų nuomone, „mažai tesusijęs su mokyklos tobulinimu“. Šioje 

23 lentelės tęsinys
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srityje ypač vargina per didelis „popierizmas“ bei aukštesnių švietimo institucijų 
reikalavimų kaita. Nemažiau sudėtingos materialinės srities problemos (86%). Ap
klaustieji pabrėžė skurdžią mokyklos materialinę bazę, alternatyvių finansavimo 
šaltinių paieškos būtinybę. Motyvacijos sistemos mokykloje kūrimas (57%) – viena 
aktualiausių problemų šiuolaikiniam vadovui, ją mini daugiau nei pusė informantų. 
Akcentuojamas pedagogų nenoras tobulėti, jų pasyvumas, taip pat aktuali mokinių, 
neturinčių motyvacijos mokytis, problema. Mokyklos vadovai turi ieškoti įvairesnių 
mokytojų ir mokinių skatinimo ir vertinimo priemonių. Šiuolaikiniam vadovui kelia 
susirūpinimą pedagogų priešinimasis pokyčiams. Pokyčių inicijavimas, kaip specifi
nė šiandieninio vadovo veiklos sritis, akcentuojama pusės apklaustų vadovų (50%) 
atsakymuose. Šioje srityje vienas iš esminių trikdžių – „pedagogų perdėtas konser
vatyvumas“, „nenoras optimistiškiau žiūrėti į naujoves“. Atstovaudamas mokyklą vi
suomenėje (36%), šiandienos vadovas susiduria su nepagrįstais tėvų bendruomenės 
reikalavimais. Tai teigė trečdalis apklaustųjų. Kyla sudėtingų problemų dėl mokyklų 
konkurencijos. Taigi opiausios šiandieninio vadovo problemos susijusios su mokyk
los veiklos monitoringu bei su materialine mokyklos baze, pedagogų ir mokinių mo
tyvavimu, pokyčių inicijavimu, bendradarbiavimu su tėvų bendruomene. 

Mokyklų vadovų veiklos sričių analizė suteikė galimybę jų vadybinės veiklos 
esmei atskleisti. Buvo išskirtos pagrindinės veiklos sritys ir atitinkamos funkcijos. 
Šiuolaikinio vadovo pagrindinė atsakomybė – efektyvi vadybinė veikla šiomis kryp
timis: mokyklos vizijos bei veiklos strategijos kūrimas, ugdymo(si) proceso kokybės 
užtikrinimas, mokyklos procesų  reglamentavimas bei reguliavimas, žmogiškųjų iš
teklių valdymas, materialinių ir finansinių išteklių valdymas, mokyklos veiklos moni
toringas, pokyčių organizacijoje skatinimas bei bendradarbiavimas su socialiniais 
partneriais.

Iš mokyklų vadovų pasiekimų visų pirma minėtinas aiškios organizacijos vizi
jos turėjimas. Šiuolaikinis vadovas turi susikūręs tikslų savo organizacijos ateities 
vaizdą ir žino, kaip tai pasiekti, bei nuteikia šiam tikslui visą mokyklos bendruome
nę. Šiuolaikinis vadovas turi turėti aiškią savo organizacijos viziją, kuri taptų veiklos 
orientyru bei leistų mokyklai užimti savo nišą ir konkuruoti rinkoje. Be to, mokyklo
se gerai organizuotas darbas, užtikrinta tvarka, tinkamai valdomi ištekliai, kuriami 
partnerystės ryšiai su socialiniais partneriais.

Prioritetinėmis vadovo veiklos sritimis turi būti kompetentingos pedagogų 
bendruomenės subūrimas bei galimybių tobulėti profesinėje veikloje sudarymas, 
taip pat aiškios mokyklos vizijos turėjimas, mokyklos pažangos siekimas bei bendra
darbiavimo kultūros kūrimas. Opiausios šiandieninio vadovo problemos susijusios 
su mokyklos veiklos monitoringu, materialine mokyklos baze bei motyvacijos siste
mos kūrimu. Šiandieninis vadovas priverstas ieškoti papildomų materialinių šalti
nių. Tokia situacija iš dalies gali būti paaiškinta tuo, jog vadovui, esant valstybiniam 
finansavimui, sunku sukurti tinkamą motyvavimo sistemą, kuri tenkintų pedagogų po
reikius. Tačiau aktualūs ir šie faktoriai, kaip antai: mokytojų nuopelnų pripažinimas, 
pagyrimas už pastangas, pagalbos suteikimas ir pan. Vadovo motyvuojantys santy
kiai su pedagogais užtikrintų pedagogų saugumo jausmą, skatintų jų iniciatyvumą 
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bei kūrybiškumą. Tai atspindi ir demokratinio vadovavimo principus. Šiandieniniam 
vadovui kelia rūpesčių mokyklos bendruomenės pasyvumas novacijų atžvilgiu. 

3.2. Lietuvos mokyklų vadovų vadovavimo modeliai

Pedagogų apklausos pagrindinis tikslas – nustatyti dominuojantį (čius) vado
vavimo modelį (ius) Lietuvos mokyklose.

Atlikus analizę pagal latentinius kintamųjų faktorius, nustatyta, kad labiausiai 
išsiskiria antras blokas, atitinkantis instrukcinio vadovavimo modelį (25 lentelė). Jis, 
remiantis ANOVA rezultatais, statistiškai reikšmingai skiriasi nuo 1 ir 3 blokų (trans
formacinio bei transakcinio).

25 lentelė

Trijų pagrindinių blokų vidutiniai vertinimai

Blokas Vidurkis Standartinis nuokrypis
1 blokas (transformacinis vadovavimas) 3,313 0,712
2 blokas (instrukcinis vadovavimas) 3,403 0,699
3 blokas (transakcinis vadovavimas) 3,356 0,689

ANOVA testo rezultatai: F = 23,975; p = 0,000. Remiantis LSD Post hoc kri
terijumi nustatyta, kad antras blokas skiriasi ir nuo pirmo, ir nuo trečio, skirtumai 
pateikti lentelėje (26 lentelė):

26 lentelė

Trijų pagrindinių blokų vidutiniai statistiniai skirtumai

p
1 blokas 2 blokas 0,000

3 blokas 0,001
2 blokas 3 blokas 0,000

Kaip galima spręsti iš analizės rezultatų, Lietuvos mokyklose dominuoja in
strukcinio vadovavimo modelis. Instrukcinio vadovavimo svarbiausias rezultatas – 
kokybiškas ugdymo(si) procesas bei aukšti mokinių akademiniai rodikliai. Taigi Lie
tuvos mokyklų vadovai, suvokdami pagrindinę mokyklos misiją, stengiasi užtikrinti 
kokybišką ugdymo(si) procesą.

Ganėtinai iškalbingi vadovavimo blokų charakteristikų vertinimai, todėl bū
tina juos pakomentuoti detaliau, siejant charakteristikas su mokyklos procesais. 
Šeštame paveiksle (p. 114) parodyta, kaip respondentai pedagogai vertina skirtingas 
vadovavimo charakteristikas.
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Reitingo viršuje komunikavimo (M = 3,50; sd = 1,023) kategorija. Šis instruk
cinio vadovavimo bloko rodiklis byloja, jog mokyklose nuosekliai ir sistemingai 
aptariami ugdymo(si) proceso klausimai, įvertinami mokinių pasiekimai; vadovai 
kartu su mokytojais diskutuoja dėl ugdymo(si) proceso organizavimo, tobulinimo, 
vertinimo; mokytojai nevaržomai teikia siūlymų, jiems prieinama visa reikalinga 
informacija; mokyklų vadovai sistemingai teikia grįžtamąjį ryšį apie ugdymo(si) pro
cesą, turi aiškius kriterijus ugdymo(si) procesui vertinti. 

Antroje pagal reikšmingumą pozicijoje – sąveikos procesai (M = 3,46; sd = 
2,045). Ši transakcinio vadovavimo modelio charakteristika atspindi Lietuvos mo
kyklų vadovų sugebėjimus gerai organizuoti mokyklos darbą, deleguoti užduotis, 
skatinti personalą bei moksleivius prisiimti atsakomybę, vykdant užduotis. Aukštas 
šio rodiklio reitingas leidžia teigti, jog šiandienos vadovai savo bei organizacijos 
darbą grindžia aiškiomis taisyklėmis, turi konkrečius reikalavimus mokyklos ben
druomenei, yra reiklūs ne tik jai, bet ir sau. Mokyklų vadovai tinkamai valdo ištek
lius, būtinus mokyklos uždaviniams įgyvendinti. Ši transakcinio vadovavimo bloko 
charakteristika taip pat liudija, jog šiandienos mokyklų vadovai yra sukūrę efektyvią 
informavimo sistemą mokyklose: mokyklos bendruomenė turi visą informaciją apie 
svarbiausius mokyklos veiklos aspektus. Be to, šiandienos mokyklų vadovai efekty
viai valdo savo organizacijos žmogiškuosius išteklius: turi aiškias personalo atran
kos, įdarbinimo, paaukštinimo, atleidimo procedūras. 

Nedaug pagal reitingą atsilieka pedagoginio kompetentingumo (M = 3,43; 
sd = 1,908) rodiklis. Vadovai yra kompetentingi ugdymo(si) proceso valdymo klausi
mais, turi aiškius reikalavimus ugdymo(si) procesui, jie yra tiesiogiai įtraukti į ugdy
mo(si) procesą: stebi pamokas, suteikia grįžtamąjį ryšį pedagogams, teikia vertingų 
patarimų dėl ugdymo(si) proceso tobulinimo. Ši charakteristika būdinga instrukcinio 
vadovavimo modeliui. Pagrindinės vadovo funkcijos: dalyvauti ugdymo procese, 
rengiant ugdymo programas, tvirtinant planus, konsultuojant pedagogus ugdymo 
klausimais, optimizuoti ugdymo(si) procesą, vertinti mokinių akademinę pažangą 
ir pan. Vadinasi, šiuolaikinio vadovo prioritetinė sritis – tai ugdymo(si) procesas, 
daugiausia dėmesio vadovai skiria ugdymo(si) proceso kokybei. Tyrimas parodė, 
kad mokyklų vadovai turi aiškius reikalavimus ugdymo(si) procesui, tiesiogiai da
lyvauja ugdymo procese (pvz., susirinkimuose, kai aptariama moksleivių pažanga, 
mokytojų veikla), yra pasiruošę vertinti ugdymo proceso organizavimą bei suteikti 
grįžtamąjį ryšį. 

Žemesnėje pozicijoje – mokyklos vizijos rodiklis (M = 3,40; sd = 2,530). Aiš
kios vizijos kūrimas bei pasišventimas jai – tai transformacinio vadovavimo modelio 
esminė charakteristika. Palyginti aukštas jos vertinimas leidžia teigti, jog šiuolaiki
nis vadovas turi tikslų savo organizacijos ateities vaizdą ir žino, kaip jį pasiekti, bei 
nuteikia jo siekimui visą mokyklos bendruomenę. Ši charakteristika ypač reikšmin
ga šių dienų mokyklos vadovui, nes išryškina jo, kaip lyderio, savybes. 
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6 pav. Vadovavimo charakteristikų vertinimas (N = 295)

Taigi dominuojančių vadovavimo charakteristikų analizė atskleidžia šiuolaiki
nių vadovų pasiekimų sąsajas su mokyklos procesais. Galima konstatuoti, jog šiuo
laikinėje mokykloje prioritetas teikiamas ugdymo(si) proceso kokybei, todėl ypač 
svarbus tiesioginis mokyklos vadovo dalyvavimas ugdymo procese, tinkamas komu
nikavimas ugdymo proceso klausimais bei vadovo pedagoginis kompetentingumas. 
Taip pat mokyklose yra efektyviai organizuotas darbas, sukurta informavimo siste
ma, personalo valdymo sistema. Mokyklų vadovai turi aiškias savo organizacijų vizi
jas ir jų kryptingai siekia.

Žemiau pagal reitingą išsidėstė dvi transformacinio vadovavimo bloko charak
teristikos – intelektinis skatinimas (M = 3,39; sd = 2,012) bei dideli lūkesčiai (M = 
3,39; sd = 2,080). Nuolatiniam mokyklos tobulėjimui užtikrinti, mokyklų vadovai 
turi inicijuoti ir skatinti personalo kompetencijų ugdymą(si). Viena vertus, vadovai 
turi skatinti personalą kelti kvalifikaciją, skirti šiam procesui išteklių. Kita vertus, va
dovai turi puoselėti organizacinio mokymosi procesus: diegti metodus, leidžiančius 
įvertinti mokyklos pažangą, siekiant mokyklos tikslų, tinkamai nuteikti personalo 
narius savo veiklai tobulinti per nuolatinį savęs vertinimą. Šie vadovų veiksmai yra 
organizacijos variklis tobulėti ir tapti besimokančia bendruomene. Tačiau sąlyginai 
neaukštas šio rodiklio reitingas liudija, jog personalo kompetencijų ugdymą(si) vado
vams derėtų labiau remti ir skatinti. Jie turėtų reikalauti iš mokyklos bendruomenės 
maksimalių pastangų, tačiau lygiagrečiai būtina objektyviai vertinti pedagogus, pa
brėžiant jų profesinius privalumus ir pasiekimus, nuolat skatinant juos tobulėti. 
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Laipteliu žemiau atsidūrė mokyklos klimato (M = 3,38; sd = 3,920) charakte
ristika. Transakciniam vadovavimo blokui priskirta ši charakteristika rodo vadovų 
gebėjimą palaikyti palankią atmosferą organizacijoje, skatinti tarpusavio pagalbą, 
puoselėti priklausomybės organizacijai jausmą bei pasididžiavimą savo organizacija. 
Šis vadovo vaidmuo svarbus, telkiantis mokyklos bendruomenę siekti organizacijos 
vizijos. Tačiau statistinė šios charakteristikos reikšmė liudija, jog šiuolaikinei mokyk
lai trūksta bendrumo bei pasišventimo savo organizacijai jausmo. Mokykloje nepa
kankamai skatinamas kolegialumas ir bendradarbiavimas, siekiant mokyklos tikslų. 
Šiuolaikinis vadovas turėtų puoselėti priklausomybės organizacijai jausmą, žadinti 
mokyklos bendruomenės norą dirbti organizacijos labui, kurti profesinės paramos 
sistemą, palaikyti atvirą, pagarbos ir pasitikėjimo principais paremtą bendravimą. 

Poziciją žemiau pagal reitingą užima charakteristika „matomas dalyvavimas“ 
(M = 3,36; sd = 3,060). Instrukcinio vadovavimo charakteristikos esmė tokia: vado
vas turi būti  „nuolat matomas“ mokykloje. Mokyklos bendruomenės nariai visada 
turi galimybę susisiekti su vadovu, kuris, savo ruožtu, pasirengęs aptarti ugdymo(si) 
proceso problemas. Reikia pripažinti, kad šiandienos mokyklose bendruomenė ne 
visada gali tartis, konsultuotis su vadovu, matyt, dėl jo užimtumo.

Žemiau pagal reitingą, tačiau lygiose pozicijose išsidėstė ugdymo(si) proceso 
valdymo (M = 3,35; sd = 2,804) bei įsipareigojimo mokyklai (M = 3,35; sd = 2,901) 
charakteristikos. Ugdymo(si) proceso valdymo, kaip instrukcinio vadovavimo, bloko 
charakteristika atskleidžia praktinius vadovų veiksmus ugdymo proceso planavimo, 
organizavimo, vertinimo srityse. Be to, ši charakteristika atskleidžia, ar mokytojai 
kreipiasi į vadovus dėl ugdymo procese kilusių problemų, ar mokyklų vadovai vi
sada pasirengę suteikti metodinę pagalbą, ar skatina naujas ugdymo strategijas, ar 
vykdo ugdymo proceso stebėseną. Sąlyginai neaukštas šios charakteristikos rodiklis 
galėtų būti aiškinamas tuo, jog išvardytos funkcijos deleguotos pavaduotojams ug
dymui. 

Lygiagrečiai išsidėsčiusi transformacinio vadovavimo bloko charakteristika 
rodo dar nepakankamai mokyklose plėtojamą pasišventimo organizacijai jausmą 
(M = 3,35; sd = 3,027). Matyt, vadovai ne visada skatina bendruomenę vieningai 
siekti užsibrėžtų tikslų, nuolat vertinti pažangą ir tai suvokti kaip mokymo(si) proce
są. Šiuolaikiniams vadovams turėtų būti svarbu užtikrinti mokyklos bendruomenės 
dalyvavimą mokyklos veiklos planavime, tikslų kūrimo procese, nes tai leistų pasiek
ti visų šalių interesų suderinamumo. Ne mažiau svarbu skatinti bendruomenės narius 
vieningai siekti mokyklos tikslų bei nuolat įsivertinti pažangą šiame procese. Tai 
viena svarbiausių mokyklos tapsmo besimokančia organizacija prielaidų. 

Žemesnėje pozicijoje – vadovų santykiai su mokiniais (M = 3,33; sd = 3,081) – 
transakcinio vadovavimo bloko charakteristika, kurią detalizuoja vadovų palaikomi 
bendradarbiavimo santykiai su mokiniais, paramos jiems teikimas, saugumo jausmo 
mokykloje užtikrinimas. Tačiau statistinė reikšmė rodo, jog šiuolaikinėje mokykloje 
yra „atstumas“ tarp vadovo ir mokinių bendruomenės. „Atstumui“ analizuoti derėtų 
skirti daugiau dėmesio glaudesniam bendravimui su mokiniais, bendradarbiavimui 
su mokinių taryba, mokinių lyderystės skatinimui, deleguojant jiems konkrečias atsa
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komybes ir pozityviai vertinant bei skatinant juos. Mokyklų vadovai turėtų inspiruo
ti mokinius mokyklos vizija, asmeniniu pavyzdžiu skatinti jos siekti bei pasišvęsti 
savo mokyklai. 

Atlikta vadovavimo charakteristikų analizė rodo, jog šiuolaikiniai vadovai tu
ri daugiau investuoti į savo organizacijos žmogiškuosius išteklius, skatinti nuolatinį 
mokytojų profesinį tobulinimąsi, teikti visokeriopą paramą; mobilizuoti pedagogus 
darbui vardan organizacijos vizijos, diegiant pasididžiavimo organizacijai jausmą. 
Šiuolaikiniams vadovams aktualu užtikrinti kontaktą su mokyklos bendruomenės na
riais. Tai leistų suderinti individualius interesus su organizacijos tikslais bei kartu jų 
siekti. Ypač svarbu – užtikrinti bendravimą ir bendradarbiavimą su mokiniais. Be to, 
vadovai turi nuolat ieškoti ugdymo(si) proceso optimizavimo būdų, siekdami šalių 
poreikių tenkinimo. Todėl vis svarbesnė tampa ugdymo proceso valdymo sritis.

Reitingo gale atsidūrė transakcinio vadovavimo bloko charakteristika – san
tykiai su mokytojais (M = 3,26; sd = 1,802).  Reikia pripažinti, jog šiandieninėje 
mokykloje vadovo ir mokytojų santykiai dar nepasiekė laukiamos kokybės. Deja, 
šiuolaikiniam vadovui sunku reaguoti į asmeninius mokytojų poreikius. Tokia situa
cija iš dalies gali būti paaiškinta tuo, jog vadovui, esant valstybiniam finansavimui, 
sunku sukurti tinkamą motyvavimo sistemą, užtikrinančią pedagogų poreikių tenki
nimą. Aktualūs ir tokie faktoriai, kaip antai: mokytojų nuopelnų pripažinimas, pagy
rimas už pastangas, pagalbos suteikimas ir pan. Vadovų motyvuojantys santykiai su 
pedagogais garantuotų pedagogams saugumo jausmą, skatintų jų iniciatyvumą bei 
kūrybiškumą. Ši transakcinio vadovavimo modelio charakteristika taip pat atsklei
džia mokyklų vadovų gebėjimą valdyti konfliktus. 

Transformacinio vadovavimo bloko charakteristika „individuali parama“ 
(M = 3,23; sd = 2,802) užima priešpaskutinę reitingo poziciją. Šiuolaikiniai vado
vai turi aukštai vertinti savo organizacijos personalą, jų kompetentingumą bei pa
tirtį. Suvokdami, jog organizacijos narių kompetentingumas yra sėkmingo organi
zacijos funkcionavimo, organizacinės kompetencijos pagrindas, mokyklų vadovai 
turėtų kryptingai skatinti personalą tobulinti kompetencijas, atsižvelgdami tiek į jų 
asmeninius, tiek ir į visos mokyklos poreikius. Taip pat svarbu ugdyti ir plėtoti lyde
rystę mokykloje. Viena vertus, mokyklų vadovai nepakankamai skatina mokyklos 
bendruomenės narių lyderystę, suteikdami kiekvienam mokyklos nariui galimybę pa
sireikšti kaip lyderiui tam tikroje veikloje. Kita vertus, mokyklų vadovams patiems 
dar reikia tobulinti savo lyderystės kompetenciją, kad būtų pripažinti lyderiai savo 
bendruomenėje.  

Reitingo gale transformacinio vadovavimo bloko charakteristika – „elgsenos 
modeliavimas“ (M = 3,15; sd = 3,608). Tai vadovo asmeninis pavyzdys mokyklos 
bendruomenei. Šiai charakteristikai reikšmingas vadovo pasirinktas vadovavimo sti
lius, profesiniai pasiekimai, savęs valdymo, pristatymo gebėjimai. Akivaizdu, jog 
humanistiniais – demokratiniais santykiais pagrįstas vadovavimas emancipuoja žmo
giškuosius išteklius, skatina asmens ir grupės socialinę saviraišką, žadina žmogaus 
kūrybos ir vidinės motyvacijos potencialą. 

Taigi duomenų analizės būdu nustatyta, jog šiuolaikiniai vadovai nepakanka
mai skiria dėmesio santykiams su personalu. Pedagogų bendruomenė yra išsilavi
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nusi ir kūrybiška, jai būdingas individualumas, savarankiško darbo įgūdžiai, noras 
profesiškai tobulėti ir siekti tobulesnės mokyklos vizijos, visa tai galiausiai atveria 
galimybę organizacijai siekti aukštesnių rezultatų. Todėl mokyklų vadovams itin svar
bu teikti individualią paramą mokytojams ir savo vadovavimu užtikrinti palankias 
sąlygas jų saviraiškai bei lyderystei.

Dispersinės analizės rezultatai (20 priedas) leidžia lyginti respondentų peda
gogų atsakymus lyties požymiu. Dispersinės analizės rezultatai (ANOVA) rodo, jog 
respondentai vyrai daugiau dėmesio skiria komunikacijos procesams (p = 0,006), 
sąveikos procesams (p = 0,025) bei santykiams su mokytojais (p = 0,013). Vadovas 
vyras geba griežčiau reguliuoti procesus savo organizacijoje, bet kartu  jautriau rea
guoja į mokytojų poreikius.

Duomenų palyginimas pagal amžiaus kategorijas atskleidė netikėtą rezultatą. 
Skirtingų amžiaus grupių respondentai visiškai neidentiškai vertina tas pačias vado
vavimo blokų charakteristikas. Toks vertinimų diferencijavimas (ANOVA rezultatai: 
statistiškai reikšmingos visos pozicijos, p = 0,000) gali būti paaiškintas tik taip, kad 
jaunieji specialistai apskritai prasčiau vertina vadovo vaidmens svarbą mokyklos 
veiklai. Tuo tarpu vyresniųjų amžiumi respondentų grupės vadovavimo charakteristi
koms teikia žymiai didesnę reikšmę.

Svarbi duomenų pasiskirstymo, priklausomai nuo respondentų kvalifikacinės 
kategorijos, analizė. Šiuo atveju irgi aiški vertinimų diferenciacija: žemesnių kva
lifikacinių kategorijų respondentai menkokai vertina vadovavimo charakteristikas 
(eliminuojant didelių lūkesčių charakteristiką), tuo tarpu aukščiausių kategorijų res
pondentų (ekspertų)  vertinimai yra akivaizdžiai aukšti (p = 0,000). 

Šiuo tyrimu neturėta tikslo gilintis į ryšius tarp respondentų demografinių cha
rakteristikų ir jų nuostatų tiriamajam reiškiniui. Todėl ši informacija pateikta ben
dram apmąstymui ir tolesnių tyrimų laukui prognozuoti.

Atlikus latentinių faktorių analizę, tikslinga padaryti faktorinę kintamųjų ana
lizę, siekiant patvirtinti arba paneigti jau turimas faktorių grupes. Programai duota 
komanda apskaičiuoti optimalų faktorių skaičių. Tokiu būdu kintamieji buvo suskirs
tyti į 8 grupesfaktorius ir apskaičiuotas kiekvieno faktoriaus aritmetinis vidurkis 
(21 priedas). Pažymėtina tai, kad kompiuteris operuoja tik matematiniais įverčiais 
ir ekstrahuoti faktoriai paprastai atspindi sutankintą kintamųjų statistinį sąryšį, tuo 
tarpu kokybinę analizę ir interpretaciją atlieka pats tyrėjas. Praktiškai tai reiškia, kad 
gautiems faktoriams reikia suformuluoti teoriškai prasmingus, tyrimo problematiką 
atliepiančius pavadinimus. Teoriškai prasmingas kintamųjų grupavimas kiekvieno 
faktoriaus viduje bei gana aukšti kintamųjų ir faktoriaus koreliacijos koeficientai 
(0,93 ≤ rho≤ 1,13) liudija sudarytų kategorijų tinkamumą konstrukto validumo teori
jos (angl. construct validity) prasme (Šaparnis, Merkys, 2000, p. 103). Atlikta duome
nų analizė leidžia realistiškiau apibūdinti vadovavimo procesą šiuolaikinės Lietuvos 
mokyklos kontekste (27 lentelė).

Pažymėtina, kad sudaryti faktorinės analizės pagrindu indeksai yra identiški 
latentinių faktorių indeksams. Taigi faktorinė analizė „atidengė“ teoriškai prasmingą 
struktūrą, todėl tikslinga gautiems indeksams suteikti latentinių faktorių pavadini
mus, kad būtų galima palyginti rezultatus. 
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Remiantis faktorinės analizės matematiniais pagrindais (Bitinas, 2002), gali
ma tvirtinti, jog pirmasis faktorius, paprastai paaiškinantis didžiausią nuošimtį į fak
torinį modelį įtrauktų kintamųjų bendros sklaidos, interpretacijos požiūriu yra pats 
svarbiausias. Faktorinės analizės rezultatai nepaneigė pagrindinės tyrimo išvados 
apie Lietuvos mokyklose dominuojantį instrukcinio vadovavimo modelį: į pirmąjį 
faktorių dėsningai pateko „giminingos“ kategorijos, sudarytos iš teiginių, apibūdi
nančių vadovo praktinius veiksmus ugdymo procese. Rezultatai rodo, kad pagrindi
nė šiuolaikinio vadovo atsakomybė – ugdymo(si) procesas, užtikrinant jo kokybę, 
išreikštą mokinių akademiniais pasiekimais (M = 3,31). 

27 lentelė 

Vadovavimo charakteristikos (faktorinės analizės rezultatai) (N = 295)
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Mokyklos vadovas dalyvauja tikrinant moksleivių žinias; nuolat stebi 
veiklą pamokų metu; vadovauja susirinkimams, kuriuose aptariama 
moksleivių pažanga; įvertina moksleivių akademinius laimėjimus, ly
gina su prognozuotais; turi aiškią mokyklos viziją
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Vadovauja „veikdamas“, bet ne „įsakinėdamas“; savo pavyzdžiu ro
do pažangą ir pasiekimus edukacinėje srityje; yra pavyzdys, kuriuo 
seka visi mokyklos bendruomenės nariai; skatina mokyklos bendruo
menę dalyvauti mokyklos tikslų kūrimo procese; teikia galimybę 
kiekvienam mokyklos bendruomenės nariui pasireikšti kaip lyderiui; 
nuteikia mokyklos bendruomenę bendro tikslo siekimui; skatina mo
kyklos narius vieningai siekti užsibrėžtų tikslų; nuteikia mokyklos 
bendruomenę komandiniam darbui, siekiant bendro tikslo 
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as Nuolat skatina mokyklos bendruomenės narius įvertinti pažangą, sie

kiant mokyklos tikslų; skatina personalo narius vertinti savo darbą 
mokykloje; suteikia informacijos bendruomenės nariams apie mokyk
los programos vykdymo būdus
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Yra pasirengęs pripažinti klaidas ir, jei įmanoma, jas ištaisyti; efek
tyviai sprendžia konfliktus; mokytojai noriai dalijasi idėjomis apie 
mokyklą; savo vadovavimo stiliumi sukuria pasitikėjimo atmosferą 
mokykloje; personalas ir mokiniai visada turi galimybę susisiekti su 
direktoriumi; reaguoja į mokytojų poreikius; suteikia mokytojams 
reikiamą pagalbą; randa laiko bendravimui su mokiniais; mokiniai 
lengvai randa bendrą kalbą su direktoriumi; skatina mokinius prisiim
ti atsakomybę; teigiamai nuteikia mokinius; nurodymai yra aiškūs ir 
lengvai suprantami; turi humoro jausmą, kuris padeda kurti palankią 
mokyklos atmosferą



119

5 
fa

kt
or

iu
s

2,55

Są
ve

ik
os

 p
ro


ce

sa
i

Turi atitinkamus reikalavimus priimdamas mokytojus į darbą, atleis
damas ir paaukštindamas pareigose; kuria taisykles ir reikalavimus; 
reikalauja, kad bendruomenės nariai laikytųsi mokyklos taisyklių; 
perduoda mokytojams atsakomybę; skatina komandinį darbą mokyk
loje; skatina bendruomenės narių tarpusavio pagalbą; skatina pedago
gus didžiuotis savo mokykla ir jai pasišvęsti
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Iš mokyklos bendruomenės reikalauja maksimalių pastangų; aukštai 
vertina pedagogus kaip specialistus; aktyviai dalyvauja personalo to
bulėjimo procese; kompetentingai konsultuoja pedagogus mokymo 
proceso klausimais; prižiūri ugdymo programų įgyvendinimo proce
są; skatina įvairių mokymo būdų taikymą, aptaria jų naudingumą; nu
stato mokymo(si) proceso poreikius, suteikia paramą jiems tenkinti; 
nustato mokymo(si) proceso tobulinimo galimybes; skatina įvairių 
mokymo strategijų taikymą; turi aiškius reikalavimus ugdymo proce
sui; vertindamas mokytojų veiklą, taiko aiškiai nustatytus kriterijus; 
vertindamas mokytojų pamokinę veiklą, duoda grįžtamąjį ryšį
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Kiekvienam personalo nariui suteikia galimybę nuolat kelti kvalifika
ciją; atsižvelgia į kiekvieno mokyklos bendruomenės nario nuomonę 
inicijuodamas veiksmus, veikiančius jų darbą; pedagogai kreipiasi į 
direktorių dėl problemų, kylančių ugdymo proceso metu
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as Suranda būtinų išteklių mokyklos programos vykdymui; visada 
pasirengęs aptarti ugdymo(si) proceso problemas; turi gerus or
ganizacinius sugebėjimus; randa ir tinkamai valdo išteklius, būti
nus mokyklos uždaviniams įgyvendinti.

Taigi šiuolaikinė mokykla turi pasižymėti aukštais akademiniais mokinių pa
siekimais, tokios mokyklos vizijos (M = 2,79) siekiama visos mokyklos bendruome
nės pastangomis.

Vienareikšmiškai gali būti interpretuojamas ir antras faktorius, atspindintis 
šią socialinių santykių dimensiją, būtent, vadovo gebėjimą nuteikti mokyklos ben
druomenę darbui vardan organizacijos vizijos bei tikslų. Todėl vienas svarbiausių 
šiuolaikinio vadovo uždavinių – vizijos kūrimas bei mokyklos bendruomenės įtrau
kimas į šį procesą. Žemiau pagal reitingą išsidėstė faktoriai, atspindintys šias vado
vavimo charakteristikas: komunikavimo užtikrinimas (M = 2,57), teigiamo klimato 
palaikymas (M = 2,56), sąveikos procesai (M = 2,55), ugdymo(si) proceso valdymas 
(M = 2,51) bei santykiai su pedagogais (M=2,47). Atkreiptinas dėmesys, jog minėti 
faktoriai leidžia atpažinti instrukcinio bei transakcinio vadovavimo charakteristikas 
(išskyrus vizijos kūrimą). Pažymėtina, jog iteracija, t. y. diagnostinių blokų faktoriza
cija, neišryškino tokių galimų faktorių, kaip personalo skatinimas intelektiniam vys
tymuisi, dideli lūkesčiai, individuali parama. Jie atspindėtų transformacinio vadova
vimo bruožus. Matematiškai tai galima paaiškinti taip: faktorinė analizė yra prasmin
ga, kai kintamųjų visuma tarpusavyje koreliuota. Tokiu būdu iš faktorinės analizės 
eliminuojamos kategorijos, kurios nėra statistiniais ryšiais susijusios su kitomis ka
tegorijomis. Interpretacijos požiūriu faktorius (koreliuotos tarpusavyje kategorijos) 
reikšmingas tuo, kad jis paprastai atspindi svarbią, statistiškai ir empiriškai pagrįstą 
teorinę dimensiją. Galima hipotetinė prielaida šiems rezultatams paaiškinti – tai ne

24 lentelės tęsinys
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žymios transformacinio vadovavimo apraiškos šiuolaikinėje mokykloje. Tuo tarpu in
strukcinio ir transakcinio vadovavimo charakteristikas atspindinčioms kategorijoms 
būdingas sistemingumas, pasikartojamumas.

Iteracijos pagrindu buvo nustatytas dar vienas faktorius, labai aktualus šiuolai
kinei mokyklai – išteklių valdymas (M = 2,43). 

Faktorinė analizė – empirinis statistinis metodas – „atidengė“ teoriškai pra
smingą ir visumoje statistiškai „gryną“ kintamųjų struktūrą. Tuo remiantis galima 
teigti, jog sudaryta vadovavimo bendrojo lavinimo mokyklai vertinimo kriterijų siste
ma yra validi. Būtina pabrėžti, kad, faktorizuojant kintamuosius, atskleistoji jų struk
tūra iš dalies atkartoja latentinius faktorius bei yra papildyta dar viena, būdinga 
Lietuvos mokyklai, charakteristika – išteklių valdymu.  

Siekiant respondentų grupėse atskleisti vadovavimo charakteristikų vertinimo 
ypatumus, atsirandančius tarp socialiniodemografinio bloko klausimų ir faktorinės 
analizės būdu identifikuotų faktorių (22 priedas), buvo paskaičiuoti Spearman rangi
nės koreliacijos koeficientai. Visi koreliacijos koeficientai tarp amžiaus kategorijų 
ir faktorių yra reikšmingi ir teigiami. Galima daryti išvadą – labiau (didesniu balu) 
faktorius vertina vyresni pedagogai. Nustatyti koreliaciniai ryšiai tarp pedagoginio 
stažo kategorijų ir faktorių taip pat yra reikšmingi ir teigiami, eliminuojant 6 fakto
rių  (ugdymo(si) proceso valdymas). Vadinasi, didesnį pedagoginį stažą turintys spe
cialistai labiau vertina vadovo gebėjimą sėkmingai atlikti jam priskirtas funkcijas, 
tačiau vadovo pedagoginio kompetentingumo kategorija yra vienodai aktuali visoms 
respondentų grupėms. Spearman koreliacijos koeficientai, išryškinti tarp responden
tų kvalifikacinių kategorijų ir faktorių, yra teigiami ir reikšmingi eliminuojant 6 bei 
8 faktorius. Tokiu būdu nustatyta, jog aukštesnes kvalifikacines kategorijas turintys 
respondentai labiau vertina vadovavimo charakteristikas, tuo tarpu ugdymo(si) pro
ceso valdymo ir išteklių valdymo aspektams respondentų socialinės demografinės 
charakteristikos įtakos neturi.

Taigi faktorinės analizės rezultatai parodė, kad vadovavimo proceso kokybė 
labiau vertinama vyresnių, turinčių didesnį darbo stažą bei aukštesnę kvalifikacinę 
kategoriją respondentų.

Išanalizavus respondentų pedagogų požiūrį į vadovavimą, tikslinga palyginti 
pedagogų ir vadovų atskirų vadovavimo charakteristikų vertinimus (23 priedas). Re
miantis duomenų analize, atskiras vadovavimo charakteristikas galima suskirstyti į 
tris grupes pagal jų reikšmingumą vadovams (7 pav.).  

Pirmajai grupei priklauso svarbiausios vadovavimo charakteristikos, jų ver
tinimas priartėja prie didžiausios reikšmės. Aukščiausiu balu vadovai įvertino pe
dagoginį kompetentingumą (M = 3,80; sd = 4,392). Natūralu, kad, dominuojant in
strukciniam vadovavimo modeliui, šiuolaikiniams vadovams būtinas pedagoginis 
kompetentingumas. Antrą poziciją pagal reitingą turi komunikavimo užtikrinimas 
(M = 3,57; sd = 3,928). Akivaizdūs šiandieninio vadovo pasiekimai, kuriant komu
nikacijos sistemą, pedagogų jie vertinami aukščiausiai. Šiandieninis vadovas daug 
dėmesio skiria ugdymo(si) proceso valdymui (M = 3,53; sd = 2,980). Kaip jau buvo 
rašyta, svarbiausia efektyvios mokyklos charakteristika, ekstrahuota iš respondentų 
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vadovų atsakymų, yra ugdymo(si) kokybė. Todėl šiuolaikinio vadovo dėmesys nu
kreiptas į tinkamą ugdymo(si) proceso kokybės užtikrinimą.

3,80
3,53
3,57

2,83
2,79

2,23
2,45

3,34
3,47

3,07
2,30

3,34
2,64

2,76

0,00 1,00 2,00 3,00 4,00

1

Pedagoginis kompetentingumas Ugdymo proceso valdymas

Komunikavimas Matomas dalyvavimas

Dmesys darbuotoj poreikiams Santykiai su personalu

Santykiai su mokinias Mokyklos veiklos reglamentavimas

Mokyklos klimato krimas Mokyklos vizijos krimas

Vadovo asmeninis autoritetas Pasišventimas mokyklos vizijai ir tikslams

Personalo skatinimas profesiniam tobuljimui Dideli lkesiai

7 pav. Respondentų vadovų vadovavimo modelių charakteristikų vertinimai (N = 47)

Taigi svarbiausia šiandienos vadovo veikloje yra pedagoginis kompetentingu
mas, komunikavimas ugdymo(si) proceso klausimais bei ugdymo proceso valdymas.

