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A SZERVEZETI LEGKOR ES AZ ISKOLA VEZETESI
STILUSANAK OSSZEFUGGESEI

Esther Yassur

Aki megfordult mar egynéhany iskolaban, tapasztalhatta, hogy mennyire mas érzés fogja
el az embert egy-egy iskolaba belépve. Ahogyan a szemlélé végigjarja az iskolakat, arra
a felismerésre jut, hogy mindegyiknek megvan a maga ,,személyisége”. Ezt a személyisé-
get a szervezeti 1égkdr irja le. A kovetkezd analdgia segithet a megértésben: ami az
egyénnek a személyiség, az a szervezetnek a szervezeti 1égkdr. A jelen tanulmany egy-
részt a szervezeti légkort és a vezetést meghatarozo tényezdknek és a kozottik fennalld
viszonyrendszernek a vizsgalatara tesz kisérletet, masrészt annak meghatarozasara, hogy
ezek milyen mértékben hatnak az iskolai hatékonysagra €s a tanari elégedettségre. Ebben
a témaban mar az 1960-as évektdl kezdve folynak kutatasok, €s a nyugati orszagok okta-
tasi rendszerének felsébb vezetdi egyre gyakrabban tlizik napirendre az iskolai ,termék”,
,»mikodés”, illetve ,,hatékonysag” kérdéseinek megvizsgalasat/megvalaszolasat.

Fogalmi keretek

Szervezeti légkor

A szervezeti 1égkdr a szervezeten beliili viselkedés leirasat célozza meg. Az iskola
felfoghato szervezetként a sz6 biirokratikus €s szociologiai értelmében egyarant. Litwin
és Stringer (1968) szerint a fogalom a munkakornyezet mérhetd jellemzdire vonatkozik,
ahogyan azokat az adott munkakornyezetben €16k és dolgozok kozvetlen vagy kozvetett
modon érzékelik. Nyolc aspektust kiilonbdztetnek meg: (1) struktura és korlatok; (2) sze-
mélyes felelosségvallalas, bens6ségesség, egymas segitése, tamogatasa; (3) jutalmak; (4)
konfliktusok és a konfliktusok vallalasa; (5) normak és elvarasok; (6) szervezeti 6nazo-
nossag; (7) lojalitas a csoporthoz; (8) kockazatok és kockazatvallalas.
denki altal birtokolt képzetek[et], amelyeket az emberek a szervezetre vonatkozoan kiala-
kitanak magukban, és amelyek lehetdvé teszik a kornyezetiikkhoz valo alkalmazkodast”.

McGregor (1960) a vezetonek tulajdonitott elvarasok alapjan a szervezeti légkor két
alapveto tipusat kiilonbozteti meg: az X és az Y elofeltételezést. Az X eléfeltételezés ér-
telmében a vezetdi szerepkdr arra a nézetre €piil, hogy a beosztottak lustak, felelotlenek
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és nem mutatnak lojalitast a szervezet iranyaban. Ez az alaphelyzet egy iranyito, struktu-
raban gondolkozo, kritikus, autoriter vezet6t kivan meg. Az Y eléfeltételezés ezzel szem-
ben azt allitja, hogy az egyén egy bels6 értékrend altal vezérelt és érdekelt abban, hogy
meg tudja valositani onmagat, ezért a szervezetnek az a feladata, hogy a lehetd legjobban
biztositsa az egyén kiteljesedését.

Likert és munkatarsai (1961) gy latjak, hogy a dolgozok nagyobb foku bevonasa a
menedzsmentbe olyan helyzeteket teremt, amelyekben a munkatarsak nagyobb valdszi-
niiséggel azonosulnak a szervezet célkitizéseivel.

Erdemes tovabba még Burns és Stalker (1961) nevét megemliteni, akik a szervezeti
légkort egy, a mechanikustol az organikusig terjed6 kontinuumként hataroztak meg. A
mechanikus szervezetek altalaban mindenre kiterjedd hierarchikus struktiraval és merev,
kidolgozott szabalyrendszerrel jellemezhetok, tagjai kevéssé biznak meg egymasban és
az informacidaramlas elsédlegesen lefelé iranyul. Az organikus szervezetek laza szerke-
zetliek, az informacidaramlas benniik tobbdimenzids, vagyis egyarant iranyulhat az
egyenranguak, a felettesek és a beosztottak felé¢; a munkatarsak kapcsolatait a nagyfoka
bizalom és a tiirelem jellemzi.

Wofford (1971) a szervezeti 1égkor 6t aspektusat kiilonbozteti meg: centralizacio, a
szervezet Osszetettsége, méret és struktira, munkastruktira, a szervezet és a kommunika-
ci6 szintjei. Campbell és munkatarsai (1970) négy olyan tényez6t hataroztak meg, ame-
lyet a szervezeti légkorrel foglalkozo tanulmanyok mindegyike megemlit:

— Egyéni autonomia: az egyén lehetGsége a feleldsségvallalasra, az 6nallosagra és az
egyéni kezdeményezésre;

— A munkakér strukturaltsaga: mennyire kialakultak az allashoz kapcsolodo célkitii-
zések illetve ezek teljesitésének modozatai és hogyan kommunikalja mindezt a fel-
s6bb menedzsment a vezetd felé;

— Jutalom-orientaltsdg: mennyire jutalmazza a szervezet a munkatarsak eréfeszitéseit
¢és kimagaslo teljesitményeit;

— Odafigyelés, torédés és tamogatas: a felettesektdl kapott tamogatas és motivacio.

Szervezeti légkor az iskolaban

A ,szervezeti 1égkor az iskolaban™ kifejezés szervezeti jelenségeket ir le az iskola
belsé sajatossagainak figyelembevételével. A didkok és a tanarok altal kozosen észlelt
szocialpszichologiai osztalykdrnyezet segitségével irhato le (Moos, 1979). Mas megko-
zelitésben mindazon interakciok Osszessége, amelyek az iskola szervezetén beliil a tana-
rok ¢és a diadkok, illetve az egyes diakok kozott zajlanak le (Schmuk R. és Schmuk P.,
1983).

Lényeges, hogy a 1égkor sz6 két jellemz6jét kiemeljiik:

— Olyan altalanos jelentéssel biro kifejezés, amely magaba foglalja a tanterem és az

iskola vilagat.

— A folyamatban résztvevok mindegyikének (tanarok, diakok) észleleteit magéaba fog-

lalja.

Darom (1989) az iskolai 1égkor harom elméleti modelljérdl tesz emlitést, melyek az
oktatasi rendszerek harom kiilonb6z6 formajat alkotjak. Az elsé a banki modell, amelyet
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Paulo Freire (1981; 1985) vett gorcsd ala. Ezen modell szerint a tanar mintegy ,,befek-
teti” a diakba a kiilonféle informaciokat, meggy6zddéseket ¢s értékeket, a didk pedig ma-
gaba gyljti ezeket. Az oktatas folyamata a banki betétek elhelyezéséhez valik hasonlatos-
sd. A masodik a gyari modell, amely az ipari termelés folyamatara épiil (Sawada és
Caley, 1985). A harmadik a humanista modell, amely a didkok sziikségleteit vizsgalja
(Shapiro, 1986).

