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Kiek galėtume išvardyti ilgalaikių švietimo tyrimų Lietuvoje, atskleidžiančių 
švietimo būklę ir jos pokyčius? Naudingų duomenų pateikia Lietuvoje atliekami tarptau-
tiniai tyrimai: TIMSS, nuo 1995 m. atlikti penki tyrimai, šiemet atliekamas šeštasis; nuo 
2006 m. atlikti trys PISA tyrimai, šiemet atliekamas ketvirtasis. Pagal ilgalaikiškumą su 
PISA tyrimais sėkmingai konkuruoja nacionaliniai mokinių pasiekimų tyrimai, beveik 
kasmet vykdomi nuo 2002 m. Lietuvos statistikos departamentas nuolat atlieka tyrimus, 
siekdamas surinkti įvairių statistinių duomenų apie švietimo būklę, tačiau šie duomenys 
paprastai nepadeda atskleisti nustatytos būklės priežastis. Įvairių tyrimų yra atlikę Lietu-
vos universitetų mokslininkai, pavyzdžiui, prof. habil. dr. Marija Barkauskaitė daug metų 
tyrinėjo paauglių situaciją mokyklose ir kt. 

Šių tyrimų gretas papildo ir ilgalaikiai švietimo lyderystės raiškos tyrimai, atlie
kami jau trečią kartą. Priekabus tyrimų metodologas gali pažerti kritikos, kad tyrimas 
turi per mažai ilgalaikio tyrimo bruožų. Nepakanka tik vieną kartą atlikti tyrimą – turi 
būti tas pats tyrimo objektas, klausimai, metodai, instrumentai, netgi pageidautina, kad 
būtų tie patys tiriamieji, o duomenys būtų renkami ir apie kontrolinę grupę, nepatyrusią 
intervencijų. Taip, galima sutikti, kad gero metodinio instrumentarijaus vis dar ieškoma, 
kartu stengiantis sukaupti nemažai duomenų. Tačiau tam tikras nestabilumas iš esmės 
nestebina – tyrimo sritis ir objektas yra gana naujas ne tik Lietuvos, bet ir pasaulio mastu. 
Jis išpopuliarėjo ne taip seniai, lyginant su švietimo tyrimų istorija apskritai. Todėl ty-
rimo instrumentika kuriama ir tobulinama kartu su atliekamu tyrimu. Galima iš dalies 
priekaištauti ir dėl to, kad tyrime visus tris kartus dalyvauja ne tie patys tiriamieji, tačiau 
projekte „Lyderių laikas“ intensyviausiai dalyvavusioms 15-ai savivaldybių ir 75-ioms 
mokykloms skirtas tikrai ypatingas dėmesys. Pastarosios lyginamos su kitomis šalies 
savivaldybėmis ir mokyklomis (kontrolinės grupės atitikmuo). Lietuvos mastu atliktas 
švietimo lyderystės raiškos tyrimas yra neeilinis ir dėmesio vertas reiškinys jau vien dėl 
savo žanro ir turinio. 

Tyrėjams buvo keliamas ambicingas uždavinys – sukurti tyrimo instrumentiką 
(buvo svajojama netgi apie švietimo lyderystės raiškos indeksą) ir stebėti lyderystės raišką 
Lietuvos švietime. Tyrimo sumanymas – turėti projekto „Lyderių laikas“ poveikio vertini-
mo galimybę. Toks kompleksinis projektas nepamatuojamas tik dalyvavusių savivaldybių, 
mokyklų, mokytojų ar įvykusių renginių skaičiumi. Projektu siekta padaryti įtaką švietimo 
bendruomenės gyvastingumui, veiklumui, veržlumui, rezultatyvumui ir apskritai nuo-
taikai, susikalbėjimui, bendrystės jausmui ir t. t. Vien indėlio, proceso lygmens rodiklių 
ir kriterijų tam nepakanka. Todėl buvo iškelta lyderystės Lietuvos švietime raiškos, kaip 
projekte siekto esminio rezultato, tyrimų idėja. Kartu norėta įvertinti ir lyderystės įtaką 
mokinių mokymuisi, nes projektas nuo pat pradžių vadovavosi ne šiaip lyderystės, o 
lyderystės mokymuisi samprata.

Atgauname jėgas?



10

Šiandien galime džiaugtis rezultatais. Turime gana neblogai ištobulintą instrumentą 
švietimo lyderystės raiškai matuoti. Turime trijų atliktų tyrimų rezultatus. Bet svarbiau-
sia – turime konkrečių rezultatų apie švietimo bendruomenės nuostatas, elgseną ir mokinių 
pasiekimus. Dar modeliuojant projektą buvo konstatuotos švietimo bendruomenės 
emocinės būklės problemos. Po Lietuvos nepriklausomybės atgavimo sukelto entuziaz-
mo švietimo bendruomenės energija blėso, kaip ir entuziazmas kurti modernią švietimo 
sistemą ir mokyklą, padėti mokiniams tapti visaverčiais, aktyviais, kompetentingais 
pilietinės, aukštos kultūros visuomenės nariais. Šiandienos geroji naujiena, mums pranešta 
tyrėjų, iš esmės yra ta, kad Lietuvoje švietimo bendruomenė įgauna naujų jėgų, jos nuo-
taika keičiasi, pasitikėjimas savo jėgomis auga, noro veikti yra daugiau, ir projektas prie to 
svariai prisidėjo. Šioje knygoje pateikiami aiškūs ir svarūs atlikto darbo įrodymai. 

Žinoma, be šio projekto, yra ir kitų projektų. Daug jaunų žmonių įsilieja į švietimo 
bendruomenę, siekdami keisti ir tobulinti ją, kaip tą darė projekto „Lyderių laikas“ tyrėjai, 
tačiau dabar svarbiausia ne svarstyti, kieno nuopelnai yra didesni, o džiaugtis tuo, kad 
randasi aiškių švietimo bendruomenės aktyvėjimo ir bendrystės augimo ženklų. 

Atgauname jėgas?

Ričardas Ališauskas,
Švietimo ir mokslo ministerijos

Strateginių programų skyriaus vedėjas
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Ši monografija – vienas iš nacionalinio projekto „Lyderių laikas 2“ leidinių. Jame 
pristatomi lyderystės mokymuisi raiškos bendrojo ugdymo mokyklose tyrimo rezultatai ir 
projekto „Lyderių laikas“ veiklų vertinimas. Lyderystės mokymuisi raiškos bendrojo ugdy-
mo mokyklose tyrimas yra trečiasis ilgalaikio švietimo lyderystės raiškos kaitos tyrimo 
etapas, kuriame, tyrėjams išlaikant pirmųjų dviejų tyrimų lyderystės raiškos Lietuvos ben-
drojo ugdymo mokyklose analizės kryptį, prioritetu pasirenkamas lyderystės mokymuisi 
aspektas.

Švietimo ir mokslo ministerijos inicijuoto projekto „Lyderių laikas“ įgyvendintojai – 
Švietimo aprūpinimo centras kartu su partneriais: ISM Vadybos ir ekonomikos univer-
sitetu ir Mokyklų tobulinimo centru. Projekto tikslas – suformuoti paramos švietimo ly-
deriams infrastruktūros pagrindus ir skatinti švietimo bendruomenių savarankiškumą 
gerinant ugdymo kokybę, stiprinant švietimo valdymo decentralizavimą, plėtojant 
švietimo bendruomenės lyderystės kompetencijas.

Projektas „Lyderių laikas“ – tai ambicinga daugiakomponentė veikla, kurianti gali-
mybes visai Lietuvos švietimo bendruomenei mokytis lyderystės, veikti kartu su švietimo 
lyderiais ir ekspertais, įgauti pasitikėjimo ir ryžto keisti nusistovėjusią mokytojų, mokyklų, 
savivaldybių švietimo skyrių bendravimo ir bendradarbiavimo praktiką dėl aukštesnių 
mokinių mokymosi pasiekimų. Projektas augina, ugdo ir palaiko lyderius visais švietimo 
sistemos lygmenimis – klasės, mokyklos, savivaldybės ir nacionaliniu mastu, sudary-
damas galimybes studijuoti, suteikdamas metodinę paramą, konsultuodamas, sukur-
damas sąlygas atvirai diskusijai lyderystės klausimais nacionaliniuose ir regioniniuose 
lyderių forumuose.  

Projektas „Lyderių laikas“ įgyvendintas dviem etapais: atlikti įvairūs moksliniai ty-
rimai lyderystės švietime klausimais, parengti ir išbandyti lyderystės švietime plėtojimo 
savivaldybėje modeliai, organizuoti šviečiamieji renginiai švietimo bendruomenėms vi-
soje Lietuvoje, sukurtos ilgalaikės švietimo lyderių mokymo programos, vykdytos forma-
liosios ir neformaliosios švietimo lyderystės studijos, organizuoti lyderių susitikimai-foru-
mai. Visas projekto veiklas vienija šios bendros nuostatos ir susitarimai: 

•	 mokinių mokymasis yra švietimo lyderių veiklos epicentras, jį lydi visų kitų 
švietimo bendruomenės narių (mokytojų, vadovų, konsultantų, tėvų ir kt.) mo-
kymasis. Lyderystės švietime paskirtis – sukurti tvirtesnį pagrindą mokinių 
mokymuisi. Mokymąsi remianti lyderystė – tai palankių ir lygių sąlygų sukūri-
mas mokiniams, specialistams ir visai sistemai;

•	 švietimo lyderis pirmiausia yra lyderis mokymuisi, veikiantis kaip atsakingas, 
į darnaus vystymosi principus ir nuolatinį švietimo bendruomenės mokymąsi 
bei tobulėjimą susitelkęs profesionalas;

Įvadas
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•	 lyderystė traktuojama kaip procesas, o ne padėtis, kurią asmuo oficialiai 

užima organizacijoje. Lyderystės švietime raiškos rezultatas – sėkmingas 
švietimo bendruomenės mokymasis ir aukšta visų lygmenų – nacionalinio, 
regioninio ir mokyklos – mokymosi kokybė. Visi švietimo sistemos pokyčiai, 
vykstantys nacionaliniu ar savivaldybės lygmeniu, turi daryti poveikį mokinių 
mokymosi kokybei ir pasiekimams. 

Švietimo lyderystei stiprėti būtini kultūriniai pokyčiai visais švietimo lygmeni-
mis. Jie grindžiami pagarba žmogui, profesijai, susitarimams, pasitikėjimu, pagalba, sąly-
gų sukurti skaidrią ir aiškią atsakomybės ir atskaitomybės sistemą sudarymu. 

Šiandien mokinius ateičiai rengianti bendrojo ugdymo mokykla ir visa švietimo sistema 
nebegali veikti vadovaudamasi tradiciniais organizacijos valdymo modeliais, pripažįstančiais 
vieno asmens vadovavimą ir lyderystę. Švietimo sistemos pertvarkai, orientuojantis į vis glo-
balėjančios ir nuolat besikeičiančios visuomenės keliamus reikalavimus būsimiems savo 
nariams, reikalinga ne tik politinė valia, bet ir pasiryžę keistis švietimo lyderiai. Daugelio 
pažangių šalių švietimo politikos formuotojų ir įgyvendintojų veiklos prioritetas – lyderys-
tės švietime stiprinimas, siekiant jos tvarumo. Lyderystės tvarumas turi būti palaikomas 
įgyvendinant politines priemones visais švietimo sistemos lygmenimis: šalies, savivaldos, 
mokyklos ir individo (OECD, 2008).   

Nacionaliniu švietimo sistemos lygmeniu lyderystę įtvirtina ir palaiko lyderių partne-
rystės tinklai, sėkmingų lyderystės praktikų fiksavimas ir sklaida, kartu aptartas ateities 
mokyklos modelis, bendra mokinių mokymosi pasiekimų, mokymo ir vadovavimo mo-
kyklai kokybės samprata. 

Savivaldos lygmeniu lyderystę stiprina vietos politikų ir steigėjo atstovų dėmesys mo-
kykloms, kurios dalijasi savo idėjomis ir patirtimi; lyderystę stiprina ir iniciatyvių moky-
klų bei asmenų pripažinimas ir skatinimas, lygiaverčio dialogo kūrimas ir palaikymas. 

Mokyklos lygmeniu lyderystės tvarumui svarbus neformalių lyderių pripažinimas 
ir suteikta jiems teisė būti aktyviems. Kitas reikšmingas veiksnys lyderystės raiškai mo-
kykloje yra ilgalaikės strategijos, stiprinančios savivaldą ir skatinančios bendruomenės 
iniciatyvas, kūrimas ir įgyvendinimas. 

Individo lygmeniu svarbu stiprinti vertybines nuostatas, plėtoti lyderystės kompeten-
cijas. Lyderystės tvarumui svarbus kiekvieno asmens motyvuotas ryžtas imtis atsakomybės 
ir veikti. Lyderiai turi būti laisvi ir atsakingi, siekiantys asmeninio meistriškumo, kurian-
tys ateities viziją ir besimokantys kartu su savo pasekėjais (Griffin, 2011).

Daugelyje mokyklų tradiciškai lyderiu vis dar pripažįstamas jos direktorius, įkvepiantis 
mokytojus, kaip tiesioginius pasekėjus, keistis ir jaučiantis atsakomybę už jų veiklos rezultatus. 
Tačiau, ryžtantis ugdyti savarankiškai mąstančius, kūrybiškus ir pasirengusius priimti 
iššūkius mokinius – ateities visuomenės atsakingus narius, vien tik direktoriaus lyderystės 
nebepakanka. Keičiantis mokyklai ir visai švietimo sistemai, kai nuo mokinių mokymo 
pereinama prie jų mokymosi įgalinimo, nuo dalykinės sistemos – prie integralaus pasaulio 
pažinimo ir kūrybiško bei kritinio mokinių mąstymo ugdymo, reikia žymiai daugiau lyderių, 
tikinčių ateities švietimo vizija ir įsipareigojusių ją įgyvendinti, stiprinant kiekvieno sistemos 
dalyvio mokymosi galias. 

Į ateitį besiorientuojančiose mokyklose veiksminga ir rezultatyvi lyderystė tiriama ir 
analizuojama kaip multidimensinis reiškinys. Vieni lyderystės tyrimai apima bendruomenės 
narių komandinį darbą ir veiklą kartu, kai iniciatyvos ir atsakomybės imasi ne mokyklos va-
dovas, bet kiti mokyklos bendruomenės nariai: mokytojai, mokiniai, jų tėvai (Marks, Printy, 
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2003; Mulford, Silins, 2003). Kiti tyrimai sprendžia lyderystės poveikio mokinių mokymosi 
pasiekimams vertinimo klausimus: įrodyta, kad lyderystė švietime turi stiprų netiesioginį 
poveikį mokinių mokymuisi (Hallinger, Heck, 1998; Leithwood ir kt., 2006; Robinson ir kt., 
2008; Hattie, 2012), kad sudarytos sąlygos veikti skirtingo lygmens lyderiams didina mokyk-
los galimybes įgyvendinti ugdymo pokyčius (Leithwood ir kt., 2006; Robinson ir kt., 2008; 
Southworth, 2002). 

Lyderystės švietime reiškinys Lietuvoje pradėtas analizuoti palyginti neseniai: 
apie lyderius ir lyderystę mokykloje tyrėjai diskutuoja truputį daugiau nei dešimt metų. 
Mokslininkai siekė atskleisti mokyklos vadovo lyderystės bruožus, nustatyti mokyklos 
direktoriaus, kaip organizacijos lyderio, kompetencijų struktūrą, pagrįsti bendruosius 
vadovų lyderystės gebėjimų ugdymo organizavimo sprendimus. Buvo tiriamas mokyk-
los bendruomenės požiūris į lyderystę ir supratimas apie „idealų lyderį“, t. y. aiškinamasi, 
kokių savybių ir elgsenos tikimasi iš mokyklos lyderių. Mokslo darbuose lyderystės raiška 
analizuota įvairiose mokyklos veiklos situacijose ir remiantis skirtingomis lyderystės 
teorijomis. 

Lietuvoje tikrai yra išplėtotas tradicinis lyderystės tyrimų laukas – mokyklos direk-
toriaus, kaip lyderio, asmenybės bruožų ir vaidmenų analizė (Žvirdauskas, Jucevičienė, 
2004; Baronienė, 2008; Kvieskaitė, 2008; Mečkauskienė, 2009; Malinauskienė, Augienė, 
2010 ir kt.). Direktoriaus, kaip transformacinio lyderio, tikinčio pasidalytosios lyderystės 
idėjomis, veikla aptarta Navickaitės, Janiūnaitės (2010); Navickaitės (2012; 2013) dar-
buose. Į klausimą, kaip inovacijos dera su mokyklos vadovo lyderyste, atsakė Janiūnaitės 
ir Budreckienės (2010; 2013) tyrimų rezultatai. Dautaro, Trainienės (2009), Putrienės 
(2012) ir kt. tyrimuose buvo aptartos mokyklos vadovų – lyderių – nuostatos, motyvuojant 
mokytojus, palaikant jų iniciatyvas bei rūpinantis jų profesiniu tobulėjimu.

Tačiau nacionaliniai švietimo lyderystės tyrimai dar nedaug dėmesio skyrė 
lyderystės raiškai sisteminiu vietos savivaldos ir nacionaliniu lygmeniu, nebuvo tiriama 
švietimo institucijų sąveika, palaikanti lyderystę, kaip galimybę užtikrinti mokyklų veik-
los efektyvumą ir aukštesnius mokinių mokymosi pasiekimus. Nėra mokslininkų darbų, 
nuosekliai analizuojančių ir sprendžiančių lyderystės mokymuisi raiškos vertinimo teo
rinius ir metodologinius klausimus. 

Lyderystės mokymuisi raiškos tyrimo problema detalizuojama šiais klausimais: 
kokia yra lyderystės mokymuisi raiška Lietuvos bendrojo ugdymo mokyklose? kaip sie-
jasi mokyklos vadovų ir mokytojų lyderystė mokymuisi? koks yra savivaldybių švietimo 
skyrių vaidmuo, palaikant lyderystę mokymuisi mokyklose? koks yra lyderystės moky-
muisi poveikis mokykloje vykstantiems mokymo(si) procesams ir mokinių pasiekimams?  

Tyrimo tikslas – nustatyti lyderystės mokymuisi raišką bendrojo ugdymo mokyklo-
se, įvertinant projekto „Lyderių laikas“ veiklų poveikį.

Tyrime dalyvavo Lietuvos bendrojo ugdymo mokyklų vadovai ir mokytojai, 
savivaldybių administracijų švietimo padalinių darbuotojai, mokiniai ir jų tėvai. Suda-
rant reprezentatyvią mokyklų imtį, panaudoti ŠVIS duomenys apie mokinių ir mokytojų 
skaičių mokyklose, NEC duomenys apie mokinių pagrindinio ugdymo pasiekimų pati-
krinimo (PUP) ir valstybinių brandos egzaminų (VBE) rezultatus. Iš viso apklausoje daly-
vavo 6909 respondentai. Tyrimas atliktas 2014 m. rugsėjo–gruodžio mėnesiais.

Metodologinės tyrimo nuostatos. Lyderystė mokymuisi tyrime traktuojama kaip 
sisteminis reiškinys, integruojantis mokyklos direktoriaus, viduriniosios grandies vadovų ir 
mokytojų, savivaldybės švietimo padalinio specialistų, kaip lyderių, veiklas, kuriant produk-
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tyvias lyderių ir jų pasekėjų sąveikas. Šio sisteminio požiūrio į lyderystę mokymuisi pagrin-
das yra bendras visų tyrimo subjektų veiklos tikslas – mokinių mokymosi pasiekimai. 

Lyderystės mokymuisi raiška tyrime analizuojama remiantis Swaffield ir MacBeath (2009) 
lyderystės modeliu, siejančiu penkias lyderystės mokymuisi raiškos projekcijas: (1) dėmesį mo-
kymuisi, (2) pasidalytąją lyderystę, (3) dialogą, (4) atskaitomybę ir (5) sąlygas mokytis.

Orientuojantis į lyderystės mokymuisi raiškos bendrojo ugdymo mokyklose ty-
rimo tikslą, Swaffield ir MacBeath (2009) modelis tyrėjų papildytas bendrų tikslų ir 
įsipareigojimų projekcija, integruojančia direktoriaus transformacinę lyderystę, kaip 
jėgą, vienijančią mokyklos bendruomenę siekti svarbiausio mokyklos tikslo – sėkmingo 
mokinių mokymosi. Kitos modelio dimensijos taip pat praturtintos transformacinės, 
lyderystės mokymui ir pasidalytosios lyderystės elementais. Naująjį modelį sieja šešios 
dimensijos: (1) bendri tikslai ir įsipareigojimai, (2) dėmesys mokymuisi ir pažangai,  
(3) sąlygos mokytis, (4) dialogas apie mokymąsi ir lyderystę, (5) dalijimasis lyderyste;  
(6) aiški atskaitomybė, įsivertinimas ir duomenimis pagrįsti sprendimai.

Tyrime išskiriami šie lyderystės mokymuisi subjektai: mokyklos direktoriai, vi-
duriniosios grandies vadovai, mokytojų metodinių ir kitų grupių vadovai, mokytojai, 
savivaldybės švietimo padalinio specialistai. Šios tikslinės grupės apklausiamos, ke-
liant tikslą atskleisti lyderystės mokymuisi sąsajas su mokytojų veikla pamokoje. Tėvų ir 
mokinių lyderystė neanalizuojama.

Mokyklos vadovų lyderystė tyrime traktuojama kaip lyderystė mokymuisi, pabrėžiant 
mokyklos vadovo dėmesį ugdymo procesui ir mokinių mokymosi rezultatams ir inte-
gruojant transformacinės lyderystės dimensiją, orientuotą į mokyklos, kaip besimokančios 
organizacijos, kultūros kūrimą ir palaikymą. Mokyklos vadovas, kaip besimokančios or-
ganizacijos lyderis, yra įsipareigojęs įgyvendinti kartu su bendruomene sukurtą mokyklos 
viziją, siekti bendrų susitarimų dėl mokytojų profesinio tobulėjimo krypties ir mokymosi 
kartu, mokytojų bendradarbiavimo ir lyderystės palaikymo. Mokyklos direktoriaus veik-
la, susijusi su mokytojų darbo kontrole ir priežiūra, ugdymo proceso organizavimu, dar-
bo sąlygų gerinimu, tyrime neanalizuojama. Susieti mokyklos direktoriaus ir mokytojų 
lyderystę mokinių mokymuisi leidžia pasidalytosios lyderystės koncepcija. 

Mokytojų lyderystė mokymuisi tyrime traktuojama kaip procesas, kuriame moky-
tojai individualiai ar kolektyviai daro įtaką savo kolegoms, mokyklos vadovams, kitiems 
mokyklos bendruomenės nariams, siekdami, kad tobulėtų mokymo ir mokymosi prak-
tika, gerėtų mokinių mokymosi pasiekimai. Mokytojo lyderystė mokymuisi reiškiasi 
skiriant nuolatinį dėmesį mokymui ir mokymuisi, kuriant ir palaikant bendradarbiavimo 
kultūrą, skatinančią kolegų profesinį augimą, dalijimąsi gerąja patirtimi, inicijuojant ug-
dymo inovacijas ir jas įgyvendinant, palaikant ir skatinant kitų mokyklos bendruomenės 
narių lyderystę. Tyrime mokytojo lyderystė mokymuisi atskiriama nuo jo profesinio 
meistriškumo: mokiniai nėra priskiriami prie mokytojo lyderio sekėjų, mokytojo lyderio 
ir mokinių sąveika mokymosi procese neanalizuojama. 

Savivaldybės administracijos švietimo padalinio (toliau – švietimo skyriaus) lyderystė 
tyrime analizuojama vertinant jo į išorę orientuotas veiklas, sekėjais identifikuojant 
mokyklą, jos vadovus ir mokytojus. Švietimo skyrius traktuojamas kaip lyderystės subjektas, 
neišskiriant padalinio vadovo, specialistų, neanalizuojant jų lyderystės organizacijos viduje.

Monografijos struktūra. Monografijoje pristatomas konceptualus lyderystės švieti-
me pagrindas – lyderystės mokymuisi teorinės nuostatos ir remiantis atlikto tyrimo rezul-
tatais parengto lyderystės mokymuisi modelio svarbiausios dimensijos.
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Įvertinant projekto ,,Lyderių laikas“ prioritetus, teorinėse studijose remiamasi tuo 

pačiu tyrimo konceptualiu pagrindu, t. y. lyderystė pirmoje ir antroje monografijos daly-
se atskleidžiama ir analizuojama kaip procesas, o ne padėtis, kurią žmogus gali oficialiai 
užimti organizacijoje; kaip gebėjimas daryti įtaką žmonėms, asmens galia, motyvuojanti 
ir koordinuojanti organizacijos narius siekti organizacijos tikslų, pasireiškianti per sąveiką 
su pasekėjais; aptariamos lyderystės mokymuisi modelio dimensijos, kurios yra empirinio 
tyrimo pagrindas. 

Trečia monografijos dalis skirta lyderystės mokymuisi raiškos bendrojo ugdymo 
mokyklose tyrimo metodologijai. Joje pateikiami pagrindiniai tyrimo parametrai: tyri-
mo probleminiai klausimai, tikslas, sprendžiami uždaviniai, trumpai pristatoma mišrių 
metodų tyrimo strategija, kiekybinių ir kokybinių metodų trianguliacijos panaudojimo 
galimybės, leidžiančios naudoti autorių siūlomą lyderystės bendrojo ugdymo mokyklose 
ir visoje švietimo sistemoje vertinimo modelį. 

Ketvirtoje monografijos dalyje išsamiai pristatomas tyrimo kontekstas – projekto 
„Lyderių laikas“ abiejų etapų veiklos, jų vertinimas, remiantis tyrime dalyvavusių 
respondentų nuomone, ir esminiai lyderystės mokymuisi raiškos tyrimo rezultatai Lietuvos 
bendrojo ugdymo mokyklose, aptariant mokyklos direktoriaus lyderystės mokymuisi 
raiškos bruožus, pristatant mokytojų lyderystės mokymuisi raiškos ypatumus skirtingo 
tipo bendrojo ugdymo mokyklose, švietimo skyriaus, kaip lyderio mokymuisi savival-
dybės lygmeniu, skiriamąsias ypatybes, nustatytas remiantis bendrojo ugdymo mokyklų 
vadovų ir mokytojų nuomone. Šioje dalyje pristatomos išaiškintos mokinių mokymosi 
rezultatų ir lyderystės mokymuisi raiškos sąsajos, pateikiami trijų savivaldybių, projekte 
„Lyderių laikas“ sėkmingai įgyvendinusių unikalius lyderystės plėtojimo modelius, atvejų 
analizės rezultatai. 

Monografijos autoriai dėkoja visiems bendrojo ugdymo mokyklų vadovams ir mokyto-
jams, dalyvavusiems tyrime ir padėjusiems organizuoti mokinių ir jų tėvų apklausas. 

Tyrėjai taip pat dėkingi Šiaulių miesto, Kėdainių ir Prienų rajonų savivaldybių admi-
nistracijų švietimo skyrių vadovams ir specialistams, projekto „Lyderių laikas“ mokyklų va-
dovams ir mokytojams už dalyvavimą sutelktose grupinėse  diskusijose, išsakytas mintis ir 
pasiūlymus. 

Mokslininkų grupė dėkoja Nacionalinio egzaminų centro direktorei Saulei Vingelienei 
už sudarytas galimybes analizuoti valstybinių brandos egzaminų ir pagrindinio ugdymo pa-
siekimų patikrinimo rezultatus. 

Esame dėkingi ir Šiaulių universiteto Socialinių mokslų fakulteto studentėms Stasei 
Vyčiūtei ir Gabrielei Užkuraitei už talkininkavimą renkant kokybinius tyrimo duomenis. 

Apie monografijos autorius. Šešių bendraautorių grupę sudaro mokslininkai ir 
tyrėjai iš Šiaulių ir Kauno technologijos universitetų. Penki iš jų nuo 2006 m. yra dalyvavę 
skirtingose projektų „Lyderių laikas“ veiklose – kaip „Lyderių laiko“ programos rengėjai, 
tyrėjai, ekspertai, unikalių lyderystės modelių rengimo konsultantai. 

Dr. Jūratė Valuckienė (Šiaulių universitetas) dalyvavo parengiamuosiuose „Lyderių 
laiko“ programos darbuose, yra ilgalaikio Lietuvos švietimo lyderystės raiškos kaitos ty-
rimo metodologijos ir instrumentų bendraautorė, bendrojo ugdymo mokyklos veiklos 
kokybės vertinimo metodikos ekspertė.
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Prof. dr. Eglė Katiliūtė (Kauno technologijos universitetas) dirbo „Lyderių laiko“ pro-

gramos rengimo grupėje, yra ilgalaikio Lietuvos švietimo lyderystės raiškos kaitos tyrimo 
metodologijos ir instrumentų rengėja, dviejų lyderystės švietime raiškos ilgalaikių tyrimų 
vadovė, švietimo politikos ir kokybės ekspertė.

Doc. dr. Berita Simonaitienė (Kauno technologijos universitetas) dalyvavo dviejuose 
ilgalaikio Lietuvos švietimo lyderystės raiškos kaitos tyrimo etapuose. Kuriant tyrimo 
metodologiją, išskirtinai reikšminga B. Simonaitienės mokslinė kompetencija mokyklos, 
kaip besimokančios organizacijos, srityje. 

Doc. dr. Brigita Stanikūnienė (Kauno technologijos universitetas) dalyvavo antrajame 
ilgalaikio Lietuvos švietimo lyderystės raiškos tyrime. 

Sigitas Balčiūnas (Šiaulių universitetas) yra aukštos kvalifikacijos tyrėjas, turintis 
kiekybinių duomenų analizės, taikant daugiamatės statistikos metodus, kompetenciją, 
įgytą analizuojant tarptautinių ir nacionalinių mokinių pasiekimų tyrimų duomenis, 
atliekant antrinę šių duomenų analizę.
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1.1.	 Lyderystės sampratos raida

Lyderystė, kaip reiškinys, žinomas ir aptariamas dar nuo Antikos laikų. Apie asmens lyderystę 
rašoma Platono, Cezario, Plutarcho ir kitų ankstyvųjų mąstytojų darbuose, todėl galima drąsiai sutikti 
su Bass (1981) požiūriu, kad lyderystė mūsų laikus pasiekia pirmiausia kaip Antikos visuomenėje pri-
pažintas ir pažintas reiškinys. Tačiau negalima nuneigti fakto, kad lyderystės fenomenas atpažįstamas 
ne tik Vakarų kultūroje ir civilizacijoje. Skirtingose visuomenėse ir kultūrose buvo ir yra ieškoma 
atsakymų į klausimus: kaip tampama lyderiu? kokios yra asmeninės savybės ir charakterio bruožai, 
išskiriantys individą iš minios? kodėl lyderystė svarbi organizacijos, valstybės, visuomenės pažangai?

Moksliniai sisteminiai lyderystės tyrimai prasidėjo XX a. viduryje. Remiantis jų rezultatais gali-
ma teigti, kad lyderystė, arba lyderystės aktas, skirtingiems žmonėms skirtinguose kontekstuose reiš-
kia skirtingus dalykus, tačiau lyderystė iš esmės visada apibrėžiama kaip įtakos procesas, keičiantis 
individų ar jų grupių elgseną (Yukl, 2012). Mūsų amžininkų lyderystė dažniausiai siejama su sudė-
tingų organizacijų veiklos veiksmingumu (Marzano ir kt., 2011); Heilbrun (1994) požiūriu, moksliniai 
lyderystės tyrimai vystėsi trimis etapais (žr. 1.1.1 pav.).

 1.1.1 pav.  Lyderystės mokslo raidos etapai (pagal Heilbrun, 1994)

Pirmasis lyderystės tyrimų etapas skirtas lyderio, kaip išsiskiriančios iš minios asmenybės, studi-
joms. Jam priskiriamos „didžiojo žmogaus“ arba bruožų teorijos (Stogdill, 1974, Mumford, Zaccaro, 
Harding, Fleishman, Reiter-Palmon, 1993), siekiančios nustatyti asmenybės bruožus, skiriančius lyde-
rį nuo jo pasekėjų. 

„Didžiojo žmogaus“ teorijos atstovai teigia, kad lyderystė yra įgimta: lyderiais gimstama, o ne 
tampama. Bruožų teorijos autoriai lyderius dažniausiai charakterizuoja kaip herojus, mitines asme-
nybes, kurioms lemtis skyrė būti pirmiems pagal aplinkybes ar poreikį (Cibulskas, Žydžiūnaitė, 2012). 
Nurodoma, kokios asmens ar elgsenos ypatybės būdingos lyderiams, tačiau į klausimą, kodėl žmonės, 
turintys lyderystei reikalingų bruožų, netampa lyderiais, neatsakoma. Pasak Zaccaro (2007, cit. Cibuls-
kas, Žydžiūnaitė, 2012), bruožų teorijos apsiriboja lyderio savybių nustatymu, ignoruodamos asmens 
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mąstymo ypatumus, veikimo motyvus, socialinius gebėjimus, vertybes, patirtį, problemų sprendimo 
įgūdžius. Orientuodamiesi tik į elgsenos įpročius ar į kelių savybių integravimą, bruožų teorijos atsto-
vai neatranda lyderio savybių, kurios yra lanksčios ir kinta dėl situacijų įvairovės, nenurodo, kurios iš 
jų išlieka nekintančios, asmeniui elgiantis skirtingai. 

Antrasis lyderystės studijų etapas pateikia lyderio elgesio analizės rezultatus (pagal Likert, 
1967; Bowers, Seashore, 1966; cit. Hersey, Blanchard, Dewey, 2001). Mokslininkai tiria, kaip lyderis 
elgiasi, o ne kas jis yra iš prigimties. Elgesio teorijos vadovaujasi nuostata, kad didieji lyderiai susi-
formuoja, jais negimstama. Šių teorijų pagrindas yra biheviorizmas, todėl tyrėjų dėmesys krypsta į 
lyderių veiksmus ir sprendimus, o ne į mąstymo ypatumus ar vidines būsenas (Cibulskas, Žydžiū-
naitė, 2012). 

Įdomi šio etapo lyderystės tyrimų kryptis – kontingencijos teorija (Fiedler, 1993; Evans, 1989; 
House, 1997), analizuojanti, kaip situacijos keičia lyderio elgesį ir vadovavimo stilių. Remiantis kon-
tingencijos teorijos atstovais galima teigti, kad nėra vieno universalaus lyderystės stiliaus visoms 
situacijoms. Lyderio sėkmė priklauso nuo daugelio kintamųjų: lyderystės stiliaus, pasekėjų savybių, 
situacijos. Vieni iš kontingencijos teorijos atstovų (Kouzes ir Posner, 1999) skiria du lyderių tipus 
pagal lyderystės stiliaus priklausomybę nuo situacijos: (1) lyderius, siekiančius atlikti užduotį, sti-
prinant santykius su grupe (orientuotus į santykius); (2) lyderius, kurių svarbiausias rūpestis yra 
gerai atlikti užduotį (orientuotus į užduotį). Pasak Cibulsko, Žydžiūnaitės (2012), vadovaujantis 
šiomis teorijomis tenka pripažinti, kad nėra idealaus lyderystės modelio: lyderiai yra veiksmingi, jei 
jų lyderystė atitinka situaciją. 

Trečiojo lyderystės studijų etapo tyrimo objektas – lyderio ir jo pasekėjų tarpusavio santykiai, 
dažniausiai kuriami konkrečioje organizacijoje, vykstant socialinei sąveikai tarp vadovo ir pavaldinių. 
Socialinės įtakos teorijų atstovai (pagal Bass, 1985, 1990; Kirby, Paradise, King, 1992; Coleman, 1994; 
Bennis, Nanus, 2003; Spillane, Camburn, 2006; Daft, 2007; Bass, Bass, 2009; Harris, 2010) tvirtina, kad 
būtent lyderio ir pasekėjų santykiai, o ne lyderio bruožai ir elgesys, lemia lyderystės sėkmę. Socialinės 
įtakos teorijos, dar vadinamos „naująja lyderyste“ (angl. new leadership), akcentuodamos socialinius 
lyderio gebėjimus, meta iššūkį ankstesnėms lyderystės sampratoms. Reikšmingiausios „naujosios ly-
derystės“ atstovės – transakcinės ir transformacinės lyderystės teorijos.

Transakcinė lyderystė grindžiama vadovo lyderio racionaliu veiklos tikslo, uždavinių ir situ-
acijos suvokimu, lemiančiu vadovavimo struktūrą. Aiškiai suvokdamas tikslą, vadovas lyderis veda 
organizaciją į priekį, tačiau kartu jis slopina darbuotojų iniciatyvą, kūrybiškumą, pasitikėjimą savo 
jėgomis ir kompetencija. Vadovaujant transakciniam lyderiui, pasekėjų neprašoma imtis iniciatyvos, 
asmeninės atsakomybės. Darbuotojai yra kontroliuojami pagal numatytos veiklos griežtus kriterijus. 
Transakcinis lyderis nurodo, ką pasekėjai privalo padaryti, paaiškina kiekvieno vaidmenį ir užduoties 
atlikimo reikalavimus, nustato pavaldinių poreikius ir nurodo, kaip jie bus patenkinti, kai darbas bus 
atliktas (Judge, Piccolo, 2004; cit. Cibulskas, Žydžiūnaitė, 2012). 

Transakcinė lyderystė tinka, kai organizacijai aktualu tikslą orientuoti į darbuotojų tarpusavio 
ir darbuotojų bei vadovo lyderio santykius, siekiant išspręsti darbo problemas. Northouse (2009) 
išskiria du transakcinės lyderystės palaikymo ar įtvirtinimo veiksnius: skatinimą pagal nuopelnus 
ir vadovavimą reaguojant į išimtis. Skatinimas pagal nuopelnus – tai mainų tarp vadovo lyderio ir 
pasekėjų procesas, kurio metu sekėjų pastangos išmainomos į konkretų paskatinimą. Vadovavimas 
reaguojant į išimtis – tai lyderystė, kurią sudaro darbuotojų klaidas ištaisanti kritika, neigiamas 
grįžtamasis ryšys ir pastiprinimas. Taikantis aktyviąją vadovavimo reaguojant į išimtis formą vado-
vas lyderis atidžiai stebi pavaldinius, kad jie nesuklystų ar nepažeistų taisyklių, ir imasi priemonių 
klaidoms taisyti. Naudojantis pasyviąją vadovavimo formą lyderis įsikiša tik tada, kai pažeidžiami jo 
reikalavimai ar kyla problemų. 
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Kitaip nei transakcinė, transformacinė lyderystė yra procesas, kuriantis vadovo lyderio ir pa-
sekėjų ryšį, palaikantį visų augimą ir tobulėjimą, kaip būtiną lyderystės sąlygą ir prielaidą. Transfor-
macinės lyderystės samprata (pagal Avolio, Howell, 1992; Hater, Bass, 1988; Ross, Offerman, 1997, 
Bryman, 1996, Gardner, Stough, 2002) pabrėžia lyderio idealus, pasekėjų įkvėpimą siekti naujovių ir 
kiekvieno asmeninius iššūkius, atsirandančius dėl pasiryžimo keistis. 

Pasak Bass (2008), Bass, Riggio (2006), transformacinis lyderis įkvepia pavaldinius prisidėti prie 
bendros vizijos kūrimo ir tikslų įgyvendinimo, įgalina siekti rezultatų, skatina savarankiškai spręsti 
problemas. Barvydienės, Kasiulio (2002) nuomone, transformacinio lyderio tikslas yra motyvuoti pa-
valdinius pakilti aukščiau asmeninių interesų, padaryti daugiau, nei iš jų tikimasi. Transformacinis 
lyderis, pasak Northouse (2009), yra dėmesingas pasekėjų poreikiams, stengiasi jiems padėti maksi-
maliai panaudoti visas galias ir galimybes. Svarbu pažymėti, kad transformacinis lyderis dažnai atpa-
žįstamas ir vertinamas, matuojant pasekėjų pasitenkinimo lyderio sugebėjimais įtraukti į pokyčius ir 
veikti kaitos sąlygomis lygį. 

Transformacinės lyderystės teorija yra tvirtas pagrindas lyderystės studijoms šiuolaikinėse orga-
nizacijose, analizuojant lyderio ir jo pasekėjų santykius. Todėl manytume, kad toliau pateikiami trys 
transformacinės lyderystės modeliai yra reikšmingi norint iš esmės suprasti lyderystės raišką šiuolai-
kinėje švietimo organizacijoje – bendrojo ugdymo mokykloje. 

Bass lyderystės modelis (1985) (žr. 1.1.1 pav.) lyderio elgseną apibūdina keturiomis dimensijo-
mis: (1) asmeninis dėmesys (angl. individual consideration); (2) intelektinis stimuliavimas (angl. inte-
lectual stimulation); (3) įkvepianti motyvacija (angl. inspiration motivation); (4) idealizuojama įtaka 
(angl. idealized influence), kurios dar vadinamos transformacinės lyderystės „Keturiomis I“ (Sosik ir 
Dionne, 1997). 

Asmeninio dėmesio dimensija rodo, kad lyderis skiria dėmesio tiems organizacijos nariams, ku-
rie atrodo ar jaučiasi apleisti. Intelektinis stimuliavimas pasireiškia lyderio sugebėjimu įtikinti pasekė-
jus pažvelgti į problemas kitaip, mąstyti ir ieškoti netradicinių sprendimų. Įkvepiantis motyvaciją – tai 
lyderio gebėjimas orientuoti į aukštesnius lūkesčius, suteikiant galios, pasitikėjimo ir dinamikos pojūtį 
esantiesiems šalia. Lyderio įtaka pasireiškia demonstruojant aplinkiniams savo elgesį ir pasiekimus, 
rodant asmeninį pavyzdį, kuris patraukia ir įtikina (pagal Marzano ir kt., 2011).

 1.1.2 pav.  Bass transformacinės lyderystės modelis (pagal Sosik, Jung, 2010)
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Bennis, Nanus modelis (1985) (žr. 1.1.2 pav.) paremtas keturiomis vadovų lyderių strategijomis, 
orientuotomis į pokyčius organizacijoje (pagal Ekvall, 1991, cit. Northouse, 2009). Modelio kūrėjų po-
žiūriu, lyderiai pirmiausia turi turėti aiškią savo organizacijos viziją – tikrovišką ir tikėtiną ateities 
vaizdą, susikurtą ir išreikštą kartu su darbuotojais. Antra, jiems reikia veikti kaip socialiniams archi-
tektams, formuojantiems bendrą organizacijos veiklos prasmės supratimą. Jei lyderius lydi sėkmė, tai 
dėl socialinės sąveikos jiems pavyksta mobilizuoti pasekėjus patikėti siūloma vizija ir filosofija. Tre-
čia, transformaciniai lyderiai turi sugebėti kurti pasitikėjimo atmosferą, aiškiai demonstruodami savo 
poziciją ir jos laikydamiesi. Modelio kūrėjų požiūriu, lyderis įgyja pasitikėjimą, kai sugeba kitiems 
suteikti savigarbos pojūtį, panašų į sveiką tapatumą. Ketvirta, transformaciniai lyderiai įtikina kitus, 
kūrybiškai demonstruodami savigarbą, sukeliančią pasitikėjimo jais jausmą ir pažadinančią didelius 
lūkesčius veikti kartu. Siekdami kitų pasitikėjimo ir būdami įkvepiančiu pavyzdžiu, lyderiai įsiparei-
goja nuolat mokytis ir mokyti. Dėl šios priežasties jų vadovaujamose organizacijose nuolat pabrėžia-
mas asmeninis ir visų mokymasis.

1.1.3 pav.  Bennis ir Nanus transformacinės lyderystės modelis  
(pagal Ekvall, 1991, cit. Northouse, 2009)

Kauzes ir Posner modelį (1987, 2002) sudaro penki komponentai, įvardijantys lyderio ypaty-
bes, būtinas veiksmingiems šiuolaikinės organizacijos vadovams (Northouse, 2009). Jie turi: (1) rodyti 
pavyzdį; (2) įteigti bendrą organizacijos viziją; (3) mesti iššūkį procesui, (4) sudaryti galimybę veikti 
kitiems, (5) drąsinti (žr. 1.1.3 pav.). 