Antrajai charakteristikų grupei priklauso mokyklos klimato kūrimas (M = 3,47; 
sd = 2,890), mokyklos veiklos reglamentavimas (M = 3,34; sd = 3,061), pasišventi
mas mokyklos vizijai ir tikslams (M = 3,34; sd = 3,498), vizijos kūrimas (M = 3,07; 
sd = 4,578), matomas dalyvavimas mokyklos gyvenime (M = 2,83; sd = 2,791), dė
mesys darbuotojų poreikiams (M = 2,79; sd = 2,980), dideli lūkesčiai (M = 2,76; 
sd = 3,480) bei santykiai su personalu (M = 2,64; sd = 4,890).

Trečiajai grupei priklauso šios vadovavimo charakteristikos: santykiai su mo
kiniais (M = 2,45; sd = 1,203), elgsenos modeliavimas (M = 2,30; sd = 2,908), peda
gogų skatinimas profesiniam tobulėjimui (M = 2,23; sd = 3,001).

Lyginant atskirų vadovavimo charakteristikų vertinimus vadovų ir pedagogų 
imtyse, galima konstatuoti tokias tendencijas: 

 Pedagogai aukštai vertina šiuos vadovų pasiekimus: efektyvų komunika
vimą ugdymo proceso klausimais, pedagoginį kompetentingumą, aiškų 
veiklos reglamentavimą bei reguliavimą, organizacijos aiškios vizijos su
kūrimą. Respondentai vadovai taip pat pirmenybę teikia, būtent, šioms 
vadovavimo charakteristikoms: pedagoginiam kompetentingumui, komu
nikavimui ugdymo(si) klausimais. Šis faktas leidžia teigti, jog šiuolaiki



122

niai vadovai sėkmingai realizuoja instrukcinio vadovavimo modelį, yra 
pasiekę akivaizdžių laimėjimų, taikydami instrukcinį vadovavimą, ir tai 
mokyklos bendruomenės aukštai vertinama.

 Nors respondentai vadovai suvokia transakcinio bei transformacinio vado
vavimo charakteristikų svarbą (teigiamo klimato kūrimas, vizijos kūrimas 
bei pasišventimas jai, dėmesys darbuotojų poreikiams, dideli lūkesčiai ir 
t. t.) praktikoje jas realizuoja prasčiau. Šį faktą pagrindžia respondentų pe
dagogų vertinimai bei faktorinės analizės rezultatai.

Vadovų atsakymų masyvo analizės rezultatai pabrėžia instrukcinio vadovavi
mo dominavimą.

Be to, tyrimu atskleisti koreliaciniai ryšiai tarp socialiniųdemografinių klau
simų ir esminių vadovavimo blokų charakteristikų (24 priedas). Nustatytas reikš
mingas neigiamas koreliacijos koeficientas tarp respondentų amžiaus ir skatinimo 
intelektiniam vystymuisi charakteristikos (rho = 0,332, p = 0,023) turėtų reikšti, jog 
jaunesni vadovai labiau vertina profesinio tobulėjimo svarbą. Reikšmingas neigia
mas koreliacijos koeficientas buvo nustatytas tarp vadybinio darbo stažo ir tokios 
vadovavimo charakteristikos kaip komunikacijos sistemos kūrimas (rho = 0,340, 
p = 0,019). Šis faktas byloja, jog  turintys trumpesnį vadybinio darbo stažą vadovai 
labiau vertina geros komunikacijos sistemos kūrimą savo organizacijoje. Spearman 
neigiami reikšmingi koreliacijos koeficientai buvo nustatyti tarp išsilavinimo ir aiš
kios vizijos charakteristikos (rho = 0,289, p = 0,049), tarp išsilavinimo ir elgsenos 
modeliavimo (rho = 0,398, p = 0,006) charakteristikos. Galima teigti, jog žemesnio 
išsilavinimo respondentams aktualu sukurti aiškią savo organizacijos viziją bei rody
ti teigiamą pavyzdį mokyklos bendruomenei. Reikšmingas neigiamas koreliacijos 
koeficientas tarp vadybinės kategorijos ir teigiamo klimato palaiko (rho = 0,298, 
p = 0,042) charakteristikos rodo, jog respondentai, turintys I vadybinę kategoriją, 
labiau akcentavo teigiamo klimato svarbą organizacijai.

Koreliacinių ryšių analizė liudija, jog tokius aspektus, kaip: profesinis tobulė
jimas, komunikacijos sistemos kūrimas, aiškios vizijos kūrimas, elgsenos modeliavi
mas, teigiamo klimato palaikymas, – akcentavo amžiumi jaunesni vadovai, vadovai 
turintys trumpesnį darbo stažą turintys žemesnį išsilavinimą vadovai bei žemesnės 
vadybinės kategorijos.

Lietuvos mokyklų vadovų vadovavimo modelių kiekybinio tyrimo rezultatai 
atskleidžia vadovavimo ir mokyklos procesų sąsajas. Instrukcinio vadovavimo mo
delio dominavimas leidžia teigti, kad Lietuvos mokyklose yra gerai organizuotas 
ugdymo(si) procesas, užtikrintas komunikavimas ugdymo(si) proceso klausimais, pri
oritetas teikiamas ugdymo(si) kokybei užtikrinti. Kiek silpniau Lietuvos mokyklose 
realizuojamas transakcinio vadovavimo modelis. Viena vertus, mokyklose yra gerai 
organizuotas darbas, užtikrinta tvarka visuose procesuose ir procedūrose, deleguoja
mos atsakomybės, tinkamai valdomi žmogiškieji ir materialiniai ištekliai, kita vertus, 
mokyklose nepakankamai dėmesio skiriama teigiamo klimato puoselėjimui, kolegia
lumo bei bendradarbiavimo atmosferai, motyvacijos sistemos kūrimui, santykiams 
su mokiniais, santykiams su mokytojais. Silpniausiai reiškiasi transformacinio vado
vavimo modelis. Viena vertus, mokyklos turi aiškias vizijas, kurias palaiko visi mo
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kyklos bendruomenės nariai, kita vertus, mokyklose nepakankamai skatinamas ben
druomenės narių dalyvavimas mokyklos valdymo procese, bendras problemų spren
dimas. Mokyklose nepakankamai dėmesio skiriama personalo kompetencijų ugdymo 
organizavimui: per menkai skatinamas kvalifikacijos tobulinimas bei organizacinio 
mokymosi procesas, silpnai išvystyta profesinės paramos sistema. Mokyklose nepa
kankamai plėtojama lyderystė, mokyklos bendruomenės nariai stokoja lyderiavimo 
gebėjimų.

Atlikta vadovavimo charakteristikų analizė rodo, jog šiuolaikiniams vado
vams svarbu vertinti žmogiškuosius išteklius, mobilizuoti juos darbui vardan organi
zacijos vizijos, diegiant pasididžiavimo organizacija jausmą. Šiame kontekste svar
bios transformacinio vadovavimo modelio charakteristikos. Apklaustųjų nuomone, 
siekiant mokyklos tobulinimo, mokyklų vadovams derėtų daugiau dėmesio skirti mo
kyklos klimatui kurti, darbuotojų poreikiams patenkinti, bendradarbiavimui skatinti 
mokyklos bendruomenėje, finansiniams ištekliams valdyti. Šios idėjos atspindi tran
sakcinio vadovavimo modelio esmę.

Faktorinės analizės rezultatai, nors ir nepaneigė latentinių faktorių nustatytas 
vadovavimo charakteristikas, tačiau leido papildyti jas dar viena, būdinga Lietuvos 
mokyklai charakteristika. Tai išteklių valdymas. 

Apibendrinus duomenų analizės rezultatus, galima pateikti vadovavimo šian
dienos mokyklai kaitos tendencijas (25 priedas). Šiuolaikinio vadovo veikloje galima 
išskirti tokias vadybines veiklos sritis, kurios atliepia pirmos tvarkos pokyčius, be to, 
vadovų praktinėje veikloje akivaizdūs tam tikri pokyčiai, kurie liudija vadovavimo 
kaitą. Tačiau vadovavimo sritys, atitinkančios antros tvarkos pokyčiams, šiandienos 
vadovams dar tebėra siekiamybė. Tyrimo rezultatai parodė, jog šiuolaikiniai vadovai 
puikiai realizuoja pirmos tvarkos pokyčius, nukreiptus į ugdymo(si) proceso reorga
nizavimą ir tobulinimą bei mokyklos išteklių valdymą. Tačiau švietimo reformos 
reikalavimai verčia vadovus reaguoti ir į antros tvarkos pokyčius, kuriems realizuoti 
būtinas transformacinio vadovavimo modelis.

3.3. Lietuvos mokyklų vadovams aktualios kompetencijos 
ir jų ugdymo(si) poreikis

Teorinėje darbo dalyje analizuotos visuomenės transformacijos ir su šiais po
kyčiais susiję reikalavimai vadovo kompetencijoms, kad būtų sėkmingai realizuo
jamos vadovavimo funkcijos. Mokyklų vadovų holistinės kompetencijos samprata 
suponavo kokybinio pobūdžio klausimus, susijusius su būtinomis kompetencijomis 
(klausimai suformuluoti remiantis Trotter, Ellison, Davies, (2001) metodika). Tiria
mieji turėjo apibūdinti šiuolaikiniam vadovui aktualias kompetencijas, sąlygojančias 
sėkmingą veiklą kaitos aplinkybėmis. 

Informantų buvo prašyta apibrėžti mokyklų vadovams būtinas kompetencijas, 
atsižvelgiant į vadybinės veiklos sričių analizę. Atlikus atsakymų turinio analizę, 
ekstrahuotos 6 kokybinės kategorijos, atspindinčios esmines šiuolaikinio vadovo 
kompetencijas (28 lentelė). Kokybinių kategorijų nustatymas grindžiamas teorinėje 
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dalyje atlikta kompetencijos sąvokos analize ir pateiktu teoriniu kompetencijų mode
liu. Pažymėtina, jog ekstrahuotos kategorijos iš esmės atspindi teorinį kompetencijų 
modelį.

28 lentelė
Šiuolaikinio mokyklos vadovo kompetencijos (N = 43)

Kategorija % Subkategorija %

Strateginė kom
petencija 76%

Aiškios organizacijos vizijos, misijos, filosofijos kūrimas 24%
Aiškios mokyklos veiklos strategijos pasirinkimas ir realizavimas 19%
Pokyčių valdymas 13%
Darbingos aplinkos kūrimas 12%
Bendradarbių telkimas komandiniam darbui 9%
Mokyklos veiklos kokybės monitoringas 9%
Mokyklos įvaizdžio kūrimas 8%
Mokyklos bendruomenės informavimo sistemos kūrimas 6%

Ugdymo(si) 
proceso valdy
mo kompeten

cija

64%

Ugdymo(si) proceso organizavimas bei vertinimas 50%
Kompetentingas pedagogų konsultavimas ugdymo klausimais 37%
Tėvų informavimas ugdymo proceso klausimais 13%

Tarpasmeninė 
kompetencija 64%

Aukštos kultūros organizacijoje skatinimas 55%
Teigiamo klimato palaikymas 45%

Nuolatinio mo
kymosi kompe

tencija
57%

Nuolatinis profesinis tobulėjimas veikloje 57%
Palankių galimybių savirealizacijai sudarymas bendruomenės na
riams

43%

Asmeninė kom
petencija 36%

Aiškus lyderis 37%
Humaniškumas 26%
Tolerantiškumas 16%
Visapusiška asmenybė 11%
Kritiškumas ir savikritiškumas 10%

Operacinė kom
petencija 36%

IKT valdymas 47%
Efektyvus materialinių ir finansinių išteklių valdymas 33%
Žmogiškųjų išteklių valdymas 10%
Teisinis išprusimas 10%

Remiantis 28 lentelės duomenimis, labiausiai informantai akcentavo strategi
nę mokyklos vadovo kompetenciją (76%), t. y. aiškios organizacijos vizijos, misijos 
bei filosofijos kūrimą, aiškios mokyklos veiklos strategijos turėjimą, materialinių, in
telektinių išteklių valdymą, profesionalų vadovavimą darbui, siekiant organizacijos 
tikslų, personalo telkimą komandiniam darbui, mokyklos veiklos kokybės siekimą, 
mokyklos įvaizdžio kūrimą, mokyklos bendruomenės informavimo sistemos kūri
mą. Po 64 proc. informantų įvardijo ugdymo(si) proceso valdymo ir tarpasmeninę 
šiuolaikinio vadovo kompetencijas. Ugdymo(si) proceso valdymo kompetencija pa
sižymintis vadovas efektyviai organizuoja ugdymo(si) procesą, numato ir realizuoja 
kontrolės mechanizmus, konsultuoja pedagogus ugdymo klausimais, organizuoja 
tėvų švietimą ugdymo proceso klausimais. Tarpasmeninė vadovo kompetencija – 
aukštos bendradarbiavimo kultūros organizacijoje skatinimas ir teigiamo klimato 
palaikymas. Informantai minėjo, jog „ mokykloje turi vyrauti kolegialumo ir bendra
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darbiavimo atmosfera, kurią vadovai turi kryptingi skatinti“. Nuolatinio mokymosi 
kompetenciją, apimančią sąlygų nuolatiniam tobulėjimui profesinėje veikloje suda
rymą bei personalo skatinimą tobulėti, išskyrė daugiau nei pusė (57%) informantų. 
Asmeninę kompetenciją pabrėžė 43% tyrimo dalyvių Asmeninei šiuolaikinio vadovo 
kompetencijai priskirtos šios informantų išvardytos šiuolaikinio vadovo savybės: 
aiškaus lyderio savybės, humaniškumas, tolerantiškumas, visapusiškos asmenybės 
charakteristika, kritiškumas sau ir kitiems. Tik trečdalis (36%) informantų šiuolaiki
niam vadovui priskyrė operacinės kompeten cijos charakteristikas: IKT valdymą bei 
adekvatų reagavimą į pokyčius. Mokyklų vadovai akcentavo, jog „mokyklose nėra 
nei teisininkų, nei viešųjų pirkimų, darbo saugos, audito specialistų, kurie profesio
naliai parengtų veiklos dokumentus bei už juos atsakytų, todėl vadovai turi būti visų 
sričių specialistai“. 

Taigi mokyklos vadovo veiklos pagrindinis tikslas – kompetentingai vadovau
ti mokyklai. Šiuolaikiniam vadovui aktualiausia turėtų būti – strateginė kompeten
cija. Vadovas turi išmanyti planavimo, organizavimo, kontrolės sampratas ir gebėti 
tai išaiškinti personalui, organizuoti mokyklos veiklą, atsižvelgdamas į šiuolaikinės 
vadybos reikalavimus, ištekliais pagrįstus bendruomenės poreikius, reprezentuoti sa
vo organizaciją visuomenėje, rūpintis teigiamu jos įvaizdžiu. Ugdymo(si) proceso 
valdymo kompetencijos poreikį sąlygoja prioritetinė šiandieninio vadovo veiklos sri
tis – ugdymo proceso kokybės užtikrinimas. Tarpasmeninės kompetencijos poreikis 
apspręstas demokratiniais šiuolaikinės vadybos principais. Nemažiau svarbi nuolati
nio mokymosi kompetencija – tai paties vadovo atvirumas pokyčiams bei prielaida 
mokyklos bendruomenei tobulėti. 

Informantų buvo prašyta išvardyti kompetencijas, kurios, jų nuomone, yra jų 
„stiprioji vieta“. Apibendrinta atsakymų analizė pateikta 29oje lentelėje.

29 lentelė
Mokyklų vadovų kompetencijų „stiprioji vieta“ (N = 39)

Kategorija % Subkategorija %

Ugdymo(si) pro
ceso valdymo 
kompetencija

89%

Ugdymo turinio valdymas 35%
Ugdymo proceso valdymas 25%
Mokinių poreikių patenkinimas 25%
Projektinė veikla 15%

Strateginė kom
petencija 76%

Mokyklos strateginės veiklos krypčių ir prioritetų nustatymas 55%
Mokyklos valdymo ir plėtros planavimas 45%

Tarpasmeninė 
kompetencija 54%

Bendradarbiavimo kultūros kūrimas 50%
Mokyklos bendruomenės narių poreikių tenkinimas 50%

Operacinė kom
petencija 48%

Mokyklos (materialinių, finansinių) išteklių valdymas 65%
Mokyklos veiklos įsivertinimo organizavimas ir duomenų panaudo
jimas veiklai tobulinti 35%

Nuolatinio mo
kymosi kompe

tencija
46%

Vadovo dalyvavimas tobulinimosi kursuose 60%
Mokyklos bendruomenės tapimo „besimokančia bendruomene“ 
skatinimas 40%
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Informantų atsakymų analizė atskleidė, jog šiuolaikiniai mokyklų vadovai 
disponuoja ugdymo(si) proceso valdymo kompetencija, atsiskleidžiančia ugdymo 
turinio, ugdymo proceso valdymu, mokinių ugdymo(si) poreikių patenkinimu. Infor
mantai, teigiantys, jog jų stiprioji vieta yra mokyklos valdymas, strateginis planavi
mas, mokyklos plėtros planavimas ir pan., įrodė, kad šiuolaikiniai mokyklų vadovai 
disponuoja strategine kompetencija (76%). Maždaug pusė apklaustųjų akcentavo, 
jog jų stiprioji vieta – „žmonių santykiai“, todėl pabrėžė tarpasmeninę kompetenci
ją (54%). Operacinės kompetencijos dimensijas: 48% informantų nurodė išteklių 
valdymą, mokyklos vidinį įsivertinimą. Be to, beveik pusė (46%) tiriamųjų teigė, 
jog nuolat dalyvauja kompetencijų tobulinimo renginiuose, skaito pranešimus, daly
vauja praktikų konferencijose ir pan. Taigi pabrėžtina mokyklų vadovų nuolatinio 
mokymosi kompetencija. 

Atsakymų į klausimą „Kokių kompetencijų šiandieniniam vadovui reikia iš
siugdyti?“ turinio analizė (30 lentelė) atskleidė: šiuolaikiniai vadovai stokoja tarpas
meninės kompetencijos (86%), kuri, informantų teigimu, reiškia teigiamą mokyklos 
klimato palaikymą, mokyklos bendruomenės būrimą bei nuteikimą darbui vardan 
mokyklos, bendravimą su mokiniais, tėvų įtraukimą į mokyklos gyvenimą. Žemiau 
reitingų skalėje atsidūrė strateginė kompetencija. Ją akcentavo mažiau nei trys ket
virtosios informantų (71%), nurodydami, kad šiuolaikiniams vadovams svarbūs pla
navimo, organizavimo, vadovavimo, kontrolės gebėjimai, informavimo sistemos 
mokykloje kūrimo, pokyčių valdymo, inovacijų skatinimo gebėjimai. Žemiausioje 
skalės pozicijoje – operacinė kompetencija (43%). Anot respondentų, kompiuterinis 
raštingumas dar netapo masiniu reiškiniu. Didelis vadovų užimtumas verčia juos 
racionaliai planuoti veiklą, todėl būtina mokėti valdyti savo laiką. Siekiant gerinti 
mokyklos materialinę bazę, svarbu aktyviai dalyvauti projektinėje veikloje, todėl 
šiuolaikiniams vadovams aktualūs projektų valdymo gebėjimai.

30 lentelė

Būtinos išsiugdyti kompetencijos (N = 39)

Kategorija % Subkategorija %

Tarpasmeni
nė kompeten
cija

86%

Teigiamo mokyklos klimato palaikymas 38%
Mokyklos bendruomenės subūrimas ir nuteikimas darbui mokyklos 

tikslams pasiekti
24%

Bendravimas su mokiniais 21%
Tėvų įtraukimas į mokyklos gyvenimą 17%

Strateginė 
kompetencija 71%

Planavimo, organizavimo, vadovavimo, kontrolės įgūdžiai 36%
Informavimo sistemos kūrimas mokykloje 29%
Pokyčių valdymas 20%
Mokyklos įvaizdžio kūrimas 15%

Operacinė 
kompetencija 43%

IKT valdymas 56%
Laiko valdymas 24%
Projektų valdymas 20%

Informantai buvo prašomi palyginti jų išvardytas kompetencijas su kompeten
cijomis, pateiktomis mokyklų vadovų kompetencijų apraše (LR Švietimo ir mokslo 
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ministro 2007 m. sausio 15 d. įsakymas Nr. ISAK55). Atlikdami šią užduotį, tyrimo 
dalyviai minėjo aktualias šiuolaikiniam vadovui kompetencijas, kurių nėra kompe
tencijų apraše. Apibendrinta atsakymų analizė pateikta 31oje lentelėje.

31 lentelė

Mokyklų vadovų kompetencijos, neįtrauktos į kompetencijų aprašą (N = 35)

Kategorija Subkategorija

Asmeninė kompeten
cija 96%

Oratoriaus gebėjimai 
Laiko valdymas
Optimizmas
Savęs valdymo gebėjimai
Charizma ir autoritetas

Strateginė kompeten
cija 86%

Lyderių komandos subūrimas 
Vadovavimas deleguojant
Projektų valdymas
Teigiamų santykių kūrimas
Veiksmingų sprendimų priėmimas
Mokyklos prestižo formavimas

Tarpasmeninė kompe
tencija 82%

Konfliktų valdymas
Motyvacijos sistemos kūrimas
Bendradarbiavimo kultūros kūrimas
Bendradarbiavimas su tėvais
„Lankstus“ vadovavimas
Multikultūrinio bendravimo įgūdžiai
Socialinių funkcijų atlikimas, sprendžiant socialines problemas

Operacinė kompe
tencija 64%

Aiškių veiklos principų / taisyklių nustatymas
Dokumentacijos tvarkymas informacinėse sistemose 

Emocinis intelektas 32%
Emocijų valdymas
Tolerancija

Nuolatinio mokymosi 
kompetencija 28%

Mokymasis bendradarbiaujant
Refleksija

Dauguma informantų (96%) pabrėžė, jog jų veiklai „labai reikšminga, bet kur
suose neugdoma“ asmeninė kompetencija ir tokios jos dimensijos, kaip: iškalbos me
nas; punktualumas; optimizmas; savęs valdymas stresinėse situacijose, konfliktuose. 
Taip pat informantai pabrėžė, jog „tikrieji lyderiai turi charizmą – kurios negalima 
išsiugdyti“. Daugiau nei keturi penktadaliai apklaustųjų (86%) minėjo, kad jiems 
reikia praktinių patarimų, kaip burti patikimas komandas, deleguoti atsakomybes, už
megzti ir palaikyti teigiamus santykius, priimti kokybiškus sprendimus. Šios strategi
nės kompetencijos dimensijos nėra integruotos į mokyklų vadovų kompetencijų ug
dymo aprašą. Vadovams labai svarbi ir tarpasmeninė kompetencija. Jos kategorijas 
minėjo 82% proc. informantų. Tačiau ir šios kompetencijos svarbiausios dimensijos 
nėra įtrauktos į mokyklų vadovų kompetencijų aprašą. Vadovai pageidautų patarimų, 
kaip spręsti konfliktus, motyvuoti, formuoti bendradarbiavimo kultūrą ir pan. Tiria



128

mieji pabrėžė, jog į aprašą neįtrauktos, bet aktualios operacinės, nuolatinio mokymo
si kompetencijų dimensijos, emocinis intelektas.

Užduoties „Įvertinkite savo vadybinį pasirengimą“ atsakymai buvo lakoniški, 
todėl prasminga juos jungti į 3 grupes: trūksta; priklauso nuo situacijos; netrūksta 
(32 lentelė). 

32 lentelė

Mokyklų vadovų vadybinio pasirengimo vertinimas (N = 41)

Kategorija Respondentų 
atsakymai % Autentiškų pasisakymų (teiginių) pavyzdžiai

Vadybinis 
pasirengimas

Trūksta 58%
Man dažniausiai pritrūksta vadybinio pasirengimo
Žinoma, trūksta
Trūksta, todėl galvoju apie vadybos magistrantūros studijas

Priklauso nuo 
situacijos 42% Vadybinio pasirengimo dažniausiai trūksta kuriant mokyklos 

veiklos monitoringo sistemas ir pan. 
Netrūksta 

Daugiau nei pusė informantų (58%) pabrėžė, jog jiems šiandien „labai trūksta 
vadybinio pasirengimo“. 42% apklaustųjų nurodė, kad vadybinio pasirengimo trūks
ta tik tam tikrose darbo situacijose. Nė vienas informantas neatsakė neigiamai. 

Į klausimą „Kokias galite paminėti kompetencijų ugdymo(si) formas?“ atsakė 
100% apklaustųjų. Jų nuomonės pateiktos 33 lentelėje.

Informantų nuomonės pasiskirstė taip: 93% apklaustųjų minėjo savišvietą 
kaip efektyviausią informacijos gavimo būdą. Nedaug reitingų skalėje atsilieka kur
sų bei seminarų suteikiamos galimybės kompetencijoms įgyti, juos mini 86% respon
dentų. 57% atsakiusiųjų į šį klausimą prioritetą teikė aukštajam mokslui, pabrėždami 
jo naudingumą. Požiūrį, kad „praktinis darbas vysto kompetencijas, pabrėžė beveik 
trečdalis (36%) apklaustųjų. Paskutinėje pozicijoje atsidūrė „dalijimasis patirtimi“ 
(21%) kaip kompetencijų įgijimo galimybė. Taigi reikia pripažinti, kad šiuolaikinio 
vadovo kompetencijų šaltiniai – savišvieta arba kursai ir seminarai. 

33 lentelė

Kompetencijų ugdymo(si) formos (N = 47)

Kategorija % Autentiškų pasisakymų (teiginių) pavyzdžiai

Savišvieta 93%
Daugiausia informacijos gaunu savišvietos būdu. Daug dėmesio 
skiriu savišvietai. Domiuosi švietimo naujovėmis. Skaitau leidinius, 
randu informaciją internete ir pan.

Kursai, seminarai 86%
Lankau kursus, seminarus. Tobulindamas žinias kursuose, semina
ruose

Studijos aukštojoje 
mokykloje

57%
Naudingos studijos vadybos magistrantūroje. Ruošiuosi stoti į švieti
mo vadybos magistrantūrą

Praktinis darbas 36%
Daugiausia kompetencijų vadovas įgyja dirbdamas praktiškai, orien
tuodamasis į savo organizacijos poreikius

Dalijimasis patirtimi 21% Dalydamasis patirtimi su kitomis švietimo įstaigomis
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Į klausimą „Ar Jums pakanka kompetencijų ugdymo(si) galimybių ?“ atsakė 
34 informantai. Šiuo klausimu siekta nustatyti, kaip vadovai vertina vadovų kom
petencijų ugdymo galimybes. Išskirtos 3 pagrindinės atsakymo grupės, kurios yra 
pateiktos 34oje lentelėje.

34 lentelė
Šiuolaikinio mokyklos vadovo tobulinimosi galimybės (N = 34)

Kategorija % Autentiškų pasisakymų (teiginių) pavyzdžiai
Galimybių kompetencijoms 
ugdyti pakanka ir aš aktyviai 
naudojuosi

58%
Manau, galimybių tobulinimuisi pakanka, svarbu turėti teigia
mą nuostatą naujovėms, kaitai, paieškai – nuolat ieškau gali
mybės tobulintis

Galimybių kompetencijoms 
ugdyti pakanka, bet nėra lai
ko jomis pasinaudoti

42%
Dažnai vadovą atitraukia nuo svarbių dalykų popierių lavina, 
kuri užgriūna jį iš visų „frontų“, ūkiniai reikalai, kitos neatidė
liotinos problemos

Nėra galimybių kompetenci
joms ugdyti

–

Daugiau nei pusė (58%) apklaustųjų teigė, jog galimybių kompetencijoms ug
dyti pakanka, svarbu pačiam norėti jomis pasinaudoti. 48% respondentų sutinka, 
jog kompetencijų ugdymo(si) galimybių yra, bet šiuolaikiniam vadovui dėl didelio 
užimtumo labai sunku skirti laiko tobulinimuisi. Taigi kompetencijų ugdymo(si) gali
mybių šiandieniniam vadovui pakanka, svarbu rasti laiko bei mokėti jomis pasinau
doti.

Atsakymų į klausimą „Kurios kompetencijos yra ugdomos profesinio tobuli
nimosi renginiuose?“ turinio analize buvo ekstrahuotos 4 kokybinės kategorijos. Į 
klausimą atsakė 100% apklaustųjų (35 lentelė).

35 lentelė 
Kompetencijų ugdymas(is) profesinio tobulinimosi renginiuose (N = 47)

Kategorija % Subkategorija %
Ugdymo(si) proceso 
valdymo kompetencija

93% Ugdymo(si) proceso valdymas 53%
Teisinės aplinkos analizė 34%
Ugdymo proceso vertinimas 14%

Strateginė kompeten
cija

93% Strateginis organizacijos valdymas 26%
Finansų valdymas 23%
Organizacijos elgsena 18%
Veiklos kokybės valdymas 23%
Žmogiškųjų išteklių valdymas 10%

Operacinė kompeten
cija

57% IKT valdymas 58%

Informacijos analizės metodai 42%
Tarpasmeninė kompe
tencija

42% Raštvedyba 62%
Komunikavimas užsienio kalba 22%
Konfliktų valdymas organizacijoje 16%



130

Atlikta analizė rodo, jog profesinio tobulinimosi renginių tematika labiausiai 
orientuota į ugdymo(si) proceso valdymo bei strateginės kompetencijos plėtotę. Ug
dymo(si) proceso valdymo kompetenciją (93%) plėtojantys profesinio tobulinimosi 
renginiai teikia informacijos apie ugdymo(si) proceso valdymą bei teisinės, politi
nės, ekonominės aplinkos analizės aspektus. Informantų akcentuota strateginė kom
petencija (93%) taip pat užima svarbią vietą kursų, seminarų tematikoje. Operaci
nę kompetenciją plėtojančių profesinio tobulinimosi renginių pakanka, juos nurodė 
57% respondentų. Deja, tarpasmeninę kompetenciją plėtojančių profesinio tobulini
mo renginių labai nedaug, juos akcentavo tik dvi penktosios (42%) apklaustųjų.

Atskleista tendencija liudija, jog Lietuvoje šiuo metu organizuojamų profesi
nio tobulinimosi renginių mokyklų vadovams tematika daugiausia orientuota į ugdy
mo(si) proceso valdymo bei strateginės kompetencijos žinių, mokėjimų bei įgūdžių 
plėtojimą. 

Lietuvos mokyklų vadovų kompetencijų kokybiniu tyrimu atskleista mokyklų 
vadovų kompetencijų struktūra. Aktualių kompetencijų struktūrą sudaro:

 Strateginė kompetencija, apimanti mokyklos plėtros planavimo, veiklos 
monitoringo, įvaizdžio kūrimo, bendradarbiavimo su socialiniais dalinin
kais gebėjimus.

 Ugdymo(si) proceso valdymo kompetencija, apimanti ugdymo(si) proceso 
organizavimo ir vertinimo, mokinių poreikių patenkinimo, bendradarbia
vimo su mokyklos bendruomene ugdymo proceso klausimais gebėjimus.

 Tarpasmeninė kompetencija, apimanti kultūros ir klimato kūrimo, bendra
darbiavimo su mokyklos bendruomene gebėjimus.

 Nuolatinio mokymosi kompetencija, apimanti asmeninio mokymosi projek
tavimo bei personalo profesinio tobulėjimo skatinimo gebėjimus.

 Asmeninė kompetencija, apimanti savęs valdymo, lyderiavimo, laiko val
dymo gebėjimus.

 Operacinė kompetencija, apimanti žmogiškųjų išteklių valdymo, materiali
nių ir finansinių išteklių valdymo, mokyklos veiklos reglamentavimo, koky
bės užtikrinimo gebėjimus.

Kokybiškam vadovavimui užtikrinti mokyklų vadovai turėtų išsiugdyti:
 Tarpasmeninę kompetenciją: konfliktų valdymo, motyvavimo, bendradar

biavimo ir kolegialumo skatinimo, bendravimo su mokiniais, bendravimo 
su tėvais, multikultūrinio bendravimo gebėjimus. 

 Strateginę kompetenciją: mokyklos veiklos kontrolės, sprendimų priėmi
mo, informavimo, pokyčių valdymo, lyderystės plėtojimo, įvaizdžio kūri
mo gebėjimus. 

 Operacinę kompetenciją: IKT valdymo, projektų valdymo gebėjimus. 
 Nuolatinio mokymosi: mokymosi bendradarbiaujant, refleksijos gebėji

mus. 
 Emocinį intelektą: tolerancijos, emocijų valdymo gebėjimus. 
Tobulinimosi galimybių šiandieniniam vadovui pakanka, svarbu rasti laiko 

bei mokėti jomis pasinaudoti. Kompetencijų ugdymo(si) renginių tematika yra orien
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tuota daugiausia į ugdymo(si) proceso valdymo bei operacinės kompetencijų plėto
jimą, mažai dėmesio skiriama tarpasmeninės, asmeninės, nuolatinio mokymosi kom
petencijų aspektams. Matyt, ši situacija sąlygoja aukštą savišvietos reitingą kaip 
alternatyvos, užtikrinančios  šiuolaikinio vadovo informacijos poreikius.

Siekiant išsamesnės mokyklų vadovų kompetencijų bei jų ugdymo(si) porei
kio analizės, buvo atliktas kiekybinis tyrimas. Tyrimu siekta išryškinti, kurios mo
kyklų vadovų kompetencijos yra aktualios dabartiniame švietimo reformos etape, 
bei nustatyti kompetencijų ugdymo(si) poreikį skirtingose švietimo subjektų grupėse 
(mokytojai, pavaduotojai, direktoriai). Tyrimo instrumentas sukurtas remiantis kom
petencijų modeliu, aprašytu darbo 1.1.4 skyriuje (žr. 3 priedą). 

Pirmuoju žingsniu buvo įvertintas kompetencijų aktualumas bei jų ugdymosi 
poreikis skirtingų respondentų grupėse, taikant vidurkių palyginimo testą tarp nag
rinėjamų kintamųjų (kompetencijų) pagal kategorinio kintamojo (karjeros etapai) 
kategorijas (26 priedas). 

Duomenų analizė atskleidė, jog didžiausias ugdymo(si) proceso valdymo kom
petencijos aktualumo vertinimo vidurkis užfiksuotas pradedančiųjų pavaduotojų im
tyje (M = 72,11; sd = 4,258). Silpniausiai minėtos kompetencijos aktualumą vertino 
patyrę mokytojai (M = 70,00; sd = 3,956). Strateginės kompetencijos aktualumas 
labiausiai akcentuotas pradedančių pavaduotojų (M = 101,06; sd = 6,784), patyrusių 
direktorių (M = 100,71; sd = 6,331) bei mokyklų vadovųkonsultantų (M = 100,14; 
sd = 5,894). Silpniausiai šios kompetencijos aktualumas reiškiasi patyrusių mokyto
jų (M = 97,54; sd = 5,587) atsakymuose. Operacinės kompetencijos aktualumą jų 
veiklai pabrėžė mokyklų vadovaikonsultantai (M = 52,21; sd = 30,597). Silpniau
siai minėtos kompetencijos aktualumą akcentavo pradedantys dirbti pavaduotojai 
(M = 44,76; sd = 17,874). Tarpasmeninės kompetencijos aktualumas labiausiai išryš
kėjo pradedančiųjų mokytojų atsakymuose (M = 60,49; sd = 4,834). Silpniausiai jį 
akcentavo patyrę mokytojai (M = 57,28; sd = 4,948). Nuolatinio mokymosi kompe
tencijos aktualumą nurodė beveik visos respondentų grupės (vertinimų vidurkiai svy
ruoja nuo M = 21,63 iki M = 21,02). Tokie nežymūs skirtumai rodo nuolatinio moky
mosi kompetencijos aktualumą visų grupių respondentų veikloje. Asmeninės kompe
tencijos svarbumą labiausiai pabrėžė patyrę direktoriai (M = 22,10; sd = 1,245) bei 
pradedantys dirbti mokytojai (M = 22,08; sd = 1,317). Kiek mažiau ši kompetencija 
atrodo reikalinga pradedantiesiems direktoriams (M = 21,10; sd = 1,245) bei paty
rusiems mokytojams (M = 21,17; sd = 1,175). Emocinio intelekto reikšmingumą 
pabrėžė visos respondentų grupės. Tai rodo nežymūs vertinimų vidurkių svyravimai 
nuo M = 10,7 iki M = 10,1. 

Ugdymo(si) proceso valdymo kompetencijos plėtotės poreikį labiausiai pa
brėžė pradedantys dirbti direktoriai (M = 60,82; sd = 17,048), tuo tarpu patyrę di
rektoriai šios kompetencijos tobulinimo poreikį akcentavo rečiau (M = 55,46; 
sd = 13,847). Strateginės kompetencijos ugdymosi poreikis išryšėjo pradedančių
jų mokytojų (M = 97,95; sd = 8,312), mokyklų vadovų konsultantų (M = 96,85; 
sd = 9,477) imtyse. Silpniausiai jį akcentavo patyrę mokytojai (M = 93,90; sd = 
8,�00). Operacinę kompetenciją būtina išsiugdyti pradedantiems direktoriams (M = 
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52,52; sd = 18,758), tuo tarpu jauniems mokytojams ši kompetencija mažiau svarbi 
(M = 43,92; sd = 14,679). Tarpasmeninės kompetencijos ugdymosi poreikį labiau
siai jaučia pradedantys pavaduotojai (M = 55,60; sd = 3,617), kiek silpniau šį po
reikį išreiškė patyrę mokytojai (M = 54,85; sd = 3,677). Nuolatinio mokymosi kom
petencijos ugdymosi poreikis labiausiai akcentuotas mokyklų vadovųkonsultantų 
(M = 20,42; sd = 1,342) bei pradedančiųjų mokytojų (M = 20,42; sd = 1,745) imtyse. 
Kiek silpniau šį poreikį pabrėžė patyrę mokytojai (M = 19,47; sd = 1,539). Emoci
nio intelekto (nuo M = 10,71 iki M = 10,17) bei kritinio mąstymo (nuo M = 3,73 
iki M = 3,62) ugdymosi poreikis akcentuotas visose respondentų grupėse. Gnostinę 
kompetenciją pageidautų išsiugdyti pradedantieji mokytojai (M = 14,67; sd = 1,528) 
bei pavaduotojai (M = 14,70; sd = 1,633).