Cheng (1991) az iskolai kdrnyezeti légkornek négy tipusat kiilonboztette meg: elkote-
lezett stilus, vezet6 nélkiili stilus, elszabadul6 stilus és iranyito stilus.

Halpin és Croft (1963) a kdvetkezoképpen hatarozza meg a szervezeti 1égkdr tipusait
az iskolaban: nyitott 1égkor, autondm légkdr, kritizalo 1égkor, csaladias 1égkor, paterna-
lista 1égkor és zart 1égkor.

Stern és Steinhoff (1969) a fejlodés és az iranyitas viszonylataban irta le az iskolak
szervezeti 1égkorét, és hat tényezot talalt, amelyekkel jellemezheté az iskolak szervezeti
légkore:

— intellektualis atmoszféra;

— teljesitmény-orientaltsag;

— batoritd atmoszféra;

— szervezeti hatékonysag;

— rend és struktira;

— tartozkodo viselkedés.

Stern és Steinhoff (1969) e hat tényezo6t az iskola szervezeti 1égkorének kiilonbozo
dimenzio6it leir6é két csoportba sorolta be. Az egyik dimenzio a ,,fejlédésigény az iskola-
ban” kifejezéssel ragadhatdé meg, mig a masik csoportot a szervezeti hatékonysag, illetve
a rend és struktura tényezoi adjak ki.

Willower és munkatarsai (1967) két iskolatipus kozott tesznek kiilonbséget. Az egyik
az ugynevezett feliilvigyazo iskola, amely a tanul6i rendre és fegyelemre helyezi a hang-
sulyt, mig a masik a humanista iskola, amely a tanulast gy kozeliti meg, mint a diakokat
az onfegyelmiikre épitve iranyitas alatt tartd folyamatot.

Ahogyan az eddigiekben lathattuk, a szervezeti 1égkor fogalma lehet6vé teszi, hogy
annak elemeit és az egyén viselkedésének meghatdroz6 mozzanatait viszonyrendszerbe
allitsuk. Masképpen tekintve lehet6vé teszi azt, hogy a vezetd a szervezeti folyamatokat
€s a vezetOi stilust hozzaigazitsa a munkatarsak sziikségleteihez.

Vezetés

A szakirodalom ezt a fogalmat tobbféle iranybol kozeliti meg. Vannak olyan kutatok,
akik a vezetés ideoldgiai aspektusara helyezik a hangsulyt (a vezet6 viselkedése a cso-
porton beliil), mig masok a vezetd viselkedését a kovetkez6 harom tényezd kontextusa-
ban vizsgaljak: az egyén, a csoport és a szituacid (Hachman és mtsai, 1977). A kovetke-
70 részben a gazdag szakirodalom néhany fogalommeghatarozasat ismertetjiik.

Stogdill (1948) a kovetkezé meghatarozast adja a vezetésre: ,,A vezetés a csoportte-
vékenységnek a célok kitlizése ¢és végrehajtasa iranyaban torténd befolyasolasanak a fo-
lyamata”. A késObbiekben Stogdill megnevez néhany olyan vonast, amely a hatékony ve-
zetOket minden esetben jellemzi, gy mint: felelosségérzet; a feladat elvégzésében vald
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érdekeltség; energia; kitartas; kockazatvallalas; eredetiség; dnbizalom; készség a stressz
hatékony kezelésére, masok befolyasolasara, masok eréfeszitéseinek céliranyos Ossze-
hangolasara.

Dubin (1951) szerint a vezetés egyenlo ,,a hataskor gyakorlasaval és a dontések meg-
hozatalaval”. Hemphill (1954) Ggy hatarozza meg a vezetést, mint ,,olyan Iépések kez-
deményezése, amelyek a kozos problémak megoldasara iranyulo, torvényszertiségeket
mutatd csoportinterakciot eredményeznek”. Duke (1986) megfigyelte, hogy ,,a vezetés
gestalt jelenségnek mutatkozik; tobb, mint részeinek dsszege”.

Lippit (1969) azt a definiciot adja, hogy a vezetés barmely szituacioban a szituacioval
vald eredményes megbirkozas. Greenfield (1986) tigy latja, hogy a vezetés olyan tudatos
cselekedet, amellyel egy ember megkisérli maga kialakitani a tobbiek szocialis kdrnye-
zetét. Sharan (1995) ugy ragadja meg a vezetést, mint azt a képességet, hogy valaki cé-
lokat t{izzon ki és eldkészitse a terepet az intézmény egyes tagjai €s csoportjai szamara.
A vezet6 ebben az értelemben ,,az atalakulasok vezére”. Olyan definicid is ismert, amely
szerint a vezetés ,.képesség masok mozgositasara azzal a céllal, hogy azok a kdzds célki-
tlizések érdekében erdfeszitéseket tegyenek™ (Kouzes és Posner, 1996).

Cowly (1948) tgy latja, hogy ,,a vezetd az, akinek sikeriil a tobbieket ravenni arra,
hogy mogé alljanak”. Homans (1950) Ggy hatdrozza meg a vezet6t, mint ,,aki a legkdze-
lebb jutott a normak és csoportértékek maradéktalan megvaldsitasahoz, és akit ez a kon-
formitas juttat magas ranghoz, a magas rang pedig vonzza az embereket és magaval
vonja a csoportiranyitas jogat”. Cattel (1951) szerint a vezetd az, ,,aki a leghatékonyab-
ban tud valtozast eldidézni a csoport teljesitményében”. Bass (1960) egyszer(i meghata-
rozast ad: a vezetd az, aki vezetési tevékenységet végez.

Chapan (1990) tgy talalja, hogy az iskola vezetdjének, az igazgatonak fel kell vennie
a kontaktust az iskola konzultativ csoportjaival és allandd interakcidban kell allnia veliik,
tovabba nyomon kell kdvetnie azokat a dinamikakat, amelyek ezzel az intenziv interakci-
o6val jarnak.

Senge (1998) szerint egy oktatassal foglalkozo szervezetnek a vezetdje mérnoki fela-
datokat lat el. Szervezémunkat végez, és felelds azért, hogy olyan szervezddést hozzon
1étre, amelyben az embereknek fejlédik a komplex kérdések megértése iranti fogékonysa-
ga, illetve kitisztult jovoképet tudnak kialakitani és a k6z6s gondolati modelleket tovabb
tudjék fejleszteni.

