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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



�

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“; „blogai-struktū­ri­zuotų 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

se peri­odi­niuose lei­di­niuose:
1.	 Kontau­tienė, R., Melni­kova, J. (2010). Bendrojo la­vi­ni­mo mokyklų va­do­

vų požiū­ris į kompetenci­jų ug­dymo sistemą Lietu­voje. Moky­tojų ug­dy­mas, 
14 (1), 103–121. ISSN 1822-119X. 

2.	 Kontau­tienė, R., Melni­kova, J. (2010). Desig­ning the system of school le­
a­dership development in Lithu­a­nia: theoreti­cal background. Ekonomika ir 
vady­ba: aktu­ali­jos ir perspekty­vos, 4 (20), 79–89. ISSN 1648-9098. 

3.	 Kontau­tienė, R., Melni­kova, J. (2008). Approa­ches to School Heads Pro­
fessional Trai­ning: Connecting Theory to Practi­ce. Ekonomi­ka ir vady­ba: 
aktu­ali­jos ir perspekty­vos, 4 (13),  224–231. ISSN 1648-9098. 

4.	 Melni­kova, J. (2008). Va­dova­vi­mas bendrojo la­vi­ni­mo mokyklai: opti­mi­
za­vi­mo aspektas. Vady­ba: moks­lo ti­riamie­ji darbai,  2 (13),  99–106. ISSN 
1648-7974. 

5.	 Kontau­tienė, R., Melni­kova, J. (2007). Va­dova­vi­mo bendrojo la­vi­ni­mo 
mokyklai modelių ana­li­zė.  Ekonomi­ka ir vady­ba: aktu­ali­jos ir perspekty­
vos, 8(1), 143–152.  ISSN 1648-9098. 

6.	 Kontau­tienė, R., Melni­kova, J. (2007). Bendrojo la­vi­ni­mo mokyklų va­do­
vų kompetenci­jos nuola­ti­nės švieti­mo kai­tos kontekste. Moky­tojų ug­dy­
mas, 9, 12–23. ISSN 1822-119X. 

7.	 Melni­kova, J. (2007). Lietu­vos ug­dymo įstai­gų va­dovų va­dybi­nės veik­
los sri­tys nuola­ti­nės švieti­mo kai­tos sąlygomis. Vady­ba, 2 (11), 143–150. 
ISSN 1648-7974. 

Di­sertaci­jos tema paskelb­tos  pub­li­kaci­jos ki­tuose recenzuojamuose lei­di­
niuose:

1.	 Kontau­tienė, R., Melni­kova, J. (2007). Prepa­ra­tion for School Lea­dership 
in Lithu­a­nia: Trends and Reflections. Spring Uni­versi­ty. Changing Edu­ca­
tion in a Changing Socie­ty, (II),  114–120. ISSN 1822-2196. 

Di­sertaci­jos tema paskelb­tos pub­li­kaci­jos konferenci­jų lei­di­niuose:
2.	 Melni­kova, J. (2011). School Lea­dership Development in Lithu­a­nia: crea­

ting a su­stai­nable model. Moks­las ir prakti­ka: aktu­ali­jos ir perspekty­vos, 
143–151. Moksli­nės prakti­nės konferenci­jos straipsnių rinki­nys, Kau­nas: 
LKKA. ISBN 9786098040562.

3.	 Kontau­tienė, R., Melni­kova, J. (2006). Bū­si­mųjų specia­listų adapta­ci­ja ir 
toli­mesnės kar­jeros ga­li­mybės Lietu­vos bendrojo la­vi­ni­mo mokykloje. Pe­
dagogo vaidmuo modernėjančioje aukštojoje mokykloje, 100–107. Moks­
li­nės prakti­nės konferenci­jos straipsnių rinki­nys, Rokiš­kis, Pa­nevėžio ko­
legi­ja. ISBN 9955701056.