Apibendrinant galima teigti, jog išryškėjusios tendencijos yra realios ir atspin
di tiriamųjų veiklos ypatumus, pvz., pavaduotojai yra atsakingi už ugdymo(si) pro
ceso organizavimą. Tai lemia minėto proceso valdymo kompetencijos aktualumą 
pradedančiųjų pavaduotojų imtyje. Tuo tarpu mokytojai yra atsakingi už pamokinę 
veiklą, todėl ugdymo(si) proceso valdymo bei strateginė kompetencija yra jiems ma
žiau aktuali. Operacinės kompetencijos ugdymosi poreikį labiausiai akcentavo pra
dedantys dirbti direktoriai, natūralu, jog šiems respondentams svarbiausi yra mokyk
los veiklos valdymo bei administravimo gebėjimai. Minėtos kompetencijos poreikį 
silpniausiai akcentavo mokytojai. Panašiai gali būti aiškinamos ir kitos atskleistos 
tendencijos.

Siekiant atsakyti į klausimą, ar kelių nepriklausomų imčių (pradedančiųjų mo
kytojų – mokyklų vadovųkonsultantų) bent dviejų vidurkiai, vertinant kompetenci
jų aktualumą, statistiškai reikšmingai skiriasi, buvo atlikta vienfaktorinė dispersinė 
analizė (ANOVA) (27 priedas).

Levene testo reikšmės, didesnės už 0,05, liudija, kad kintamųjų dispersijos yra 
apytiksliai lygios. ANOVA lentelės rezultatų analizė leidžia teigti, jog egzistuoja gru
pių skirtumai, vertinant ugdymo proceso valdymo (F = 5,541; df = 6; p = 0,000), stra
teginės (F = 8,473; df = 6; p = 0,000), tarpasmeninės (F = 5,284; df = 6; p = 0,000), 
nuolatinio mokymosi (F = 6,888; df = 6; p = 0,000), asmeninės (F = 9,387; df = 6; 
p = 0,000), kompetencijų bei emocinio intelekto (F = 2,226; df = 6; p = 0,036), kri
tinio mąstymo (F = 5,226; df = 6; p = 0,000), gnostinės kompetencijos (F = 4,336; 
df = 6; p = 0,000) aktualumą. 

Dispersinės analizės rezultatai atskleidė, jog pradedantys dirbti pavaduotojai 
linkę labiau pabrėžti kritinio mąstymo (p = 0,000) bei gnostinės kompetencijos (p = 
0,001) aktualumą jų veiklai negu patyrę mokytojai. Taip pat gnostinės kompetencijos 
aktualumą nevienodai įvertino patyrę direktoriai ir patyrę mokytojai. Pastariesiems 
ši kompetencija atrodo kiek mažiau būtina (p = 0,034). Reikšmingas skirtumas nu
statytas ugdymo(si) proceso valdymo kompetencijos aktualumo vertinimuose. Pra
dedantys pavaduotojai linkę labiau akcentuoti šios kompetencijos reikalingumą jų 
veiklai negu patyrę mokytojai (p = 0,000) bei patyrę pavaduotojai (p = 0,018). Pra
dedantys dirbti mokytojai dažniau nurodė strateginės kompetencijos svarbą negu jų 
patyrę kolegos (p = 0,000). Taip pat minėta kompetencija yra reikšmingesnė prade
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dančiųjų pavaduotojų (p = 0,000) bei patyrusių direktorių (p = 0,012) veiklai negu pa
tyrusių mokytojų. Pradedantys dirbti mokytojai labiau įsitikinę tarpasmeninės kom
petencijos reikšmingumu lyginant su patyrusių mokytojų vertinimais (p = 0,000). 
Šią kompetenciją atsakymuose dažniau pažymėjo pradedantys dirbti pavaduotojai 
negu patyrę mokytojai (p = 0,012). Jaunų specialistų bei jų patyrusių kolegų nuola
tinio mokymosi kompetencijos aktualumo vertinimai taip pat akivaizdžiai skiriasi. 
Pastariesiems ši kompetencija ne tokia svarbi (p = 0,008). Nuolatinio mokymosi kom
petencijos aktualumą aukščiau įvertino pradedantys dirbti pavaduotojai negu patyrę 
mokytojai (p = 0,000), patyrę pavaduotojai (p = 0,041), pradedantys dirbti direkto
riai (p = 0,025). Reikšmingi skirtumai nustatyti asmeninės kompetencijos aktualumo 
vertinimuose. Šios kompetencijos būtinumą labiau linkę pabrėžti pradedantys dirbti 
mokytojai (p = 0,000), pradedantys dirbti pavaduotojai (p = 0,000) bei patyrę direk
toriai (p = 0,000), palyginus su patyrusių mokytojų atsakymais. 

Atskleisti tarpgrupiniai skirtumai vadybinių kompetencijų ugdymo(si) porei
kio vertinimuose. Atliktas Levene testas byloja apie kintamųjų dispersijos apytikslę 
lygybę (Levene statistikos reikšmė didesnė negu 0,05). Vienfaktorinės dispersinės 
analizės rezultatai atskleidžia tendenciją, jog reikšmingi tarpgrupiniai atsakymų skir
tumai užfiksuoti vertinant strateginės (F = 1,051; df = 6; p = 0,008), tarpasmeninės 
(F = 2,912; df = 6; p = 0,003), nuolatinio mokymosi (F = 6,085; df = 6; p = 0,000), 
asmeninės (F = 4,866; df = 6; p = 0,000), gnostinės (F = 8,839; df = 6; p = 0,000) 
kompetencijų bei emocinio intelekto (F = 11,016; df = 6; p = 0,000) ugdymo(si) po
reikį.

Nustatytas statistiškai reikšmingas skirtumas liudija, jog pradedantys mokyto
jai nusiteikę labiau pabrėžti strateginės kompetencijos ugdymo(si) poreikį, lyginant 
su patyrusiais pedagogais (p = 0,005), o pradedantys dirbti pavaduotojai – pabrėžti 
tarpasmeninės kompetencijos ugdymo(si) poreikį negu patyrę mokytojai (p = 0,004). 
Vertinant nuolatinio mokymosi kompetencijos ugdymo(si) poreikį, išryškėjo statistiš
kai reikšmingi skirtumai pradedančiųjų ir patyrusių mokytojų atsakymų. Galima teig
ti, jog pradedantys mokytojai turi didesnį minėtos kompetencijos ugdymo(si) poreikį 
negu patyrę kolegos (p = 0,000). Analogiška tendencija užfiksuota ir patyrusių direk
torių bei patyrusių pedagogų atsakymuose (p = 0,007). Asmeninės kompetencijos 
ugdymo(si) poreikio vertinimo analizė išryškino tendenciją, jog pradedantys dirbti 
mokytojai (p = 0,004) bei pavaduotojai (p = 0,004) labiau pabrėžia šios kompetenci
jos ugdymo(si) poreikį negu patyrę mokytojai. Tarpgrupiniai skirtumai, išryškėję res
pondentų atsakymuose, leidžia teigti, jog mokytojaijaunieji specialistai (p = 0,000) 
bei pradedantys pavaduotojai (p = 0,000) akcentavo emocinio intelekto ugdymo(si) 
poreikį žymiai dažniau nei patyrę mokytojai. Tuo tarpu pradedantys pavaduotojai tu
ri didesnį emocinio intelekto ugdymo(si) poreikį nei patyrę pavaduotojai (p = 0,001) 
bei pradedantys direktoriai (p = 0,022). Reikšmingi statistiniai skirtumai responden
tų grupių atsakymuose rodo, jog pradedantys mokytojai (p = 0,000) bei pradedantys 
pavaduotojai (p = 0,000) stipriau akcentavo gnostinės kompetencijos ugdymo(si) 
poreikį negu patyrę mokytojai. 
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Apibendrinant dispersinės analizės rezultatus, galima teigti, jog tiek atskirų 
kompetencijų aktualumą jų veiklai, tiek kompetencijų ugdymo(si) poreikį labiau bu
vo linkę sureikšminti jaunieji specialistai (mokytojai, pavaduotojai) bei patyrę direk
toriai. Ši tendencija gali būti aiškinama tuo, jog jauni specialistai tinkamai suvokia 
savo veiklos specifiką, geba išskirti reikalingas kompetencijas bei nustatyti jų ugdy
mo(si) poreikį. Patyrę direktoriai, įvertindami vadybinės veiklos specifiką, akcenta
vo jiems labiausiai aktualias kompetencijas bei jų ugdymo(si) poreikį.

Respondentams buvo patektas sąrašas vadybinių gebėjimų, kuriuos jie turėjo 
įvertinti pagal aktualumą jų veiklai bei nustatyti ugdymosi poreikį.

Diagnostinio konstrukto (vadybinių gebėjimų) kintamųjų vidinei struktūrai 
ištirti buvo pasitelktas faktorinės analizės metodas, kuris leido (neprarandant esmi
nės informacijos) sumažinti tyrimo pirminių kintamųjų kiekį. Tyrimu siekta išskirti 
aktualias kompetencijas įvairiose respondentų grupėse bei nustatyti jų ugdymo(si) 
poreikį. Pirma, buvo faktorizuotas diagnostinis konstruktas „aktualūs gebėjimai“, 
pristatyti faktorinės analizės rezultatai (28 priedas).  

Mokyklų vadovamsekspertams aktualių kompetencijų struktūra pateikta 36
oje lentelėje.

36 lentelė

Mokyklų vadovamsekspertams aktualių kompetencijų struktūra 

Faktoriaus 
paaiškinta 

sklaida
Faktoriai Struktūros komponentai

F1
(24,5%)

Efektyvaus 
mokyklos val
dymo kompe

tencija

Užduočių bei atsakomybės delegavimas (L = 0,976); Mokyklos plėt
ros planavimas (L = 0,966); Darbuotojų motyvavimo sistemos kūri
mas (L = 0,966); Mokyklos veiklos monitoringo rezultatų sklaida su
interesuotoje bendruomenėje (L = 0,966); Mokyklos veiklos kokybės 
kontrolė (L = 0,966); Bendradarbiavimo sistemos kūrimas mokykloje 
(L = 0,966); Paramos naujai pradėjusiems dirbti darbuotojams siste
mos kūrimas (L = 0,966); Atskaitomybės vykdymas už deleguotas 
funkcijas (L = 0,996); Žmogiškųjų išteklių politikos planavimas ir 
įgyvendinimas (L = 0,919); Darbuotojų funkcijų reglamentavimas (L 
= 0,919); Aiškių taisyklių mokyklos procesams bei procedūroms kū
rimas (L = 0,902); Visuotinės kokybės principų diegimas mokykloje 
(L = 0,833); Veiksmingas mokyklos biudžeto valdymas (L = 0,687); 
Racionalus ir efektyvus materialinių išteklių valdymas (L = 0,687) 

F2
(19,8%)

Vidinio ir išori
nio bendradar

biavimo bei 
atstovavimo 

mokyklos inte
resams kompe

tencija

Bendradarbiavimas su vietos ir centrinės valdžios atstovais, kitais 
socialiniais dalininkais (L = 0,911); Visuomenės informuotumo apie 
mokyklos veiklą užtikrinimas (L = 0,911); Komunikavimas užsie
nio kalbomis (L = 0,767); Teigiamų tarpusavio santykių kūrimas ir 
palaikymas (L = 0,728); Gebėjimas išklausyti bei išgirsti kiekvieno 
nuomonę (L = 0,715); Mokymosi tinklų inicijavimas mokykloje ir už 
jos ribų (L=0,669); Mokyklos įtraukimas į partnerystės tinklus (L = 
0,669); Mokyklos reklamos kūrimas ir sklaida (L = 0,641) 
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F3
(15,2%)

Mokyklos, kaip 
besimokančios 
organizacijos, 

procesų  
valdymo 

kompetencija

Mokyklos, kaip organizacijos, nuolatinio mokymosi skatinimas sie
kiant tapti besimokančia organizacija (L = 0,749); Konstruktyvaus 
grįžtamojo ryšio teikimas mokyklos bendruomenės nariams, taikant 
mentorystės, ugdomojo konsultavimo strategijas (L = 0,781); Mokyk
los bendruomenės įtraukimas į mokyklos vizijos, misijos, strategijos 
kūrimo bei koregavimo procesą, paverčiant šį procesą mokymosi 
procesu (L = 0,781); Refleksijos gebėjimai (L = 0,781); Pedagogų 
profesijos prestižo kėlimas visuomenėje (L=0,764); IKT integravi
mas į ugdymo procesą (L = 0,764); Bendradarbiavimas su mokyklos 
bendruomene ugdymo proceso planavimo, įgyvendinimo bei vertini
mo klausimais (L = 0,764); Suinteresuotų šalių švietimas ugdymo 
proceso klausimais (L = 0,726); Suinteresuotų šalių informavimas ir 
konsultavimas ugdymo proceso klausimais (L = 0,726); Grįžtamosios 
informacijos apie ugdymo procesą teikimas mokyklos bendruomenei 
(L = 0,726); Gebėjimas projektuoti veiklą, remiantis nuolatine savo 
patirties analize (L = 0,726)

F4
(12,2%)

Pokyčių valdy
mo kompeten

cija

Mokyklos vizijos kūrimas (L = 0,959); Naujovių įgyvendinimo ska
tinimas (L = 0,959); Informacijos rinkimas iš įvairių šaltinių ir jos 
panaudojimas mokyklos tikslams (L = 0,959); Mokyklos kultūros, 
skatinančios lyderystės plėtojimą, kūrimas (L = 0,871); Aktyvaus mo
kymo(si) metodų skatinimas ugdymo procese (L = 0,871); Išorinių 
edukacinių aplinkų panaudojimas mokinių ugdymui(si) (L = 0,810)

F5
(10,7%)

Ugdymo(si) 
proceso koky

bės užtikrinimo 
kompetencija

Ugdymo(si) proceso planavimas ir įgyvendinimas (L = 0,905); Eduka
cinės aplinkos, tenkinančios mokinių mokymo(si) poreikius, kūrimas 
ir palaikymas (L = 0,837); Ugdymo turinio, ugdymo proceso bei ug
dymo kokybės tarpusavio sąsajų suvokimas (L = 0,837); Lygių gali
mybių ugdymo procese užtikrinimas (L = 0,837); Laiko valdymas (L 
= 0,837)

Pastaba. Cronbach Alpha = 0,773; KMO = 0,89; Sferiškumo testas pagal Bartlett = 2681,7; 
p = 0,000. Pagrindinių komponentų metodas, VARIMAX rotacija po 10 iteracijų; bendroji paaiškinta 
sklaida 82,6 proc.

Pirmasis faktorius, paaiškintas 24,5% sklaidos, jungia operacinės kompeten
cijos kategorijas. Akivaizdu, jog į šį faktorių pateko tie gebėjimai, kurių reikia efek
tyviam kasdieniam mokyklos valdymui. Todėl natūralu, kad šie gebėjimai išryškėjo 
kaip patys aktualiausi mokyklų vadovų veikloje. Taigi šį faktorių galima pavadinti 
Efektyvaus mokyklos valdymo kompetencijos faktoriumi. Išskirti gebėjimai sudaro 
pagrindą transakcinio vadovavimo modeliui realizuoti. Antrasis faktorius, paaiškin
tas 19,8% sklaidos, jungia gebėjimus, reikalingus vidinio ir išorinio bendradarbiavi
mo sistemai kurti mokykloje bei suinteresuotos bendruomenės informuotumui apie 
mokyklos veiklą užtikrinti. Į šį faktorių taip pat pateko tokie mokyklų vadovųkon
sultantų gebėjimai, kaip komunikavimas užsienio kalbomis bei gebėjimas išgirsti 
kiekvieno nuomone, kurie yra būtini efektyviam bendradarbiavimui. Šį faktorių gali
ma pavadinti Vidinio ir išorinio bendradarbiavimo bei atstovavimo mokyklos intere
sams kompetencija. Trečiajame faktoriuje, paaiškintame 15,2% sklaidos, susijungė 
visas spektras aktualių gebėjimų, reikalingų mokyklos kaip besimokančios organi
zacijos, procesams valdyti. Todėl galima šį faktorių pavadinti Mokyklos, kaip besi

36 lentelės tęsinys



136

mokančios organizacijos, procesų valdymo kompetencija. Išskirti gebėjimai sudaro 
transformacinio vadovavimo modelio pagrindą. Ketvirtasis faktorius, paaiškintas 
12,2% sklaidos, jungia gebėjimus, reikalingus pokyčiams įgyvendinti. Tai mokyklų 
vadovųkonsultantų gebėjimai kurti mokyklos viziją, inicijuoti naujoves. Be abejo, 
norint sėkmingai valdyti kaitą, svarbu turėti tam būtiną informaciją. Tokie procesai, 
kaip lyderystės plėtojimas mokykloje, aktyviųjų mokymosi metodų taikymas moky
mo(si) procese ir kt., traktuojami kaip naujovės, taip paaiškinant jų integravimą į 
išskirtą faktorių, pavadintą Pokyčių valdymo kompetencija. Penktasis faktorius, pa
aiškintas 10,7% sklaidos, jungia ugdymo(si) proceso valdymo aspektus. Tai aktualūs 
ugdymo(si) proceso planavimo bei organizavimo gebėjimai, grįsti ugdymo kokybės 
samprata bei orientacija į mokinį ir jo poreikius. Penktasis faktorius pavadintas Ug
dymo(si) proceso kokybės užtikrinimo gebėjimai. 

Patyrusiems mokyklų vadovams aktualių gebėjimų struktūra pateikta 37oje 
lentelėje.

37 lentelė

Patyrusiems mokyklų vadovams aktualių kompetencijų struktūra

Faktoriaus 
paaiškinta 

sklaida
Faktoriai Struktūros komponentai

F1
(23,3%)

Mokyklos 
perkūrimo į 

besimokančią 
organizaciją 

kompetencija

Mokymosi tinklų inicijavimas mokykloje ir už jos ribų (L = 0,912); 
Mokymosi bendruomenių kūrimąsi mokykloje ir už jos ribų skatini
mas (L = 0,912); Mokyklos bendruomenės pasišventimo organizacijai 
jausmo skatinimas (L = 0,912); Mokyklos kaitos strategijos kūrimas ir 
įgyvendinimas (L = 0,872); Gebėjimas paveikti, motyvuoti, inspiruoti 
mokyklos bendruomenės narius bendro tikslo siekimui (L = 0,872); Mo
kyklos filosofijos ir vertybių sistemos formavimas (L = 0,806)); Strate
ginių planų rengimas ir koregavimas atsižvelgiant į mokyklos poreikius 
(L = 0,806); Savianalizės, savęs pažinimo gebėjimai (L = 0,785); Profe
sinės paramos teikimas kolegoms, vadovaujantis profesinės pagarbos 
principais (L = 0,785); Šiuolaikinių organizacinio mokymosi metodų 
taikymo skatinimas (L = 0,728); Mokyklos vadybai būtinos informaci
jos paieška, naudojant adekvačias duomenų bazes (L = 0,629)

F2
(19,0%)

Mokyklos 
veiklos koky
bės valdymo 
kompetencija

Mokyklos veiklos monitoringo rezultatų sklaida suinteresuotoje bendruo
menėje (L = 0,963); Mokyklos veiklos kokybės kontrolė (L=0,956); Mo
kyklos kokybės politikos kūrimas (L = 0,956); Mokyklos plėtros plana
vimas (L = 0,956); Aukštos bendravimo kultūros kūrimas ir palaikymas 
mokykloje (L = 0,954); Atskaitomybės vykdymas už deleguotas funkci
jas (L = 0,948); Gerų darbo sąlygų kūrimas ir užtikrinimas (L = 0,936); 
Mokyklos savęs vertinimo (audito) atlikimas (L = 0,839); Visuotinės 
kokybės principų diegimas mokykloje (L = 0,767); Darbuotojų kompe
tencijų ugdymo poreikių nustatymas, atsižvelgiant į individualius bei or
ganizacijos poreikius (L = 0,716); Aiškių taisyklių mokyklos procesams 
bei procedūroms kūrimas (L = 0,709)
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F3
(13,3%)

Bendravimo 
ir socialinės 

aplinkos paži
nimo kompe

tencija

Gebėjimas įsiklausyti į kitų žmonių poreikius, išgyvenimus, jausmus, 
suprasti bei atsižvelgti į emocinę kitų būseną (L = 0,828); Gebėjimas 
bendradarbiauti ir dirbti komandoje bei mokyti to kitus (L = 0,828); Mo
kyklos bendruomenės įtraukimas į mokyklos vizijos, misijos, strategijos 
kūrimo bei koregavimo procesą, paverčiant šį procesą mokymosi proce
su (L = 0,809); Profesinių vertybių bei profesinės etikos išmanymas bei 
vadovavimasis jomis savo profesinėje veikloje (L = 0,809); Gebėjimas 
taikyti įvairias gnostines (pažinimo) metodikas informacijai apie aplin
ką, individus, savo veiklą ir pan. rinkimui ir analizei (L = 0,762); Reflek
sijos gebėjimas (L = 0,724); Gebėjimas projektuoti savo veiklą remian
tis nuolatine savo patirties analize (L = 0,647); Gebėjimas žodžiais, bal
su, mimika aiškiai ir tiksliai reikšti savo mintis (L = 0,660)

F4
(12,2%)

Asmeninio 
bei organiza
cinio moky
mosi kompe

tencija

Organizacinio mokymosi plėtojimas mokyklos bendruomenėje 
(L = 0,755); Aktyvaus mokymo(si) metodų skatinimas ugdymo procese 
(L = 0,720); Mokyklos bendruomenės konsultavimas ugdymo klausi
mais (L = 0,691); Ugdymo proceso priežiūra ir vertinimas (L = 0,681); 
Vizijos, misijos, strategijos įgyvendinimo planų kūrimas (L = 0,660); 
Gebėjimas nuolat vertinti profesinį kompetentingumą bei numatyti to
bulinimosi galimybes (L = 0,653)

F5
(10,4%)

Ugdymo(si) 
proceso 
kokybės 

užtikrinimo 
kompetencija

Lygių galimybių ugdymo procese užtikrinimas (L = 0,892); Ugdymo 
turinio, ugdymo proceso bei ugdymo kokybės tarpusavio sąsajų suvo
kimas (L = 0,846); Edukacinės aplinkos, tenkinančios mokinių moky
mo(si) poreikius, kūrimas ir palaikymas (L = 0,844); IKT integravimas 
į ugdymo procesą (L = 0,788); Pedagogų profesijos prestižo kėlimas 
visuomenėje (L = 0,773); Ugdymo kokybę lemiančių veiksnių suvoki
mas ir gebėjimas juos kontroliuoti (L = 0,748); Suinteresuotų šalių in
formavimas ir konsultavimas ugdymo proceso klausimais (L = 0,724); 
Bendradarbiavimas su mokyklos bendruomene ugdymo proceso plana
vimo, įgyvendinimo bei vertinimo klausimais (L = 0,647)

Pastaba. Cronbach Alpha = 0,745; KMO = 0,86; Sferiškumo testas pagal Bartlett = 5404,7; 
p = 0,000. Pagrindinių komponentų metodas, VARIMAX rotacija po 13 iteracijų; bendroji paaiškinta 
sklaida 75,4 proc.

Pirmasis faktorius, paaiškintas 23,3% sklaidos, jungia gebėjimus, reikalin
gus mokyklai perkurti į besimokančią organizaciją, kurios prioritetai (mokymosi 
bendruomenės, mokymosi tinklai, organizacinis mokymasis ir kt.) turi atsispindėti 
mokyklos vizijoje, filosofijoje, vertybėse, strateginiuose planuose. Be to, svarbu, 
kad visi mokyklos bendruomenės nariai suvoktų šių prioritetų esmę bei reikšmę ir 
įsijungtų į jų realizavimą. Tam būtina motyvacija bei specifiniai gebėjimai. Šis fak
torius pavadintas Mokyklos perkūrimo į besimokančią organizaciją kompetencija. 
Antrasis faktorius, paaiškintas 19,0% sklaidos, jungia gebėjimus, būtinus mokyk
los veiklos kokybei užtikrinti. Viena vertus, tai kokybės politikos kūrimas mokyk
loje bei kokybės principų diegimas, antra vertus, tai kokybės priežiūra, kurios pa
grindą sudaro audito, atskaitomybės monitoringo sistemos. Faktorius pavadintas 
Mokyklos veiklos kokybės valdymo kompetencija. Trečiasis faktorius, paaiškintas 
13,3% sklaidos, integruoja gebėjimus, būtinus sėkmingam bendravimui su žmonė
mis, kaip socialinės kompeten cijos aspektą. Tai mokyklų vadovų savęs pristatymo, 

37 lentelės tęsinys
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savęs pažinimo gebėjimai; bendradarbiavimo bei komandinio darbo gebėjimai. 
Svarbu, kad šie gebėjimai ugdomi nuolatinės savo patirties analizės būdu. Taip į 
šį faktorių integravosi gebėjimai, būtini socialinei aplinkai pažinti, todėl išskirtas 
faktorius pavadintas Bendravimo ir socialinės aplinkos pažinimo kompetencija. 
Ketvirtasis faktorius, paaiškintas 12,2% sklaidos, pavadintas Asmeninio bei orga
nizacinio mokymosi kompetencija. Šis faktorius jungia asmeninio mokymosi pro
jektavimo gebėjimus bei organizacinio mokymosi skatinimo gebėjimus. Penktasis 
faktorius, paaiškintas 10,4% sklaidos, akivaizdžiai jungia su ugdymo(si) proceso 
kokybe susijusius mokyklų vadovų gebėjimus, todėl jis pavadintas Ugdymo(si) 
proceso kokybės užtikrinimo kompetencija. 

Jauniems direktoriams aktu alių gebėjimų struktūra pateikta 38oje lentelėje. 

38 lentelė

Pradedantiems dirbti mokyklų vadovams aktualių kompetencijų struktūra

Faktoriaus 
paaiškinta 

sklaida

Faktoriai Struktūros komponentai

F1
(24,2%)

Mokyklos 
veiklos admi

nistravimo 
kompetencija

Mokyklos veiklos administravimas, remiantis švietimą reglamentuo
jančiais teisės aktais (L = 0,942); Mokyklos savęs vertinimo (audi
to) atlikimas (L = 0,921); Aiškių taisyklių mokyklos procesams bei 
procedūroms kūrimas (L = 0,897); Veiksmingas mokyklos biudžeto 
valdymas (L = 0,839); Racionalus ir efektyvus materialinių išteklių 
valdymas, atsižvelgiant į mokyklos realius poreikius (L = 0,814); Va
dovavimas, rodant pavyzdį (L = 0,736); Atskaitomybės vykdymas už 
deleguotas funkcijas (L = 0,721); Informacijos rinkimas iš įvairių šalti
nių ir jos panaudojimas mokyklos tikslams (L = 0,699)

F2
(20,0%)

Žmogiškųjų 
išteklių valdy
mo kompeten

cija

Darbuotojų funkcijų reglamentavimas (L = 0,981); Darbuotojų moty
vavimo sistemos kūrimas (L = 0,964); Bendradarbiavimo sistemos kū
rimas ir valdymas mokyklos bendruomenėje (L = 0,911); Gebėjimas 
dirbti komandoje, derinti savo žinias ir įgūdžius su kitų žiniomis ir idė
jomis, dalyvauti derybose, siekti susitarimo (L = 0,842); Darbuotojų 
fizinio, socialinio ir psichologinio saugumo užtikrinimas (L = 0,799); 
Vadovavimas grupei / komandai (gebėjimas pasirinkti atitinkamą va
dovavimo stilių) (L = 0,765); Gebėjimas bendradarbiauti ir dirbti ko
mandoje bei mokyti to kitus (L = 0,721)

F3
(14,3%)

Materialinių 
išteklių valdy
mo kompeten

cija

Gerų darbo sąlygų kūrimas ir užtikrinimas (L = 0,968); Racionalus 
ir efektyvus materialinių išteklių valdymas, atsižvelgiant į mokyklos 
realius poreikius (L = 0,876); Papildomų finansavimo šaltinių pritrau
kimas (L = 0,857); Mokyklos bendruomenės įtraukimas į finansinių 
ir materialinių išteklių naudojimo tikslingumo vertinimą (L = 0,832); 
Gebėjimas paveikti, motyvuoti bendruomenės narius mokyklos tikslo 
siekiui (L = 0,810); Vadybinių situacijų analizė, priežasčių bei pasieki
mų ryšių nustatymas, vystymosi numatymas (L = 0,769)



139

F4
(12,1%)

Mokyklos 
veiklos moni
toringo kom

petencija

Mokyklos veiklos kokybės kontrolė (L = 0,941); Mokyklos savęs ver
tinimo (audito) atlikimas (L = 0,769); Konstruktyvaus grįžtamojo ry
šio teikimas bendruomenės nariams, taikant mentorystės, ugdomojo 
konsultavimo, veiklos tyrimo ir kt. strategijas (L = 0,738); Refleksijos 
gebėjimas (L = 0,689); Gebėjimas taikyti įvairias gnostines (pažini
mo) metodikas informacijai apie aplinką, individus, savo veiklą ir 
pan. rinkti ir analizuoti (L = 0,643)

F5
(11,4%)

Mokyklos 
plėtros plana
vimo kompe

tencija

Visuomenės informuotumo apie mokyklos veiklą užtikrinimas (L = 
0,921); Mokyklos vizijos kūrimas (L = 0,872); Mokyklos bendruome
nės įtraukimas į mokyklos vizijos, misijos, strategijos kūrimo bei ko
regavimo procesą, paverčiant jį mokymosi procesu (L = 0,731); Peda
gogų profesijos prestižo kėlimas visuomenėje (L = 0,659); Gebėjimas 
įvairiapusiškai analizuoti ir įvertinti situaciją, kad būtų pasirenkama 
protinga ir pagrįsta pozicija (L = 0,629)

Pastaba. Cronbach Alpha = 0,714; KMO = 0,80; Sferiškumo testas pagal Bartlett = 1556,9; 
p = 0,000. Pagrindinių komponentų metodas, VARIMAX rotacija po 8 iteracijų ; bendroji paaiškinta 
sklaida 76,1proc.

Pirmasis faktorius, paaiškintas 24,2% sklaidos, sujungė teiginius, apibūdinan
čius mokyklos administravimo procesą. Tai gebėjimai, būtini mokyklai savęs įsiver
tinimui atlikti, biudžeto ir kitiems ištekliams valdyti, atskaitomybei vykdyti. Efekty
viam mokyklos veiklos administravimui privalu gerai išmanyti veiklą reglamentuo
jančius dokumentus, valdyti informaciją. Veiksmingas administravimas numato aiš
kias taisykles bei procedūras. Taigi faktorius sąlygiškai pavadintas Mokyklos veiklos 
administravimo kompetencija. Antrasis faktorius, paaiškintas 20,0% sklaidos, apėmė 
teiginius, akcentuojančius darbuotojų funkcijų reglamentavimą, motyvavimą, saugu
mo užtikrinimą ir kt. Taip pat į šį faktorių pateko vadovavimo grupei, bendradarbia
vimo, grupinio darbo gebėjimai. Faktorius pavadintas Žmogiškųjų išteklių valdymo 
kompetencija. Trečiasis faktorius, paaiškintas 14,3% sklaidos, sujungė teiginius, at
spindinčius išteklių valdymo gebėjimus. Pažymėtina, jog tinkamas išteklių valdy
mas gali apimti ir motyvacijos sistemos sukūrimą, ir gebėjimus analizuoti situaciją. 
Taigi teiginiai neprieštarauja vieni kitiems ir faktorius pavadintas Materialinių ištek
lių valdymo kompetencija. Ketvirtasis faktorius, paaiškintas 12,1% sklaidos, apėmė 
teiginius, charakterizuojančius gebėjimą vertinti mokyklos veiklą, taikant pažinimo 
metodikas, grįžtamąjį ryšį reflektuojant. Faktorius pavadintas Mokyklos veiklos mo
nitoringo (stebėsenos) kompetencija. Penktasis faktorius, paaiškintas 11,4% sklai
dos, jungia teiginius, atspindinčius mokyklos veiklos planavimo, grįsto situacijos 
analize, gebėjimus bei visuomenės informuotumo apie mokyklos veiklą užtikrinimo 
gebėjimus. Faktorius pavadintas Mokyklos plėtros planavimo kompetencija. 

Patyrusiems pavaduotojams aktualių vadybinių gebėjimų struktūra pateikta 
39oje lentelėje.

38 lentelės tęsinys
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39 lentelė

Patyrusiems pavaduotojams aktualių vadybinių kompetencijų struktūra

Faktoriaus 
paaiškinta 

sklaida
Faktoriai Struktūros komponentai

F1
(15,9%)

Bendravimo ir 
bendradarbia
vimo kompe

tencija

Bendradarbiavimo su socialiniais partneriais plėtojimas (L = 0,880); 
Profesinių vertybių, profesinės etikos išmanymas bei vadovavima
sis jomis profesinėje veikloje (L = 0,880); Mokyklos bendruomenės 
įtraukimas į mokyklos vizijos, misijos, strategijos kūrimo bei korega
vimo procesą, paverčiant šį procesą mokymosi procesu (L = 0,872); 
Konstruktyvaus grįžtamojo ryšio teikimas mokyklos bendruomenės 
nariams, taikant mentorystės, ugdomojo konsultavimo, veiklos tyri
mo ir kt. strategijas (L = 0,844); Refleksijos gebėjimas (L = 0,836); 
Gebėjimas bendradarbiauti ir dirbti komandoje bei mokyti to kitus 
(L = 0,836); Gebėjimas taikyti įvairias gnostines (pažinimo) metodi
kas informacijai apie aplinką, individus, savo veiklą ir pan. rinkti ir 
analizuoti (L = 0,834); Gebėjimas įsiklausyti į kitų žmonių poreikius, 
išgyvenimus, jausmus, suprasti bei atsižvelgti į emocinę kitų būseną 
(L = 0,834); Mokyklos kultūros, grįstos demokratinėmis vertybėmis, 
kūrimas bei palaikymas (L = 0,802); Savo mokymosi organizavimas 
individualiai ir grupėje (L = 0,789)

F2
(14,6%)

Mokyklos, 
kaip besimo
kančios orga
nizacijos, pro
cesų valdymo 
kompetencija

Mokyklos bendruomenės pasišventimo organizacijai jausmo skatini
mas (L = 0,945); Mokymosi bendruomenių kūrimąsi mokykloje ir už 
jos ribų skatinimas (L = 0,945); Mokyklos kaitos strategijos kūrimas 
ir įgyvendinimas (L = 0,945); Mokymosi tinklų inicijavimas mokyklo
je ir už jos ribų (L = 0,945); Gebėjimas paveikti, motyvuoti, inspiruoti 
mokyklos bendruomenės narius bendro tikslo siekimui (L = 0,945); 
Šiuolaikinių organizacinio mokymosi metodų taikymo skatinimas 
(refleksija, kolegų stebėjimas, veiklos tyrimas ir pan.) (L = 0,718); 
Mokyklos bendruomenės įtraukimas į mokyklos kultūros kūrimą bei 
puoselėjimą (L = 0,661); Mokinių lyderystės skatinimas (L = 0,603); 
Lyderystės plėtojimo strategijų, pvz., atsakomybių delegavimas, men
torystė, ugdomasis konsultavimas ir kt. diegimas (L = 0,603)

F3
(13,8%)

Žmogiškųjų 
išteklių 

valdymo 
kompetencija

Darbuotojų motyvavimo sistemos kūrimas (L = 0,881); Paramos sis
temos naujai pradėjusiems dirbti darbuotojams kūrimas (L = 0,878); 
Gerų darbo sąlygų kūrimas ir užtikrinimas (L = 0,854); Darbuotojų 
funkcijų reglamentavimas (L = 0,851); Žmogiškųjų išteklių politikos 
planavimas ir įgyvendinimas (L = 0,847); Aukštos bendravimo kultū
ros kūrimas ir palaikymas mokykloje (L = 0,838); Bendradarbiavimo 
sistemos kūrimas ir valdymas mokyklos bendruomenėje (L = 0,836); 
Darbuotojų kompetencijų ugdymo poreikių nustatymas, atsižvelgiant 
į individualius bei organizacijos poreikius (L = 0,754); Darbuotojų 
karjeros planų kūrimas (L = 0,754); Darbuotojų kompetencijų ugdy
mo skatinimas, siekiant mokyklos tapsmo besimokančia organizacija 
(L = 0,753); Aiškių taisyklių mokyklos procesams bei procedūroms 
kūrimas (L = 0,737)
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F4
(13,2%)

Savęs valdymo 
kompetencija

Savianalizės gebėjimai (L = 0,962); Gebėjimas atrodyti tvarkingai, 
patraukli poza, tiesi laikysena (L = 0,956); Asmeninės karjeros pro
jektavimo gebėjimai mokymosi visą gyvenimą kontekste (L = 0,936); 
Komunikavimas užsienio kalbomis (L = 0,933); Vadybinių situacijų 
analizė, priežasčių bei pasiekimų ryšių nustatymas, vystymosi numa
tymas (L = 0,929)

F5
(9,8%)

Ugdymo(si) 
proceso valdy
mo kompeten

cija

Ugdymo proceso priežiūra ir vertinimas (L = 0,777); Mokinių vys
tymosi bei mokymosi poreikių įvairovės paisymas (L = 0,750); Mo
kyklos bendruomenės konsultavimas ugdymo klausimais (L = 0,655); 
Išorinių edukacinių aplinkų panaudojimas mokinių ugdymui(si) (L = 
0,648); Bendradarbiavimas su mokyklos bendruomene ugdymo pro
ceso planavimo, įgyvendinimo bei vertinimo klausimais (L = 0,608); 
IKT integravimas į ugdymo procesą (L = 0,608); Ugdymo kokybę 
lemiančių veiksnių suvokimas ir gebėjimas juos kontroliuoti (L = 
0,608); Suinteresuotų šalių švietimas ugdymo proceso klausimais (L 
= 0,608)

Pastaba. Cronbach Alpha = 0,776 KMO = 0,90; Sferiškumo testas pagal Bartlett = 1540,0; 
p = 0,000. Pagrindinių komponentų metodas, VARIMAX rotacija po 10 iteracijų; bendroji paaiškinta 
sklaida 67,4 proc.