Leithwood és munkatarsai (1990) négyféle modellel irtak le a vezetés gyakorlatat:

— A stilus — az interperszonalis kapcsolatokra koncentralo vezetési stilus;

— B stilus — a tanulok teljesitményére és jo kdzérzetére koncentral,

— C stilus — els6dleges fontossagli a hatékony oktatasi program biztositasa, a munka-

moddszereknek és a tanerd altalanos felkésziiltségének az allando fejlesztése, illetve
a program sikere szempontjabol fontos feladatok elvégzése;

— D stilus — szinte kizarolagosan az iskola fogaskerekeinek olajozott napi szinten vald

mikodtetésének van prioritasa (az ,,administrivia”-nak, igazgatasi kulimunkanak).

Szamos adat latszik aldtimasztani azt az allitast, hogy a C és méginkabb a B stilus
(Leithwood és Montgomery, 1982) jarul hozza legnagyobb mértékben az iskola fejlédé-
séhez. Hallinger és Heck (1998) tigy talalja, hogy az iskolaigazgatok kozvetett, de ko-
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rantsem elhanyagolhaté mértékben gyakorolnak hatast az iskola hatékonysagara és a dia-
kok teljesitményére.

A fenti definiciokbdl is kidertil, hogy a vezetés nem légiires térben mozog, és nem va-
laszthato el a beosztottaktol, a szituaciotol és a célok eléréséhez sziikséges tevékenység-
toL.

Iskolai hatékonysag

Reddin (1970) meghatarozasa szerint a hatékonysag ,,annak a mutatoja, hogy a vezetd
mennyire tudja megvalositani a pozicidja megkovetelte célokat”. Bass (1960) gy hata-
rozza meg a hatékonysagot, mint ,,a csoporttagok csoport altali megjutalmazasanak mér-
tékét. A jutalmazasra okot adhatnak a csoportnak kiszabott feladatok és a csoporttagok
interakcioja egyarant”.

A menedzsment hatékonysaga a vezetd teljesitményével mérhetd; vagyis inkabb a
produktum, mint a befektetés vagy input alapjan. A vezetd kizarélagos feladata, hogy
hatékony legyen. Fidler (1996) olyan folyamatnak irja le a hatékonysagot, mely biztosit-
ja, hogy a szervezet a megfeleld célok iranyaba halad. Levacic és Glover (1998) allitasa
szerint az iskolai hatékonysagot a tanulds €s a tanitds mindségének kvalitativ és kvantita-
tiv mérésével allapitjak meg a tanfeliigyeldk jelentései alapjan.

A fentiekben csupan néhany példat mutattunk be a hatékonysagnak, ennek az egyéb-
ként meglehetdsen problematikus fogalomnak a definicioi koziil. Az iskolai hatékonysag
tén beliil nehéz a kdlcsonds feltételezettség megkeriilésével meghatarozni e fogalmat. A
definicio minden esetben tartalmazza az iskolaval kapcsolatos el feltételezéseinket.

A fentiek 0sszefoglalasaképpen elmondhatjuk, hogy az iskolai hatékonysag bizonyi-
tasanak nehézségei a kovetkezo 6t tényezével hozhatdk 6sszefiiggésbe:

1) Az iskola célkitiizései komplexek és szerteagazoak; ennek kovetkeztében legin-

kabb mindségi kritériumrendszerrel lehet 6ket meghatarozni.

2) Az egzaktsag hianya, ami a tanulast és a tanitast jellemzi, pontatlan mérészamokat
eredményez.

3) Nehéz elvalasztani, mekkora az iskola hatasa a fiatalra és mi tudhat6 be a kdrnye-
zeti tényezoknek, illetve mi a ,,human nyersanyag” természetes éretté valasi folya-
matanak.

4) Nehéz a beavatkozas hatasat észlelheté mennyiségekkel jeldlni.

5) A felmérés eredménye tobbnyire nem egyértelmii, igy szabadon értelmezhetd.

A hatékonyan miitkodo iskola és a fejlesztés modozatai

Az iskolai hatékonysag legfontosabb tényez6i

Uline és munkatarsai (1998) az iskolai hatékonysag két meghatarozé rendszerét ta-
nulmanyozzak: az instrumentalis és az expressziv funkciokat.
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Willmott (1999) hangstlyozza, hogy az iskolai hatékonysag mozgalomnak a nemzet-
kozi térhoditasaval a mozgalom sz6szo6l6i gyakorlatilag nem fogadnak el semmiféle kri-
tikat. A témaban irodott szamos tanulmanynak van egy nagyon fontos tanulsaga: a haté-
kony iskolak az alabbi 6t koziil legalabb két szempontbol kiilonboznek a nem hatéko-
nyaktol (Friedman és mtsai, 1988):

1) Erdteljes iskolai vezetés (kiilonds tekintettel az igazgatora, akinek rahatasa van a

tanitas gyakorlatara).

2) A tanulast segitd iskolai 1égkdr, amelyet a biztonsagérzet, a rend és az erdszakos

megnyilvanulasok és szigoru fegyelmi szabalyok hianya jellemez.

3) A j6 tanulmanyi teljesitményre esik a f6 hangsuly, ennek elérése az iskola els6d-

leges célja.

4) A diakok teljesitményét illetden magas elvarasokat tamasztanak a tanarok.

5) A diakok teljesitményének allando ellenérzése és felmérése az oktatasi célok

szem el6tt tartdsaval, ami egyben a tervezés és fejlesztés kiinduldpontjaul is szol-
gal.

A hatékony iskola leirasa

A kutatasok alapjan azt mondhatjuk, hogy a ,,klasszikus” hatékony iskolaban az igaz-
gatd, a hattérszemélyzet és a tanarok kozott teljes az 6sszhang a célokat és a prioritasokat
illetden.

A kutatasok azt mutatjak, hogy szervezeti-strukturalis szinten a kdvetkezd valtozok a
legfontosabbak:

1) az iskola vezetése, kiilonos tekintettel az igazgatora;

2) a vezetés stilusa;

3) acsoport stabilitasa;

4) atanmenet egyértelmil definialasa, megtervezése és Osszeallitisa;

5) a munkatarsak tovabbképzése;

6) a sziilok bevonasa;

7) atanulmanyi eredmények fontossaganak iskolai szintii elismerése;

8) igény a hatékony tanulasi id6 maximalizalasara;

9) a teriileti tanfeliigyelé tamogatasa.

Hoy és Miskel (1982) az iskolai hatékonysag komplex megkdzelitési modjat dolgozta
ki. Véleményiik szerint az iskolai hatékonysagnak négy f6 aspektusa van:

1) az iskola valtozo kdrnyezethez valo alkalmazkodasi képességének mértéke;

2) a célkitlizések megvalodsitasanak mértéke;

3) nyilt 1égkor és a produktiv tevékenységet elémozditd kézhangulat;

4) aszervezet iranti elkotelezettség fenntartasa, a tanarok és a diakok erds motivacioja.