Praneši­mai konferenci­jose di­sertaci­jos tema:
1.	 Melni­kova, J. (2011). Va­dybi­nių kompetenci­jų ug­dymas sistemi­nės kai­tos 

kontekste. Moks­li­nė prakti­nė konfe­renci­ja „Šiuolai­ki­nė mokykla“. Klai­pė­
da: Ver­smės pa­grindi­nė mokykla. 
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2.	 Melni­kova, J. (2011). Desig­ning the Components of High-Qu­a­li­ty School 
Lea­ders‘ Professional Development in a Context of Professiona­li­za­tion 
of Adult Edu­ca­tion Ser­vi­ce. Moks­li­nė konfe­renci­ja „Andragogi­kos aktu­a­
li­jos: su­au­gu­siųjų švie­ti­mo vei­kėjų profe­sionali­zaci­ja“. Klai­pėda: Klai­pė­
dos uni­ver­si­tetas, Tęsti­nių stu­di­jų insti­tu­tas. 

3.	 Melni­kova, J. (2010). Bendrojo la­vi­ni­mo mokyklų va­dovų sistemi­nio kom­
petenci­jų ug­dymo koncepci­jos su­kū­ri­mas Lietu­voje. Tęs­ti­nė IX tarptau­ti­
nė moks­li­nė konfe­renci­ja ,,Moky­tojų rengi­mas XXI amžiu­je: poky­čiai ir 
perspekty­vos“. Šiau­liai: Šiau­lių uni­ver­si­tetas.

4.	 Melni­kova, J. (2009). Bendrojo la­vi­ni­mo mokyklų va­dovų kompetenci­jų 
ug­dymo sistema Lietu­voje: mokyklų va­dovų nuomonių tyri­mo rezulta­tai. 
Tęs­ti­nė IX tarptau­ti­nė moks­li­nė konfe­renci­ja ,,Moky­tojų rengi­mas XXI am­
žiu­je: poky­čiai ir perspekty­vos“. Šiau­liai: Šiau­lių uni­ver­si­tetas.

5.	 Melni­kova, J. (2008). Va­dova­vi­mas bendrojo la­vi­ni­mo mokyklai: opti­mi­
za­vi­mo aspektas. Tarptau­ti­nė moks­li­nė konfe­renci­ja „Re­gioni­nės proble­
mos: Ekonomi­ka, Vady­ba, Technologi­jos“. Klai­pėda: Va­ka­rų Lietu­vos Ver­
slo ko­legi­ja. 

6.	 Melni­kova, J. (2008). Bendrojo la­vi­ni­mo mokyklų va­dovų rengi­mo ypa­
tu­mai Lietu­voje. Tęs­ti­nė IX tarptau­ti­nė moks­li­nė konfe­renci­ja ,,Moky­tojų 
rengi­mas XXI amžiu­je: poky­čiai ir perspekty­vos“. Šiau­liai: Šiau­lių uni­ver­
si­tetas.

7.	 Melni­kova, J. (2007). Prepa­ra­tion for School Lea­dership in Lithu­a­nia: 
Trends and Reflections. Tarptau­ti­nė moks­li­nė konfe­renci­ja „Te­acher of the 
XXI Centu­ry: Qu­ali­ty Edu­cation for Qu­ali­ty Te­aching“, Klai­pėda: Klai­pė­
dos uni­versi­tetas. 

8.	 Melni­kova, J. (2007). Lietu­vos ug­dymo įstai­gų va­dovų va­dybi­nės veik­
los sri­tys nuola­ti­nės švieti­mo kai­tos sąlygomis. Tarptau­ti­nė moks­li­nė kon­
fe­renci­ja „Re­gioni­nės proble­mos: Ekonomi­ka, Vady­ba, Technologi­jos“. 
Klai­pėda: Va­ka­rų Lietu­vos Ver­slo kolegi­ja.

9.	 Melni­kova, J. (2006). Young Specia­lists‘ Ca­reer Development and Oppor­
tu­ni­ties for its Opti­mi­za­tion in Seconda­ry Schools of Lithu­a­nia. Tarptau­ti­
nė moks­li­nė konfe­renci­ja „Te­acher of the XXI Centu­ry: Qu­ali­ty Edu­cation 
for Qu­ali­ty Te­aching“. Ryga: Latvi­jos uni­ver­si­tetas.