Įteigdami viziją, lyderiai įkvepia pasekėjus keistis, keičiant esamą situaciją. Mesdami iššūkį pro-
cesui, jie išdrįsta ir paskatina kitus žengti į nežinią, ryžtis ieškoti naujovių, rizikuoti, mokytis iš savo 
klaidų. Naujų sprendimų paieška palaiko komandinį darbą; įvertindami bendradarbiavimą ir pagarbą 
požiūrių įvairovei, skirtingai nei transakciniai, transformaciniai lyderiai pasekėjus įkvepia savarankiš-
kai veikti. Veikdami pagal šį modelį, lyderiai taip pat būtinai padrąsina ir giria, nes puikiai supranta, 
kad pavaldiniai ne tik laukia paramos, bet ir nori būti pripažinti. Transformaciniai vadovai lyderiai 
dažnai giria už atliktą darbą, rengia šventes ir ceremonijas, demonstruodami darbuotojams, kad jie 
yra vertinami. Apskritai šio modelio kūrėjai mano, kad lyderiai sukuria aplinką, kurioje žmonės yra 
patenkinti darbu ir savo indėliu į organizacijos gerovę. 
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	 1.1.4 pav. Kauzes ir Posner transformacinės lyderystės modelis (1987, 2002)

Transformacinė lyderystė, kaip pasiteisinęs vadovavimo šiuolaikinei organizacijai modelis, nėra 
užbaigianti lyderystės sampratos raidą. Mokslininkų darbuose ir toliau tęsiamos lyderystės raiškos ski-
riamųjų ypatybių paieškos, naujais aspektais analizuojant ir tradicinius, ir naujus šio reiškinio bruožus. 
Tolesniuose lyderystės tyrimuose kalbama apie komandinę lyderystę (Zaccaro, Rittman, Marks, 2001), 
autentišką lyderystę (Luthans, Avolio, 2003), etišką lyderystę (Ciulla, 2003), dorą lyderystę (Havard, 
2014), tarnaujančią lyderystę (Greenleaf, 1991, Spears, 2004, Russell, Stone, 2002), dvasinę lyderystę 
(Fry, 2003, Dent ir kt., 2005), tarpkultūrinę lyderystę (Gelfand ir kt., 2007, House ir kt., 2004), pasidaly-
tą lyderystę (Pearce, Conger, 2003, Day ir kt., 2004), e. lyderystę (Avolio ir kt., 2001, Barelka, 2007) ir kt.

Naujausiose lyderystės studijose, susiejant sociologijos, psichologijos, filosofijos žinias, dažniau-
siai integraliai tiriami trys lyderystės aspektai: asmeninis, tarpusavio santykių ir organizacijos strate-
gijos. Tyrimų rezultatai atspindi šias lyderystės sampratos vystymo(si) tendencijas (pagal Avolio ir kt., 
2009; Šilingienė, 2012): 

•	 pirmoji iš jų yra holistinis požiūris į lyderystę. Mokslininkai, tirdami lyderystę, neapsiriboja 
lyderio ir jo pasekėjų santykiais, bet vertina veikimo kontekstą, dinaminę sąveiką skirtin-
gais organizaciniais lygmenimis;

•	 antroji tendencija aiškinasi, kaip vyksta lyderystės procesas, pavyzdžiui, integruojant ko-
gnityvinės psichologijos elementus ir strateginę lyderystę. Jai priskiriamuose darbuose pas-
tebimas poreikis pažinti, kaip lyderis perduoda ir kaip pasekėjai priima informaciją, kaip 
lyderystė veikia asmenį, grupę, organizaciją. Čia gausu darbų, analizuojančių lyderius tar-
pininkus ir moderatorius, bet ne organizacijų vadovus;

•	 trečioji tendencija apima alternatyvias lyderystės reiškinio tyrimo prieigas, kur lyderystės 
tyrimuose dominavusias kiekybines tyrimo strategijas keičia atvejo studijos ir kokybiniai 
tyrimai, padedantys lyderystę pažinti kaip individo mąstymo ir gyvenimo būdą.

Dar viena iš lyderystės studijų krypčių – skirtingų sektorių lyderystės fenomeno tyrimai. Apie 
vieną iš jų – lyderystę švietime – rašoma kituose skyriuose.  
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1.2.	 Sisteminė lyderystė švietime

Švietimas – tai visuomenės sukonstruota ir palaikoma sistema, rengianti savo narius ateičiai. 
Paprastai teigiama, kad nuo to, kaip mokykloje yra mokomi mokiniai, priklauso visuomenės ateitis ir 
sėkmė pasitinkant ir įveikiant iššūkius. Pasak Vaicekauskienės (2013), tradicinė valstybinė mokykla – 
industrinio amžiaus pradžios kultūrinis išradimas. Tai sklandžiai ir tiksliai kaip mechanizmas vei-
kianti organizacija, kurioje procesas organizuojamas vadovaujantis nustatytais standartais, aiškiomis 
normomis ir yra visiems vienodas. Tradicinei mokyklai įprastas mokinių grupavimas, mokymo(si) 
laiko dalijimas į vienodus vienetus – pamokas, aukštų akademinių rezultatų siekis.

Tradicinės mokyklos funkcionavimo modelis yra inertiškas ir kinta labai lėtai arba nedaug. Ta-
čiau informacijos pertekusiame pasaulyje analitinis, kritinis ir kūrybinis mąstymas, asmens gebėjimas 
greitai spręsti problemas, iniciatyvumas ir socialumas yra vertingesni už atmintyje išsaugojamą kitų 
perteiktos informacijos kiekį, kaip patvirtinimą apie įgytą bendrąjį išsilavinimą. Šiuolaikinė visuome-
nė tikrai nepritaria siaurai apibrėžiamų kompetencijų ugdymui. Ji reikalauja įvertinti besikeičiantį 
gyvenimą ir rengti iššūkius pasiruošusį priimti mokinį, kuriam, spartėjant technologiniams ir socia-
liniams pokyčiams, būtinas mokėjimas žaibiškai reaguoti, vadinasi, reikalingi gebėjimai greitai keisti 
vienus įgūdžius kitais, būti proaktyviai mąstančiu ir atsakingai veikiančiu asmeniu (pagal Lingard, 
2000, cit. Duoblienė, 2010).

Mokymas ateičiai, arba, pasak Hargreaves (2008), mokymas žinių visuomenei, reikalauja atidėti 
į šalį gamyklinio modelio „gramatikas“, atsisakyti anglosaksiškos sistemos „išradimų“, išsiskiriančių 
ribotomis, pernelyg ilgai bandytomis ir pernelyg standartizuotomis švietimo reformomis, kurios var-
žo mokinių mokymąsi, mokytojų nusiteikimą kūrybiškai dirbti, ugdyti mokinius kaip savo mokymosi 
ir veiklos lyderius.

Galvodamos apie ateitį, pažangios šalys pertvarkė savo švietimo sistemas. Daugelyje valstybių 
pereita prie švietimo decentralizacijos: mokykloms suteikta daugiau laisvės ir savarankiškumo prii-
mant sprendimus, kaip gerinti mokymosi pasiekimus, dirbant su skirtingų gebėjimų, bendruomenių, 
socialinio statuso mokiniais, tačiau kartu pareikalauta taikyti įrodymais remiamą praktiką, kaip at-
skaitomybės už suteiktą apsisprendimo laisvę sąlygą (OECD, 2008). Šie švietimo pertvarkos sprendi-
mai buvo pagrįsti naujosios viešosios vadybos principais: efektyvumu, decentralizacija, išskirtine vei-
klos kokybe (angl. excellence), orientacija į paslaugas, demokratinio valdymo sąlygomis (Flynn, 2002). 

Pažangiausios švietimo reformos šiandien orientuojasi į naujojo viešojo valdymo paradigmą, į 
politikos formavimo procesą įtraukiančią kiek galima daugiau suinteresuotų pusių, remiančią visuo-
menėje egzistuojančios politikos (angl. policy) tinklų koordinavimą, reaguojančią į konkrečios ben-
druomenės poreikius. 

Svarbu pažymėti, kad švietimo sistemos pertvarkymas pagal naujojo viešojo valdymo nuostatas 
tiesiogiai nebesiorientuoja į ekonominį laisvosios rinkos modelį. Naujajam viešajam valdymui arti-
mesnė nuostata, kad viešajame sektoriuje dirbama ne paslaugos gavėjams, o, priimant sprendimus, 
ieškoma bendrakūros galimybių, kuriami bendradarbiavimo tinklai, palaikantys veikimo priemonių 
įvairovę (Rhodes, 2003; Denhardt ir Denhardt, 2006). Pagal naujojo viešojo valdymo teorijas vykdo-
momis švietimo sistemų reformomis tikslingai siekiama mokyklų laisvės ir savarankiškumo, sprendi-
mų priėmimo kartu su priežiūros institucijomis, tėvų ir bendruomenės kontrolės, rezultatais įrodyto 
mokyklos veiklos kokybės įsivertinimo. 

Tokiai švietimo sistemos pertvarkai reikalinga ne tik politinė valia, bet ir keistis pasiryžę švieti-
mo lyderiai. Jų misija – ne tik keisti sistemos ir kiekvienos mokyklos administravimą, gerinti mokinių 
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pasiekimus, bet ir įvertinti iš naujo mokytojų profesines nuostatas, didinti jų motyvaciją ir sugebėji-
mą dirbti kitaip, reformuojant mokymo(si) procesą, į centrinę poziciją iškeliant mokinio poreikius ir 
mokymosi sėkmę. Pont, Nusche, Moorman (2008) požiūriu, naujos švietimo politikos formuotojų ir 
įgyvendintojų veiklos prioritetas – lyderystės mokyklose stiprinimas, siekiant jos tvarumo. Tik veiks-
minga ir visus švietimo sistemos lygmenis bei dalyvius įtraukianti lyderystė gali užtikrinti kaitos sėk
mę, padėti visiškai atsisakyti ,,gamyklinio“ mokyklos modelio ir užtikrinti proaktyvių ir kūrybiškų 
asmenybių ugdymą pamokoje. 

Svarbu atkreipti dėmesį, kad ankstesniųjų lyderystės studijų pagrindu ilgai mokyklos lyderiu 
buvo laikomas jos direktorius, įkvepiantis mokytojus, kaip tiesioginius pasekėjus, keistis ir jaučiantis 
atsakomybę už jų veiklos rezultatus. Tačiau, švietimo ekspertų nuomone (Scheerens, 1997; Teddlie ir 
Reynolds, 2000; Townsend, 2007), tik mokyklos direktoriaus lyderystė, artimesnė tradicinei indus-
trinio amžiaus mokyklos sampratai, nėra pakankama siekiant švietimo sistemos pažangos. Ryžtantis 
ugdyti savarankiškai mąstančius, kūrybiškus ir pasirengusius iššūkiams mokinius, direktoriaus lyde-
rystės nebepakanka. Reformuojant švietimo sistemą ir iš esmės keičiant mokyklose vykstantį ugdymo 
procesą, reikia žymiai daugiau lyderių, tikinčių mokyklos ateities vizija ir įsipareigojusių ją įgyvendinti 
mokyklos ir aukštesniu lygmeniu. 

Į ateitį besiorientuojančiose mokyklose veiksminga ir rezultatyvi lyderystė tiriama ir analizuoja-
ma kaip multidimensinis reiškinys. Vieni lyderystės tyrimai apima bendruomenės narių komandinį 
darbą ir veikimą kartu, kai iniciatyvos ir atsakomybės imasi ne mokyklos vadovas, bet kiti mokyklos 
bendruomenės nariai: mokytojai, mokiniai, jų tėvai (Marks, Printy, 2003; Mulford, Silins, 2003). Kiti 
tyrimai yra susiję su lyderystės poveikio mokinių rezultatams vertinimu. Jau įrodyta, kad lyderystė 
daro stiprų netiesioginį poveikį mokinių mokymuisi (Hallinger, Heck, 1998; Leithwood ir kt., 2006; 
Robinson ir kt., 2008; Hattie, 2012), kad sukuriamos sąlygos veikti skirtingo lygmens lyderiams didi-
na mokyklos galimybes įgyvendinti ugdymo pokyčius (Leithwood ir kt., 2006; Robinson ir kt., 2008; 
Southworth, 2002). 

Švietimo sistemų pertvarkos metu aktualizuojami ir lyderystės paskirstymo, ir perdavimo klau-
simai, tiriamos jos horizontalumo galimybės, siejant nacionalinį, vietos savivaldos ir atskiros mokyk
los lygmenį. Hopkins, Higham (2007) požiūriu, švietimo pertvarkų metu būtina diegti sisteminę ly-
derystę, kaip konkrečios mokyklos ir visos švietimo sistemos tobulinimo modelį, turintį potencialo 
įtraukti ir ugdyti lyderius visose aplinkose, susijusiose su mokinių mokymusi ir pažanga. 

Sisteminis lyderystės, vienijančios skirtingo lygmens švietimo organizacijų potencialius lyderius, 
skiriamasis bruožas – sisteminis mąstymas (angl. systems thinking), reikalingas kaip dinamiškų so-
cialinių sistemų supratimo ir tikslingo valdymo sąlyga. Pasak Skaržauskienės (2008), tik sistemiškai 
mąstantis lyderis įžvelgia skirtingo lygmens įvairias socialines sąveikas ir numato galimas poveikio 
schemas, sugeba identifikuoti organizacijos vystymosi dėsningumus ir įgalina savo pasekėjus kurti il-
galaikį unikalumą, pasirinkdamas produktyvias veikimo kryptis. Lyderio sisteminio mąstymo skiria-
masis bruožas – tarpusavio sąveikos, o ne linijinių priežasties ir pasekmės ryšių supratimas, veikimo 
konteksto pajauta. 

Sisteminė lyderystė paprastai apibūdinama ne kaip vieno žmogaus iniciatyva valdomas procesas 
vienoje organizacijoje, bet kaip bendra lyderių veikla, susiejanti skirtingo lygmens organizacijas ir su-
telkianti žymiai daugiau pasekėjų. Pavyzdžiui, Hopkins ir Higham (2007, 2008) sisteminės lyderystės 
modelio centre – bendras moralinis tikslas, aukštesnis nei atskiros mokyklos veiklos sėkmė. Šis mo-
delis skirtas švietimo sisteminiams pokyčiams įgyvendinti. Jis įgalina suprasti, kodėl lyderystę reikia 
plėtoti ne kiekvienoje mokykloje atskirai, bet kurti ryšius, modeliuojant lyderystės poveikį visai švieti-
mo bendruomenei (žr. 1.2.1 pav.). 
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Veikdami pagal šį modelį, lyderiai įsipareigoja priimti visų, sutinkančių kartu veikti, partnerystę. 
Ji svarbi kuriant programas, dalijantis intelektiniais ir materialiniais resursais, inicijuojant ir įgyven-
dinant pokyčius. Švietimo sisteminė lyderystė siekia padėti daugiau problemų turinčioms mokykloms, 
taip stiprindama visą sistemą ir rengdama ją ateičiai. Mokyklų lyderiai, veikiantys sisteminiame tinkle, 
esant sudėtingoms aplinkybėms sėkmingiau geba veikti vietos bendruomenėse, gerąją patirtį operaty-
viai perduoti kitiems. 

Sisteminė lyderystė švietimo bendruomenėms suteikia vertės ir galios pojūtį, nes ją taikant iš-
sprendžiamos didelės atsakomybės reikalaujančios problemos, skatinančios visą švietimo bendruo-
menę imtis pozityvių pokyčių. Sisteminei lyderystei švietime būtinas daugumos dalyvavimas ir pa-
stovumas, užtikrinantis idėjų tęstinumą. Jis pasiekiamas suvienijus lyderių ir jų pasekėjų pastangas 
siekti visų augimo ir tobulėjimo, o tai lemia geresnius visos sistemos rezultatus.  

	 1.2.1 pav.  Sisteminės lyderystės modelis (Hopkins ir Higham, 2007)

Fullan (2005) švietimo lyderių siekį įsitraukti į nuolatinę pažangą kuriančias veiklas, nuosekliai 
derinant jas su žmogiškosiomis vertybėmis, apibrėžia kaip tvarią švietimo lyderystę. Mokslininko 
nuomone, tvarumą kuria lyderių pagarba principams: nuoseklumui, arba pastangoms išlaikyti, kas 
svarbu; visuotinumui, arba siekiui rezultatų, reikšmingų visiems sistemos dalyviams; tvarumui, arba 
pasiektų rezultatų išlaikymui, pasikeitus lyderiams; teisingumui, arba paramai silpnesniems sistemos 
dalyviams; įvairovei, kaip pritaikomumą turinčių skirtingų sąveikų kūrimui; kūrybingumui, saugant 
tai, kas sukurta bendromis pastangomis ir yra visiems vertinga. 
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Hargreaves ir Fink (2008; 2012) požiūriu, sisteminės švietimo lyderystės tvarumą užtikrina ly-
derių ir pasekėjų apsisprendimas kurti prasmingus ir ilgalaikius pokyčius, juos įtvirtinant ir išsau-
gant kaip pozityvius tarpusavio ryšius, nedarančius žalos kitiems dabar ir ateityje. Hargreaves ir Fink 
(2012) nurodo šiuos lyderystės švietime tvarumo principus:

•	 būti lyderiu mokantis ir rūpinantis kitais. Tvari lyderystė švietime svarbi kaip palaikančioji, 
kas savo prigimtimi yra darnu ir praturtina kiekvieno žmogaus būtį: siekis mokytis visą 
gyvenimą ir įsipareigojimas nuolatos rūpintis kitais, o ne trumpalaikis siaurų skaitymo, 
rašymo ir skaičiavimo gebėjimų ugdymas;

•	 lyderystė turi nuolatos tęstis: kasmet, nuo vieno lyderio prie kito, saugant ir tobulinant vertin-
giausius dalykus žmogaus gyvenime. Collins ir Porras (1994) pabrėžia, kad visi lyderiai vieną 
dieną miršta, todėl būtent idėjų perimamumas ir tęstinumas yra tvarių pokyčių sąlyga;

•	 lyderystė plečiasi, stiprindama kitų lyderystę ir tapdama nuo jos priklausoma. Dabarties kom-
pleksiniame pasaulyje nė vienas lyderis, nė viena institucija ar visuomenė negali visko kon-
troliuoti be kitų pagalbos, todėl tvari lyderystė yra ir pasidalytoji lyderystė, parodanti, kaip jau 
pasinaudota lyderyste, ir iškelianti ambicingą siekį parodyti, kuo lyderystė dar gali tapti;

•	 tvari lyderystė draugiška aplinkai. Ji yra socialiai teisinga ir atsakinga, „nevagia“ mokinių 
ir mokytojų geriausios patirties, nesistengia klestėti kitų sąskaita, nedaro žalos šalia esan-
čioms mokyklos ir vietos bendruomenėms. Tvarūs lyderiai nėra egocentriški: jie aktyviai 
ieško būdų ir priemonių, kaip pasidalyti žiniomis ir resursais;

•	 tvari lyderystė palaiko ir skatina darnią įvairovę. Stiprios ekosistemos pasižymi biologine 
įvairove, o stiprios švietimo organizacijos lyderės vengia standartų, ribojančių mokymąsi, 
silpninančių gebėjimą prisitaikyti, mažinančių atsparumą pokyčiams ar grėsmėms. Tvari 
lyderystė skatina mokymo ir mokymosi įvairovę bei mokosi iš jos, ragindama judėti į prie-
kį, susiejant skirtingus veikimo komponentus;

•	 tvari lyderystė tausoja išteklius. Ji greičiau atpažįsta kitų lyderystę ir atlygina už gebėjimą 
būti pirmam, rūpindamasi naujais lyderiais ir skatindama juos rūpintis savimi. Atnaujinda-
ma resursus, tvari lyderystė „neišsunkia“ lyderių, užversdama juos naujovėmis ar nustaty-
dama nerealius terminus pokyčiams įgyvendinti, nes yra išmintinga ir sumani, nešvaistanti 
veltui nei savo žmonių, nei pinigų;

•	 tvari lyderystė gerbia praeitį ir iš jos mokosi, kad galėtų kurti ateitį. Pokyčių sūkuryje tvari 
lyderystė, priešingai nei daugelis kitų teorijų, nepaisančių ar neprisimenančių praeities, tvirtai 
išsaugo ir išlaiko ankstesnius tikslus. Tvari lyderystė „gaivina“ organizacijų atmintį ir gerbia 
joje slypinčią išmintį kaip priemonę, iš kurios galima mokytis, kurią reikia saugoti ir plėtoti.

Lyderystės tvarumas gali būti palaikomas įgyvendinant politines priemones visais švietimo siste-
mos lygmenimis: šalies, savivaldos, mokyklos ir individo. Tarptautinė ekonominio bendradarbiavimo ir 
plėtros organizacija (EBPO) rekomenduoja tokius politinius svertus, įtvirtinančius lyderių pasiekimus 
sistemoje: siekį naujai apibrėžti lyderių atsakomybes, galimybes pasidalyti lyderystę, nuosekliai plėtoti 
veiksmingos lyderystės gebėjimus, įtvirtinti lyderystę kaip patrauklią profesiją mokykloje (OECD, 2008). 

Politiškai remiant lyderystę, reikia kurti mechanizmus, palaikančius ne pavienių lyderių, o jų 
grupių veiklą, tobulinti sisteminį rengimą, remiant viduriniosios grandies lyderius mokytojus, atly-
ginant jiems už iniciatyvas, dalyvavimą ir pasiekimus. Švietimo politikai turėtų suteikti mokykloms 
didesnį savarankiškumą ir skatinti jas laisvai veikti, derinant pasidalytosios lyderystės ir atskaitomybės 
modelius, nustatant, kokia lyderystės praktika yra efektyviausia gerinant mokinių pasiekimus. 
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Nacionaliniu švietimo sistemos lygmeniu lyderystę įtvirtina ir palaiko lyderių partnerystės tin-
klai, sėkmingų lyderystės praktikų fiksavimas ir sklaida, kartu aptartas ateities mokyklos modelis, ben-
dra mokinių mokymosi pasiekimų, mokymo ir vadovavimo mokyklai kokybės samprata. Lyderystės 
švietime raiškai ypač svarbi teisinė bazė, laiduojanti mokyklų savarankiškumą, pasiūlanti naujas mo-
kyklų vadovų lyderių darbo laiko apskaitos ir atlygio galimybes, mokytojų darbo laiko, skirto iniciaty-
voms kurti ir bendradarbiavimo ryšiams palaikyti, apmokėjimo įteisinimą, darbuotojų nuomos (angl. 
secondment) galimybes.

Savivaldos lygmeniu lyderystę stiprina vietos politikų ir steigėjo atstovų dėmesys mokykloms, 
besidalijančioms savo idėjomis ir patirtimi, iniciatyvių mokyklų ir asmenų pripažinimas bei skatini-
mas, lygiaverčio dialogo kūrimas ir palaikymas. Kai siekiama lyderystės švietime tvarumo, visos mo-
kyklos turi jausti, kad yra skatinamos drauge spręsti problemas, steigėjui palaikant bendradarbiavimo 
ir partnerystės, o ne konkurencijos kultūrą; kartu steigėjo atstovai turi remti ir palaikyti mokyklas. 

Mokyklos lygmeniu lyderystės tvarumui svarbus neformalių lyderių pripažinimas ir teisė jiems 
būti aktyviems. Lyderystė mokykloje gali būti įtvirtinama ir formaliais sprendimais, ir neformaliai su-
buriant ad hoc grupes profesinės patirties ir sprendžiamų problemų pagrindu. Formaliems lyderiams, 
turintiems aukštą kvalifikaciją ir lyderystės kompetenciją, rekomenduojama skirti laiko mentorystei, 
ugdomajam konsultavimui. Neformalūs lyderiai turi būti palaikomi ir orientuojami formaliosios ly-
derystės link. Kitas reikšmingas veiksnys lyderystės raiškai mokykloje yra ilgalaikės strategijos, stipri-
nančios savivaldą ir skatinančios bendruomenės iniciatyvas, kūrimas ir įgyvendinimas (OECD, 2008).

Individo lygmeniu svarbu stiprinti vertybines nuostatas, plėtoti lyderystės kompetencijas. Ly-
derystės tvarumui svarbus kiekvieno asmens motyvuotas ryžtas imtis atsakomybės ir veikti. Lyderiai 
turi būti laisvi ir atsakingi, siekiantys asmeninio meistriškumo, kuriantys ateities viziją ir besimokan-
tys kartu su savo pasekėjais (Griffin, 2011).

Analizuodamas asmens lyderystės fenomeną, Senge (1990; 2008) teigia, kad lyderiai nėra „gami-
nami pagal užsakymą“. Mokslininko nuomone, greičiau jie patys save sukuria. Svarbu suprasti, kad 
plečiant lyderystę bendradarbiavimas be tam tikrų gebėjimų yra paviršutiniškas ir nekuriantis norimo 
rezultato. Siekiant švietimo pažangos, lyderystės gebėjimus prasminga ugdyti(s) ir stiprinti sistemin-
gai, nes, pasak Harris (2010), Harris ir Jones (2011), profesionalus mokymas(is) būti lyderiu yra viena iš 
sąlygų, kuriančių veiksmingą mokyklą. 

Tinkamiausia lyderių rengimo ir auginimo priemonė – besimokančių profesinių bendruomenių, 
kaip erdvės, turinčios dalijimosi žiniomis ir praktika kultūrą, sąlygas kurti naujas žinias, atvėrimas 
skirtingais švietimo sistemos lygmenimis. Mokslininkų nuomone, tokių bendruomenių veikla yra 
veiksminga tik tais atvejais, kai jose veikiantys profesionalai dalyvauja priimdami sprendimus, dirb-
dami bendradarbiauja ir jaučia atsakomybę už savo darbo rezultatus. 

Sėkmingas besimokančios lyderių profesinės bendruomenės pavyzdys, lyderystei peržengiant 
vienos organizacijos ribas, – Suomijos mokyklų vadovų ir savivaldybės bendradarbiavimo modelis 
(Hargreaves ir kt., 2007). Šis modelis įrodo, kad kai steigėjas mokyklų vadovams suteikia įgaliojimus ir 
atsakomybę veikti už savo mokyklos ribų, lyderystės energija sėkmingai paskirstoma, efektyviai maži-
nama mokyklų konkurencija ir sukuriama bendra ateities mokymo vizija ir mokinių ugdymo sistema, 
kurioje kartu veikia skirtingų viduriniosios grandies vadovų ir mokytojų lyderių grupės. 

Mokytojų lyderių besimokančios profesinės bendruomenės – tai galimybė kartu atrasti ir įgyven-
dinti idėjas, padedančias tiksliau nustatyti ir tenkinti mokinių poreikius, peržengiant dalykų, amžiaus 
tarpsnių ir kitas seniai nusistovėjusios ,,gamyklinio“ mokyklos modelio nubrėžtas ribas. Tačiau tai jau 
mokyklos, kaip besimokančios organizacijos, kurioje veikia ne vienas lyderis, požymiai, apie kuriuos 
bus kalbama kitame skyriuje. 
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1.3.	 Mokykla kaip besimokanti organizacija: erdvė lyderystės raiškai 

Organizacija, kuri mokosi ir skatina kartu mokytis savo darbuotojus, tradiciškai vadinama  
besimokančia organizacija. Skiriamieji jos bruožai yra penkios charakteristikos, kitaip dar vadina-
mos besimokančios organizacijos disciplinomis (Senge, 1990): • pasidalytoji vizija, sukurta visų narių, 
todėl vienijanti žmones siekti bendro tikslo, skatinanti prisiimti įsipareigojimus ir dalyvauti veiklo-
se; • mokymasis komandomis, įgalinantis dalytis žiniomis, tampančiomis bendru išmanymu, vyrau-
jant dialogo kultūrai, padedančiai kartu įveikti asmenines problemas; • pripažįstamas ir palaikomas 
asmeninis meistriškumas, įgalinantis atskleisti ir tobulinti darbuotojų gebėjimus, sudarantis sąlygas 
mokytis ir veikti tobulėjant; • mąstymo modeliai, leidžiantys nustatyti, kaip organizacijos darbuotojai 
supranta ir reflektuoja savo veikimo aplinką ir veiksmus, kurių jie imasi; • sisteminis mąstymas, pade-
dantis atpažinti tinkamiausius organizacijos narių tarpusavio santykių ir veikimo modelius, įgalinan-
tis kompleksiškai spręsti kylančias problemas. 

Senge (1990) ir Ross, Smith, Roberts, Kleiner (1994) pabrėžia kiekvieno organizacijos nario, t. y. 
individo, mokymosi, kuriant besimokančią organizaciją, reikšmę. Mokslininkų požiūriu, gebėjimas 
mokytis yra labai svarbus organizacijai, nes būtent besimokančių individų dėka mokosi organizacijos: 
„Individualus mokymasis negarantuoja organizacijos mokymosi, tačiau be jo organizacijos mokymosi 
nebūna“ (Senge, 1990, p. 139). Besimokančioje organizacijoje nuolat kuriami nauji ir atviri mąstymo 
modeliai, laisvai plėtojami individualūs ir kolektyviniai siekiai.

Garvin ir kt. (2008) nurodo keturias sąlygas, kurioms esant besimokanti organizacija yra gyvy-
binga ir funkcionuoja. Tai: (1) psichologinis saugumas, leidžiantis darbuotojus skatinti nebijoti klausti, 
drąsiai reikšti nuomonę, jaustis saugiai ir patogiai savo darbo vietoje; (2) skirtumų pažinimas ir įverti-
nimas, nes mokymasis vyksta tada, kai susiduriama su skirtingomis nuomonėmis ir idėjomis, priver-
čiančiomis plėsti pasaulio pažinimą, atrasti motyvaciją mąstyti kitaip; (3) atvirumas naujoms idėjoms, 
pripažįstant, kad mokymasis apima ne tik sprendimų priėmimą, taisant klaidas, bet ir naujų būdų ir 
metodų atradimą, kuriuos išbandant darbuotojai yra drąsinami nebijoti rizikuoti, patirti tai, kas dar 
nebandyta ir neatrasta; (4) refleksija, įpareigojanti darbuotojus analizuoti savo veiksmus, dalytis patir-
timi, sprendžiant problemas, ir mokytis iš savo patirties.

Svarbu suprasti, kad besimokanti organizacija veikia kaip organinė sistema (Bui ir Baruch, 2010), 
kurioje pirmiausia mokomasi, nesiorientuojant į asmeninius savanaudiškus tikslus ir konkurenciją. 
Tai ne beasmenis biurokratinis mechanizmas ar tik rinkos dėsnių veikiama sistema. Jos esmė – nuo-
latinis mokymasis veikloje ir iš veiklos, o tempas, kuriuo organizacija mokosi, yra vienintelis pastovus 
konkurencinio pranašumo veiksnys (Gudauskas, Jokubauskienė, 2012). Besimokančios organizacijos, 
pasak Skyrme (2003), kuria sistemas, mechanizmus ir procesus, palaikančius nuolatinį mokymąsi. 
Jos pasižymi nuolatiniu gebėjimu keistis ir prisitaikyti prie išorinės aplinkos, pasinaudodamos savo 
mokymosi rezultatais.

Pasak Leonienės (2001), besimokančiai organizacijai būdinga stebėti aplinką, suprasti naujo-
vių svarbą, kiekvieną naują užduotį vertinti kaip galimybę mokytis. Besimokanti organizacija nuolat 
priima asmenis, nusiteikusius išmokti naujų darbo metodų, įgyti kitų gebėjimų. Ji sudaro galimybes 
savo darbuotojams pritapti ir keistis, skatina žinių troškimą ir smalsumą, padėdama rasti ir išnaudoti 
galimybes, kurdama mokymosi rėmimo sistemas. Todėl besimokanti organizacija – tai vieta, kur su-
derinami du esminiai organizacijos konkurencingumo elementai: strategijos plėtra ir asmeninis tobu-
lėjimas (Karash, 1995, cit. pagal Gudauskas ir Jokubauskienė, 2012).
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Bendrojo ugdymo mokykla taip pat yra ar gali būti besimokanti organizacija, kurios modelį su-
daro dvi erdvės: (1) mokymosi ir kaitos erdvė bei (2) veiklos erdvė, susiliejančios į vieną sistemą. 

Sisteminis besimokančios organizacijos modelis (žr. 1.3.1 pav.) iliustruoja esminę koncepcijos 
idėją: bendras mokymosi rezultatas yra ne tik gebėjimas atlikti tai, ko iki tol neįstengta padaryti, bet ir 
pakitę įsitikinimai ir nuostatos. Kartu besimokydama individų grupė tobulina savo gebėjimus, todėl 
keičiasi jų veiksmai, požiūris, tai vėl skatina mokytis, kuria naujų gebėjimų vystymosi ciklą (Senge, 
1990, 1994, 2000). 

Norint suprasti besimokančios organizacijos modelį, reikia atsakyti į klausimą, kaip funkcionuo-
ja nuolat besimokanti sistema? Mokymosi ir kaitos erdvė, pavaizduota lyg nuolat besisukantis ratas, 
atskleidžia, kaip nauji gebėjimai keičia individo ir organizacijos suvokimą, nuostatas ir įsitikinimus. 
Lavėjant gebėjimams, keičiasi „matomas“ pasaulis, todėl kartu kinta individo ir organizacijos suvoki-
mas ir jausmai. Kai nauji gebėjimai pasiekia tam tikrą lygį, individas pasaulį pamato tiesiog kitokį – 
pakitusį. Jis jau sugeba įžvelgti reiškinio priežastis, nors anksčiau matė tik rezultatą, todėl, jei anksčiau 
būtų puolęs kaltinti kitą, dabar supranta, kas verčia vienaip ar kitaip elgtis esančiuosius šalia.

Įvykus šiems pokyčiams, individas yra pajėgus nusakyti, kaip konstruoja savąjį pasaulio vaizdą, 
ir įvertinti bei apmąstyti keitimosi kelius ar būdus. Jis tampa pajėgus kurti alternatyvas. Įvaldžius po-
kalbio su kitais gebėjimus, pasiekiama nauja klausymo kokybė: pradedama klausytis visumos. Žmonės 
išgirsta ne tik tai, ką sako vienas asmuo, bet sugeba „pamatyti“ gilesnę prasmę, t. y. grupės narių min-
čių judėjimą. Kartu aptariant sprendimus, savojo supratimo ar požiūrio kontekste įžvelgiamos galimos 
alternatyvos, kas įgalina kartu priimti geriausią sprendimą. Svarbu pažymėti, kad tokie nauji gebėjimai 
bei suvokimas keičia kiekvieno asmens nuostatas, požiūrius ir įsitikinimus. Nors šis procesas vyksta lė-
tai ir palaipsniui, tačiau jis veikia organizacijos kultūrą – giliausią ir nematomą organizacijos sluoksnį 
(Schein, cit. pagal Ross ir kt., 1994, p. 20). 

 1.3.1 pav.  Sisteminis besimokančios organizacijos modelis (Senge, 1990)

Aptartasis „mokymosi ratas“ ir yra besimokančios organizacijos, kuriai svarbu ne tik darbuo-
tojų gebėjimų lavinimas, bet ir individualaus, ir grupinio mąstymo keitimas, funkcionavimo esmė. 
Būtent mokymosi proceso metu pasiekti rezultatai lemia reikšmingus ir tvarius pokyčius, darbuoto-
jams neprimetant naujų vertybių ir įsitikinimų, bet keičiant jų požiūrį. Dėl šio proceso organizacijos 
narių nuostatos ir įsitikinimai gerokai skiriasi nuo tradicinės autokratinės hierarchinės organizacijos 
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kultūros. Besimokanti organizacija pasižymi savo narių atvirumu, įsipareigojimu siekti bendrų tikslų, 
pasitikėjimu vienų kitais, veiklų integralumu ir bendru jų išmanymu. Tradicinei hierarchinei auto-
kratinei organizacijai būdinga veikimo fragmentacija, baimės jausmas, kompromisiniai sprendimai ir 
teisinimasis prieš kitus. 

„Mokymosi ratas“ sukasi nuolat sąveikaudamas su veiklos erdve, kuri sisteminiame besimokan-
čios organizacijos modelyje vaizduojama kaip trikampis, pavadintas organizacijos architektūra. Realy-
bėje veiklos erdvė – tai individą organizacijoje supanti socialinė aplinka ir jos formavimo(si) procesas. 

Trikampio viršūnėje – esminės organizacijos idėjos. Kiekviena organizacija veikia, turėdama 
savo viziją, vertybes, tikslus, kuriais remdamasi apibrėžia paskirtį ir narių siekius. Svarbu pripažinti, 
kad esminės idėjos organizacijoje neatsiranda iš niekur. Jas sukuria čia dirbantys žmonės. Tradicinė-
je hierarchinėje organizacijoje vizijos, vertybių ir strateginių tikslų kūrimas yra viena iš pagrindinių 
aukščiausio lygio vadovų, kaip organizacijos kūrėjų, funkcija. Besimokanti organizacija šią funkciją 
deleguoja kiekvienam savo nariui, todėl esminės idėjos nėra statiškos. Jos evoliucionuoja, nes žmonės 
nuolat apmąsto ir aptaria organizacijos paskirtį, siekius, diskutuoja apie priimamus sprendimus, veiki-
mo būdus. Esminės idėjos atsiskleidžia per kiekvieno organizacijos nario ir komandų veiklą, nes jomis 
vadovaujantis diegiamos inovacijos, mokomasi veikti kitaip. 

Nuolatinis organizacijos narių mokymasis lemia naują vadovavimo kokybę. Pasak Leonienės 
(2001), besimokančioje organizacijoje vadovai priimami kaip pavaldinių tobulėjimo skatintojai. Jie yra 
pripažįstami ir vertinami kaip besirūpinantys savo darbuotojų tobulėjimu, besimokantys iš savo sėk
mių ir nesėkmių, vienijantys drauge mokytis, šalinantys mokymosi kliūtis ir užtikrinantys mokymąsi 
visais organizacijos lygmenimis. Ši vadovavimo paradigma artima lyderystės teorijoms, kurių atstovai 
tiki, kad lyderiai veda paskui save daugiau patraukdami nei pastumdami, uždegdami savo idėjomis, o 
ne kurdami įsakymus ir duodami nurodymus. Pasak Griffin (2002), lyderis, kaip mokytojas, kiekvieną 
skatina mokytis, ieškodamas svertų, galinčių padėti nuosekliai stiprinti mokymąsi organizacijoje. 

Besimokančios organizacijos modelyje pakeičiama lyderio samprata. Besimokanti organizacija 
skatina lyderystę, moko lyderystės ir ugdo lyderystės gebėjimus, siekdama, kad visi imtųsi atsakomy-
bės už organizacijos tobulinimą. Lyderystė besimokančioje organizacijoje yra visuotinis reiškinys. Joje 
lyderiais gali tapti visi, nors lyderio vaidmenį sprendžiant problemas ir kintant situacijai gali natūraliai 
pakeisti vykdytojo ar atlikėjo vaidmuo (Senge ir kt., 1994). 

Mokykla, kaip besimokanti organizacija, gali pasitelkti skirtingus išteklius: besimokantys moky-
tojai ir jų individualūs atradimai, mokiniai, jų įžvalgos ir keliami klausimai, bendruomenės idėjos ir 
poreikiai, mokyklos partnerystės ir mokymosi ryšiai su aplinka, projektinė veikla, specializuoti kursai, 
seminarai ir pan. Toks mokymasis drauge yra lyderystės kontekstas ir terpė, kurioje skleidžiasi lyderių 
bruožai. Mokyklos direktoriaus lyderystė pasireiškia ir auga organizacijos sisteminiu lygmeniu, mo-
kytojų lyderystė plėtojasi specializuotame kontekste ir yra orientuota daugiau į ugdymo pokyčius, as-
meninį ir profesinį tobulėjimą, moksleivių lyderystė ugdoma kaip asmenybės bruožas ir perkeliamoji 
kompetencija.

Svarbu suprasti, kad mokykloje, kaip besimokančioje organizacijoje, lyderystės raiška yra dau-
giamatė ir įvairiapusė. Jos projekcijos, atsižvelgiant į pagrindinę mokyklos misiją – ugdyti mokinius 
kaip ateities visuomenės narius, aptariamos remiantis dažniausiai švietime aptinkamų lyderystės 
teorijų nuostatomis: lyderystės mokymui, transformacinės lyderystės, pasidalytosios lyderystės.  
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1.4.	  Lyderystė mokymui 

Siekiant pagrindinio mokykloje vykdomo proceso – mokinių mokymo – sėkmės, reikia sutikti, 
kad didžiausia atsakomybė už jo kokybę tenka mokytojams. Hattie (2012) teigia, kad puikiai dirbantys 
mokytojai pirmiausia sau kelia tokius klausimus: ko mokyti mokinius ir kokį mokymo sudėtingumo 
lygį pasirinkti? Atsakymus jie randa, vadovaudamiesi asmenine pedagoginių įsitikinimų sistema, ku-
rią veikia ir formuoja mokyklos aplinka. 

Moksliniais tyrimais įrodyta (Boyd ir kt., 2011; Ladd, 2011), kad mokytojų apsisprendimas būti 
puikiais pedagogais, siekiančiais aukštų mokinių rezultatų, tiesiogiai priklauso nuo vadovavimo mo-
kyklai. Mokyklos direktoriui, kuriančiam saugią ir tvarkingą mokyklos aplinką, keliančiam aiškius 
ugdymo tikslus, įvardijančiam lūkesčius dėl mokinių pažangos, nuosekliai pristatančiam ir analizuo-
jančiam ugdymo naujoves, deramas įgyvendinti pamokose, pavyksta mokytojus motyvuoti dirbti pro-
fesionaliai (Bendikson, Robinson, Hattie, 2011; Robinson, 2011).

Įkvepiantis direktoriaus dalyvavimas ugdymo procese ir dalijimasis atsakomybe už mokinių pa-
siekimus yra svarbiausia paskata, pasak Hattie (2012), lemianti mokytojų ištikimybę pedagogo pro-
fesijai ir aukštus mokinių rezultatus. Marzano ir kt. (2011) yra nustatę statistiškai reikšmingą ryšį 
tarp mokyklos vadovo tiesioginio dalyvavimo sudarant ir įgyvendinant ugdymo programą ir mokinių 
mokymosi pasiekimų. 

Kai mokyklos direktorius dalyvauja ugdymo procese, uždega ir įtraukia mokytojus į nuolatinį 
mokymo tobulinimą, jis veikia pagal lyderystės mokymui paradigmą, kuri itin veiksminga vykdant 
švietimo reformas ir didėjant mokyklos atskaitomybei už mokinių pasiekimus. 

Direktorius, kaip lyderis mokymui, pirmiausia sutinkamas klasėse. Jis veikia ugdymo pokyčių 
epicentre (pagal Hallinger, Murphy, 1985; Dwyer, 1986; Blase, Blase, 1999; Robinson, Loyd, Rowe, 
2008; Marzano ir kt., 2011), skatindamas mokytojus suvienyti pastangas, inicijuodamas ir palaikyda-
mas sisteminius ugdymo tyrimus, užmegzdamas ugdomojo konsultavimo santykius su pavaldiniais. 
Direktorius, kaip lyderis mokymui, modeliuoja vertybes ir diegia praktiką, kuriančią mokyklos kli-
matą, palaikantį nuolatinį ugdymo proceso tobulinimą. Veiksmingi lyderiai su mokytojais, kaip pa-
valdiniais, elgiasi pagarbiai, sudaro geras sąlygas siekti pažangos klasėje, palaiko iniciatyvas tiriant, 
pertvarkant ugdymo programas ir procesą. 

Pasak Amabile ir Kramer (2011), vadovaujami lyderio mokymui, demonstruojančio nuolatinę 
pagarbą dirbantiems klasėje kolegoms, mokytojai dažniau patiria teigiamų emocijų profesinės veiklos 
srityje; stiprėja jų profesinė motyvacija ir nuostatos siekti aukštų rezultatų, kas gerina bendrus moky-
klos rezultatus. Smith ir Andrews (1989) nurodo keturis direktoriaus, kaip lyderio mokymui, vaidme-
nis: (1)  aprūpinimą ištekliais; (2) ugdymo proceso organizavimą; (3) komunikaciją; (4) dalyvavimą 
mokyklos gyvenime. 

Rūpindamasis ištekliais, mokyklos vadovas užtikrina, kad mokykloje būtų visų reikiamų prie-
monių ir mokytojams būtų sudarytos geros sąlygos tinkamai atlikti savo profesinę pareigą. Kaip ug-
dymo proceso organizatorius, direktorius dažnai stebi mokytojų darbą, esant poreikiui, su jais kartu 
diskutuoja ir sprendžia klausimus, susijusius su ugdymo turiniu ir organizavimu, pats aktyviai daly-
vauja kvalifikacijos kėlimo renginiuose, pasirinkimo prioritetą teikdamas ugdymo naujovių temoms. 