Pirmajam faktoriui, paaiškintam 15,9% sklaidos, priskirti bendravimo ir ben
dradarbiavimo gebėjimai, kurie atsiskleidžia komandiniame darbe, organizacinio 
mokymosi procesuose ir pan. Kita vertus, šie gebėjimai turi būti visąlaik ugdomi, jų 
pagrindą sudaro nuolatinė refleksija, gnostinė kompetencija, emocinis intelektas. Ben
dravimo ir bendradarbiavimo gebėjimai – svarbi prielaida mokyklos kultūrai, grįstai 
demokratinėmis vertybėmis, kurti. Faktorius pavadintas Bendravimo bei bendradar
biavimo kompetencija. Antrajame faktoriuje, paaiškintame 14,6% sklaidos, sujungti 
tokie gebėjimai: mokymosi tinklų, mokymosi bendruomenių kūrimosi skatinimas, 
organizacinio mokymosi formų taikymas, lyderystės plėtojimas ir kt. Šie procesai 
būdingi besimokančioms organizacijoms. Kita vertus, kuriant besimokančią organi
zaciją, svarbu nuteikti mokyklos bendruomenę šio tikslo siekimui. Faktorius pava
dintas Mokyklos, kaip besimokančios organizacijos, procesų valdymo kompetencija. 
Trečiasis faktorius, paaiškintas 13,8% sklaidos, jungia žmogiškųjų išteklių valdymo 
gebėjimus, apimančius platų spektrą: nuo žmogiškųjų išteklių politikos kūrimo iki 
darbuotojų kompetencijų ugdymo, siekiant mokyklos tapsmo besimokančia organi
zacija. Sėkminga žmogiškųjų išteklių valdymo politika atsispindi ir mokyklos kultū
roje bei klimate. Faktorius pavadintas Žmogiškųjų išteklių valdymo kompetencija. 
Ketvirtajame faktoriuje, paaiškintame 13,2% sklaidos, susivienijo asmeninei kompe
tencijai priskirtini gebėjimai – savianalizės ir savęs pristatymo. Faktorius pavadintas 
Savęs valdymo kompetencija.  Penktasis faktorius, paaiškintas 9,8% sklaidos, jungia 
ugdymo(si) proceso valdymo gebėjimus. Faktorius pavadintas Ugdymo(si) proceso 
valdymo kompetencija. 

Pradedantiems dirbti pavaduotojams aktualių vadybinių gebėjimų struktūra 
pateikta 40oje lentelėje.

39 lentelės tęsinys
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40 lentelė

Pradedantiems dirbti pavaduotojams aktualių vadybinių kompetencijų struktūra

Faktoriaus 
paaiškinta 

sklaida
Faktoriai Struktūros komponentai

F1
(23,5%)

Profesinio 
įvaizdžio 
kūrimo 

kompeten
cija

Asmeninės karjeros projektavimo gebėjimai mokymosi visą gyvenimą 
kontekste (L = 0,905); Vadybinių situacijų analizė, priežasčių bei pasieki
mų ryšių nustatymas, vystymosi numatymas (L = 0,905); Komunikavimas 
užsienio kalbomis (L = 0,895); Naujovių įgyvendinimo skatinimas (L = 
0,860); Aktyvaus mokymo(si) metodų skatinimas ugdymo procese (L = 
0,860);  Informacijos rinkimas iš įvairių šaltinių ir jos panaudojimas mo
kyklos tikslams (L = 0,860); Mokyklos kultūros, skatinančios lyderystės 
plėtojimą, kūrimas (L = 0,860); Gebėjimas suvokti savo jausmus, teisingai 
vertinti ir kontroliuoti emocijas bei konstruktyviai jas reikšti (L = 0,825); 
Gebėjimas atrodyti tvarkingai, patraukli poza, tiesi laikysena (L = 0,802); 
Profesinės paramos teikimas kolegoms, vadovaujantis profesinės pagar
bos principais (L = 0,802); Savianalizės gebėjimai (L = 0,802); Pedagogų 
profesijos prestižo kėlimas visuomenėje (L = 0,687); Gebėjimas įvairia
pusiškai analizuoti ir įvertinti situaciją, kad būtų pasirenkama protinga ir 
pagrįsta pozicija (L = 0,604)

F2
(13,5%)

Besimo
kančios 

bendruome
nės kūrimo 
kompeten

cija

Mokyklos įtraukimas į partnerystės tinklus (L = 0,830); Bendradarbiavimo 
su socialiniais partneriais plėtotė (L = 0,830); Mokyklos bendruomenės 
įtraukimas į mokyklos vizijos, misijos, strategijos kūrimo bei koregavimo 
procesą, paverčiant šį procesą mokymosi procesu (L = 0,823); Organiza
cinio mokymosi plėtojimas mokyklos bendruomenėje (L = 0,699); Mo
kyklos, kaip organizacijos, nuolatinio mokymosi skatinimas, siekiant tapti 
besimokančia organizacija (L = 0,697); Lyderystės plėtojimo strategijų 
(pvz., atsakomybių delegavimas, mentorystė, ugdomasis konsultavimas ir 
kt.) diegimas (L = 0,0,658); Savo mokymosi organizavimas individualiai 
ir grupėje (L = 0,646); Mokyklos reklamos kūrimas ir sklaida (L = 0,643); 
Konstruktyvaus grįžtamojo ryšio teikimas mokyklos bendruomenės na
riams, taikant mentorystės, ugdomojo konsultavimo, veiklos tyrimo ir kt. 
strategijas (L = 0,643); refleksijos gebėjimai (L = 0,641); Mokinių lyderys
tės skatinimas (L = 0,633)

F3
(12,2%)

Žmogiškų
jų išteklių 
valdymo 

kompeten
cija

Aiškių taisyklių mokyklos procesams bei procedūroms kūrimas 
(L = 0,844); Darbuotojų karjeros planų kūrimas (L = 0,838); Mokyklos 
bendruomenės konsultavimas ugdymo klausimais (L = 0,830); Mokinių 
vystymosi bei mokymosi poreikių įvairovės paisymas (L = 0,825); Žmo
giškųjų išteklių politikos planavimas ir įgyvendinimas (L = 0,825); Dar
buotojų funkcijų reglamentavimas (L = 0,817); Gerų darbo sąlygų kūrimas 
ir užtikrinimas (L = 0,777); Paramos sistemos naujai pradėjusiems dirbti 
darbuotojams kūrimas (L = 0,768); Darbuotojų motyvavimo sistemos kū
rimas (L = 0,768); Paramos lyderiams sistemos kūrimas (L = 0,757); Už
duočių bei atsakomybių delegavimas (L = 0,748)

F4
(12,6%)

Mokyklos 
veiklos 

kokybės val
dymo kom

petencija

Atskaitomybės vykdymas už deleguotas funkcijas (L = 0,940); Mokyk
los veiklos kokybės kontrolė (L = 0,940);  Mokyklos kokybės politikos 
kūrimas (L = 0,940); Mokyklos plėtros planavimas (L = 0,939); Mokyk
los veiklos monitoringo rezultatų sklaida suinteresuotoje bendruomenėje 
(L = 0,939); Darbuotojų kompetencijų ugdymo poreikių nustatymas atsi
žvelgiant į individualius bei organizacijos poreikius (L = 0,939); Mokyk
los savęs vertinimo (audito) atlikimas (L = 0,802); Visuotinės kokybės 
principų diegimas mokykloje (L = 0,723)
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F5
(9,8%)

Ugdymo(si) 
kultūros kū
rimo kom
petencija

Laiko valdymas (L = 0,839); Edukacinės aplinkos, tenkinančios mokinių 
mokymo(si) poreikius, kūrimas ir palaikymas (L = 0,838); Ugdymo turi
nio, ugdymo proceso bei ugdymo kokybės tarpusavio sąsajų suvokimas 
(L = 0,828); Gebėjimas paveikti, motyvuoti, inspiruoti mokyklos bendruo
menės narius bendram tikslui siekti (L = 0,704); Mokyklos kaitos strategi
jos kūrimas ir įgyvendinimas (L = 0,704); Mokymosi tinklų inicijavimas 
mokykloje ir už jos ribų (L = 0,704); Mokyklos bendruomenės pasišven
timo organizacijai jausmo skatinimas (L = 0,704); Mokymosi bendruome
nių kūrimąsi mokykloje ir už jos ribų skatinimas (L = 0,704).Vadovavi
mas, rodant pavyzdį (L = 0,704); Mokyklos bendruomenės įtraukimas į 
mokyklos kultūros kūrimą bei puoselėjimą (L = 0,684)

Pastaba. Cronbach Alpha = 0,812; KMO = 0,89; Sferiškumo testas pagal Bartlett = 1869,7; 
p = 0,000. Pagrindinių komponentų metodas, VARIMAX rotacija po 9 iteracijų; bendroji paaiškinta 
sklaida 71,8 proc.

Pirmasis faktorius, paaiškintas 23,5% sklaidos, grupuoja teiginius, susijusius 
su karjeros projektavimo, komunikavimo, informacijos rinkimo, savęs valdymo, sa
vianalizės gebėjimais, lyderystės plėtojimo gebėjimais ir pan. Išvardytų gebėjimų 
visuma sudaro profesinio įvaizdžio pagrindą, todėl faktorius pavadintas Profesinio 
įvaizdžio kūrimo kompetencija.  Antrajame faktoriuje, paaiškintame 13,5% sklaidos, 
išryškėjo Besimokančios bendruomenės kūrimo kompetencija. Tai teiginiai, atspin
dintys pradedančiųjų pavaduotojų gebėjimą kurti partnerystės tinklus, bendradarbiau
ti, plėtoti organizacinį mokymąsi, lyderystę ir pan. Trečiasis faktorius, paaiškintas 
12,9% sklaidos, jungia žmogiškųjų išteklių valdymo srities gebėjimus. Tai žmogiš
kųjų išteklių politikos planavimas ir įgyvendinimas, remiantis aiškiomis taisyklėmis, 
tai darbuotojų funkcijų reglamentavimas, darbo sąlygų kūrimas ir pan. Ekstrahuotas 
faktorius pavadintas Žmogiškųjų išteklių valdymo kompetencija. Ketvirtasis fakto
rius, paaiškintas 12,6% sklaidos, akivaizdžiai jungia gebėjimus, reikalingus mokyk
los veiklos kokybei užtikrinti. Mokyklos veiklos kokybę sąlygoja tiek efektyvus pla
navimas, tiek kokybės priežiūra bei kontrolė. Vienas svarbiausių mokyklos veiklos 
kokybės veiksnių – kompetentingi žmogiškieji ištekliai, todėl svarbu nustatyti ugdy
mosi poreikį. Faktorius pavadintas Mokyklos veiklos kokybės valdymo kompetencija. 
Penktasis faktorius, paaiškintas 9,8% sklaidos, grupuoja teiginius, susijusius su ugdy
mo procesu, edukacine aplinka, mokyklos kaita, mokymosi bendruomenėmis. Svar
bus aspektas, jog į šį faktorių integravosi vertybinis požiūris, t. y. mokyklos kultūra, 
jos puoselėjimas. Taip pat išryškėjo pavaduotojų gebėjimai savo pavyzdžiu skatinti 
mokyklos bendruomenę kurti, puoselėti organizacijos kultūrą, todėl faktorius pava
dintas Ugdymo(si) kultūros kūrimo kompetencija. 

Analizuojant faktorinės analizės rezultatus patyrusių mokytojų imtyje (29 prie
das), išryškėjo tokios tendencijos. Pirmajame faktoriuje (15,1%) susijungė teiginiai, 
pabrėžiantys Savęs pristatymo kompetencijos aktualumą. Antrasis faktorius (14,2%) 
grupuoja teiginius, susijusius su bendravimo ir bendradarbiavimo gebėjimais. Fakto
rius pavadintas Bendravimo ir bendradarbiavimo kompetencija. Patyrusiems moky
tojams viena aktualiausių kompetencijų – Lyderiavimo kompetencija. Tai patvirtina 
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trečiojo ekstrahuoto faktoriaus (14,1%) teiginiai. Ketvirtasis faktorius (13,6%) – Po
kyčių valdymo kompetencija. Penktajame faktoriuje (11,0%) vienareikšmiškai susi
grupavo teiginiai, atskleidžiantys konfliktų valdymo kompetencijos esmę, nulėmę 
faktoriaus pavadinimą – Konfliktų valdymo kompetencija. 

Pradedančiųjų mokytojų atsakymų faktorinės analizės rezultatai pateikti 30 
priede. Pirmasis faktorius (27,4%) pavadintas Žmogiškųjų išteklių valdymo kompe
tencija. Antrasis faktorius (21,2%), jungiantis lyderiams būtinus gebėjimus, įvardy
tas Lyderiavimo kompetencija. Trečiajame faktoriuje (19,1%) susigrupavę teiginiai 
rodo Vizijos kūrimo bei strateginio planavimo kompetencijos aktualumą. Ketvirtasis 
faktorius (15,0%) sąlyginai pavadintas Pokyčių valdymo kompetencija. Penktasis 
(10,8%) – Ugdymo(si) proceso planavimo ir įgyvendinimo kompetencija. 

Antruoju žingsniu buvo faktorizuotas diagnostinis konstruktas „būtini išsiug
dyti gebėjimai“. Toliau aptariami faktorizacijos rezultatai (31 priedas). 

Mokyklų vadovųekspertų poreikio ugdyti kompetencijas analizės rezultatai 
atsispindi 41oje lentelėje. 

41 lentelė

Mokyklų vadovamsekspertams būtinų išsiugdyti kompetencijų struktūra

Faktoriaus 
paaiškinta 

sklaida
Faktoriai Struktūros komponentai

F1
(25,1%)

Mokyklos 
veiklos koky
bės valdymo 
kompetencija

Mokyklos veiklos kokybės kontrolė (L = 0,989); Mokyklos plėtros pla
navimas (L = 0,989); Bendradarbiavimas su mokyklos bendruomene 
ugdymo proceso planavimo, įgyvendinimo bei vertinimo klausimais 
(L = 0,989); Strateginių planų rengimas ir koregavimas, atsižvelgiant į 
mokyklos poreikius (L = 0,989); Mokyklos bendruomenės įtraukimas į 
mokyklos vizijos, misijos, strategijos kūrimo bei koregavimo procesą, 
paverčiant šį procesą mokymosi procesu (L = 0,989); Ugdymo proceso 
priežiūra ir vertinimas (L = 0,989); Mokyklos veiklos monitoringo (ste
bėsenos) organizavimas bei įgyvendinimas (L = 0,921); Mokyklos savęs 
vertinimo (audito) atlikimas (L = 0,847); Mokyklos kokybės politikos 
kūrimas (L = 0,839); Racionalus ir efektyvus materialinių išteklių val
dymas, atsižvelgiant į mokyklos realius poreikius (L = 0,802); Aiškių 
taisyklių mokyklos procesams bei procedūroms kūrimas (L = 0,688); 
Veiksmingas mokyklos biudžeto valdymas (L = 0,675) 

F2
(17,4%)

Mokyklos, 
kaip atviros 
organizaci
jos, procesų 

valdymo 
kompetencija

Mokyklos, kaip organizacijos, nuolatinio mokymosi skatinimas, siekiant 
tapti besimokančia organizacija (L = 0,860); Mokyklos įtraukimas į part
nerystės tinklus (L = 0,860); Visuomenės informuotumo apie mokyklos 
veiklą užtikrinimas (L = 0,860); Profesinės paramos teikimas kolegoms, 
vadovaujantis profesinės pagarbos principais (L = 0,832); Bendradarbia
vimo su socialiniais partneriais plėtojimas (L = 0,793); Suinteresuotų 
šalių informavimas ir konsultavimas ugdymo proceso klausimais (L = 
0,782); Savianalizės gebėjimai (L = 0,763); Mokyklos bendruomenės 
įtraukimas į mokyklos veiklos monitoringo procesą (L = 0,694); Bendra
darbiavimas su vietos ir centrinės valdžios atstovais, darbdaviais, kitais 
socialiniais dalininkais (L = 0,691); Gebėjimas paveikti, motyvuoti, inspi
ruoti mokyklos bendruomenės narius bendram tikslui siekti (L = 0,664); 
Mokyklos vizijos kūrimas (L = 0,647); Suinteresuotų šalių švietimas ug
dymo proceso klausimais (L = 0,634)
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F3
(14,7%)

Vadovavimo 
mokyklos 

bendruome
nei  kompe

tencija

Gebėjimas dirbti komandoje, derinti savo žinias ir įgūdžius su kitų ži
niomis ir idėjomis, dalyvauti derybose, siekti susitarimo (L = 0,875); 
Mokyklos kaitos strategijos kūrimas ir įgyvendinimas (L = 0,788); Pe
dagogų profesijos prestižo kėlimas visuomenėje (L = 0,788); Mokyklos 
kultūros, skatinančios lyderystės plėtojimą, kūrimas (L = 0,782); Gebėji
mas bendradarbiauti ir dirbti komandoje bei mokyti to kitus (L = 0,750); 
Konstruktyvaus grįžtamojo ryšio teikimas mokyklos bendruomenės 
nariams, taikant mentorystės, ugdomojo konsultavimo, veiklos tyrimo 
ir kt. strategijas (L = 0,733); Teigiamų tarpusavio santykių kūrimas ir 
palaikymas (L = 0,713); Gebėjimas įsiklausyti į kitų žmonių poreikius, 
išgyvenimus, jausmus, suprasti bei atsižvelgti į emocinę kitų būseną 
(L = 0,712); Darbuotojų fizinio, socialinio ir psichologinio saugumo už
tikrinimas (L = 0,696); Aiškių mokyklos bendruomenės narių motyvavi
mo strategijų kūrimas (L = 0,684); Paramos lyderiams sistemos kūrimas 
(L = 0,631); Efektyvus konfliktų sprendimas priimant kokybiškus spren
dimus (L = 0,608)

F4
 (11,5%)

Mokyklos 
klimato 
kūrimo 

kompetencija

Vadybinių situacijų analizė, priežasčių bei pasiekimų ryšių nustatymas, 
vystymosi numatymas (L = 0,898); Gebėjimas išklausyti bei išgirsti kiek
vieno nuomonę (L = 0,806); Konstruktyvių konfliktų panaudojimas mo
kyklos veiklai tobulinti (L = 0,796); Aukštos bendravimo kultūros kūri
mas ir palaikymas mokykloje (L = 0,690); Mokyklos bendruomenės įtrau
kimas į mokyklos kultūros kūrimą bei puoselėjimą (L = 0,632); Gebėji
mas nuosekliai ir kompetentingai veikti krizinėse situacijose (L = 0,620)

F5
(9,9%)

Mokymo(si) 
poreikių 

nustatymo 
kompetencija

Mokinių vystymosi bei mokymo(si) poreikių įvairovės paisymas (L = 
0,774); Grįžtamosios informacijos apie ugdymo procesą teikimas mokyk
los bendruomenei (L = 0,706); Efektyvus sprendimų priėmimas, taikant 
atitinkamus sprendimo priėmimo stilius (L = 0,706); Darbuotojų kom
petencijų ugdymo skatinimas, siekiant mokyklos tapsmo besimokančia 
organizacija (L = 0,675)

Pastaba. Cronbach Alpha = 0,790; KMO = 0,87; Sferiškumo testas pagal Bartlett = 2614,7; 
p = 0,000. Pagrindinių komponentų metodas, VARIMAX rotacija po 12 iteracijų; bendroji paaiškinta 
sklaida 77,9 proc.

Pirmasis faktorius, paaiškintas 25,1% sklaidos, jungia teiginius, susijusius 
su mokyklos veiklos kokybe. Mokyklų vadovamskonsultantams svarbu išsiugdy
ti Mokyklos veiklos kokybės valdymo kompetenciją, atsiskleidžiančią gebėjimu pro
jektuoti mokyklos veiklą kokybės valdymo principų pagrindu, inicijuojant kokybės 
stebėseną ir vertinimą, įtraukiant į šiuos procesus mokyklos bendruomenės narius. 
Pagrindinės mokyklos veiklos sritys, kuriose būtina užtikrinti kokybę, – tai, be abe
jo, ugdymo(si) procesas bei išteklių valdymas. Antrajame faktoriuje, paaiškintame 
17,�% sklaidos, integruoti gebėjimai, būtini „atviros mokyklos“ kūrimui. Faktorius 
pavadintas Mokyklos, kaip atviros organizacijos, procesų valdymo kompetencija. 
„Atvira mokykla“ – tai organizacija, kuri aktyviai įsitraukia į partnerystės tinklus, 
bendradarbiauja su suinteresuota bendruomene, informuoja apie savo veiklą, skati
na suinteresuotų šalių dalyvavimą savo veikloje ir pan. Tokia „atviros mokyklos“ 
idėja atsispindi mokyklos vizijoje. Trečiasis faktorius, paaiškintas 14,7% sklaidos, 
jungia gebėjimus, būtinus sėkmingam vadovavimui, kaip antai: komandinio darbo, 
lyderystės plėtojimo, bendradarbiavimo, konsultavimo, teigiamų santykių kūrimo, 
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motyvavimo ir pan. Taigi šiuolaikiniams mokyklų vadovamskonsultantams svarbu 
išsiugdyti Vadovavimo mokyklos bendruomenei kompetenciją. Ketvirtasis faktorius, 
paaiškintas 11,5% sklaidos, akivaizdžiai jungia teiginius, susijusius su organizacijos 
klimato samprata. Tai gebėjimas spręsti konfliktus, bendravimo kultūros ir kultūros 
plačiąja prasme kūrimo gebėjimai. Be abejo, Mokyklos klimato valdymo kompetenci
ja rodo galėjimą analizuoti situacijas bei kompetentingai veikti krizinėse situacijose. 
Penktasis faktorius, paaiškintas 9,9% sklaidos, gali būti pavadintas Mokymo(si) po
reikių nustatymo kompetencija,  nes jungia teiginius, susijusius su mokyklos bendruo
menės narių mokymo(si) poreikiais, jų nustatymu bei tenkinimu. 

Patyrusiems mokyklų vadovams būtinų išsiugdyti kompetencijų struktūra pa
teikta 42oje lentelėje. 

42 lentelė

Patyrusių mokyklų vadovų būtinų išsiugdyti kompetencijų struktūra

Faktoriaus 
paaiškinta 

sklaida

Faktoriai Struktūros komponentai

F1
(22,3%)

Transformaci
nio vadovavi
mo kompeten

cija

Suinteresuotų šalių informavimas ir konsultavimas ugdymo proceso 
klausimais (L = 0,953); Aktyvaus mokymo(si) metodų skatinimas ug
dymo procese (L = 0,953); Gebėjimas taikyti įvairias gnostines (paži
nimo) metodikas informacijai apie aplinką, individus, savo veiklą ir 
pan. rinkti ir analizuoti (L = 0,942); Mokyklos vizijos kūrimas (L = 
0,920); Vizijos, misijos, strategijos įgyvendinimo planų kūrimas (L = 
0,881); Gebėjimas paveikti, motyvuoti, inspiruoti mokyklos bendruo
menės narius bendram tikslui siekti (L = 0,847); Profesinės paramos 
teikimas kolegoms, vadovaujantis profesinės pagarbos principais (L = 
0,840); Vadovavimas, rodant pavyzdį (L = 0,802); Paramos lyderiams 
sistemos kūrimas (L = 0,772);  Gebėjimas nuolat vertinti profesinį 
kompetentingumą bei numatyti tobulinimosi galimybes (L = 0,751); 
Mokyklos, kaip organizacijos, nuolatinio mokymosi skatinimas, sie
kiant tapti besimokančia organizacija (L = 0,672); Lyderystės plėtoji
mo strategijų (pvz., atsakomybių delegavimas, mentorystė, ugdomasis 
konsultavimas ir kt.) diegimas (L = 0,656); Vadovavimas individui 
(gebėjimas pasirinkti atitinkamą vadovavimo stilių) (L = 0,645)

F2
(18,7%)

Multikultūrinio 
bendravimo 

kompetencija

Lygių galimybių ugdymo procese užtikrinimas (L = 0,935); Mokinių 
vystymosi bei mokymosi poreikių įvairovės paisymas (L = 0,921); Mo
kyklos bendruomenės įtraukimas į mokyklos kultūros kūrimą bei puo
selėjimą (L = 0,874); Teigiamų tarpusavio santykių kūrimas ir palaiky
mas (L = 0,862); Komunikavimas užsienio kalbomis (L = 0,821); Ge
bėjimas žodžiais, balsu, mimika aiškiai ir tiksliai reikšti savo mintis (L 
= 0,749); Gebėjimas įsiklausyti į kitų žmonių poreikius, išgyvenimus, 
jausmus, suprasti bei atsižvelgti į emocinę kitų būseną (L = 0,681)

F3
(14,5%)

Bendradar
biavimo su 
socialiniais  
dalininkais 

kompetencija

Mokyklos interesų atstovavimas įvairiose asociacijose, žiniasklaidoje, 
vietos bendruomenėje ir kitose suinteresuotose grupėse (L = 0,937); 
Bendradarbiavimas su vietos ir centrinės valdžios atstovais, darbda
viais, kitais socialiniais dalininkais (L = 0,764); Papildomų finansa
vimo šaltinių pritraukimas (L = 0,721); Bendradarbiavimo su sociali
niais partneriais plėtojimas (L = 0,689); Gebėjimas dirbti komandoje, 
derinti savo žinias ir įgūdžius su kitų žiniomis ir idėjomis, dalyvauti 
derybose, siekti susitarimo (L = 0,664) 
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F4
(11,5%)

Besimokančios 
bendruomenės 
kūrimo kompe

tencija

Edukacinės aplinkos, tenkinančios mokinių mokymo(si) poreikius, kū
rimas ir palaikymas (L = 0,974); Išorinių edukacinių aplinkų panaudo
jimas mokinių ugdymui(si) (L= 0,974); Mokinių saugumo mokykloje 
užtikrinimas (L = 0,974); Lygių galimybių ugdymo procese užtikrini
mas (L = 0,974); Mokinių lyderystės skatinimas (L = 0,974); Ugdymo 
proceso priežiūra ir vertinimas (L = 0,974);  Bendradarbiavimas su 
mokyklos bendruomene ugdymo proceso planavimo, įgyvendinimo 
bei vertinimo klausimais (L = 0,974); Mokymosi bendruomenių kū
rimąsi mokykloje ir už jos ribų skatinimas (L = 0,974); Mokymosi 
tinklų inicijavimas mokykloje ir už jos ribų (L = 0,969); Mokyklos 
bendruomenės konsultavimas ugdymo klausimais (L = 0,969); Mokyk
los bendruomenės įtraukimas į mokyklos vizijos, misijos, strategijos 
kūrimo bei koregavimo procesą, paverčiant šį procesą mokymosi pro
cesu (L = 0,969)

F5
(10,2%)

Motyvacijos 
sistemos kūri
mo kompeten

cija

Aiškių mokyklos bendruomenės narių motyvavimo strategijų kūrimas 
(L = 0,785); Gebėjimas dirbti komandoje, derinti savo žinias ir įgū
džius su kitų žiniomis ir idėjomis, dalyvauti derybose, siekti susitari
mo (L = 0,793); Pedagogų profesijos prestižo kėlimas visuomenėje 
(L = 0,782); Mokyklos bendruomenės įtraukimas į mokyklos kultūros 
kūrimą bei puoselėjimą (L = 0,626); Nuopelnų pripažinimo strategijos 
kūrimas (L = 0,613)

Pastaba. Cronbach Alpha = 0,787; KMO = 0,89; Sferiškumo testas pagal Bartlett = 3987,6; 
p = 0,000. Pagrindinių komponentų metodas, VARIMAX rotacija po 7 iteracijų; bendroji paaiškinta 
66,9 sklaida proc.

Pirmasis faktorius, paaiškintas 22,3% sklaidos, akivaizdžiai jungia transforma
cinio vadovavimo charakteristikas, todėl nutarta šį faktorių pavadinti Transformaci
nio vadovavimo kompetencija. Patyrusiems mokyklų vadovams būtina išsiugdyti ge
bėjimus kartu su mokyklos bendruomenės nariais kurti  mokyklos viziją bei skatinti 
mokyklos bendruomenę jos siekimui. Antrasis faktorius, paaiškintas 18,7 proc. sklai
dos, sujungė teiginius, atspindinčius įvairius bendravimo bei teigiamos aplinkos kū
rimo aspektus, todėl įvardytas Multikultūrinio bendravimo kompetencija. Trečiasis 
faktorius, paaiškintas 14,5% sklaidos, jungia teiginius, akcentuojančius bendradar
biavimo su socialiniais partneriais gebėjimus. Faktorius pavadintas Bendradarbiavi
mo su socialiniais dalininkais kompetencija. Ketvirtajame faktoriuje, paaiškintame 
11,5% sklaidos, susijungė teiginiai, patvirtinantys Besimokančios bendruomenės kū
rimo kompetencijos ugdymo(si) poreikį. Penktasis faktorius, paaiškintas 10,2% sklai
dos, jungia teiginius, atspindinčius darbo su žmonėmis, jų motyvavimo, įtraukimo į 
komandinį darbą gebėjimus. Vienas svarbiausių motyvacinių veiksnių – pedagogo 
profesijos prestižas, todėl natūralu, jog į faktorių „pateko“ gebėjimas formuoti pres
tižą. Kuriant motyvacijos sistemą, svarbu, kad esminės organizacijos vertybės būtų 
reikšmingos visiems organizacijos nariams. Faktorius pavadintas Motyvacijos siste
mos kūrimo kompetencija. 

Jauniems direktoriams būtinų išsiugdyti kompetencijų struktūra pateikta 43
oje lentelėje. 

42 lentelės tęsinys
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43 lentelė

Pradedančiųjų direktorių būtinų išsiugdyti kompetencijų struktūra

Faktoriaus 
paaiškinta 

sklaida

Faktoriai Struktūros komponentai

F1
(24,1%)

Mokyklos 
veiklos koky
bės užtikrini
mo kompe

tencija

Mokyklos veiklos kokybės kontrolė (L = 0,973); Bendradarbiavimas 
su mokyklos bendruomene ugdymo proceso planavimo, įgyvendinimo 
bei vertinimo klausimais (L = 0,973); Edukacinės aplinkos, tenkinan
čios mokinių mokymo(si) poreikius, kūrimas ir palaikymas (L = 0,973); 
Mokinių saugumo mokykloje užtikrinimas (L = 0,973); Strateginių pla
nų rengimas ir koregavimas, atsižvelgiant į mokyklos poreikius (L = 
0,973); Mokinių lyderystės skatinimas (L = 0,973); Mokyklos bendruo
menės įtraukimas į mokyklos vizijos, misijos, strategijos kūrimo bei ko
regavimo procesą, paverčiant šį procesą mokymosi procesu (L = 0,973);  
Ugdymo proceso priežiūra ir vertinimas (L = 0,973); Lygių galimybių 
ugdymo procese užtikrinimas (L = 0,973); Mokyklos vidinės ir išorinės 
aplinkos veiksnių analizė (L = 0,973);  Mokyklos plėtros planavimas (L 
= 0,973); Mokyklos veiklos monitoringo (stebėsenos) organizavimas 
bei įgyvendinimas (L = 0,695); Ugdymo kokybę lemiančių veiksnių su
vokimas ir gebėjimas juos kontroliuoti (L = 0,679); IKT integravimas į 
ugdymo procesą (L = 0,679)

F2
(16,9%)

Lyderiavimo 
kompetencija

Asmeninės karjeros projektavimo gebėjimai mokymosi visą gyvenimą 
kontekste (L = 0,880); Gebėjimas atrodyti tvarkingai, patraukli poza, tie
si laikysena (L = 0,880); Gebėjimas projektuoti savo veiklą, remiantis 
nuolatine savo patirties analize (L = 0,779); Teigiamų tarpusavio santy
kių kūrimas ir palaikymas (L = 0,791); Gebėjimas įsiklausyti į kitų žmo
nių poreikius, išgyvenimus, jausmus, suprasti bei atsižvelgti į emocinę 
kitų būseną (L = 0,736); Mokyklos bendruomenės pasišventimo organi
zacijai jausmo skatinimas (L = 0,710); Bendradarbiavimo sistemos kūri
mas ir valdymas mokyklos bendruomenėje (L = 0,680); Vadovavimas, 
rodant pavyzdį (L = 0,679); Gebėjimas paveikti, motyvuoti, inspiruoti 
mokyklos bendruomenės narius bendram tikslui siekti (L = 0,679); Sa
vianalizės gebėjimai (L = 0,637)

F3
(11,4%)

Bendradar
biavimo su 
socialiniais 
dalininkais 

kompetencija

Mokyklos įtraukimas į partnerystės tinklus (L = 0,894); Visuomenės 
informuotumo apie mokyklos veiklą užtikrinimas (L = 0,849); Lyderys
tės plėtojimo strategijų (pvz., atsakomybių delegavimas, mentorystė, 
ugdomasis konsultavimas ir kt.) diegimas (L = 0,862); Bendradarbiavi
mo su socialiniais partneriais plėtojimas (L = 0,679); Gebėjimas dirbti 
komandoje, derinti savo žinias ir įgūdžius su kitų žiniomis ir idėjomis, 
dalyvauti derybose, siekti susitarimo (L = 0,663); Gebėjimas įvairiapu
siškai analizuoti ir įvertinti situaciją, kad būtų pasirenkama protinga ir 
pagrįsta pozicija (L = 0,621)

F4
(10,5%)

Demokratiš
ko vadovavi
mo kompe

tencija

Profesinės paramos teikimas kolegoms, vadovaujantis profesinės pagar
bos principais (L = 0,861); Gebėjimas išklausyti bei išgirsti kiekvieno 
nuomonę (L = 0,802); Gebėjimas projektuoti savo elgesį derinant savo 
ir kitų poreikius, jausmus, lūkesčius ir pan. (L = 0,786); Paramos lyde
riams sistemos kūrimas (L = 0,757); Gebėjimas taikyti įvairias gnos
tines (pažinimo) metodikas informacijai apie aplinką, individus, savo 
veiklą ir pan. rinkti ir analizuoti (L = 0,704); Vadovavimas, rodant pa
vyzdį (L = 0,655); Vadovavimas individui (gebėjimas pasirinkti atitinka
mą vadovavimo stilių) (L = 0,655)
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F5
(10,0%)

Savęs valdy
mo kompe

tencija

Gebėjimas nuolat vertinti profesinį kompetentingumą bei numatyti to
bulinimosi galimybes (L = 0,906); Mokyklos interesų atstovavimas 
įvairiose asociacijose, žiniasklaidoje, vietos bendruomenėje ir kitose 
suinteresuotose grupėse (L = 0,838); Gebėjimas nuosekliai ir kompeten
tingai veikti krizinėse situacijose (L = 0,838); Gebėjimas žodžiais, bal
su, mimika aiškiai ir tiksliai reikšti savo mintis (L = 0,837); Gebėjimas 
suvokti savo jausmus, teisingai vertinti ir kontroliuoti savo emocijas bei 
konstruktyviai jas reikšti (L = 0,799); Efektyvus sprendimų priėmimas, 
taikant atitinkamus sprendimo priėmimo stilius (L = 0,767); Konstrukty
vių konfliktų panaudojimas mokyklos veiklos tobulinimui (L = 0,649)

Pastaba. Cronbach Alpha = 0,701; KMO = 0,86; Sferiškumo testas pagal Bartlett = 1876,4; 
p = 0,000. Pagrindinių komponentų metodas, VARIMAX rotacija po 8 iteracijų; bendroji paaiškinta 
sklaida 73,3 proc.

Pirmasis faktorius, paaiškintas 24,1% sklaidos, jungia teiginius, susijusius su 
kokybės valdymu. Akcentuojami kokybės valdymo gebėjimai – kokybės monitorin
gas, kontrolė, vidinės ir išorinės aplinkos veiksnių analizė ir kt. Faktorius pavadin
tas Mokyklos veiklos kokybės užtikrinimo kompetencija. Į antrąjį faktorių, paaiškintą 
16,9% sklaidos, sujungti teiginiai, susiję su Lyderiavimo kompetencija. Jauniems 
direktoriams svarbūs veiklos, karjeros projektavimo gebėjimai, savęs valdymo, va
dovavimo gebėjimai. Kita vertus, lyderiavimo kompetencijai priskirtinas gebėjimas 
paveikti, motyvuoti žmones, nuteikti juos bendro tikslo siekimui, todėl ypač svarbu 
gebėti kurti teigiamus tarpusavio santykius, bendradarbiauti, įsiklausyti į kitų žmo
nių poreikius. Šiuolaikinė lyderystės koncepcija akcentuoja žmogaus refleksijos, 
savianalizės gebėjimus. Trečiasis faktorius, paaiškintas 11,4% sklaidos, grupuoja 
teiginius, susijusius su mokyklos išoriniu bendradarbiavimu. Galima teigti, kad pra
dedantiems direktoriams aktualu plėtoti mokyklos ir įvairių socialinių partnerių, su
interesuotų subjektų bendradarbiavimą, siekiant abipusiai naudingos partnerystės. 
Faktorius sąlyginai pavadintas Bendradarbiavimo su socialiniais dalininkais kom
petencija. Ketvirtasis faktorius, paaiškintas 10,5% sklaidos, jungia teiginius, atspin
dinčius šiuolaikinio, demokratinėmis vertybėmis grįsto vadovavimo gebėjimus. Fak
torius pavadintas „Demokratiško vadovavimo kompetencija“. Penktasis faktorius, 
paaiškintas 10,0% sklaidos, jungia teiginius, atspindinčius aktualius jauniems direk
toriams gebėjimus, būtent: efektyviai priimti sprendimus, nuosekliai veikti,  aiškiai 
komunikuoti ir pan. Atsižvelgiant į būtinų gebėjimų kryptingumą, faktorius pavadin
tas Savęs valdymo kompetencija.

Patyrusiems pavaduotojams būtinų išsiugdyti kompetencijų struktūra pateikta 
44oje lentelėje. 