Ty­ri­mo rezultatų sklai­da: 
1.	 Vestas semi­na­ras mokyklų va­dovams „Šiuolai­ki­nis va­dova­vi­mas“ (2011). 

Ši­lu­tė: Ši­lu­tės tu­rizmo ir pa­slau­gų ver­slo mokykla.
2.	 Lai­mėtas konkur­sas pa­gal Ja­poni­jos Fondo mai­nų progra­mą (Ja­pan Foun­

da­tion Fellowship Program for Intellectu­al Ex­change) (2007). Or­ga­ni­zuo­
ti du semi­na­rai: „School Le­aders­hip De­ve­lopment in Lithu­ania“. Sapporo: 
Hokkai­do uni­ver­si­tetas. „Lithu­anian and Japane­se Sys­tems of School Le­a­
ders­hip De­ve­lopment: the comparati­ve as­pect“. Toki­jas: Ja­poni­jos fondo 
atstovybė. Ata­skai­ta apie sta­žuotę: Melni­kova, J. (2008). Moksli­nė sta­žuo­
tė Ja­poni­joje. Moky­tojų ug­dy­mas. 10, 187–188. ISSN 1822-119X.
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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 socia­li­nės-techni­nės 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



27

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 va­dovai-admi­nistra­toriai 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, McColum-Gahley, 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);

- 	r i­zi­ką (kiek or­ga­ni­za­ci­ja atvi­ra netra­di­ci­niam mąstymui, kiek va­dovas ska­
ti­na inova­ci­jas);

- 	i denti­fi­ka­ci­ją 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



41

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, 1984).

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 akademi­nis 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. compe­tencies-based) 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  

              

Gebjimai ir gdžiai 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. 
self-di­rected 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
ne-Fer­rig­no (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 (Browne-Fer­rig­no, 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. compe­tencies-based approach) 
bei veikla grįstas požiū­ris (angl. performance-based 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. ISAK-1521, 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. ISAK-1041) 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. 
ISAK-2275, 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. ISAK-55, 
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. ISAK-1193) bei 
Kva­li­fi­ka­ci­nių rei­ka­la­vi­mų valstybi­nių ir sa­vi­valdybių švieti­mo įstai­gų (iš­skyrus 
aukš­tąsias mokyklas) va­dovams apra­šas (LR Švieti­mo ir mokslo mi­nistro 2011 m. 
liepos 1d. įsa­kymas Nr. ISAK-1194). 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 (West-Burnham, 1997), ku­rie ga­li bū­ti vykdomi atesta­ci­nių centrų ar­
ba ki­tų įga­liotų insti­tu­ci­jų. Pa­sau­li­nėje prakti­koje var­toja­mi tokie porei­kių tyri­mo 
metodai: 360-laipsnių 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, mokyklos-bendruomenės 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 edu­ka­ci­nę-or­ga­ni­za­ci­nę per­spektyvą, t. y. atspir­ties taš­ku tu­ri 
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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; Browne-Fer­rig­no, 2003; 
Dar­ling-Hammond 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
Klau­si­mų-atsa­kymų 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 (Browne-Fer­rig­no, 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 Browne-Fer­rig­no (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 (Browne-Fer­rig­no, 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, prakti­kų-eksper­tų 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
ne-Fer­rig­no, 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. self-di­rected 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
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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. pre-test) ir užbai­gi­mo testai (angl. 
post-test), 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 Dar­ling-Hammond 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. ill-structu­red 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, „360-lapsnių“ 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. 