Glickman, Gordon ir Ros-Gordon (1998) teigia, kad šiam lyderiui svarbus mokytojų grupių kū-
rimas, kvalifikacijos tobulinimo projektų kūrimas ir įgyvendinimas, ugdymo kokybės vertinimo tyri-
mų organizavimas. Hatie (2012) pabrėžia, kad mokyklų direktoriai, jei jie yra lyderiai mokymui, renka 
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ir analizuoja mokinių pasiekimų duomenis, prieš priimdami ugdymo organizavimo proceso sprendi-
mus, tariasi su mokytojais, nuolat atnaujina diskusijas mokinių mokymo klausimais. 

Yra nemažai lyderystės mokymui modelių (Andrews, Soder, 1987; Bossert ir kt., 1982; Leithwood, 
Begley, Cousins, 1990; Leithwood, Montgomery, 1982; Van deGrift, 1987; Villanova ir kt., 1982). Ro-
binson (2007) atlikta mokslinių tyrimų metaanalizė įrodo, kad jie yra veiksmingi, nes tyrimų rezulta-
tai patvirtina, kad efektyviau dirbančių mokyklų vadovai daugiau savo laiko skiria tiesioginei ugdymo 
proceso kontrolei ir valdymui.

Lyderystės mokymui bruožų tyrimams dažniausiai taikomas Hallinger ir Murphy modelis 
(1985), turintis tris lyderio mokymui veikimo dimensijas: (1) apibrėžti mokyklos misiją (angl. defining 
the school‘s mission); (2) valdyti mokymo programą (angl. managing the instructional program);  
(3) kurti palankų mokymuisi mokyklos klimatą (angl. promoting a positive school learning climate). 
Šios dimensijos apima dešimt lyderio funkcijų (žr. 1.4.1 pav.).

 1.4.1 pav.  Lyderystės mokymui modelis (Hallinger, Murphy, 1985)

Mokyklos misijos apibrėžimo dimensiją sudaro dvi funkcijos: (1) suformuluoti aiškius mokyk
los tikslus ir (2) komunikuoti juos mokyklos bendruomenei. Mokyklos direktorius turi dirbti su mo-
kytojais ir administracija, siekdamas užtikrinti, kad mokykla turėtų aiškius ir realiai pamatuojamus 
tikslus, susietus su mokinių akademine pažanga. Mokyklos vadovas turi supažindinti su šiais tikslais 
visą mokyklos bendruomenę.

Ugdymo programos valdymo dimensija apima tris funkcijas: (1) prižiūrėti ir vertinti moky-
mo procesą; (2) koordinuoti ugdymo turinį ir (3) stebėti mokinių pažangą. Šios funkcijos reikalauja 
įsitraukimo palaikant ir stebint mokinių mokymą ir mokymąsi. Norėdamas jas atlikti, direktorius 
turi būti kompetentingas mokymo klausimais. Svarbu pažymėti, kad ankstyvojoje lyderystės mo-
kymui modelio stadijoje ši dimensija daugiau buvo orientuota į mokymo vertinimą ir valdymą nei 
į jo vystymą.
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Palankaus mokymuisi klimato kūrimo užtikrinimo dimensijai priklauso nemažai vadovo 
atliekamų funkcijų: (1) prižiūrėti (saugoti) mokymui skirtą laiką; (2) remti profesinį tobulėjimą; (3) pa-
laikyti aukštą skaidrumo lygį; (4) skatinti mokytojus; (5) skatinti mokymą; (6) skatinti mokymąsi. 
Svarbu pažymėti, kad šios dimensijos realizavimas dažnai sukuria ir palaiko „akademinį spaudimą“, 
orientuotą į aukštus lūkesčius ir standartus dėl mokinių mokymosi rezultatų ir mokytojų veiklos (pa-
gal Bossert ir kt., 1982; Purkey, Smith, 1983; Hallinger, Murphy, 1985).

Ieškant lyderystės mokymui ir bendrųjų lyderystės teorijų sąsajų, nesunku pastebėti, kad lyde-
rystė mokymui artima transakcinei lyderystei. Direktyvus vadovavimas ugdymui, aukšti lūkesčiai dėl 
mokytojų darbo kokybės ir mokinių rezultatų, nuolatinė stebėsena ir kontrolė primena transakcinio 
lyderio ir pasekėjų, kurie neprašomi būti iniciatyvūs, santykius. Iš tiesų svarbu suprasti, kad lyderys-
tė mokymui sukuria saugią ir aprūpintą darbo aplinką mokytojams, padeda sužinoti, kokią įtaką jų 
profesinė veikla daro mokinių pasiekimams, nubrėžia bendrą mokyklos ugdymo proceso tobulinimo 
kryptį, tačiau nelabai veikia mokytojų iniciatyvas ir nepkankamai motyvuoja imtis atsakomybės už 
vadovo inicijuojamos kaitos rezultatus. 

Lyderystė mokymui dažnai pavadinama instrukciniu vadovavimu (pagal Bendikson, Robinson, 
Hattie, 2011; Robinson, 2011; Hattie, 2012) ir yra veiksminga mokyklose, kurių darbo efektyvu-
mas žemas, kuriose reikia greitai įgyvendinti pertvarkas, reaguojant į politinius švietimo sistemos 
sprendimus. Tačiau tokia vadovavimo mokyklai paradigma, kaip rodo Robinson (2007) tyrimai, 
mažai arba vidutiniškai veikia mokinių pasiekimus. Šią išvadą patvirtina ir kitų mokslininkų dar-
bai (Heck ir kt., 1990, 1991; Marks, Printy, 2003), kas leidžia teigti, jog lyderystės mokymui ne-
bepakanka, nes mokykla gyvena nuolatinės kaitos sąlygomis, o sėkmę atneša kito tipo – transfor-
maciniai – lyderiai.

1.5.	 Transformacinė lyderystė 

Transformacinės lyderystės modeliai, pasiteisinę versle, jau sėkmingai pritaikyti švietimo orga-
nizacijose. Kaip minėta, transformacinė lyderystė pirmiausia orientuojasi į lyderio ir pasekėjų ūgtį ir 
tobulėjimą, kartu pasitinkant ir įveikiant iššūkius: transformacinis lyderis pirmiausia įgalina kitus 
savarankiškai spręsti problemas, panaudoti savo galias ir galimybes, siekiant bendrai sukurtos vizijos 
tapimo realybe.

Pozityvus mokyklos vizijos įgyvendinimo siekis, keičiant mokyklą ir joje keičiantis dirbantiems 
mokytojams, yra skiriamasis transformacinės lyderystės švietime bruožas. Žvirdauskas (2006) teigia, 
kad transformacinis lyderis, kurdamas bendradarbiavimu grįstą mokyklos kultūrą, savo pasekėjus 
įgalina ir skatina tobulėti, įtikina pakilti aukščiau asmeninių siekių ir interesų, motyvuoja ir įtraukia į 
kartu išsikeltų tikslų įgyvendinimą. 

Moolenaar ir Sleegers (2015), remdamiesi atliktais tyrimais ir mokslinės literatūros analize 
(Geijsel ir kt., 2001; Geijsel ir kt., 2009; Leithwood ir Jantzi, 2006; Thoonen ir kt., 2011; Yu ir kt., 2002), 
išskiria tris transformacinės lyderystės švietime raiškos dimensijas: (1) vizijos kūrimą, vertindami, 
kaip mokyklos vadovas įtraukia kitus į vizijos, tikslų ir prioritetų kūrimą ir plėtojimą; (2) dėmesingu-
mą, analizuodami, kiek mokyklos direktorius skiria asmeninio dėmesio mokytojų jausmams ir po-
reikiams tenkinti; (3) intelektinių gebėjimų aktyvinimą, nustatydami, kaip lyderis remia mokytojų 
profesinį tobulėjimą ir skatina juos nuolat iš naujo įsivertinti veiklos praktiką ir mąstymą. 

Šios dimensijos grindžiamos ir daugiau kaip prieš du dešimtmečius Leithwood (1994) sukurtu 
transformacinės lyderystės švietime modeliu, kuriame keturi komponentai – individualus dėmesys, 
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intelektinis aktyvinimas, įkvepiantis motyvavimas ir įtaiga – yra būtini mokyklų vadovų, siekiančių 
įveikti švietimo iššūkius kartu su savo mokyklos bendruomene, veiklai (žr. 1.5.1 pav.).

 1.5.1 pav.  Transformacinės lyderystės švietime modelis (pagal Leithwood, 1994)

Individualus dėmesys (angl. individualized consideration) reiškia, kad mokyklos vadovas, kaip 
transformacinis lyderis, atsižvelgia į kiekvieno darbuotojo poreikius ir skiria dėmesio visiems, ypač 
tiems, kurie dažnai lieka nuošalyje. 

Intelektinis aktyvinimas (angl. intellectual stimulation) parodo, kaip veiksmingai dirbantis di-
rektorius sugeba įkvėpti darbuotojus naujai ir kūrybiškai pažvelgti į iššūkius ir problemas, rasti jų 
sprendimo būdus ir priemones. 

Įkvepiantis motyvavimas (angl. inspirational motivation) atskleidžia, kaip, pasitelkęs savo ge-
bėjimus ir dinamiškumą, veiksmingai veikiantis mokyklos vadovas paskatina mokytojus ir mokinius 
orientuotis į aukštesnius siekius ir kelti didesnius tikslus. 

Įtaiga (angl. idealized influence) lyderiui padeda asmeniniais pasiekimais ir tinkamu elgesiu ro-
dyti pavyzdį mokytojams ir kitiems mokyklos bendruomenės nariams, kaip dera sutikti ir įveikti kai-
tos sunkumus. 

Pasak Bush (2003), mokyklos vadovas, jei jis yra transformacinis lyderis, visus, esančius mokyk
loje, įtraukia į sprendimų priėmimą, taip telkdamas bendruomenę drauge veikti, suteikiant pagalbą ir 
viešinant sėkmingos praktikos rezultatus. Leithwood, Jantzi (2009) teigia, kad svarbiausias transfor-
macinės lyderystės uždavinys – padėti suvienodinti požiūrius į mokyklą ir apsispręsti dėl veiklos vizi-
jos ir tikslų. Drauge aptartų ir įprasmintų tikslų turėjimas padeda mokytojams geriau suprasti darbo 
prasmę ir identifikuoti save. Tyrimų rezultatai rodo, kad egzistuoja glaudus ryšys tarp nuolatinio visų 
mokinių ir darbuotojų susitelkimo į konkrečius tikslus ir pagerėjusių mokinių pasiekimų. Mokslinin-
kų požiūriu (Reeves, 2011; Hattie, 2012), neturint dėmesio centro, gali žlugti net geriausios idėjos, ide-
aliausios tyrimais pagrįstos iniciatyvos ir pasiaukojančių bei nuoširdžiausių lyderių pastangos. Svarbu 
suprasti, kad jeigu lyderis nesugebės visų sutelkti siekti konkretaus tikslo, perniek nueis ir mokytojų 
bei mokinių pastangos. 

Esminė transformacinės lyderystės prielaida yra bendras siekiamo tikslo įsisąmoninimas ir 
susitelkimas į komandą. Transformacinė lyderystė remiasi moralumu ir rodomu pavyzdžiu. Todėl, 
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be minėtų keturių vadovo transformacinės lyderystės komponentų (Leithwood, 1994), svarbūs šie 
moraliniai lyderystės aspektai: (1) lyderio dora; (2) etinės vertybės, inkorporuotos į lyderio viziją, 
kalbėjimą ir veiklos programą, kurią pasekėjai priima arba atmeta; (3) socialiniai ir etiniai pasi-
rinkimai ir bendras veiksmų moralumas, darantis įtaką darbuotojų motyvacijai ir darbo kokybei 
(Cibulskas, Žydžiūnaitė, 2012).

Transformacinės lyderystės raiška gali būti modeliuojama (žr. 1.5.2 pav.) integruojant mokyklos 
vadovo atsakomybę už mokyklos veiklos krypties nustatymą, bendruomenės įgalinimą imtis eduka-
cinės veiklos ir lyderystės pasidalijimą (Navickaitė, 2012). Apie lyderystės pasidalijimą, kaip judėjimo 
bendros mokyklos vizijos link teoriją, bus plačiau kalbama kitame poskyryje. 

 1.5.2 pav.  Mokyklos vadovo transformacinės lyderystės raiška (pagal Navickaitė, 2012)

1.6.	  Pasidalytoji lyderystė 

Kad mokykla augtų ir tobulėtų, kad mokinių mokymosi pasiekimai veiksmingai gerėtų, dabar-
tinėje švietimo sistemoje iš esmės jau nepakanka vien mokyklos direktoriaus lyderystės. Mokslininkų 
ir praktikų požiūriu, šiuolaikinė švietimo organizacija negali klestėti vien tik dėl aukščiausio vadovo 
atliekamų veiksmų ir priimamų sprendimų. Vadovavimas mokyklai darosi vis intensyvesnis ir sudė-
tingesnis, todėl stiprėja vadovų poreikis pasidalyti lyderyste ir auga atsakomybė ugdyti naujus lyderius 
(Nacionalinė mokyklų vadovų kolegija, 2007; Fullan, 2012).
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Mokykla, kurioje realizuojama pasidalytoji lyderystė, pasižymi aktyviu mokytojų ir mokinių 
bendradarbiavimu, nuolatiniu žinių atnaujinimu, vaidmenų ir atsakomybės pasidalijimu, pasitikėji-
mu, aukšta bendravimo kultūra. Tokioje mokykloje bendruomenės nariai suteikia vieni kitiems lyde-
rystės galimybių, rodo lyderystės pavyzdį, o svarbiausia – kiekvienas turi galimybę būti įvertintas už 
savo gebėjimus būti lyderiu atitinkamoje situacijoje.

Švietimo sistemos pažangai pasiekti taip pat reikia daugiau nebijančių atsakomybės imtis ir savo 
pasekėjus buriančių lyderių. Todėl svarbu, kad mokyklų direktoriai suprastų ir palaikytų požiūrį, jog ly-
deriu jų organizacijose gali būti kiekvienas, priklausomai nuo situacijos ir nuo to, kaip yra įgalinamas as-
muo, turintis daugiausia kompetencijų tą situaciją valdyti. Įtvirtinant pasidalytąją lyderystę, stiprinama 
darbuotojų atsakomybė, pasitikėjimas savimi ir kolegomis, mokytojų bendruomenės mokymosi kartu 
motyvacija, taip artėjant prie mokyklų, kaip besimokančių organizacijų, vizijos įgyvendinimo. 

Formaliai, pasidalydamas lyderyste, mokyklos vadovas mokytojams ir kitiems darbuotojams su-
teikia daugiau atitinkamos vadovavimo galios, jiems patiki kai kurias savo veiklos funkcijas, o tai 
padeda išvengti vieno asmens dominavimo kitų atžvilgiu. Pasidalytoji lyderystė padeda įtraukti į tobu-
linimo veiklas asmenis, atliekančius mokykloje skirtingus vaidmenis ir vykdančius skirtingas funkci-
jas. Kaip lyderiai gali pradėti veikti direktoriaus pavaduotojai ir padėjėjai, ugdymo skyrių vedėjai, mo-
kytojai, mokyklos tarybos nariai ir visi kiti, atliekantys vadovo pavestas užduotis. Lyderio vaidmens 
taip pat gali tekti imtis ir mokiniams bei jų tėvams. Portin ir kt. (2003), Pont ir kt. (2008) teigia, kad 
pasidalytosios lyderystės atveju direktoriui tik reikia užtikrinti, kad visose svarbiausiose mokyklos 
veiklos srityse būtų lyderiaujama, tačiau ne jis privalo tai daryti. Vadovui reikia drąsos pasidalyti savo 
atsakomybe ir netrukdyti lyderiams veikti. 

Asmens augimo ir tobulėjimo požiūriu pasidalytoji lyderystė nėra skirta formaliems vadovams 
lyderiams (Harris, 2010, 2012). Ji orientuojasi į įvairių organizacijai priklausančių žmonių veiksmus. 
Šiuo požiūriu pasidalytoji lyderystė suvokiama kaip laiku pastebėtas gebėjimas ir galėjimas imtis ly-
derio vaidmens. Pasidalytoji lyderystė leidžia įžvelgti lyderį kiekviename, kuris siekia veikti mokyklos 
pažangos labui. Tokia pasidalytoji lyderystė stiprėja ir plečiasi, kai mokyklos direktorius tobulėja pats 
ir sudaro sąlygas savo bendruomenės nariams augti, atsakingai kurdamas mikroklimatą, kuriame vy-
rauja nuoširdi pagarba vienų kitiems ir visų pasiekimų pripažinimas (Geijsel, Sleegers, Vandenberg, 
1999; Harris, 2001; Geijsel ir kt., 2003; Griffith, 2004). 

Pasidalytoji lyderystė – tai ir būdas keisti mokyklos valdymą, orientuojantis į mokinių pasiekimų 
gerinimą. Yra tyrimų, kurių rezultatai įrodo, kad lyderystė, kai ji yra plačiai pasidalyta mokykloje, 
daro didesnį poveikį mokiniams (Pont ir kt., 2008). Ji stiprina mokytojų bendruomenės atsakomybę, o 
kartu ir pasitikėjimą savimi ir kitais. Pasak Harris (2008), pasidalytoji lyderystė jokiu būdu nereiškia, 
kad visi visiems vadovauja. Ji tik įrodo, kad organizacijos nariai prireikus yra pasirengę imtis lyderio 
vaidmens ir atsakomybės. Šiuo požiūriu yra svarbios ir lyderystės pasidalijimo sąlygos: ja reikia pasi-
dalyti tarp asmenų, turinčių arba galinčių įgyti žinių ar kvalifikaciją, reikalingą pavestoms užduotims 
atlikti; lyderystė turi būti koordinuojama, remiantis tam tikru modeliu. Leithwood ir kt. (2006) nuro-
do, kad mokyklose veiksmingi yra šie pasidalytosios lyderystės modeliai:

•	 planuota pasidalytoji lyderystė, kai suburtos grupės nariai ne tik pasiskirsto funkcijas ir atsako-
mybę, bet ir tampa priimtų sprendimų vykdymo organizatoriais bei atstovais kitose grupėse;

•	 savaiminė pasidalytoji lyderystė, kai atsiradus būtinybei mokykloje susiburia neformalios 
lyderių grupės, siekiančios spręsti iškilusias problemas;

•	 išsireikalauta pasidalytoji lyderystė, kai vadovo priimti sprendimai neatitinka veiklos būti-
nybės, todėl susikuria iniciatyvinė grupė, išsireikalaujanti sprendimų priėmimo ir vykdy-
mo teisių. 
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Svarbu suprasti, kad universalaus pasidalytosios lyderystės modelio nėra. Vienas lyderystės pasi-
dalijimo būdas tinka vienoms mokykloms, kitose mokyklose veiksmingesni gali būti kiti būdai. Har-
greaves ir Fink (2012) požiūriu, pasidalytoji lyderystė tikrai nėra galutinis tikslas. Tik mokyklos situ-
acija ir pa(si)rinkta lyderystės pasidalijimo logika gali lemti, ar nauja veikimo praktika bus sėkminga. 

Pasidalytoji lyderystė gali būti traktuojama ir kaip organizacinė grandinė, užtikrinanti greitą 
naujovių ir pokyčių atsiradimą (Harris, 2011). Atrandant daugiau lyderystės galimybių ir padidinus 
informacijos srautą mokykloje ir už jos ribų, didėja naujų žinių kūrimo ir sistemos pertvarkos poten-
cialas. Šiuo aspektu pasidalytoji lyderystė mokykloje susilieja su sistemine lyderyste švietime ir prak-
tiškai galimi trys jos veikimo modeliai: (1) pasidalytoji lyderystė mokykloje, (2) pasidalytoji lyderystė 
tarp mokyklų, (3) pasidalytoji lyderystė už mokyklos ribų.

 1.5.3 pav.  Pasidalytosios lyderystės modelis (Harris, 2011)

Pasidalytoji lyderystė mokykloje pasireiškia: (1) funkcijų ir pareigų restruktūrizavimu, naujų 
pareigų prisiėmimu, nes struktūrų keitimas apima pareigybių aprašymų, funkcijų, statuso, lūkesčių 
ir vadovų pareigų pokyčius, suteikiančius galimybę didesniam skaičiui asmenų daryti įtaką organi-
zacijos kaitai ir prisidėti prie naujovių diegimo; (2) komandiniu darbu, sutelktu į profesinį tobulėjimą; 
(3) naujų mokymo ir mokymosi grupių sudarymu, atsakomybės suteikimu tiems, kas gali ir pajėgia, o 
ne tik tiems, kurie turi daugiausia dalykinių žinių; (4) mokinių lyderyste bei jų dalyvavimu priimant 
sprendimus, svarbius mokyklos ateičiai. Kaip pasidalijama lyderyste mokykloje, dažniausiai priklauso 
nuo mokyklos vadovo sprendimo, kurį lemia šie veiksniai (Harris, 2010): individualus požiūris į lyde-
rystę, lyderio asmenybės raidos etapas, nuomonė apie kolektyvo pasirengimą imtis didesnės atsakomy-
bės už savo veiksmus ir sprendimus. 

Lyderystės pasidalijimas tarp mokyklų sukuriamas per bendradarbiavimą, susivienijimą, tin-
klaveiką. Veikdamos tinkle, mokyklos susikuria galimybių pradėti taikyti naujus darbo metodus, kartu 
spręsti problemas, mokytis ir įgyti naujos profesinės patirties. Per tinklaveiką išryškėja šie veiksmingi 
pasidalytosios lyderystės bruožai: dėmesys mokymo tobulinimui, bendradarbiavimo ir gerų santykių 
skatinimas, kolegiškumas, pasitikėjimas ir veiksmingų ryšių palaikymas bei lyderystės atsakomybės 
išplėtimas. Hargreaves (2008) mano, kad mokyklų tinklas praplečia naujų idėjų, kuriomis gali remtis 
bet kuris tinklo narys, ratą. 
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Lyderystė už mokyklos ribų vyksta bendradarbiaujant su vietos bendruomene, įvairiomis ki-
tomis organizacijomis. Ji reiškiasi organizuojant popamokines veiklas, kuriant partnerystes, vykdant 
bendrus projektus, dalyvaujant forumuose, savanoriaujant ir pan. Lyderystės pasidalijimo už mokyk
los ribų struktūra priklauso nuo mokyklos poreikio veikti kartu ir keistis.

Svarbu pažymėti, kad daugelyje mokyklų galima visų trijų lyderystės pasidalijimo modelių der-
mė. Pasidalytosios lyderystės nevaržo jokie organizaciniai ar struktūriniai apribojimai. Kūrybiškas 
pasirinktų modelių elementų derinimas sukuria galimybes padidinti mokyklos efektyvumą, sustiprin-
ti bendradarbiavimą, leidžiantį visiems, dalyvaujantiems pasidalijimo procesuose, patenkinti saviraiš-
kos poreikį ir greičiau kartu pasiekti mokyklos tikslus, orientuotus į mokinių mokymosi sėkmę. 

Apibendrinant aptartų lyderystės teorijų projekcijas švietime reikia pažymėti, kad kiekviena iš jų 
išskiria tam tikrus lyderystės aspektus, reikšmingus svarbiausiam mokyklos veiklos tikslui – mokinių 
mokymosi sėkmei – pasiekti.

Transformacinės lyderystės modelis atskleidžia, kaip lyderis nustato kryptį ir veda mokyklą po-
kyčių keliu, įkvėpdamas ir įgalindamas asmeninę ir visos organizacijos kaitą, kurdamas kaitai atvirą 
kultūrą. Pasidalytoji lyderystė įpareigoja mokytis veikti kartu, pasidalijant savąja ir įgalinant kitų lyde-
rystę, padedančią efektyviau kurti besimokančios organizacijos aplinką. Lyderystės mokymui modelis 
pabrėžia tiesioginę direktoriaus atsakomybę už ugdymo kokybę, prioritetą teikiant mokinių mokymo-
si rezultatams ir jiems pasiekti reikalingam mokytojų profesinio meistriškumo valdymui. 

Galima teigti, kad logiška lyderystės mokymui tąsa mokykloje, besirengiančioje ateičiai, gali būti 
lyderystė mokymuisi, apimanti ne tik aptartus įvairios lyderystės raiškos požymius, bet pripažįstama 
kaip išskirtinė mokyklos bendruomenės ypatybė, atsiskleidžianti, kai mokinių mokymą keičia jų mo-
kymasis. Lyderystės mokymuisi modelio svarbiausios ypatybės aptariamos kitoje šios knygos dalyje. 
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2.1.	 Lyderystės mokymuisi žingsniai

Naujosios lyderystės teorijos pripažįsta, kad lyderiu organizacijoje gali būti kiekvienas, uždegan-
tis savo idėjomis, pasiryžtantis permainoms ir vedantis paskui save kitus. Lyderystė mokymuisi – tai 
pasidalytosios lyderystės švietime pasekmė, įrodanti, kad ne tik mokyklos direktorius ar viduriniosios 
grandies vadovai, bet kiekvienas mokyklos bendruomenės narys gali veikti kaip lyderis, vedantis mo-
kyklos vizijos – ateities mokymosi – link.

Mokykloje, kurioje plėtojama lyderystė mokymuisi, svarbiausias bendruomenės uždavinys, kaip 
teigia Frost, MacBeath, Swaffield,Waterhouse (2008), – suprasti mokymosi ir lyderystės ryšį ir stiprinti 
šį supratimą kasdienėse mokyklos veiklose. Lyderystės ir mokymosi sąsajas paaiškina du vienas kitą 
papildantys požiūriai, aiškinantys mokymosi procesą, – konceptualusis ir praktinis. 

Konceptualusis požiūris remiasi teorijomis, ieškančiomis atsakymų į klausimus apie mokymosi 
prigimtį: kaip mokiniai mokosi? kas skatina arba stabdo mokinio intelektinį ir emocinį vystymąsi? 
kaip keičiasi mokymosi procesas skirtingais amžiaus tarpsniais? ir pan. Praktinis požiūris apibrėžia, 
kokias sistemas ir struktūras mokykla taiko, siekdama mokymosi rezultatų. Mokymosi erdvių dizai-
nas, klasės aplinka, mokymo priemonės, mokytojo didaktinė sistema, mokymosi rezultatų patikra 
(testai, baigiamieji egzaminai) skirti mokymosi procesui organizuoti. Tačiau ar šie įrankiai padeda 
pasiekti užsibrėžtą tikslą? Į pažangą orientuotos mokyklos nuolat sprendžia, kaip efektyviai derinti 
abu požiūrius, nuolatos pasitikrina, ar sukurtos struktūros ir vykdomos veiklos neriboja net tik vaikų 
mokymosi, bet ir mokytojų tobulėjimo. Be to, jos savęs klausia, kodėl dalis mokinių ir mokytojų prii-
ma sprendimą daryti tik tai, kas jiems liepiama, ir nieko daugiau? 

Atsakymą ir sprendimus padeda rasti lyderystė, kurią Frost ir kt. (2008) apibūdina trimis moky-
klos bendruomenės žingsniais: sujungti, išplėsti ir priimti iššūkį.

Sujungti reiškia pasiryžti veikti, derinant konceptualųjį ir praktinį požiūrį į mokymąsi. Šiame 
etape svarbu surasti ryšius tarp vaikų ir suaugusiųjų mokymosi, profesinio tobulėjimo ir organizacinio 
mokymosi. Išplėsti žingsnis reikalauja mokyklos bendruomenę plėsti savo žinojimo ribas skirtingais 
būdais ir priemonėmis. Žengdama žingsnį, reikalaujantį priimti iššūkį, mokykla įsipareigoja nuolatos 
klausti ir tikrinti, kas žinoma, kaip jaučiamasi, kas ir kodėl daroma, kad gerėtų mokymosi rezultatai.

Lyderystė mokymuisi skelbia, kad kiekvienas mokyklos bendruomenės narys – mokinys, mo-
kytojas, vadovas, tėvas – yra besimokantysis, ir mokykla, kaip sistema, taip pat yra besimokančioji 
(Frost ir kt., 2008). Ši lyderystė ypatingą dėmesį skiria galimybėms mokytis, mokymosi pasiekimams 
ir patirtims, asmenybės brandai ir nuolatinei mokymosi pažangai. Lyderystės mokymuisi pagrindas –
aiškus sutarimas, kuo mokiniai turi būti baigę mokyklą, projektuoja tikslą, ką mokiniams reikia daryti 
ir ką jie turi išmanyti, kad būtų pasiekti mokymosi tikslai tapsmo lygmeniu (Stoll, Fink, Earl, 2003). 
Lyderystės mokymuisi raiška mokykloje priklauso nuo daugelio dalykų, tačiau lemiamas veiksnys yra 
mokyklos direktoriaus įsipareigojimas įkvėpti ir organizuoti visų mokymąsi. 
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2.2.	 Mokyklos vadovas ir mokytojas kaip lyderiai mokymuisi:  
sąlyčio taškai

Kaip minėta pirmame skyriuje, optimaliausias sąlygas lyderystės raiškai švietimo organizacijo-
je sukuria besimokančios organizacijos modelis. Transformacinės ir pasidalytosios lyderystės teori-
jos pabrėžia vadovo lyderystės, skatinančios pasekėjų augimą mokantis, fenomeną. Tačiau lyderystei 
mokymuisi to nepakanka, nes ji į lyderystės sampratą integruoja tikslą, išreiškiantį esminę mokyklos 
paskirtį ir reikalaujantį inicijuoti, vystyti, katalizuoti veiklas ir priemones, darančias poveikį mokinių 
mokymuisi. Jas mokykloje, žengiančioje visus tris žingsnius lyderystės mokymuisi link, kartu kuria ir 
įgyvendina mokyklos direktorius ir mokytojai, nebijantys imtis atsakomybės už naują kokybę ir atlie-
kantys ne tik įprastus savo vaidmenis.

Siekiant įtvirtinti lyderystę mokymuisi mokykloje, direktoriui, kaip organizacijos lyderiui, reikia 
atrasti, kaip visoms suinteresuotoms pusėms padėti suvokti mokyklos veiklų visumą ir pamatyti joje 
vykstančių labai skirtingų mokymosi procesų sąsajas bei suvienyti visus dėl bendro tikslo – sėkmingo 
mokinių mokymosi.

Paieškos, kaip suvienyti mokyklos bendruomenę: mokinius, mokytojus, pagalbinį personalą, tė-
vus, ir jos ateitį matyti dar platesnės bendruomenės, t. y. visuomenės, kontekste, yra iššūkis mokyklos 
vadovui, tačiau tai jo, kaip lyderio, mokymosi prielaida ir paskata. Šis mokymasis yra kompleksinis, 
siejantis kelias perspektyvas: mokymąsi apie mokymąsi, mokymąsi suderinti įvairių suinteresuotų pu-
sių interesus ir požiūrius, mokymąsi įžvelgti ir modeliuoti vadovaujamos organizacijos ateities pers-
pektyvas (Stoll, Fink, Earl, 2003), tiesiogiai susijusias su svarbiausia mokyklos misija – sėkmingu mo-
kinių mokymusi.

Galima sutikti, kad lyderystė gali būti antraeilis dalykas, palyginti su tuo, kas vyksta klasėje (Ci-
bulskas, Žydžiūnaitė, 2012): yra nemažai mokyklų efektyvumo tyrimų, patvirtinančių, kad mokyklų 
vadovų lyderystės poveikis mokinių mokymosi rezultatams yra vidutinis (Hattie, 2012). Galima daryti 
prielaidą, kad šių mokyklų vadovai daugiau veikė kaip lyderiai mokymui (žr. apie lyderystę mokymui 
ankstesniame skyriuje), o ne buvo vadovai, kuriantys mokymosi procesus mokinių mokymui.

Reikia pripažinti, kad vadovo lyderystės, orientuotos tik į tiesioginį mokymo kokybės valdymą, 
nepakanka šiuolaikinės mokyklos, veikiančios sudėtingoje ir nuolat besikeičiančioje aplinkoje, pažan-
gai. Jai reikalinga lyderių mokymuisi, direktoriaus ir mokytojų, veikiančių skirtingais – mokyklos ir 
pamokos – lygmenimis, sąjunga. Mokyklos direktorius pirmiausia turi veikti kaip lyderis mokyto-
jų mokymuisi ir siekti sukurti tokias sąlygas, kad kiekvienas mokytojas galėtų tapti savo asmeninio 
ir profesinio mokymosi lyderiu, kitaip tariant, taptų įgalintu mokytoju (Wise, Bradshaw, Cartwrigh, 
2012), įkvepiančiu savo mokinius mokytis.

Mokyklos direktorius – lyderis mokymuisi. Lyderystė mokymuisi remiasi prielaida, kad mo-
kyklos vadovai remia ir skatina mokinių ir mokytojų mokymąsi tik tada, kai patys turi gilų ir kritišką 
supratimą apie mokymosi procesus. Tačiau ši prielaida iš dalies yra klaidinga.

Jei mokykloje dominuoja besimokančios organizacijos kultūra ir sėkmingai funkcionuoja dar-
buotojų mokymosi rato ir praktinės veiklos erdvių jungtis, tai mokyklos direktoriui nėra būtinybės la-
bai giliai išmanyti ugdymo programos turinį ir visas mokytojų veiklas klasėje. Busher ir Harris (2000) 
teigia, kad mokyklų vadovai, gerai išmanantys bendrą mokymosi ir mokymo veiklą bei andragogikos 
principus, geba įvertinti ugdymo efektyvumą ir laiku suteikti reikiamą paramą mokytojams, tiesiogiai 
nekontroliuodami pamokos kokybės. Remdami ir skatindami mokytojų mokymąsi, jie užtikrina mo-
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kinių mokymosi pažangą, kaip pagrindinį mokyklos veiklos tikslą. Šiuo atveju ima veikti besimokan-
čios organizacijos sisteminė logika.

Jos kūrėjas (Senge, 1990, p. 340) teigia, kad „vadovai yra atsakingi už sukūrimą organizacijų, 
kuriose žmonės nuolatos plėstų savo sugebėjimus, grynintų viziją ir tobulintų bendrus idėjinius mo-
delius – kitaip tariant, vadovai atsako už visų organizacijos narių mokymąsi“. Kurdamas bendrą mo-
kytojų mokymosi erdvę, direktorius mokykloje taiko vadybines priemones (kolektyvią veiklą, ben-
drą atsakomybę), sudaro įgalinančias dirbti drauge sąlygas, kur kiekvienam darbuotojui konkretus jo 
vaidmuo teikia pasitenkinimą, todėl padeda sėkmingai siekti bendro tikslo. Kolektyvinio mokymosi, 
dėl kurio visi mokytojai gali produktyviai spręsti problemas, svarbias mokinių mokymuisi, ir tobulinti 
savo profesinio mokymosi meistriškumą, kūrimas ir palaikymas reikalauja direktorių nuolatos būti 
įkvepiančiu mokytis lyderiu.

Pasak Senge ir kt. (2000), tokios mokyklos vadovo savybės kaip intelektas, moralė ir meistrišku-
mas yra prielaida pereiti nuo vadovavimo, kaip vadybos, prie vadovavimo, kaip lyderystės, įkvepian-
čios ir įgalinančios kitus bendruomenės narius, visų pirma mokytojus, būti ne tik besimokančiaisiais, 
bet ir lyderiais mokymuisi.

Mokytojas kaip lyderis mokymuisi. Įgalinto mokytojo lyderystė pirmiausia siejasi su jo paties 
mokymosi procesų pažinimu, savęs motyvavimu mokytis ir tokios pat savo mokinių lyderystės moky-
muisi gebėjimų ugdymu. Mokomi įgalinto mokytojo lyderio, mokiniai išmoksta pažinti save, mokytis 
ir kelti ambicingus gyvenimo tikslus, ieškoti prasmės ir nebijoti imtis atsakomybės, kas daro tiesioginę 
įtaką mokinių pasiekimams ir pažangai.

Būtinas mokytojo, kaip lyderio mokymuisi, požymis yra jo veikla už klasės ir mokomojo dalyko 
ribų. Mokytojas lyderis veikia bent jau mokyklos lygmeniu (Wise, Bradshaw, Cartwrigh, 2012). Iš tiesų 
reikia pripažinti, kad mokytojas yra lyderis kitų mokymuisi tiek, kiek jo veiklos, orientuotos į profe-
sinio meistriškumo vystymą, mokyklos tobulinimą, yra įtraukiančios ir įgalinančios kitus mokymosi 
procesų ir aplinkų kūrėjus ir dalyvius. Analizuojant mokytojo lyderystę, svarbu atsiriboti nuo jo, kaip 
dalyko specialisto, veiklos ir rasti atsakymus į klausimus, kaip pasireiškia mokytojo lyderystė mokyklo-
je? kokie vaidmenys, formos, būdai būdingi mokytojo, lyderio mokymuisi, veiklai?	

Mokytojo lyderystė už klasės ribų pirmiausia gali pasireikšti kaip mentorystės veikla su jaunais, 
patirtį dar tik kaupiančiais mokytojais. Kita, labiau įprasta, mokytojo lyderystės forma – dalyvavimas 
mokyklos savivaldos struktūrose, mokytojų darbo grupėse ir komitetuose, kur sprendžiami mokinių 
mokymo ir mokymosi, kitų mokyklos veiklų tobulinimo klausimai. Sudėtingesnė mokytojo lyderys-
tės raiškos forma – buvimas ugdymo pokyčių agentu ir iniciatoriumi (Pellicer ir Anderson, 1995), 
veikiančiu su įvairiais suinteresuotais asmenimis tam, kad būtų tobulinama ugdymo programa, už-
tikrinanti tvarų mokinių mokymąsi. Ir mentorystė, ir dalyvavimas savivaldos struktūrose, ir pokyčių 
agento vaidmuo grindžiamas transformacinės lyderystės nuostatomis.

Kita grupė veiklų, arba vaidmenys, kuriuos atlieka mokytojas lyderis, yra mokyklos, kaip besimo-
kančios organizacijos, atributai, turintys tiesioginį ryšį su lyderystės mokymui raiška. Mokytojas gali 
veikti kaip ugdymo programos specialistas (angl. curriculum specialist), mokymo specialistas (angl. 
instructional specialist), pagalbininkas klasėje (angl. classroom supporter). Šių vaidmenų atlikėjų dė-
mesio centre yra ugdymo turinio ir didaktinių scenarijų tobulinimo sprendimai, su pamoka ir darbu 
klasėje susijęs kolegų instruktavimas ir mokymas, peraugantis į jų savarankišką mokymąsi ir lyderystę.

Dar viena mokytojo lyderio vaidmenų grupė yra pasidalytosios lyderystės mokykloje rezultatas. 
Jis svarbus ir pasidalytosios lyderystės raiškai, ir besimokančios organizacijos kultūrai stiprinti. Tai 
mokymo pagalbininko (angl. learning facilitator), išteklių tiekėjo (angl. resource provider), mokytojo 
naudotis duomenimis (angl. data coach) (Harrison, Killion, 2007) vaidmenys.
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Mokytojas, kaip lyderis mokymuisi, kartu su asmenine atsakomybe už savo mokinių mokymąsi 
imasi ir kolektyvinės atsakomybės už kitų mokyklos mokinių mokymosi tobulinimą. Todėl jis nuolat 
mokosi iš profesinės veiklos praktikos, bendradarbiauja, keičiasi patirtimi ir atradimais su kolegomis, 
t. y. dalydamasis kuria kolegoms mokymosi situacijas, praturtina jų mokymosi aplinkas. Lyderis mo-
kymuisi, veikdamas kolegų labui, paskatina ir mokyklos lygmens pokyčius, reikalaujančius naujų žinių 
ir gebėjimų, naujos veikimo ir mokymosi drauge kultūros.

Ši mokytojo, lyderio mokymuisi, vaidmenų gausa ir įvairovė atskleidžia, kokia įvairialypė ir kom-
pleksinė gali būti lyderystė mokykloje. Ji taip pat parodo, kaip lyderystė mokymuisi pajėgi į bendrą 
sistemą susieti lyderystės mokymui, transformacinės ir pasidalytosios lyderystės idėjas, sustiprindama 
mokyklos vadovo, kaip organizacijos lyderio, iniciatyvas gerinti mokinių mokymosi pasiekimus.

2.3.	 Lyderystės mokymuisi modelis: esminės projekcijos ir dimensijos

Kiekviena veikla mokykloje iš esmės yra skirta mokinių mokymuisi ar siekiams jį gerinti. Tiks-
lingai susiejant skirtingais lygmenimis veikiančių lyderių iniciatyvas dėl mokinių mokymosi pažan-
gos, įmanoma efektyviai valdyti ir tobulinti ugdymą ir pasiekti puikių rezultatų. Integruoto lyderių 
veikimo principais grindžiamas Swaffield ir MacBeath (2009) lyderystės modelis, kurio penkios di-
mensijos: (1) dėmesys mokymuisi, (2) pasidalytoji lyderystė, (3) dialogas, (4) atskaitomybė ir (5) sąlygos 
mokytis – apima mokyklos, kaip besimokančios organizacijos, darbuotojų mokymąsi ir lyderystę mo-
kinių mokymuisi (žr. 2.3.1 pav.). 

 2.3.1 pav.  Integruotas penkių principų lyderystės mokymuisi modelis  
(pagal Swaffield ir MacBeatch, 2009)
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2.3.1.	 Bendri tikslai ir įsipareigojimai

Ieškant atsakymo į klausimą, kaip reiškiasi lyderystė mokymuisi mokykloje, Swaffield ir  
MacBeath (2009) modelio dimensijas prasminga papildyti bendrų tikslų ir įsipareigojimų dimensija, 
integruojančia direktoriaus transformacinę lyderystę kaip jėgą, vienijančią mokyklos bendruomenę 
veikti dėl pagrindinio mokyklos tikslo – sėkmingo mokinių mokymosi.

Organizacijos vystymosi perspektyva yra pagrindinis vadovo lyderio rūpestis. Klausimai, kur mes 
norime judėti, kokie norime būti, kas yra itin svarbu ir reikšminga mūsų organizacijai, kaip įveiksime 
tą atstumą – nuo esamo prie geidžiamo, nuolat kirba jo galvoje ir yra svarstomi kartu su kitais organi-
zacijos nariais.

Organizacijos vizija yra labai abstrakti kategorija. Mokyklos atveju vizija gali pateikti ateities 
visuomenės piliečio vaizdinį, t.  y. modeliuoti jo pažiūrų ir vertybių sistemą, kompetencijų ir gebė-
jimų struktūrą, numatyti būsimus socialinius vaidmenis ir pan. Tokios vizijos kūrėjams reikia gebė-
ti prognozuoti ateitį, kurioje veiks jų mokyklų abiturientai, gebėti skenuoti dinamišką aplinką, sekti 
technologinę pažangą, visuomenės socialinių struktūrų pokyčius, modeliuoti ugdymo sąlygas, moty-
vuojančias mokinius kaupti žinias ir ugdytis kompetencijas ateičiai (Simonaitienė, 2007). Mokyklos 
direktoriaus, kaip lyderio, įkvepiančio kaitai, uždavinys – suburti bendruomenę ne formaliems susiti-
kimams, bet giluminei diskusijai ir susitarimams, kuriais tikima ir kuriuos privalu įgyvendinti kartu.

Todėl antrasis, ne mažiau svarbus, mokyklos vadovo rūpestis yra susijęs su pasidalytąja lyderyste. 
Mokyklos direktoriui turi rūpėti visų dalyvavimas kuriant organizacijos vystymosi perspektyvą, t. y. 
nustatant ateities tikslus. Pasak Senge (1994, 2000, 2008), esminės organizacijos idėjos neatsiranda iš 
niekur – jas sukuria ir įvardija žmonės. Vizija ir veiklos inovacijos gali būti nuleidžiamos iš viršaus, ta-
čiau tokiu atveju sunku tikėtis, kad organizacijos nariai bus tikri jų įgyvendintojai. Lyderis, tikintis pa-
sidalytąja lyderyste, ateities kūrimo funkciją deleguoja kiekvienam organizacijos nariui, jaučiančiam, 
kad gali įnešti indėlį į bendrą veiklą. Būtent mokyklos direktorius privalo paaiškinti bendruomenės 
nariams puoselėjamas vertybes ir įkvėpti įgyvendinti viziją (Lambert, 2011). Pasak Senge ir kt. (2008), 
kuriant bendrą viziją, kartu sukuriamas ir bendro įsipareigojimo jausmas, nes „žmonės piešia ateitį, 
kurią nori sukurti drauge, kartu su vertybėmis, kurios, jos siekiant, bus svarbios, ir tikslais, kuriuos 
tikisi pasiekti pakeliui“ (p. 80). Svarbu pažymėti, kad organizacija, nuolatos nekurianti bendros vizijos, 
negali aiškiai suformuluoti savo veiklos tikslų, kurie yra stiprus veiklos stimulas ir katalizatorius.