A jelen kutatas célja az volt, hogy az iskolai hatékonysagot szervezeti szempontbol
tanulmanyozzuk, annak az szerepld 6t kérdéskornek az alapjan, amelyek szinte mind-
egyik kutatasban megjelennek:

1) a human eréforrasok kihasznaltsaga;

2) szakmai és informalis kommunikacié a munkatarsak kozott;
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3) az iskolai célok megvaldsitasa;
4) problémamegoldas;
5) dontéshozatal.

Tanari elégedettség

A kutatok egy része azt allitja, hogy a munkabdl szarmazo elégedettségérzés a mun-
kat végzd személyiségébol fakad; az egyén életszemléletét tiikrozi (Strauss és mtsai,
1974). Masok azt valljak, hogy a munkabodl szarmazo elégedettségérzés a kornyezet, il-
letve a egyéni sziikségletek és értékek interakcidjanak a fliggvénye (Schneider, 1975)
vagy pedig az elégedettséget okozo faktorok jelenlétének, illetve az elégedetlenséget
okozo6 faktorok hianyanak a fliggvénye (Herzberg €s mtsai., 1957).

Zak és Horowitz (1985) szerint az elégedettség az egyénnek a munkakdrére vonatko-
z6 altalanos érzelmi allapota. Ok azt hangsiilyozzak, hogy a munkabél szarmazo elége-
dettségérzés univerzalis konstrukcid, amely azt a kellemes kozérzetet irja le, amelyet az
egyén adott esetben a szerteagazé munkafeltételek altalanos mérlegének megvondsakor
érez. Az elégedettségérzet akkor jon létre, amikor az intézményes elvarasok (a normativ
dimenzid) és a személyes sziikségletek (idioszinkretikus dimenzid) kére egybeesik.

Kutatasok azt mutatjak, hogy a munkabol szarmazo elégedettségérzet a szervezetnek,
a szervezeten beliil uralkodé viszonyoknak és a szervezet nyujtotta jutalmaknak-juttata-
soknak az egyiittes szambavétele. Mas szdval, az elégedettségérzet nem annyira a szerve-
zet, mint inkabb az egyén készitette ,,summa”, vagyis a munkabodl szarmazo elégedettség-
érzet a szervezeti feltételek szubjektiv szempontbdl torténd megitélése.

Az elégedettségérzettel foglalkozd tanulmanyok nagy tobbsége azzal az eldfeltétele-
zéssel €1, hogy a munkabol szarmazd elégedettségérzést kivaltd tényezék ugyanabbol a
fogalmi kontinuumbol erednek, mint az elégedetlenség inditékai. fgy tehat az elégedet-
lenség forrasaként azonositott tényezd potencialisan megjelenhet mint az elégedettség
forrasa is. A fenti elofeltételezésre épiilé hivatalos felfogas szerint az elégedetlenséget
okoz6 tényez6 kikiiszobolésével elégedettséget érhetiink el, és forditva: az elégedettséget
kivalto feltételek teljesitésének elmaradéasa elégedetlenséget fog kivaltani a tanarokbol
(Carver és Segiovanni, 1969), noha az erre a kérdéskorre vonatkozo kutatasi eredmények
ezt nem tamasztjak ala egyértelmien.

Likert (1961) azt allitja, hogy a vezetésnek alapvetéen a motivaciora kell épiilnie, va-
gyis az egyén szervezeten beliili viselkedését motivald tényezok feltérképezésére. Ezen
keresztiil lehet az embereket cselekvésre birni.

Az egyén személyiségét jelentds mértékben formalja a viselkedését szabalyozd moti-
vacios rendszer. Ezen motivaciok fontossaganak felismerése és megértése pontosabb ké-
pet ny(jt szamunkra az egyén altalanos viselkedésére vonatkozoan. A pszicholdogusok
kétféle motivumot kiilonboztetnek meg (Maslow, 1943): biogenetikus motivumokat,
amelyeknek az egyén elsédleges sziikségleteinek kielégitése az ereddjiik, és szociogeneti-
kus motivumokat, amelyek a tarsas hovatartozas igényébdl fakadnak.
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Elégedettségérzés az iskolaban

Kiilonbozik-e a tanarok elégedettségérzete mas szervezetetekben dolgozokétol?

Goldstein (1966) a tanarok munkahelyi elégedettségével foglalkozo szamos tanul-
manyt 6sszegz6 munkajabol kitiinik, hogy a tanarok a szakmai dnallésagot és a dontésho-
zatalban valo részvételt tartjak a legfontosabb kritériumnak. A pénz, a kornyezeti felté-
telek és az iskola szervezeti felépitése is nyomnak a latba, de ezek, még ha el is érik a ki-
vanatos szintet, magukban akkor sem elegenddek. Akarmilyenek legyenek is a koriilmé-
nyek, a tanarok mindig megérzik a szabad mozgastér, a dontési folyamatokban vald rész-
vétel és a szakmai 6nalloésag hianyat (Lieberman és Miller, 1979).

Shann (1998) megallapitotta, hogy a tanarok munkabol eredd elégedettségérzete na-
gyon sokrétii és alapvetd fontossagu a tanarok megtartasa, elkotelezettsége és az iskolai
hatékonysag szempontjabol. Ma és MacMillan (1999) a munkafeltételeknek a tanarok
munkahelyi elégedettségére gyakorolt hatasat vizsgalta. A vizsgalat eredménye azt mutat-
ja, hogy a néket jobban kielégitette szakmailag a tanari szerepkdr, mint a férfiakat. Azo-
kat, akik mar hosszabb id6t toltottek el a szakmaban, kevésbé elégitette ki a tanitas. A
munkahelyi feltételek pozitivan befolyasoltak a tanarok szakmai elégedettségét; az admi-
nisztrativ kontroll volt a legfontosabb, amelyet a tanari kompetencia és a szervezeti kul-
tura kovetett.

Leithwood és mtsai (1996) megallapitottak, hogy az iskolai atszervezési folyamatok
magasabb stresszt jelentenek a tanarok szamara ¢és novelik a szakmai kiégés kockazatat.
Attekintésiikbdl kideriil, hogy a munkaval valé megelégedés nem mas, mint a valdsaghoz
valé alkalmazkodas szocialis folyamata.

Cheng (1994) kimutatja, hogy nagyon fontos indikatora a tandrok munkahoz valo
hozzaallasanak és a szervezeti mikodésrdl kialakitott felfogasanak a kontroll helye
(locus of control). Azok a tanarok, akik a belsé kontroll hivei, kedvezébben viszonyul-
nak a munkajukhoz a munkahelyi elkotelezettséget, az intrinzik és extrinzik elégedettsé-
get, a tarsas helyzettel és befolyassal valé megelégedettséget, a munkakdr koriilhatarolt-
sagat és a munkahelyi kihivasok meglétét illetéen. A szervezetnek ugyanakkor mindent
meg kell tennie, hogy tagjai elégedettek legyenek a munkajukkal és ezaltal hozzajarul-
hassanak a szervezet hatékony miikdéséhez.