Dar­ling-Hammond 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 pradjusi dirbti 

vadov rengimas 

Tstinis profesinis 

tobulinimasis 

 

 

 

 

Mokykl vadov veiklos sritys ir funkcijos 

Kompetencij ugdymo(si) kokyb

Nuosekls kompetencij ugdymo(si) poreikio tyrimai 

 

Turinio ypatybs:    Proceso kintamieji: 

- Grindžiamas patirtinio mokymosi principais -  besimokantj orientuotas mokymas(is) 

- Fokusuojasi   procedrines žinias   - Suaugusij švietimo principai 

- Apima tris koncentrus:    - Patirtinio mokymosi formos klass aplinkoje 

 instrukcin, transakcin, transformacin.   

Konteksto ypatybs:      Vertinimas: 

      - Kaitos teorija grstas vertinimas 

- Edukacin aplinka    - Kompleksinis vertinimo modelis:  

- Vidinio ir išorinio mokymo(si) derm dalyvi požiris  program, 
- Ugdytojo, kaip mokymosi fasilitatoriaus,   kompetencij vertinimas, 

konsultanto vaidmuo    elgesio vertinimas, 

      rezultat vertinimas 

 

Mokyklos vadovas 

–savivaldus 

besimokantysis 

 

Kompetencij ugdymo holistin vizija sistemins kaitos kontekste 

Instrukcinio 

vadovavimo modelis 

Transakcinio 

vadovavimo modelis 

Transformacinio 

vadovavimo modelis 

UGDYMO(SI) PROCESO VALDYMO, NUOLATINIO MOKYMOSI, TARPASMENIN, ASMENIN, STRATEGIN, OPERACIN
EMOCINIS INTELEKTAS, KRITINIS MSTYMAS , GNOSTIN KOMPETENCIJA 

Vadybins karjeros etapai 

Mokini akademin
skm

Tvarka visuose 

procesuose bei 

procedrose 

Mokyklos 

tapimas 

besimokania 

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 
PIRMASIS 

EMPIRINIO 

TYRIMO 

ETAPAS 

 

Atskleidžiama reali 

situacija: 

apibdinami 

šiuolaikini 
Lietuvos mokykl 
vadov 

vadovavimo 

modeliai, aktualios 

kompetencijos, 

aptariamas 

kompetencij 
ugdymo(si) 

organizavimas 

ANTRASIS 

EMPIRINIO 

TYRIMO 

ETAPAS 

Apibdinamos 

mokykl vadov 
veiklos sritys bei 

funkcijos kaitos 

slygomis, 

išskiriamos btinos 

kompetencijos,  

aptariami 

kompetencij 
ugdymo(si)  

principai, 

aprobuojamas 

kompetencij 
ugdymo(si) 

modelis 

Problemos Problem sprendimo 

galimybs 

4 pa­v. Em pi­ ri­ ni­o ty­ ri­ mo lo gi­ nė struk­ tū­ ra
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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 7-oje 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 
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svetai­nėje <http://apklau­sa.lt/f/mokyklu-va­dovams-8zc53nr/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/va­dybi­nes-kompetenci­jos-yzap8le/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 
8-oje 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 4 80 - 4

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 4 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 				    36–41 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 9-oje lentelėje 

9 lentelė
KMO ir Barlett testo rezultatai

KMO 0,946
Bartlett sferiš­kumo testas Chi kva­dart 10.752,460
  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 11-oje 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 teori­nius-diag­nosti­nius 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 di­rektorių-eksper­tų. 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%
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Pedagogi­nė 
kvali­fi­ka­
ci­ja

Pedagogi­nė kvali­fi­ka­
ci­ja

Pedagogi­nė kvali­fi­kaci­ja Pedagogi­nė kvali­fi­kaci­ja

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

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

Mokytojas – 1,3%
Vyr. mokytojas – 80,0%
Mokytojas-metodi­ninkas –
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 13-oje 
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).

Chi-kvadrato 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 14-oje 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 15-oje 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%

31–40 m. – 
18,5 %
41–50  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 16-oje 
lentelėje.
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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. „Eve­ry­one-a-le­ader“) (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 19-oje 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 20-oje 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  22-oje 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 23-oje 
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.



113

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. 