Lyderystė mokymuisi abstrakčią tikslo sampratą užpildo specifiniu turiniu. Ji kalba apie indivi-
dualias mokinių galimybes įgyti patirties, siekti savo tikslų, asmenybės brandos ir nuolatinės pažangos. 
Ši lyderystė pripažįsta, kad mokymosi sėkmė priklauso nuo efektyvios socialinių, emocinių ir kogni-
tyvinių procesų sąveikos, o mokymosi veiksmingumas yra jautrus mokymo būdų įvairovei ir moky-
mosi kontekstui. Lyderiai mokymuisi dėmesį skiria viskam, kas daro tiesioginę įtaką mokinių ir visos 
mokytojų bendruomenės mokymuisi: ugdymo turiniui, mokymo ir mokymosi bei vertinimo metodams, 
mokymo tobulinimo veiksmų organizavimo formoms ir modeliams.

Kaip minėta, jokie tikslai nebus pasiekti be bendro įsipareigojimo, prasidedančio tikslų formu-
lavimo etapu. Todėl lyderystės mokymuisi atveju mokyklos direktoriui svarbu, kad visi mokytojai, 
mokiniai ir jų tėvai imtųsi asmeninės atsakomybės už mokymosi pažangos siekį. Svarbu nepamiršti, 
kad, prisiėmus įsipareigojimą siekti bendrų tikslų, iš karto prasideda ir visų mokymasis, nes išgyvena-
mos situacijos, derinančios bendros ateities veiklos supratimą (Marcum, 2006), o individo mąstymas 
orientuojamas į bendrą tikslą (Christensen, Hansen, 1996; Senge, 1990, 2000). Visų įsitraukimas ir 
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patikėjimas tikslais pažadina rūpinimąsi vienų kitais, pasitikėjimą, meilę ir atsidavimą darbui (No-
naka, Toyama, Konno, 2000), kas sukuria veiksmingas mokymosi situacijas, dar ir stiprinančias visų 
įtrauktųjų lyderystės gebėjimus.

2.3.2.	 Dėmesys mokymuisi ir pažangai

Swaffield ir MacBeath (2009) modelyje pirmiausia pabrėžiamas lyderių dėmesys mokymuisi. 
Modelio lyderystės mokymuisi dimensija atskleidžia mokymąsi kaip procesą, kuris yra ne tik kogni-
tyvinis, bet ir socialinis vyksmas, gimstantis per bendruomenės narių sąveiką: individo socialinės ir 
emocinės mokymosi patirtys yra neatsiejamos nuo kognityvinių. Būtent emocinės ir kognityvinės 
mokymosi patirties sąsajų kontekste išryškėja tiesioginis lyderystės ir mokymosi ryšys: motyvuotas 
mokymasis užtikrinamas didinant lyderystės raiškos galimybes. Pavyzdžiui, kai mokytojai ar moki-
niai moko vieni kitus ar padeda vieni kitiems mokytis, moralinė lyderio įtaka daro poveikį pasekėjų 
mokymosi motyvacijai, metapažinimui ir mokymuisi mokytis, lemiančiam aukštesnius mokymosi pa-
siekimus. Savaime suprantama, kad kiekviename mokymosi procese svarbiausias organizacijos lyderis 
tiesiogiai dalyvauti negali, tačiau jo pareiga – sukurti socialinę aplinką, pripažįstančią ir palaikančią 
lyderystės raišką siekti įkvėpto ir motyvuoto mokymosi.

Dėmesys mokymuisi yra besimokančios organizacijos kultūros norma. Besimokančioje organiza-
cijoje į visus sistemos žmones žiūrima kaip į besimokančiuosius, ir jie visi elgiasi kaip besimokantieji. 
Senge, McCabe, Lucas, Smith, Dutton, Kleiner (2000), tyrę mokyklų pertvarkas, nepagerinusias mokinių 
mokymosi rezultatų, teigia, kad jų nesėkmės priežastys slypi lėtai ir sunkiai besikeičiančioje mokyklos 
kultūroje. Šių mokslininkų nuomone, mokymo keitimas siekiant efektyvesnio mokymosi reikalauja iš 
esmės pertvarkyti mokyklos kultūrą. Būtent kultūros keitimas yra mokyklos lyderių tikslas, siekiant, kad 
teorinės besimokančios organizacijos nuostatos pradėtų veikti realioje mokyklos praktikoje.

Žinomas mokymosi procesų tyrėjas Petty (2008), kalbėdamas apie pokyčius, lemiančius besimo-
kančiojo pažangą ir asmenybės ūgtį, pabrėžia mokymosi kultūros valdymą. Kultūra, šio mokslininko 
nuomone, reiškia pozityvų mokančiųjų požiūrį ir įsitikinimą, ką galima pasiekti ir kaip. Mokytojai, 
siekiantys profesinių vertybių, nesijaučiantys kontroliuojami ir darantys, kas yra svarbiausia siekiant 
mokymosi pažangos, savo įsitikinimus perduoda mokiniams (Senge, 1990, p. 483).

Stiprinant lyderystės mokymuisi raišką mokykloje, svarbu atpažinti, kokios mokytojų profesinės 
vertybės įkvepia jų mokinius mokytis. Svarbiausios iš jų yra šios: domėjimasis, meistriškumo siekis ir 
kolegialumas.

Domėjimasis. Tai nuolatinė profesinės veiklos naujovių paieška, įprotis tirti ir analizuoti savo 
paties veiklą, dokumentuoti atradimus ir pastebėjimus, išbandyti naujus veikimo būdus, provokuoti 
save įtraukti į neišbandytas praktikas. Svarbu pažymėti, kad domėjimasis, mokymasis ir nuolat besi-
keičianti informacija gali kelti nerimą, tačiau nepasitikėjimas ir rizikavimas yra esminės mokymosi 
ir kaitos procesų sudėtinės dalys. Rosenholtz (1989) pastebėjo, kad mokytojai, dirbantys mokyklose, 
kuriose vyrauja „mokymusi praturtinti“ profesinės veiklos įpročiai, ne tik geriau atlieka savo darbą, 
bet ir įgyja daugiau pasitikėjimo. Mokyklos direktoriui, keičiančiam mokymosi kultūrą mokykloje ir 
įkvepiančiam mokytojų bendruomenę būti lyderiais mokymuisi, svarbu nepamiršti ir šios švietimo 
pokyčių ir lyderystės specialisto Fullan (1998) įžvalgos: „Juo labiau asmuo pripranta valdyti nežino-
mus kintamuosius, juo geriau jis supras, kad prieš įvykstant kūrybiškiems atradimams visada egzistuo-
ja migloto mąstymo periodai, sumaištis, tyrinėjimai, bandymai ir stresas“ (p. 34). Gebėjimas valdyti 
savo profesinės veiklos pokyčius tiesiogiai siejasi ir su kita profesine vertybe – meistriškumo siekiu.
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Meistriškumo siekis. Žmonės turi praktiškai įsisavinti naujas idėjas ir įgūdžius, ne tik apie juos 
mąstyti. Meistriškumas ir profesionalumas daro akivaizdžią įtaką profesinei veiklai, tačiau kartu jie 
yra ir priemonės siekti gilesnio suvokimo. Štai kaip asmeninio meistriškumo plėtojimą ir jo reikšmę 
apibūdina Senge (1990, p. 142): „Žmonės, pasižymintys dideliu asmeniniu meistriškumu, gyvena nuo-
latos mokydamiesi. Asmeninis meistriškumas nėra dalykas, kurį vieną kartą įgyji visiems laikams. Tai 
procesas. Tai viso gyvenimo įsipareigojimas. Žmonės, pasižymintys dideliu asmeniniu meistriškumu, 
puikiai suvokia savo neišsilavinimą, nekompetenciją, būtinas tobulėjimo sritis.“

Apmąstant lyderystės ir profesinio meistriškumo sąsajas, svarbu nepamiršti, kad pasekėjai, ne-
svarbu, ar tai bus mokyklos vadovo ir mokytojų, ar mokytojo ir mokinių santykiai, iš lyderio laukia ne 
tik įkvepiančių idėjų, kvietimo jas kartu įgyvendinti, bet ir meistriškos pagalbos įveikiant sunkumus, 
kurie neišvengiami mokantis individualiai ar kartu su kolegomis.

Kolegialumas yra būtina terpė efektyviam mokymuisi. Mokydamasis žmogus siekia pažinti 
aplinką, ieško naujų žinių, bando jas pritaikyti savo veikloje; kurdamas planą, kaip tai padaryti, eks-
perimentuoja, įsivertina mokymosi procesą (Myers, 2008). Individualus mokymasis padeda atskleisti 
kiekvieno individo intelektines galias, unikalią patirtį, yra neišsenkantis jo naujų galimybių ir spren-
dimų šaltinis. Tačiau reikia pripažinti, kad organizacijos veiklos tobulinimo atžvilgiu reikšmingos yra 
tokio mokymosi ribos: tobulėjant individualiai, iš kitų, pavyzdžiui, iš mokyklos kolegų, neperimamos 
žinios, kurios gali būti svarbios, priimant esminius organizacijos sprendimus.

Dėl bendro dalykų išmanymo, kaip ir susitarimų, kuriais grindžiami pagrindiniai organizacijos 
ateities tikslai, reikalingas kolegialus mokymasis. Jo skiriamieji bruožai – bendras naujų žinių įsisa-
vinimas, besimokančiųjų atvirumas, komunikacija ir kartu prisiimta atsakomybė už mokymosi re-
zultatus. Kolegialus mokymasis organizacijoje, vykstantis socialinės sąveikos metu, yra dinamiškas 
procesas, kuriantis naujas išreikštas ir neišreikštas žinias, stiprinantis veikimo kartu prasmę, turintis 
sinergijos efektą (Cross, Armstrong, 2008). Būtent kolegialaus mokymosi dimensija lyderiams leidžia 
atrasti papildomų galimybių didinti mokymosi efektyvumą. Ji mokymąsi „perkelia“ iš individualios 
minties lygmens į socialinės sąveikos sferą (Cook, Brown, 1999), kuri yra terpė bet kurio lygmens ly-
derystės raiškai mokyklos pažangos labui.

Dėmesys mokymosi pažangai yra knygos autorių įtrauktas kaip lyderystės mokymuisi raiškos 
požymis. Pažangos akcentavimas demonstruoja besimokančiųjų suinteresuotumą ir paskatas judėti į 
tobulesnį būvį, į siekiamą rezultatą, paaiškina visų organizacijos narių nuolatinio mokymosi prasmę ir 
tikslą, nurodo bendro mokymosi gaires ir orientyrus. Jis leidžia tiksliau apibrėžti kriterijus ir rodiklius, 
kuriais vadovaujantis bus matuojamas pokytis ir tikslų pasiekimas.

Pažanga, kaip pokytis judant užsibrėžtų tikslų ir siekiamų rezultatų link, sietina ne tik su mokyk
los, kaip organizacijos, pasiekimais. Pažangos akcentas labai svarbus kalbant apie mokinių mokymąsi, 
jų asmenybės brandą, sėkmingo mokymosi patirtį. Pažangos kriterijus leidžia matuoti ir vertinti per 
tam tikrą laiką mokinio pasiektą lygį, atsižvelgiant į ugdymo programose numatytus reikalavimus, 
asmenines raidos galimybes bei optimalų mokymosi tempą. Vadovavimasis asmeninės pažangos kri-
terijais reiškia, kad kiekvieno mokinio mokymosi pasiekimai vertinami atsižvelgiant ne vien į apibrėž-
tus programinius ugdymo tikslus, bet ir į asmenines kiekvieno mokinio galias, mokantis jam tinkamu 
tempu, netrikdomu kitų mokinių pasiekimų lygio.

Dėmesys ne tik mokymuisi, kaip nenutrūkstamam veiksmui, bet ir pažangai sukuria prielaidas 
besimokančiajam suvokti save kaip asmenybę, džiaugtis savo pasiekimais ir kantriai įveikti nesėkmes, 
neprarandant tikėjimo, kad pavyks. Esant tokioms sąlygoms, besimokantieji, nesvarbu, ar jie yra mo-
kiniai, ar mokytojai, priima naujus mokymosi iššūkius kaip kelią į tobulėjimą, pasitiki savo jėgomis, 
tačiau kartu supranta ir realiai vertina savo galimybes, kurioms didinti reikalingas lyderio mokymuisi 
postūmis, sukuriant įkvepiančias įveikti mokymosi sunkumus ir iššūkius sąlygas.
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2.3.3.	 Sąlygos mokytis

Ši lyderystės mokymuisi modelio dimensija apima ne tiek fizines mokymosi sąlygas, kiek ben-
dradarbiavimo ir pažangos kultūros puoselėjimą mokyklos bendruomenėje. Šioje kultūroje ypatingas 
dėmesys skiriamas mokytojo mokymuisi, todėl mokyklos vadovui, kaip lyderiui mokymuisi, tenka 
iššūkis sukurti tokias sąlygas, kurios leistų mokytojams jaustis laisvai, kurti, reflektuoti savo patirtį ir 
ją aptarti kolegialaus mokymosi aplinkose.

Aptariant mokytojų mokymosi sąlygų kūrimą, svarbu nepamiršti, kad asmenų mokymasis or-
ganizacijose yra labiau socialinis, o ne individualus reiškinys (Simon, 2003). Ką asmuo išmoksta, pir-
miausia priklauso nuo to, ką jau moka (arba kuo tiki) kiti organizacijos nariai ir kokia informacija 
pasiekiama organizacijos aplinkoje. Pasak Black ir Wiliam (2009), kuriant sąlygas mokytis, reikia at-
sižvelgti į asmens požiūrį į žinias ir mokymąsi (asmeninę epistemologiją), mokymosi aplinkos para-
metrus, besimokančiojo kognityvines funkcijas, patirtį, įsitikinimus, požiūrius, motyvaciją, turimas 
žinias apie mokymosi užduotį bei veikimo strategijas. Užduoties sąlygos siejamos su laiko, priemonių 
ištekliais, prieinamais besimokančiajam, arba su tam tikrais apribojimais, egzistuojančiais jo aplinkoje.

Analizuodamas mokyklą kaip besimokančią organizaciją, Senge (2000) pabrėžia ne mokinių, 
o visos mokyklos mokymosi sąlygas. Kuriant palankias sąlygas mokytis, būtina nuolatinio tobulėji-
mo nuostata: besimokančioje organizacijoje tvyro teigiamas mokymosi klimatas, kiekviena užduotis 
vertinama kaip galimybė mokytis, mokomasi iš sėkmės ir nesėkmės, nes leidžiama eksperimentuoti, 
tirti savo praktiką ir mokytis iš patirties. Mokytojams galima rizikuoti ir klysti, klaidas vertinti kaip 
mokymosi galimybę. Mokyklose, kur mokosi mokytojai, daug drąsiau generuojamos naujos idėjos, 
diegiamos naujovės, ryžtamasi pokyčiams. Pedagogų mokymasis padeda įterpti naujų žinių į jau esa-
mą organizacijos kultūrinę terpę arba iš esmės keičia pačią mokyklos kultūrą, kas svarbu, kaip minėta 
anksčiau, norint užtikrinti efektyvų mokinių mokymąsi ir aukštesnius jų rezultatus.

Reikia pripažinti, kad mokytojus rengiančios aukštosios mokyklos negali suteikti tiek baigtinių 
žinių ir gebėjimų, kad jų pakaktų visai profesinei karjerai. Dinamiška šiandieninė mokyklos aplinka iš 
mokytojų reikalauja nuolatinio žinių ir gebėjimų atnaujinimo, todėl, siekiant efektyvaus mokinių mo-
kymosi, būtinai reikia sąlygų ir nuolatiniam mokytojų profesinių gebėjimų lavinimui, mokymo veiklai 
svarbių kompetencijų plėtotei kasdienėje darbo aplinkoje.

Vadovų lyderystė mokymuisi turi palaikyti ir skatinti mokytojų mokymąsi per veiklą, refleksiją, 
savo veiklos tyrimą. Direktoriui privalu drąsinti mokytojus eksperimentuoti, diegti naujoves. Mokyto-
jai turi jausti „leidimą“ suklysti, nes besimokančioje organizacijoje klaidos išnaudojamos kaip moky-
mosi galimybė. Mokytojų mokymuisi kuriama saugi ir patikima aplinka įgalina visus rizikuoti, įveikti 
nesėkmes ir palankiai priimti iššūkius.

Kaip būtiną sąlygą mokymuisi svarbu įvertinti kiekvieno mokytojo galimybę reflektuoti savo mo-
kymosi prigimtį (būdą), gebėjimus ir procesą. Mokytojai dažniausiai ir daugiausia gilinasi į mokinių 
mokymosi būdus ir ypatumus, tačiau ir jiems, kaip besimokantiesiems, reikalinga parama bei palaiky-
mas, todėl mokyklos vadovo lyderystė mokymuisi apima visą organizaciją, neišskirdama suaugusiųjų.

Kiekvienas žmogus protauja skirtingai, todėl, organizuojant mokymąsi, būtinos skirtingos stra-
tegijos (Merriam, Caffarella, Baumgartner, 2007). Kai kurie suaugusiųjų ir vaikų mokymosi būdai 
sutampa, tačiau esama ir skirtumų. Suaugusieji linkę mokytis tikslingai – susidūrę su konkrečiomis 
problemomis, kurioms išspręsti pritrūkstama žinių. Suaugę besimokantieji remiasi savo patirtimi, nuo 
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kurios priklauso pasiryžimas mokytis; jie yra savarankiški ir geba kurti savą mokymosi aplinką, tačiau 
mokykloje, siekiant bendrai sutartų ugdymo tikslų, reikalingas įkvepiantis vadovavimas, tiksliau sa-
kant, – lyderystė mokytojų mokymuisi.

Remdamasi suaugusiųjų mokymosi principais, Moore (1988, cit. pagal Stoll, Fink, 1996, p. 154–
155) nurodo vadovams mokytojų mokymosi skatinimo ir palaikymo gaires:

•	 sudaryti galimybę bendradarbiauti, dalyvauti „nustatant diagnozę“, priimant sprendimus, 
planuojant, įgyvendinant ir įvertinant personalo ugdymą;

•	 padėti mokytojams numatyti savo kryptį ir tikslus, profesionaliai tenkinti jų poreikius;

•	 besimokančiųjų patirtimi pasinaudoti kaip starto aikštele;

•	 skatinti mokytojus dalyvauti aptariant mokymosi metodus ir kuriant mokytis palankią 
aplinką;

•	 skatinti kritinį, refleksyvų mąstymą, padedantį besimokantiems mokytojams tirti kultūri-
nes ir organizacines nuostatas bei savo veiklą;

•	 skatinti mokytis veiklos, sudaryti sąlygas priimti sprendimus ir planuoti strategiją;

•	 raginti kelti ir spręsti problemas, kaip galima artimesnes konkrečioms besimokančio mo-
kytojo problemoms;

•	 kurti pagarbos klimatą, sudaryti sąlygas bendrauti mažoms grupelėms, aprūpinti patogiais 
baldais ir, žinoma, maisto produktais.

Vadovavimas mokyklai gali arba padėti, arba kenkti mokytojų mokymuisi. Vadovo iniciatyvos 
gali atskirti mokytojus arba vienyti juos, sukurdamos daugiau galimybių prasmingiems darbo santy-
kiams ir kolegiškai paramai tarp mokytojų atsirasti. Šiuo atveju vadovo lyderystė, remianti mokytojų 
mokymąsi, svarbi ne tiek dėl tiesioginio poveikio mokinių ugdymo turiniui, pasiekimų vertinimui ir 
panašiems dalykams, kiek dėl to, kad sukuriama daugiau galimybių mokytojams dirbti kartu ir moky-
tis vieniems iš kitų veiklos, ieškant kelių, kaip spręsti mokinių mokymosi problemas. Mokyklos vado-
vas, kaip lyderis mokymuisi, turėtų įtraukti pedagogus, mokinius, tėvus ir kitus bendruomenės narius į 
mokymosi ciklą, susidedantį iš refleksijos, dialogo, analizės, prasmės ieškojimo, sprendimų priėmimo 
ir veiklos (Lambert, 2011).

Kuriant šį ciklą, kaip besimokančios organizacijos mokymosi erdvės ratą, lyderiui mokymuisi 
yra svarbu rasti atsakymą į klausimą, kokie instrumentai ir strategijos yra naudojami mąstymui apie 
mokymąsi ir mokymo praktiką stiprinti?

Refleksija – tai įprotis arba menas analizuoti savo veiksmus, sprendimus ir veiklos rezultatus, 
sutelkiant dėmesį į tų rezultatų siekį. Patirties apmąstymas ir analizė, arba refleksija, – svarbi analizės 
strategija ir mokytojo veiklos tobulinimo galimybė. Shön (1983), išpopuliarinusio refleksiją, nuomo-
ne, mokytojai, dirbdami klasėse, susiduria su realiomis problemomis, kurios yra vienintelės, nepakar-
tojamos ir neaprašytos jokiuose vadovėliuose. Būtent reflektuodami mokytojai pradeda formuluoti 
savo principus ir taisykles, padedančias kurti savas veiksmingas mokymo teorijas, kuriomis jie vado-
vaujasi, būdami klasėje. Todėl vadovas lyderis mokymuisi turi siekti, kad jo mokyklos mokytojai būtų 
nuolat savo veiklą apmąstantys praktikai, patys kuriantys su mokinių mokymu susijusias žinias, kurių 
taikymas skatina ir palaiko efektyvų mokinių mokymąsi.

Kita strategija – tai mokymasis per partnerystę (diadą), grupėmis ar pasinaudojant tinklais  
(žr. 2.3.3.1 pav.). Mažiausias galimas mokymosi partnerystės junginys – mokytojų pora. Mokantis 
dviese, kitas žmogus leidžia besimokančiajam pamatyti naujas perspektyvas, kurti bendrą išmanymą, 
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todėl didėja jo pasitenkinimas savo darbu, aplinka, pasitikėjimas savo kompetencija. Mokytojų moky-
mosi diadai naudojami metodai yra interaktyvūs žurnalai, instruktavimas, planų įgyvendinimo ana-
lizė, specifinių situacijų ar alternatyvų modeliavimas, atvejo studija, diskusija, interaktyvūs dialogai 
(York-Barr, Sommers, Ghere, Montie, 2006). 

 2.3.3.1 pav.  Mokymosi per partnerystę (diadą), grupėmis ar naudojantis tinklais spiralė  
(York-Barr, Sommers, Ghere, Montie, 2006)

Grupės – tai kiek didesni socialinės sąveikos dariniai, kuriuose vyksta mokymasis. Besimokan-
čiųjų kartu grupės yra nedidelės, aktyvios, pusiau savarankiškos, veikia pagal praktikos bendruomenių 
principus. Mokymasis grupėmis yra procesas, kai grupė imasi veiklos (užduoties), gauna ir reflektuoja 
grįžtamąjį ryšį, priima sprendimą išlaikyti stabilumą (seną sprendimą) arba keistis (Garavan, McCart-
hy, 2008). Veikla ir mokymasis mažomis grupėmis mokytojams leidžia bendrą išmanymą praturtinti 
įvairiomis patirtimis. Besimokančiųjų grupėse egzistuoja profesinė ir socialinė parama, išplečiamas ir 
tampa įvairesnis kolegialių ryšių tinklas (York-Barr, Sommers, Ghere, Montie, 2006).

Mokykloje, puoselėjančioje besimokančios organizacijos kultūrą, grupės yra mišrios, t. y. į jas 
įsitraukia ir mokytojai, ir mokiniai, ir mokyklos administracija. Kuo grupėse besimokantieji yra hete-
rogeniškesni, tuo daugiau yra galimybių ir išteklių kolektyviniam mokymuisi (McCarthy, 2008). Be-
simokančiųjų grupėje, jiems kartu susiejant mokymąsi ir veiklą, atsiranda įsitraukimas, motyvacija 
tobulinti bendrą veiklą, siekti bendro tikslo, dalytis atsakomybe. Organizacijoje, kurioje nuolat veikia 
besimokančiųjų grupės, gerėja darbo klimatas ir didėja kolegialumas, darbuotojai tampa vieni kitų 
ekspertais, įgyja gilesnį savo ir kitų patirties suvokimą.

Mokykloje, siekiančioje mokymo ir mokymosi tobulinimo, labai svarbu ir mokinius įtraukti į 
konkretų dialogą, svarstant, kaip tobulinti mokymą ir mokymąsi. Mokinių mintys plečia ir turtina ug-
dymo proceso analizę, jos dažnai tampa pradiniu mokymo ir mokymosi kokybės nuolatinio vertinimo 
tašku. Mokantis mažomis grupėmis naudojami šie metodai: veiklos tyrimas, to paties lygio ar tą pa-
čią užduotį vykdančių žmonių susirinkimai, veiklos rezultatų analizė, apžvalgų rengimas (York-Barr, 
Sommers, Ghere, Montie, 2006).

Didžiausi mokymosi per partnerystę dariniai yra tinklai, galintys veikti, priklausomai nuo savo 
dydžio ir paskirties, kaip praktikos bendruomenės arba praktikos tinklai. Praktikos tinkluose slypi di-
džiausias potencialas reflektyviai mokytis, tapti reflektyviais praktikais. Nonaka (1998) pažymi, kad 
mokymosi tinkle prasmė – tai asmeninių žinių, patirties atvėrimas, sudarant mokymosi galimybę ki-
tiems. Mokymasis tinkle apima besimokančiuosius, jų grupes ir sąveikas tarp jų, susipinančias į vieną 
darinį (Gubbins, MacCurtain, 2008).

Pagrindinis šio mokymosi organizacijos viduje tikslas – padėti tobulinti profesines žinias. Mo-
kymasis tinkle kartu ugdo bendruomeniškumo jausmą, pagreitina naujovių sklaidą, įgalina keitimąsi 
žiniomis ir informacija apie pokyčius profesinėje erdvėje (Cross, Armstrong, 2008). Mokantis tinkle, 



532 SKYRIUS. LYDERYSTĖS MOKYMUISI MODELIS BENDROJO UGDYMO MOKYKLOJE

suaktyvėja žinių kaita ir stiprėja ryšiai profesinėje bendruomenėje (ugdomas profesinis bendruome-
niškumas). Organizacijos nariai, mokydamiesi kartu, suvokia bendrą tikslą ir dalijasi atsakomybe už 
jo įgyvendinimą, įsisavina tas pačias kultūros vertybes, tampa mažiau priklausomi nuo išorės veiksnių. 
Mokymasis tinkle gali būti įvairių formų. Organizacijos nariai gali mažomis grupėmis diskutuoti ak-
tualiais klausimais dėl strateginių tikslų, veiklos vertinimo, vidinės komunikacijos ir pan. Mokytojai, 
atstovaujantys skirtingiems mokomiesiems dalykams, gali keistis žiniomis, kartu planuoti ir kurti eks-
pertizės metodiką arba siekti kito tikslo, leidžiančio atskleisti visą organizacijos potencialą (York-Barr, 
Sommers, Ghere, Montie, 2006).

Mokytojų ir kitų bendruomenės narių mokymasis, kaip socialinė sąveika, leidžianti reikštis ne 
tik vadovo, bet ir kiekvieno asmens iniciatyvai, mokykloje turi būti palaikoma ir skatinama per struk-
tūras – fizines ir socialines erdves, materialinius ir organizacinius mokymosi išteklius – jas vystant 
ir tobulinant taip, kad žmonės turėtų visų reikiamų išteklių: laiko, finansų, informacijos, kolegialios 
paramos ir pan.

Pirmoji išteklių grupė apima architektūrinius / erdvinius sprendimus, kitaip tariant, fizines erdves, 
kuriose galima perorganizuoti kasdienio darbo tvarką ir kurios yra skirtos bendrai veiklai, mokytojų 
kolegialiam mokymuisi, pasitarimams, sprendimų priėmimui ir t. t. Šios erdvės ir biblioteka, skaitykla 
su kompiuterizuotomis darbo vietomis turi būti aprūpintos specialia mokymosi įranga, turėti prieigą 
prie intraneto ir interneto, kad užtikrintų sklandų bendrą mokymosi procesą ir laukiamų rezultatų 
pasiekimą.

Laikas taip pat labai svarbus išteklius kalbant apie mokymosi sąlygas. Lyderystė, orientuota į 
mokymąsi, turi rasti laiko ir bendrai veiklai, ir kiekvienam individui atskirai (savos veiklos tyrimui, 
refleksijai, ugdymo naujienų studijoms ir t. t.), ir organizacijos lygiu (pavyzdžiui, renginys, skirtas su-
kauptos patirties, naujai įgytų žinių, informacijos sklaidai). Mokyklos ir visų darbuotojų darbotvarkę, 
be tradicinių ir jau rutininėmis tapusių veiklų (pamokų ir pertraukų, mokinių atliktų darbų vertinimo, 
rengimosi naujoms pamokoms ir kt.), turėtų papildyti laikas, skirtas mokymuisi ir kompetencijos plė-
totei (drauge, pavieniui, išvykstant, tiriant savo veiklą, ją apmąstant ir t. t.). Būtent mokyklos vadovas, 
kaip pagrindinis lyderis mokymuisi, turėtų skatinti asmenų ir grupių iniciatyvas, surasdamas moky-
klos bendruomenės nariams įvairių išteklių: laiko, lėšų, darbuotojų, prieigą prie mokymosi tinklų už 
mokyklos ribų (Lambert, 2011).

Mokymasis visos mokyklos lygmeniu svarbus ne tik kaip mokytojų profesinio tobulėjimo veiks-
nys, bet ir kaip būdas kritiškai analizuoti funkcionuojančias ugdymo struktūras bei politiką (angl. 
policy). Tą mokyklos lyderiams padaryti padeda inicijuojamas ir nuolat palaikomas dialogas apie mo-
kymąsi ir lyderystę.

2.3.4.	 Dialogas apie mokymąsi ir lyderystę

Bendra veikla ir ten gimstantis dialogas besimokančioje organizacijoje lyderių mokymuisi yra 
išnaudojami kaip galimybė mokytis ir tobulinti savas profesines galias, plėtoti bendrą visos mokyklos 
veiklą, siekiant svarbiausio mokyklos tikslo – sėkmingo mokinių mokymosi. Lyderystė ir dialogas, 
siekiant efektyvaus mokymosi, turi būti orientuoti į partnerystės santykių puoselėjimą, dalijimąsi idė-
jomis, paramą ir pagalbą kolegoms, bendrą veiklą. Visų mokymo(si) procese dalyvaujančių veikėjų 
suderinamumas yra pasiekiamas dalijantis vertybėmis, supratimu ir praktiniais veikimo būdais.

Dialogas, pasakYork-Barr ir kt. (2006), yra ypatinga žinojimo dalijimosi ir mąstymo terpė, skati-
nanti refleksiją ir mokymąsi, plėtojanti individų mąstymą, didinanti supratimą, sukurianti mokymosi 
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ir veikimo kartu ryšius bei galimybes. Pasak Frost ir kt. (2008), dialogas yra ypatingas pokalbis, kurio 
metu vyksta bendrų prasmių ir supratimo paieška. Dialogas per mąstymą apsaugo, kad asmuo neliktų 
su savo požiūriu ir nuomone kaip galutine, kad jo nuomonė per dialogą ir ryšį su kitais keistųsi, būtų 
atrasta naujų galimybių, kurių jis vienas galėjo net neįtarti esant. Dialogas taip pat yra būdas paneigti 
išankstines nuostatas, prielaidas ir įsitikinimus, trukdančius efektyviai mąstyti ir veikti. Dialogas atve-
ria kitas perspektyvas ir ryšius ir priveda prie naujų supratimų, įžvalgų ir sąsajų. Dialogas nereikalauja 
rasti vieną atsakymą ar vienintelį požiūrį. Dialogas yra terpė, kurioje dera skirtingos nuomonės ir 
gimsta nauja mąstymo kokybė.

Mokyklos vadovas lyderis turėtų vadovauti bendriems pokalbiams ir dialogams, orientuotiems į 
mokyklos tikslą ir veiklą (Lambert, 2011). Tokio dialogo turinys – tai gilinimasis pirmiausia į mokinių, 
po to ir į mokytojų mokymąsi, atskleidžiant mokyklos bendruomenės neišreikštas žinias ir paverčiant 
jas išreikštomis.

Lyderystės mokymuisi praktikoje yra aktyviai tyrinėjamas ryšys tarp mokymosi ir lyderystės. 
Tačiau kalbėtis tik apie mokymosi procesus yra lengviau, nei analizuoti mokymosi ir lyderystės ryšį. 
Sergiovanni (1992) tvirtina, kad tai tam tikras iššūkis mokykloms. Mokyklos vadovas su mokytojais, 
mokytojai tarpusavyje ir su mokiniais, su tėvais ir kitais suinteresuotais asmenimis turėtų plėtoti dia-
logą apie lyderystės struktūras, stilius ir procesus, apie lyderystės poveikį mokymui ir mokymuisi, apie 
galimybes siekti pažangos ir asmenybės augimo.

Per šį dialogą ieškoma ryšių tarp lyderystės ir mokymosi, nes panyrama į numanomus, neišreikš-
tus, savaime suprantamus dalykus apie lyderystę ir mokymąsi ir jie paverčiami matomais, nusakomais 
ir išreiškiamais dalykais. Dar vienas iššūkis šiam dialogui – susikalbėjimas ir susitarimas dėl lyderystės 
sampratos. Tam reikia labai tikslingų pastangų, nes kalbama apie lyderystės išplitimą į klasę ir pamoką, 
neapsiribojant tik mokyklos vadovo lyderyste ir tik jo dėmesiu mokymo ir mokymosi sprendimams. 
Lyderystės perkėlimas į klasę ir pamoką reiškia, kad mokytojai taip pat turi turėti lyderystės žinių ir 
gebėjimų; kad pokalbiai būtų konstruktyvūs, jiems nepakanka remtis praktiniais sprendimais, jie turi 
būti įvaldę ir lyderystei būdingą žodyną.

Per dialogą lyderystės mokymuisi praktika, geroji patirtis yra svarstoma, įvardijama, tampa aiš-
ki, suprantama ir perduodama kitiems. North (2003) tai apibūdina komunikuojamų žinių terminu. 
Žmonės turi gebėti įvairiais būdais įgytas žinias transformuoti į komunikuojamas žinias. Pavyzdžiui, 
teiginiai „man lengviau padaryti, nei paaiškinti, kaip tai padaryti“, arba „žinau kaip, bet negaliu pasa-
kyti“ yra akivaizdūs nekomunikuojamų žinių pavyzdžiai. Pasak šio autoriaus, komunikuojamos žinios 
drauge su žiniomis apie praktiką bei reikalingais įgūdžiais lemia organizacijos kompetenciją, raidą ir 
tvarumą. Kadangi visa patirtis ir žinios kaupiasi žmonių galvose ir organizacijos duomenų bankuose, 
žinių išlikimas priklausys nuo to, ar jos bus perduodamos aplinkiniams ir saugomos taip, kad prireikus 
būtų lengvai randamos. Mokyklos vadovas lyderis turėtų rūpintis informacijos kaupimu ir išmanymo 
apie efektyvų mokymąsi sklaida, skatinti sukurti informacijos mainų sistemas, apimančias visą moky-
klos bendruomenę (Lambert, 2011).

Mokyklos direktorius, kaip lyderis mokymuisi, turi rasti ir pažinti mokytojus, turinčius vertingų 
žinių apie efektyvų mokinių mokymąsi, įkvėpti juos dialogui su kolegomis. Petty (2008) skiria dvi to-
kių mokytojų grupes: mokytojus žinovus (ekspertus) ir patyrusius mokytojus.

Patyrę mokytojai yra labiau orientuoti į autoritetus. Tai reiškia, kad jie savo mokinius moko teo-
rijų, taisyklių, metodų, o šie, atlikdami testus, privalo įrodyti, ką žino ir geba (Senge, 2008). Mokytojai 
žinovai veikia kaip lyderiai, kuriems būdinga orientacija į mokymąsi ir įkvėpimą mokytis motyvuotai. 
Šių mokytojų lyderystė veikia mokinių mokymosi labui, nes jie savęs nuolat klausia: ką padariau ne 
taip, kad mokiniai nesuprato, neišmoko? ką galiu padaryti, kad padėčiau geriau suprasti ir išmokti? 
Mokytojai žinovai ieško netipinių sprendimų, kuria savus mokymo scenarijus, mąstydami apie moky-
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mosi sėkmę ir teigiamas mokinių patirtis. Klysdami ir atrasdami jie sukaupia neįkainojamą profesinę 
patirtį, kuria privalu skatinti dalytis, siekiant efektyvaus mokinių mokymosi ir pažangos.

Mokyklos vadovo inicijuotas mokytojų dialogas apie mokinių mokymąsi šiame kontekste su-
prantamas kaip lyderystės mokymuisi padarinys. Pozityvus dialogas apie mokymąsi ir lyderystę vyksta 
analizuojant profesinės praktikos sėkmės istorijas, sprendžiant dilemas bei iššūkius, lankant kolegų 
pamokas ir taikant kritiškų draugų metodą. Kritiškas draugas padeda mokytojams suvokti, vertinti 
ir reflektuoti tai, ką paprastai jie traktuoja kaip savaime suprantamą dalyką. Jis geba sutelkti kolegas 
į bendras diskusijų grupes, identifikuoja bendrus interesus ir geba palaikyti dialogą. Tai pasitikėjimu 
grįsta mokymosi partnerystė, sudaranti sąlygas ir prielaidas kolegų mokymuisi.

Ryšys tarp lyderystės ir mokymosi mokykloje yra visus dominantis dalykas ir bendras rūpestis. 
Jam analizuoti renkami duomenys, atliekami veiklos tyrimai, mokinių mokymosi rezultatai svarstomi 
suinteresuotų asmenų grupėse, ieškoma priežastinių ryšių. Kaip teigia Cousin (1996), mokymasis apie 
mokymąsi atsiranda iš „organizacinio susivokimo“ (angl. organizational sensemaking), t. y. savęs pa-
žinimo organizacijoje ir mokymosi gyventi įvairių prieštaravimų, kognityvinių disonansų aplinkoje. 
Šių prieštaravimų sprendimas ir analizė, kaip teigia Argyris ir Schon (1978), yra tikrasis organizacijos 
narių mokymasis.

Svarbu pažymėti, kad lyderystė mokymuisi neapsiriboja vidiniais tyrimais ir ištekliais organiza-
cijos sistemos viduje. Kiekviena mokykla veikia tam tikrame kontekste: mieste, regione, valstybėje, nes 
yra didelės švietimo sistemos elementas ir kartu savarankiška sistema, galinti būti atvira arba uždara. 
Atvirumas – tai sąlygos mokyklų dvikrypčiams mainams: kritikai, informacijai, grįžtamajam ryšiui, 
palaikantiems sisteminės lyderystės raišką švietime. Atvira mokykla, kaip lyderė mokymuisi, ne tik 
atsiveria išorinei informacijai, bet teikia informaciją kitiems švietimo sistemos subjektams apie savo 
pasiekimus, kultūros normas, tradicijas, ateities planus. Skirtingi mokyklų požiūriai į mokymą ir mo-
kymąsi, mokinių mokymosi ir pažangos atradimai, kuriais dalijamasi sistemos lygmeniu, įpareigoja 
kalbėti ne tik apie mokymąsi švietimo sistemos lygmeniu, bet ir apie pasidalytąją lyderystę mokinių 
mokymosi kontekste.

2.3.5.	 Dalijimasis lyderyste 

Apie pasidalytąją lyderystę, kaip teoriją, rašyta ankstesniuose skyriuose. Šiame poskyryje nuro-
doma tik keletas lyderystės mokymuisi ir pasidalytosios lyderystės sąsajų akcentų, kuriančių sinerginį 
efektą skaitytojo apmąstymams.

Esminė pasidalytosios lyderystės idėja – visi turi ir gali kuo nors prisidėti prie sistemos tobuli-
nimo siekių įgyvendinimo: kad pokyčiai būtų sėkmingi, lyderių turi būti visur (Senge, 2008). Sergio-
vanni (1992) teigia, kad sėkminga mokykla bus ta, kuri maksimaliai panaudos kuo didesnio skaičiaus 
žmonių lyderystę. Formalūs ir neformalūs lyderiai – klasėje, mokykloje, bendruomenėje – kiekvienas 
savaip prisideda prie inicijuojamų pokyčių. Sėkmingam mokinių mokymuisi ir pažangai labai reika-
lingi aktyvūs klasių vadovai, pasižymintys lakia vaizduote, prisiimantys atsakomybę už konkrečius 
rezultatus, sugebantys imtys iniciatyvos ir projektų, darančių poveikį savo, paralelinėms klasėms ar 
visai mokyklai. Mokinių mokymosi kokybės pokyčiams tinkama aplinka formuojasi tik tada, kai visi 
mokyklos darbuotojai remia vaikus ir vieni kitus bei palaiko pačią sistemą (Senge, 2008, p. 274).

Tačiau mokslininkai (Liebermanir Friedrich, 2007; Brottoir Barzano, 2009 ir kt.) mano, kad mo-
kytojų lyderystė atsiskleidžia ne tik tada, kai jie dirba mokykloje ir savo klasėje, bet ir tuomet, kai jie 
veikia už mokyklos ribų ir įgyja daugiau pasitikėjimo savimi.
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Pasidalytoji lyderystė tampa svarbi, kai mokykla siūlo daug edukacinių ir švietėjiškų popamoki-
nių veiklų kitiems švietimo sistemos dalyviams, pavyzdžiui: mokinių klubai, popamokinės konsulta-
cijos, ekskursijos ir pan. Todėl mokyklos vadovas, kaip lyderis mokymuisi, turėtų skatinti mokyklos 
bendruomenės narius imtis lyderio vaidmens ir veiklos, stengtis plėsti ir stiprinti pedagogų vaidmenį, 
kad jis apimtų įvairias atsakomybės sritis: klasę, mokyklos bendruomenę, profesiją ir visą visuomenę; 
suteikti galimybę kitiems ugdytis ir išbandyti lyderystės gebėjimus (Lambert, 2011).

Jau minėta, kad kai lyderystė išsiveržia iš mokyklos vadovo įtakos lauko, ji persikelia į klasę, į 
pamoką, į popamokines veiklas. Lyderystė mokymuisi skatina, kad darbo ir veiklos bendradarbiavimo 
būdai peržengtų dalyko, vaidmens ir statuso ribas, kad organizacijos nario vaidmuo nebūtų nuolatinis, 
o pareigos – labai aiškiai apibrėžtos ir apribotos, idant jis galėtų būti mobilių grupių nariu sprendžiant 
konkrečias problemas. 

Esant tokiai lyderystei, funkcijų ir padalinių ribos tampa skaidrios ir kintančios priklausomai 
nuo aplinkybių (Simonaitienė, 2005). Lyderystė įtraukia ne tik mokytojus, kurie veikia kaip lyderiai 
savo veiklos lauke, bet ir mokinius bei jų tėvus, kurie taip pat ugdo lyderystės gebėjimus, tapdami 
mentoriais jaunesniems mokiniams, inicijuodami įvairaus pobūdžio projektus, socialinės partnerystės 
tinklus, įvairius judėjimus, įsitraukdami į savivaldą ir t. t. Taip sukaupta darbuotojų, mokinių ir jų tėvų 
patirtis ir profesionalumas tampa svarbiais ištekliais, galinčiais padidinti mokinių mokymosi efekty-
vumą. Lyderis mokyklos vadovas turėtų kurti ir įgyvendinti įvairias dalyvavimo mokyklos veikloje 
formas: tyrimų grupes, lyderių komandas, veiklos tyrimo komandas, tėvų tarybas, mokinių tikslines 
grupes (Lambert, 2011), kurios būtų įgalintos veikti ir savo mokyklos, ir savivaldybės ar visos švietimo 
sistemos lygmeniu. 

2.3.6.	 Aiški atskaitomybė, įsivertinimas ir duomenimis grįsti sprendimai

Lyderystės iniciatyvos sunkiai įsivaizduojamos be atsakomybės už savo veiksmus ir atskaitomy-
bės akto kitiems, suinteresuotiems lyderio veiklos rezultatais. Elmore (2005) išskiria vidinę ir išorinę 
atskaitomybę. Pirmasis atskaitomybės tipas apibūdina sąlygas, kuriomis mokykla reaguoja į išorinės 
švietimo politikos keliamus reikalavimus. Kaip jai seksis tai padaryti, priklauso nuo to, kaip mokyklos 
organizacijos viduje yra suderinti šie supratimai: kaip individai vertina savo asmeninę atsakomybę ir 
už ką, jų manymu, yra atsakinga organizacija (kokie yra individų lūkesčiai), kokios vidinės atskaito-
mybės formos (arba struktūros) egzistuoja jų organizacijoje.