43 lentelės tęsinys
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44 lentelė

Patyrusiems pavaduotojams būtinų išsiugdyti kompetencijų struktūra

Faktoriaus 
paaiškinta 

sklaida

Faktoriai Struktūros komponentai

F1
(19,4%)

Edukacinės ap
linkos kūrimo 
kompetencija

Edukacinės aplinkos, tenkinančios mokinių mokymo(si) poreikius, kū
rimas ir palaikymas (L = 0,951); Mokyklos bendruomenės įtraukimas 
į mokyklos vizijos, misijos, strategijos kūrimo bei koregavimo proce
są, paverčiant šį procesą mokymosi procesu (L = 0,951); Mokyklos 
bendruomenės konsultavimas ugdymo klausimais (L = 0,951); Bendra
darbiavimas su mokyklos bendruomene ugdymo proceso planavimo, 
įgyvendinimo bei vertinimo klausimais (L = 0,951); Mokyklos vidinės 
ir išorinės aplinkos veiksnių analizė (L = 0,947); Išorinių edukacinių 
aplinkų panaudojimas mokinių ugdymui(si) (L = 0,947); Strateginių 
planų rengimas ir koregavimas, atsižvelgiant į mokyklos poreikius (L 
= 0,947); Mokinių lyderystės skatinimas (L = 0,945); Lygių galimybių 
ugdymo procese užtikrinimas (L = 0,942); Mokinių saugumo mokyk
loje užtikrinimas (L = 0,941); Ugdymo proceso priežiūra ir vertinimas 
(L = 0,937); Mokymosi tinklų inicijavimas mokykloje ir už jos ribų 
(L = 0,936)

F2
(13,5%)

Vadovavimo 
individui, jų 

grupėms kom
petencija

Suinteresuotų šalių informavimas ir konsultavimas ugdymo proceso 
klausimais (L = 0,797); Profesinės paramos teikimas kolegoms, va
dovaujantis profesinės pagarbos principais (L = 0,787); Gebėjimas 
paveikti, motyvuoti, inspiruoti mokyklos bendruomenės narius ben
dram tikslui siekti (L = 0,779);  Paramos lyderiams sistemos kūrimas 
(L = 0,756); Vadovavimas, rodant pavyzdį (L = 0,755); Gebėjimas 
taikyti gnostines (pažinimo) metodikas informacijai apie aplinką, in
dividus, savo veiklą ir pan. rinkti ir analizuoti (L = 0,744); Gebėjimas 
įsiklausyti į kitų žmonių poreikius, išgyvenimus, jausmus, suprasti bei 
atsižvelgti į emocinę kitų būseną (L = 0,743); Gebėjimas bendradar
biauti ir dirbti komandoje bei mokyti to kitus (L = 0,688); Gebėjimas 
projektuoti savo elgesį, derinant savo ir kitų poreikius, jausmus, lūkes
čius ir pan. (L = 0,610); Refleksijos gebėjimai (L = 0,601)

F3
(12,2%)

Profesinės  pa
ramos sistemos 
kūrimo kompe

tencija

Paramos sistemos naujai pradėjusiems dirbti darbuotojams kūrimas 
(L = 0,902); Mokyklos, kaip organizacijos, nuolatinio mokymosi ska
tinimas, siekiant tapti besimokančia organizacija (L = 0,871); Lyderys
tės plėtojimo strategijų (pvz., atsakomybių delegavimas, mentorystė, 
ugdomasis konsultavimas ir kt.) diegimas (L = 0,757); Gebėjimas pro
jektuoti veiklą, remiantis nuolatine savo patirties analize (L = 0,718); 
Vizijos, misijos, strategijos įgyvendinimo planų kūrimas (L = 0,692)

F4
(10,2%)

Motyvacijos 
sistemos kūri
mo kompeten

cija

Pedagogų profesijos prestižo kėlimas visuomenėje (L = 0,859); Aiškių 
mokyklos bendruomenės narių motyvavimo strategijų kūrimas (L = 
0,832); Konstruktyvaus grįžtamojo ryšio teikimas mokyklos bendruo
menės nariams, taikant mentorystės, ugdomojo konsultavimo, veik
los tyrimo ir kt. strategijas (L = 0,804); Gebėjimas dirbti komandoje, 
derinti savo žinias ir įgūdžius su kitų žiniomis ir idėjomis, dalyvauti 
derybose, siekti susitarimo (L = 0,800); Vadybinių situacijų analizė, 
priežasčių bei pasiekimų ryšių nustatymas, vystymosi numatymas 
(L = 0,737); Mokyklos kultūros, skatinančios lyderystės plėtojimą, kū
rimas (L = 0,662)
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F5
(9,9%)

Savęs valdymo 
kompetencija

Gebėjimas nuosekliai ir kompetentingai veikti krizinėse situacijose (L 
= 0,808); Gebėjimas žodžiais, balsu, mimika aiškiai ir tiksliai reikšti 
savo mintis (L = 0,770); Gebėjimas suvokti savo jausmus, teisingai 
vertinti ir kontroliuoti savo emocijas bei konstruktyviai jas reikšti (L = 
758); Gebėjimas nuolat vertinti profesinį kompetentingumą bei numa
tyti tobulinimosi galimybes (L = 0,746); Vadovavimas grupei/koman
dai (gebėjimas pasirinkti atitinkamą vadovavimo stilių) (L =  0,639); 
Gebėjimas įvairiapusiškai analizuoti ir įvertinti situaciją, kad būtų pasi
renkama protinga ir pagrįsta pozicija (L = 0,601)

Pastaba. Cronbach Alpha = 0,760; KMO = 0,79; Sferiškumo testas pagal Bartlett = 2814,2; 
p = 0,000. Pagrindinių komponentų metodas, VARIMAX rotacija po 8 iteracijų; bendroji paaiškinta 
sklaida 61,3 proc.

Pirmasis faktorius, paaiškintas 19,4% sklaidos, jungia teiginius, atspindinčius 
gebėjimus kurti pozityvią edukacinę aplinką. Viena vertus, tai gebėjimai, užtikrinan
tys saugią ir palankią ugdymui(si) aplinką, kita vertus, tai gebėjimai, kuriantys moky
mosi kultūrą, paremtą bendradarbiavimu ir kolegialumu. Faktorius pavadintas Edu
kacinės aplinkos kūrimo kompetencija. Antrajame faktoriuje, paaiškintame 13,5% 
sklaidos, susijungė teiginiai, iliustruojantys Vadovavimo individui, jų grupėms, kom
petenciją. Trečiasis faktorius, paaiškintas 12,2% sklaidos, pavadintas Profesinės pa
ramos sistemos kūrimo kompetencija. Ketvirtasis faktorius, paaiškintas 10,2% sklai
dos, jungia teiginius, apibūdinančius įvairius darbo su žmonėmis aspektus, kurie 
gali būti traktuojami kaip motyvavimo gebėjimai. Faktorius pavadintas Motyvacijos 
sistemos kūrimo kompetencija.  Penktasis faktorius, paaiškintas 9,9% sklaidos, jun
gia teiginius, atspindinčius savęs valdymo gebėjimus, kurie apibendrintai pavadinti 
Savęs valdymo kompetencija. 

Pradedantiem dirbti pavaduotojams būtinų išsiugdyti kompetencijų struktūra 
pateikta 45oje lentelėje. 

45 lentelė

Pradedančiųjų pavaduotojų būtinų išsiugdyti kompetencijų struktūra

Faktoriaus 
paaiškinta 

sklaida

Faktoriai Struktūros komponentai

F1
(18,9%)

Ugdymo(si) 
proceso 

kokybės už
tikrinimo 

kompetencija

Bendradarbiavimas su mokyklos bendruomene ugdymo proceso pla
navimo, įgyvendinimo bei vertinimo klausimais (L = 0,975); Išorinių 
edukacinių aplinkų panaudojimas mokiniams ugdyti(s) (L = 0,975); 
Mokyklos bendruomenės konsultavimas ugdymo klausimais (L = 
0,975); Edukacinės aplinkos, tenkinančios mokinių mokymo(si) po
reikius, kūrimas ir palaikymas (L = 0,975);  Mokinių saugumo mo
kykloje užtikrinimas (L = 0,975); Mokymosi bendruomenių kūrimąsi 
mokykloje ir už jos ribų skatinimas (L = 0,975); Mokymosi tinklų 
inicijavimas mokykloje ir už jos ribų (L = 0,972); Lygių galimybių 
ugdymo procese užtikrinimas (L = 0,972); Ugdymo proceso priežiūra 
ir vertinimas (L = 0,972)

44 lentelės tęsinys
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F2
(18,8%)

Komandinio 
darbo kompe

tencija

Suinteresuotų šalių informavimas ir konsultavimas ugdymo proceso 
klausimais (L = 0,921); Vizijos, misijos, strategijos įgyvendinimo pla
nų kūrimas (L = 0,884); Ugdymo proceso planavimas ir įgyvendini
mas (L = 0,817); Gebėjimas dirbti komandoje, derinti savo žinias ir 
įgūdžius su kitų žiniomis ir idėjomis, dalyvauti derybose, siekti su
sitarimo (L = 0,813); Gebėjimas įsiklausyti į kitų žmonių poreikius, 
išgyvenimus, jausmus, suprasti bei atsižvelgti į emocinę kitų būseną 
(L = 0,726); Konstruktyvaus grįžtamojo ryšio teikimas mokyklos 
bendruomenės nariams, taikant mentorystės, ugdomojo konsultavi
mo, veiklos tyrimo ir kt. strategijas (L = 0,701); Profesinės paramos 
teikimas kolegoms, vadovaujantis profesinės pagarbos principais 
(L = 0,697); Gebėjimas bendradarbiauti ir dirbti komandoje bei mo
kyti to kitus  (L = 0,686); Paramos lyderiams sistemos kūrimas 
(L = 0,666); Vadovavimas, rodant pavyzdį (L = 0,6570; Gebėjimas 
suvokti savo jausmus, teisingai vertinti ir kontroliuoti savo emocijas 
bei konstruktyviai jas reikšti (L = 0,627); Paramos sistemos naujai pra
dėjusiems dirbti darbuotojams kūrimas (L = 0,619)

F3
(16,4%)

Informacijos 
valdymo kom

petencija

Savo mokymosi organizavimas individualiai ir grupėje (L = 0,832); 
Informacijos rinkimas iš įvairių šaltinių ir jos panaudojimas mokyklos 
tikslams (L = 0,811); Refleksijos gebėjimai (L = 0,805); Gebėjimas 
įvairiapusiškai analizuoti ir įvertinti situaciją, kad būtų pasirenkama 
protinga ir pagrįsta pozicija (L = 0,674)

F4
(10,8%)

Žmogiškųjų iš
teklių valdymo 
kompetencija

Darbuotojų funkcijų reglamentavimas (L = 0,720); Darbuotojų fizinio, 
socialinio ir psichologinio saugumo užtikrinimas (L = 0,692); Užduo
čių bei atsakomybių delegavimas (L = 0,620)

F5
(10,3%)

Savęs valdymo 
kompetencija

Gebėjimas nuosekliai ir kompetentingai veikti krizinėse situacijose (L 
= 0,772); Laiko valdymas (L = 0,630); Gebėjimas išklausyti bei išgirs
ti kiekvieno nuomonę (L = 0,608)

Pastaba. Cronbach Alpha = 0,689; KMO = 0,78; Sferiškumo testas pagal Bartlett = 2881,7; 
p = 0,000. Pagrindinių komponentų metodas, VARIMAX rotacija po 10 iteracijų; bendroji paaiškinta 
sklaida 63,8 proc.

Pirmasis faktorius, paaiškintas 18,9% sklaidos, apibūdintas teiginiais, susiju
siais su ugdymo(si) kokybę sąlygojančiais veiksniais ir pavadintas Ugdymo(si) pro
ceso kokybės užtikrinimo kompetencija. Antrajame faktoriuje, paaiškintame 18,8% 
sklaidos, susijungė teiginiai, nusakantys komandinio darbo įgūdžius, todėl faktorius 
pavadintas Komandinio darbo kompetencija. Trečiasis faktorius, paaiškintas 16,4% 
sklaidos, jungia teiginius, akcentuojančius informacijos valdymo gebėjimus, kuriuos 
atspindi pavadinimas Informacijos valdymo kompetencija. Ketvirtasis faktorius, pa
aiškintas 10,8% sklaidos, jungia teiginius, susijusius su įvairiais žmogiškųjų išteklių 
valdymo gebėjimais. Faktorius pavadintas Žmogiškųjų išteklių valdymo kompetenci
ja. Penktasis faktorius, paaiškintas 10,3% sklaidos, pavadintas Savęs valdymo kom
petencija.

Analizuojant faktorinės analizės rezultatus patyrusių mokytojų imtyje (32 prie
das), išryškėjo tokios tendencijos. Pirmajame faktoriuje (18,0%) susijungė teiginiai, 
akivaizdžiai rodantys Bendradarbiavimo su bendruomene ugdymo(si) proceso klausi
mais kompetencijos ugdymo(si) poreikį šioje respondentų grupėje. Antrasis faktorius 

45 lentelės tęsinys
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(12,5%) pavadintas Edukacinės aplinkos kūrimo kompetencija. Patyrusiems mokyto
jams viena būtinų išsiugdyti kompetencijų – Socialinio bendravimo kompetencija. 
Tai patvirtina trečiojo ekstrahuoto faktoriaus (12,5%) teiginiai. Ketvirtasis faktorius 
(12,1%) pavadintas Besimokančios organizacijos kūrimo kompetencija. Penktasis 
(10,8%), kur vienareikšmiškai susigrupavo teiginiai, atskleidžiantys mokyklos proce
sų valdymo kompetencijos esmę, pavadintas Mokyklos valdymo kompetencija. 

Diagnostinio konstrukto „Būtini išsiugdyti gebėjimai“ pradedančiųjų mokyto
jų imtyje faktorinės analizės rezultatai pateikti 33 priede. Pirmasis faktorius (31,4%) 
pavadintas Bendruomenės informavimo ugdymo(si) proceso klausimais kompeten
cija. Antrasis (23,6%) – Ugdymo(si) kokybės valdymo kompetencija. Trečiojo fak
toriaus (18,2%) susigrupavę teiginiai liudija Vadovavimo žmonėms kompetencijos 
aktualumą. Ketvirtasis faktorius (10,3%) sąlyginai pavadintas Karjeros valdymo 
kompetencija. Penktasis (9,8%) – Sprendimų priėmimo kompetencija. 

Taigi faktorinė analizė davė gana prasmingai interpretuojamus ir statistiškai 
grynus rezultatus. Teiginių statistinis sąryšis su faktoriais ir grupavimasis jų viduje 
interpretacijos požiūriu yra teoriškai prasmingas. Atliktos analizės pagrindu diser
tacijoje siūlomas kompetencijų modelis skirtingiems vadybinės karjeros švietime 
etapams (34 priedas).  

Vadybinių kompetencijų kiekybinio tyrimo rezultatų pagrindu pateiktas statis
tiškai pagrįstas vadybinių kompetencijų modelis priklausomai nuo karjeros švietime 
etapo. Modelį sudaro aktualios bei būtinos išsiugdyti kompetencijos skirtingose švie
timo subjektų grupėse. Pateiktas modelis galėtų būti pagrindas vadybinių kompeten
cijų ugdymo programoms, kurių vienas svarbiausių tikslų – vadovavimo ir mokyklos 
tobulinimas, kurti.

3.4. Mokyklų vadovų požiūris į kompetencijų ugdymo(si) 
organizavimą Lietuvoje

Žvalgomuoju tyrimu siekta išsiaiškinti mokyklų vadovų požiūrį į kompetenci
jų ugdymo(si) organizavimą Lietuvoje. Statistinė tyrimo duomenų analizė pateikta 
35 priede.

Tyrime vadovautasi nuostata, kad vadovų vadybinės kompetencijos – vienas 
svarbiausių mokyklos veiklos sėkmę sąlygojančių veiksnių. Faktiniam patvirtinimui 
arba paneigimui gauti siekta išsiaiškinti respondentų nuomonę šiuo klausimu. Daugu
ma respondentų sutinka (48,7%) arba visiškai sutinka (24,3%), kad mokyklos veik
los sėkmingumas priklauso nuo vadovo vadybinio pasirengimo. Nesutinka su teigi
niu tik keli procentai apklaustųjų (7,9%). Pabrėžtina, jog minėtos kompetencijos turi 
būti kryptingai ugdomos, todėl ugdymo sistema turėtų būti viena prioritetinių sričių, 
švietimo reformai vykdyti. 

Tyrimu siekta išsiaiškinti, ar Lietuvoje pakankamai skiriama dėmesio šiai sri
čiai. Apklaustųjų nuomone, tas dėmesys gali būti apibūdintas labiau kaip nepakanka
mas (46,3%) ar visiškai nepakankamas (11,8%), nei pakankamas (10,3%). Beveik 
trečdalis respondentų (26,5%) neišsakė vienareikšmiškos nuomonės šiuo klausimu. 
Jų pasirinktas atsakymas – „Sunku pasakyti“. 
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Tyrimu siekta išsiaiškinti, kaip patys mokyklų vadovai suvokia kompetencijų 
ugdymo(si) tikslą. Pateiktas klausimas „Koks (ie), Jūsų nuomone, turėtų būti mokyk
lų vadovų kompetencijų ugdymo(si) tikslas (ai)?“. Tyrimo dalyvių prašyta pažymėti 
visus jiems tinkamus atsakymų variantus iš pateikto sąrašo. Respondentų atsakymų į 
klausimą dichotominė analizė atskleidė tendenciją, jog dauguma Lietuvos mokyklų 
vadovų linkę manyti, kad kompetencijų ugdymo(si) tikslai turėtų būti tokie: indivi
dualių mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo(si) poreikio patenkinimas (57,4%), 
mokyklos organizacinės kompetencijos ugdymo(si) poreikio patenkinimas (38,2%) 
bei atestacijos procedūros reikalavimai (23,5%). Mažiausiai respondentų kompeten
cijų ugdymo(si) tikslus siejo su mokinių mokymo(si) kokybe (4,4%). Apibendrinus 
analizės duomenis, galima daryti išvadą, kad Lietuvos mokyklų vadovai profesinio 
tobulinimosi tikslus sieja su individualiomis konkretaus vadovo kompetencijomis 
bei jų ugdymo(si) poreikiu, mokyklai būtinomis kompetencijomis bei jų ugdymu, 
taip pat – su atestacijos reikalavimais.

Vertinant mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo(si) organizavimą, svarbu 
išsiaiškinti, ar ši sistema tenkina mokyklų vadovų kompetencijų poreikius skirtin
guose vadybinės karjeros švietime etapuose. Daugiau nei pusė apklaustųjų (51,3%) 
įsitikinę, kad poreikiai skirtinguose vadybinės karjeros etapuose netenkinami, 42,1 
proc. respondentų linkę manyti, kad poreikiai tenkinami tik iš dalies. Aktualu nusta
tyti, kuriuose karjeros švietime etapuose turėtų būti skiriama daugiau dėmesio vady
binių kompetencijų ugdymui. Atsakymų į šį klausimą dichotominė analizė išryškino 
tokias apklaustųjų nuomones: daugiausia dėmesio turėtų būti skiriama mokytojų, 
siekiančių vadybinės karjeros švietime, bei pradedančių dirbti mokyklų vadovų kom
petencijoms ugdyti. Šiuos atsakymų variantus pasirinko daugiau nei trys ketvirtada
liai (88,3%) respondentų. Be to, svarbu skirti daugiau dėmesio ir patyrusių vadovų 
kompetencijoms gilinti bei plėtoti. Šį atsakymų variantą žymėjo 74,6 % tiriamųjų. 
Taigi atsakymų analizė leidžia daryti prielaidą, jog Lietuvos mokyklų vadovų kom
petencijų ugdymo sistemoje turėtų būti skiriama daugiau dėmesio siekiantiems vady
binės karjeros švietime, naujai pradėjusiems dirbti vadybinėje srityje bei atkreiptinas 
dėmesys į patyrusių mokyklų vadovų kompetencijų gilinimo bei plėtotės poreikius. 

Pateikus klausimą „Ar Jus tenkina kompetencijų ugdymo(si) galimybės? (savo 
atsakymą pakomentuokite)“, tiriamųjų atsakymai pasiskirstė gana panašiai: ketvirta
dalis respondentų (20,4%) pažymėjo, kad kompetencijų ugdymo(si) sistemos gali
mybės juos tenkina, pvz.: „Kompetencijų ugdymo sistemos galimybės tikrai didelės; 
Norintys kelti kvalifikaciją turi visas galimybes“; „Mokyklų vadovai gali tinkamai 
pasinaudoti kompetencijos ugdymo sistemos galimybėmis – naujai pradedantiems 
kvalifikacijos institutuose vyksta kursai, švietimo centruose taip pat vyksta įvairūs 
seminarai“. Kita vertus, 33,6 proc. respondentų pabrėžė, kad kompetencijų ugdymo 
sistema jų netenkina arba net visiškai netenkina (20,4%), pvz.: „Manau, kad iš viso 
nėra jokios sistemos, padriki renginiai, „vajai“. Tai apie kokias galimybes galima 
kalbėti?“; „Sistemos nėra, yra tik atskiri fragmentai, dažniausiai nepatogūs vadovui 
laiko arba finansine prasme“; „Manau, kad sistema turėtų būti, kol kas viskas gana 
chaotiška“; „Nelabai tikiu, kad kompetencijos ugdymo sistema Lietuvoje veikia“. 
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Taigi ryškėja labiau nepalankus nei palankus mokyklų vadovų požiūris į kompetenci
jų ugdymo(si) galimybes Lietuvoje.

Respondentų prašyta įvertinti kompetencijų ugdymo etapus. 
Didžiausia dalis apklaustų vadovų (59,9%) mano, jog svarbiausias etapas – tai 

pradedančiųjų vadovų rengimas. Tačiau net trijų ketvirtadalių respondentų (76,2%) 
nuomone, Lietuvoje mažai dėmesio skiriama šiam mokyklų vadovų rengimo kom
ponentui. Net 86,3 proc. tiriamųjų pripažino, kad pradedantiems vadovams reikia 
specifinės paramos. Tai, jų nuomone, galėtų būti (remiantis respondentų atsakymų 
dichotomine analize): kolegų palaikymas ir patarimai (58,1%); patyrusio vadovo
praktiko konsultacijos (54,0%); pasidalijimas gerąja patirtimi (53,2%); veiklos ste
bėjimas / vertinimas (53,2%); parodos, ekskursijos (52,4%); individualios konsulta
cijos (50,0%). Mažiau naudingos formos vadovų pradinio rengimo etape, apklaus
tųjų nuomone, yra mokomieji renginiai (44,4%); veiklos tyrimai (46,0%); studijų 
grupės (47,6%). Tyrimo dalyviai akcentavo, kad pradedantiesiems vadovams būtina 
užtikrinti „kompleksinę paramą“, t. y. suderinti teorinius ir praktinius kompetencijų 
ugdymo(si) aspektus, taikant tokius metodus, kaip profesionalų konsultacijas bei mo
kymus darbo vietoje.

Beveik pusė tiriamųjų (47,4%) atsakė, kad nuolatinis kvalifikacijos tobulini
mas yra svarbus kompetencijų ugdymo(si) etapas. Tik sistemingai tobulinantys vady
binę kvalifikaciją vadovai gali efektyviai vadovauti savo organizacijoms nuolatinės 
švietimo kaitos sąlygomis. Daugiausia respondentų norėtų (remiantis respondentų 
atsakymų dichotomine analize), kad šiame etape, kompetencijų ugdymas(is) būtų 
organizuotas tokiomis formomis, kaip: forumai (66,1%); individualios konsultaci
jos (65,1%); parodos, ekskursijos (65,1%); pasidalijimas gerąja patirtimi (63,3%); 
konferencijos (62,4%); veiklos tyrimas (60,6%); edukacinė išvyka (60,6%). Mažiau 
aktualios formos kvalifikacijos tobulinimo etape, tiriamųjų nuomone, yra projektinė 
veikla (53,2%); nuotolinis mokymas(is) (54,1%); mokomieji renginiai (55,5%). Ap
klaustieji pageidautų daugiau aktualių mokymų, kurie atlieptų šiandienos situaciją 
švietime.

Tiriamųjų prašyta nurodyti, kokiomis formomis dažniausiai organizuojamas 
kompetencijų ugdymas(is) (galima buvo pažymėti daugiau nei vieną atsakymo va
riantą). Atsakymų dichotominė analizė atskleidė tokias tendencijas:

 tiriamieji nurodė, kad seminarai buvo pati populiariausia mokymų forma 
(100%);

 antroje vietoje pagal populiarumą mokyklų vadovai įvardijo savivaldų mo
kymąsi (48,5%);

 trečioje vietoje nurodė projektinę veiklą (46,3%);
 ketvirtoje vietoje įvardijo individualias konsultacijas (44,8%);
 penktoje vietoje nurodė konferencijas (43,0%).
Išanalizuotais atsakymais į klausimą, kokiomis formomis organizuoto kompe

tencijų ugdymo(si) pageidautų tiriamieji, nustatyti tokie dichotominės analizės rezul
tatai: dauguma mokyklų vadovų pageidautų, kad kompetencijų ugdymas(is) vyktų 
kaip individualios konsultacijos (53,3%), stažuočių (50,8%), ar veiklos tyrimo for
ma (49,2%), kaip pasidalijimas gerąja patirtimi (47,5%).  Neryškūs skirtumai res
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pondentų atsakymuose leidžia teigti, jog visos klausimyne pateiktos kompetencijų 
ugdymo formos aktualios ir naudingos, svarbu, kad, organizuojant mokyklų vadovų 
kompetencijų ugdymą(si), būtų užtikrinta jų įvairovė bei atsižvelgta į kompetencijų 
ugdymo(si) etapų savitumus. 

Atsakydami į klausimą „Ar Jūs turite pakankamai informacijos apie kvalifika
cijos tobulinimo institucijų tinklą ir šių institucijų teikiamas paslaugas?“, daugiau 
nei pusė visų apklaustųjų (53,9%) teigė, kad ta informacija tik dalinė. Trečdalis res
pondentų (31,6%) pažymėjo, jog informacijos pakanka. Galima daryti prielaidą, kad 
informavimo sistema yra pakankamai išvystyta. Rinkos sąlygomis kvalifikacijos 
tobulinimo paslaugas teikiančios institucijos siekia pritraukti kuo daugiau klientų, 
todėl suinteresuotos efektyviai informuoti apie paslaugas. Tai liudija ir atsakymų į 
klausimą „Ar Jus pasiekia visa informacija apie kvalifikacijos tobulinimo programų 
rinką?“ pasiskirstymas. Didžiausia dalis respondentų teigia, jog juos pasiekia visa 
(40,1%) arba iš dalies visa (55,9%) informacija. 

Į klausimą „Kaip Jūs įprastai gaunate informaciją apie kvalifikacijos tobuli
nimo renginius?“ gauti tokie atsakymai: dažniausiai informacija talpinama kvalifi
kacijos tobulinimo institucijų tinklapiuose (78,9%) arba gaunama asmeniškai paštu 
(68,4%). Kiti pagal populiarumą informacijos pateikimo būdai – informacija patei
kiama švietimo skyrių internetiniuose puslapiuose (26,3%), skelbiama respublikinė
je pedagoginėje spaudoje (19,7%). Žemiau reitingų skalėje išsidėstė šie informacijos 
pateikimo būdai: „informuoja kolegos iš kitų mokyklų“ (7,9%); „informuoja vietinė 
(rajono, miesto) spauda“ (5,9%). 

Respondentų teirautasi, ar juos tenkina kvalifikacijos tobulinimo paslaugų 
kokybė. Nemaža dalis tiriamųjų pripažino, jog kvalifikacijos tobulinimo paslaugų 
kokybė jų netenkina (41,4%). Tik penktadalis apklaustųjų pozityviai įvertino kvali
fikacijos tobulinimo paslaugų kokybę (18,2%). Jų nuomone (59,2%), Lietuvoje ne
pakanka šiuolaikinę švietimo vadybą išmanančių specialistų. Be to, respondentų tei
gimu (42,8%), mokyklų vadovų kvalifikacijos tobulinimui skiriama nepakankamai 
lėšų. Lėšų, skirtų kvalifikacijai tobulinti, trūkumas – svarbiausia priežastis, ribojanti 
kvalifikacijos tobulinimo renginių pasirinkimą. Tai akcentavo daugiau negu pusė 
(52,2%) tyrimo dalyvių.

Be kitų problemų, su kuriomis respondentai susiduria keldami kvalifikaciją, 
minėtos: kokybiškai naujoves perteikiančių lektorių stoka (58,6%); reikalingų ir ak
tualių renginių trūkumas (27%); renginių rutiniškumas bei nuobodumas (25,7%); 
kvalifikacijos tobulinimo centrų alokacijos nepatogumai (25%).

Apibendrinus išryškėjusias tendencijas, galima teigti, kad mokyklų vadovų 
kompetencijų ugdymas(is) turi būti viena prioritetinių sričių, vykdant švietimo refor
mą, tačiau Lietuvoje šiai sričiai skiriama nepakankamai dėmesio, nesivadovaujama 
sistemingumo principu: mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo sistema neatitinka 
skirtingų karjeros etapų poreikių. Daugiau dėmesio turi būti skiriama mokytojų ir 
pradedančiųjų vadovų vadybinių kompetencijų ugdymui(si). Nevisiškai užtikrintas ir 
tęstinumo principas: turi būti optimizuotas pradedančių dirbti vadovų kompetencijų 
ugdymas(is). Šiam tikslui turi būti taikomos specifinės paramos formos (kolegų tin
klai, patyrusių vadovų konsultacijos ir kt.). Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymui 
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optimizuoti būtina užtikrinti kompetencijų ugdymo(si) formų įvairovę, atsižvelgiant į 
kompetencijų ugdymo(si) etapą. 

Kompetencijų ugdymo(si) kokybė Lietuvoje pagerėtų, jeigu šias paslaugas 
teiktų gerai parengti (geriausiai turintys praktinio vadybinio darbo stažą švietimo 
sistemoje) specialistai, jeigu būtų užtikrintas pakankamas finansavimas, jeigu rengi
niai atitiktų mokyklų vadovų poreikius tiek temų, tiek turinio aspektais. 

Tiriamųjų prašyta išsakyti pasiūlymus kompetencijų ugdymo(si) organizavi
mui tobulinti Lietuvoje. Sugrupavus visus atsakymus, išskirtos šios bendros tenden
cijos (�6 lentelė):

46 lentelė
Mokyklų vadovų pasiūlymai kompetencijų ugdymo(si) 

organizavimui tobulinti Lietuvoje (N = 62)

Katego
rija

% Subkategorija % Autentiškų teiginių pavyzdžiai
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84%

Mokyklų vado
vų kompeten
cijų ugdymo 

sistemos raidos 
vizija

34%

Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo sritis yra labai svar
bi visame švietimo reformos kontekste ir turi glaudžiai sie
tis su reformos tikslais 
Kokia yra bendra mokyklų vadovų rengimo strategija? Kur 
link mes einame?

Mokyklų vado
vų kompetencijų 

ugdymas(is) 
švietimo kaitos 

kontekste

32%

Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo sistema turi atitikti 
šios dienos švietimo kaitos reikalavimus
Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymas turėtų atliepti švie
timo kaitą, ne tik vadovų kompetencijų aprašą 
Mokyklos vadovo veiklos samprata ir kompetencijos ribos 
keičiasi, kompetencijų ugdymo sistema turi lankčiai į tai re
aguoti
Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo sistema turi užtik
rinti aktualių kompetencijų plėtotę

Mokyklų vado
vų kompetencijų 

ugdymo(si) 
sistemos išorinė 

dermė

20%

Kompetencijų ugdymo sistema turėtų remtis paklausos tyri
mais ir labai aukštos kokybės pasiūla (vadovai ypač vertina 
savo laiką ir jėgas, tad antrarūšio lektoriaus „klausys“ tik 
tokiu atveju, jei kas primygtinai lieps)
Organizuoti atsižvelgiant į mokyklų vadovų pageidavimus 
ir poreikius
Dažniau klausti vadovų, ko jiems reikia, organizuoti pa
trauklius mokymus, skatinti praktinės patirties sklaidą
Daugiau poreikio apklausų, vadovo galimybių įvertinimų 
(aplinkos, situacijos)
Išsiaiškinti, kokių žinių reikia, ir kryptingai pagal poreikį 
kelti kvalifikaciją

Mokyklų vado
vų kompetencijų 
ugdymo(si) sis
temos dermė su 
atestacijos reika

lavimais

14%

Kvalifikacinių pažymėjimų išdavimas labiau tarnauja sukur
tai atestacijos sistemai, kurioje sukasi nemažos lėšos, nei 
realiam ir prasmingam kvalifikacijos tobulinimui
Tarp atestacijos ir kvalifikacijos tobulinimo tampraus ryšio 
nėra. Bet ryšys tarp kvalifikacijos pažymėjimų ir tuos pažy
mėjimus dalijančių įstaigų priedų – sąskaitų faktūrų – aki
vaizdus. Įstaigų biudžetas papilnėja, bet kvalifikacija nela
bai padidėja
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76%

Mokyklų vado
vų kompetencijų 
ugdymo(si) sis
temos struktūri

niai pokyčiai

64%

Kompetencijų ugdymo sistema turi būti nuosekli, gerai 
koordinuojama. Geriausia, kad kompetencijų ugdymo pro
cesą koordinuotų viena institucija, pvz., Ugdymo plėtotės 
centras
Turėtų atsirasti mokyklų vadovų kompetencijų vertinimo 
(įvertinimo ir įsivertinimo) centras. Tik įsivertinęs save va
dovas žinotų, kuriuos gebėjimus, žinias ar asmenines savy
bes jam reikėtų tobulinti
Turėtų atsirasti viena institucija, kuri vykdytų mokyklų va
dovų kompetencijų ugdymą bei atestavimą
Turi būti užtikrintas funkcijų pasidalijimas tarp skirtingų 
kompetencijų ugdymą vykdančių institucijų

Efektyvios in
formavimo apie 
kompetencijų 

ugdymo paslau
gas sistemos 
sukūrimas

48%

Turi būti sukurta sistema, kad visais vadovo kompetencijoje 
spręstinais klausimais būtų sąlygos gauti informaciją ir kelti 
kvalifikaciją
Švietimo skyrius ir kitos institucijos turėtų konsultuoti, teik
ti geranorišką įvairią pagalbą, organizuoti vienų vadovų ben
dradarbiavimą su kitais, praktinės patirties sklaidą
Kompetencijų ugdymo renginių temos „skamba“ labai pa
traukliai ir šiuolaikiškai, bet realiai neatliepia lūkesčių
Sunku pasirinkti tinkamą renginį vien iš trumpo aprašo, daž
niausiai jo turinys nuvilia

Mokyklų vado
vų kompetencijų 
ugdymo finansa

vimo aspektai

48%

Skirti pakankamą finansavimų kompetencijoms tobulinti
Mokinio krepšelyje lėšų kvalifikacijai tobulinti neskirta, jos 
labai ribotos... O sunkmetis tų galimybių dar sumažina...
Pakaktų minimalių, bet kryptingų investicijų bei požiūrio į 
žmogų korekcijos. Reikia išsivaduoti nuo konvejerinių rei
kalavimų, kūryba ir gamyba – skirtingi dalykai
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46%

Organizacinio 
mokymosi me

todai
52%

Neišradinėjant dviračio, galima būtų prisitaikyti besimokan
čios bendruomenės viziją (mokymosi procesą perkelti į mo
kyklą) ir tobulėti kiekvieną dieną 

Nuolatinis mo
kymasis kaip 

besimokančios 
mokyklos prie

laida

48% Vis labiau vertinami vadinamieji žmogiškieji ištekliai, o jų 
pagrindinė atsinaujinimo sąlyga – nuolatinis mokymasis

Atlikus respondentų (N = 62) atsakymų į atvirus klausimus analizę, ryškėja 
tokios tendencijos: mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo(si) sistemai Lietuvoje 
stinga nuoseklumo, koordinacijos, aiškių prioritetų, per menka įvairių kompetencijų 
ugdymo paslaugas teikiančių institucijų sąveika. Tiriamųjų nuomone, mokyklų vado
vų kompetencijų ugdymo sistema turi atliepti tiek mokykloje vykstančią kaitą, tiek 
bendrąją švietimo kaitą. Sistema turi būti orientuota į būtinų kompetencijų ugdymą, 
atestacijos reikalavimus bei remtis nuosekliais mokyklų vadovų poreikių tyrimais. 
Geriausia, jei mokyklų vadovų kompetencijų ugdymą vykdytų viena institucija. Iš
orinio kompetencijų ugdymo modelį galėtų palaipsniui keisti organizacinio moky
mosi metodai. 

47 lentelės tęsinys
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Kompetencijų ugdymo(si) programų turinio, formų, aktualumo bei koky
bės vertinimas

Absoliuti dauguma respondentų (100%) per paskutinius penkerius metus da
lyvavo vadybinių kompetencijų ugdymo renginiuose. Beveik pusė tyrimo dalyvių 
(47,4%) pripažįsta vadybinių kompetencijų ugdymo bei jų tobulinimo būtinybę. 

Tiriamųjų prašyta nurodyti, į kurias sritis pageidautų gilintis, pasirenkant da
lykus iš sąrašo, sudaryto remiantis mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo progra
mų turinio analize teorinėje darbo dalyje. Atlikus atsakymų analizę, nustatyta, kad 
vidutiniai dalykų vertinimai svyruoja nuo 3,76 iki 4,32 (1 – „visiškai nesvarbu“; 
2 – „nesvarbu“; 3 – iš dalies svarbu“; 4 – „svarbu“; 5 – „labai svarbu“). Respon
dentai žymėjo, jog jie labiausiai pageidautų kompetencijų ugdymo šiomis temomis: 
lyderystė švietime (M = 4,32; sd = 0,727); žmogiškųjų išteklių vadyba (M = 4,11; 
sd = 0,737); planavimas (M = 4,08; sd = 0,689); ryšiai su bendruomene (M = 4,04; 
sd = 0,660); mokykla kaip besimokanti organizacija (M = 4,01; SD = 0,602); mento
rystė (M = 3,99; sd = 0,494), psichologija (M = 3,99; sd = 0,632). Kiek rečiau respon
dentai rinkosi tokias temas: kaitos vadyba (M = 3,98; sd = 0,602); bendravimo ir ben
dradarbiavimo teorija (M = 3,98; sd = 0,614); finansų vadyba (M = 3,97; sd = 0,709), 
mokyklos veiklos stebėsena ir vertinimas (M = 3,97; sd = 0,730); informacinių tech
nologijų valdymas (M = 3,96; sd = 0,637); kalbos įgūdžiai (M = 3,96; sd = 0,522); 
savęs pažinimas ir savęs valdymas (M = 3,95; sd = 0,588). Mažiau aktualūs dalykai, 
apklaustųjų nuomone, yra švietimo politika (M = 3,91; sd = 0,661); ugdymo proceso 
valdymas (M = 3,91; sd = 0,649); teisė (M = 3,90; sd = 0,575). Mažiausiai responden
tų dėmesio verta bendroji vadyba (M = 3,89; sd = 0,747); vadovavimo tobulinimas 
(M = 3,88; sd = 0,550); ugdymo turinio vadyba (M = 3,88; sd = 0,589), motyvacijos 
teorija (M = 3,87; sd = 0,665); marketingas (M = 3,84; sd = 534); mokyklos administ
ravimas (M = 3,76; sd = 0,602).

Tyrimu siekta atskleisti ir mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo paslaugas 
teikiančių institucijų organizuojamų renginių aktualumo bei kokybės aspektus. Res
pondentams buvo pateiktas institucijų, vykdančių kompetencijų ugdymą, sąrašas. 
Apklausos dalyviai turėjo įvertinti šių institucijų organizuojamų mokymų temų aktu
alumą bei mokymų kokybę.