114

3,40

3,15

3,35

3,23

3,39

3,39

3,35

3,43

3,50

3,36

3,26

3,33

3,46

3,38

2,90 3,00 3,10 3,20 3,30 3,40 3,50 3,60

1

Vizijos krimas Elgsenos modeliavimas

sipareigojimo skatinimas Individuali parama

Intelektinis skatinimas Dideli lkesiai

Ugdymo proceso valdymas Pedagoginis kompetentingumas

Komunikacija Dalyvavimas mokyklos gyvenime

Santykiai su mokytojais Santykiai su mokiniais

Sveikos procesai Mokyklos klimatas

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 gru­pes-faktorius 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)

Fak­to­
riai

Vi­duti­
nis ver­
ti­ni­mas 

(M)

Vadovo 
vaidmuo Iliustruojantys tei­gi­niai
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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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s 2,79
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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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2,57
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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
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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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2,43

Iš­
te

k­l
ių
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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 socia­li­nio-demog­ra­fi­nio 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

Dmesys darbuotoj poreikiams Santykiai su personalu

Santykiai su mokinias Mokyklos veiklos reglamentavimas

Mokyklos klimato krimas Mokyklos vizijos krimas

Vadovo asmeninis autoritetas Pasišventimas mokyklos vizijai ir tikslams

Personalo skatinimas profesiniam tobuljimui Dideli lkesiai

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
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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 socia­li­nių-demog­ra­fi­nių 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 kompe­tenci­jos 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 29-oje 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. ISAK-55). Atlikda­mi šią užduotį, tyrimo 
dalyviai mi­nėjo aktu­a­lias šiuolai­ki­niam va­dovui kompetenci­jas, ku­rių nėra kompe­
tenci­jų apra­še. Api­bendrinta atsa­kymų ana­li­zė pa­teikta 31-oje 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
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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 34-oje 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%
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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 va­dovų-konsultantų (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 va­dovai-konsultantai (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 = 
8,400). 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 va­dovų-konsultantų 
(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 va­dovų-konsultantų) 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 mokytojai-jau­nieji 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 va­dovams-eksper­tams aktu­a­lių kompetenci­jų struktū­ra pa­teikta 36-
oje lentelėje.

36 lentelė

Mokyk­lų vadovams-ekspertams 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 va­dovų-kon­
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
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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 
va­dovų-konsultantų 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 37-oje 
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 kompetenci­jos 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 aktua­lių gebėji­mų struktū­ra pa­teikta 38-oje 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)
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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 
39-oje 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 40-oje 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 

40 lentelės tęsinys



144

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 va­dovų-eksper­tų porei­kio ug­dyti kompetenci­jas ana­li­zės rezulta­tai 
atsi­spindi 41-oje lentelėje. 

41 lentelė

Mokyk­lų vadovams-ekspertams 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 va­dovams-konsultantams 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 
17,4% 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, 

41 lentelės tęsinys



146

motyva­vi­mo ir pan. Tai­gi šiuolai­ki­niams mokyklų va­dovams-konsultantams 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 42-oje 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 
44-oje 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 45-oje 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%);

-	a ntroje 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 (46 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 lektorių-prakti­kų 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. 47-oji 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 48-oje 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 va­dovai-prakti­kai 

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, klau­si­mai-atsaky­mai). Palankiau­siai res­pon­
dentų verti­nama mokyklos lyg­me­niu bei užsie­ny­je organi­zuojamų rengi­nių koky­bė. 
Aukščiau­siai verti­namas lektorių-prakti­kų 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. 
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Api­bendrinti refleksi­jų duomenys pa­teikti 49-oje 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 50-oje 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 51-oje 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 
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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 52-oje 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, stra­tego-pla­nuotojo 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, klau­si­mai-atsa­kymai). Pa­lankiau­siai respondentų 
ver­ti­na­ma mokyklos lyg­meniu bei užsienyje or­ga­ni­zuoja­mų rengi­nių ko­
kybė. Aukš­čiau­siai ver­ti­na­mas lektorių-prakti­kų 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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