Pasak Elmore (2005), stipri vidinė atskaitomybė lemia mokyklos efektyvesnį atsaką ir kūrybiš-
kumą, reaguojant į išorės keliamus reikalavimus. Vidinė atskaitomybė, moralinė ir profesinė, reiškia 
atvirumą dialogui aptariant pasiektus rezultatus. Tai savotiška savęs įsivertinimo forma, kuria remian-
tis inicijuojamas dialogas, kaip gerinti mokymosi procesus ir mokinių pasiekimus.

Įsivertinimo organizacinis įteisinimas Europos mokyklose prasidėjo praėjusio amžiaus antroje 
aštuntojo dešimtmečio pusėje ir buvo susijęs su mokyklų valdymo decentralizacija, mokyklų savaran-
kiškumo ir autonomijos siekiais. Įsivertinimu buvo siekiama sustiprinti mokyklų atsakomybę, įtraukti 
mokyklos bendruomenes į tobulinimo procesus. Šiandien įsivertinimas yra įvairiais būdais integruo-
tas į daugelio Europos šalių švietimo sistemas. Praktika rodo, kad daug kur šios idėjos įgyvendinimas 
susidūrė ir susiduria su įvairiais sunkumais, nors teoriniai argumentai, kad įsivertinimas turėtų lemti 
mokyklos darbo veiksmingumą, yra labai svarūs. Daugelyje šalių vyksta intensyvus naujų mokyklos 
savęs vertinimo modelių kūrimas arba egzistuojančių tobulinimas, užtikrinant jų sąsajas su išorės ver-
tinimu, pedagogų veiklos, vadybos sistemos tobulinimu.
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Kaip atskaitomybė reiškiasi besimokančios organizacijos kontekste? Skirtingų autorių pateikia-
muose besimokančios organizacijos apibrėžimuose, nepriklausomai nuo koncepcijos, svarbus vaid
muo tenka refleksijai ir veiklos vertinimui. Besimokanti organizacija nuolat apmąsto įgytą patirtį ir 
veiklos perspektyvas, gautus duomenis verčia į žinias, perduodamas, prieinamas ir suprantamas vi-
siems organizacijos nariams bei reikšmingas priimant sprendimus ir siekiant organizacijos svarbiau-
sių tikslų.

Akcentuotina tai, jog šių procesų veikėjai nėra tik vadovai ir organizacijos įkūrėjai. Aktyvūs turi 
būti visi organizacijos nariai: vadovai, aukštos kvalifikacijos specialistai, pagalbinis ir aptarnaujantis 
personalas (Simonaitienė, 2003). Pateikiamas besimokančios organizacijos apibūdinimas leidžia dary-
ti išvadą, kad nuolatinis organizacijos savęs vertinimas yra neatskiriama besimokančios organizacijos 
kūrimo ir funkcionavimo dalis. Taip vertinimas yra integruojamas į organizacijos mokymosi proce-
sus, o vertinimo tikslas suvokiamas kaip organizacijos mokymosi skatinimas, galintis būti vienu iš 
lyderio mokymuisi siekių.

Mokykloje, kaip besimokančioje organizacijoje, kurioje reiškiasi lyderystė mokymuisi, sisteminis 
požiūris į savęs vertinimą yra įtvirtintas klasės, mokyklos ir bendruomenės lygmeniu. Jau minėta, kad 
mokytojo lyderystė, kaip profesinio meistriškumo dirbant tiesiogiai su klase bruožas, šiame tyrime 
nėra analizuojama, tačiau klasė ir pamoka, kaip veiklos laukas, kaip duomenų šaltinis, siūlantis įvairius 
mokymo ir mokymosi tobulinimo kelius, pripažįstama kaip labai svarbus lyderystės mokymuisi raiš-
kos kontekstas. Prielaida, jog tiesioginis mokymo tikslas yra įgalinti mokinius mokytis, leidžia tvirtinti, 
kad kiekvieną veiksmą, skirtą įvertinti ar tobulinti mokymą, reikia vertinti pagal tai, ar galima pagrįstai 
tikėtis, kad tai sudarys sąlygas mokiniams mokytis, ko ir siekia mokytojas.

Petty (2008) pateikia įrodymais pagrįstos praktikos taisykles (p.  17): (1) reikia visų įrodymų, 
kad galima būtų priimti teisingą sprendimą, vadinasi, negalima remtis tik palankiais, susiaurintą po-
žiūrį pateikiančiais įrodymais; (2) neužtenka žinoti, kas yra veiksminga; reikia žinoti, kodėl tai yra 
veiksminga, nes priežasties ir padarinio ryšys leidžia įžvelgti tikslesnius tobulinimo veiksmus, kurie 
pirmiausia būtų orientuoti į priežasčių analizę ir tikslingą poveikį tobulinant mokymą ir mokymąsi; 
(3) reikia žinoti tuos sėkmės veiksnius, kurie neveikia savo veiklą analizuojančio mokytojo mokymo 
kontekste, gilintis, kodėl taip nutinka, kokios yra to priežastys, ir išspręsti susidariusią problemą.

Sprendimai, kokiais metodais naudotis mokant ir vertinant mokinius, turi remtis tuo, kaip efek-
tyviai šie metodai sąlygoja kokybiško mokymosi rezultatus, susijusius su mokomojo dalyko turiniu ir 
žmonėmis, kurie mokosi. Kiekviena tema yra unikali, kiekvienai temai reikia kitokios mokymo strate-
gijos. Niekas negali numatyti, ar tam tikras metodas tam tikroje situacijoje bus efektyvus. Tai yra mo-
kytojo atsakomybė, kokius sprendimus jis priims, kokius metodus, technikas, skatinimo ir paramos 
būdus pasirinks.

Refleksyvi nuostata ir aktyvus domėjimasis yra būtinos mokymo tobulinimo sąlygos (Ramsden, 
2000, Kolb, 1984). Petty (2008) ypač akcentuoja pačių mokytojų surenkamus įrodymus per refleksiją ir 
eksperimentus. Šis autorius kritiškai vertina struktūruotas kokybės vertinimo formas ir palaikio pačių 
mokytojų pastangas turėti savus kriterijus ir savo veiklą matuoti gilinantis į juos. Kad būtų kuo jaut
riau reaguojama į poveikį, Petty (2008, p. 236) rekomenduoja taikyti metodus, suteikiančius grįžtamąjį 
ryšį realiuoju laiku, ir taip gauti patikimą ir greitą informaciją, kaip mokiniams sekėsi mokytis ir kas 
buvo išmokta. Surinkti faktai leis priimti greitus korekcijos ir mokymo sustiprinimo sprendimus.

Dar vienas siūlomas vertingas įrodymų apie savo veiklos sėkmingumą rinkimo būdas – kolegų 
stebėjimas ir kitokie pamokos stebėjimai, kai du mokytojai ar nedidelės mokytojų grupelės atlieka šias 
užduotis: nuolatos kontroliuoja vienas kito darbą, savo darbe remiasi partnerio idėjomis, mokosi stebė-
dami ir aptardami partnerio darbą, mokosi patariami partnerio.
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Toks bendradarbių priežiūros procesas reikalauja tam tikros disciplinos: mokytojai turi susitarti, 
kas stebima ir koks yra stebėjimo tikslas, turėtų stengtis plėtoti terminiją, apibrėžiančią mokytojų ir 
mokinių veiklą klasėje. Jeigu mokytojai tik stebės, o po to be jokio išankstinio plano nerūpestingai pa-
sišnekučiuos ir „pakritikuos“ vienas kitą, norimo rezultato nebus pasiekta – mokymas ir mokymasis 
nepagerės. Grįžtamasis ryšys šiame stebėjimo ir priežiūros procese yra labai svarbus elementas, jis turi 
būti konkretus, turi būti aiškūs teigiami įvertinimai ir konstruktyvi kritika. Dalyvavimas bendradarbių 
priežiūros grupėse grįstas savanoriškumu – dalyviai patys siūlo svarstyti savo darbus. Reikšmingas 
priežiūros bruožas yra tas, kad ji vyksta ne priešokiais, o tolydžiai aptarinėjant svarbiausią mokymo ir 
mokymosi aspektą.

Glikman (2010) pristato mokinių pasiekimų analizę pagal nacionalinius standartus kaip vieną iš 
įrodymų formų, kuria galima remtis priimant mokymo tobulinimo sprendimus. Kitas šio autoriaus 
rekomenduojamas būdas – mokytojo veiklos atlikimo lygio vertinimas pagal standartą ar nustatytus 
kriterijus (Glikman, 2010).

Taigi lyderis turi inicijuoti rengimą vertinimo programų, apimančių formuojamąjį ir apibendri-
namąjį vertinimą ir padedančių mokytojams, mokiniams ir jų tėvams apsvarstyti veiklą ir pasiekimus; 
skatinti nuolat formuluoti, pakartotinai interpretuoti ir gerinti pažangos rodiklius mokymosi sėkmei 
įvertinti. Lyderis turi skatinti bendrą atsakomybę, padėti sukurti vidinės atskaitomybės kriterijus ir 
struktūras, paraginti kitus dalyvauti apibrėžiant sėkmės kriterijus ir imtis atsakomybės už mokymosi 
pasiekimus, patirtį, pažangą arba jos nebuvimą (Lambert, 2011).

Jau minėta, kad sisteminis požiūris į savęs vertinimą yra įtvirtintas klasės, mokyklos ir bendruo-
menės lygmenimis. Šiuo atveju itin svarbiu veikėju tampa mokytojas, renkantis informaciją savo vei-
klos lauke: ar veiksmingi jo taikomi veiklos būdai? kaip veiksmingai praturtinti mokymąsi klasėje? ko-
kius šaltinius dar galima panaudoti mokinių mokymuisi? ir t. t. Kitaip tariant, mokytojo veiklos laukas 
yra ne mažiau svarbus informacijos šaltinis, siekiant patobulinti mokymą(si), nei išorinės naujovės 
(inovacijos). Pedagoginių situacijų (veiklos) tyrimai peržengia klasės, dalyko mokytojo veiklos ribas, 
net jei tyrimas atliekamas vieno mokytojo ir vienoje klasėje; su tuo būna susiję ir kiti organizacijos 
nariai (teikdami informaciją mokytojui tyrėjui, susipažindami su tyrimo rezultatais ir permąstydami 
juos savosios veiklos kontekste ir t. t.). Mokytojams labai svarbu gebėti valdyti ne tik išorėje, bet ir or-
ganizacijos viduje esančią informaciją, t. y. tą informaciją, kurią teikia mokiniai, kolegos, kiti kasdienių 
situacijų dalyviai. Mokytojas turi būti tyrėjas, gebantis stebėti klasę, išsiaiškinti mokinių poreikius, 
lūkesčius, galimybes, analizuoti savo veiklą, padarytas klaidas ir pasiekimus ir kt. (Simonaitienė, 2005).

Itin prasmingas pačių mokytojų įrodymų apie mokymo ir mokymosi sėkmę būdas – mokinių 
darbų analizė (Glickman, 2010), kuri pateikia silpnųjų mokymo vietų įrodymus (Petty, 2008). Abu 
autoriai rekomenduoja pasitelkti atvirų klausimų klausimynus ir klasės diskusijas (Glickman, 2010; 
Petty, 2008).

Anksčiau, pristatant instrumentus ir strategijas, naudojamas mąstymui apie mokymąsi ir mo-
kymo praktiką stiprinti, buvo aptarta refleksija. Tobulesnė refleksijos forma yra veiklos tyrimas. Pačių 
mokytojų atliekamas pedagoginės praktikos tyrimas vadinamas pedagoginių situacijų, arba pedagogi-
nės veiklos, tyrimu. Toks tyrimas organizuojamas remiantis veiklos tyrimo metodikomis. Jis yra trijų 
pakopų spiralinis procesas, susidedantis iš planavimo, veiklos ir refleksijos (rezultatų įvertinimo ir 
apmąstymo) (Lewin, 1947).

Tirdamas savo veiklą, mokytojas kaupia informaciją ir taip sužino savo klasės poreikius, joje 
taikytinus mokymo būdus ir scenarijus. Jis gali savarankiškai priimti sprendimus dėl programos to-
bulinimo, klasės veiklos keitimo, mokymosi spartos, vietos ir t.  t. Tyrimas ne tik skatina mokytoją 
analizuoti savo mokymą ir tikrinti, ar veiksmingi jo taikomi mokymo būdai, bet ir tobulina tyrėjo 
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gebėjimus, vysto asmeninį meistriškumą ir profesionalumą (Simonaitienė, 2007). Profesionalus in-
formacijos rinkimas, grupinis jos analizavimas ir interpretavimas, reguliari duomenų analizė sukuria 
prielaidas pamatuoti pažangą, tobulinti mokymo praktiką kaip organizacijos veiklą, keisti organiza-
cijos elgseną ir kultūrą, ką Senge ir kt. (1994) vadina nuolatiniu patirties testavimu, kurio rezultatais 
remiantis būtų priimami ugdymo veiklos tobulinimo sprendimai.

Atskaitomybė yra svarbi ir kaip elementas, užbaigiantis lyderystės mokymuisi modelį. Modelio 
pirmoji komponentė yra tikslai ir įsipareigojimai. Tikslų ir įsipareigojimų grandinė organizacijoje pa-
vaizduota 2.3.6.1 pav.

2.3.6.1 pav.  Organizacijos tikslų ir įsipareigojimų grandinė

Tikslų ir įsipareigojimų grandinę inicijuoja mokyklos vadovas, kaip lyderis mokymuisi. Ji įtrau-
kia ir sujungia visus organizacijos narius. Atsakas į deleguotų tikslų ir priimtų įsipareigojimų seką 
yra atskaitomybės ir įsivertinimo grandinė, sukurianti prielaidas įvertinti pasiektą rezultatą, įvykusį 
pokytį ir pažangą. Tolesnis etapas – tai duomenimis grįsti sprendimai, kuriais vadovaujamasi kuriant 
naujus ar tikslinant ankstesnius tikslus ir įsipareigojimus (žr. 2.3.6.2 pav.). Taip sukuriamas pasikarto-
jantis lyderystės mokymuisi tikslų ir atskaitomybės ciklas.

 2.3.6.2 pav.  Lyderystės mokymuisi tikslų ir atskaitomybės ciklas organizacijoje
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Visi kiti šioje dalyje aptarti lyderystės mokymuisi struktūriniai elementai – dėmesys mokymuisi 
ir pažangai, sąlygos mokytis, dialogas apie mokymąsi ir lyderystę, pasidalytoji lyderystė – yra veiks-
niai, prielaidos ir terpė mokyklos veiklos rezultatui pasiekti ir yra lyderystės mokymuisi raiškos mo-
delio elementai.  

2.3.6.3 pav.  Lyderystės mokymuisi raiškos modelis

Lyderystės mokymuisi raiškos modelis (žr. 2.3.6.3 pav.) yra originalus, susistemintas šiam tyri-
mui ir siejantis svarbias lyderystės mokymuisi dimensijas. Šis modelis – tai konceptualus teorinis pa-
grindas empiriniam tyrimui atlikti, siekiant nustatyti lyderystės mokymuisi raišką bendrojo ugdymo 
mokyklose, įvertinant projekto „Lyderių laikas“ veiklų veiksmingumą. Šis modelis taip pat gali būti 
orientyru ar gairėmis, ieškant savitų ir kuriant originalius lyderystės mokymuisi plėtojimo scenarijus 
konkrečios bendrojo ugdymo mokyklos praktikoje.
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3.1.	 Lyderystės tyrimai Lietuvos švietimo sistemoje 

Lyderystės švietime reiškinys Lietuvoje pradėtas analizuoti palyginti neseniai. Apie lyderius ir 
lyderystę mokykloje tyrėjai diskutuoja truputį daugiau nei dešimt metų. Daugelis mokslininkų siekia 
atskleisti mokyklos vadovo lyderystės bruožus, nustatyti mokyklos direktoriaus, kaip organizacijos 
lyderio, kompetencijų struktūrą, pagrįsti bendruosius vadovų lyderystės gebėjimų ugdymo organiza-
vimo sprendimus. Tiriamas ir mokyklos bendruomenės požiūris į lyderystę, supratimas apie „idealųjį“ 
lyderį, t. y. aiškinamasi, kokių savybių ir elgsenos tikimasi iš mokyklos lyderių.

Mokslo darbuose lyderystės raiška analizuojama įvairiose mokyklos veiklos situacijose, remian-
tis skirtingomis lyderystės teorijomis. Tačiau nacionaliniai švietimo lyderystės tyrimai dar nedaug 
dėmesio skiria lyderystės raiškai sisteminiu vietos savivaldos ir nacionaliniu lygmenimis, netiriama ir 
švietimo institucijų sąveika, palaikanti lyderystę, kaip galimybę užtikrinti mokyklų veiklos efektyvu-
mą ir aukštesnius mokinių mokymosi pasiekimus. 

Apie direktorių, vedantį mokyklą pokyčių keliu, pradėta diskutuoti darbuose mokslininkų, ana-
lizuojančių švietimo kaitos tendencijas, transformuojančias organizacijų vadybą ir mokyklos vadovo 
vaidmenį (Želvys, 1999; Mikoliūnenė, 2000; Gečienė, 2003; Mečkauskienė, 2007). Lyderystės potenci-
alas susietas ir su sisteminiais mokyklos vadovų rengimo bei jų vadybinių kompetencijų tobulinimo 
klausimais: Želvys (1999, 2003) yra aptaręs mokyklų vadovų kvalifikacijos tobulinimo kaitos sąly-
gomis aspektus, Kučinskienė, Kučinskas (2002) ištyrė švietimo vadybos magistrantūros studijų or-
ganizavimo perspektyvas, Kontautienė ir Melnikova (2010) parengė mokyklų vadovų kompetencijų 
ugdymo ir mokyklos tobulinimo sąryšingumo modelį, besiremiantį sisteminės kaitos nuostatomis. 
Melnikovos (2011) požiūriu, Lietuvai ypač aktuali mokyklų vadovų kompetencijų ugdymo optimiza-
vimo problema: į mokyklos vadovo kompetencijų ugdymą vis dar žvelgiama per daug fragmentiškai, 
nesivadovaujama sisteminiais sprendimais. 

Ir pasaulyje, ir Lietuvoje išplėtotas tradicinis lyderystės tyrimų laukas – mokyklos direktoriaus, 
kaip lyderio, asmenybės bruožų ir vaidmenų analizė. Jie analizuojami nustatant esminius pokyčius, 
nulemtus nuolat besikeičiančios ir globalėjančios švietimo sistemos (Žvirdauskas, Jucevičienė, 2004; 
Baronienė, 2008; Kvieskaitė, 2008; Mečkauskienė, 2009; Valuckienė, Žvirdauskas, 2009; Malinauskie-
nė, Augienė, 2010 ir kt.). Remiantis transakcinės, transformacinės ir charizmatinės lyderystės bruožais, 
mokyklos direktoriaus lyderystės raiška detaliai aptarta Žvirdausko (2006) disertaciniame tyrime. 

Direktoriaus, veikiančio kaip transformacinis lyderis ir tikinčio pasidalytosios lyderystės idėjomis, 
veikla analizuota Navickaitės, Janiūnaitės (2010); Navickaitės (2012; 2013) darbuose. Į klausimą, kaip 
inovacijos dera su mokyklos vadovo lyderyste, atsako Janiūnaitės ir Budreckienės (2012; 2013) tyrimų 
rezultatai. Šių mokslininkių požiūriu, švietimo įstaigos pažangą lemia inovacinė veikla, remiama va-
dovo lyderystės: mokyklos pažangai svarbu, kaip gebama sutelkti bendruomenę kūrybiškai veikti, kaip 
palaikomas novatoriškas bendradarbiavimas. Urbanovič (2011) mokyklos vadovo lyderystę taip pat sie-
ja su gebėjimu įtraukti mokytojus į komandinę veiklą puoselėjant pasidalytosios atsakomybės kultūrą. 
Mokslininkė teigia, kad tik nuo mokyklos direktoriaus vadybinės kompetencijos priklauso, ar jis sugebės 
dalytis vis didėjančia atsakomybe už mokyklos veiklos rezultatus, ar bus pasitikima mokyklos vadovu. 
Dautaro, Trainienės (2009), Putrienės (2012) tyrimuose analizuojamos mokyklos vadovų lyderių nuosta-
tos, motyvuojant mokytojus, palaikant jų iniciatyvas bei rūpinantis jų profesiniu tobulėjimu. 

Mokyklos vadovo lyderystės raiškos tyrimų tematiniame lauke išsiskiria disertacinis Miniotaitės 
(2012) tyrimas. Mokslininkė tiria autentiškos lyderystės, kuri individą inspiruoja save suvokti ir pa-
žinti, poveikis pasekėjų savęs aktualizavimo raiškai. Lyderystės ir asmeninių vertybių klausimai taip 
pat sprendžiami Vytauto Didžiojo universiteto Edukologijos katedros mokslininkų grupės, dalyvau-
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jančios tarptautiniame tyrime „Lyderystė ir vertybės“, kurio tikslas – nustatyti, kokiu lyderiu švietime 
dirbantys žmonės būtų linkę sekti ir būtų jo įkvėpti. 

Naujesnė lyderystės tyrimų kryptis – kitų mokyklos bendruomenės narių lyderystės galimybių 
ir raiškos analizė. Analizuojant skirtingus mokyklos veiklos aspektus, patvirtinama, kad kaip lyderiai 
gali veikti kiti mokyklos bendruomenės nariai: mokytojai, socialiniai pedagogai, bibliotekos darbuo-
tojai (Jonušaitė, Valuckienė, 2007; Katiliūtė, Dapkus, 2012). Mokytojų lyderystės bruožai nuosekliai 
aptarti Rupšienės ir Skarbalienės (2010). Svarbu pažymėti, kad ne tik šių mokslininkių, bet ir daugelio 
Klaipėdos universiteto edukologijos mokslo srityje vykdomų tyrimų tematika siejasi su mokytojo vei-
klos profesionalumo, kaip gebėjimo telkti mokinius įgyti žinių, orientuotis į kokybiškus mokymosi 
rezultatus, analize. 

Tyrėjų dėmesį atkreipia ir mokytojo profesionalumo, kaip pašaukimo dirbti pedagoginį darbą, 
tyrimai, kuriantys pagrindą atlikti įkvėpto mokytojo, kaip mokinių lyderystės mokymuisi katalizato-
riaus, analizę. Mokytojo lyderystė aptariama ir būsimų pedagogų rengimo programose (Rupšienė ir 
Skarbalienė, 2011; 2013); Nedzinskaitė (2014) pedagoginį profesionalumą susieja su transformacinės 
ir transakcinės lyderystės gebėjimų ugdymo būtinumu; Pruskus (2013) atskleidžia, kad mokytojai la-
biausiai vertina ir norėtų tobulinti gebėjimą motyvuoti mokinius, komunikaciją ir asmenybę, kas iš 
tiesų reikšminga, norint būti motyvuotą mokymąsi įkvepiančiais lyderiais.

Lyderystės Lietuvos švietimo sistemoje tyrimų rezultatai rodo, kad mokinių lyderystę skatina ir 
palaiko mokytojo lyderystės pavyzdys. Lileikienės ir Milišiūnaitės (2007) tyrimai patvirtina, kad mo-
kiniams mokymosi sunkumus padeda įveikti mokytojas, demonstruojantis lyderystės kompetencijas; 
pasak Bujokaitės (2010; 2013), Gumuliauskienės ir Martusevičienės (2013), Lasauskienės ir Jasionienės 
(2014), mokytojas lyderis geba įkvėpti mokinius imtis lyderystės įvairiose mokyklos gyvenimo aplinkose. 

Mokyklos vadovų, mokytojų ir mokinių lyderystės sąsajos yra nagrinėjamos ir analizuojant mo-
kyklos kultūros ypatumus. Šiuose tyrimuose dažnai remiamasi mokyklos, kaip besimokančios orga-
nizacijos, požymiais, pabrėžiančiais mokymąsi ir veikimą kartu (Simonaitienė, 2001; Simonaitienė, 
Leonavičienė, Žvirdauskas, 2004; Kudokienė, Juodaitytė, 2005; Kvedaraitė, 2009). Keturiolikoje mo-
kyklų, turinčių sėkmingą kaitos patirtį, Cibulsko ir Žydžiūnaitės (2012) atliktas tyrimas atskleidžia 
septynis skirtingus lyderystės modelius: dalyvaujančiosios, įgalinančiosios, kooperatyviosios, dalinės, 
tvariosios, transformacinės, bendradarbiaujančiosios, autokratinės.

Šie mokslininkai pateikė pirmąjį teorinį lyderystės mokykloje vystymo modelį, kurio tikslas – 
išplėtoti lyderystę mokyklos, savivaldybės, šalies lygmenimis. Tai pirmasis bandymas savivaldos lyg
mens institucijas įtraukti į lyderystės mokymuisi raiškos stiprinimą, reaguojant į Lietuvos mokyklų 
valdymo efektyvumo tyrimo (2009) rezultatus, pabrėžiančius, kad savivaldybių švietimo padaliniai 
pagal priskirtas jiems funkcijas gali daryti poveikį mokykloms skatindami ir plėtodami lyderystę sis-
teminiu požiūriu. 

Svarbu pažymėti, kad įvairūs lyderystės elementai aptarinėjami ir praktiškai diegiami įgyvendi-
nant nacionalinius švietimo projektus: „Lyderių laikas“, „Alternatyvus ugdymas švietimo sistemoje“, 
„Besimokančių mokyklų tinklai“, „Kokybės vadybos stiprinimas bendrojo lavinimo mokyklose (mo-
delių sukūrimas)“, „Pedagogų kvalifikacijos tobulinimo ir perkvalifikavimo sistemos plėtra“, „Kūrybi-
nės partnerystės“ ir pan. 

Lietuvos universitetuose, vykdančiuose švietimo vadybos, švietimo lyderystės, edukologijos ir 
kitas švietimo ir ugdymo studijų krypčių magistrantūros programas, apginti magistrų darbai taip pat 
apima įvairią lyderystės švietime problematiką. Juose remiamasi sisteminės, tvariosios, pasidalytosios, 
autentiškosios lyderystės teorinėmis nuostatomis, analizuojami vadovų ir mokytojų bendradarbiavi-
mo galimybių, mokytojų lyderystės raiškos, lyderystės plėtros už mokyklos ribų, lyderių sąveikos su 
mokyklos bendruomene, savivaldos institucijomis klausimai. Su lyderystės mokymuisi analize tiesio-
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giai susijęs Mykolo Romerio universitete apgintas magistro darbas „Į mokymąsi sutelktos lyderystės 
raiška Lietuvos mokykloje“ (Reinkerytė, 2013). Pažangiausiomis lyderystės idėjomis grindžiami ISM 
Vadybos ir ekonomikos universitete projekto „Lyderių laikas“ įgyvendinamos magistrantūros studijų 
programos „Švietimo lyderystė“ studentų baigiamieji darbai.

Įvertinant lyderystės Lietuvos švietimo sistemoje tyrimų turinio analizės rezultatus galima teig-
ti, kad nuo efektyvaus mokyklos valdymo, mokyklos vadovo lyderystės bruožų ir vadybinių kom-
petencijų raiškos yra nutolstama. Kartu su mokyklos, kaip besimokančios organizacijos, požymių 
analize įvardijamas platesnis lyderystės tyrimų objektas: juo tampa ne tik mokyklos vadovo, kaip 
lyderio, asmenybė ir veikla, bet ir mokytojų, mokinių, kitų švietimo sistemos dalyvių lyderystės ga-
limybės. Tačiau nei vadovų, nei mokytojų ar mokinių lyderystės tyrimų atvejais nepavyko rasti dar-
bų, nuosekliai analizuojančių ir sprendžiančių lyderystės mokymuisi raiškos vertinimo teorinius 
ir metodologinius klausimus, nepavyko rasti, kad būtų atliekami ilgalaikiai sisteminiai mokyklos 
bendruomenės nuomonės tyrimai, įvertinantys lyderystės mokymuisi raišką skirtingais švietimo sis-
temos lygmenimis.  

3.2.	 Lyderystės mokymuisi konstrukto tyrimai: metodologinis aspektas 

Nėra abejonės, kad lyderystė veikia kaip katalizatorius siekiant švietimo tikslų. Ji yra vienas iš 
sparčiausiai besiplečiančių švietimo diskursų užsienyje ir Lietuvoje. Lyderystės teorijų plėtojimas tie-
siogiai susijęs su lyderystės raiškos matavimo klausimais.

Matavimas yra metodas, leidžiantis tyrinėjamiems objektams pagal tam tikras taisykles pri-
skirti skaičius ir taip juos paaiškinti (Pedhazur, Schmelkin, 2013). Šiuolaikinis matavimas remiasi 
postpozityvistine filosofija, postuluojančia socialiniams ir gamtos mokslams bendrą metodą: tiria-
mo reiškinio kvantifikaciją, kitaip tariant, galimybę jį aprašyti vartojant matematikos ir ypač statisti-
kos kalbą. Socialiniuose moksluose matavimas apibūdinamas kaip socialinių reiškinių, kultūrinių ir 
psichologinių konstruktų, kuriuos galima tiesiogiai stebėti (manifestinių) ir kurių negalima stebėti 
(latentinių), aprašymas skaičiais.

Lyderystės, kaip socialinio reiškinio, matavimas taip pat remiasi matematiniais modeliais, siūlomais 
klasikinės ar šiuolaikinės testų teorijos. Lyderystės tyrimams gali būti taikomos skirtingos tyrimų strate-
gijos ir metodai, tačiau dominuoja kiekybiniai metodai: Stentz, Plano, Clark, Matkin (2012), išanalizavę 
1179 mokslinius straipsnius lyderystės tematika, nustatė, kad empirinių tyrimų rezultatus pateikiantys 
straipsniai sudarė 35 proc. publikacijų; iš jų 27 proc. referavo kiekybinių tyrimų rezultatus, 3 proc. patei-
kė kokybinių tyrimų aptartis, mišrių metodų strategija buvo taikoma 5 proc. publikuotų tyrimų.

Dažniausiai lyderystės reiškiniui tirti naudojamas kiekybinis metodas – organizacijos darbuo-
tojų apklausa. Apklausų instrumentams naudojami bendrieji lyderystės raiškos matavimo modeliai: 
daugiafaktorinis lyderystės klausimynas, arba MLQ (angl. Multifactor Leadership Questionnaire), ly-
derio elgsenos klausimynas, arba LBQ (angl. Leadership Behavior Questionnaire). Lyderystės švietime 
tyrimams pasirenkami ir jungtiniai modeliai, suderinantys transformacinės lyderystės ir lyderystės 
mokymui, pasidalytosios lyderystės matavimo praktikas (Van Dierendonck, Nuijten, 2011). Svarbu 
pažymėti, kad daugelyje tyrimų lyderystė nėra vienintelis matuojamas konstruktas. Ji tiriama kartu 
su mokinių pasiekimais, mokytojų pasitenkinimu darbu, lojalumu savo profesijai ir pan. Lyderystės 
raiška gali būti vertinama ir lyderio, ir jo pasekėjų ar vadovaujamos mokyklos bendruomenės atsto-
vų. Lyderystės vertinimas gali būti susietas su lyderio emocinėmis būsenomis (pasitenkinimas darbu, 
nuovargis ir pan.), su lyderio bruožais ar vaidmenimis, su mokyklos veiklos efektyvumo klausimais.
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Nuosekliai lyderystę švietime tyrinėja Tarptautinė ekonominio bendradarbiavimo ir plėtros 
organizacija (OECD), vykdydama TALIS (angl. The Teaching and Learning International Survey) ir 
PISA (angl. The Programme for International Student Assessment) tyrimus. OECD TALIS tyrimo vie-
nas iš objektų yra lyderystę palaikantys ir skatinantys reikšmingi veiksniai. Tyrimo metu matuojamas 
mokytojų profesinis tobulėjimas, mokytojų bendradarbiavimas, inovatyviai veikiančių mokytojų pri-
pažinimas. Mokyklos vadovo veikla vertinama pagal šias lyderystės švietime dimensijas: (1) mokyk
los tikslų vadybą; (2) dėmesį mokinių mokymo tobulinimui; (3) mokytojų superviziją; (4) mokyklos 
atskaitomybę; (5) taisyklių ir procedūrų vadybą. OECD PISA tyrime naudojamas mokyklos vadovo 
lyderystės indeksas, kuriuo matuojami tokie vadovo lyderystės požymiai: pedagogų veiklos suprati-
mas, mokyklos tikslų apmąstymo stiprinimas, mokinių elgsenos ir klasės veiklos stebėsena, mokyklos 
vadovo darbas su mokytojais sprendžiant problemas. Svarbu pažymėti, kad šiuose klausimynuose apie 
pasidalytąją lyderystę ar lyderystę mokymuisi klausimų nėra.

Kiti lyderystės, orientuotos į mokymosi pasiekimų gerinimą, matavimo modeliai yra nevienodi, 
nes remiasi skirtingomis lyderystės koncepcijomis, naudojamos įvairios lyderystės dimensijos. Daž-
niausiai lyderystės švietime matavimas pagrįstas direktoriaus lyderystės ir mokinių pasiekimų sąsajų 
paieška. Analizė gali būti atliekama tiesiogiai tiriant mokyklų veiklą, tačiau galimas ir dar vienas pa-
žinimo kelias. Kadangi kiekybiniai tyrimai yra orientuoti į dėsningumų ir priežastinių ryšių nustaty-
mą, egzistuoja galimybė išvadas apie lyderystės poveikį mokinių mokymuisi pateikti atliekant tyrimų 
rezultatų metaanalizę (Scheerens 2011): lyderystės tyrimų rezultatai dar kartą gali būti sisteminami ir 
apibendrinami, atrandant lyderystės raiškos ypatumus, būdingus efektyviai dirbančioms mokykloms.

Priežastiniuose švietimo lyderystės tyrimuose ieškoma atsakymo į klausimą, kokie lyderystės proce-
sai lemia efektyvią mokyklos veiklą. Šie tyrimai priskiriami mokyklos efektyvumo tyrimų grupei, trum-
piau vadinamiems SER (angl.  School  Effectiveness  Research) tyrimams, analizuojantiems mokyklos 
veiklą ir kultūrą kaip kintamuosius tarp lyderystės ir mokytojų darbo rezultatų – mokinių pasiekimų.

Tyrimų rezultatai patvirtina lyderystės raiškos ir mokinių mokymosi pasiekimų sąsajas.  
Williams, Cameron, Davis (2009) nustatė, kad egzistuoja ryšys tarp mokyklos vadovo lyderystės ir mo-
kinių pasiekimų: mokyklų, kuriose mokytojai geriau vertina direktoriaus lyderystę, mokinių pasieki-
mų testų rezultatai yra 10 procentinių punktų aukštesni nei vidutiniai, lyginant su tomis mokyklomis, 
kuriose direktoriaus lyderystė vertinama prasčiau. Robinson ir kt. (2008) atlikta skirtingos lyderystės 
įtakos mokinių mokymosi rezultatams tyrimų metaanalizė įrodo, kad mokinių pažangai paveikiausia 
yra vadovo lyderystė mokymui, o jo transformacinės lyderystės įtaka yra labai menka.

Direktoriaus lyderystės poveikis mokinių mokymuisi gali būti vidutinis (Hatie, 2009) arba silp
nas (Marzano, 2003; Scheerens ir kt., 2012). Metaanalizių rezultatai atskleidžia, jog ne kiekvieno mo-
kyklos direktoriaus, mokytojų vertinamo kaip stipraus lyderio, iniciatyvos efektyviai gerina mokinių 
mokymosi pasiekimus. Pateikiamos dvi tokios situacijos priežastys: (1) stiprūs vadovai lyderiai gali 
būti neorientuoti į pedagoginės praktikos, teigiamai veikiančios mokinių mokymąsi, pažinimą ir die-
gimą mokykloje; (2) lyderių ugdymo inovacijos gali būti neremiamos suinteresuotų asmenų tiek mo-
kyklos, tiek švietimo priežiūrą vykdančių institucijų lygmeniu.

Heck, Hallinger (2009), Heckand (2010) nustatytas silpnas teigiamas ryšys tarp pasidalytosios 
lyderystės ir mokinių pasiekimų. Svarbu pažymėti, kad vadovų ir mokytojų bendradarbiavimas, jei jis 
matuojamas bendrų susitikimų faktais, turi menkas sąsajas su mokinių mokymosi rezultatais. Didesnį 
poveikį daro kryptingumas ir disciplinuotas bendradarbiavimo valdymas.

Lyderystei mokymuisi matuoti naudojami įvairūs mokslininkų parengti instrumentai, orientuoti 
ir į vadovo, ir į mokytojų lyderystės raiškos tyrimus. Keli iš jų toliau bus trumpai aptariami.

Direktoriaus vadovavimo mokymui reitingas, arba PIMRS (angl. Principal Instructional Ma-
nagement Rating Scale), pasiūlytas Hallinger, Murphy (1987), padeda įvertinti mokyklos direktoriaus 
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veiklą pagal šias lyderystės dimensijas: (1) mokyklos tikslų apibrėžimą ir mokyklos tikslų komunikavi-
mą; (2) superviziją ir ugdomąjį inspektavimą; (3) ugdymo turinio ir proceso koordinavimą; (4) moki-
nių pažangos stebėjimą; (5) mokymui skirto laiko užtikrinimą; (6) mokytojų iniciatyvos ir profesinės 
raidos palaikymą.

Vanderbilt lyderystės švietime vertinimas, arba VAL-ED (angl. Vanderbilt Assessment of  
Leadership in Education), yra 360 laipsnių tyrimas, pateikiantis informaciją apie mokyklos direkto-
riaus darbą iš skirtingų šaltinių: mokytojų, paties vadovo ir mokyklos veiklos priežiūrą vykdančio 
asmens (Murphy, Goldring ir kt., 2011). Tyrimo metu vertinamos šešios lyderystės mokymuisi di-
mensijos: (1) aukšti mokinių mokymosi standartai; (2) ugdymo turinio griežtumas; (3) kokybiškas 
mokymas; (4) mokymosi kultūra ir profesinė elgsena; (5) mokyklos ryšiai su išore, (6) atskaitomybė ir 
penki vadybiniai procesai: (1) planavimo procesas ir planų įgyvendinimas; (2) parama, (3) atstovavi-
mas; (4)  komunikacija; (5) stebėsena ir kontrolė.

Harmoningo lyderio profilis, arba McREL (angl. Balanced leadership profile), pasiūlytas 
Williams, Cameron, Davis (2009), grindžiamas transformacinės lyderystės ir lyderystės mokymui 
nuostatomis, Marzano ir kt. (2003) metaanalizės tyrimais, atskleidžiančiais mokyklos direktoriaus 
lyderystės ir mokinių mokymosi pasiekimų sąsajas (pagal Kelley, Halverson, 2012). Tai taip pat 360 
laipsnių tyrimas, suteikiantis informacijos apie mokyklos lyderį iš įvairių šaltinių: paties vadovo, 
jo ir mokytojų sąveikos, mokyklos priežiūros institucijos atstovų. Vertinant direktoriaus lyderys-
tės raišką, vadovaujamasi nuostata, kad efektyvus lyderis randa pusiausvyrą tarp mokyklos kaitos 
ir jos tradicijų puoselėjimo, sugeba harmoningai įgyvendinti ir evoliucinius, ir revoliucinius kai-
tos sprendimus. Įdomu, kad mokyklos vadovo administracinės veiklos (įstatymų laikymasis ir įgy-
vendinimas, biudžeto tvarkymas, mokinių pavėžėjimo organizavimas – veiklos, svarbios mokyklos 
funkcionavimui) šiame instrumente nėra pripažįstamos kaip reikšmingos siekiant aukštų mokinių 
mokymosi pasiekimų.

Mokytojų lyderystės mokymuisi matavimo instrumentai yra labiau orientuoti į sąsajų su moki-
nių pažanga paieškas nei mokyklos direktoriaus lyderystės vertinimą.

Išsamus lyderystės mokymuisi vertinimas, arba CALL (angl. The Comprehensive Assessment of 
Leadership for Learning), atliekamas naudojant Walker, Downey (2012) sukurtą instrumentą, matuo-
jantį tris lyderystės mokymuisi dimensijas: (1) bendrą mokinių mokymosi rezultatų siekį, kitaip – sis-
teminį požiūrį į ugdymo procesą; (2) tvarų mokyklos tobulinimo siekį, arba pasidalytosios lyderystės 
dimensiją; (3) mokymo palaikymą, arba vadovo lyderystės mokymui dimensiją.

Mokytojo lyderystės modelio standartuose (angl. Teacher Leader Model Standards), sudary-
tuose Berg, Carver, Mangin (2013), matuojamos šios mokytojų lyderystės mokymuisi dimensijos: 
(1) bendradarbiavimo kultūros, palaikančios mokytojo profesinį augimą ir mokinių mokymąsi, puo-
selėjimo; (2) pedagoginės praktikos ir mokinių mokymosi tyrimų rezultatų panaudojimo; (3) mokyto-
jų profesinio mokymosi palaikymo; (4) mokinių mokymo ir mokymosi tobulinimo; (5) mokinių pa-
siekimų vertinimo rezultatų panaudojimo mokyklai ir švietimo sistemai tobulinti; (6) paslaugų tėvams 
ir mokyklos bendruomenei tobulinimo; (7) bendradarbiavimo su tėvais ir bendruomene stiprinimo; 
(8) mokytojo profesijos ir mokinių mokymosi prestižo bendruomenėje stiprinimo. 	

Pasidalytosios lyderystės aprašas profesionalų komandoms, arba SPLIT (angl. Shared Profes-
sional Leadership Inventory for Teams), sudarytas Grille, Kauffeld (2015), matuoja ne individualias 
lyderio veiklas, bet pateikia mokytojų lyderių komandos charakteristikas. Šiuo instrumentu gali būti 
matuojama į tikslą, į kaitą, į veikimą tinkluose ar resursų paiešką orientuota bendra mokytojų koman-
dos lyderystė.

Apibendrinant trumpai pristatytų lyderystės matavimo instrumentų turinį galima teigti, kad ly-
derystės mokymuisi konceptas neturi bendros teorinės metodologinės prieigos. Jis mokslininkų su-
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prantamas kaip lyderystės mokymuisi, transformacinės lyderystės ir pasidalytosios lyderystės derinys, 
grindžiamas lyderystės poveikio mokyklos efektyvumui tyrimų rezultatais. Lyderystė mokymuisi tik
rai nėra standartizuotų strategijų ir normų rinkinys, jai būdingas adaptyvumas ir reagavimas į besikei-
čiančias mokyklos veiklos sąlygas.

Reikšmingas vaidmuo, tiriant pasidalytąją lyderystę, tenka moraliniam imperatyvui. Hallinger 
(2011) požiūriu, lyderystė mokymuisi yra vertybiškai orientuota: būtent mokyklos puoselėjamos ver-
tybės lemia lyderio tikslus ir yra priemonė šiems tikslams pasiekti. Todėl lyderystės mokymuisi tyrimų 
paskirtis – mokyklos veiklos giluminių procesų atskleidimas, kartu ir visos švietimo sistemos pažini-
mo ir tobulinimo galimybė. Vadovaujantis šiomis teorinėmis nuostatomis ir įžvalgomis, sukonstruota 
lyderystės raiškos bendrojo ugdymo mokyklose tyrimo metodologija ir parengti tyrimo instrumentai 
pristatomi kitame skyriuje. 

 

3.3.	 Lyderystės mokymuisi raiškos bendrojo ugdymo mokykloje tyrimo 
parametrai 

Lyderystės mokymuisi bendrojo ugdymo mokykloje tyrimas yra trečiasis ilgalaikio Lietuvos švie-
timo lyderystės raiškos tyrimo etapas. Jame, išlaikant pirmųjų dviejų tyrimų lyderystės raiškos bendro-
jo ugdymo mokykloje analizės kryptį, prioritetu pasirinktas lyderystės mokymuisi aspektas.

Visiems švietimo sistemos dalyviams pripažįstant, kad mokinių mokymasis yra mokyklos, kartu 
ir visos švietimo sistemos, svarbiausia misija, suprantant, kad lyderystė daro poveikį mokyklos veiklos 
efektyvumui, o politikams pabrėžiant švietimo lyderių skaičiaus augimo poreikį, klausimas, kaip lyde-
rystė daro įtaką mokinių mokymosi pasiekimams, dar neturi galutinio atsakymo. Aišku tik, kad lyde-
riai, veikiantys mokymosi labui, priima sudėtingą iššūkį: dar stiprių mokymo tradicijų ir akademinių 
žinių tikrinimo aplinkoje diegti ir stiprinti veiksmingas mokinių mokymuisi praktikas, plėtojant pačią 
lyderystę, kaip lemiamą ateities bendrojo ugdymo mokyklos sąlygą ir prielaidą.