A szervezeti 1égkor, a vezetési stilus és a tanari elégedettség még tovabbi kutatasra
varo teriiletek. A jelen kutatas a kovetkezokkel jarul hozza a kérdéskor vizsgalatahoz:

— a mas kultarabol (Egyesiilt Allamok) az izraeli gyakorlatba valé atiiltetés;

— az iparszervezeti minta oktatasszervezeti keretekbe torténd atiiltetése, kiilonos te-
kintettel arra, hogy manapsag az izraeli iskolakat ,,zart, autonom egységekként” kell
menedzselni, koltségkiméld gazdalkodassal, mint egy iizleti vallalkozast, nem té-
vesztve ugyanakkor szem el6l az oktatasi szempontokat sem.

Izraelben nincs olyan kiilon intézmény, amely az iskolai hatékonysag tanulmanyoza-
sara szakosodott volna. fgy van ez annak ellenére, hogy a kozvélemény, illetve az oktata-
si rendszer és az ahhoz kapcsolddd intézmények dontéshozoi nagy érdeklédést mutatnak
a kérdéskor irant. Izraelben nem sziilettek olyan, a hatékonysag kritériumait meghatarozo
tanulmanyok, amelyekbdl legalabb korlatozott érvényi kovetkeztetéseket lehetne levon-
ni. Nincsenek tovabba az iskolai folyamatokrol meglévd tudasunkat részletez6 vagy fi-
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nomité tanulmanyok sem. Jelen tanulmanyunk ezeknek a kérdéseknek a vizsgalatat ki-
sérli meg, ha csak csekély mértékben is, elémozditani.

A kutatas célkitiizése és hipotézisei

Kutatasunk alaptézise Fidler és Chemers (1974) kontingencia-modelljére épiil. A kontin-
gencia-modell a vezetési stilus és a korlilmények leghatékonyabb megfeleltetésére tesz
kisérletet. Megkisérli elérejelezni, hogy egy adott helyzetnek milyen vezetési stilus felel
meg. Az elmélet szerint a vezetési helyzet olyan kiizd6tér, ahol a vezetd igyekszik mind a
sajat vagyainak, mind a szervezet célkitiizéseinek eleget tenni. Sikere attdl fiigg, hogy
tud-e iranyitani és befolyast gyakorolni.

Fiedler és Chemers vezetési elmélete a vezetési helyzet harom 6 aspektusat hataroz-
za meg, amelyek lényegesek a vezetd tekintélyének és befolyasanak felmérésekor: veze-
té—csoport kapcsolat; feladat—struktira; pozicio—befolyas. A vezetési stilust az LPK (leg-
kevésbé preferalt kolléga, Least Preferred Colleague) pontszamai alapjan jellemezhet-
jik. A pontszamot az hatdrozza meg, hogy a legkevésbé preferalt kolléga hogyan rang-
sorolja a vezetot.

Az LPK-ban magas pontszamot elérok vezetési stilusa kapcsolat-orientalt, mig az ala-
csony pontszamot eléroké feladat-orientalt. A feladat-orientalt vezetd a legkedvezdbb és
a legkedvez6tlenebb helyzetekben a legeredményesebb, mig a kapcsolat-orientalt vezetd
a koztes helyzetekben éri el a legjobb csoportteljesitményt. Ezt szemlélteti az 1. abra.

CPK pontszam
alacsony LPK:——
magas LPK: -----
magas
kozEépso
alacsony

1. abra
A vezetési stilus és az LPK pontszamok kapcsolata

Igy tehat azt mondhatjuk, hogy a vezetdi hatékonysag a vezetd és a csoport kozotti in-
terakcio jellegétol fligg, tovabba attol, hogy mennyire kedvezd az adott szituacio. Fiedler
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és Chemers azt allitja, hogy a kontingencia-modell eldre tudja jelezni a vezetd magatarta-
sat az LPK pontszam és a helyzet kedvezdségi foka alapjan.
A kontingencia-modell alapjan a kdvetkezd hipotéziseket fogalmaztuk meg:
1) Az iskola akkor hatékony, ha
— egy feladat-orientalt igazgatd vagy egy kedvezd vagy egy nagyon kedvezotlen is-
kolai szervezeti 1égkdrben miikddik;
— egy kapcsolat-orientalt vezetd kozepesen kedvezd iskolai szervezeti 1égkdrben mii-
kodik.
2) A tanari elégedettség nd, ha
— egy feladat-orientalt igazgatd vagy egy kedvezd, vagy egy nagyon kedvezdtlen is-
kolai szervezeti 1égkdrben miikddik;
— Egy kapcsolat-orientalt vezetd kozepesen kedvezd iskolai szervezeti légkorben mii-
kodik.

A kutatas modszerei

Minta

A kutatast 1999-2000-ben végeztiik Izraelben. A kutatas 68 igazgatora és 313 tanarra
terjedt ki, akik kormanyfeliigyelet alatt 4ll6 kozépiskolaban tanitottak a Nagy-Haifa régi-
6tol Ashkelonig (jo hir( illetve sziik61kodo iskolak):

— 17 miiszaki iskola (25%)

— 15 ipari iskola (22%)

— 22 komprehenziv gimnazium (32,4%)

— 14 elméleti iskola (20,6%).

A fenti iskolak 82,4%-a vilagi, 17,6%-a egyhazi iskola; 77,9%-a zsidd, 22,1%-a nem
zsido iskola. Az iskolaigazgatok nagy része egyetemi diplomaval és nagy tanitasi gyakor-
lattal rendelkezik. A minta az izraeli oktatasi rendszerre nézve reprezentativ.

Eszkozok és eljarasok

A jelen kutatasban két kérdéivet hasznaltunk a fiiggetlen és fliggd valtozok vizsgala-

tara:

1) Egy LPK kérddiv, amely a Fiedler ¢s Chemers (1974) kidolgozta vezetési stilusok
beazonositasara szolgalt (az igazgato toltotte ki)

2) A tanari kérddiv, melynek célja az iskolai szervezeti légkor, az iskolai szervezeti
hatékonysag és a tanari elégedettség szintjének felmérése volt. A kérdéivet a disz-
szertacio szerzGje dolgozta ki. Minden iskolatipusbol a részleges randomizalas
modszerével kivalasztott 45 tanar toltdtte ki.
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A kutatas eredményei

Az iskola profilja

Az iskola profiljara vonatkozé eredmények azt mutatjak, hogy az iskolak tobbségét a
kapcsolat-orientalt (62%) igazgatok jellemzik és csak egy kisebb hanyaduk (38%) élén
all feladat-orientalt igazgato. Az elméleti iskolak igazgatdinak 57%-a feladat-orientalt,
ami a tobbi iskolatipus viszonylatdban meglehetdsen magas, hiszen ott a kapcsolat-
orientalt igazgatok vannak tobbségben. (Kivételt csupan az egyhazi iskolak képeznek,
ahol egyenletes a megoszlas a két vezetési stilus kozott.)