Kompetencijų ugdymo(si) renginiai buvo vertinami pagal temų aktualumo 
ir mokymų kokybės kriterijus (36 priedas). Dauguma kompetencijų ugdymo rengi
niuose dalyvavusių mokyklų vadovų temų aktualumą bei kokybę vertino palankiai, 
nurodydami, jog juos šie aspektai „tenkina“ bei „labiau tenkina nei netenkina“. Vi
dutiniai renginių temų aktualumo vertinimo rodikliai svyruoja nuo 2,9 iki 3,7, o 
kokybės – nuo 2,7 iki 3,6 (1 reiškia „netenkina“, 2 – „labiau netenkina nei tenkina“, 
3 – „labiau tenkina nei netenkina“, 4 – „tenkina“). Aukščiausiai tiriamieji įvertino 
savo mokyklos organizuotų renginių aktualumą (M = 3,7; sd = 0,471), užsienyje 
organizuotų renginių aktualumą (M = 3,2; sd = 0,731), Švietimo ir mokslo ministe
rijos organizuotų renginių aktualumą (M = 3,1; sd = 0,808). Ši atsakymų tendencija 
rodo, jog tiriamieji, vertindami kompetencijų ugdymo renginių aktualumą, dažniau
siai rinkdavosi „tenkina“ bei „labiau tenkina nei netenkina“ atsakymų variantus. Ver
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tindami skirtingų institucijų organizuotų kompetencijų ugdymo renginių kokybę, 
apklausos dalyviai nurodė, jog juos „tenkina“ ir „labiau tenkina nei netenkina“ savo 
mokyklos organizuotų renginių kokybė (M = 3,6; sd = 0,584), užsienyje organizuotų 
renginių kokybė (M = 3,1; sd = 0,663) bei kitų mokyklų organizuotų renginių koky
bė (M = 3,0; sd = 0,975). Sąlyginai žemiausiais balais respondentai įvertino Ugdy
mo plėtotės centro organizuotų renginių kokybę (M = 2,7; sd = 1,039). 

Tiriamieji taip pat vertino kompetencijų ugdymo renginių lektorių pasirengimo 
bei praktinės patirties perteikimo aspektus (37 priedas). Vidutiniai teorinio pasiren
gimo vertinimo rodikliai svyruoja nuo 2,7 iki 3,1, o praktinės patirties perdavimo – 
nuo 2,5 iki 3,1 (1 reiškia „netenkina“, 2 – „labiau netenkina nei tenkina“, 3 – „labiau 
tenkina nei netenkina“, 4 – „tenkina“). Aukščiausiai tiriamieji įvertino renginius ve
dusių kolegų iš savo ar kitų mokyklų teorinį pasirengimą (M = 3,1; sd = 1,038), 
pedagogų švietimo centrų lektorių teorinį pasirengimą (M = 3,0; sd = 0,767) bei 
aukštųjų mokyklų dėstytojų teorinį pasirengimą (M = 3,0; sd = 0,874). Taigi išvar
dytų lektorių teorinį pasirengimą respondentai įvertino kaip „labiau tenkinantį nei 
netenkinantį“. Sąlyginai žemiausi laisvųjų mokytojų teorinio pasirengimo (M = 2,7; 
sd = 1,124) įverčiai. Vadinasi, vertindami laisvųjų mokytojų teorinį pasirengimą, 
respondentai dažniausiai rinkdavosi „labiau tenkina nei netenkina“ bei „labiau ne
tenkina nei tenkina“ atsakymų variantus. Vertindami praktinės patirties perteikimą, 
tiriamieji sąlyginai aukščiausius balus skyrė laisviesiems mokytojams (M = 3,1; 
sd = 0,679), kolegoms iš savo ar kitų mokyklų (M = 3,0; sd = 1,091) bei Švietimo ir 
mokslo ministerijos atstovams (M =3,0; sd = 0,882). Sąlyginai žemiausiai responden
tai įvertino Ugdymo plėtotės centro lektorių praktinės patirties perteikimą (M = 2,5; 
sd = 1,096). 

Respondentų teirautasi, kada jiems patogiausia ugdytis kompetencijas. Dau
giau negu pusė tiriamųjų (52,0%) atsakė, jog tinkamiausias laikas kompetencijų ug
dymui yra mokinių rudens, žiemos, pavasario atostogos. Beveik pusės respondentų 
nuomone (49,3%), mokyklų vadovų kompetencijų ugdymui turėtų būti skirtas spe
cialus laikas. Trečdalis respondentų (35,5%) sutinka kompetencijas ugdytis darbo 
dienomis po pamokų. Respondentų nuomone, vasaros atostogos ir savaitgaliai nėra 
pats tinkamiausias laikas kompetencijoms ugdyti. 

Apibendrinant respondentų atsakymus, galima išskirti tokias tendencijas: ak
tualūs ir kokybiški renginiai dažniausiai organizuojami mokyklos lygmeniu – šią 
tendenciją sąlygoja orientacija į praktinių problemų sprendimą; aktualumo ir koky
bės kriterijus atitinka užsienyje organizuoti renginiai. Atitinkamai aukščiausiai ver
tinamas lektoriųpraktikų teorinis pasirengimas bei praktinės patirties perteikimas. 
Mokyklų vadovams aktualios kompetencijų ugdymo sritys: lyderystė, žmogiškųjų 
išteklių vadyba, ryšiai su socialiniais partneriais, mokykla kaip besimokanti organi
zacija. Respondentai pageidautų mokymų šiomis temomis. Patogiausias laikas kom
petencijų ugdymui(si) – specialiai skirtas  mokslo metų laikas. 

Respondentų prašyta pateikti siūlymų kompetencijų ugdymo renginiams opti
mizuoti. 47oji lentelėje sumuojami respondentų atsakymai.
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47 lentelė

Mokyklų vadovų pasiūlymai kompetencijų ugdymo(si) 
renginiams optimizuoti (N = 42)

Kategorija % Autentiškų teiginių pavyzdžiai
Kompeten
cijų ugdy

mo(si) rengi
nių kokybės 
vertinimas

89% Labai kritiškai vertinu kursų ir seminarų, skirtų mokyklų vadovų kvalifikaci
jos tobulinimui, kokybę
Kompetencijų ugdymas labai padrikas ir lemiamos įtakos mokyklos veiklos 
kokybei neturi
Renginių organizatorių kalbose – kompetencijų ugdymas labai modernūs ir 
aktualūs, praktikoje – tradicinis ir mažai susijęs su realiais poreikiais
Turėtų būti sukurta kompetencijų ugdymo programų vertinimo metodika, kuri 
sąlygotų renginių kokybę, nes licencijavimas šito aspekto neužtikrina

Temų įvai
rovė

82% Džiugina, kad renginių pasirinkimas įvairiomis temomis tikrai didelis

Kompetentin
gų lektorių 
problema

78% Daugiau turėtų būti lektorių praktikų
Reikalingi labai kvalifikuoti lektoriai, mokymas turi būti grindžiamas tik 
praktika, o ne teorinėmis žiniomis, kurių Lietuvoje kartais visai neįmanoma 
pritaikyti
Duoti kalbėti praktikams, o ne vadovautis pasenusiomis arba Lietuvoje bando
momis „prigydyti“ teorijomis

Kvalifikacijos 
tobulinimo 

formos

64% Paskaitinė kvalifikacijos kėlimo sistema yra neefektyvi, nepateisina laiko ir fi
nansinių sąnaudų
Daugiau kokybiškai naujoves perteikiančių seminarų, įdomesnių ir nenuobo
džių renginių
Daugiau praktinių seminarų, kuriuos vestų praktikai
Mažiau, bet kokybiškų seminarų ar konferencijų
Daugiau praktinių stažuočių (tikslinių)
Turėtų būti didesnė renginių, seminarų įvairovė ir didesnė laisvė juos rinktis
Organizuoti stažuotes užsienyje

Kompetenci
jų ugdymo(si) 

metodai

60% Reikėtų keisti vadovų kompetencijos ugdymo metodus
Metodiką: labiau artinti teoriją prie gyvenimo
Pasitikėti vadovais, leisti išvykti į kitas šalis, daugiau taikyti diskusijų metodą, 
o ne paskaitų, daugiau patirties sklaidos, konkretesnių pasiūlymų ir tikslinių 
seminarų
Turėtų būti daugiau dėmesio skiriama praktinei pusei – kompetencijų ugdymui, 
naudojant praktinius metodus
Reikia kvalifikuotų lektorių ir praktinių užsiėmimų, pvz., Situacijų nagrinėji
mas konkrečioje mokykloje, ar net videotreningų

Atlikus mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo(si) paslaugų įvertinimą, galima 
išskirti tokias tendencijas. Tiriamieji pabrėžė mokyklos vadybos naujovių, praktinių 
kompetencijų ugdymo(si) ir praktinės patirties perdavimo svarbą organizuojamuose 
mokymuose. Kita vertus, tiriamieji akcentavo ir jų trūkumą. Renginių formos turėtų 
būti šiuolaikiškos, turėtų vyrauti aktyvieji mokymo(si) metodai, renginiai turi teikti 
praktinę naudą. Pageidautina, jog renginius vestų kompetentingi lektoriai, turintys 
praktinį patyrimą mokyklos vadybos srityje. 
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Atestacijos procedūros vertinimas
Mokyklų vadovų nuomonei apie atestacijos procedūrą išsiaiškinti, responden

tams buvo pateikta klausimų apie įvairius atestacijos aspektus. Respondentų atsaky
mų analizė, leidžia konstatuoti šias tendencijas. 

Didžioji dalis respondentų (48,7%) norėtų aiškesnės ir labiau suprantamos 
mokyklų vadovų atestacijos tvarkos. Beveik keturi dešimtadaliai (39,8%) tiriamųjų 
pageidautų aiškesnių mokyklų vadovų kompetencijų vertinimo kriterijų. Mokyklų 
vadovų kompetencijų aplanko rengimo metodika, daugumos respondentų (40,1%) 
manymu, yra pakankamai aiški. Neigiamą vertinimą išsakė beveik trečdalis tiria
mųjų (32,2%). Daugiau kaip penktadalio respondentų (22,3%) manymu, mokyklų 
vadovų vadybinių kompetencijų bei praktinės veiklos vertinimas yra pakankamai 
profesionalus. Trečdalis respondentų (33,1%) išsakė neigiamą požiūrį šiuo aspektu. 
Jų manymu, ekspertų vertinimas nėra pakankamai profesionalus. Dauguma tiriamų
jų (41,4%) sutinka, kad atestavimo procedūros eiga yra pakankamai aiški, 42,8% 
apklaustų vadovų nuomone, mokyklų vadovų kompetencijos ir veiklos tobulinimo 
plano parengimo metodika yra taip pat pakankamai aiški. Daugiau negu trečdalis 
respondentų atestavimo komisijų kompetenciją atestacijos klausimais vertina gerai 
(34,9%), 44,7% – kaip pakankamą. Maždaug dešimtadalis apklaustųjų (13,6%) ates
tavimo komisijų kompetenciją atestavimo klausimais linkę vertinti neigiamai. Rezul
tatai liudija labiau palankų negu nepalankų apklaustųjų požiūrį į atestacijos procedū
ros tvarką bei į kitus formalius atestavimo aspektus.

Beveik pusė apklaustų vadovų (48,7%) pageidautų, kad būtų užtikrinta mo
kyklų vadovų atestacijos reikalavimų ir kompetencijų ugdymo galimybių dermė. 
Taip pat beveik du trečdaliai respondentų (58,6%) akcentavo, jog turi būti nuosekliai 
tyrinėjami mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo poreikiai.  

Tiriamieji išsakė savo pasiūlymus atestacijos procedūrai optimizuoti. Apiben
drinta pasiūlymų analizė pateikta 48oje lentelėje. 

48 Lentelė

Mokyklų vadovų pasiūlymai atestacijos procedūrai optimizuoti (N = 83)

Kategorija % Autentiškų teiginių pavyzdžiai
Popierizmo 

sumažinimas 
atestacijos siste

moje

89% Toliau mažinti popierizmą, keistą „įrodinėjimą“, kad dirbi, kaip dirbi. Svar
bu rezultatai, priežastys, kurios lėmė pasiekimus
Dar labiau mažinti apimtis popieriuje. Daugiau dėmesio skirti praktiškai at
liktiems darbams – mokyklos sėkmės kriterijams
Kuo mažiau popierizmo. Svarbiau matyti mokyklos veiklą čia vietoje
Mažinti popierizmą, vertinti mokyklos pasiekimus, konkretų žmogaus indė
lį, organizuojant mokyklos veiklą
Kuo mažiau popierizmo. Rezultatai matyti ir iš mokyklos kultūros, pasieki
mų, vertinimų bei atsiliepimų
„Portfelis“ – dokumentai, daugiau bendrauti su darbuotojais
Mažinti įrodymų kiekį ir daugiau atsižvelgti į mokyklos veiklos rodiklius 
tikrovėje ir tai turėtų nulemti vadovų kompetenciją
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Atestacinių 
komisijų narių 
kompetencija

85% Pirmiausia – tai atestacinių komisijų narių kompetencija, nešališkumas ir vie
nodų procedūrų laikymasis visų atestuojamųjų atžvilgiu. Vadovo atestacija 
negali virsti mokyklos inspektavimu ar akreditavimu

Atestacijos ko
misijos sudėtis

78% Atestacijos komisiją turėtų sudaryti mokyklų vadovai, bendruomenės atsto
vai ir švietimo skyriaus atstovas
Atestacijos komisijoje turėtų būti vadovaipraktikai 

Atestacijos pro
cedūros supap

rastinimas

78% Nors atestacija supaprastinta, tačiau gana paini ir reikalaujanti daugybės po
pierinių įrodymų. Jei savivaldybių Švietimo skyriai vykdo mokyklų veiklos 
stebėseną ir priežiūrą, tai dalį informacijos jie jau turėtų, todėl dubliuoti įro
dymų nereikėtų
Atestacijai trūksta konkretumo, reikėtų mažinti kompetencijų įrodymų kie
kį

Atestacijos tvar
kos pastovumas

72% Vadovų atestacijos nuostatai neturėtų būti keičiami kelis kartus per metus, 
tikrai kyla nepatogumų
Rečiau kaitalioti atestavimo procedūras

Atestavimo dife
rencijavimas:

 Pagal vadovų 
poreikius

 Pagal mokyk
los ugdymo 

kryptį

58% Jei vadovas nuo darbo pradžios 2 kartus atestavosi, toliau jam reikėtų tik 
pateikti  kvalifikacijos kėlimo pažymėjimus. Atestuotis galbūt reikėtų tik no
rintiems įgyti aukštesnę kategoriją
Dar labiau supaprastinti procedūrą tiems vadovams, kuriems reikia tik pasi
tvirtinti esamą kategoriją
Vadovų atestacija turėtų būti diferencijuojama pagal mokyklos ugdymo kryp
tį ir steigėjo finansines galimybes. Vadovai galėtų patys nuspręsti, kuri atesta
vimo sritis svarbesnė mokyklos veiklai, ir ją parodyti pagal specifinius krite
rijus, kurie nulemia mokyklos veiklos pagrindinius tikslus ir uždavinius

Atestacijos rei
kalingumo klau

simas

55% Tokia atestacija nereikalinga. Užtektų nepriklausomo audito kas 3 ar 4 me
tai. Ir visos problemos būtų išspręstos
Vadybinės kategorijos turi būti suteikiamos po audito
Kad vertinimas būtų objektyvesnis, galėtų būti veiklos stebėjimas (kažkas 
panašaus į išorės auditą), gražiai aprašytos kompetencijos gali visai neati
tikti realybės
Rinkos ekonomika turi veikti ir švietime. Perpildytų mokyklų vadovai turėtų 
turėti aukščiausias kategorijas ir tapti savivaldybių tarybų konsultantais va
dybos klausimais. Tėvai moka mokesčius ir renkasi mokyklas

Atestacijos 
objektyvumas

54% Tikėti vadovo ir jo pavaldinių žodžiais, o ne aprašais ar dokumentais. Vado
vas pats turėtų atrasti kelią (būdą) ir nuspręsti, kaip pristatys savo unikalią 
patirtį  
Mūsų sistemoje vadybinės kategorijos neskatina dirbti geriau. Jas lemia mo
kėjimas bendrauti su viršininkais, surašyti krūvą popierių
Atestacijos kategoriją turėtų apspręsti veiklos rezultatai, darbuotojų kaita 
mokykloje, mokyklos tarybos nuomonė, išteklių valdymas, mokinių skaičius 
mokykloje, novacijos, ryšiai su socialiniais partneriais, jų rekomendacijos
Mokyklų vadovų veikla turi būti vertinama adekvačiai jų indėliui į mokyk
los veiklą, o ne pagal išankstines nuostatas
Vengti asmeniškumų, daug kas padaroma popieriuose, o veikla lieka tinka
mai neįvertinta. Gaila, bet tebegyvuoja principas ,,Tu man – aš tau“
Atestacija turėtų būti paprasta ir aiški: sumažinti popierių šūsnis. Tikėti vado
vo ir jo pavaldinių žodžiais, o ne aprašais ar dokumentais

Tiriamieji išsakė šiuos pasiūlymus atestacijos procedūrai: mažinti įrodymų 
kiekį ir labiau atsižvelgti į mokyklos veiklos rodiklius tikrovėje ir tai turėtų nulemti 
vadovų kompetencijas. Atestacijos procedūroje reikia užtikrinti objektyvumą ir skaid
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rumą. Atestacijos tvarka galėtų būti suprastinta atsižvelgus į konkretaus vadovo bei 
jo mokyklos situaciją. Kita vertus, atestaciją gali pakeisti kiti, į mokyklos veiklos 
rezultatus nukreipti kokybės vertinimo metodai. 

Analizuojant tyrimo rezultatus, siekta išsiaiškinti, kaip tam tikri tiriamųjų de
mografiniai duomenys veikia atsakymų pobūdį. Ieškota reikšmingų statistinių sąry
šių tarp anketos demografinių klausimų ir klausimų, atspindinčių įvairius kompeten
cijų ugdymo organizavimo aspektus (8, 10, 12, 15, 16, 18, 19, 20, 21, 32). Kintamųjų 
priklausomumui nuo demografinių kriterijų patikrinti taikytas chi kvadrato kriterijus, 
ryšių stiprumui matuoti – Pearson koreliacijos koeficientas. Nurodomi tik tie duome
nys, kur chi kvadrato statistikos reikšminis lygmuo p < 0,01 (38 priedas). 

Lytis. Duomenų palyginimas lyties aspektu atskleidė, jog respondentai mote
rys iš esmės linkę pozityviau vertinti įvairius kompetencijų ugdymo organizavimo 
aspektus: kompetencijų ugdymo sistemos galimybes (χ² = 45,361; df = 4; p < 0,001), 
informavimo apie kompetencijų ugdymo paslaugas efektyvumą (χ² = 21,671; df = 2; 
p < 0,01), lektorių pasirengimą (χ² = 43,561; df = 3; p < 0,001), atestacijos naudingu
mą (χ² = 24,281; df = 3; p < 0,001). 

Amžius. Vyresni respondentai labiau linkę manyti, jog dėmesio mokyklų va
dovų kompetencijų ugdymui Lietuvoje skiriama pakankamai (χ² = 18,233; df = 
4; p < 0,001), taip pat ši respondentų grupė pozityviau vertina kompetencijų ugdy
mo sistemos galimybes (χ² = 148,911; df = 8; p < 0,01), jų pasirinkimo galimybes 
(χ² = 84,356; df = 4; p < 0,01), informavimo apie kompetencijų ugdymo paslaugas 
sistemos efektyvumą (χ² = 85,165; df = 4; p < 0,01). Vyresni respondentai labiau lin
kę manyti, jog kompetencijų ugdymo sistemos galimybės atspindi vadovų poreikius 
skirtinguose karjeros etapuose (χ² = 18,233; df = 4; p < 0,001). Vyresni respondentai 
taip pat palankiau vertino kompetencijų ugdymo finansavimą (χ² = 48,478; df = 4; 
p < 0,01), atestacijos naudingumą (χ² = 66,395; df = 6; p < 0,01), kompetencijų ap
lanko metodikos aiškumą (χ² = 50,735; df = 6; p < 0,01).

Mokyklos tipas. Vidurinių mokyklų vadovai palankiau vertino kompetencijų 
ugdymo renginių pasirinkimo galimybes (χ² = 85,482; df = 8; p < 0,001), finansavi
mo aspektus (χ² = 88,950; df = 8; p = 0,01), atestacijos naudingumą (χ² =155,355; 
df = 12; p = 0,01).

Vadybinė kategorija. Nerasta statistiškai reikšmingų sąryšių tarp atsakymų į 
anketos klausimus ir respondentų vadybinės kategorijos (rodiklis – kiek procentų 
langelių turi reikšmę – viršija 20%). 

Pedagoginė kvalifikacija. Nerasta statistiškai reikšmingų sąryšių tarp atsaky
mų į anketos klausimus ir respondentų pedagoginės kvalifikacijos.

Vietovė. Miestų mokyklų vadovai linkę palankiai vertinti kompetencijų ugdy
mo sistemos galimybes (χ² = 134,126; df = 8; p < 0,01), informavimo apie kompe
tencijų ugdymo paslaugas efektyvumą (χ² = 20,256; df = 4; p < 0,01), kompetencijų 
ugdymo renginių pasirinkimo galimybes (χ² = 118,344; df = 4; p < 0,01), kompeten
cijų ugdymo finansavimą (χ² = 125,576; df = 4; p < 0,01), atestacijos naudingumą 
(χ² = 86,592; df = 6; p < 0,01). Taip pat miestų mokyklų vadovai labiau linkę manyti, 
jog kompetencijų ugdymo sistemos galimybės atspindi vadovų poreikius skirtinguo
se karjeros etapuose (χ² = 34,388; df = 4, p < 0,01). 
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Tyrimo rezultatai rodo, jog demografiniai respondentų duomenys reikšmingai 
nepaveikė jų požiūrio į kompetencijų ugdymo organizavimą Lietuvoje. Dėsninga, 
jog vyresni vadovai pozityviau vertina kompetencijų ugdymo organizavimo aspek
tus, tokį vertinimą galėtų sąlygoti jų didesnė patirtis švietimo sistemoje. Nėra neti
kėta, kad didelių miestų mokyklų vadovai labiau patenkinti kompetencijų ugdymo 
organizavimo aspektais. Moteriškosios lyties respondentų pozityvesnis nusistatymas 
į kompetencijų ugdymo organizavimą galėtų būti paaiškintas tuo, jog moterims ap
skritai būdingas lankstesnis požiūris į tam tikrus socialinio gyvenimo organizavimo 
aspektus.

Apibendrinus tyrimo rezultatus, galima teigti, kad apklausti mokyklų vadovai 
ne visai patenkinti kompetencijų ugdymo(si) organizavimu Lietuvoje. Daugumos 
respondentų nuomone, kompetencijų ugdymo(si) organizavimui skiriama per ma
žai dėmesio: stinga nuoseklumo, koordinacijos, aiškių prioritetų. Tiriamieji nurodė, 
jog neįgyvendintas sistemingumo principas: mažai dėmesio skiriama mokytojų ir 
pradedančiųjų vadovų vadybinių kompetencijų ugdymui(si); neužtikrintas tęstinumo 
principas: nepakankamai dėmesio skiriama pradedančių dirbti vadovų kompetenci
joms ugdyti; neužtikrintas tikslingumo principas: nevyksta nuoseklūs mokyklų vado
vų kompetencijų ugdymo(si) poreikio tyrimai. Apklaustųjų nuomone, kompetencijų 
ugdymo paslaugas teikiančių institucijų tinklas platus, užtikrintas efektyvus informa
vimas apie teikiamas paslaugas, tačiau nėra funkcijų pasidalijimo tarp institucijų. 
Apklaustųjų nuomone, mokyklų vadovų atestavimo procedūra sudėtinga, nediferen
cijuota pagal vadovų poreikius, jų organizacijų tikslus, nepakankamas atestacijos 
objektyvumas.

Respondentų nuomone, kompetencijų ugdymo(si) programų / renginių pasirin
kimas įvairiomis temomis platus, bet chaotiškas, nelabai siejasi su mokyklos veiklos 
aspektais. Apklaustieji ne itin patenkinti kompetencijų ugdymo(si) renginių turinio 
aktualumu bei mokymų kokybe. Kompetencijų ugdymo(si) renginių turinys ne visa
da atitinka realius darbo vietos poreikius. Respondentai nurodė, jog kompetencijų 
ugdyme vyrauja tradicinės formos (seminarai, individualios konsultacijos, konferen
cijos), metodai (paskaitos, diskusijos, klausimaiatsakymai). Palankiausiai respon
dentų vertinama mokyklos lygmeniu bei užsienyje organizuojamų renginių kokybė. 
Aukščiausiai vertinamas lektoriųpraktikų teorinis pasirengimas bei praktinės patir
ties perteikimas. 

Respondentų nuomone, mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo(si) organiza
vimo efektyvumą galėtų užtikrinti: aiški kompetencijų ugdymo sistemos vizija ir pri
oritetai, atliepiantys sisteminės kaitos iššūkius; nuoseklūs kompetencijų ugdymo(si) 
poreikių tyrimai; dermė su mokyklų vadovų kompetencijas ir vadybinės veiklos as
pektus reglamentuojančiais teisiniais dokumentais, atestacijos reikalavimais; tinka
mas finansavimas. 

Tiriamieji nurodė, kad kompetencijų ugdymo turinys turėtų atliepti kompeten
cijų ugdymo(si) poreikį ir vadybinės veiklos specifiką. Kompetencijų ugdymo pro
gramų turinys turėtų būti nukreiptas į praktinių gebėjimų plėtojimą ir suderintas su 
darbo vietos reikalavimais. Šiuo metu aktualios vadovams sritys: lyderystė švietime, 
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žmogiškųjų išteklių valdymas, planavimas, ryšiai su bendruomene, mokykla kaip be
simokanti organizacija. 

Respondentų nuomone, mokyklų vadovų kompetencijų ugdyme turėtų vyrauti 
patirtiniu mokymusi grindžiamos formos, metodai. Pradedančių vadovų kompeten
cijų ugdymo etapo metodai: kolegų tinklai, patyrusių vadovų konsultacijos, veiklos 
stebėjimas. Profesinio tobulinimosi etapo metodai: forumai, individualios konsul
tacijos, veiklos tyrimai. Kompetencijų ugdymas turėtų remtis suaugusiųjų švietimo 
principais. Apklaustieji pabrėžė, kad kompetencijų ugdymo programų tikslai turėtų 
būti realūs, atitinkantys konkrečius poreikius. Ugdytojų vaidmenį geriausiai atliktų 
praktikai. Turėtų būti sukurta kompetencijų ugdymo programų kokybės vertinimo 
metodika. 

Tobulinant atestacijos procedūrą, informantų nuomone, reikėtų numatyti al
ternatyvias atestavimui formas, susieti atestavimą su vadovų poreikiais, jų mokyklų 
veiklos rezultatais, į atestacijų komisijas įtraukti daugiau vadovų praktikų, mokyklos 
bendruomenės atstovų. Mokyklų vadovų kompetencijų vertinimo ir atestavimo klausi
mus galėtų spręsti konkreti institucija, taikydama efektyvias kompetencijų įvertinimo 
metodikas. Turėtų būti sukurta savaiminio mokymosi būdu įgytų kompetencijų pripa
žinimo metodika.

Demografiniai respondentų duomenys reikšmingai nepaveikė jų požiūrio į 
kompetencijų ugdymo organizavimą Lietuvoje.

3.5. Kokybiško mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo(si) modelio aprobavi
mas: individualaus eksperimento duomenų interpretavimas

Remiantis mokslinės literatūros analizės išvadomis, teoriniu kokybiško mo
kyklų vadovų kompetencijų ugdymo modeliu, aprašytu disertacijos 1.2.2 dalyje, 
ir diagnostinio tyrimo rezultatų analize, buvo suprojektuotas ir įgyvendintas indi
vidualus eksperimentas, kurio tikslas – kokybiško kompetencijų ugdymo modelio 
aprobavimas. Individualaus eksperimento rezultatai fiksuoti remiantis Goldring ir 
kt. (2010) pateikta metodika. Taikyti keli edukacinės diagnostikos tyrimai: „blogai 
struktūrizuotų problemų“ sprendimo metodas iki ir po mokymų bei eksperimento 
dalyvių refleksijų pateikimas patirties atrankos metodu.

Individualaus eksperimento dalyvių refleksijų analizė
Individualaus eksperimento etapams įvertinti kiekvieno ciklo metu buvo taiky

tas diagnostikos tyrimas – analizuojami mokyklų vadovų sukurti rašytiniai tekstai: 
nestruktūruotos refleksijos (trumpos kelių minučių esė). Konkretus refleksijos meto
das siejamas su individualaus eksperimento įgyvendinimo konkretaus ciklo tikslais, 
turiniu, jo realizavimo priemonėmis (19 priedas). Tyrimas skirtas mokymų dalyvių 
požiūriui į įgyjamas kompetencijas, taikytus metodus, mokymosi tikslus, praktinius 
veiksmus, jausmus ir kt. aspektus atskleisti, nesiorientuojant į konkrečią kompetenci
jų grupę. Taigi nestruktūruotos refleksijos metodas taikytas tiek mokymosi proceso 
ir jo rezultatų savianalizei ir asmeninių kokybinių pokyčių fiksavimui, tiek ir dalyvių 
psichologinei būsenai mokymosi procese apibūdinti. 



167

Apibendrinti refleksijų duomenys pateikti 49oje lentelėje. Svarbu aptarti mi
nėto metodo privalumus. Informantų pateiktose refleksijose išryškėjo trys svarbios 
dimensijos. Pirma, refleksijose buvo fiksuojami objektyvūs faktai, t. y., ką informan
tai išvydo, išgirdo, patyrė ir pan. veiklos tyrimo metu. Tokia refleksija leido patiems 
informantams susisteminti informaciją, nepamirštant detalių. Antra, refleksijose bu
vo pateikti svarbūs informantų komentarai apie jų veiklą, užduotis, bendradarbiavi
mą ir kt. aspektus veiklos tyrimo metu. Pabrėžtina, jog informantai buvo skatinami 
kritiškai vertinti visus aspektus. Trečia, refleksijose išryškėjo emocinių įspūdžių as
pektas – dalyvių pasitenkinimas / nepasitenkinimas mokymų organizavimu, vyrau
jančia atmosfera, psichologinė būsena ir pan. Visais aspektais refleksijos buvo ypač 
naudingos mokymų organizatorei bei vedėjai (disertantei), nes buvo gaunama nuo
sekli grįžtamoji informacija. Taigi refleksijų pateikimas patirties atrankos metodu 
pasitvirtino kaip efektyvus būdas tiek dalyvių, tiek seminaro vedėjos (disertantės) 
savianalizei. 

49 lentelė
Refleksijų duomenų analizė (N = 8)

Kategorija Autentiškų teiginių pavyzdžiai
Psichologinė savijauta Atmosfera seminare puiki. Jaučiuosi gerai, tikiuosi įdomios paskaitos. 

Jaučiuosi gerai, gerai, kad vyksta bendravimas su auditorija. Šilta ir la
bai draugiška atmosfera vyravo viso seminaro metu. Šis seminaras labai 
skiriasi nuo tų, kuriuose esu buvusi anksčiau. Iš šio seminaro grįšiu tikrai 
praturtėjusi

Susidomėjimas mokymų 
tema

Tikiuosi daugiau sužinoti apie lyderystę ir jos skatinimo būdus. Lyderys
tės tema man asmeniškai labai įdomi, todėl pasirinkau šiuos mokymus. Iš 
seminaro pavadinimo tikiuosi naujų vertingų žinių ir įgūdžių
Darosi vis įdomiau. Medžiaga apie lyderystę ugdymo procese buvo įdo
mi. Viskas suprantama, nenuobodu, nes dėstoma ne tik sausa teorinė me
džiaga, bet galima reikšti nuomones, mintis

Taikytų mokymosi meto
dų vertinimas

Labai nustebino seminaro užduotys. Buvo gera ir įdomu jas atlikti. Norė
tųsi, kad patirtinio mokymosi metodų būtų taikoma daugiau vadovų kvali
fikacijos tobulinimo procese
Praktinio darbo metu mes galėjome atsiskleisti, išsakyti savo nuomonę be 
jokių suvaržymų. Buvo išklausytas kiekvienas pasiūlymas ir labai kūry
bingai pasiektas darbo rezultatas
Manau, kad būtent patirtinis mokymosi modelis ir leidžia atsiskleisti as
menybei, atverti savo galias, pasinaudoti savo ir kitų patirtimi
Pristatyti darbo metodai skatina nepriklausomą mąstymą

Diskusijos metodo verti
nimas

Patinka, kad yra inicijuojama diskusija. Gerai, kad galima diskutuoti ir 
reikšti nuomonę. Galimybė išreikšti individualius lūkesčius maloniai nu
teikia. Diskusijoje išryškėja mokymosi tikslai, poreikiai

Refleksijos, kaip metodo, 
vertinimas

Smagu, kad galime pasakyti kiekvienas savo patirtį, savo nuomonę, nusi
statymą, kartu, svarbu išklausyti kitų nuomones, idėjas, patirtį, juk iš to 
taip pat mokomasi

Ugdomojo konsultavimo 
metodo vertinimas

Lektorė pademonstravo ugdomojo konsultavimo metodą, apie kurį man 
neteko anksčiau girdėti. Lektorė užduodavo gana provokuojančius klausi
mus apie mūsų veiklą. Į šiuos klausimus nebuvo lengva iš karto atsakyti, 
tačiau klausimai privertė susimąstyti
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Kompetencijų įsivertini
mo testas

Toliau buvo kalbama apie konkrečius vadovų gebėjimus plėtoti lyderystę. 
Patiko klausimynas lyderystės kompetencijai įsivertinti – atsiskleidė daug 
tobulintinų vietų
Pateiktas klausimynas nesudėtingas, turi aiškų „raktą“, padeda geriau su
prasti, ką reiškia lyderystės kompetencija
Labai patiko klausimynas, kuriuo buvo galima įsivertinti savo kompeten
ciją – man tai labai aktualu

Veiklos tyrimo metodas: 
diagnostinis tyrimas 
(Mokytojų lyderystės 

plėtojimas šiuolaikinėje 
mokykloje), jo rezultatų 
aptarimas, tobulinimo 
strategijų nustatymas

Grupelėse atlikome užduotį, kurios tikslas – atskleisti situaciją šiandieni
nėje mokykloje. Turėjome pristatyti rezultatus, įvyko diskusija tarp gru
pių. Labai įdomu!
Labai patiko, kad seminaro metu buvome suskirstyti į grupeles ir galėjo
me artimiau susipažinti su seminaro dalyviais iš kitų mokyklų
Sužinojau daugiau apie lyderystės skatinimo būdus. Labai patiko darbas 
su klausimynu – konkretus, aiškus, logiškas, susistemina žinias

Mokymasis videopagalba Buvo įdomu peržiūrėti videosiužetą. Užsienio mokyklos patirtis buvo la
bai įdomi

Teorinės medžiagos pri
statymas: refleksyvioji 

lyderystė

Paskutinių metu seminaruose gaunama labai mažai žinių, medžiaga išdės
toma labai greitai, nespėjama įsigilinti į temos esmę. Lyderystės tema la
bai įdomi, gerai, kad neperkraunama teorinėmis žiniomis

Simuliacinio žaidimo 
vertinimas

Simuliacinis žaidimas paskatino aktyvią diskusiją, išryškėjo visiems aktu
alūs dalykai, buvo užduoti klausimai, kuriuos galbūt sunku suformuluoti 
įprastoje situacijoje

Veiklos tyrimo organiza
vimas

Labai gerai organizuoti mokymai, puikiai matyti, kodėl vienas darbo me
todas seka paskui kitą. Svarbu, kad seminaro atmosfera leidžia bendrauti, 
pateikti save, reikšti nuomonę, bendradarbiauti su kolegomis, mokytis iš 
savo ir kitų patirties. Reikia skatinti tokius ugdymo būdus
Tokie seminarai skatina pasidalyti patirtimi, susipažinti su kitų mokyklų 
veikla

Bendravimas ir bendradar
biavimas su lektore

Buvo nuostabus bendravimas ir bendradarbiavimas su lektore seminaro 
metu. Naujoviškai dirbanti lektorė yra mokymosi skatintoja
Šiame seminare gavau gerą energijos užtaisą ir iš lektorės, ir iš kolegų
Svarbiausia – malonus, šiltas bendravimas, be jokio spaudimo

Pamąstymai apie lyderys
tės reikšmę

Seminaro įvadinė dalis privertė pamąstyti apie lyderystės esmę ir reikš
mę šiuolaikinės mokyklos kontekste. Man atrodo, kad lyderystės termi
nas šiandien per dažnai kartojamas, be abejo, mokyklos ugdo lyderius, 
bet pati lyderystės teorija – yra tik „madinga“ naujovė Lyderystė – ter
minas, tapęs madingas ir švietime. O jei madingas, tai ir reikalingas, nes 
mada užkrečiama. Lyderystė yra ir mūsų švietimo sistemoje, tiesiog tai, 
ką vadiname „lyderystės gebėjimais“, slepiasi po kitomis veiklomis (pvz., 
projektinė veikla ir pan.). Mūsų žmonėms būdingas iškreiptas lyderystės 
procesų suvokimas

Atlikus refleksijų duomenų analizę, išskirtos kelios esminės kategorijos, atspin
dinčios seminaro dalyvių požiūrius į mokymosi procesą, jo tikslą, taikytus metodus, 
taip pat dalyvių savijautą. Lentelėje pateikta apibendrinta informacija, nediferenci
juojant pagal refleksijų pateikimo etapus. Pirmoji kategorija atspindi seminaro daly
vių psichologinę savijautą. Pažymėtina, jog mokymų dalyvių psichologinė savijauta 
buvo pozityvi viso veiklos tyrimo metu. Antroji kategorija – Susidomėjimas mokymų 

49 lentelės tęsinys
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tema – grindžia pasirinktos temos aktualumą šiuolaikiniams mokyklų vadovams. 
Trečioji kategorija – Taikyti mokymosi metodai. Veiklos tyrimo metu buvo intensy
viai dirbama siekiant atlikti paskirtas užduotis. Daugeliui dalyvių tai buvo nauja ir 
įdomi patirtis. Praktinio darbo metu dalyviai patys galėjo pajusti, ką reiškia patirti
nio mokymosi metodais grindžiamas kompetencijų ugdymo modelis. Kai kuriose 
refleksijose buvo atskirai įvertinti taikyti metodai, jų efektyvumas. Ketvirtoji išskirta 
kategorija – Veiklos tyrimo organizavimas – atskleidžia mokymų dalyvių nuostatas į 
pasirinktą kompetencijų ugdymo formą. Reikia pabrėžti, jog mokymų pradžioje da
lyviams buvo paaiškinta, kad jie dalyvaus veiklos tyrime. Buvo trumpai apibūdinta 
ši kompetencijų ugdymo(si) forma, jos ypatumai. Tačiau dalyviai pateiktose refleksi
jose dažniausiai vartojo „seminaro“ sąvoką. Tai liudija, jog veiklos tyrimo forma yra 
naujoviška ir ne visų gerai suvokta. Informantai buvo linkę vartoti populiarią ir tradi
cinę „seminaro“ sąvoką.  Penktoji kategorija – Bendravimas ir bendradarbiavimas 
su lektore. Lektorės vaidmuo – skatinti kompetencijų ugdymo(si) procesą, tapti jo 
„fasilitaroriumi“. Pabrėžtini teigiami seminaro dalyvių atsiliepimai. Šeštoji išskirta 
kategorija – Pamąstymai apie lyderystę. Tai seminaro dalyvių refleksija apie lyderys
tės reiškinį, jo reikšmingumą šiuolaikinei mokyklai.