Lyderystės mokymuisi raiškos tyrimo problema tyrėjų detalizuojama šiais probleminiais klau-
simais: kokia yra lyderystės mokymuisi raiška Lietuvos mokyklose? kaip siejasi mokyklos vadovų ir 
mokytojų lyderystė mokymuisi? koks yra savivaldybės švietimo skyriaus vaidmuo, palaikant lyderys-
tę mokymuisi mokyklose? koks yra lyderystės mokymuisi poveikis mokykloje vykstantiems mokymo(si) 
procesams ir mokinių pasiekimams?

Metodologinės tyrimo nuostatos. Lyderystė mokymuisi traktuojama kaip sisteminis reiškinys, 
apimantis mokyklos ir mokyklos steigėjo atstovo, švietimo skyriaus, lygmenis. Lyderystė mokymuisi 
integruoja mokyklos direktoriaus, viduriniosios grandies vadovų ir mokytojų, savivaldybės švietimo 
padalinio specialistų, kaip lyderių, veiklas, kuria produktyvias lyderių ir jų pasekėjų sąveikas. Šio po-
žiūrio į lyderystę mokymuisi pagrindas – bendras visų tyrimo subjektų veiklos tikslas, t. y. mokinių 
mokymosi pasiekimai. Sisteminis požiūris leidžia lyderystę mokymuisi traktuoti ir kaip lyderystės 
mokymui, transformacinės ir pasidalytosios lyderystės derinį, atsiskleidžiantį per skirtingų lyderystės 
procesų sąveiką.

Lyderystė mokymuisi tyrime analizuojama remiantis penkiomis nuostatomis (MacBeath, 
Dampster, 2009): (1) pasidalytąja lyderyste; (2) dėmesiu mokymui; (3) mokymuisi palankių sąlygų 
kūrimu; (4) dialogu apie lyderystę ir mokymąsi; (5) bendra atsakomybe. Šios nuostatos atskleidžia 
išplėstinę ryšių tarp lyderystės ir mokymosi sampratą, apimančią nuolatinį lyderių ir jų pasekėjų mo-
kymąsi ir bendradarbiavimo kultūros kūrimą.
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Tyrime išskiriami šie lyderystės subjektai: mokyklos direktoriai, viduriniosios grandies vadovai, 
mokytojų metodinių ir kitų grupių vadovai, mokytojai, savivaldybės švietimo padalinio specialistai. 
Šios tikslinės grupės apklausiamos, keliant tikslą atskleisti lyderystės mokymuisi mokytojų veiklos pa-
mokoje sąsajas. Tėvų ir mokinių lyderystė neanalizuojama.

Mokyklos vadovų lyderystė traktuojama kaip lyderystė mokymui, pabrėžiant direktoriaus dėme-
sį ugdymo procesui ir mokinių mokymosi rezultatams. Vadovo lyderystė mokymui papildoma trans-
formacinės lyderystės dimensija, orientuota į kryptingą mokyklos, kaip besimokančios organizacijos, 
kultūros kūrimą ir palaikymą. Mokyklos vadovas, kaip besimokančios organizacijos lyderis, yra atsa-
kingas už bendrą mokyklos viziją, kolektyvinius susitarimus dėl mokytojų profesinio tobulėjimo kryp-
ties ir mokymosi kartu, mokytojų bendradarbiavimo ir lyderystės palaikymą. Mokyklos direktoriaus 
vadybinės veiklos, susijusios su mokytojų darbo kontrolės ir priežiūros, ugdymo proceso aprūpinimo, 
darbo sąlygų gerinimo klausimais, tyrime neanalizuojamos. Mokyklos direktoriaus ir mokytojų lyde-
rystę mokinių mokymuisi leidžia susieti pasidalytosios lyderystės koncepcija.

Mokytojų lyderystė mokymuisi tyrime traktuojama kaip procesas, kuriame mokytojai individua
liai ar kolektyviai daro įtaką kolegoms, mokyklos vadovams, kitiems mokyklos bendruomenės na-
riams, siekdami tobulinti profesinę praktiką, gerinančią mokinių mokymosi pasiekimus. Mokytojo 
lyderystės mokymuisi raiška matuojama analizuojant nuolatinį jų dėmesį mokymui ir mokymuisi, 
bendradarbiavimo kultūros kūrimą ir palaikymą, kolegų profesinio augimo skatinimą, dalijimąsi ge-
rąja patirtimi, bendraminčių ugdymo inovacijų telkimą, kitų mokyklos bendruomenės narių lyde-
rystės įgalinimą ir palaikymą. Tyrime mokytojo lyderystė mokymuisi atskiriama nuo jo profesinio 
meistriškumo: mokiniai nėra traktuojami kaip mokytojo lyderio sekėjai, mokytojo ir mokinių sąveika 
mokymosi procese neanalizuojama.

Savivaldybės administracijos švietimo padalinio (toliau – švietimo skyriaus) lyderystė tyrime 
analizuojama vertinant jo išorines veiklas, sekėjais identifikuojant mokyklą, jos vadovus ir mokytojus. 
Švietimo skyrius traktuojamas kaip vienas lyderystės subjektas, neišskiriant skyriaus vadovo (vedėjo), 
specialistų, neanalizuojant lyderystės raiškos šios organizacijos viduje.

Tyrimo strategija. Tyrimui pasirinkta mišrių metodų strategija, derinanti kokybinius ir kieky-
binius tyrimo metodus. Ši strategija įgalina atverti skirtingas lyderystės mokymuisi perspektyvas, at-
skleisti ir apibendrinti lyderystės mokymuisi dėsningumus ir sąsajas, jas detalizuoti ir interpretuoti, 
remiantis konkrečiomis lyderystės patirtimis. Tyrime yra taikoma nuoseklių tyrimo procedūrų seka: 
remiantis kiekybinio tyrimo rezultatais atrinkti savivaldybių atvejai detalesnei lyderystės mokymuisi 
raiškos analizei atlikti (žr. 3.3.1 pav.).
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3.3.1 pav.  Lyderystės mokymuisi raiškos bendrojo ugdymo mokykloje tyrimo dizainas

Kiekybinio tyrimo metodika. Šiame tyrime lyderystės mokymuisi konceptas matuojamas kaip 
integrali ir holistinė mokyklos savybė, siejanti lyderystę mokymui, pasidalytąją lyderystę ir lyderystę 
kaitai. Lyderystės mokymuisi analizės modelyje siejamas lyderystės mokymuisi tikslas, visų švietimo 
sistemos lyderių veikla ir jos aplinka, atskleidžianti mokyklos mokytojų grupių lyderystę mokymui-
si, jos sąsajas su mokymo procesu ir mokymosi rezultatais (žr. 3.3.2 pav.).   

3.3.2 pav.  Lyderystės mokymuisi kiekybinio tyrimo modelis
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Duomenų rinkimo metodai. Duomenys kiekybiniam tyrimui renkami anketavimo būdu ap-
klausiant šias respondentų grupes: šalies bendrojo ugdymo mokyklų vadovų ir pedagogų, jų moki-
nių ir jų tėvų, savivaldybių administracijų švietimo skyrių darbuotojų. Tyrime lyderystės mokymuisi 
raiškos ir mokinių mokymosi pasiekimų sąsajų analizei panaudojami Švietimo valdymo informacinės 
sistemos (ŠVIS) duomenys apie mokyklas, Nacionalinio egzaminų centro (NEC) valstybinių brandos 
egzaminų ir pagrindinio ugdymo pasiekimų patikrinimo 2013 m. ir 2014 m. rezultatai.

Tyrimo imtis ir administravimas. Siekiant atskleisti lyderystės mokymuisi raišką bendrojo ug-
dymo mokyklose ir jos sąsajas su mokinių mokymosi rezultatais bei įvertinti projekto „Lyderių laikas“ 
veiklų naudą mokykloms, dalyvavusioms projekte, projekto poveikį visai šalies švietimo bendruome-
nei, apklausti šalies bendrojo ugdymo mokyklų vadovai ir mokytojai, savivaldybių administracijų švie-
timo padalinių darbuotojai, mokiniai ir jų tėvai.

Sudarant reprezentatyvią mokyklų imtį, panaudoti ŠVIS duomenys apie mokinių ir mokytojų 
skaičių, NEC duomenys apie mokinių pagrindinio ugdymo pasiekimų patikrinimo (PUP) ir valstybinių 
brandos egzaminų (VBE) rezultatus. Iš viso apklausoje dalyvavo 6909 respondentai (žr. 3.3.1 lentelę).

Tyrimo apklausai atrinktos mokyklų bendruomenės iš 30 savivaldybių: 15 iš šių savivaldybių 
dalyvavo „Lyderių laiko“ projekte, kitos 15 – nedalyvavo. Projekte nedalyvavusios savivaldybės buvo 
atrinktos taip, kad atitiktų projekte dalyvavusias savivaldybes pagal savivaldybės tipą ir savivaldybės 
bendrojo ugdymo mokyklų mokinių mokymosi pasiekimus.

Iš viso apklausoje dalyvavo 1934 pedagogai ir vadovai iš 109 mokyklų. Iš jų 103 (5,3 proc.) – mo-
kyklų direktoriai, 158 (8,6 proc.) – direktoriaus pavaduotojai arba skyrių vedėjai, 407 (20,9 proc.) – 
metodinių būrelių ar kitų mokytojų grupių vadovai, 1159 (59,6 proc.) – mokytojai, mokiniams psicho-
loginę ar socialinę pagalbą teikiantys darbuotojai.

Apklaustų pedagogų pasiskirstymas pagal pareigas leidžia teigti, kad tyrime proporcingai at
stovaujama visoms pedagogų grupėms: tarp respondentų yra 14,0 proc. pradinių klasių mokytojų, 
77,4 proc. dalyko mokytojų ir 8,1 proc. specialistų (socialinių pedagogų, logopedų, psichologų). Deta-
lesnė pedagogų ir vadovų imties charakteristika pateikiama leidinio prieduose. 

3.3.1 lentelė 
Bendroji lyderystės mokymuisi tyrimo imties charakteristika

Tikslinė grupė 
Dalyvavo  

„Lyderių laiko“  
projekte 

Nedalyvavo  
„Lyderių laiko“  

projekte
Iš viso 

Mokytojų apklausa 
Savivaldybių skaičius 15 15 30 

Mokyklų skaičius 75 34 109 

Respondentų skaičius 1163 670 1833 

Mokyklų direktorių apklausa Respondentų skaičius 70 31 101 

Savivaldybių švietimo  
padalinių darbuotojų apklausa 

Savivaldybių skaičius 12 31 43 

Respondentų skaičius 35 74 109 

Mokinių apklausa 
Mokyklų skaičius 28 30 58 

Mokinių skaičius 1655 2270 3935 

Tėvų apklausa 
Mokyklų skaičius 32 26 58 

Tėvų skaičius 585 356 941 

IŠ VISO RESPONDENTŲ 3508 3401 6909 
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Mokinių apklausai atrinkta 30 projekte dalyvavusių ir 30 nedalyvavusių mokyklų. Anketa skirta 
pagrindinių mokyklų ir progimnazijų 7–8 klasių mokiniams ir gimnazijų 2–3 klasių (vidurinių moky-
klų 10–11 klasių) mokiniams. Iš viso apklausta 3860 respondentų, iš jų 52,4 proc. mokosi 7-oje arba 
8-oje klasėje, 47,8 proc. – 10-oje arba 11-oje (2-oje arba 3-oje gimnazijos) klasėje. Detalesnė mokinių 
imties charakteristika pateikiama leidinio prieduose.	

Tėvų apklausai pasirinktos tos pačios mokyklos kaip ir mokinių apklausai. Apklausoje dalyvavo 
pildžiusių klausimyną mokinių tėvai. Iš viso tyrime dalyvavo 946 respondentai. Detalesnė mokinių 
tėvų imties charakteristika pateikiama leidinio prieduose.

Siekiant atskleisti lyderystės mokymuisi raišką savivaldybės administracijos švietimo padalinio 
lygmeniu, numatyta apklausti visų savivaldybių švietimo skyrių atstovus. Tyrime dalyvavo 43 savi-
valdybių 109 švietimo padalinių specialistai. Detalesnė savivaldybių specialistų imties charakteristika 
pateikiama leidinio prieduose.

Visų grupių respondentų apklausa vykdyta elektroniniu būdu. Anketas respondentai galėjo pa-
siekti virtualioje aplinkoje (lyderiaimokykloje.lt). Kiekvienai mokyklos respondentų grupei buvo su-
teiktas registracijos kodas, kuriuo pasinaudoję respondentai galėjo užpildyti tik jiems skirtus klausimy-
nus. Kodai mokykloms pateikti kartu su prašymu dalyvauti tyrime ir apklausos instrukcija. Apklausą 
kiekvienoje mokykloje administravo jos vadovai.

Tyrimo instrumentai. Klausimynai mokyklų vadovams, mokytojams ir savivaldybių švietimo 
skyrių specialistams. Lyderystė mokymuisi šiame tyrime matuojama kaip daugiapakopis reiškinys: 
(1) individualiu lygmeniu lyderystė tiriama kaip respondento stebima ir referuojama jo veiklos aplin-
kos charakteristika; (2) mokyklos lygmeniu lyderystė analizuojama kaip organizacijos charakteristika.

Klausimynuose yra taikomas „sutartos“ situacijos referavimo (angl. referent-shift consensus) mo-
delis (Gooty, Serban ir kt., 2012), kurio skiriamasis metodologinis bruožas yra toks: teiginiai, atsklei-
džiantys lyderystės mokymuisi skiriamąsias ypatybes, formuluojami ne tiesiogiai apie respondento 
patirtis (lyderio įtaka pasekėjams, atsakomybės delegavimas, dalijimasis lyderyste ir pan., pavyzdžiui: 
„Aš skatinu savo kolegas dalyvauti mokymuose, projektuose“; „Vadovai pasitiki mano profesiniais 
gebėjimais“), bet jie išreiškia patirtimi grįstą respondento nuomonę apie lyderystės raišką mokyklo-
je (pavyzdžiui: „Mokytojai skatina kolegas dalyvauti mokymuose, projektuose“; „Direktorius pasitiki 
mokytojų profesiniais gebėjimais“). Šis tyrėjų pasirinkimas suderintas su viena iš šiuolaikinių lyde-
rystės tyrimų krypčių, pabrėžiančių ne individo lyderystę ar lyderio asmeninių savybių vertinimą, bet 
lyderystės, kaip kolektyvinės veiklos, nustatymą.	

Klausimynai mokyklų direktoriams, mokytojams ir švietimo skyriaus specialistams savo struktūra 
yra panašūs. Juos sudaro teminiai teiginių blokai, matuojantys lyderystės mokymuisi raišką, kurią vertina 
skirtingi švietimo sistemos dalyviai. Iš viso klausimynuose pateikta 11 švietimo skyriaus lyderystę per 
santykius su mokykla charakterizuojančių teiginių, 14 mokyklos vadovo lyderystę mokymuisi apibūdi-
nančių teiginių, 44 teiginiai apie mokyklos vadovų ir mokytojų lyderystės mokymuisi raišką per mokyk
los veiklas. Teiginiai suformuluoti remiantis teorinėje dalyje aptartais lyderystės mokymuisi principais. 
Pritarimą ar nepritarimą kiekvienam teiginiui respondentai gali įvertinti penkių pakopų skale.

Lyderystės mokymuisi struktūrai nustatyti atlikta tiriančiosios faktorinės analizės procedūra 
(pagrindinių komponenčių metodas, faktorinių ašių pasukimas Varimax būdu). Remiantis analizės 
rezultatais, išskirtos originalios lyderystės mokymuisi dimensijos – skalės. Jų charakteristikos patei-
kiamos 3.3.2 lentelėje. Faktorinės analizės procedūromis taip pat patvirtintas instrumentų lyderystės 
mokymuisi matavimo skalių faktorinis validumas. Skalių patikimumą vidinio suderinamumo po-
žiūriu parodo Cronbach alfa koeficientas. Svarbu pažymėti, kad visi šių instrumentų skalių parame-
trai neviršija rekomenduojamų kritinių reikšmių. 
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3.3.2 lentelė 
Lyderystės mokymuisi vertinimo skalių psichometrinės charakteristikos

Lyderystės mokymuisi skalės Teiginių 
skaičius

Faktorinis svoris 
(min/max)

Bendros sklai-
dos dalis (proc.)

Cronbach 
alfa

Savivaldybės švietimo padalinio lyderystė

Švietimo skyriaus ir mokyklų veikimas kartu 6 0,60/0,76 37 0,89

Švietimo skyriaus iniciatyva dėl sisteminės kaitos 5 0,62/0,70 31 0,89

Mokyklos direktoriaus lyderystė mokymui
Direktoriaus įsipareigojimas mokyklai 5 0,57/0,77 23 0,88

Direktoriaus dėmesys mokymuisi 5 0,33/0,70 20 0,87

Direktorius, kaip ugdymo profesionalas 3 0,38/0,79 16 0,85

Aukšti direktoriaus lūkesčiai dėl mokyklos rezultatų 2 0,73/0,86 13 0,76

Mokyklos lyderystė mokymuisi

Mokytojų iniciatyvi veikla tobulinant mokyklą 4 0,64/0,74 26 0,83

Mokytojų orientacija į mokinių mokymosi sėkmę 4 0,50/0,83 24 0,83

Mokytojų lyderystės pripažinimas ir palaikymas 4 0,58/0,74 17 0,86

Atviras mokytojų dialogas apie ugdymą 5 0,66/0,79 31 0,85

Mokytojų tarpusavio pagalba 4 0,69/0,77 46 0,78

Mokyklos susitarimai dėl veiklos prioritetų 5 0,45/0,77 19 0,85

Parama ir pagarba mokytojo darbui 8 0,70/0,81 36 0,87

Tikėjimas vadovų lyderyste 2 0,73/0,77  10 0,80

Vadovų komandos įsipareigojimas gerinti ugdymą 4 0,62/0,71 13 0,79

Tėvų ir mokinių lyderystės palaikymas 4 0,75/0,92 13 0,80

Klausimynai mokiniams ir jų tėvams. Sudarant šiuos klausimynų teiginius taikyta ta pati meto-
dologinė nuostata kaip ir mokyklų vadovų, mokytojų ir švietimo skyrių specialistų instrumentams. 
Mokinių ir tėvų klausimynai skirti matuoti mokinių mokymosi organizavimą. Surinkti duomenys 
naudojami mokyklos vadovo ir mokytojų lyderystės mokymuisi raiškos ir mokymosi organizavimo 
sąsajoms nustatyti. Klausimynuose išskirtos dvi mokytojų profesinės veiklos charakteristikos / skalės: 
įtraukiantis mokymas ir įgalinanti sąveika.

Pirmoji iš jų matuoja mokytojų pastangas siekti mokinių mokymosi rezultatų, leidžia įvertinti, 
ar pamokos yra įdomios ir įtraukiančios, kaip mokytojai stengiasi išmokyti mokinius. Antroji padeda 
nustatyti, ar mokytojai gerbia mokinį kaip asmenybę, kaip bendradarbiauja su mokiniais, ar palaiko-
mos mokinių mokymosi iniciatyvos ir motyvacija siekti aukštesnių mokymosi rezultatų.

Anketose tėvams yra mokyklos direktoriaus lyderystę mokymuisi vertinantis klausimų blokas. 
Jam teiginiai atrinkti iš mokytojų anketos, atsižvelgiant į respondentų galimai turimą informaciją ir 
galimybes vertinti mokyklos vadovo veiklą. Klausimyne tėvams taip pat yra teiginių, matuojančių 
mokytojų bendravimo ir bendradarbiavimo su tėvais ypatumus, mokyklos pagarbą tėvams, tėvų su-
sirinkimų turiningumą ir prasmingumą. Šių klausimynų skalių faktorinio validumo ir patikimumo 
charakteristikos pateikiamos 3.3.3 lentelėje.
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3.3.3 lentelė 
Mokinių ir jų tėvų apklausos skalių psichometrinės charakteristikos

Teiginių  
skaičius

Faktorinis svoris 
(min/max)

Bendros  
sklaidos dalis

Cronbach 
alfa

Mokinių tėvų apklausa
Įtraukiantis mokymas 5 0,51/0,80 60,1 0,83

Įgalinanti sąveika 4 0,46/0,80 56,3 0,79

Tėvų aktyvumo palaikymas 5 0,70/0,82 59,7 0,82

Mokinių apklausa
Įgalinanti sąveika 4 0,64/0,82 35,1 0,83

Įtraukiantis mokymas 4 0,56/0,81 29,5 0,80

Mokinių mokymosi rezultatų analizė. Siekiant atskleisti lyderystės mokymuisi ir mokinių mo-
kymosi pasiekimų ryšius, tyrime analizuojami 2013 m. ir 2014 m. valstybinių brandos egzaminų bei 
2013 m. ir 2014 m. pagrindinio ugdymo pasiekimų patikrinimo rezultatai. Duomenų analizės vienetu 
pasirinkta mokykla. Brandos egzaminų rodiklis skaičiuotas kaip mokyklos mokinių laikytų egzaminų, 
įvertintų daugiau nei 36 balais, ir visų laikytų egzaminų santykio dvejų metų vidurkis. Apibendrintas 
pradinio ugdymo pasiekimų rodiklis skaičiuotas kaip mokyklos mokinių lietuvių kalbos ir matemati-
kos pasiekimų dvejų gretimų metų įvertinimo vidurkis.

Atvejų analizė. Atvejo tyrimas paprastai apibrėžiamas kaip kontekstuali holistinė objekto ana-
lizė, kai bandoma rasti atsakymus į klausimus „kaip?“ ir „kodėl?“ remiantis skirtingu reiškinio su-
vokimu. Aprašomasis trijų savivaldybių atvejų tyrimas pasirinktas siekiant giliau atskleisti lyderystės 
mokymuisi bruožus, suprasti ir parodyti jos ribotumą. Tyrime analizuojami trijų Lietuvos savivaldy-
bių lyderystės mokymuisi raiškos pokyčiai įgyvendinant projekto „Lyderių laikas 2“ metu sukurtus 
unikalius lyderystės plėtros modelius.

Savivaldybės atvejo tyrimams atrinktos pagal du kriterijus: (1) savivaldybės parengto lyderystės 
modelio originalumą ir kryptingumą; (2) savivaldybės kiekybinio tyrimo rezultatus. Atvejo analizei 
pasirinktos savivaldybės, kurių mokyklų vadovai ir mokytojai referavo santykinai aukštą lyderystės 
mokymuisi raišką. Lyderystės mokymuisi atvejo analizės savivaldybėse, kuriose vyko tikslinės lyderys-
tės plėtojimo intervencijos, sudaro prielaidas ne tik išsamiau aptarti lyderystės mokymuisi charakte-
ristikas, bet ir atskleisti lyderystės mokymuisi vystymo potencialą ir kryptis.

Duomenų rinkimo metodai. Kiekvienos savivaldybės atvejo analizę sudaro šie etapai: (1)  savi-
valdybės švietimo lyderystės mokymuisi raiškos profilio analizė, remiantis kiekybinio tyrimo rezulta-
tais; (2) savivaldybėje įgyvendinto unikalaus lyderystės plėtojimo modelio analizė, išskiriant esmines 
lyderystės plėtojimo kryptis; (3) sutelktos grupinės diskusijos su „Lyderių laiko 2“ projekto veiklose 
dalyvavusių mokyklų mokytojais, mokyklų vadovais ir savivaldybių švietimo padalinių specialistais, 
įvertinant lyderystės mokymuisi plėtojimo praktikų naudą ir iššūkius (žr. 3.3. 3 pav.).
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3.3.3 pav.  Lyderystės mokymuisi plėtojimo savivaldybėje atvejo analizės modelis

Sutelktos grupinės diskusijos (angl. focus group) metodas leidžia surinkti unikalius duomenis, 
iliustruojančius bendrai sukonstruotą lyderystės supratimą, atskleisti lyderystės plėtojimo patirtis, 
įgytas projekte „Lyderių laikas 2“. Trijose savivaldybėse organizuota 10 sutelktų grupinių diskusijų, 
atskirai susitinkant su atrinktų savivaldybių švietimo skyrių atstovais, mokyklų vadovais ir mokytojais. 
Aktyvi dalyvių sąveika, konstruktyvus tyrėjų ir diskusijos dalyvių bendravimas įgalino atverti gilumi-
nius lyderystės mokymuisi mokykloje sluoksnius.

Iš viso sutelktos grupės diskusijose dalyvavo 81 respondentas. Formuojant šią kokybinio tyrimo 
imtį buvo siekiama apimti visą projekte „Lyderių laikas 2“ dalyvavusių mokyklų įvairovę: mokytojai, 
mokyklų vadovai atstovavo skirtingo tipo mokykloms (pagrindinei mokyklai, progimnazijai, gimna-
zijai, jaunimo mokyklai, specialiajai mokyklai), savivaldybių mokykloms miesto ir kaimo vietovėse.

Tyrimo imties statistika (žr. 3.3.4 lentelę) rodo didelę diskusijos dalyvių praktinio darbo patirtį 
(mokyklų vadovų vadybinio stažo vidurkis – 17 metų, steigėjo atstovų darbo stažo valstybės tarnyboje 
vidurkis – 16 metų, mokytojų pedagoginio darbo stažo vidurkis – 22 metai), užtikrinančią lyderystės 
procesų mokykloje refleksijos gilumą. Tarp mokytojų ir švietimo skyriaus specialistų buvo asmenų, 
dalyvavusių savivaldybių lyderystės modelių kūrimo darbo grupėse, įgyvendinusių modelį, studijavu-
sių formaliosiose ar neformaliosiose lyderystės studijose ir nedalyvavusių projekto tikslinėse veiklose. 
Tokia respondentų lyderystės žinių ir patirčių įvairovė sudarė palankias sąlygas diskusijai grupėmis 
apie lyderystės raišką mokyklose ir projekto „Lyderių laikas 2“ iniciatyvų prasmingumą, plėtojant ly-
derystę mokymuisi. 

 
3.3.4 lentelė 
Sutelktų diskusijų grupių imties charakteristikos (dalyvių skaičius)

Savivaldybė
Tikslinė grupė

Iš viso
Mokytojai Mokyklų vadovai Steigėjo atstovai

Kėdainių rajono 16 5 5 26

Šiaulių miesto 7 3 4 14

Prienų rajono 30 (dvi grupės: 19 ir 11) 6 5 41

Iš viso 53 14 14 81
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Kiekybinių duomenų sisteminimo ir analizės metodai. Analizuojant anketinės apklausos 
duomenis, taikyti aprašomosios statistikos, tikimybinės statistikos ir daugiamatės statistikos metodai.

Požymių skirstinių parametrai vertinti skaičiuojant dažnius (pavadinimų ir rangų skalės), vi-
durkį ir standartinį nuokrypį (intervalų ir santykių skalės). Lyderystės mokymuisi struktūrai at-
skleisti, tėvų ir mokinių apklausos skalių faktoriniam validumui ir vienmatiškumui pagrįsti nau-
dotas faktorinės analizės metodas (pagrindinių komponenčių metodas, faktorinių ašių pasukimas 
Varimax būdu, ieškant didžiausios visų komponenčių dispersijos). Pagrindžiant duomenų atitiktį 
pagrindinių komponenčių modeliui, skaičiuotas KMO (Kaizer-Meyer-Olkin) koeficientas, atliktas 
Bartlet testas. Komponenčių išskyrimas pagrindžiamas pateikiant testo žingsnio faktorinį svorį (L), 
bendrą komponentę (skalę) sudarančių teiginių sklaidos procentą. Skalių patikimumas įvertintas 
skaičiuojant skalę sudarančių teiginių koreliacijų koeficientus, teiginių koreliacijos su skale koefici-
entus, Cronbach α koeficientą.

Analizuojamo požymio, matuojamo intervalų skale, skirtumams skirtingose populiacijose nu-
statyti taikytas vienfaktorinės dispersinės analizės metodas ANOVA. Pristatant tyrimo rezultatus, 
pateikiami požymio raiškos vidurkiai atskirose grupėse, F reikšmė, nurodant laisvės laipsnių skaičių 
ir p reikšmę. Hipotezė apie vidurkių lygybę atmetama, jei p < 0,05.

Požymių, matuojamų ne intervalų skalėse, statistiniams ryšiams įvertinti sudarytos porinės 
dažnių lentelės ir taikytas Chi kvadrato (χ2) testas. Pristatant tyrimo rezultatus, pateikiama Chi kva-
drato reikšmė, laisvės laipsnių skaičius (skliaustuose) ir p reikšmė. Nepriklausomumo hipotezė at-
metama, jei p < 0,05.

Lyderystės mokymuisi įtaka mokymo organizavimui ir mokymosi pasiekimams įvertinta tai-
kant daugiamatės tiesinės regresinės analizės metodą. Duomenų atitiktis regresinės analizės mo-
deliui buvo vertinama skaičiuojant VIF koeficientą, parodantį, ar nepriklausomi požymiai ne per 
stipriai tarpusavyje koreliuoja, Kuko įtakos matą (angl. Cook Di), atskleidžiantį, ar nėra išskirčių. 
Nustatytos išskirtys iš modelio pašalintos. Duomenų homoskedastiškumas ir liekamųjų paklaidų 
skirstinio atitiktis normaliajam skirstiniui vertinta grafiškai. Buvo skaičiuojami asimetrijos ir eksce-
so koeficientai. Skirstinių normalumas vertintas taikant šią empirinę taisyklę: skirstinys ženkliai nu-
krypsta nuo normaliojo, jei asimetrijos ir eksceso koeficientų absoliutinė reikšmė yra didesnė už 1.

Pristatant regresinės analizės rezultatus, pateikiami ANOVA testo, taikomo tikrinant hipotezę 
apie nulinę regresorių įtaką, rezultatai, determinacijos koeficientas (R2), standartizuotas koeficientas 
(β), Stjudento statistikos reikšmė (t), reikšmingumo lygmuo (p). Kintamieji, neturintys įtakos pri-
klausomam požymiui, iš regresinės analizės procedūros pašalinti, naudojant kintamųjų išbraukimo 
metodą (angl. backward).

Kaip ir regresinė analizė, tuo pačiu tikslu taikytas dispersinės analizės modelis ANCOVA, 
siejantis dispersinės ir tiesinės regresinės analizės modelius ir leidžiantis įvertinti ne tik intervalų, bet 
ir rangų, pavadinimų skalėse matuojamų požymių įtaką nepriklausomam požymiui. Analizuojant 
duomenų atitiktį modeliui, buvo tikrinama dispersijų grupėse lygybės prielaida. Pristatant statisti-
nės analizės rezultatus, pateikiama F reikšmė, p reikšmė, dalinio η2 reikšmė ir patikslinta R2 reikšmė. 
Dalinį η2 galima interpretuoti kaip atitinkamo požymio paaiškintos priklausomo požymio sklaidos 
dalį, o R2– visų į modelį įtrauktų priklausomų požymių paaiškintos sklaidos dalį.

Sudėtingesnėms lyderystės mokymuisi dimensijų tarpusavio sąsajoms atskleisti taikytas kelio 
analizės (angl. path analysis) metodas. Tai išplėtota regresinė analizė, kurioje dalis nepriklausomų 
kintamųjų kartu yra ir priklausomi kintamieji. Modelio tinkamumas įrodomas pateikiant suderina-
mumo indeksus: NFI, IF, CFI, RMSEA. Požymių sąsajų stiprumą atskleidžia pateikti standartizuotos 
regresijos ar koreliacijos koeficientai, papildomai nurodant jų statistinį reikšmingumą.

Lyderystės dimensijų įtaka mokymosi pasiekimams vertinta skaičiuojant poveikio dydį (angl. 
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effect size). Analizės metu, priklausomai nuo pasirinkto metodo, taikyti keli poveikio dydžio rodi-
kliai: koreliacijos koeficientas (r), determinacijos koeficientas (R2), koeficientas eta kvadratu (η2), 
standartizuotas skirtumas (Cohen‘s d). Galimos jų interpretacijos pateikiamos 3.3.5 lentelėje. Ty-
rimo rezultatų aptarime vadovaujamasi Hatie (2012) d reikšmės interpretavimu. Kitų koeficientų 
reikšmės buvo skaičiuojamos naudojant d koeficiento ir šių koeficientų sąsajas (Cohen,1988).  

3.3.5 lentelė 
Ryšio koeficientų interpretavimas

Koreliacijos 
koeficientas r

Determinacijos 
koeficientas R2 ANOVA η2 Cohen‘s d Interpretavimas

(Cohen, 1988)
Interpretavimas
(Hatie, 2012)

<0 - - <0 Atvirkštinis poveikis
0

0
0 0

Poveikio nėra
Mažas  

poveikis
0,05 0,003 0,1

0,10

0,0196

0,010 0,2

Mažas poveikis0,15 0,022 0,3

Vidutinis 
poveikis

0,20 0,039 0,4

Pageidaujam
o  

poveikio zona

0,24

0,130

0,060 0,5

Vidutinis poveikis0,29 0,083 0,6

0,33 0,110 0,7

Didelis  
poveikis

0,37

0,260

0,140 0,8

Didelis poveikis0,41 0,168 0,9

0,45 0,200 >1.0

Kokybinių duomenų sisteminimas ir analizė. Kokybinio tyrimo duomenų analizei taikytas tu-
rinio (angl. content) analizės metodas, kuriuo diagnozuojama, kaip lyderystės mokymuisi fenomeną 
suvokia tiriamieji, kokie yra skirtumai tarp teorinių tiriamo fenomeno charakteristikų ir raiškos socia-
linėje realybėje, kokie yra respondentų mąstymo būdai, projektuojami į tiriamą fenomeną.

Sisteminant sutelktos diskusijos grupių tyrimo medžiagą, atlikti šie duomenų analizės žingsniai 
(Denscombe, 2010; Žydžiūnaitė ir kt., 2012): daugkartinis atidus teksto skaitymas; reikšminių frag
mentų atranka; fragmentų skaidymas į sudedamąsias dalis; sudedamųjų dalių skirstymas į kategori-
jas ir subkategorijas; teksto vienetų kodavimas pagal kategorijas; kategorijų turinio interpretavimas; 
tyrimo rezultatų pagrindimas, remiantis tiriamo teksto turiniu ir iš jo ekstrahuotais duomenimis, 
pateikiamais subkategorijomis, kurios jungiamos į kategorijas. Taikant kokybinių duomenų analizės 
metodą, buvo sisteminta ir atsakymų į atvirus klausimus, pateiktus anketose visoms tikslinėms tyrimo 
grupėms, tyrimo medžiaga.

Tyrimo etika. Tyrime laikytasi bendrųjų socialinių tyrimų etikos reikalavimų: tyrimo teisėtumo, 
tyrimo tikslų aiškumo ir atskleidimo dalyviams, dalyvavimo savanoriškumo, tyrimo dalyvių priva-
tumo ir konfidencialumo išsaugojimo, apgaulės ir manipuliavimo vengimo, mokslinio sąžiningumo 
analizuojant duomenis.

Orientuojantis į tyrimo edukacinę galią švietimo bendruomenei, kiekvienai mokyklai pateikti 
jos anketinės apklausos rezultatai; pabrėžiama kiekvieno požiūrio svarba ir reikšmingumas tyrimui; 
kiekvienam tyrimo grupės dalyviui sudaryta galimybė pareikšti savo nuomonę. Tyrimo dalyviai ne-
patyrė psichologinio spaudimo ar nerimo: buvo užtikrinta, kad tyrimo ataskaitoje bus pateikiama tik 
apibendrinta, koduota informacija, tyrimo duomenys nebus pateikti tretiesiems asmenims, rezulta-
tai nebus panaudoti prieš tyrimo dalyvius. 
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4.1.	 Projektas „Lyderių laikas“: paramos lyderiams infrastruktūros 
kūrimas 

„Lyderių laikas“ – tai ilgalaikis nacionalinis projektas, inicijuotas Švietimo ir mokslo ministeri-
jos, įgyvendinamas kartu su partneriais: Švietimo aprūpinimo centru, Mokyklų tobulinimo centru, 
ISM Vadybos ir ekonomikos universitetu. Projekto tikslas – sukurti paramos lyderiams infrastruk-
tūrą, skatinančią iniciatyvių švietimo dalyvių veiklą, leidžiančią įgyvendinti pažangias idėjas ir nau-
joves švietimo sistemoje. Projektu siekiama, kad paramos lyderiams infrastruktūra sudarytų sąlygas 
išplėtoti mokyklų ir savivaldybių administracijų švietimo skyrių konsultavimo praktiką, stiprinančią 
tarpusavio bendradarbiavimą, kad būtų sukurti ir pasiūlyti įvairūs lyderystės kompetencijos vystymo 
ir vertinimo būdai.

Projekto „Lyderių laikas“ tikslinės grupės įtraukė visų lygmenų švietimo profesionalus, siekian-
čius tobulinti save ir Lietuvos švietimo sistemą. Projekte dalyvavo mokyklų administracijų darbuoto-
jai, mokytojai, savivaldybių administracijų darbuotojai, Švietimo ir mokslo ministerijos ir jai paval-
džių institucijų darbuotojai, aukštųjų mokyklų dėstytojai, švietimo konsultantai, švietimo savivaldos 
institucijų ir asociacijų vadovai ir nariai.

Visos projekto „Lyderių laiko“ veiklos pagrįstos bendra lyderystės švietimo sistemoje samprata, 
paremta lyderystės mokymuisi idėja. Tai postmodernistinės krypties holistinis požiūris į lyderystę, 
siekiančią mokykloje kurti geresnės visuomenės pavyzdį, ugdyti žmones, kursiančius ateities visuome-
nę, siekiant nuolatinio tobulėjimo, ugdantis kompetenciją keisti ir keistis, vadovaujantis bendro gėrio 
supratimu. Tokios lyderystės raiškos rezultatas – sėkmingas mokymasis, kitaip tariant, aukšta mokinių 
mokymosi kokybė ir rezultatai.

Lyderystei mokymuisi reikalinga visų švietimo sistemos dalyvių parama: nacionalinio, regioni-
nio (savivaldybės), mokyklos (švietimo institucijos) lygmens. Be šios sisteminės paramos, labai svar-
bus ir individo lygmuo – jo vertybinės nuostatos, turimos ir įgyjamos kompetencijos, pasiryžimas ir 
motyvacija imtis atsakomybės, veikti geresnės visuomenės labui. Projekto iniciatorių ir rengėjų požiū-
riu, švietimo lyderiai turi būti pasirengę: 

•	  vadovauti mokymuisi (angl. Leading learning); 

•	  vadovauti žmonėms (angl. Leading people); 

•	  vadovauti organizacijoms (angl. Leading organizations). 
„Lyderių laiko“ projekte lyderystės mokymuisi idėją siekiama skleisti nuosekliai kuriant ben-

dradarbiavimo ir tarimosi tradicijas, taikant viešų diskusijų ir konsultacijų, lyderių forumų, aktyviai 
veikiančios virtualios aplinkos formą.

Pirmajame projekto etape (2009–2011 m.) sukurti lyderių mokymuisi veiklą paremiantys kon-
ceptualūs dokumentai: galimi lyderystės mokykloje modeliai, lyderystės švietime raiškos ilgalaikio 
tyrimo metodologija, formaliųjų ir neformaliųjų lyderystės studijų programos ir kt.

Antrasis projekto etapas (2012–2014 m.), arba „Lyderių laikas 2“, skirtas išbandyti sukurtus lyde-
rystės švietime raiškos stiprinimo modelius. Šio etapo tikslas – stiprinti lyderystės gebėjimus, didinant 
lyderių švietime „kritinę masę“. 

Siekdami sisteminių Lietuvos švietimo pokyčių, projekto kūrėjai aiškiai supranta, kad, nesusti-
prinę švietimo organizacijų gebėjimų valdyti pokyčius, jie negalės efektyviai diegti naujų lyderystės 
mokymuisi modelių, kuriuos parengė skirtingos projekte dirbusios grupės (Jackson ir kt., 2011). Todėl 
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„Lyderių laikas 2“ iš esmės yra orientuotas į bendradarbiavimu pagrįstų profesinių tobulėjimo veiklų, 
kaip lyderystę kuriančios ir palaikančios infrastruktūros, įgalinančios dalyvius tapti profesinės veiklos 
bendruomene, pasirengusia priimti pokyčius, įgyvendinimą. 

Antrojo etapo projekto veiklos įtraukė apie 18 tūkstančių Lietuvos švietimo darbuotojų. Jos buvo 
suskirstytos į penkias komponentes. Trys iš jų – remiančios ir stiprinančios individualią ir organi-
zacinę lyderystę: (1) konsultavimo veiklos; (2) mokyklos valdymo modelių vystymo; (3)  lyderystės 
gebėjimų ugdymo. Dvi – teikiančios informaciją ir paremiančios lyderių mokymąsi ir augimą: (1) vir-
tualios aplinkos lyderiams sukūrimo; (2) švietimo lyderystės raiškos ilgalaikio tyrimo. Toliau trumpai 
aptariamas kiekvienos komponentės tikslas ir įgyvendintos veiklos. 

Konsultavimo komponentė. Jos tikslas – sukurti patikimą konsultantų atrankos, mokymo ir 
sertifikavimo sistemą, užtikrinančią konsultacinių paslaugų, skatinančių mokyklos veiklos tobulini-
mo procesus ir lyderystę mokymuisi, prieinamumą. Pirmajame projekto etape, atlikus konsultacinių 
švietimo paslaugų Lietuvoje tyrimą, nustatyta, kad dominuoja tik šviečiamojo pobūdžio, arba „receptų 
dalijimo“, konsultavimas ar tam tikros oficialios švietimo politikos informacijos perdavimas. Todėl 
sukurtas konsultavimo paslaugų ir pasiūlos modelio aprašas, šešios konsultantų mokymo programos 
ir mokymo paketai, parengti konsultantai, gebantys konsultuoti ugdymo proceso, strateginio planavi-
mo, valdymo ir kitomis mokyklos veiklai svarbiomis temomis.

Projekto švietimo konsultavimo modelio rengėjų požiūriu, konsultavimas(is) – tai savanoriška 
(grįsta bendru susitarimu) konsultanto ir kliento veikla, siekiant pozityvių pokyčių klientui. Klientas, 
t. y. lyderis, mokosi praktiškai, o konsultavimasis, paremtas atvirumu, pasitikėjimu ir dialogu, yra pats 
praktiškiausias mokymasis. Tokio pobūdžio konsultavimo veikla neabejotinai turi pridėtinę vertę – 
ieškant bendrų sprendimų, mokosi ir pats konsultantas.

Mokyklos valdymo modelių vystymas. Pirmajame projekto etape atlikta Lietuvos mokyklų val-
dymo modelių analizė leido pagrįsti lyderystės mokykloje plėtros metodologiją, pateikti įvairius gali-
mus lyderystės plėtros mokykloje modelių variantus, parengti ir pagrįsti universalų lyderystės mokyk
loje plėtros modelį. 

Vadovaujantis šiame modelyje pateikta logika ir įgyvendinimo žingsniais, antrajame projekto 
etape atrinkta penkiolika savivaldybių, kurios, padedant konsultantų komandoms, parengė ir įgyven-
dino unikalius lyderystės plėtros modelius, paremtus nuostata, kad kiekvienos savivaldybės ir bendro-
jo ugdymo mokyklos lyderystės kontekstas (mokyklos vieta, dydis, vadovai, personalas, kultūra ir kt.) 
yra skirtingas, todėl ir lyderystės plėtros strategija turi būti unikali. Šioms savivaldybėms buvo suteik-
tas papildomos paramos paketas, kurį sudarė mokymo programos, stažuotės, pažintiniai vizitai kitose 
Lietuvos savivaldybėse ir (ar) užsienyje, parinkti pagal kiekvienos savivaldybės poreikius ir temas. 

Lyderystės gebėjimų ugdymas. Ši komponentė apima lyderystės formaliųjų ir neformaliųjų stu-
dijų programų kūrimo ir įgyvendinimo veiklas. Pirmajame projekto etape atlikta vadybinių ir lyderys-
tės kompetencijų formaliojo pradmenų įgijimo ir neformaliojo jų papildymo galimybių studija iden-
tifikavo poreikį parengti tokias ugdymo programas, kurios užpildytų esamą lyderystės kompetencijų 
spragą ir lavintų tas kompetencijas, kurios reikalingos ateities švietimo lyderiams. 