A tanaroknak a szervezeti légkor (relativ) mindségére vonatkozo beszamoloi alapjan
azt mondhatjuk, hogy az iskolak 25%-at kedvezotlen szervezeti 1égkor jellemzi. Az is-
kolak koriilbeliil 35%-aban kozepesen kedvez6 szervezeti légkort talaltunk. Kimondottan
kedvezd szervezeti 1égkdr csak az iskolak 40%-ban uralkodik. Az egyes iskolak szer-
vezeti 1égkorre kapott eltéré pontszamai €s a vezetési stilus kozott nem talaltunk kozvet-
len Osszefliggést.

Ami az iskolai hatékonysagot illeti, a tanarok beszamoloi alapjan az iskolaknak csak
megkdzelitéleg 53%-a bizonyult szervezetileg hatékonynak. (Mindezt relativ skalakon
elért pontszamok alapjan allapitottuk meg.) A feladat-orientalt vezetésii iskolak némileg
hatékonyabbnak bizonyultak, mint a kapcsolat-orientalt vezetésii iskolak. Az elébbiekben
a tanarok is elégedettebbnek mutatkoztak, mint a kapcsolat-orientalt vezetésii iskolak ta-
narai.

A tanarok 94,2%-a 6romét lelte a munkajaban.

A valtozok kozotti osszefiiggések

A valtozdok kozotti 6sszefliggések vizsgalata azt mutatja, hogy szoros Osszefliggés all
fenn a szervezeti 1égkdr és a tanarok munkabol szarmazd elégedettségérzete kozott
(0,82). Szoros kapcsolatot talaltunk a szervezeti 1égkor és az iskolai hatékonysag kozott
is (0,71). Az iskolai hatékonysag és a tanari elégedettség kozott lazabb Gsszefiiggés mu-
tatkozott (0,66).

A fentiekben emlitett viszonyrendszerek hasonlo jelleget mutatnak mindegyik vezetés-
és iskolatipus esetében, azt azonban megallapithatjuk, hogy a kapcsolat-orientalt vezetési
stilus esetén a valtozok kozott fennalld kapcsolat szorosabb, mint a feladat-orientalt ve-
zetési stilus esetében, noha ez alol kivételt képeznek az egyhazi iskolak.

Egyediilallo eredménye a kutatisnak az a felismerés, hogy nem dll fenn semmiféle
osszefiiggés az LPK pontszamok alapjan mért vezetési stilus és a tobbi valtozo kozétt.
Amennyiben mégis kapcsolat all fenn a vezetési stilus és a vizsgalt valtozok kozott, akkor
az minden bizonnyal nem linearis kapcsolat.
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A szervezeti 1égkor, az iskolai hatékonysag és a tanari elégedettség dsszefiiggései a
vezetési stilussal

A kovetkez6 képet tehat az iskola profilja és a vezetési stilus kozott fennalld viszony-
rendszer felvazolasaval nyertiik. A mintaban szerepl6 iskolak nagy részét a kapcsolat-ori-
entalt vezetési stilus jellemzi (62%). Ezekben az iskolakban a tanarok egyharmada ked-
vez6 szervezeti 1€gkorrol, 52,3%-uk nagy foku hatékonysagrol és 93%-uk jelentds mérté-
kit munkabol szarmazo elégedettségérzetrél szamolt be. A feladat-orientalt vezetési stilu-
su iskolakban 42,3% szamolt be kedvezd szervezeti 1égkorrdl, 53,85% nagy foku haté-
konysagrol és 96,15% munkahelyi elégedettségrol. Ugy tiinik, hogy a feladat-orientalt is-
kolakat némileg pozitivabb szervezeti 1égkor, nagyobb hatékonysag és tanari elége-
dettség jellemzi.

Az oktatasi rendszer e képe nem ad sok okot az optimizmusra, s a befolyasolas irany-
ara és erejére vonatkozo kérdések megfogalmazasara 6szténdz. Minek van nagyobb kiha-
tasa a hatékonysagra és a tanari elégedettségre: a szervezeti 1égkornek, a vezetési stilus-
nak vagy a kettd szerencsés kombinaciojanak?

A fiiggetlen valtozok hatiasa az eredményekre

Kutatasi eredményeink azt mutatjak, hogy a vezetési stilus nem szolgal 1ényeges ada-
l1ékokkal az iskolai hatékonysag és a tanarok munkahelyi elégedettségének megértéséhez.
Tehat a vezetési stilus ismerete nem elegendé annak megallapitasahoz, hogy az adott is-
kola eredményesen miikddik-e és tanarai elégedettek-e.

Az iskolai 1égkor vizsgalata az, ami dontd mértékben hozzajarul az iskolai hatékony-
sag és a tanari elégedettség jobb megértéséhez. igy tehat azt mondhatjuk, hogy a szerve-
zeti 1égkdr szignifikansabb valtozo az iskolai szervezeti hatékonysag és a munkabol szar-
maz0 tanari elégedettség megitélésében, mint a vezetési stilus. Vagyis kovetkeztetéseket
tudunk levonni az iskolai hatékonysagra és a tanari elégedettségre vonatkozdan, ameny-
nyiben kutatasaink elsésorban a szervezeti 1égkorre iranyulnak, a vezetési stilusra pedig
csak masodlagosan. Tehat kutatasunknak a Fiedler és Chemers-féle kontingencia-mo-
dellre épitett elofeltételezései megerdsitést nyertek. Ahogyan a korabbiakban mar ismer-
tettiik, a kontingencia-modell értelmében a hatékonysag és az elégedettség prognosztizal-
hatova valik a szervezeti 1égkor és a vezetési stilus ismeretében.

A Kkutatas hipotéziseire vonatkozo eredmények

Az eredmények egy része kutatas hipotézisének szempontjabol jeleniti meg az iskolak
kozotti eltéréseket. Annak kdszonhet6en, hogy a kiillonbdzé pontskalakon (szervezeti 1ég-
kor, hatékonysag, elégedettség) adott pontszamok igen sziik mezbbe estek, az iskolakat
helyzetiik alapjan egy relativ skalan helyeztiik el a faktoranalizis figyelembevételével.
Ennélfogva az eredmények egy viszonylagos valdsagot tiikroznek.
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A hipotézisek elemzése az iskolai hatékonysag szempontjabol

Teljes minta

1) A feladat-orientalt vezetési stilusu iskoldkban a hatékonysag a szervezeti 1égkor
szintjének alacsonyrol kdzepesre javulasaval névekszik, szemben a Fiedler és Chemers-
féle kontingencia-modell altal elorejelzett csokkenéssel.

2) A kapcsolat-orientalt vezetési stilust iskolakban a hatékonysag ndvekedése a szer-
vezeti 1égkor szintjének alacsonyrdl kdzepesre emelkedésével a kontingencia-modell hi-
potézisével 0sszhangban ndvekszik. Teljesen varatlan azonban az a tovabbi egyenletes
ndvekedés, amely a szervezeti 1égkor kiemelkedden jo szintre emelkedésével jelenik meg
(2. abra).