Individualaus eksperimento dalyvių refleksijos atskleidžia informantų psicho
loginės būsenos, susidomėjimo mokymų tema aspektus, požiūrį į taikytus metodus 
ir kt. Aprašytas metodas pasitvirtino kaip sistemingas ir efektyvus grįžtamojo ryšio 
metodas, orientuotas tiek į objektyvius faktus, tiek į subjektyvias dalyvių nuostatas 
ir emocinę būseną mokymosi procese. Metodas suteikė galimybę tiek patiems daly
viams reflektuoti apie mokymosi procesą, fiksuojant kokybinius pokyčius, tiek diser
tantei – vertinančiai mokymosi rezultatus bei tobulinančiai savo kompetencijas. 

Apibendrinus refleksijų analizę, galima teigti, jog dauguma informantų pozity
viai vertino veiklos tyrimo naudą, pageidavo šios kompetencijų ugdymo(si) formos 
tęstinumo, patyrė daug teigiamų emocijų. Tai, pasak individualaus eksperimento 
dalyvių, įkvėpė ir paskatino tobulėti bei tobulinti profesinę veiklą. Dalyviai teigia
mai vertino taikytus patirtinio mokymosi metodus, palankią edukacinę aplinką, kuri 
buvo labai palanki bendrauti ir bendradarbiauti. Besimokantieji aktyviai atlikdavo 
užduotis, atvirai išsakydavo nuomones, teikdavo vieni kitiems paramą, džiaugdavo
si rezultatais. Veiklos tyrimo, kaip kompetencijų ugdymo(si) formos, ypatumai ska
tino besimokančiųjų motyvaciją, interesą, taip pat savisklaidos galimybes. Taikyti 
suaugusiųjų švietimo principai atitiko dalyvių poreikius, lūkesčius. Dalyviai pabrėžė 
veiklos tyrimo praktinę naudą, pajuto pasitenkinimą, atlikdami konkrečias užduotis. 
Tai patvirtino prielaidą, jog kompetencijų ugdymo(si) kokybę lemia formų, metodų 
įvairovė, patirtinio mokymosi principai, edukacinė aplinka. Aptardami veiklos tyri
mą, dalyviai pabrėžė, jog naujas žinias ir gebėjimus pritaikys praktinėje veikloje. 
Veiklos tyrimas yra prasmingas, nes turima ir įgyjama patirtis pritaikoma praktiškai. 
Tai skatina tobulinti profesinę veiklą. Galima teigti, jog toks kompetencijų ugdy
mas(is) atspindi realius mokyklų vadovų poreikius, atliepia kokybės reikalavimus 
bei plėtoja kompetencijas. Todėl šis modelis aktualus optimizuojant mokyklų vado
vų kompetencijų ugdymą. 
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Veiklos tyrimo forma naudinga ir ugdytojams, kurie sudaro palankias edukaci
nes sąlygas besimokančiųjų asmenybėms reikštis. Ugdytojai ir besimokantieji spren
džia problemas kartu, tariasi, diskutuoja, t. y. keičiasi tradiciniai vaidmenys – ugdyto
jas ir besimokantieji tampa kolegomis, bendradarbiais, partneriais. Tokie tarpusavio 
ryšiai teikia galimybių optimizuoti kompetencijų ugdymą. Besimokančiųjų palankus 
požiūris į kompetencijų ugdymo(si) modelį taip pat yra svarbi kompetencijų ugdymo 
optimizavimo prielaida. 

Mokyklų vadovų kompetencija mokytojų lyderystės plėtojimo srityje: 
„blogai struktūrizuotų problemų“ sprendimų turinio analizė 

„Blogai struktūrizuotų problemų“ rezultatai buvo koduojami remiantis Gol
dring ir kt. (2010) sukurta metodika. Pagrindinės kategorijos ir subkategorijos pateik
tos 50oje lentelėje. Ekstrahuoti iš pateiktų problemų sprendimų variantų teiginiai bu
vo priskiriami vienai ar kitai kategorijai (kodavimo blankas ir problemų sprendimų 
turinio analizės duomenys pateikti 39 priede). Pirmojo etapo (pirmosios problemos) 
sprendimų turinio analizė suteikė galimybę įvertinti mokyklų vadovų kompetenciją 
mokytojų lyderystės plėtotės srityje. Antrojo etapo (antrosios problemos) sprendimų 
turinio analizė leido nustatyti kompetencijos pokyčius. Lentelėje pateikta apibendrin
ta analizė. Pliuso ženklas rodo, kad informantų pateiktuose problemų sprendimuose 
užfiksuoti teiginiai, priskirtini šiai subkategorijai, nulis reiškia, kad teiginiai, priskir
tini subkategorijai, neužfiksuoti. Skaičius žymi refleksijų, kuriose buvo užfiksuoti 
subkategorijoms priskirtini teiginiai, kiekį.

50 lentelė

Mokyklų vadovų kompetencijos raiška ir pokyčiai („blogai struktūrizuotų problemų“ 
sprendimų rezultatų analizė) (N = 8)

Kategorija Subkategorija Tyrimo 
etapai
I II

Lyderystė 
ugdymo pro

cese

Mokytojai skatinami prisiimti atsakomybę ir vadovaujantį vaidmenį kon
krečioje ugdymo proceso srityje

8/+ 6/+

Mokytojai skatinami vadovauti veiklai „už klasės ribų“: dalyvauti mo
kyklos taryboje, organizuoti susirinkimus bei jiems vadovauti, organi
zuoti mokyklines išvykas, organizuoti renginius mokyklos mastu

4/+ 7/+

Mokytojai skatinami dalyvauti ugdymo proceso tobulinime: savo žinio
mis bei patirtimi prisidėti prie ugdymo proceso tobulinimo, imtis iniciaty
vos savo srityje, siekiant tobulinti ugdymo turinį ir ugdymo(si) procesą  

8/+ 8/+

Mokytojai skatinami dirbti komandose: jungtis į komandas, dirbti ko
mandose su vadovais, vadovauti metodiniams rateliams ir pan.

7/+ 8/+

Mokytojai skatinami prisiimti naujas neįprastas atsakomybes: bendradar
biauti su švietimo skyriumi, kitais socialiniais dalininkais, duoti inter
viu, skaityti pranešimus suinteresuotai bendruomenei ir pan. 

0 5/+
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Refleksyvioji 
lyderystė

Mokytojai skatinami dalyvauti mokyklos veiklos monitoringo ir verti
nimo procesuose, reflektuoti rezultatus, skatinti pokyčius, siekiant mo
kyklos tobulinimo, analizuoti ir vertinti savo ir kolegų veiklą, siekiant 
pažangos ir kokybės ir pan.

5/+ 8/+

Mokytojai turi galimybę gauti mentoriaus ar konsultanto pagalbą skirtin
gose profesinės raidos etapuose arba patys atlikti mentoriaus vaidmenį, 
konsultuodami mokinius ar pradedančius dirbti mokytojus

0 6/+

Lyderystės 
ugdymas

Mokykloje vertinamas pedagogų lyderystės potencialas, aptariami peda
gogų poreikiai bei siekiai, numatomos tęstinio profesinio tobulinimo ga
limybės lyderystės kompetencijų plėtojimui; kuriami mokytojų karjeros 
planai, mokykloje yra aiškūs lyderių kaitos planai, atsižvelgiama tiek į 
organizacijos, tiek į asmeninius tikslus 

2/+ 6/+

Mokykloje ir už jos ribų skatinamos tokios veiklos formos (pvz., kolegų 
stebėjimas, veiklos tyrimas, konsultavimas ir kt.), kurios palaiko perso
nalo lyderystės kompetencijos plėtotę

2/+ 4/+

Mokytojai skatinami prisiimti atsakomybę už savo nuolatinį profesinį 
tobulinimąsi bei ragina kitus nuolat tobulėti

4/+ 8/+

Mokykloje vykdoma gerosios patirties sklaida, mokytojai patys organi
zuoja ir veda kompetencijų ugdymo renginius

5/+ 8/+

Sisteminė 
lyderystė

Suteikiama galimybė stebėti vadovų veiklą, dirbti kartu su vadovu, sie
kiant vadovavimo pareigų, deleguojamos vadovavimo funkcijos bei atsa
komybės, mokytojai tiesiogiai prisideda prie mokyklos veiklos planavi
mo, mokyklos veiklos analizės bei tobulinimo galimybių numatymo 

0 4/+

Mokytojai skatinami kurti bendradarbiavimo tinklus su kitomis mokyk
lomis, organizacijomis, socialiniais partneriais, aktyviai įsitraukti į kole
gų tinklus, asociacijas ir pan., dirbti su bendruomene, socialiniais dali
ninkais, atstovauti mokyklai vietiniuose bei tarptautiniuose renginiuose

2/+ 8/+

Pirmojo etapo rezultatų analizė atskleidė, kaip mokyklų vadovai supranta mo
kytojų lyderystės esmę ir reikšmę bei kaip jie skatina mokytojų lyderystę. Galima da
ryti prielaidą, jog mokyklų vadovai mokytojų lyderystę visų pirma sieja su ugdymo 
procesu, su mokytojų tiesioginėmis funkcijomis bei su mokytojų atsakomybe už ug
dymo(si) proceso rezultatus. Ši lyderystės koncepcija tradicinė. Tačiau šiuolaikinių 
tendencijų kontekste (Goldring ir kt., 2010; Harris, 2010; Lambert, 2011) mokytojų 
lyderystė suvokiama daug plačiau, ji apima refleksyviąją, sisteminę lyderystę bei 
lyderių ugdymą. Todėl mokyklose turi būti diegiamos konkrečios strategijos moky
tojų lyderystei plėtoti plačiąja šiuolaikine prasme. Veiklos tyrimo metu buvo kryp
tingai tobulinami mokyklų vadovų lyderystės plėtojimo gebėjimai. Antrajame etape 
informantai ieškojo kitos problemos sprendimo variantų. Antrojo etapo problemos 
sprendimų turinio analizė atskleidė šias tendencijas: informantai parodė daug plates
nį mokytojų lyderystės plėtojimo strategijų supratimą. Subkategorijoms priskirtini 
teiginiai buvo užfiksuoti daugelyje problemų sprendimo variantų. Galima konstatuo
ti, jog individualaus eksperimento dalyviai patobulino kompetenciją mokytojų lyde
rystės plėtojimo srityje. Tikimasi, jog įgyti gebėjimai bus sėkmingai perkelti į realią 
profesinę veiklą bei ją patobulins. 

50 lentelės tęsinys
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Galima teigti, jog „blogai struktūrizuotų problemų“ sprendimo metodas su
teikė galimybių įvertinti mokyklų vadovų kompetenciją bei užfiksuoti jos pokyčius. 
Atkreiptinas dėmesys, kad informantai pozityviai vertino šį metodą. Problemų spren
dimų variantai buvo labai kūrybiški. Antrosios problemos sprendimuose informantai 
ypač stengėsi parodyti savo kompetenciją. Turint omenyje „blogai struktūrizuotų 
problemų“ metodologinius aspektus, tikimasi, jog veiklos tyrime įgyti ir problemų 
sprendime atskleisti gebėjimai patobulins praktikų profesinę veiklą bei turės įtakos 
visos organizacijos veiklai. 

Apibendrinus individualaus eksperimento rezultatus, galima konstatuoti, kad 
disertacijoje siūlomas kokybiško mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo(si) modelis 
yra reali mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo(si) optimizavimo prielaida. Mokyk
lų vadovų kompetencijų ugdymo(si) programų turinys turi remtis realiais mokyklų 
vadovų poreikiais ir interesais. Tai viena svarbių optimizavimo prielaidų. Progra
mos turi ugdyti konkrečius gebėjimus, kurie pritaikomi praktikoje ir skatina profe
sinės veiklos tobulinimą. Kompetencijų ugdymas(is) turi remtis suaugusiųjų švieti
mo principais. Tuomet dalyviai jaučia, kad atsižvelgiama į jų poreikius, mokymosi 
ypatumus, patirtį. Tai svarbi jų savisklaidos bei mokymosi motyvacijos prielaida. 
Svarbus veiksnys – edukacinė aplinka. Kuriant edukacinę aplinką, svarbu taikyti in
formacines technologijas, formuoti palankią ir kūrybingą atmosferą. Be to, svarbu 
suderinti mokymosi tikslus, uždavinius, metodus ir besimokančiųjų kompetencijų ug
dymo(si) poreikius, mokymosi rezultatų vertinimo būdus. Būtina užtikrinti vidinio ir 
išorinio mokymosi dermę. Jeigu nėra galimybės tiesiogiai išbandyti naujas žinias ir 
gebėjimus realioje aplinkoje ir organizuoti jų sklaidą organizacijoje, būtina taikyti 
tokius mokymosi metodus, kuriuos patys dalyviai galėtų nesunkiai panaudoti savo or
ganizacijose. Svarbi kompetencijų ugdymo(si) optimizavimo prielaida – naujas ugdy
tojo / andragogo vaidmuo. Ugdytojas turi bendradarbiauti su mokymosi dalyviais, 
skatinti jų aktyvią veiklą, kurti teigiamą edukacinę aplinką. Todėl ugdytojai turi būti 
tiek teoriškai, tiek praktiškai pasirengę bei nuolat tobulėti andragoginėje veikloje.  
Kompetencijų ugdymo(si) programų vertinimas turi teikti efektyvų grįžtamąjį ryšį 
tiek patiems programos dalyviams, tiek ugdytojams ir kitiems organizatoriams. Pro
gramų dalyviai turi įsivertinti kompetencijų pokyčius bei reikšti savo pasitenkinimą 
/ nepasitenkinimą programomis. Ugdytojai turi įvertinti besimokančiųjų mokymosi 
rezultatus bei kitus aspektus ir atlikti savianalizę. Svarbu programų rezultatus sieti 
su organizacijos procesais. 

3.6. Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo(si) principai sisteminės 
kaitos paradigmoje: grupinės diskusijos rezultatai

Diskusijos vedėja (disertantė) pasiūlė aptarti probleminį klausimą: „Kokie 
principai sąlygotų kompetencijų ugdymo kokybę nuolatinės kaitos sąlygomis?“. 

Apibendrinti diskusijos rezultatai pristatomi 51oje lentelėje.
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51 lentelė

Kompetencijų ugdymo(si) pricipai sisteminės kaitos sąlygomis (N = 8)

Kategorija Subkategorija
Vadovų ir jų organiza
cijų kompetencijų po
reikio identifikavimas

Nuoseklūs vadovų kompetencijų poreikio tyrimai
Mokyklų vadovų vadybinės veiklos analizė 
Mokyklų veiklos rezultatų tyrimai

Mokyklos vadybos 
koncepcija 

Tyrimų pagrindu parengta mokyklos vadybos koncepcija
Kontekstuali mokyklos vadybos koncepcija
Koncepcija, nusakanti aiškią viziją bei reglamentuojanti mokyklų vadovų 
veiklą, kompetencijų ugdymą, atestavimą ir pan.

Mokyklų vadovų mo
tyvacija tobulėti

Vadovo darbo prestižas
Karjeros perspektyvos
Modernių švietimo vadybos idėjų sklaida
Visuomenės informavimas apie mokyklų pasiekimus
Vadovų kompetencijų ugdymo galimybės užsienyje

Mokyklų vadovų, kaip 
žmogiškųjų išteklių, 

valdymas

Rotacijos sistemos sukūrimas 
Būtinybė tobulinti mokyklų vadovų įdarbinimo tvarką
Būtinybė tobulinti konkursų mokyklos direktoriaus postui užimti procedū
ras
Vadovų darbo patrauklumo didinimas
Karjeros galimybių sudarymas

Kompetencijų ugdy
mo finansavimas

Pakankamas finansavimas
Finansavimas, užtikrinantis paslaugų kokybę

Atestacija Kompetencijų ugdymo dermė su atestacijos reikalavimais 
Atestacija, kurios tikslas vadybinės veiklos tobulinimas

Kompetencijų ugdy
mo nuoseklumas ir 

sistemingumas

Sisteminių, tęstinių mokymų, orientuotų į aktualių kompetencijų plėtojimą, 
būtinybė 
Kompetencijų ugdymo renginių pasiūla, atliepianti mokyklų vadovų ir jų or
ganizacijų poreikius
Kompetencijų ugdymo renginių pasiūla, atliepianti poreikius skirtinguose 
karjeros švietime etapuose 
Informavimo efektyvumas apie kompetencijų ugdymo galimybes

Mokyklų vadovų 
konsultavimas kom
petencijų ugdymo(si) 

klausimais

Konsultanto, gebančio padėti kompetencijų ugdymo klausimais, skyrimas
Švietimo specialistų konsultacinių gebėjimų plėtotė mokyklų vadovų kom
petencijų ugdymo ir atestacijos klausimais, siekiant sumažinti atotrūkį tarp 
švietimo specialistų ir realių praktinių problemų

Kompetencijų ug
dymo(si) formos ir 

metodai

Kompetencijų ugdymo formų įvairovė 
Paramos formos ir grįžtamojo ryšio teikimas 
Organizacinio mokymosi formos mokyklų vadovų kompetencijoms ugdyti
Kompetencijų ugdymo formų diferencijavimas pagal mokyklų vadovų porei
kius

Kompetencijų ugdy
mo sistemos sukūri

mas

Kompetencijų ugdymas, besiremiantis mokyklų veiklos tyrimais
Kompetencijų ugdymas, atitinkantis mokyklose vykstančius pokyčius
Kompetencijų ugdymas, skatinantis mokyklos tobulinimą

Informantų pasisakymai leidžia teigti, jog svarbiausias kompetencijų ugdy
mo kokybės principas – tai tiek mokyklų vadovų, tiek jų organizacijų kompetencijų 
poreikio tyrimai: „Visų pirma kompetencijų ugdymas turi remtis tikraisiais vadovų 



17�

poreikiais“, „orientuotis į iš mūsų „varpinių“ matomas problemas“.  Būtina tirti ir 
analizuoti mokyklų vadovų kompetencijas, nustatant „svarbiausias esamas ir trūks
tamas kompetencijas, ieškant efektyvių jų ugdymo strategijų, nes tai įgalintų greitai 
reaguoti į besikeičiančią situaciją“. Informantai minėjo, jog šie tyrimai turėtų vykti 
centralizuotai: „kompetencijų poreikio tyrimai turi būti vienos konkrečios instituci
jos atsakomybės sritis“; „turi vykti centralizuotas vadovų įvertinimas, tai galėtų būti 
konkretaus valstybės tarnybos departamento atsakomybė“; „turi būti sukurta aiški 
kompetencijų vertinimo bei ugdymo(si) poreikio nustatymo metodika“. Lygiagrečiai 
turėtų vykti mokyklų veiklos ir vadovų vadybinių funkcijų tyrimai, teikiantys išsa
mią informaciją apie mokyklose vykstančius pokyčius, vadovų veiklos sritis. 

Informantų teigimu, turėtų būti sukurta aiški mokyklos vadybos koncepcija, 
nusakanti švietimo prioritetus, mokyklos viziją ir reglamentuojanti vadovų vadybi
nę veiklą. Informantai pabrėždavo, kad „mokyklos vadybos koncepcija turi atitikti 
švietimo pokyčius“. Kita vertus, jų nuomone, koncepcija turėtų remtis „...Lietuvos 
švietimo tradicijomis, puoselėti tai, ką turime geriausio mūsų sistemoje, mūsų stipri
ąsias vietas“. Koncepcija būtų orientyras mokyklų vadovų kompetencijoms ugdyti, 
atestuotis. 

Informantų nuomone, svarbi pačių vadovų motyvacija tobulėti vadybinėje 
veikloje. „Mūsų švietimo sistemoje vadybinės kategorijos neskatina dirbti geriau“. 
Todėl reikia ieškoti priemonių, kaip padidinti mokyklų vadovų kompetencijų ugdy
mosi motyvaciją. Viena vertus, motyvacija susijusi su mokyklos vadovo darbo presti
žu visuomenėje, kurį reikia kryptingai kelti. Tam tarnautų ir „karjeros perspektyvos, 
kurios apimtų tiek finansinius, tiek psichologinius aspektus“. Kita vertus, vadovų 
motyvaciją tobulėti skatintų šiuolaikiniai kompetencijų ugdymo renginiai, modernūs 
mokymosi metodai. Vadovų motyvaciją tobulėti skatintų mokyklų pasiekimų sklai
da. Informantai pasisakė prieš mokyklų reitingavimą, „kuris neturi pagrindo, bet 
formuoja visuomenės nuomonę apie mokyklą“. Turėtų būti viešinama mokyklų gero
ji patirtis. Informantų nuomone, motyvaciją didintų galimybės stažuotis užsienyje, 
bendradarbiavimas su užsienio mokyklomis. 

Kita vertus, informantai nurodė, kad „jeigu nebus įvesta aiški vadovų rotaci
jos sistema, kalbėti apie kompetencijų ugdymo kokybę bei karjerą yra beprasmiška“. 
Informantų manymu, svarbu tobulinti mokyklų vadovų įdarbinimo tvarką: „kandida
tų atrankoje turi būti svarbus mokyklos bendruomenės balsas“, didinti vadovo darbo 
patrauklumą: „mokyklos vadovo darbas sudėtingas – didžiulis krūvis, atsakomybė, 
neadekvatus atlyginimas“. Šie veiksniai verčia pretendentus į vadovo pareigas įver
tinti atsakomybę bei analizuoti, kaip bus atlyginta už sudėtingą darbą. „Tik susikūrus 
efektyviai mokyklų vadovų, kaip žmogiškųjų išteklių, strategijai bus galima kalbėti 
apie kitus principus“. Taip pat informantai pageidavo glaudesnio bendradarbiavimo 
su švietimo skyriais, galimybės prisidėti prie jų darbo. 

Vienas svarbiausių kokybiško kompetencijų ugdymo principų, informantų tei
gimu, – tinkamas finansavimas. „Švietimas – prioritetinė sritis, jo tobulinimas rei
kalauja kryptingų investicijų“. Pasak informantų, „kokybė neįmanoma be tinkamo 
finansavimo“, būtina skirti tikslinių lėšų kompetencijoms ugdyti.
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Kitas svarbus aspektas, išryškėjęs diskusijos metu, – kompetencijų ugdymo 
renginių pasiūla ir kokybė. Kompetencijų ugdymo(si) kokybei užtikrinti svarbu, kad 
renginiai atitiktų mokyklų vadovų poreikius: „Pasiūla turi užtikrinti besikeičiančius 
mokyklų vadovų poreikius“. Svarbu ir tai, kad kompetencijų ugdymo renginiai at
lieptų mokyklų, kaip organizacijų, poreikius: „Mokyklos turi planuoti kompetencijų 
ugdymą pagal sau keliamus tikslus“. Be to, informantai pabrėžė kompetencijų ugdy
mo renginių turinio kokybės užtikrinimo būtinybę: „dažnai po gražia ir patrauklia 
„etikete“ slypi mažai naudingi, net neįdomūs renginiai“, „keičiantis pavadinimams, 
nesikeičia turinys, naudojamos tos pačios formos“, „mokymai yra formalaus pobū
džio“. Informantų nuomone, mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo koordinavimo 
funkciją galėtų atlikti konkreti institucija, kuri būtų atsakinga už vieningos infor
mavimo apie kompetencijų ugdymo paslaugas sistemos kūrimą. Esant konkrečiai 
atsakingai institucijai, atsirastų galimybė efektyviau atliepti kompetencijų ugdymo 
poreikius, užtikrinti kompetencijų ugdymo tęstinumo ir sistemingumo principus, ga
rantuoti kokybę. Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo paslaugas teikiančių ins
titucijų tinklo optimizavimas suteiktų galimybę „daugiau investuoti į andragogų / 
mentorių / konsultantų rengimą“. 

Informantai pripažino, jog svarbiausias kompetencijų ugdymo(si) motyvas – 
tai formalūs, atestaciniai reikalavimai. Todėl išskirtinas dar vienas svarbus kokybiš
ko kompetencijų ugdymo principas – dermė su atestaciniais reikalavimais: „Kom
petencijų ugdymo renginiai turi sietis su atestacijos reikalavimais bei su būtinomis 
kompetencijomis“. Kita vertus, vadovų atestavimas turi skatinti vadybinės veikos 
tobulinimą. Jis turėtų sietis su mokyklos rezultatais. 

Diskusijos dalyviai atkreipė dėmesį į informacinės sistemos galimybes. Koky
biškam kompetencijų ugdymui svarbu užtikrinti prieinamą ir operatyvią informaciją, 
svarbu turėti vieningą duomenų bazę, „kurioje institucijos galėtų skelbti apie savo 
paslaugas“. Vienas svarbiausių kokybiško kompetencijų ugdymo principų – nuosek
lumas bei sistemingumas. Apie tai liudija tokie informantų samprotavimai: „pagal
ba kuriant individualius karjeros planus būtų labai reikšminga“. Informantai pagei
dautų įgyti konsultanto pagalbos kompetencijų ugdymo planams rengti: „švietimo 
konsultantai turėtų būti gerai apmokyti bei teikti aktualias konsultacijas realioms 
problemoms spręsti“. 

Informantai gvildeno ir mokymosi formų ir metodų įvairovės klausimus, pa
sisakydami už patirtinio mokymosi formas kompetencijoms ugdyti. Jų nuomone, 
turėtų būti užtikrintas ryšys su darbo vietos poreikiais. Todėl vis aktualesni tampa 
organizacinio mokymosi metodai: „Kompetencijų ugdymo svorio centrą perkelti į 
mokyklą ir tobulėti kiekvieną dieną“. Informantai pageidautų, kad būtų užtikrintas 
kompetencijų, įgytų informalaus ir savaiminio mokymosi metu, pripažinimas: „Mū
sų sistemoje nėra tokio aspekto, kaip žmogaus savaiminio mokymosi pasiekimų pri
pažinimas“. Informantų nuomone, mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo procese 
svarbu „analizuoti realias praktines problemas, ieškant konkrečių jų sprendimo va
riantų“. Mokyklų vadovų kompetencijų ugdyme turėtų dalyvauti daugiau patyrusių 
vadovų. Diskusijos dalyvių teigimu, mokyklų vadovai turėtų prisidėti prie kompeten
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cijų ugdymo programų rengimo, jie galėtų pateikti vertingų pasiūlymų temų aktualu
mo, turinio, metodų ir kitais aspektais.

Informantų nuomone, kompetencijų ugdymas turėtų funkcionuoti kaip siste
ma – „reaguoti į mokyklos poreikius ir skatinti kaitą mokykloje“. Todėl kompetencijų 
ugdymas turi būti susietas su praktinės veiklos rezultatais. 

Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo kokybę sąlygotų nuoseklūs kompeten
cijų poreikio, mokyklų veiklos, vadovų funkcijų tyrimai. Šių tyrimų pagrindu turėtų 
būti sukurta mokyklos vadybos koncepcija, reglamentuojanti aiškią švietimo kaitos 
viziją ir nusakanti mokyklos veiklos bei vadovavimo mokyklai orientyrus. Kita ver
tus, svarbus paties mokyklos vadovo apsisprendimas tobulėti ir tobulinti vadybinę 
veiklą. Tam reikia specifinės vadovų motyvavimo sistemos, apimančios vadovų dar
bo prestižo didinimą, karjeros sąlygų sudarymą ir kitas veiksmingas priemones. 
Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymas – tai tik viena žmogiškųjų išteklių sistemos 
grandis, todėl svarbu, kad visa sistema tinkamai funkcionuotų. Kompetencijų ugdy
mo renginių pasiūla turi atitikti vadovų poreikius bei sietis su atestacija, kurios tiks
las – tobulinti vadybinę veiklą ir visą mokyklą. Kompetencijų ugdymo kokybę sąly
gotų tinkamas finansavimas, užtikrintas informavimas, nuoseklumo ir sistemingumo 
principų įgyvendinimas. Kokybę garantuoti padėtų efektyvi konsultantų veikla. Svar
bus principas – išorinio ir vidinio kompetencijų ugdymo dermė. Be to, kompetencijų 
ugdymas turi atitikti mokyklos poreikius ir skatinti mokyklos tobulinimą.

Mokyklų vadovai buvo paprašyti įvertinti kompetencijų ugdymo(si) formas. 
Atsakymai apibendrinti 52oje lentelėje.

52 lentelė

Kompetencijų ugdymo(si) formų vertinimas (N = 8)

Kategorija Subkategorija Autentiškų teiginių pavyzdžiai
Veikla, pade
dant mento

riui

Vienas  efekty
viausių paramos 

metodų pradedan
tiems vadovams

Manau, mano pirmi darbo metai direktoriaus pareigose būtų buvę 
daug sėkmingesni padedant mentoriui
Be abejo, gauni kolegų pagalbą, gali kreiptis į kitus vadovus, švie
timo skyrių, bet oficialiai paskirtas mentorius pirmaisiais darbo me
tais būtų tikrai didžiulė parama vadovams 
Viena vertus, patyrusio padėjėjo pagalba būtų vertinga, kita vertus, 
kaip įveikti priklausomybės jausmą ir nugalėti baimę prisiimti atsa
komybę ir pradėti veikti pačiam

Profesionalaus 
mentoriaus sa

vybės

Geras mentorius turėtų pasižymėti tokiomis savybėmis, kaip: to
lerancija, kantrybė, gebėjimas įsijausti į kito žmogaus problemas, 
jausmus, išgyvenimus

Mentorystė mo
kyklų vadovų 
kompetencijų 

ugdyme

Mentorystė turėtų tapti viena mokyklų vadovų kompetencijų ugdy
mo formų
Jauni direktoriai dažniausiai prašo patyrusių kolegų pagalbos, ta
čiau efektyviam bendradarbiavimui trukdo didelis užimtumas ir, 
kartais, nenoras teikti konsultacijas, todėl, mano manymu, mento
rystė Lietuvoje turėtų įgyti oficialų statusą
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Ugdomasis 
konsultavi

mas

Konfidencialumo 
ir pasitikėjimo 

problema

Mūsų žmonėms būdingas šioks toks uždarumas, todėl, manau, iš
kiltų konfidencialumo problema. Juk kartais sunku atskleisti savo 
silpnąsias vietas ir prisipažinti, kad suklydai..., ypač, kai jauti atsa
komybę visai organizacijai
 Jeigu šį metodą taikytų konsultantas ar mentorius individualiame 
pokalbyje, tai būtų naudinga

Priklauso nuo as
meninių poreikių

Šis metodas turi teisę egzistuoti, tiesiog turėtų būti pasirinkimo lais
vė 

Kolegų tin
klai

Patyrusių kolegų 
parama

Tik mokydamiesi vieni iš kitų, galime tobulėti ir augti

Dalijimasis patir
timi

Puiki galimybė pasidalyti žiniomis bei patirtimi
Kolegų tinklai verčia diskutuoti, kalbėti. Sužinai, kaip kolega dir
ba, pasidalini patirtimi, pats pasiūlai
Nuolat besikeičianti situacija, nauji reikalavimai tiesiog verčia 
jungtis į paramos tinklus, asociacijas ir pan. 
Galimybė gauti kolegų paramą padeda sumažinti įtampą bei stresą
Vadovų asociacijos, profsąjungos turėtų teikti paramą, todėl reikia 
ieškoti naujų veiklos modelių, kad nebūtų butaforinės institucijos

Kompetenci
jų portfelio 
rengimas

Sąsaja su atestaci
jos reikalavimais

Tokia forma, kokia ji yra dabar (portfelis kaupiamas atestacijai), tik
rai yra beprasmė, nes tai tik „reikalingų popieriukų“ kaupimas 

Refleksyvio
ji praktika

Pagalba jaunam 
vadovui

Pradedantys direktoriai, neturintys vadybinio darbo stažo teigiamai 
įvertintų šios formos privalumus. Kita vertus, refleksyviai praktikai 
atlikti reikalingas priimančios institucijos sutikimas 
Auditorinės paskaitos vargu ar pajėgios perteikti tai, ką gali pasi
imti praktikantas, dirbantis konkrečioje mokykloje su konkrečiu 
vadovu
Tikrosios patirties galima pasisemti tik žinant mokyklos konteks
tą, jos materialųjį ir techninį aprūpinimą, sąlygų konkrečioms veik
loms sudarymo praktiką

Organizaci
nio mokymo

si formos

Suteiktų galimybę tobulėti kiekvieną dieną profesinėje veikloje, ta
čiau būtina įvesti savaiminio mokymosi metu įgytų kompetencijų 
pripažinimo metodiką. 
Būtina įveikti būdingą pasyvumą, tobulėti visiems kartu
Konkreti praktika, konkrečios sąlygos

IKT ir kom
petencijų 

ugdymas(is)

Internetinės duo
menų bazės

Internete galima rasti daug įvairios naudingos informacijos. Interne
tinės paieškos sistemos tobulėja ir tampa vis patogesnės naudoti

Videokonferen
cijos, nuotolinis 

mokymas(is)

Nuotolinis mokymas sudaro sąlygas mokytis virtualioje aplinkoje 
Pasitelkę IKT, galėtume skaityti mokymo(si) medžiagą, bendrauti 
tarpusavyje forumuose, palaikyti kontaktus, praktikuotis, atlikti ver
tinamąsias užduotis, būdami namuose, darbo ar bet kurioje kitoje 
vietoje
Nuotolinis mokymas praplėstų savarankiško mokymosi galimybes

Laiko aspektas Nuotolinis mokymas padėtų taupyti laiką

52 lentelės tęsinys
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Pozityviausiai informantai vertino mentorystę, kolegų tinklus, gerosios patir
ties sklaidą, IKT siūlomas kompetencijų ugdymo(si) galimybes. Palankiai buvo įver
tintos refleksyvios praktikos, stebėjimo dalyvaujant, patirtinio mokymosi formos. 
Ugdomasis konsultavimas ir organizacinio mokymosi formų vertinimas turi ir pozity
vių, ir negatyvių aspektų. Daug kritikos susilaukė kompetencijų portfelis kaip šiuolai
kinė kompetencijų ugdymo forma. Diskusijos metu išryškėjo, kurios kompetencijų 
ugdymo formos, informantų nuomone, būtų efektyviausios konkrečioms kompeten
cijoms ugdyti (40 priedas). 

Apibendrinus grupinės diskusijos rezultatus, galima teigti, jog kompetencijų 
ugdymo kokybę sąlygoja šie reikšmingi principai: kompetencijų poreikio tyrimai, 
mokyklos vadybos koncepcijos būtinybė, vadovų motyvacija tobulėti, aiški ir nuosek
li mokyklų vadovų, kaip žmogiškųjų išteklių, strategija, tinkamas pokyčių finansavi
mas, atestavimas, nukreiptas į vadybinės veiklos tobulinimą, nuoseklus ir sistemin
gas kompetencijų ugdymas, diferencijuotas pagal vadovų ir jų organizacijų porei
kius, organizacinis mokymasis. Kartu šie principai sąlygotų efektyvų kompetencijų 
ugdymo, kaip sistemos, funkcionavimą. 
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DISKUSIJA

Lietuvos mo kyk lų va do vų kom pe ten ci jų ug dy mas švie ti mo va dy bos pa ra
dig mų vir smo kon teks te

Šiuolaikinė dinamiška vi suo me nė ke lia vis nau jus rei ka la vi mus švie ti mo sis te
mai – įveik ti su si klos čiu sį sis te mos iner tiš ku mą, kon ser va ty viz mą, iš ug dy ti žmo gų, 
ge ban tį vi są gy ve ni mą to bu lin ti sa ve ir jį su pan tį pa sau lį (Bu la je va, 2001). Mo kyk los 
va do vo, kaip pa grin di nio mo kyk los to bu li ni mo veiks nio, vaid muo yra ypač svar bus. 
Šiuo lai ki nė je kai tos si tu a ci jo je iš au ga mo kyk lų va do vų nuo la ti nio kom pe ten ci jų ug
dy mo(si), kaip pro fe si nio kom pe ten tin gu mo prie lai dos, reikš mė. Be si ku rian ti mo
kyk lų va do vų kva li fi  ka ci jos to bu li ni mo sis te ma, ates ta ci ja sie kia ati tik ti ob jek ty viai 
pa si kei tu sios ir to liau be si kei čian čios mo kyk los po rei kius. Aki vaiz du, jog sis te mi nės 
kai tos są ly go mis mo kyk lų va do vų kom pe ten ci jų ug dy mas(is) ne at sie ja mas nuo mo
kyk lo je vyks tan čių po ky čių bei juos ska ti na. 

Di ser ta ci nia me dar be pa teik tas mo kyk lų va do vų kom pe ten ci jų ug dy mo ir mo
kyk los to bu li ni mo są ry šin gu mo mo de lis. Moks li nės li te ra tū ros ana li zė lei džia kal bė
ti apie kom pe ten ci jų ug dy mo ir mo kyk los to bu li ni mo są ry šin gu mą. Kom pe ten ci jų 
ug dy mas ir mo kyk los to bu li ni mas sie ja si per ei lę tar pi nių kom po nen tų: kom pe ten ci
jų ug dy mo ko ky biš ką or ga ni za vi mą, lai duo jan čią bū ti nų kom pe ten ci jų įgi ji mą, kom
pe ten tin gą va do vų va dy bi nę veik lą. Ki ta ver tus, mo kyk los kai ta są ly go ja kom pe ten
ci jų ug dy mo mo der ni za vi mo bū ti ny bę: nau joms va dy bi nėms funk ci joms at lik ti bei 
va do va vi mo mo de liams re a li zuo ti bū ti nos tam tik ros kom pe ten ci jos, ku rioms ug dy ti 
rei kia tam tik rų są ly gų. Pa teik tas mo de lis su pro jek tuo tas sis te mi nės kai tos pa ra dig
mo je, kiek vie nas jo kom po nen tas pa grįs tas „kai tos pa ra dig mos“ prin ci pais. Mo de lio 
tiks las – už tik rin ti efek ty vų kom pe ten ci jų ug dy mo funk cio na vi mą sis te mi nės kai tos 
pa ra dig mo je.