Švietimo programų rengėjų įsitikinimu, lyderystės gebėjimų ugdymas turės įtakos mokinių pa-
siekimams: labiau išsilavinusių ir pasiruošusių mokytojų mokiniai pasieks geresnių mokymosi rezul-
tatų, efektyvesnis bus ir jų mokymasis. Tai darys teigiamą poveikį mokinių išsilavinimui ir bendrojo 
išprusimo prasme, kas pagerins Lietuvos bendrojo lavinimo mokyklų ugdymo procesą ir mokinių ateities 
gyvenimo ir pasiekimų kokybę.

Antrajame projekto etape pradėta vykdyti švietimo lyderystės magistrantūros studijų programa, 
skirta rengti aukštos kvalifikacijos švietimo vadybos profesionalus, gebančius įgyvendinti lyderystės 
mokymosi misiją įvairaus tipo ugdymo įstaigose ir švietimo institucijose. Neformaliojo švietimo pro-
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grama skirta švietimo lyderiams, kuriems ne tiek svarbu gauti formalų išsilavinimo pripažinimą, kiek, 
taikant į praktiką ir patirtį orientuotas profesinio mokymosi strategijas, įgyti naujos patirties ir kom-
petencijų, refleksyviai analizuoti savo praktiką ir generuoti naujas veiklos idėjas.

Neformaliųjų studijų įgyvendinimo modelis apima neformaliuoju ir informaliuoju būdu įgytų 
kompetencijų pripažinimą ir įvertinimą studijų kreditais. Šis modelis pagrindžia įgytų kompetencijų 
įvertinimo ir pripažinimo magistro laipsniui gauti mechanizmus, kompetencijų įvertinimo ir pripa-
žinimo finansavimo būdus, švietimo lyderių formaliųjų ir neformaliųjų studijų finansavimo teisinius 
aspektus. „Lyderių laikas 2“ etape šis lyderystės kompetencijų pripažinimo ir papildymo modelis iš-
bandytas; rengiamas nacionalinis švietimo lyderių studijų finansavimo tvarkos aprašas.

Virtualios aplinkos komponentė apima e. svetainės, pateikiančios informaciją ne tik apie pro-
jekto vykdymą, bet ir apie naujausias lyderystės tendencijas, įvairią švietimo lyderiams aktualią in-
formaciją, kūrimą ir administravimą. Šioje aplinkoje gali susitikti ir „Lyderių laiko“ konsultantai, ir 
projekto dalyviai, ir švietimo įstaigų vadovai, politikai, projekte nedalyvaujančių mokyklų mokytojai, 
ir visi kiti, besidomintys švietimo sistemos pokyčiais ir lyderystės mokymuisi idėjų perkėlimu į Lietu-
vos švietimo sistemą. 

Projekto rengėjų požiūriu (Jackson ir kt., 2011), ši virtuali aplinka nekopijuoja panašių įrankių: 
ji suteikia švietimo lyderiams tokių paslaugų, kokių jie negali gauti kitur. Pirmajame projekto etape 
sukurta virtualios aplinkos koncepcija apima konsultavimo, mokymosi, dalijimosi patirtimi ir veiklos 
pasiūlos lyderiams sritis. Virtualioje aplinkoje pateikiamos priemonės, padedančios mokykloms susi-
rasti reikalingą veiklos konsultantą, įvertinti jo paslaugų kokybę. Lyderystės studijų dalyviai aplinkoje 
gali rasti studijoms aktualią medžiagą, įsivertinti savo mokymosi pasiekimus. Visoms švietimo įstaigų 
bendruomenėms pateikiama informacija apie veikiančias specialistų grupes, šalyje vykdomus projek-
tus, bendradarbiavimo aplinkos grupes. Svetainėje kaupiamas idėjų bankas, kuriame idėjos ir geroji 
patirtis gali būti komentuojamos ir reitinguojamos. 

Ilgalaikis švietimo lyderystės raiškos tyrimas – penktoji projekto komponentė, kurios paskir-
tis yra periodiškai vertinti švietimo lyderystės raiškos požymius ir jos kaitos tendencijas. Lyderystės 
raiškos tyrimas atliekamas keliais etapais. Pirmajame etape (2011 m.) išbandyti tyrimo instrumentai 
ir pateiktos rekomendacijos dėl tolesnių lyderystės raiškos tyrimų. Antrajame etape (2013 m.) atliktas 
pakartotinis situacijos tyrimas, turint tikslą pamatuoti lyderystės raiškos pasiskirstymą tam tikrose 
tikslinėse grupėse ir rezultatus palyginti su pradine situacija. Trečiojo etapo (2015 m.) siekis – ne tik 
matuoti švietimo lyderystės raišką, bet ir įvertinti projekto „Lyderių laikas 2“ veiklų naudingumą Lie-
tuvos švietimo bendruomenės požiūriu. 

Tikintis tarpusavio pasitikėjimo stiprinimo ir bendro lyderystės mokymuisi supratimo, visos 
projekto veiklos vykdomos trimis lygmenimis: nacionaliniu, savivaldybės ir mokyklos. Visas veiklas 
paremia lydimosios veiklos: nacionalinių švietimo lyderystės forumų organizavimas, knygų lyderys-
tės tema vertimas, leidyba ir pristatymas, edukacinių knygų lyderystės tema pirkimas ir pristatymas 
švietimo bendruomenei, švietimo specialistų dalyvavimas tarptautinėse konferencijose ir pan. Kuria-
ma švietimo lyderystę ir mokyklų savarankiškumą stiprinsianti teisinė bazė: rengiami ir svarstymams 
teikiami teisės aktų dėl švietimo decentralizavimo, mokyklų savarankiškumo didinimo, mokyklų vei-
klos reglamentavimo mažinimo projektai. Jie viešinami, organizuojami dokumentų projektų pristaty-
mai ir viešos konsultacijos su įvairiomis interesų grupėmis. 

Svarbu pažymėti, kad visos projekto „Lyderių laikas“ veiklos vyko vienu metu, siekiant, kad visi 
projekto dalyviai dalytųsi savo patirtimi, įgytų bendrą supratimą apie lyderystę mokymuisi, pasitikė-
jimo ir atviro bendravimo gebėjimų. Pasak projekto konsultantų (Jackson ir kt., 2011), toks projek-
to veiklų realizavimo modelis kuria sinerginį efektą, padedantį įgyvendinti esminę „Lyderių laiko“ 
idėją: ne mokyti žmones, o kurti tokią aplinką, kurioje lyderiai suvoktų savo atsakomybę, gebėtų 
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pasinaudoti jiems sukurta paramos infrastruktūra ir būtų įgalinti suteikti paramą kitiems lyderiams 
(Šnipienė, Ališauskas, 2010). Projektuojamą lyderių mokymosi ir veikimo kartu erdvę modeliuoja 
lyderystės veikimo kryptys ir raiškos erdvė, paaiškinamos visoms projekto veikloms bendru daugia-
mačiu lyderystės raiškos modeliu, dar vadinamu „lyderystės kubu“.   

4.2.	 Bendras projekto „Lyderių laikas“ lyderystės raiškos modelis

Kaip minėta, visos „Lyderių laiko“ projekto komponentės grindžiamos bendra lyderystės sam-
prata. Visi projekto dalyviai vadovaujasi tomis pačiomis nuostatomis, kurių esmė – sisteminės, tvario-
sios, pasidalytosios lyderystės teorijų susiejimas dėl lyderystės mokymuisi.

Šias nuostatas papildo projekto vadovų ir dalyvių bendras sutarimas / veikimo dimensija: jų pa-
čių veiklų įtakos mastas gerinant mokinių mokymąsi, nuolat savęs klausiant, kaip konkretūs veiksmai 
nacionaliniu, savivaldos ar mokyklos lygmeniu prisideda prie visų mokymosi gerinimo. 

Projekto konsultantai ir vadovai (Jackson ir kt., 2011) pateikia tokį iliustruojantį pavyzdį: mo-
kytojui, keičiančiam savo tradicinę mokymu grindžiamą pedagoginę sistemą į savivaldų mokinių 
mokymąsi skatinančią sistemą, būtina bendradarbiauti su „Lyderių laiko“ lektoriais ir konsultantais, 
rengiančiais formaliųjų švietimo lyderystės studijų ir neformaliojo mokymo programas. Projekte dir-
bančių Lietuvos ir užsienio ekspertų nuomone, nesvarbu, ar esi politikas, nepriklausomas konsultan-
tas, mokyklos vadovas, mokytojas, turi būti įsipareigojęs apsvarstyti, kaip supranti savo ir kitų moky-
mąsi, kaip veiki kartu su kitais, siekdamas pagerinti mokymosi procesą. 

Šią bendro mokymosi ir veikimo nuostatą iliustruoja „Lyderių laiko“ kūrėjų lyderystės modelio 
kubas (žr. 4.2.1 pav.), nurodantis, kad lyderystės mokymuisi raiškos reikia ieškoti dalyvavimo, moky-
mosi ir rezultato siekimo kryptyse. Pasak projekto vadovų, lyderystė – tai dalyvavimo, mokymosi ir 
rezultato erdvėje tolygiai plėtojama veikla.

4.2.1 pav.  Projekto „Lyderių laikas“ lyderystės raiškos modelio kubas

Dalyvavimas suprantamas kaip įsitraukimas į bendrą veiklą, pabrėžiant bendradarbiavimą, bet 
ne pavienes pastangas. Bendras veiklas lydi mokymasis, kaip naujų veikimo būdų ir sprendimų paieš-
kos priemonė. Projekte tai – naujų mokymosi strategijų, mokyklos ir visos švietimo sistemos tobulėji-
mo kelių paieška. Sisteminės lyderystės požiūriu mokymuisi svarbus supratimas, kad lyderiai gali būti 
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ugdomi visais švietimo lygmenimis – klasėje, mokykloje, savivaldybėje, nacionaliniu mastu; kad lyde-
riu gali būti kiekvienas, išmokęs sutikti iššūkį ir imtis atsakomybės. Lyderiai ne tik veikia, bet visada 
yra orientuoti į rezultatą. Aktyvus dalyvavimas ir bendras prasmingas mokymasis sukuria lyderystės 
mokymuisi praktikos tvarumo požymį, kitaip tariant, tai yra veiklos, peržengiančios vienos klasės, 
mokyklos ar savivaldybės ribas – gebėjimas sutarti ir kartu kurti harmoningą aplinką, palaikančią 
kiekvieno mokinio motyvaciją mokytis. 

Trijų lyderystės krypčių sąveika sukuria tris lyderystės raiškos plokštumas, suponuojančias svar-
biausią projekto veiklų idėją: lyderystė mokymuisi, orientuota į geresnį mokinių mokymąsi, išreiškiama 
per bendrą veiklą, skatinančią mokymąsi kartu, refleksyviai tyrinėjant atliekamą veiklą (informaliai), 
tikslingai naudojantis įvairiomis edukacinėmis aplinkomis (konsultantų pagalba, neformaliosiomis ir 
formaliosiomis studijomis) ir įtvirtinant praktikoje naujai išmoktus dalykus. 

Kaip projekto veiklas vertina projekte dalyvavusių savivaldybių švietimo skyrių specialistai, mo-
kyklų vadovai ir mokytojai, kokią nuomonę apie „Lyderių laiko“ iniciatyvas ir veiklas pareiškė pro-
jekte nedalyvavusių mokyklų pedagogų bendruomenė, aptariama kitame šios dalies skyriuje, kuriame 
pradedami pristatyti ilgalaikio švietimo lyderystės raiškos tyrimo trečiojo etapo rezultatai.

4.3.	 Ilgalaikio švietimo lyderystės raiškos tyrimo etapai  

Kaip jau buvo minėta, projekto „Lyderių laiko“ pirmajame etape (2009–2011 m.) buvo parengta il-
galaikio švietimo lyderystės raiškos tyrimo metodologija ir instrumentai, atliktas žvalgomasis lyderystės 
raiškos tyrimas Lietuvos bendrojo ugdymo mokyklose. Jo rezultatai reikšmingi atpažįstant lyderystės švie-
time požymius, turinčius įtakos sėkmingiems mokymosi rezultatams ir švietimo sistemos tobulinimui. 

Šis situacijos tyrimas traktuojamas kaip išeities taškas tolesniems lyderystės raiškos bendrojo ug-
dymo mokyklose matavimo ir projekto poveikio tyrimams, siekiant įvertinti jo veiksmų ar lyderystės 
mokymuisi stiprinimo politikos efektyvumą. Kaip teigia tyrėja V. Beresnevičiūtė, pirmojo švietimo 
lyderystės raiškos tyrimo 2011 m. rezultatai parodė, kad lyderystė Lietuvos švietime yra savaiminė, 
iniciatyvos remiasi pačių mokyklų patirtimi, jų vykdytais ar tebevykdomais projektais. Tyrimo respon-
dentai, paklausti apie lyderystės mokymuisi skatinimo iniciatyvas, nurodė tik mokyklos lygmens vei-
klas, ugdančias mokinių iniciatyvą (projekto „Lyderių laikas 2“ kūrėjų interviu „Ar mokytojas nori 
būti lyderiu“, 2012).

Pirmojo etapo tyrimo duomenys surinkti 2011 m. pradžioje (sausio–balandžio mėn.), atlikus 
septynių tikslinių grupių respondentų – Lietuvos bendrojo ugdymo mokyklų vadovų, vadovų pava-
duotojų ugdymo reikalams, mokytojų, kitų pedagoginių ir nepedagoginių darbuotojų, 7–11 klasių mo-
kinių ir jų tėvų arba globėjų bei savivaldybių švietimo specialistų – apklausas internetu. Iš viso 2011 m. 
tyrimo metu apklausti 1886 respondentai. 

Antrasis tyrimo etapas vykdytas 2012 m. pabaigoje (lapkričio–gruodžio mėn.). Jame dalyva-
vo 4438 respondentai, buvo naudojamos popierinės anketos. Klausimynus sudarė tos pačios kaip ir 
2011 m. temos, siejančios įvairius kintamuosius: sėkmingą mokymąsi, asmeninės lyderystės orientaci-
jas, požiūrį į lyderystę, asmens iniciatyvumą, kūrybiškumą, įsivertinimą ir lyderystės refleksiją, nuo-
latinį mokymąsi ir mokėjimą mokytis, darbą mokyklos komandose, santykius mokyklos bendruo-
menėje, dalyvavimą savivaldoje, mokyklos vadovo veiklos vertinimą ir švietimo vadybos stebėseną. 
Šiame tyrime dalyvavo tos pačios respondentų grupės kaip ir pirmajame, kas leido tyrėjams pamatuoti 
lyderystės raiškos rodiklių pasiskirstymą tam tikrose tikslinėse grupėse tyrimo metu ir palyginti re-



86 Lyderystė mokymuisi: teorija ir praktika mokyklos kaitai

zultatus su pradinės situacijos tyrimu, atliktu 2011 m.
Lyginant su 2011 m. tyrimo rezultatais, 2012 m. mokyklų vadovai aukščiau vertina lyderių indė-

lį į organizacijos sėkmę. Mokėjimas mokytis, mokyklos vadovų požiūriu, tapo svarbesnis nei 2011 m. 
2012 m. ženkliai geriau vertinami gebėjimai diskutuojant būti aktyviems, pareikšti savo nuomonę, nebi-
joti atrodyti nekompetentingiems. Tokie tyrimo rezultatai leidžia daryti prielaidą, kad respondentų da-
lyvavimas projekto „Lyderių laikas 2“ inicijuotose veiklose, mokymasis ir veikimas kartu suteikė daugiau 
pasitikėjimo savo jėgomis, pajautos, kad vykdomos nuoseklios lyderystės gebėjimų stiprinimo veiklos. 

Vadovų savęs vertinimo rezultatai 2012 m. tyrime išliko tokie patys kaip ir 2011 m. – labai aukšti. 
Toks rezultatas patvirtina, kad bendrojo ugdymo mokyklų vadovai pasitiki savo jėgomis, mano, jog 
yra atviri, lankstūs, siekiantys tvarkos, teisingi. Savo mokyklų vadovų lyderystę ir mokytojai, ir kitas 
nepedagoginis personalas vertina pozityviai. Lyginant su ankstesnių metų tyrimo rezultatais, vadovų 
lyderystės raiška, mokytojų požiūriu, yra padidėjusi. Tačiau, vertinant mokyklos vadovo lyderystės 
raiškos veiksnius konkrečių veiklos praktikų lygmeniu (pavyzdžiui, komandinio darbo), nustatyta, 
kad vadovai save vertina geriau nei mokyklos bendruomenė. Ta pati tendencija užfiksuota ir 2011 m. 

2011 m. tėvų nuomonė apie mokyklų vadovus buvo šiek tiek palankesnė nei pačių vadovų apie 
save, tačiau 2012 m. tėvai, dalyvavę tyrime, buvo gerokai kritiškesni, o tai leidžia teigti, jog mokyklos 
vadovui, atsakingam už mokyklos veiklos efektyvumą ir ugdymo proceso rezultatų kokybę, keliami 
didesni reikalavimai. 

Daugiau nei 90 proc. apklaustų antrajame tyrimo etape mokytojų teigia, kad mokymasis yra vienas 
iš jų asmeninių tikslų. Jie taip pat žino, ką daryti, kad taptų savo srities profesionalais, o mokymosi sun-
kumai jų nebaugina. Tačiau 2012 m. tyrimo rezultatai, lyginant su 2011 m., rodo, kad daugiau šios grupės 
respondentų mano, jog kvalifikacijos pripažinimo sistema neskatina mokytojų siekti vadybinės karjeros. 

Mokyklų vadovai pozityviau nei 2011 m. vertina tai, kad mokytojai turėtų galimybių ir sąlygų 
laikinai padirbėti ir kitose švietimo institucijose, tačiau patys mokytojai vis dar bijo dalyvauti tokio 
pobūdžio veiklose, o jų saugumo poreikiai, susiję su darbo vietų išlaikymu, auga. Mokytojai ir kiti 
mokyklos darbuotojai pritaria bendroms lyderystės nuostatoms, tačiau ši respondentų grupė nepasižy-
mi asmeninėmis ambicijomis būti lyderiais, turinčiais aiškią savo gyvenimo kelio viziją ir tikslus, bei 
siekti oficialių vadovaujančių pareigų.

Pirmojo ir antrojo tyrimo rezultatų palyginimas atskleidė, kad 2012 m. mokiniai palankiau ver-
tina mokytojų pastangas užtikrinti sėkmingą mokymąsi ir įtraukti juos į aktyvų mokymąsi. 2011 m., 
vertindami savo iniciatyvumą, kūrybiškumą ir verslumą, dalis mokinių nurodė, kad nėra iniciatyvūs 
ar kūrybingi. 2012 m. šie vertinimai pozityvesni. 

2012 m. tyrime ieškota mokinių mokymosi sėkmės ypatumų pagal skirtingus mokyklų tipus. 
Tyrimo rezultatai atskleidė, kad gimnazijose, lyginant su visų kitų tipų mokyklomis, mokiniams suda-
romos sąlygos sėkmingiau mokytis, siekti aukštesnių mokymosi rezultatų, nei to reikalauja jų lygmens 
mokymo programa. Šio tipo mokyklose daugiau rūpinamasi ir gabių mokinių ugdymu. Tačiau mo-
kinių atsakomybė už save, kaip svarbi asmeninio efektyvumo ir savivaldaus mokymosi sąlyga, labiau 
pabrėžiama pagrindinėse mokyklose. Nustatyta, kad pagrindinėse mokyklose yra geresnė mokymosi 
atmosfera nei progimnazijose. Pagrindinių mokyklų mokiniai labiau pasitiki savo mokytojais ir auklė-
tojais, nebijo pamokose suklysti ar neteisingai atsakyti į klausimą, yra dažniau giriami. Pozityvu, kad 
lyginant 2011 m. ir 2012 m. padidėjo, nors ir neženkliai, refleksijos, kaip mokymosi gebėjimų stiprini-
mo būdo, svarbos suvokimas. 

Savivaldybių administracijų švietimo skyrių specialistai, dalyvavę tyrime, išreiškia didesnį pri-
tarimą, lyginant su 2011 m. tyrimo rezultatais, šioms savivaldos lygmens švietimo stebėsenos funkci-
joms: visuomenės informavimui apie švietimo būklę, sisteminių sprendimų modeliavimui ir jų teiki-
mui švietimo valdymo subjektams ir politikams, prevenciniams veiksmams, siekiant išvengti galimų 
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teisės aktų pažeidimų. Savivaldybės švietimo specialistai pritaria lyderystės nuostatoms, tačiau mano, 
kad esanti mokytojų kvalifikacijos tobulinimo sistema neskatina mokytojų lyderystės. Asmeninę lyde-
rystę švietimo specialistai vertina pozityviai, tačiau, lyginant su 2011 m. atliktu tyrimu, rezultatai šiek 
tiek pablogėjo. Savivaldybės švietimo specialistai nuolatinio mokymosi, mokėjimo mokytis dimensiją 
vertina prasčiau, lyginant su 2011 m. tyrimo rezultatais. Toks respondentų požiūris į savo lyderystės 
gebėjimus leidžia daryti prielaidą, kad „Lyderių laiko 2“ veiklos, įtraukusios ir savivaldybių adminis-
tracijų švietimo padalinius, atvėrė platesnio požiūrio į lyderystės švietime ir lyderystės mokymuisi 
galimybes, paskatino kritiškesnį savo veiklos vertinimą. 

Trečiojo tyrimo etapo (2015 m.) siekis – ne tik matuoti švietimo lyderystės raišką, bet ir įvertinti 
projekto „Lyderių laikas 2“ veiklų naudingumą Lietuvos švietimo bendruomenės požiūriu. Tyrime 
išlaikoma pirmųjų dviejų etapų lyderystės raiškos analizės kryptis, tačiau analizės vienetu pasirenka-
ma mokykla ir lyderystės mokymuisi aspektas. Skirtingai nei ankstesniuose tyrimo etapuose, kad būtų 
galima palyginti „Lyderių laiko 2“ lyderystės mokymuisi raiškos pasiekimus bendrojo ugdymo moky-
klose, į tyrimo imtį įtrauktos projekte nedalyvavusių savivaldybių respondentų grupės.

Tyrime keliami šie klausimai: kaip vertinamos projekto „Lyderių laikas“ iniciatyvos ir veiklos? 
kokia yra lyderystės mokymuisi raiška bendrojo ugdymo mokyklose? kaip siejasi mokyklos vadovų ir 
mokytojų lyderystė mokymuisi? koks yra savivaldybės švietimo skyriaus vaidmuo, palaikant lyderystę 
mokymuisi mokyklose? koks yra lyderystės mokymuisi poveikis mokinių pasiekimams?

Trečiojo tyrimo apklausose dalyvavo tų pačių tikslinių grupių atstovai: bendrojo ugdymo moky-
klų direktoriai, viduriniosios grandies vadovai, mokytojų metodinių ir kitų grupių vadovai, mokyto-
jai, savivaldybės švietimo padalinių specialistai, mokiniai ir jų tėvai. Iš viso tyrėjų pateiktus virtualius 
klausimynus užpildė 6909 respondentai: 1934 vadovai ir pedagogai, 3860 mokinių, 946 jų tėvai, 109 
visos Lietuvos savivaldybių administracijų švietimo padalinių specialistai.

Dar vienas trečiojo etapo tyrimo išskirtinumas – lyderystės mokymuisi raiškos ir mokinių mo-
kymosi pasiekimų sąsajų paieška, kuriai panaudoti apklaustų mokyklų valstybinių brandos egzaminų 
ir pagrindinio ugdymo pasiekimų patikrinimo 2013 m. ir 2014 m. rezultatai. Šiame etape atlikta trijų 
projekte dalyvavusių savivaldybių (Šiaulių, Kėdainių ir Prienų) parengtų lyderystės plėtros modelių 
įgyvendinimo atvejų analizė. Susitikimuose su tyrėjais dalyvavo 81 projekto „Lyderių laikas“ dalyvis 
iš šių savivaldybių švietimo skyrių ir mokyklų. Projekto „Lyderių laikas“ iniciatyvos, sisteminis veiklų 
poveikis lyderystės švietime raiškai aptartas ir su nacionalinio lygmens dalyvių grupe: su tyrėjais su-
sitiko Švietimo ir mokslo ministerijos ir jai pavaldžių įstaigų atstovai, dalyvavę lyderystės studijose.

Toliau šios dalies skyriuje pristatomi apibendrinti ilgalaikio švietimo lyderystės raiškos tyrimo tre-
čiojo etapo rezultatai. Jie, remiantis tyrimo dalyvių nuomone, parodo projekto „Lyderių laikas 2“ veiklų 
vertinimą, atskleidžia lyderystės bendrojo ugdymo mokykloje raišką baigiantis projektui, mokyklos va-
dovų ir mokytojų lyderystės mokymuisi raiškos požymius, mokinių pasiekimų ir lyderystės sąsajas. 	

4.4.	 Projekto „Lyderių laikas“ veiklų poveikio vertinimas 

Trečiasis ilgalaikio švietimo lyderystės raiškos tyrimo etapas kėlė tikslą įvertinti projekto „Lyde-
rių laikas 2“ veiklas. Atsakinėdami į anketos klausimus, savo nuomonę apie projekto veiklų naudingu-
mą lyderystei švietime stiprinti, virtualią aplinką lyderiams, savivaldybių lyderystės modelių kūrimą ir 
įgyvendinimą, dalijimąsi gerąja praktika tarp savivaldybių ir mokyklų, formaliąsias ir neformaliąsias 
lyderystės studijas ir kitas „Lyderių laiko 2“ veiklas pareiškė 1833 bendrojo ugdymo mokyklų mokyto-
jai, 101 mokyklos direktorius, 109 savivaldybių administracijų švietimo padalinių darbuotojai. 
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Lyderystės švietime plėtojimo vertinimas. Kaip rodo trečiojo „Lyderių laiko“ ilgalaikio švietimo 
lyderystės raiškos tyrimo etapo metu atliktos projekte dalyvavusių mokyklų bendruomenių anketinės 
apklausos rezultatai, dauguma mokyklų vadovų ir mokytojų projekto veiklų poveikį lyderystei švie-
time plėtoti vertina gerai arba labai gerai (žr. 4.4.1 pav.). Santykinai aukščiausiai yra vertinamos lyde-
rystės patirties sklaidos ir gerosios patirties perėmimo veiklos: projekto dalyvių vizitai į užsienio šalis, 
dalijimasis šalies mokyklų gerąja patirtimi. Santykinai žemiausiai respondentai vertino savivaldybių 
lyderystės plėtros modelių kūrimo ir jų įgyvendinimo bei knygų leidybos poveikį lyderystės plėtotei.

* Formaliąsias ir neformaliąsias lyderystės studijas vertina tik jose dalyvavę asmenys

4.4.1 pav.  „Lyderių laiko“ veiklų poveikio, plėtojant lyderystę švietime, vertinimas. Projekte  
dalyvavusių ir apie veiklas informuotų mokyklų mokytojų ir vadovų nuomonė (N = 1233)

Siekdami didesnės dalyvių aprėpties ir lyderystės mokymuisi pokyčių tvarumo, projekto „Lyde-
rių laikas“ tyrėjai remiasi sistemine lyderystės samprata, kurios pagrindas – lyderystės plėtojimas ap-
imant kiek galima daugiau skirtingų švietimo sistemos lygmenų dalyvių. Švietimą administruojančių 
savivaldybės administracijos padalinių specialistai buvo viena iš projekto tikslinių grupių, dalyvavusių 
daugelyje lyderystės plėtotės veiklų, todėl jų taip pat buvo klausiama, kaip jie vertina projekto metu 
įgyvendintų veiklų naudą.

Dauguma švietimo skyrių specialistų projekto „Lyderių laikas“ veiklas vertina gerai arba labai 
gerai (žr. 4.4.2 pav.). Kaip ir mokyklų vadovų ir mokytojų apklausos atveju, aukščiausiai vertinamos 
lyderystės patirties sklaidos veiklos – projekto dalyvių vizitai į užsienio šalis, dalijimasis gerąja patir-
timi tarp savivaldybių ir mokyklų, virtualios aplinkos panaudojimas lyderystės sklaidai; santykinai 
žemiausiai vertinamas lyderystės modelių kūrimas ir įgyvendinimas. Formaliąsias lyderystės studijas 
jose dalyvavę švietimo skyrių specialistai vertina aukščiau, o neformaliąsias studijas – kritiškiau nei 
mokyklų atstovai. 

 



894 SKYRIUS. LYDERYSTĖS MOKYMUISI RAIŠKA: LIETUVOS BENDROJO UGDYMO MOKYKLŲ KAITOS PRAKTIKOS

4.4.2 pav.   Projekto „Lyderių laikas“ veiklų poveikio, plėtojant lyderystę švietime, vertinimas.  
Informuotų apie veiklas švietimo skyrių specialistų nuomonė (N = 109)

Lyderystės plėtros modelių kūrimas ir įgyvendinimas. Statistinio tyrimo rezultatai leidžia teig-
ti, kad projekto „Lyderių laikas 2“ inicijuotos ir įgyvendintos veiklos, kuriant ir įgyvendinant unikalius 
savivaldybių lyderystės plėtojimo modelius, pasiekė savo tikslus. Lyderystės plėtros modelių kūrimą ir 
įgyvendinimo naudą labai gerai ir gerai įvertino 62 proc. bendrojo ugdymo mokyklų vadovų ir moky-
tojų iš projekte dalyvavusių penkiolikos savivaldybių (žr. 4.4.3 pav.). Tik maždaug 22 proc. apklausoje 
dalyvavusio mokyklų personalo projekto „Lyderių laikas 2“ siekius plėtoti lyderystę švietime, kuriant 
modelius ir įgyvendinant šiuos modelius, vertina patenkinamai arba blogai. Aukščiausiai savivaldybės 
lyderystės modelių rengimo ir įgyvendinimo patirtis vertina Šiaulių miesto, Prienų rajono, Vilniaus 
rajono, Ignalinos rajono ir Šakių rajono bendrojo ugdymo mokyklų respondentai. 

Savivaldybės lyderystės plėtros modelių kūrimą ir įgyvendinimą palankiai vertina ir projekte da-
lyvavusių savivaldybių administracijų švietimo padalinių specialistai: 97 proc. iš jų mano, kad veikla 
yra naudinga lyderystei švietime stiprinti.

4.4.3 pav.  Savivaldybių lyderystės plėtros modelių vertinimas. Projekto mokyklų vadovų  
ir mokytojų (N = 1233) ir savivaldybių švietimo padalinių specialistų (N = 109) nuomonė
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Palankiai lyderystės plėtojimą, kuriant ir įgyvendinant unikalius savivaldybės lyderystės plėtros 
modelius, savivaldybių švietimo skyrių specialistams dirbant kartu su mokyklų vadovais ir mokytojais, 
vertina ne tik modelių rengimo veiklose dalyvavę, bet ir jose nedalyvavę mokytojai: modelių kūrimą, 
plėtojant lyderystę, labai gerai arba gerai vertina 58 proc. tiesiogiai nedalyvavusių ir 81 proc. dalyva-
vusių pedagogų. Švietimo skyrių specialistai, nedalyvavę rengiant ir įgyvendinant savivaldybės lyde-
rystės modelius, jų naudą irgi vertina pozityviai (labai gerai – 12 proc., gerai – 71 proc.). Savivaldybės 
lyderystės plėtojimo modelio naudingumo vertinimas priklauso nuo respondento statuso mokykloje: 
naudą dažniau pastebi formalūs mokyklos lyderiai nei metodinių ar kitų mokytojų veiklos grupių va-
dovai ar mokytojai (žr. 4.4.1 lentelę).   

4.4.1 lentelė  
Savivaldybės lyderystės plėtojimo modelių vertinimas, atsižvelgiant į respondento vadybinę poziciją. 
Projekte dalyvavusių mokyklų nuomonė (proc., N = 1233)

Direktorius Direktoriaus  
pavaduotojas

Mokytojų grupės  
vadovas Mokytojas

Labai gerai 30,6 30,1 12,4 11,5
Gerai 47,2 42,6 48,4 44,3
Patenkinamai 20,8 17,2 20,7 19,9
Blogai 0 0 0,7 1,7
Nežinau 1,4 10,1 17,8 22,7

  χ2(12) = 47,9,  p < 0,001

Tyrimo rezultatai atskleidžia, kad projekto „Lyderių laikas“ iniciatyvos ir veiklos yra aktualios 
ir šalies bendrojo ugdymo mokyklų pedagogų bendruomenei. Apklausus projekte nedalyvavusius 
bendrojo ugdymo mokyklų vadovus ir mokytojus, nustatyta, kad projekto „Lyderių laikas“ idėjos 
šiose mokyklose yra svarstomos, bandoma jas įgyvendinti savarankiškai. 27 proc. apklausoje dalyva-
vusių tokių mokyklų vadovų teigia, kad „Lyderių laiko“ inicijuotos lyderystės idėjos yra aptariamos 
kartu su mokytojais ir įgyvendinamos, 27 proc. – kad aptariamos, tačiau dar neįgyvendinamos, ir tik 
7 proc. mokyklų vadovų teigia, kad šiuo projektu nesidomima (žr. 4.4.4 pav.).  

4.4.4 pav.  Projekto „Lyderių laikas“ idėjų sklaida šalies mokyklose (N = 101)

Švietimo skyrių specialistų apklausos rezultatų analizės duomenimis, projekte nedalyvavusių 
savivaldybių administracijų švietimo padaliniuose lyderystė taip pat tampa švietimo tobulinimo dis-
kurso tema. Trijų savivaldybių administracijų švietimo padalinių respondentai nurodė, kad su lyde-
rystės plėtojimu susijusios idėjos yra aptariamos ir įgyvendinamos, septyniose apie jas diskutuojama, 
tačiau veikla šia kryptimi dar nevystoma. Kitose savivaldybėse lyderystė, respondentų vertinimu, yra 
tik atskirų specialistų individualaus domėjimosi sritis ar veikimo būdas (žr. 4.4.5 pav.). 
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4.4.5 pav.  Projekto „Lyderių laikas“ idėjų sklaida savivaldybių administracijų švietimo skyriuose. 
Švietimo administratorių nuomonė (N = 109)

Lyderystės gebėjimų ugdymas. Projekte „Lyderių laikas 2“ magistrantūros studijų programą 
„Švietimo lyderystė“ įgyvendino ISM Vadybos ir ekonomikos universitetas. Programoje dirbo Lietuvos 
universitetų dėstytojų ir užsienio mokslininkų ekspertų komanda. Pirmąją studijų laidą (2012–2014 m.) 
baigė 73 magistrai, iš jų 20 – nacionalinio lygmens švietimo institucijų darbuotojų, 21 – mokyklos direk-
torius, 8 – pavaduotojai. Antrąją laidą (2013–2015 m.) sėkmingai pradėjo 73 studentai, iš jų 8 – nacionali-
nio lygmens švietimo institucijų darbuotojai, 7 – mokyklų direktoriai, 10 – pavaduotojai. 

Apklausos dalyvių buvo klausiama, kaip jie vertina savo studijų programas. Duomenų anali-
zės rezultatai rodo, kad 88 proc. studijavusių mokytojų ir mokyklų vadovų programų naudingumą 
vertina gerai arba labai gerai (žr. 4.4.2 lentelę). Svarbu atkreipti dėmesį, kad studijų programos ver-
tinimas priklauso nuo respondento vadybinės pozicijos: magistrantūros studijos aukščiau vertina-
mos savivaldybių specialistų (labai gerai vertina 71 proc.) ir mokyklų vadovų (labai gerai vertina 71 
proc.) nei mokytojų (labai gerai vertina 45 proc.).  

4.4.2 lentelė 
Formaliųjų ir neformaliųjų švietimo lyderystės studijų vertinimas,  atsižvelgiant į respondento  
vadybinę poziciją (proc.) 

Mokyklos direktorius 
ar pavaduotojas

Mokytojų grupės  
vadovas Mokytojas

Lyderystės studijos 
magistrantūroje  
(N = 73)*

Labai gerai 79,2 47,1 41,9
Gerai 20,8 29,4 32,3
Patenkinamai 0 17,6 12,9
Blogai 0 0 3,2
Nežinau 0 5,9 9,7

Neformalios  
lyderystės studijos 
(N = 201)**

Labai gerai 40,3 25,0 27,5

Gerai 46,8 47,5 40,7

Patenkinamai 9,7 17,5 24,2

Blogai 0 2,5 0

Nežinau 3,2 7,5 7,7
*  χ2(8) = 15,8, p < 0,05
** χ2(8) = 16,1, p < 0,05

Remiantis tyrimo rezultatais galima teigti, kad neformaliųjų lyderystės studijų nauda, plėtojant 
lyderystę mokykloje, yra vertinama santykinai žemiau nei magistrantūros studijų. Geriau šią švietimo 
lyderystės studijų formą vertina studijose dalyvavę mokyklų vadovai (labai gerai vertina 40 proc. šios 
grupės respondentų) nei mokytojai (27 proc. šios grupės respondentų) ar savivaldybės švietimo sky-
riaus specialistai (21 proc. šios grupės respondentų). Tyrėjų požiūriu, tokį rezultatą galėjo lemti dau-
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giau į vadovo nei į mokytojo lyderystės klausimus orientuotas studijų turinys. Įdomu pažymėti, kad 
respondentų, nedalyvavusių projekto „Lyderių laikas“ lyderystės magistrantūros studijose, nuomonė 
apie jų naudingumą plėtojant lyderystę švietime taip pat yra palanki: labai gerai tokias studijas vertina 
38 proc. šios grupės respondentų, gerai – 49 proc. respondentų.

Virtuali projekto „Lyderių laikas“ aplinka. Vienas iš projekte „Lyderių laikas“ išspręstų para-
mos lyderiams infrastruktūros uždavinių – virtualaus puslapio „Lyderių laikas“ sukūrimas ir palaiky-
mas. Bendrojo ugdymo mokyklų vadovų ir mokytojų bei savivaldybių administracijų švietimo pada-
linių specialistų respondentų grupių buvo paklausta, ar jie žino apie šį puslapį, kokia yra jų nuomonė 
apie jame teikiamą informaciją, kaip jie naudojasi šia parama.

Remiantis apklausos duomenų analizės rezultatais nustatyta, kad projekte „Lyderių laikas 2“ 
dalyvaujančiose bendrojo ugdymo mokyklose su virtualia aplinka daugiau ar mažiau yra susipaži-
nę 80 proc. vadovų ir mokytojų, dalyvavusių apklausoje (žr. 4.4.6 pav.). Projekte nedalyvavusiose 
savivaldybėse apie šį puslapį žino ir yra jame lankęsi daugiau nei pusė tyrime dalyvavusių mokyklų 
pedagoginės bendruomenės narių (56 proc.). „Lyderių laiko“ interneto puslapio naudingumą lyde-
rystės plėtotei švietime labai gerai arba gerai vertina 90 proc. su puslapiu susipažinusių respondentų. 
Svarbu pažymėti, kad vertinimas nepriklauso nuo to, ar mokykla dalyvavo „Lyderių laiko 2“ projek-
te, ar jame nedalyvavo (χ2(3) = 0,67, p = 0,88). 

4.4.6 pav.  Virtualios „Lyderių laiko“ aplinkos naudingumo lyderystės plėtotei vertinimas.  
Projekte dalyvavusių (N = 1249) ir nedalyvavusių (N = 685) mokyklų pedagogų nuomonė

Dėmesys lyderystės švietime klausimams, pateikiamiems „Lyderių laiko“ interneto puslapyje, 
priklauso nuo respondentų užimamų pareigų mokykloje. Daugiausia virtualaus puslapio informacija 
domisi ir aukščiau puslapio naudingumą švietimo lyderystės plėtrai vertina bendrojo ugdymo mo-
kyklų direktoriai (žr. 4.4.3 lentelę). Direktoriaus pavaduotojų ir skyrių vedėjų, sekančių lyderystės 
švietime aktualijas šiame puslapyje, yra mažiau: puslapyje apsilankė 72 proc. šios grupės respondentų. 
Dar mažiau lyderystės klausimai aktualūs metodinių ir kitų mokytojų grupių vadovams: puslapyje ap-
silankiusių šiai tikslinei grupei priklausančių respondentų dalis (52 proc.) yra panaši kaip ir mokytojų, 
kurie nėra susiję su vadybine veikla mokykloje (50 proc.).

Svarbu atkreipti dėmesį, kad mokytojų grupės vadovo veikla reikalauja ir vadovavimo, ir lyde-
rystės kompetencijos, tačiau, kaip rodo tyrimo rezultatai, lyderystės mokymuisi klausimais mokyto-
jų grupių vadovai domisi ne daugiau kaip visi kiti mokytojai. Tokia situacija atskleidžia iki šiol mažai 
panaudotą lyderystės mokymuisi raiškos stiprinimo kryptį – mokytojų grupių vadovų skatinimą 
domėtis lyderystės klausimais, kartu ir jų lyderystės kompetencijų plėtojimo galimybes.  
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4.4.3. lentelė  
Virtualios „Lyderių laiko“ aplinkos vertinimas, atsižvelgiant į respondentų statusą. Projekte  
nedalyvavusių mokyklų rezultatai (N = 670) 

Direktorius Direktoriaus 
pavaduotojas

Mokytojų grupės 
vadovas Mokytojas Iš viso

Labai gerai 35,5 25,5 7,9 9,7 11,6
Gerai 58,1 40,4 36,7 35,1 36,9
Patenkinamai 0 6,4 7,2 5,5 5,7
Blogai 0 0 0,7 0 0,1
Puslapyje nesilankė 6,4 27,7 47,5 49,7 45,7

  χ2(12) = 52,0  p < 0,001

Domėjimasis lyderystės klausimais, sprendžiant iš respondentų atsakymų, nepriklauso nuo mo-
kytojo darbo stažo ir mokytojo pareigybės: pradinių klasių mokytojai, dalyko mokytojai, mokykloje 
dirbantys specialistai panašiai dažnai lankosi puslapyje ir panašiai vienodai vertina puslapio naudin-
gumą. Domėjimasis lyderyste nepriklauso ir nuo mokytojo kvalifikacinės kategorijos.

Remiantis tyrimo rezultatais negalima teigti, kad mokytojai, turintys aukštesnę kvalifikaciją, la-
biau domisi lyderystės švietime klausimais nei žemesnę kvalifikaciją turintys jų kolegos, vadinasi, ly-
derystės švietime ir lyderystės mokymuisi klausimai nėra išskirtinis aukštos kvalifikacijos mokytojų 
interesas. Tyrėjų požiūriu, įvertinant, kad lyderystės mokymuisi nuostatos pabrėžia aukštą kvalifikaci-
ją turinčio ir sėkmingai dirbančio mokytojo svarbą mokinių mokymosi procesų tobulinimui, įgalinant 
kolegas profesiniu požiūriu augti ir tobulėti, tai yra dar viena reikšminga ateities lyderystės raiškos 
švietime stipinimo galimybių kryptis.	

Išanalizavus respondentų grupės, dažniausiai apsilankančios interneto puslapyje, t. y. bendrojo 
ugdymo mokyklų direktorių, atsakymus apie naudojimosi „Lyderių laiko“ puslapiu įpročius, galima 
teigti, kad mokyklų vadovai svetainėje dažniausiai lankosi dėl aktualios informacijos lyderystės klausi-
mais (be to, čia jie susipažįsta su informacija apie projekto (ir ne tik) organizuojamas veiklas, su rengi-
niais, patirties aprašymais, naujausia literatūra), studijuoja virtualioje bibliotekoje skelbiamus šaltinius 
lyderystės klausimais.

Projekte buvo numatyta, kad „Lyderių laiko“ interneto puslapis bus ir efektyvus šalies lyderių ko-
munikavimo instrumentas. Tačiau tyrimo rezultatai rodo, kad puslapio virtualios komunikacijos ins-
trumentais aktyviai naudojasi tik maža mokyklos vadovų, dalyvavusių apklausoje, dalis (žr. 4.4.6 pav.).

4.4.7 pav.   Mokyklų vadovų naudojimasis „Lyderių laiko“ interneto puslapiu (N = 101)

Išanalizavus savivaldybių administracijų švietimo padalinių specialistų, dalyvavusių apklausoje, 
atsakymus apie „Lyderių laiko“ interneto puslapį, nustatyta, kad dauguma šios grupės respondentų 
yra jame lankęsi. Puslapio naudą lyderystės švietime plėtrai palankiai vertina 91 proc. apklaustųjų, 
tačiau reikia pažymėti, kad lyderyste švietime jie domisi mažiau nei mokyklų vadovai: tik 34 proc. 