0.8 —@—alacsony LPK - - &+ - - magas LPK

0,6 -

0,2 1

0,2 -
0,4
0,6 -
0,8 -

alacsony kozEépso magas

2. dbra
A hatékonysag valtozdasa a szervezeti légkor és a vezetési stilus fiiggvényében

Iskolatipus szerinti megoszlas

A feladat-orientalt vezetési stilusi elméleti és miiszaki iskolakban a szervezeti légkor
alacsonyrol kozepes szintlire javulasaval teljesen varatlan mértéki novekedés all be az
iskolai hatékonysagban.

A hatékonysag varatlan mértékii ndvekedése figyelhetd meg a szervezeti légkor koze-
pesrdl kitiindre javulasaval az elméleti és a komprehenziv iskolakban, a kontingencia-
modellel ¢s hipotézisiinkkel 6sszhangban.

A kapcsolat-orientalt vezetési stilust iskolakban a szervezeti légkor szintjének ala-
csonyrol kdzepesre javulasaval a hatékonysag mindegyik tipust iskolaban névekszik (ki-
véve az elméleti iskolakat, ahonnan nincs adatunk). Ez az eredmény az iskolak egyiittes
vizsgalatakor mar megmutatkozott és megfelel a kontingencia-modellnek. Az iskolak
egylittes vizsgalatakor megfigyelt jelenség, a hatékonysag tovabbi ndvekedése a szerve-
zeti 1égkdr tovabbi javulasaval, itt mindegyik egyes tipusra kiilon-kiilon is érvényes, ami
ellentmond hipotézisiinknek.
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Vilagnézet szerinti megoszlas

1) A feladat-orientalt vezetési stilusu vilagi €s egyhazi iskolakban a hatékonysag ala-
csony értéke rossz szervezeti 1égkor esetén a fentiekben latott mintat kdveti, és ellent-
mond mind a kontingencia-modellnek, mind hipotézisiinknek, amely nagy hatékonysagot
prognosztizal erre az esetre. A kitlind szervezeti légkorti iskolakban nagyfokt hatékony-
sagot talaltunk, ami egybeesik Fiedler és Chemers elméletével és hipotézisiinkkel is.

2) Mind a vilagi, mind az egyhazi kapcsolat-orientalt iskolakban a szervezeti 1égkor
szintjének alacsonyrdl kozepesre javulasaval a hatékonysag a vart modon alakul, de a
szervezeti 1égkdr javulasaval bekovetkez tovabbi hatékonysagnovekedés ellentmond hi-
potézisiinknek.

Felekezet szerinti megoszlas

1) A feladat-orientalt vezetési stilusi zsid6 és nem zsid6é iskolakban a hatékonysag
alacsony értéke alacsony szintii szervezeti 1égkorben a fenti mintat koveti és ellentmond
Fiedler és Chemers elméletének, amely nagy hatékonysagot josol. A magas foku haté-
konysag kivalo szervezeti 1égkdrben ezen az iskolacsoporton beliil megfelel a Fiedler és
Chemers altal jelzetteknek és hipotézisiinknek.

2) A kapcsolat-orientalt vezetésti zsido és nem zsid6 iskolakban a hatékonysag nove-
kedése a szervezeti 1égkdr szintjének alacsonyr6l kozepesre javulasaval a vart szinten
alakul. A hatékonysag tovabbi ndvekedése a szervezeti 1€gkor magas szintre emelkedé-
sével azonban ellentmond hipotézisiinknek.

A hipotéziseink vizsgalata a tanarok munkabol szarmazo
elégedettségérzete szempontjabol

Teljes minta

Szinte semmilyen kiilonbség nem mutathat6 ki a tanari elégedettséget illetden a fel-
adat-orientalt és a kapcsolat-orientalt iskolak kozott, illetve a szervezeti légkor kiilonféle
mindségei esetében. A legfontosabb kiilonbség az elégedettség novekedése a szervezeti
légkornek alacsonyrol kivalo szintre javulasaval. Ez egybeesik azzal, amit hipotézisiink a
kapcsolat-orientalt vezetésii iskolakrol feltételez, de a feladat-orientalt vezetésii iskolak-
1ol alkotott hipotézisiinknek ellentmond (3. &bra).

Iskolatipus, vilagnézet és felekezet szerinti megoszlas

1) Az iskolai légkor javulasa minden iskolatipus esetében altalanosan novelte a tana-
rok elégedettségérzetét. Az értékek legszélesebb skalajat az ipari és elméleti, kapcsolat-
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orientalt vezetésii iskolak esetében talaljuk. A komprehenziv és a miiszaki iskolak eseté-
ben az elégedettségi értékek egy meglehetdsen keskeny sdvban mozognak.

—@—alacsony LPK - - &+ - - magas LPK

alacsony kozépso magas

3. dbra
A tandri elégedettség a szervezeti légkor és vezetési stilus fiiggvényében

2) Sem a vilagi, sem az egyhazi iskolak esetében nem idéz eld valtozast a tanari elé-
gedettségben a szervezeti 1égkdr javulasa.

3) A zsid¢6 iskolakban csak minimalis valtozas all be a tanari elégedettségben a szer-
vezeti 1égkor vagy a vezetési stilus valtozasanak hatasara. A nem zsido iskolakban a ta-
nari elégedettség nod a szervezeti légkor szintjének alacsonyrol kozepesre javulasaval. Ez
megfelel a kapcsolat-orientalt vezetési stilusrdl kialakitott hipotézisiinknek, de ellent-
mond annak, amit a feladat-orientalt vezetési stilusu iskolakrol feltételeztiink. Egyik ve-
zetési stilus esetében sincsenek nagy eltérések a tanari elégedettségben kozép- és felsd
vezetdi szinten.

A kutatas hipotéziseinek vizsgalatabol szarmazo eredmények egyértelmiien bizonyit-
jak, hogy az iskolai hatékonysag értékei nének a szervezeti légkor javulasaval parhuza-
mosan. Ez a tendencia jobban érvényesiilt a kapcsolat-orientalt, mint a feladat-orientalt
vezetési iskolak esetében.

Hasonlo kép rajzolodik ki a tanari elégedettségre iranyulo kutatasok alapjan. Ezek az
eredmények is azt tamasztjak ala, hogy a tanari elégedettséget befolyasold egyetlen ér-
telmezhetd szignifikans faktor a szervezeti legkor. A tanari elégedettség nd, ha a szerve-
zeti 1égkdr pozitiv iranyban valtozik.