Em pi ri niu ty ri mu pa tik rin tas kiek vie nas tar pi nis mo de lio kom po nen tas ir nu
sta ty tos op ti mi za vi mo ga li my bės. To dėl bu vo ti ria mos mo kyk lų va do vų kom pe ten
ci jos, va do va vi mo mo de lių są sa jos su mo kyk lų pro ce sais, kom pe ten ci jų ug dy mo 
or ga ni za vi mo prin ci pai bei kom pe ten ci jų ug dy mo ko ky bės veiks niai. Dis ku si jos tiks
las – pa ly gin ti em pi ri nio ty ri mo re zul ta tus su pa na šaus po bū džio ki tų au to rių at lik
tais em pi ri niais ty ri mais.

Mo kyk lų va do vų veik los sri čių ir funk ci jų ko ky bi nio ty ri mo me tu iš ryš kė ju
sios ten den ci jos at lie pia Leit hwo od (1992), Wa ters, Mar za no, McNulty (2004) pir
mos ir ant ros tvar kos po ky čių kon cep ci ją. Pir mos tvar kos po ky čiai bū din gi po ko
mu nis ti nėms ša lims, re for muo jan čioms sa vo švie ti mo sis te mas. Bush (2008) at lik ti 
ty ri mai Ry tų Eu ro pos ša ly se lei do nu sta ty ti pa grin di nes mo kyk lų va do vų veik los 
kryp tis – ug dy mo pro ce so val dy mą, mo kyk los veik los ad mi nist ra vi mą, fi  nan si nių 
iš tek lių val dy mą, žmo giš kų jų iš tek lių val dy mą. Di ser ta ci nio ty ri mo re zul ta tai pa
tvir ti na šiuos re zul ta tus. Api ben drin ti ko ky bi nio ty ri mo re zul ta tai, at sklei džian tys 
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autentišką informaciją, gautą iš pačių vadovų, liudija, kad Lietuvos mokyklų vadovų 
veiklos kryptys – tai vizijos kūrimas, ugdymo proceso valdymas, žmogiškųjų ir fi
nansinių išteklių valdymas. Bush (2008) šias tendencijas sieja su naujosios viešosios 
vadybos paradigmos principais švietime. Tai patvirtina Mečkauskienės (2011) atlik
tas tyrimas – mokyklų vadovai dažniausiai atlieka tradiciškai vadybinius vaidmenis: 
darbdavio, personalo vadybininko, administratoriaus, strategoplanuotojo ir kt. Kita 
vertus, Lietuvos švietimo sistemoje gajūs ir senojo viešojo administravimo princi
pai. Tai sąlygoja šias mokyklų vadovų veiklos sritis: mokyklos administravimą, at
skaitomybės vykdymą bei šiuos vadovų vaidmenis – administratoriaus, vertintojo, 
ataskaitininko, ūkvedžio ir kt. (Mečkauskienė, 2011). 

Leithwood ir kt. (2006) savo atliktų tyrimų pagrindu konceptualizavo mo
kyklų vadovų veiklą kaitos paradigmoje ir išskyrė šias prioritetines veiklos sritis: 
kryties nustatymą, personalo intelektinį skatinimą; organizacijos pertvarką, ugdymo 
proceso monitoringą ir vertinimą. Analizuojant Lietuvos mokyklų vadovų veiklos 
sričių kokybinio tyrimo duomenis, išryškėjo tokios prioritetinės vadovų veiklos sri
tys – vizijos ir mokyklos pažangos siekimas, kompetentingo personalo subūrimas. 
Tai sutampa su Mečkauskienės (2011) tyrimų rezultatais. Mokyklų vadovai kuria 
savo organizacijų vizijas ir kryptingai veda mokyklos bendruomenę sukurtų vizijų 
link. Mokyklų vadovai turi gebėti suburti sutelktą kolektyvą. Tačiau tai tik iš dalies 
atliepia vadovų veiklos sritis sisteminės kaitos sąlygomis. Šiuolaikinė besikeičian
ti mokykla reikalauja kryptingų antros tvarkos pokyčių: mokymosi bendruomenės 
kūrimo, lyderystės plėtojimo, kokybės siekimo ir kt. Siekdami įgyvendinti antros 
tvarkos pokyčius, mokyklų vadovai privalo tapti didesniais idealistais, įgyti daugiau 
energijos, dirbti su stipresniu užsidegimu. Be to, mokyklų vadovai turi būti pasi
ryžę ištverti kai kurių darbuotojų pasipriešinimą ar nusivylimą (Waters, Marzano, 
McNulty, 2011). Taigi antros tvarkos pokyčiai, kuriuos skatina transformacinis vado
vavimas, reikalauja nemažų pastangų ir net tam tikrų psichologinių savybių. 

Disertacinio tyrimo metu išryškėjo instrukcinio vadovavimo modelio domina
vimo tendencija Lietuvos mokyklose, kiek silpniau reiškiasi transakcinis vadovavi
mo modelis, transformacinio vadovavimo modelis realizuojamas silpniausiai. 

Kalbant apie instrukcinį vadovavimą, dažniausiai turimas omenyje mokyklos 
vadovo pedagoginis kompetentingumas, t. y. daroma prielaida, jog kompetentingas 
patyręs pedagogas kokybiškai vadovaus ugdymo procesui (Bush, 2008). Įvertinus 
vadovavimo modelių tyrimo rezultatus, galima daryti išvadą, jog Lietuvoje vyrauja 
būtent tokia instrukcinio vadovavimo samprata. Tradicinė, iš tarybinės švietimo sis
temos paveldėta, nuostata, jog geras mokyklos vadovas visų pirma yra pedagogas, 
sąlygoja prioritetinę vadovų veiklos sritį – tiesioginį dalyvavimą ugdymo(si) proce
se. Taip gali būti paaiškintas ir Lietuvos mokyklų vadovų siekis išlaikyti pedagogi
nę kvalifikaciją ir pedagoginio darbo krūvį. Kita vertus, aukštas Lietuvos mokyklų 
vadovų pedagoginis kompetentingumas – ugdymo kokybės veiksnys. Fink, Resnik, 
(2001), Murphy (2003) atlikti instrukcinio vadovavimo tyrimai atskleidė, jog instruk
cinis vadovavimo modelis sisteminės kaitos paradigmoje suponuoja vadybines funk
cijas ugdymo(si) proceso valdymo srityje, kaip antai: ugdymo proceso planavimas, 
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organizavimas, vertinimas ir pan. Vadovai, efektyviai realizuojantys instrukcinio 
vadovavimo modelį sisteminės kaitos sąlygomis, skatina mokyklos bendruomenės 
dalyvavimą ugdymo(si) procese, skatina mokymosi bendruomenių kūrimą(si) ir t. t. 
Kaip teigia autorius, ugdymo kokybės užtikrinimo prioritetas reikalauja stiprinti in
strukcinį vadovavimą ir plėtoti vadybines kompetencijas ugdymo proceso valdymo 
srityje. 

Bush, Jackson (2002) tyrimo duomenys parodė, jog Rytų Europos šalyse do
minuoja transakcinis vadovavimo modelis. Naujosios viešosios vadybos paradigmos 
principų implantavimas į švietimą paskatino kryptingas švietimo reformas. Mokyklos 
vadovui tenka atlikti vadybininko, atsakingo už savo organizacijos veiklą, vaidmenį. 
Dėsninga, kad toks kontekstas suponavo transakcinio vadovavimo raišką. Nors šis 
modelis kritikuojamas dėl tam tikrų ribotumų (Bush, 2008), esminis jo tikslas – mo
kyklos misijos ir strategijos įgyvendinimas. Autoriaus teigimu, transakcinio vado
vavimo modelio dominavimas suponuoja riziką nutolti nuo prioritetinės mokyklos 
misijos – ugdymo(si) kokybės užtikrinimo. Perspektyvoje transakcinio vadovavimo 
modelio galima pasekmė – silpnėjantys mokinių akademiniai pasiekimai ir mokinių 
neparengimas gyventi žinių visuomenėje. 

Transformacinis vadovavimas siejasi su „kaitos paradigmoje“ vykstančiais 
procesais, kaip antai: mokyklų tapimo besimokančiomis organizacijomis procesais, 
sisteminės lyderystės plėtojimo ir t. t. Žinių visuomenės iššūkiai verčia mokyklas 
reaguoti į nuolat besikeičiantį kontekstą, todėl mokykloms būtinas transformacinio 
vadovavimo modelis. Kita vertus, tiek Europos Sąjungos, tiek Lietuvos švietimą 
reglamentuojantys dokumentai skatina mokyklų kaitą. Disertacinio tyrimo rezultatai 
rodo, kad Lietuvos mokyklose šis vadovavimo modelis realizuojamas silpniausiai. 
Galima hipotetinė prielaida – mokyklų vadovams trūksta kompetencijų transforma
ciniam vadovavimui realizuoti.

Šią prielaidą patvirtina aktualių ir būtinų išsiugdyti kompetencijų tyrimas. Ko
kybinio tyrimo metu išryškėjusi mokyklų vadovų aktualių kompetencijų struktūra 
glaudžiai siejasi su ugdymo procesu bei su tradicinėmis vadybinės veiklos sritimis, 
bet nesiorientuoja į kaitos paradigmos principus. Palyginus su teoriniu kompetencijų 
modeliu, ši struktūra yra ribotesnė. Joje neišryškėjo tokie holistinės kompetencijos 
konstruktai, kaip: emocinis intelektas, gnostinė kompetencija, kritinis mąstymas, bū
tini nuolatinės kaitos sąlygomis (Fullan, 2008; Scott, 2010).

Vadovavimas mokyklai priklauso nuo to, kaip mokyklos vadovas supranta sa
vo atsakomybės sritis bei atliekamas funkcijas (Waters, Marzano, McNulty, 2003). 
Mokyklos kaita vyks kryptingai, jeigu patys vadovai supras kaitos būtinumą bei savo 
vadovavimu ją skatins. Sisteminės kaitos sąlygos reikalauja diegti antros tvarkos 
pokyčius, kurie skatintų mokyklos tobulinimą. Todėl vadovai turi pervertinti savo 
veiklos galimybes, atliekamas funkcijas bei būtinas kompetencijas. Taigi galima teig
ti, jog Lietuvoje efektyvų kompetencijų ugdymą, kaip sistemos funkcionavimą, kaitos 
paradigmoje riboja susiformavę mokyklų vadovų vaidmenys, veiklos sritys ir funkci
jos, vadovavimo modeliai, tradicinio viešojo administravimo bei naujosios viešosios 
vadybos paradigmų vyravimas Lietuvos švietime.
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Mokyklų vadovų vadybinės veiklos analizė suponavo prielaidą, jog, siekiant 
atliepti sisteminės kaitos iššūkius, būtina modernizuoti kompetencijų ugdymą. 

Bush (2008), empirinio tyrimo pagrindu, parengė mokyklų vadovų kompeten
cijų ugdymo organizavimo modelį sisteminės kaitos paradigmoje:

 Svarbiausias mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo etapas – pirminis 
rengimas.

 Kompetencijos turi būti ugdomos centralizuotai.
 Mokyklų vadovų vadybinės veiklos kokybę užtikrins atestacijos procedū

ra.
 Kompetencijų ugdymo paslaugos turi būti koordinuojamos vienos atsakin

gos institucijos.
 Daugiau ugdytojų praktikų.
Lietuvos mokyklų vadovai prioritetą teikė pradedančiųjų vadovų rengimo eta

pui ir specifinėms paramos formoms. Jie akcentavo, jog kompetencijų ugdymas(is) 
turi atitikti vadovų poreikius, sietis su mokyklos situacija, todėl pageidautų labiau 
personifikuoto kompetencijų ugdymo(si) modelio. Mokyklų vadovai kiek skeptiš
kiau vertino atestacijos naudingumą (tokios, kokiu pavidalu ji egzistuoja šiuo me
tu) ir siūlė alternatyvias formas. Lietuvos mokyklų vadovai pasisakė už monopoliją 
kompetencijų ugdymo paslaugų rinkoje. Be to, vadovai labiau pageidautų vadovų 
praktikų vedamų kompetencijų ugdymo renginių. Taigi galima daryti išvadą, jog 
Lietuvoje atlikto tyrimo rezultatai nepilnai pavirtina Bush (2008) pateiktą modelį. 
Tai galima aiškinti tam tikromis tradicijomis – nuo tarybinių laikų vadovų kvalifika
cijos tobulinimas vyko centralizuotai, mažai atsižvelgiama į konkrečių vadovų ir jų 
mokyklų poreikius. Atestacija tradiciškai suvokiama kaip atskaitomybės forma, bet 
ne profesinės veiklos tobulinimo veiksnys. Kita vertus, diegiami pokyčiai – decentra
lizacija kompetencijų ugdymo paslaugų sektoriuje – neužtikrina renginių kokybės.

Mokyklų vadovų vadybinės veiklos analizė atskleidė kompetencijų ugdy
mo(si) poreikį. Tačiau svarbu atsakyti į klausimą, kaip konkrečiai turi būti ugdomos 
šios kompetencijos? Todėl sisteminės kaitos paradigmoje dėmesys skiriamas kompe
tencijų ugdymo kokybės veiksniams išskirti. 

Bush, Jackson, (2002) atlikti tyrimai rodo, jog Rytų Europos šalyse planingos 
mokyklų vadovų, kaip žmogiškųjų išteklių, politikos nebuvimas riboja kompetenci
jų ugdymo paslaugų kokybę ir sąlygoja šias problemas: 1) neapibrėžtas ir mažai ak
tualus turinys; 2) neparengti, nekompetentingi andragogai; 3) neužtikrinta dermė su 
mokyklos vadybos standartais; 4) trumpalaikės ir netikslingos programos ir t. t. 

Nors šios tendencijos gana kategoriškos, panašios problemos išryškėjo ir diser
tacinio tyrimo metu. Goldring ir kt. (2010), tyrę mokyklų vadovų kokybiško kompe
tencijų ugdymo veiksnius kaitos paradigmoje, siūlė tokius sprendimus: 

 Kompetencijų ugdymas turi sietis su darbo vietos reikalavimais.
 Kompetencijų ugdymas turi būti individualus procesas.
 Kompetentingi andragogai, atliekantys ugdymo fasilitatorių funkcijas.
 Jaunų ir patyrusių vadovų tinklai.
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 Specifinės paramos formos (mentorystė, ugdomasis konsultavimas, kon
sultavimas ir pan.).

 Mokyklų vadovų dalyvavimas kompetencijų ugdymo programų rengime.
 Kompetencijų ugdymo metodai, paremti refleksija. 
Lietuvoje išryškėjusios tendencijos iš esmės patvirtino Goldring ir kt. (2010) 

rezultatus. Esminis skirtumas – Lietuvos mokyklų vadovai teigiamai įvertino mo
kymosi bendradarbiaujant galimybes, kolegų tinklus ir pan. Taigi Lietuvoje labiau 
priimtinas grupinis kompetencijų ugdymas. Individualiomis formomis galėtų vykti 
konsultavimas tam tikrais aktualiais konkrečiam vadovui klausimais. Be to, Lietu
vos mokyklų vadovai kiek atsargiau vertino mentorystę, ugdomąjį konsultavimą, 
refleksiją. Tai gali būti paaiškinama mentaliteto ypatumais.

Ypatingas dėmesys turėtų būti skiriamas kompetencijų ugdymo programų 
kokybės vertinimui. Kaip pabrėžia Reeves (2004), trumpalaikis vertinimas nėra tin
kamas sisteminės kaitos sąlygomis. Būtina diegti kompleksines, paremtas triangu
liacijos metodais, vertinimo procedūras. Autoriaus atlikti tyrimai rodo, jog kaitos pa
radigmoje kompleksinis vertinimas turi apimti programų kokybės vertinimą, kompe
tencijų pokyčius, vadybinės veiklos pokyčius, dalyvių pasitenkinimą, organizacijos 
rezultatus. Į šiuos principus turėtų atkreipti dėmesį kompetencijų ugdymo paslaugas 
teikiančios institucijos. 

Įvertinus mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo organizavimo ypatumus Lie
tuvoje, galima teigti, jog efektyvų kompetencijų ugdymo funkcionavimą riboja kom
petencijų ugdymo patirties, tradicijų stoka, sąlygojanti mokyklų vadovų kompetenci
jų ugdymo modelio neapibrėžtumą. 

Palyginus disertacinio tyrimo rezultatus su kitų tyrimų rezultatais, galima 
teigti, jog Lietuvoje mokyklų vadovų kompetencijų ugdymas vyksta švietimo vady
bos paradigmų virsmo kontekste. Sąveikaujančios švietimo vadybos paradigmos ne
neigia viena kitos, tačiau bręstantys vidiniai prieštaravimai, kuriuos sukelia nuolat 
besikeičiantis kontekstas, skatina kryptingus pokyčius tiek mokyklos procesuose, 
mokyklų vadovų vadybinėje veikloje, tiek kompetencijų ugdymo srityje. Vertinant 
kompetencijų ugdymą sisteminiu požiūriu, galima teigti, jog dabartiniame etape mo
kyklų vadovų kompetencijų ugdymo kaip sistemos optimizavimo būtinybę labiau 
diktuoja mokykloje vykstanti kaita ir su ja susijusios vadovavimo kaitos tendencijos. 
Viena vertus, tai reiškia, jog disertacinio tyrimo metu išryškėjo reikšmingos mokyk
lų vadovų kompetencijų ugdymo optimizavimo galimybės. Kita vertus, pateiktas 
modelis siūlo perspektyvius sprendimus.  

Apibendrinant, reikia pastebėti, jog viena būdingų pokomunistinėms šalims 
tendencijų – švietimo projektavimas pagal užsienio modelius. Perimti užsienio mo
delius atrodo paprasta (Watson, 2001), tačiau modeliai negali būti tiesiog perkeliami 
iš vieno konteksto į kitą. Tikrai galėtų padėti (Bush, 2008) moksliniais tyrimais ir 
konteksto analize pagrįstos rekomendacijos. Šių rekomendacijų įgyvendinimas yra 
ilgas procesas, kurio pagrindas – visų suinteresuotų šalių bendradarbiavimas bei tin
kamas reformų finansavimas. 
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IŠVADOS

1. Va do va vi mo mo kyk lai pro ce sas švie ti mo va dy bos pa ra dig mų vir smo 
kon teks te

•	 Di ser ta ci nia me dar be mo kyk lų va do vų kom pe ten ci jų ug dy mas, kaip ty ri
mo ob jek tas, kon cep tu a li zuo ja mas švie ti mo va dy bos pa ra dig mų kon teks
te. Švie ti mo va dy bos pa ra dig mų ana li zė tei kia ga li my bių ap ra šy ti švie ti
me vyks tan čius pro ce sus, at sklei džiant prie žas ti nius ry šius bei ieš kant per
spek ty vių spren di mų. Pa ra dig mas kon cep tu a li zuo jan čios te ori jos lei džia 
pa aiš kin ti, kaip kei čia si mo kyk los va dy bos pro ce sai, ati tin ka mai kin ta 
mo kyk los va do vo vaid me nys, jo veik los sri tys, funk ci jos, va do va vi mo 
mo de liai, ku rios kom pe ten ci jos tam pa ak tu a lios bei kaip jos tu ri bū ti ug do
mos. Di ser ta ci nio ty ri mo pro jek ta vi mas grin džia mas sis te mi nės kai tos pa
ra dig ma ir šią pa ra dig mą kon cep tu a li zuo jan čio mis te ori jo mis (mo kyk los 
to bu li ni mo, mo kyk los kaip be si mo kan čios or ga ni za ci jos). 

•	 Te oriš kai iš ana li za vus va do va vi mo mo kyk lai pro ce są, iš ski ria mos pa grin
di nės mo kyk lų va do vų veik los sri tys bei funk ci jos. Tei gia ma, jog mo kyk
lų va do vai yra at sa kin gi už ug dy mo pro ce so val dy mą, mo kyk los veik los 
val dy mą ir ad mi nist ra vi mą, or ga ni za ci jos per tvar ką, kryp ties nu sta ty mą. 
Veik los sri čių ir funk ci jų ana li zė sie ja ma su pir mos ir ant ros tvar kos po
ky čių kon cep ci ja, lei džian čia iš skir tų veik los sri čių bei funk ci jų pa grin du 
api bū din ti mo kyk lų va do vų veik lą sis te mi nės kai tos są ly go mis. 

•	 Mo kyk lų va do vų va do va vi mo mo de lių kon cep ci ja, kaip me to do lo gi nė pri
ei ga va do vų prak ti nių veiks mų ana li zei, lei džia te oriš kai at skleis ti va do va
vi mo ir mo kyk los pro ce sų są sa jas. Tei gia ma, jog in teg ruo to (in struk ci nio, 
tran sak ci nio, trans for ma ci nio) va do va vi mo mo de lio re a li za vi mas są ly go
ja mo kyk los to bu li ni mą sis te mi nės kai tos pa ra dig mo je. 

•	 Te ori nės ana li zės pa grin du api brėž tos mo kyk lų va do vų kom pe ten ci jų ir 
ho lis ti nės kom pe ten ci jos kon cep ci jos. Nu sta ty ta, kad nuo la ti nės kai tos 
są ly go mis mo kyk lų va do vams bū ti na ho lis ti nė kom pe ten ci ja, ap iman ti 
ug dy mo(si) pro ce so val dy mo, stra te gi nę, ope ra ci nę, tar pas me ni nę, as me
ni nę, nuo la ti nio mo ky mo si kom pe ten ci jas ir kri ti nio mąs ty mo, emo ci nio 
in te lek to, gnos ti nės kom pe ten ci jos kon struk tus. Kiek vie nai kom pe ten ci jai 
bū din gi sa vi ti ge bė ji mai. Mo kyk lų va do vų kom pe ten ci jos – svar bi jų va dy
bi nio kom pe ten tin gu mo prie lai da. 

2. Mo kyk lų va do vų kom pe ten ci jų ug dy mo or ga ni za vi mas švie ti mo va dy
bos pa ra dig mų vir smo kon teks te

•	 Ana li zės me tu nu sta ty ti mo kyk lų va do vų kom pe ten ci jų ug dy mo or ga ni
za vi mo prin ci pai. Sis te mi nės kai tos pa ra dig mo je mo kyk lų va do vų kom
pe ten ci jų ug dy mas tu ri bū ti tiks lin gas, nuo sek lus pro ce sas, su de rin tas su 
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vadybinės karjeros švietime etapais bei specifiniais mokyklų vadovų ir jų 
organizacijų poreikiais. Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymas turi būti 
mokyklų vadovų, kaip žmogiškųjų išteklių, vadybos prioritetas.

•	 Teoriškai atskleisti mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo kokybę sąlygo
jantys veiksniai. Teigiama, jog sisteminės kaitos paradigmoje kompetenci
jų ugdymo kokybę lemia turinio, proceso, konteksto, vertinimo ypatumai 
bei nuoseklūs kompetencijų ugdymo(si) poreikių tyrimai.  

3. Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo ir mokyklos tobulinimo sąry
šingumo modelis

•	 Mokslinės literatūros analizės pagrindu, aptarus vadovavimo mokyklai 
procesą ir išanalizavus kompetencijų ugdymo organizavimą, parengtas 
teorinis mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo ir mokyklos tobulinimo 
sąryšingumo modelis. Jį sudaro šie struktūriniai komponentai: mokyklos 
kaip organizacijos procesai, mokyklų vadovų vadybinė veikla, mokyklų 
vadovų kompetencijos, kokybiškas kompetencijų ugdymo organizavimas. 
Modelis grindžiamas sisteminės kaitos paradigmos principais. Modelio 
komponentų empirinis patikrinimas leido pagrįsti mokyklų vadovų kom
petencijų ugdymo, orientuoto į mokyklos tobulinimą, optimizavimo gali
mybes. 

4. Lietuvos mokyklų vadovų vadybinė veikla, aktualios kompetencijos ir 
kompetencijų ugdymo(si) organizavimas

•	 Vadybinės veiklos kokybiniu tyrimu nustatytos pagrindinės mokyklų va
dovų atsakomybės sritys: mokyklos vizijos bei veiklos strategijos kūrimas 
ir įgyvendinimas, ugdymo kokybės užtikrinimas, mokyklos procesų reg
lamentavimas bei reguliavimas, mokyklos veiklos monitoringas, išteklių 
valdymas, komunikacijos sistemos kūrimas, bendradarbiavimas su sociali
niais partneriais. Šios vadybinės veiklos sritys atitinka pirmos tvarkos po
kyčius. Tai patvirtina vadovavimo modelių tyrimo duomenys, atskleidžian
tys vadovavimo ir mokyklos procesų sąsajas. Instrukcinio vadovavimo 
modelio dominavimas leidžia teigti, kad Lietuvos mokyklose prioritetas 
teikiamas ugdymo(si) kokybei užtikrinti. Kiek silpniau Lietuvos mokyklo
se realizuojamas transakcinio vadovavimo modelis. Mokyklose yra gerai 
organizuotas darbas, užtikrinta tvarka visuose procesuose ir procedūrose, 
deleguojamos atsakomybės, tinkamai valdomi žmogiškieji ir materialiniai 
ištekliai, tačiau nepakankamai dėmesio skiriama teigiamo klimato puo
selėjimui, kolegialumo bei bendradarbiavimo atmosferai, motyvacijos 
sistemos kūrimui, santykiams su mokiniais, santykiams su mokytojais. 
Silpniausiai reiškiasi transformacinio vadovavimo modelis. Mokyklos turi 
aiškias vizijas, kurias palaiko visi mokyklos bendruomenės nariai, tačiau 
jose nepakankamai skatinamas kvalifikacijos tobulinimas bei organizaci
nio mokymosi procesas, menkokai išvystyta profesinės paramos sistema, 
nepakankamai plėtojama lyderystė ir kt.
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•	 Mokyklų vadovų kompetencijų kokybiniu tyrimu atskleista aktualių kom
petencijų struktūra, kurią sudaro:
 Strateginė kompetencija, apimanti mokyklos plėtros planavimo, veik

los monitoringo, įvaizdžio kūrimo, informavimo sistemos kūrimo, ben
dradarbiavimo su socialiniais dalininkais gebėjimus.

 Ugdymo(si) proceso valdymo kompetencija, apimanti ugdymo(si) pro
ceso organizavimo ir vertinimo, mokinių poreikių tenkinimo, bendra
darbiavimo su mokyklos bendruomene ugdymo proceso klausimais 
gebėjimus.

 Tarpasmeninė kompetencija, apimanti kultūros ir klimato kūrimo, ben
dradarbiavimo su mokyklos bendruomene gebėjimus.

 Nuolatinio mokymosi kompetencija, apimanti asmeninio mokymosi 
projektavimo bei personalo profesinio tobulėjimo skatinimo gebėji
mus.

 Asmeninė kompetencija, apimanti savęs valdymo, lyderiavimo, laiko 
valdymo gebėjimus.

 Operacinė kompetencija, apimanti žmogiškųjų išteklių valdymo, ma
terialinių ir finansinių išteklių valdymo, mokyklos veiklos reglamenta
vimo, kokybės užtikrinimo gebėjimus.

Atsižvelgdami į vadybinės veiklos specifiką bei prioritetines veiklos sritis, 
susijusias su mokykloje vykstančiais pokyčiais, informantai išvardijo būtinas išsiug
dyti kompetencijas:

 Tarpasmeninę kompetenciją: konfliktų valdymo, motyvavimo, bendra
darbiavimo ir kolegialumo skatinimo, bendravimo su mokiniais, ben
dravimo su tėvais, multikultūrinio bendravimo gebėjimus. 

 Strateginę kompetenciją: mokyklos veiklos kontrolės, sprendimų pri
ėmimo, informavimo, pokyčių valdymo, lyderystės plėtojimo, įvaiz
džio kūrimo gebėjimus. 

 Operacinę kompetenciją: IKT valdymo, projektų valdymo gebėji
mus. 

 Nuolatinio mokymosi: mokymosi bendradarbiaujant, refleksijos gebėji
mus. 

 Emocinį intelektą: tolerancijos, emocijų valdymo gebėjimus. 
•	 Apibendrinus respondentų požiūrį į kompetencijų ugdymo organizavimą 

Lietuvoje, išryškėjo šios tendencijos. Daugumos respondentų nuomone, 
kompetencijų ugdymo organizavimui skiriama per mažai dėmesio: stinga 
nuoseklumo, koordinacijos, aiškių prioritetų. Neįgyvendinti sistemingu
mo ir tęstinumo principai, nevyksta nuoseklūs mokyklų vadovų kompeten
cijų ugdymo(si) poreikio tyrimai. Apklaustųjų nuomone, kompetencijų ug
dymo paslaugas teikiančių institucijų tinklas platus, užtikrintas efektyvus 
informavimas apie teikiamas paslaugas, tačiau nėra funkcijų pasidalijimo 
tarp institucijų. Mokyklų vadovų atestavimo procedūra sudėtinga, nedife
rencijuota pagal vadovų poreikius, jų organizacijų tikslus, nepakankamas 
atestacijos objektyvumas.
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•	 Apklaustieji ne itin patenkinti kompetencijų ugdymo renginių turinio aktu
alumu bei mokymų kokybe. Kompetencijų ugdymo programų / renginių 
pasirinkimas įvairiomis temomis platus, bet chaotiškas, nelabai siejasi su 
mokyklos veiklos aspektais, ne visada atitinka realius darbo vietos porei
kius. Respondentai nurodė, jog kompetencijų ugdyme vyrauja tradicinės 
formos (seminarai, individualios konsultacijos, konferencijos), metodai 
(paskaitos, diskusijos, klausimaiatsakymai). Palankiausiai respondentų 
vertinama mokyklos lygmeniu bei užsienyje organizuojamų renginių ko
kybė. Aukščiausiai vertinamas lektoriųpraktikų teorinis pasirengimas bei 
praktinės patirties perteikimas. 

5. Mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo optimizavimo galimybės švieti
mo vadybos paradigmų virsmo kontekste

•	 Tyrimo rezultatai rodo, kad mokyklų vadovai suvokia antros tvarkos po
kyčių būtinybę mokyklai tobulinti, nurodydami šias prioritetines savo 
veiklos sritis: kompetentingo personalo subūrimą, jo profesinio tobulini
mo skatinimą, nuolatinės mokyklos pažangos siekimą, bendradarbiavimo 
kultūros kūrimą, pokyčių skatinimą, atstovavimą mokyklai visuomenėje. 
Vadovavimo modelių tyrimo rezultatai atskleidžia, kad mokyklose būtina 
daugiau dėmesio skirti kolegialumo ir profesinės paramos kultūrai, santy
kiams su mokytojais ir mokiniais, profesiniam tobulėjimui, lyderystei ir 
kt. 

•	 Vadybinių kompetencijų kiekybinio tyrimo rezultatų pagrindu pateiktas 
statistiškai pagrįstas vadybinių kompetencijų modelis priklausomai nuo 
karjeros švietime etapo. Modelį sudaro aktualios bei būtinos išsiugdyti 
kompetencijos skirtingose švietimo subjektų grupėse. Pateiktas modelis 
galėtų būti pagrindas vadybinių kompetencijų ugdymo programoms kur
ti. 

•	 Remiantis tyrimo rezultatais, efektyvų mokyklų vadovų kompetencijų ug
dymo organizavimą sąlygotų: aiški vizija ir prioritetai, atliepiantys sistemi
nės kaitos iššūkius; nuoseklūs kompetencijų ugdymo(si) poreikių tyrimai; 
dermė su mokyklų vadovų kompetencijas ir vadybinės veiklos aspektus 
reglamentuojančiais teisiniais dokumentais, atestacijos reikalavimais; tin
kamas finansavimas. Užtikrinant sistemingumą ir tęstinumą, būtina dau
giau dėmesio skirti mokytojų ir pradedančiųjų vadovų vadybinių kompe
tencijų ugdymui, taikyti specifines paramos formas. Reikėtų optimizuoti 
institucijų, teikiančių kompetencijų ugdymo paslaugas tinklą, sukurti an
dragogų / konsultantų / mentorių rengimo sistemą. Tobulinant atestacijos 
procedūrą, reikėtų numatyti alternatyvias atestavimui formas, susieti ates
tavimą su vadovų poreikiais, jų mokyklų veiklos rezultatais, į atestacijų 
komisijas įtraukti daugiau vadovų praktikų, mokyklos bendruomenės at
stovų. Mokyklų vadovų kompetencijų vertinimo ir atestavimo klausimus 
galėtų spręsti konkreti institucija, taikydama efektyvias kompetencijų įver
tinimo metodikas. Turėtų būti sukurta savaiminio mokymosi būdu įgytų 
kompetencijų pripažinimo metodika.
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•	 Respondentų nuomone, kompetencijų ugdymo turinys turėtų atliepti indi
vidualius vadovų ir jų mokyklų poreikius, plėtoti praktinius gebėjimus, sie
tis su konkrečiais mokyklos veiklos aspektais. Aktualios vadovams sritys: 
lyderystė švietime, žmogiškųjų išteklių valdymas, planavimas, ryšiai su 
bendruomene, mokykla kaip besimokanti organizacija. Mokyklų vadovų 
kompetencijų ugdyme turėtų vyrauti patirtiniu mokymusi grindžiamos for
mos, metodai, turėtų būti užtikrinta jų įvairovė atsižvelgiant į kompeten
cijų ugdymo etapą. Kompetencijų ugdymas turėtų vykti tiek institucinėje, 
tiek realioje profesinėje aplinkoje. Ugdytojų vaidmenį geriausiai atliktų 
specialistai, turintys praktinio vadybinio darbo stažą švietimo sistemoje. 
Būtina sukurti kompetencijų ugdymo programų kokybės vertinimo meto
diką. 

•	 Sukurtas ir aprobuotas kokybiško mokyklų vadovų kompetencijų ugdy
mo(si) modelis, grindžiamas moderniomis mokymosi teorijomis (kon
struktyvaus, socialinio, patirtinio, mokymosi veikloje), yra reali kompe
tencijų ugdymo(si) optimizavimo prielaida. 

•	 Tyrimo rezultatai leidžia teigti, kad kompetencijų ugdymas yra efektyvios 
mokyklų vadovų, kaip žmogiškųjų išteklių, strategijos dalis. Todėl būtina 
kurti vadovų kaitos planus, karjeros valdymo programas, didinti vadovų 
profesijos prestižą ir kt. Mokyklų vadovų, kaip žmogiškųjų išteklių, stra
tegija turi turėti aiškų konceptualųjį pagrindą bei remtis nuosekliais tyri
mais. 
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REKOMENDACIJOS

At lik to ty ri mo re zul ta tų pa grin du ga li ma pa teik ti to kias re ko men da ci jas mo
kyk lų va do vų kom pe ten ci jų ug dy mo prak ti kai op ti mi zuo ti Lie tu vo je:

Švie ti mo po li ti kams
 Su kur ti mo kyk los va dy bos kon cep ci ją, be si re mian čią aiš kia vi zi ja bei ati

tin kan čią sis te mi nės kai tos rei ka la vi mus.
 Su kur ti ir įgy ven din ti nuo sek lią ir pla nin gą mo kyk lų va do vų, kaip žmo giš

kų jų iš tek lių, stra te gi ją, at si žvel giant į ša lies eko no mi nį, kul tū ri nį, so cia li
nį ir kt. kon teks tus.

 Įdieg ti per ma nen ti nius mo kyk lų va do vų ir jų or ga ni za ci jų kom pe ten ci jų 
po rei kio ty ri mus.

 Su de rin ti mo kyk lų va do vų kom pe ten ci jų ug dy mo pa slau gas tei kian čių ins
ti tu ci jų veik lą bei nu ma ty ti kom pe ten ci jų ug dy mo ko ky bės ver ti ni mo me
cha niz mus.

 Su kur ti spe cia lis tų (an dra go gų, kon sul tan tų, men to rių)  ren gi mo sis te mą.
 To bu lin ti kom pe ten ci jų ug dy mo fi  nan sa vi mo me to di ką.
 To bu lin ti ates ta ci jos sis te mą (ar nu ma ty ti al ter na ty vias for mas), di fe ren ci

juo jant pa gal va do vų ir jų or ga ni za ci jų tiks lus. 
 Ben dra dar biau ti su mo kyk los va do vais ak tu a liais klau si mais.

Mo kyk lų va do vų kom pe ten ci jų ug dy mo or ga ni za to riams
 Vyk dy ti nuo sek lius mo kyk lų va do vų kom pe ten ci jų ug dy mo(si) po rei kio 

ty ri mus.
 Į kom pe ten ci jų ug dy mo pro gra mas įtrauk ti pla tes nį kom pe ten ci jų spek

trą.
 At liep ti mo kyk lų va do vų ir vi sų, sie kian čių va dy bi nės kar je ros švie ti me, 

kom pe ten ci jų ug dy mo po rei kius skir tin guo se so cia li za ci jos eta puo se bei 
va dy bi nės kar je ros švie ti me eta puo se.

 Kur ti pa lan kią edu ka ci nę ap lin ką, už tik ri nant be si mo kan čių jų po rei kių, 
pro gra mų tiks lų, tu ri nio, me to dų der mę. 

 Iš plė to ti mo kyk lų va do vų kom pe ten ci jų ug dy mo for mų įvai ro vę.
 Tai ky ti spe ci fi  nes mo kyk lų va do vų kom pe ten ci jų ug dy mo stra te gi jas (tiek 

ins ti tu ci nė je, tiek re a lio je pro fe si nė je ap lin ko je).
 Teik ti pa ra mos stra te gi jas (kom pe ten tin gų men to rių, kon sul tan tų pa gal

bą).
 At si žvel giant į pro gra mų tiks lus bei be si mo kan čių jų po rei kius, pri trauk ti 

kom pe ten tin gus ug dy to jus, tiek te ore ti kus, tiek prak ti kus.
 Už tik rin ti pro gra mų tu ri nio ko ky bės, ak tu a lu mo as pek tus.
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 Užtikrinti kompetencijų ugdymo ir atestacijos reikalavimų dermę.
 Vykdyti kompetencijų ugdymo programų kokybės kompleksinį vertini

mą.

Mokyklų vadovams
 Nuosekliai ugdyti savo holistinę kompetenciją, jungiančią platų vadybinių 

gebėjimų spektrą, įgalinančią tobulinti vadybinę veiklą ir visą organizaci
ją. 

 Dalyvauti kompetencijų ugdymo programų rengime, atlikti ugdytojų / 
mentorių / konsultantų vaidmenį.

 Skleisti gerąją patirtį per autorinius seminarus, publikuojant vadybinę li
teratūrą, burtis į kolegų tinklus, asociacijas, sąjungas, dalytis žiniomis ir 
patirtimi.

 Mokyklose diegti lyderių ugdymo strategijas.
 Bendradarbiauti su švietimo politikais, kompetencijų ugdymo organizato

riais.
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