A kutatas eredményei azt tdmasztjak ala, hogy Fiedler modellje nem nyugszik biztos
alapokon, hiszen az adatok a modellnek csak némely feltételezését erdsitették meg. Felté-
telezésiink szerint ennek az oka az LPK kérd6iv sajatos jellegére vezethetd vissza, amely
a vezetési stilust a legkevésbé preferalt kolléga pozitiv, illetve negativ leirasa alapjan
vizsgalja. Ez 1ényegében nem mas, mint egy motivacids hierarchia vagy preferalt viselke-
dési mutatdszam, amely a vezetési stilust a kovetkeztetések attételén keresztiil vizsgalja.
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V4

kedését vagy a képességeit. Valoszintisithetd, hogy a vezetési stilusnak egy direktebb
eszkozokkel torténd felmérése nagyban hozzajarulna a kutatas hipotéziseinek igazolasa-
hoz.

A kutatas gyakorlati jelentdsége és tavlati alkalmazasa

A kutatas legfontosabb eredménye annak a felismerése volt, hogy a szervezeti 1égkor
donto jelentdségl, egyrészt az iskolai hatékonysag novekedése, masrészt a tanari elége-
dettség szempontjabol. Ez a tényez0 lehetéve teszi, hogy eldre tudjuk jelezni a szervezeti
hatékonysagot és elégedettséget.

A kutatas eredményei alapjan azt az egyértelmi kdvetkeztetést vonhatjuk le, hogy ha
nagyobb iskolai hatékonysagra és tanari elégedettségre toreksziink, akkor javitanunk kell
a szervezeti 1égkor szinvonalan. A szervezeti légkdr fejlesztése az iskolaigazgato sziv-
tigye, illetve kételessége kell, hogy legyen.

A kutatas gyakorlati vonatkozasa az, hogy az igazgatoknak vilagosan latniuk kell:
amennyiben névelni akarjak az iskolai hatékonysagot és a tandri elégedettséget, akkor
erdfeszitéseket kell tenniiik az iskolai szervezeti légkor javitasanak érdekében. Az iskola
vezetdségének részt kell vallalnia a tovabbképzésben az atalakulasi folyamat megkony-
nyitése érdekében. Az igazgatonak magaéva kell tennie a kovetkezd alapelveket:

1) A human eréforrasokat olyan tékeforrasként kell felfogni, ami befektetést, 6szton-

z¢€st és fejlesztést igényel.

2) Az igazgatonak meg kell valtoztatnia a munkahoz vald hozzaallast; definialni kell
a munkaval kapcsolatos fogalmakat, a hatékonysagot, a munkafolyamat megterve-
z€sét, az egyes részlegek kozotti kommunikaciot.

3) Az igazgatonak tjra kell értelmeznie az emberi er6forrasokrol, a besorolasrol, a
tovabbképzésrol és konzultaciordl alkotott képét, ezzel esélyt adva a hosszua tavra
sz616 karrier kiépitésére.

4) Az igazgatonak figyelmet kell forditania a munkatarsak (anyagi és érzelmi) moti-
valasara: fizetés, munkafeltételek, a hovatartozas érzésének erdsitése, a képessé-
gek elismerése, lehet6ség biztositasa az egyéni kiteljesedésre, a feladatok valto-
zatossa tétele, oktatas révén.

5) Az igazgato feladata, hogy fejlessze a munkakapcsolatokat: érzékeny legyen az
egyéni problémakra, a kiilonboz6 felvetésekre, a vezetdséggel valo allando kap-
csolat fenntartasara, a rehabilitacios eljarasokra, a vitak és konfliktusok kezelésé-
re, az iskolai tevékenységre vonatkoz6 informaciokra, a feleldsség megosztasara.

Javaslatok

Tanulmanyunknak tovabbra is az izraeli oktatasi rendszer szervezeti vonatkozasaira kell
koncentralnia. Ennek értelmében a kovetkezo javaslatokat tessziik:
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1) Javaslatunk értelmében nagyobb hangsulyt kell kapnia a tanarok, az igazgato, a
feliigyelet és a kiilonb6z6 hatésagok kozott érvényesiilé szervezeti 1égkornek, mi-
altal novelhetévé valik az iskolai hatékonysag és a tanarok munkabol szarmazo
elégedettségére.

2) Javasoljuk, hogy az iskolak fejlesszék ki a megfelel eszkozkészletet az iskolai
légkor felméréséhez, illetve annak megallapitasahoz, hogy az igazgaté mennyiben
tudja 6sztondzni a hatékonysagot és a tanari elégedettséget.

3) A kutatasok javasolt tovabbi iranya a vezetési stilus kihatasanak vizsgalata az is-
kolai hatékonysagra és a munkabol szarmazé elégedettségre 1) eszkozkészlet se-
gitségével.

4) Javasoljuk annak vizsgalatat, hogy ezen kutatas eredményeinek milyen vonatko-
zasai vannak a tanari kiégés kezelését illetden.

5) Javaslatunk tovabba az, hogy a nem elég hatékony iskolak rehabilitacids prog-
ramjainak beinditasakor figyelembe kell venni az iskolai légkor el nem hanyagol-
hato szerepét, és a szervezeti 1égkort elsédleges prioritasként kell kezelni.

A tanulmany Falus Ivan iranyitasaval késziilt.

Forditotta: Horvath Zita
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ABSTRACT

ESTHER YASSUR: THE RELATIONSHIP BETWEEN ORGANIZATIONAL CLIMATE AND
SCHOOL LEADERSHIP STYLE

This study has a double focus: (1) to examine the factors that characterize organizational
climate, leadership, and the nature the relationship between these, and, (2) to analyse their
influence on school effectiveness and on teacher satisfaction. The investigation is based on
the Contingency Model of Fiedler and Chemers, which predicts the most effective match
between leadership style and conditions of the situation. Relationship or task oriented
leadership style is determined by using the score of the Least Preferred Coworker (LPC). The
Contingency Model predicts that task oriented leaders function more effectively in the most
and in the least favorable situations. In contrast, relationship oriented leaders achieve the best
group performance in intermediate situations. These research findings appear to indicate that
the style of management does not greatly contribute to the explanation of the effectiveness of
the school and the satisfaction of the teachers from their work. It is organizational climate
that seems to have a decisive contribution to the explanation of effectiveness and
satisfaction. It is possible to predict school effectiveness and teacher satisfaction from work
primarily from the knowledge of the organizational climate and, to a lesser degree, that of
leadership style. Thus, some of the basic assumptions of the present research study have been
confirmed. The analysis of the findings that address the examination of the research clearly
shows that the scores of school effectiveness rose as organizational climate improved. This
was more prominent in the schools characterized by relationship oriented management than
in the ones with task oriented management. A similar picture is seen in the examination of
the findings addressing teacher satisfaction. These findings also indicate that the only
meaningful significant factor that influences the satisfaction of the teachers is organizational
climate, because teacher satisfaction increases with more positive organizational climates.
The clear educational conclusion arising from this study is that in order to increase school
effectiveness and teacher satisfaction, the organizational climate must be improved.
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