94 Lyderystė mokymuisi: teorija ir praktika mokyklos kaitai

švietimo skyrių darbuotojų reguliariai seka projekto „Lyderių laikas“ naujienas, 24 proc. respondentų 
yra pasinaudoję „Lyderių laiko“ bibliotekos šaltiniais, 15 proc. prenumeruoja naujienas. Nustatyta, 
kad savivaldybių, kuriose buvo vykdomas „Lyderių laiko“ projektas, švietimo skyrių specialistai pro-
jekto interneto puslapiu naudojasi aktyviau (žr. 4.4.7 pav.) nei projekte nedalyvavę jų kolegos iš kitų 
savivaldybių švietimo padalinių.

4.4.8 pav.  Naudojimasis „Lyderių laiko“ virtualia aplinka. Švietimo padalinių  
specialistų apklausos rezultatai (N = 109)

Visas projekto „Lyderių laikas“ komponenčių veiklas, be virtualios aplinkos, lydėjo dar viena, 
intelektinę paramą lyderiams teikianti veikla: visos švietimo bendruomenės, ne tik projekto dalyvių, 
aprūpinimas intelektiniais šaltiniais – knygų leidyba ir jų pirkimas.

Įgyvendinant projektą buvo išverstos ir išleistos 9 knygos (kiekvienos jų tiražas – 2000 egz.), 
nupirkta ir skirtingo lygmens švietimo institucijoms išdalyta 30 pavadinimų knygų (kiekvienos kny-
gos – po 200 egz.) aktualiais lyderystės, švietimo vadybos, ugdymo naujovių ir kt. klausimais. Užsienio 
autorių knygų pristatymuose švietimo bendruomenei dalyvavo 1500 švietimo darbuotojų. Kitų knygų 
pristatymams organizuota 160 susitikimų, kuriuose dalyvavo daugiau kaip 3750 klausytojų.

Tyrėjų požiūriu, ši projekto metu vykdyta veikla yra reikšmingas projekto indėlis į lyderystės 
švietime plėtotę. Bendrojo ugdymo mokyklų direktorių ir mokytojų buvo paklausta, kaip jie vertina šią 
iniciatyvą. Remiantis tyrimo duomenų analizės rezultatais nustatyta, kad gerai ir labai gerai ši veikla 
dažniau vertinama mokyklose, dalyvavusiose projekte „Lyderių laikas“, nei mokyklose, kurios jame 
nedalyvavo (žr. 4.4.8 pav.).

4.4.9 pav.  Knygų leidybos ir pristatymų naudingumo vertinimas. Lyderių laiko projekte  
dalyvavusių (N = 1249) ir nedalyvavusių (N = 685) mokyklų vadovų  ir mokytojų nuomonė
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Remiantis tyrimo duomenų analizės rezultatais galima teigti, kad palankiausiai iniciatyvą švie-
timo bendruomenę aprūpinti intelektiniais resursais vertina savivaldybių administracijų švietimo 
padalinių darbuotojai (labai gerai ir gerai vertina 84 proc.), bendrojo ugdymo mokyklų direktoriai 
(atitinkamai – 82 proc.), direktorių pavaduotojai (atitinkamai – 72 proc.). Abejojančiųjų šios vei-
klos naudingumu daugiausia yra tarp mokytojų. Palankią nuomonę apie lyderystės idėjų sklaidą, 
dovanojant knygas, išreiškė 57 proc. apklausoje dalyvavusių mokytojų, nepriklausomai nuo to, ar jie 
vadovauja formalioms mokytojų veiklos grupėms, ar ne (žr. 4.4.4 lentelę). 

4.4.4 lentelė 
Knygų, skirtų lyderystei švietime stiprinti, vertinimas, atsižvelgiant į respondentų statusą (proc.)

  Direktorius Direktoriaus  
pavaduotojas

Mokytojų grupės  
vadovas Mokytojas

Labai gerai 23,5 20,3 9,8 12,2

Gerai 58,8 51,7 45,6 41,1

Patenkinamai 11,8 13,6 17,1 14,6

Blogai 0 0 0,5 1,1

Nežinau 5,9 14,4 26,9 31,0

χ2(12) = 61,5,  p < 0,001

Mokytojai, dalyvavę knygų pristatymuose, todėl geriau informuoti apie jų turinį ir idėjų aktualu-
mą, knygų leidybą lyderystei plėtoti vertina palankiau (gerai ir labai gerai vertina 85 proc.) nei šiuose 
pristatymuose nedalyvavę respondentai (53 proc.). Projekte dalyvavusiose mokyklose vieną ar keletą 
knygų lyderystės tema yra skaitę 37 proc. respondentų, iš jų daugiausia – mokyklų vadovai ir respon-
dentai, dalyvavę formaliosiose ir neformaliosiose lyderystės studijose.

4.5.	 Lyderystės mokymuisi raiškos pokyčiai: projekto „Lyderių laikas“ 
poveikio įvertinimas

Lyderystės mokymuisi pokyčiai bendrojo ugdymo mokyklose. Vienas iš ilgalaikio švietimo ly-
derystės raiškos tyrimo trečiojo etapo tikslų – išmatuoti lyderystės mokymuisi raišką projekte dalyva-
vusiose mokyklose ir įvertinti projekto „Lyderių laikas“ poveikį lyderystės mokymuisi bendrojo ugdy-
mo mokyklose. Tyrėjų sprendimu, lyderystės mokymuisi raiška buvo matuojama remiantis lyderystės 
mokymuisi teorinėmis nuostatomis ir Swaffield ir MacBeath (2009) modelio dimensijomis: (1) dėme-
siu mokymuisi; (2) pasidalytąja lyderyste; (3) dialogu apie mokymąsi; (4) atskaitomybe; (5) mokymosi 
sąlygomis, apimančiomis mokyklos, kaip besimokančios organizacijos, darbuotojų mokymąsi ir lyde-
rystę mokinių mokymuisi. Fizinių sąlygų mokytis, atsižvelgiant į projekto „Lyderių laikas“ keliamus 
tikslus ir sprendžiamus uždavinius, vertinimo nuspręsta atsisakyti.

Orientuojantis į šių dimensijų turinį, sudaryti originalūs klausimynai mokytojams ir mokyklų 
vadovams. Jų teiginių vertinimas sudarė galimybes nustatyti lyderystės mokymuisi raišką projekte 
dalyvavusiose mokyklose ir palyginti ją su projekte nedalyvavusių mokyklų situacija. Svarbu pa-
žymėti, kad, atliekant tyrimą, projekto savivaldybių komandų parengti lyderystės plėtros modeliai 
buvo pradėti įgyvendinti palyginti neseniai, todėl jų implikuota lyderystės raiška dar negali būti 
traktuojama kaip sisteminė.
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Lyderystės mokymuisi bendrojo ugdymo mokyklose raiškos struktūrai atskleisti naudotas tirian-
čiosios faktorinės analizės metodas. Jį pritaikius, sudarytos 14 skalių, matuojančių skirtingus lyde-
rystės mokymuisi raiškos aspektus. Visos sudarytos skalės priskirtos kiekvienai iš penkių lyderystės 
mokymuisi modelio dimensijų.

Skalės aukšti direktoriaus lūkesčiai dėl mokyklos rezultatų ir mokytojų orientacija į mokinių moky-
mosi sėkmę priklauso dėmesio mokymuisi dimensijai. Lyderystės modelio dimensija – sąlygos mokytis – 
respondentų traktuojama kaip parama ir pagarba mokytojo darbui ir direktoriaus, kaip ugdymo profesi-
onalo, veikla mokykloje. Galima pažymėti, kad šis tyrimo dalyvių supratimas atitinka esminį mokyklos 
vadovo lyderystės mokymui požymį: aktyvų mokyklos vadovo dalyvavimą valdant ugdymo kokybę. 
Atviras mokytojų dialogas apie ugdymą ir direktoriaus dėmesys mokinių mokymosi sėkmei sudaro dialogo 
apie mokymąsi, kuris yra skiriamasis mokyklos, kaip besimokančios organizacijos, bruožas, dimensiją.

Daugiausia lyderystės mokymuisi raišką mokykloje matuojančių skalių priskirta pasidalytosios 
lyderystės dimensijai, kurios stiprinimas buvo vienas iš kertinių projekto „Lyderių laikas“ siekių. Ty-
rime dalyvavusių mokyklų vadovų ir mokytojų nuomonė rodo, kad pasidalytosios atsakomybės di-
mensija apima transformacinės lyderystės švietime ir vadovų įsipareigojimo gerinti mokymo kokybę 
aspektus. Ją sudaro mokyklos susitarimų dėl veiklos prioritetų, vadovų komandos įsipareigojimo dėl 
ugdymo gerinimo, direktoriaus atsidavimo mokyklai skalės.

Tyrimo duomenų analizės rezultatai atskleidžia, kad bendrojo ugdymo mokyklose, dalyvavu-
siose „Lyderių laiko“ projekte, lyderystės raiška yra didesnė nei projekte nedalyvavusiose mokyklose 
(žr. 4.5.1 lentelę).

4.5.1 lentelė 
Lyderystės mokymuisi dimensijų raiška projekte „Lyderių laikas“ dalyvavusiose ir nedalyvavusiose 
mokyklose.  Mokyklų vadovų ir mokytojų apklausa (vidurkis skalėje nuo 1 iki 5)

 Lyderystės mokymuisi raiškos vertinimo skalės Ar mokykla yra „Lyderių laikas“ dalyvė?  d**
Ne (Nmokyklų=31) Taip (Nmokyklų=72)

Dėmesys mokymuisi
Aukšti direktoriaus lūkesčiai dėl mokyklos rezultatų 4,1 4,1 0,01
Mokytojų orientacija į mokinių mokymosi sėkmę 3,95 3,98 0,11

Sąlygos mokytis  

Parama ir pagarba mokytojo darbui 3,91 4 0,23
Direktorius, kaip ugdymo profesionalas 3,99 4,01 0,01

Dialogas apie mokymąsi  

Atviras mokytojų dialogas apie ugdymą* 3,92 4,01 0,38
Direktoriaus dėmesys mokinių mokymosi sėkmei* 3,95 3,96 0,005

Pasidalytoji lyderystė  

Mokytojų mokytojų iniciatyvi veikla tobulinant mokyklą 3,98 4 0,003
Tikėjimas vadovų lyderyste 3,92 4 0,19
Mokytojų lyderystės pripažinimas ir palaikymas* 3,68 3,8 0,41
Mokytojų tarpusavio pagalba* 3,84 3,95 0,32
Tėvų ir mokinių iniciatyvų palaikymas* 4,07 4,15 0,28

Pasidalytoji atskaitomybė  
Mokyklos susitarimai dėl veiklos prioritetų 4,14 4,2 0,21
Vadovų komandos įsipareigojimas gerinti ugdymą 3,99 4,08 0,23
Direktoriaus atsidavimas mokyklai 4 4,05 0,09

*p < 0,05, ANOVA testas
**d – standartizuotas vidurkių skirtumas. Jis dažnai taikomas poveikiui vertinti. Hattie (2012) d reikšmę, siekiančią 0,2 rekomen-
duoja interpretuoti kaip mažą, 0,4 – vidutinę, 0,8 – didelę. Lūžio tašku, vertinant programos poveikį, rekomenduoja laikyti 0,4. 
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Lyginant lyderystės mokymuisi raiškos pokyčius tarp bendrojo ugdymo mokyklų, buvusių pro-
jekto dalyvių, ir nedalyvavusių projekte mokyklų, nustatyti statistiškai reikšmingi skirtumai. Analizės 
rezultatai patvirtina projekto veiklų poveikį lyderystės mokymuisi augimui: didžiausią poveikį projektas 
turėjo požiūrio į mokytojo, kaip lyderio, pripažinimą ir palaikymą kaitai. Įvertinant, kad projekto „Ly-
derių laikas“ keliami tikslai yra susieti su mokinių mokymosi pasiekimų gerėjimu ateityje, toks tyrimo 
rezultatas leidžia daryti prielaidą, kad projekto veiklos, stiprinančios mokytojų lyderystę, yra sėkmingos. 
Reikšmingai pakitęs požiūris į mokytoją, pripažįstant jį kaip potencialų lyderį gerinant mokinių moky-
mosi rezultatus, ateityje leidžia tikėtis ir sisteminių bei tvarių visos švietimo sistemos pokyčių.

Lyginant lyderystės mokymuisi raišką tarp bendrojo ugdymo mokyklų, buvusių projekto dalyvių, 
ir nedalyvavusių projekte mokyklų, statistiškai reikšmingi skirtumai nustatyti pasidalytosios lyderystės 
ir dialogo apie mokymąsi dimensijose. Mokyklose, kuriose buvo diegiami savivaldybių specialistų pa-
rengti lyderystės plėtojimo modeliai, dažniau nei kitose patvirtinama, kad vyksta atviras dialogas apie 
ugdymą, mokytojai diskutuoja tarpusavyje, bendrai derinamas ugdymo turinys ir metodai, dirbama 
komandomis, mokytojai kartu planuoja, kaip įveikti mokinių mokymosi sunkumus, dalijasi metodine 
medžiaga ir naujomis idėjomis.

Remiantis tyrimo rezultatais galima teigti, kad projekte „Lyderių laikas“ dalyvavusių mokyklų 
mokytojų iniciatyvos ir veikla turi daugiau pasidalytosios lyderystės, orientuotos į bendrų vertybių 
kūrimą, bendradarbiavimą ir tarimosi kultūrą, bruožų nei nedalyvavusių projekte mokyklų mokyto-
jų. Vertindami lyderystės mokymuisi raišką, respondentai nurodė, kad projekte dalyvavę mokytojai 
jaučia atsakomybę ne tik už savo, bet ir už kolegų, mokinių pasiekimus. Jie dažniau kolegialiai veikia 
mokinių mokymosi ir pažangos labui, padeda vieni kitiems tobulinti darbą pamokose, skatina da-
lyvauti mokymuose ir projektuose. Svarbu pažymėti, kad būtent pasidalytosios lyderystės elementai 
buvo akcentuojami kalbant apie projekto lyderystės modelį, bendrą darbą ir mokymąsi kartu.

Lyderystės mokymuisi raiškos skirtumai tarp projekte dalyvavusių ir nedalyvavusių mokyklų 
buvo nustatyti ir kitose dimensijų skalėse: parama ir pagarba mokytojo darbui, tikėjimas vadovų ly-
deryste, mokyklos susitarimai dėl veiklos prioritetų, vadovų komandos įsipareigojimas gerinti ugdymą, 
atskleidžiančiose mokyklos vadovų ir mokytojų lyderystės mokymuisi ypatybes, tačiau šie skirtumai 
yra nedideli ir statistiškai nereikšmingi (standartizuotas vidurkių skirtumas – 0,2).

Lyderystės mokymuisi raiška savivaldybių švietimo skyriuose. Įgyvendinant projekto „Lyde-
rių laikas“ strateginį siekį – stiprinti lyderystės mokymuisi raišką visais švietimo sistemos lygmenimis, 
į lyderystės gebėjimų ir kompetencijų ugdymo / plėtojimo veiklas tikslingai įtraukti ir vietos savivaldos 
lygmens švietimo sistemos atstovai – savivaldybių administracijų švietimo skyriai, nuo kurių veiklos 
dažnai priklauso nacionalinės švietimo politikos įgyvendinimo efektyvumas mokyklos lygmeniu.

Antrojo projekto etapo metu penkiolikoje atrinktų savivaldybių kartu su konsultantais buvo pa-
rengti ir įgyvendinti unikalūs lyderystės plėtros modeliai. Šių savivaldybių administracijų švietimo 
padalinių darbuotojai, kaip ir bendrojo ugdymo mokyklų vadovai, mokytojai, studijavo lyderystės stu-
dijų programas, dalyvavo stažuotėse, susitikimuose su projekto ekspertais ir konsultantais, diskutavo 
nacionaliniuose lyderių forumuose, inicijavo ir organizavo regioninius lyderių susitikimus, t. y. jiems, 
kaip ir mokykloms, buvo suteikta parama lyderystės raiškai vietos savivaldos lygmeniu stiprinti.

Lyderystės raiškos savivaldybių administracijų švietimo skyriuose struktūrai atskleisti naudo-
tas tiriančiosios faktorinės analizės metodas. Jį pritaikius, sudarytos skalės, matuojančios švietimo 
skyriaus ir mokyklų veiklą kartu ir švietimo skyriaus iniciatyvą imtis sisteminės kaitos. Pirmoji skalė 
vertina švietimo skyrių kaip instituciją, su kuria diskutuojama ir tariamasi, pasidalijama atsakomybe 
už veiklos rezultatus, kartu ieškoma ateities sprendimų ir pan. Antrosios skalės struktūra atskleidžia 
švietimo skyriaus, kaip transformacinio lyderio, bruožus. Ja matuojamas aiškios vizijos turėjimas, ge-
bėjimas kelti tikslus, vienijančius mokyklas ir skatinančius veikti kartu, mokinių mokymo interesų 
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iškėlimas aukščiau už politinius siekius ir ambicijas. (Detalios švietimo skyriaus lyderystės vertinimo 
skalių psichometrinės charakteristikos pateikiamos leidinio prieduose.)

Tyrimo duomenų analizės rezultatai patvirtina, kad savivaldybių administracijų švietimo sky-
riai, dalyvavę projekte „Lyderių laikas“, turi daugiau lyderystės mokymuisi bruožų nei skyriai, neda-
lyvavę projekto veiklose. Lyginant lyderystės mokymuisi raiškos pokyčius tarp savivaldybių švietimo 
padalinių, dalyvavusių projekte, ir padalinių, projekte nedalyvavusių, nustatyti statistiškai reikšmingi 
skirtumai. Analizės rezultatai taip pat patvirtina reikšmingą projekto veiklų poveikį lyderystės raiškos 
didėjimui: projekte dalyvavusiose savivaldybėse nustatyta daugiau pasidalytosios ir transformacinės 
lyderystės bruožų nei savivaldybėse, kurios projekte nedalyvavo (žr. 4.5.2 lentelę).

4.5.2 lentelė  
Savivaldybės dimensijų raiškos vertinimo skirtumai projekte dalyvavusiose ir nedalyvavusiose savi-
valdybėse.  Mokyklų vadovų ir mokytojų apklausa (vidurkis skalėje nuo 1 iki 5)

Mokyklos ir skyriausi sąveikos vertinimo skalės 
Ar mokykla yra „Lyderių laikas “ dalyvė  

d **
Ne (Nmokyklų=31) Taip (Nmokyklų=72)

Švietimo skyriaus ir mokyklų veikimas kartu* 3,42 3,6 0,42 
Švietimo skyriaus iniciatyva dėl sisteminės kaitos* 3,38 3,61 0,56 

*p < 0,05, ANOVA testas
**d – standartizuotas vidurkių skirtumas. Jis dažnai taikomas poveikiui vertinti. Hattie (2012) d   reikšmę, siekiančią 0,2 
rekomenduoja interpretuoti kaip mažą, 0,4- vidutinę, 0,8 – didelę. Lūžio tašku, vertinant programos poveikį, rekomen-
duoja laikyti 0,4. 

Projekte savivaldybių lyderystės plėtojimo modeliai buvo rengiami dirbant mišriomis koman-
domis: kartu mokėsi, planavo, įgyvendino savo idėjas ir bendrojo ugdymo mokyklų mokytojai, ir 
vadovai, ir savivaldybių švietimo skyrių specialistai. Tokia veikimo kartu ir bendros atsakomybės 
praktika, kaip rodo tyrimo rezultatai, padėjo sustiprinti mokyklų ir steigėjo atstovo sąveiką mokyklų 
pažangos labui, sukūrė palankią mokymuisi kartu bendravimo ir bendradarbiavimo kultūrą, ma-
žinančią įtampą tarp mokyklos ir priežiūrą vykdančios institucijos. Apklausoje dalyvavę mokyklų 
vadovai ir mokytojai daugiau įkvepiančio ir iniciatyvaus lyderio bruožų pastebi projekte „Lyderių 
laikas“ dalyvavusiose savivaldybėse. Jos, respondentų nuomone, daugiau linkusios veikti ir vadovau-
tis pasidalytosios lyderystės nuostatomis. 

4.6.	 Mokyklos direktoriaus lyderystės mokymuisi raiškos ypatumai

Lyderystės švietime tyrimų rezultatai (žr. 3.2 skyrių) pabrėžia mokyklos direktoriaus lyderystės 
svarbą tobulinant mokyklos veiklos kokybę, užtikrinant aukštus mokinių mokymosi rezultatus ir as-
menybės brandą. Šiame tyrime mokyklos direktoriaus lyderystės mokymuisi raiška matuojama nau-
dojant keturias skales / dimensijas: (1) direktoriaus įsipareigojimą mokyklai; (2) direktoriaus dėmesį 
mokymuisi; (3) direktoriaus, kaip ugdymo profesionalo, vertinimą; (4) aukštus direktoriaus lūkesčius 
dėl mokyklos rezultatų. Skalės sudarytos pritaikius tiriančiosios faktorinės analizės metodą. Išsamios jų 
psichometrinės charakteristikos pateikiamos leidinio prieduose, o turinys trumpai aptariamas toliau.

Direktoriaus įsipareigojimas mokyklai išreiškia mokyklos vadovo vertybinę-etinę lyderystės mo-
kymuisi nuostatą. Direktorius, kaip pagrindinis mokyklos lyderis, turi demonstruoti savo atsidavimą 
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deklaruojamoms mokyklos vertybėms, iškelti mokinių interesus aukščiau už savo, mokytojų grupių 
interesus ar politines ambicijas. Tokia vertybinė dimensija reikalauja, kad mokyklos vadovas dalytųsi 
savo lyderyste, pasitikėtų mokytojais lyderiais, gilintųsi į visų mokyklos bendruomenės narių nuo-
monę ir požiūrius. Faktorinės analizės rezultatai pagrindžia įsipareigojimo mokyklos vertybėms ir 
dalijimosi lyderyste nuostatas ir leidžia mokyklos vadovą vertinti kaip giluminių lyderystės nuostatų 
mokykloje kūrėją. Tokios direktoriaus lyderystės sąsajos implikuoja jų sujungimą į vieną skalę.

Direktoriaus dėmesys mokymuisi yra pagrindinis lyderystės mokymuisi bruožas. Direktoriaus, 
kaip mokyklos vadovo ir pagrindinio lyderio, funkcijos neapsiriboja žmogiškųjų ir finansinių išteklių 
valdymu. Mokyklos bendruomenei turi būti aiškiai matomi ir jo vaidmenys, orientuoti į mokymo-
si tobulinimą, stebint ir vertinant mokytojų pasiekimus, planuojant mokytojų profesinį tobulėjimą, 
organizuojant darbą grupėmis ir kolegišką bendradarbiavimą, pasižymintį struktūruotomis, produk-
tyviomis diskusijomis apie mokinių mokymo ir mokymosi gerinimą. Vadovas lyderis mokymuisi, 
mokydamasis kartu su mokytojais, savo sprendimus grįsdamas ugdymo tyrimų rezultatais, aiškiai de-
monstruoja, kad mokyklos dėmesio centre yra visų mokyklos bendruomenės narių mokymosi proce-
sai. Ši skalė charakterizuoja mokyklos vadovą kaip bendros mokymosi kultūros kūrėją, mokyklos, kaip 
besimokančios organizacijos, kultūros puoselėtoją.

Direktorius, kaip ugdymo profesionalas. Ugdymo turinio išmanymas, mokykloje vykdomų ug-
dymo programų valdymas, su ugdymo organizavimu susijusių sprendimų priėmimas yra viena iš ly-
derystės mokymuisi dimensijų. Mokyklos vadovas, kaip lyderis mokymuisi, sugeba spręsti ugdymo 
turinio klausimus, išmano mokinių mokymo(si) procesą, jo organizavimą ir gali diskutuoti su moky-
tojais apie didaktines sistemas ir jų mokinių mokymąsi. Ši skalė apibūdina mokyklos direktorių kaip 
profesionalą, turintį ne tik vadybinę, bet ir šiuolaikinę pedagoginę kompetenciją.

Aukšti direktoriaus lūkesčiai dėl mokyklos rezultatų. Kad būtų užtikrinama efektyvi mokyklos 
veikla siekiant pagrindinio jos tikslo – sėkmingo mokinių mokymosi, reikia, kad jos vadovas apibrėžtų 
atsakomybes ir išsakytų savo lūkesčius mokytojams ir mokiniams. Aukštų mokinių mokymosi rezul-
tatų siekis, reikalavimas mokytojams nuolat tobulinti savo profesinę kompetenciją atskleidžia direkto-
riaus nuostatas dėl mokyklos veiklos kokybės.

Bendras direktoriaus lyderystės mokymuisi raiškos vertinimas. Tyrimo duomenų analizės 
rezultatai leidžia teigti, kad mokyklų, dalyvavusių šiame tyrime, direktorių lyderystė mokymuisi iš 
esmės vertinama gana aukštai: teiginiams, matuojantiems mokyklos vadovo lyderystę, visiškai pri-
taria vidutiniškai 29 proc. respondentų. Direktorius respondentų dažniausiai aukštai vertinamas 
kaip įsipareigojęs mokyklos vertybėms, keliantis aukštus reikalavimus mokytojų darbui, pasitikintis 
mokytojais lyderiais vadovas. Santykinai žemiausiai vertinamas mokyklos vadovo asmeninis dėme-
sys kiekvieno mokytojo profesiniam tobulėjimui ir atstovavimas mokinių interesams (žr. 4.6.1 pav.).
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4.6.1 pav.  Mokyklos direktoriaus lyderystės mokymuisi vertinimas (N = 1833)

Lyginant direktoriaus lyderystės mokymuisi dimensijų raišką, nustatyti statistiškai reikšmingi jų 
vertinimo skirtumai (χ2(3) = 323,5, p < 0,001). Dažniausiai apklausoje dalyvavę mokytojai pastebi aukš-
tus vadovo reikalavimus mokytojams ir jų darbo kokybei, mokinių mokymosi rezultatams; rečiausiai – 
direktoriaus dėmesį mokytojų ir mokinių mokymosi procesams organizacijoje (žr. 4.6.2 pav.). 

4.6.2 pav.  Direktoriaus lyderystės mokymuisi vertinimas (N = 1833)

Svarbu pažymėti, kad tyrimo rezultatai rodo, jog vertinami direktorių lyderystės mokymuisi 
požymiai yra stipriai susiję tarpusavyje: skalių koreliacijos koeficientų vidurkis – 0,7, Cronbach alfa 
koeficientas – 0,89. Mažiausiai su kitomis skalėmis yra susijusi skalė aukšti direktoriaus lūkesčiai dėl 
mokyklos rezultatų. Šios ir vadovo dėmesio mokymuisi skalės bendra sklaida yra 41 proc. Tokie anali-
zės rezultatai leidžia teigti, kad aukšti mokyklos direktoriaus reikalavimai mokiniams ir jų mokymosi 
rezultatams, mokytojams ir jų darbo kokybei, mokytojų nuomone, ne visuomet yra paremti vadovo 
dėmesiu mokinių ir mokytojų mokymosi procesams.

Direktoriaus lyderystės mokymuisi raiškos vertinimas: skirtingų mokyklos personalo grupių 
nuomonė. Tyrimo duomenų analizės rezultatai rodo, kad mokyklos vadovo lyderystės mokymuisi 
raiškos vertinimas iš esmės nepriklauso nuo respondentų demografinių ir profesinių charakteristikų. 
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Statistiškai reikšmingų direktoriaus lyderystės mokymuisi raiškos vertinimo skirtumų atsižvelgiant į 
lytį (F(1;1791) = 0,22, p = 0,64), į pedagogo pareigybę (F(2;1792) = 2,1, p = 0,13), į pedagoginio darbo 
stažą (F(3;1795) = 1,25, p = 0,29), į kvalifikacinę kategoriją (F(3;1793) = 1,47, p = 1,22) nenustatyta.

Direktoriaus lyderystės mokymuisi raišką vadovai ir mokytojai vertina skirtingai. Visas tyrime 
analizuojamas lyderystės dimensijas, išskyrus aukštus direktoriaus lūkesčius dėl mokyklos rezulta-
tų, direktoriaus pavaduotojai ir skyrių vedėjai vertina truputį palankiau nei mokytojai, kurie vado-
vauja kitų mokytojų metodinėms grupėms ar nėra formalūs vadovai (žr. 4.6.1 lentelę). Skirtumai 
tarp vadovų ir mokytojų vertinimo yra nedideli (dvid = 0,21). Didžiausi skirtumai nustatyti vertinant 
požymius, atspindinčius vadovo dalijimąsi lyderyste (direktorius aktyviai klausia visų nuomonės 
(d = 0,26), direktorius pasitiki mokytojais  lyderiais (d = 0,20)), sprendimų etiką (direktorius tarnauja 
visos mokyklos, o ne atskirų mokytojų grupių interesams (d = 0,25)) ir dėmesį mokymosi procesams 
(direktorius mano, kad vadybinės veiklos prioritetas yra mokymosi tobulinimas (d = 0,21)). 

4.6.1 lentelė  
Direktoriaus lyderystės mokymuisi raiškos vertinimas atsižvelgiant į vadovo statusą 
(vidurkis z-skalėje, N = 1833)

Vadybinė pozicija

Lyderystės skalė 
Direktoriaus 

lyderystė  
mokymui 
(jungtinė  

skalė)

Direktoriaus  
įsipareigojimas 

mokyklai

Direktoriaus 
dėmesys  

mokymuisi

Direktorius, 
kaip ugdymo  
profesionalas

Aukšti  
direktoriaus  
lūkesčiai dėl  

mokyklos  
rezultatų

Direktoriaus  
pavaduotojas 0,30 0,38 0,28 0,24 0,18

Skyriaus vedėjas 0,37 0,50 0,30 0,40 -0,05

Metodinio būrelio 
ar kitos mokytojų  
grupės vadovas

-0,02 -0,05 0,00 -0,02 -0,01

Nesate formalus  
vadovas -0,05 -0,05 -0,05 -0,04 -0,02

ANOVA rezultatai
F(3;1734) = 6,2 

p < 0,001 
η2 = 0,011

F(3;1736) = 10,0 
p < 0,001 
η2 = 0,017

F(3;1737) = 5,1 
p = 0,002 
η2 = 0,008

F(3;1735) = 4,8 
p = 0,003 
η2 = 0,008

F(3;1735) = 1,5 
p = 0,199 
η2 = 0,003

Tyrimo duomenų analizės rezultatai patvirtina, kad direktoriaus lyderystė mokymuisi, remiantis 
mokytojų nuomone, yra mokyklos lygmens charakteristika: jos vertinimo skirtumai vienos mokyklos 
viduje yra daug mažesni už skirtumus tarp mokyklų (F(102;1667) = 5,4, p < 0,001, η2 = 0,25). Mokyklos 
faktorius nulemia 25 proc. direktoriaus lyderystės mokymuisi vertinimo sklaidos.   

Direktoriaus lyderystės mokymuisi raiškos vertinimas skirtingų tipų mokyklose. 
Siekiant nustatyti, kaip vertinama mokyklos vadovo lyderystės mokymuisi raiška skirtingo tipo 

mokyklose, mokykla pasirinkta statistinės analizės vienetu. Kiekvienai iš tyrime dalyvavusių moky-
klų priskirtas direktoriaus lyderystės mokymuisi vertinimo vidurkis z skalėje. Toliau analizuota tik 
tų mokyklų situacija, kuriose mokyklos direktorių įvertino daugiau nei 30 proc. mokyklos mokytojų. 
Tokių mokyklų tyrimo imtyje iš viso buvo 96. 

4.6.3 pav. pateikiamas atrinktų analizei mokyklų pasiskirstymas pagal apibendrintą direktoriaus 
lyderystės mokymuisi raiškos vertinimą, kurio skirstinys yra artimas normaliajam: daugiausiai yra 
mokyklų, kuriuose mokytojai direktoriaus lyderystę mokymuisi vertina gerai (skalės vidurkis – 4). 
Direktorių lyderystės vertinimai mokyklose pakankamai ženkliai skiriasi: skirtumai atskirais atvejais 
yra net iki 2 standartinių nuokrypių dydžio. 
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 4.6.3 pav.  Mokyklų pasiskirstymas pagal direktoriaus lyderystės mokymuisi  
raiškos vertinimą (Nmokyklų = 96)

Tyrimo duomenų analizės rezultatai atskleidžia, kad direktoriaus lyderystės mokymuisi raiškos 
vertinimas priklauso nuo vietovės, kurioje yra mokykla, urbanizacijos lygio, mokykloje vykdomų ug-
dymo programų, mokyklos dydžio.

Dažniau direktoriaus, kaip lyderio mokymuisi, bruožus pastebi mokyklų, kurios yra miestų sa-
vivaldybių teritorijoje, mokytojai, rečiau – rajono savivaldybės centre esančių mokyklų pedagogai. 
Vietovės, kurioje yra mokykla, tipas lemia 13 proc. vadovo lyderystės skirtingose mokyklose sklaidos 
(vietovės tipo efekto dydis d = 0,75). Didžiausi statistiškai reikšmingi skirtumai nustatyti analizuojant 
direktoriaus lūkesčių dėl mokyklos rezultatų vertinimą: vietovės tipas lemia 18 proc. vadovų vertinimo, 
o mokytojų, dirbančių miesto savivaldybės mokykloje, ir mokytojų, dirbančių rajono centro moky-
kloje, direktoriaus lyderystės mokymuisi raškos vertinimo standartizuotas vidurkių skirtumas yra 0,56 
(žr. 4.6.4 pav.).

4.6.4 pav.  Direktoriaus lyderystės mokymuisi vertinimas atsižvelgiant į vietovės,  
kurioje yra mokykla, tipą (Nmokyklų = 96)
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Direktoriaus lyderystės mokymuisi raiška nepriklauso nuo mokyklos tipo: vidurinių mokyklų, 
gimnazijų, pagrindinių mokyklų ir progimnazijų mokytojai savo mokyklos vadovo lyderystę verti-
na panašiai (F(2;86) = 0,53, p = 0,592, η2 = 0,012). Tarp kitų mokyklų išsiskiria tyrime dalyvavusios 
pradinės ir jaunimo mokyklos, kuriose, dažniau nei kito tipo mokyklose, direktorius vertinamas kaip 
ugdymo profesionalas. Tačiau dėl mažo šių mokyklų skaičiaus imtyje (N = 7) šie rezultatai vertintini 
tik kaip galimai statistiškai reikšminga (F(3;95) = 3,2, p = 0,027, η2 = 0,095) tendencija.

Remiantis duomenų analizės rezultatais nustatyta, kad direktoriaus lyderystės mokymuisi verti-
nimas priklauso nuo mokyklos dydžio. Šis ryšys yra silpnas, tačiau statistiškai reikšmingas: mokyklos 
dydis lemia 10,4 proc. vadovo lyderystės mokymuisi raiškos vertinimo mokykloje sklaidos: kuo dides-
nė mokykla, kuo daugiau mokykloje dirba mokytojų, tuo direktoriaus lyderystė mokymuisi yra ma-
žiau išreikšta (mokyklos dydžio efektas d = 0,65). Tyrėjų požiūriu, toks vertinimo rezultatas yra moky-
klos vadovo laiko mokykloje vykstančių procesų administravimui ir lyderystei paskirstymo pasekmė: 
mokinių mokymui ir mokymuisi, pedagogų profesiniam tobulėjimui, pedagogų praktikos pažinimui 
ir diskusijoms ugdymo klausimais direktoriai daugiau dėmesio gali skirti mažesnėse mokyklose. Įdo-
mu pažymėti, kad mokyklos direktoriaus nuostata kelti aukštus reikalavimus mokytojų darbo kokybei 
ir mokinių mokymosi rezultatams nuo mokyklos dydžio nepriklauso (žr. 4.6.2 lentelę). 

4.6.2 lentelė 
Mokyklos dydžio ir direktoriaus lyderystės mokymuisi raiškos vertinimo ryšys  
(Pearson koreliacijos koeficientai, Nmokyklų = 96)

Lyderystės skalė  Mokyklos dydis 
(mokytojų skaičius)

Direktoriaus lyderystė mokymui (jungtinė skalė) -0,312**
Direktoriaus įsipareigojimas mokyklai -0,312**
Direktoriaus dėmesys mokymuisi -0,308**
Direktorius, kaip ugdymo profesionalas -0,417**
Aukšti direktoriaus lūkesčiai dėl mokyklos rezultatų -0,162

** p < 0,01

Detalesnė analizė atskleidžia mokyklos vadovo lyderystės mokymui kompleksinę priklauso-
mybę nuo mokyklos charakteristikų (žr. 4. 6.3 lentelę). Didžiausią įtaką iš į modelį įtrauktų požymių 
turi vietovės, kurioje yra mokykla, tipas (lemia 18 proc. lyderystės dispersijos) ir vietovės tipo bei 
mokyklos tipo sąveika (lemia 13 proc. lyderystės dispersijos). Aukščiausiais direktoriaus lyderystės 
mokymui vertinimo įverčiais išsiskiria miestų savivaldybių pagrindinės mokyklos ir progimnazi-
jos (vidurkis – 0,57), žemiausiais – rajono centrų pagrindinės mokyklos ir progimnazijos (vidur-
kis – 0,41). Miesteliuose ir kaimo vietovėse esančių pagrindinių mokyklų ir progimnazijų vadovų 
vertinimas aukštesnis už bendrą vidurkį (0,14). Mokyklos vadovo lyderystės mokymuisi vertinimas 
gimnazijose yra šiek tiek mažesnis nei vertinimo vidurkis. Mokyklos dydis šiame modelyje paaiški-
na 6 proc. direktorių lyderystės skirtumų. Visi minėti mokyklos požymiai paaiškina 27 proc. direk-
toriaus lyderystės mokymui sklaidos.
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4.6.3 lentelė 
Direktoriaus lyderystės mokymuisi priklausomybė nuo mokyklos charakteristikų  
(ANCOVA rezultatai, Nmokyklų = 96)

Dispersija F reikšmė df P reikšmė Dalinis η2 d

Modelis 0,84 4,1 11 < 0,001 0,351
Mokyklos dydis 1,15 5,7 1 0,020 0,063 0,51
Vietovės tipas 1,92 9,5 2 < 0,001 0,184 0,95
Mokyklos tipas 0,31 1,5 3 0,217 0,051 0,46
Vietovės tipas *  
Mokyklos tipas 0,51 2,5 5 0,037 0,130 0,77

Paklaida 0,20 84

 Patikslintas R2 = 0,27

Analizuojant kiekvieną mokyklos vadovo lyderystės mokymuisi raiškos dimensiją atskirai, di-
džiausia mokyklos tipo charakteristikų įtaka nustatyta mokytojams vertinant direktoriaus, kaip ugdy-
mo profesionalo, veiklą (R2  = 0,29). Tokį vertinimą lemia mokyklos dydžio ir mokyklos vietovės veiks-
niai: mokytojai, dirbantys mažose ir miesteliuose arba kaimo vietovėse esančiose mokyklose, dažniau 
nei kitų mokyklų mokytojai sutinka, kad mokyklos vadovas gerai žino, kas vyksta klasėse, supranta, 
kaip mokiniai mokosi, ir gali diskutuoti apie mokinių mokymąsi.

Vertinant aukštus vadovo lūkesčius dėl mokyklos rezultatų (R2  = 0,17), reikšmingiausias yra vie-
tovės, kurioje veikia mokykla, veiksnys: didesnius reikalavimus mokytojams ir mokiniams kelia mies-
tų mokyklų vadovai. Vertinant direktoriaus dėmesį mokymuisi (R2  = 0,21), svarbiausias veiksnys yra 
vietovės ir mokyklos tipo sąveika: didžiausias vadovo dėmesys mokymuisi nustatytas didžiųjų miestų 
ir kaimo vietovių pagrindinėse mokyklose ar progimnazijose, mažiausias – rajono savivaldybės centre 
esančiose pagrindinėse mokyklose ir progimnazijose.

Atlikdami tyrimo duomenų analizę, tyrėjai kėlė klausimą, ar direktoriaus įsipareigojimus mo-
kyklai, dėmesį mokymuisi, pedagoginio proceso išmanymą, aukštus lūkesčius dėl mokyklos rezultatų 
mokytojai vertina kaip vadovo – lyderio – savybes ir kaip mokytojai pasitiki tokiu lyderiu, priima ir 
palaiko jo iniciatyvas, tampa jo sekėjais. Regresinės analizės rezultatai atskleidžia (žr. 4.6.4 lentelę), 
kad visos išvardytos lyderystės savybės yra reikšmingos, tačiau esminė vadovo lyderystės pripažinimo 
sąlyga yra jo įsipareigojimas mokyklai, demonstruojant lojalumą mokyklos vertybėms ir pasitikėjimą 
mokytojais lyderiais.

4.6.4 lentelė 
Direktoriaus lyderystės mokymuisi bruožų pripažinimas (regresinės analizės rezultatai, Nmokyklų = 96)

β t p VIF ANOVA

Direktoriaus įsipareigojimas mokyklai 0,416 13,728 < 0,001 3,8

F(4;96) = 44,3   
p < 0,001

Direktoriaus dėmesys mokymuisi 0,203 5,854 < 0,001 5,0

Direktorius, kaip ugdymo profesionalas 0,129 4,552 < 0,001 3,3

Aukšti direktoriaus lūkesčiai dėl mokyklos rezultatų 0,069 3,339 0,01 1,8

R2  = 0,56

Svarbu pažymėti, kad direktoriaus lyderystę mokymuisi pastebi ir tėvai: koreliacijos koeficiento tarp 
tėvų pateikto direktoriaus lyderystės mokymuisi vertinimo ir direktoriaus lyderystės mokymuisi dimensijų, 
atskleistų mokytojų apklausos būdu, vidurkis yra 0,46. Ryšiai tarp tėvų ir mokytojų pateikto direktoriaus 
lyderystės mokymuisi vertinimo yra stipresni pagrindinėse mokyklose ir progimnazijose nei gimnazijose.
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Direktoriaus lyderystę mokymuisi tėvai dažniau pastebi mokyklose, kuriose, pedagogų vertini-
mu, mokytojai iniciatyviai veikia mokyklos labui (r = 0,41, p < 0,01), vadovų komanda yra įsipareigo-
jusi gerinti ugdymą (r = 0,50, p < 0,01), yra aiškūs mokyklos susitarimai dėl veiklos prioritetų (r = 0,35, 
p < 0,01). Derinant iš skirtingų šaltinių (pedagogų ir tėvų) gautus tyrimo duomenis, atskleisti ryšiai 
patvirtina anksčiau nustatytas direktoriaus lyderystės mokymuisi ir mokytojų lyderystės mokymuisi 
sąsajas (šios analizės rezultatai pateikiami leidinio prieduose).

Apklausoje dalyvavusiems bendrojo ugdymo mokyklų mokytojams, užpildžius direktoriaus ly-
derystės mokymuisi vertinimo anketos dalį, sudaryta galimybė pareikšti nuomonę, t. y. atsakyti į atvirą 
klausimą, kas dar yra svarbu, jei apie mokyklos direktorių galvojama kaip apie visų mokymąsi moky-
kloje palaikantį lyderį?

Atsakymų turinio analizės rezultatai leidžia detalizuoti ir papildyti mokytojams reikšmingus di-
rektoriaus lyderystės mokymuisi bruožus. Mokyklos vadovo lyderystė mokymuisi mokytojų supranta-
ma plačiau, nei buvo matuojama kiekybinio tyrimo instrumentu. Tyrėjų išskirtų trijų temų: (1) dėme-
sio ugdymui; (2) dalijimosi lyderyste; (3) lyderio etikos kategorijų ir subkategorijų, struktūrų turinys 
atskleidžia mokytojų požiūrio į mokymąsi mokykloje palaikančią direktoriaus lyderystę specifinius 
bruožus (žr. 4.6.5 lentelę). 

4.6.5 lentelė 
Mokymąsi mokykloje palaikanti direktoriaus lyderystė  
(atsakymų į atvirą klausimą turinio analizės rezultatai) 

TEMA Kategorijos ir subkategorijos

DĖMESYS  
UGDYMUI 

Kaitos siekis (direktoriaus iniciatyva, mokytojų iniciatyvos palaikymas, mokinių rezultatų 
vertinimo tyrimais ir diskusija pagrįsta projektų / idėjų atranka, pokyčių nuoseklumas). 
Veiklos kryptingumas (aiški vizija, mokytojų įtraukimas į veiklos tobulinimą ir gebėjimas 
„uždegti“, tikslų įgyvendinimo strateginis valdymas). Dėmesys profesiniam tobulinimuisi 
(mokytojų profesinio tobulėjimo strateginis valdymas, įtraukimas į profesinį tobulinimąsi, 
atsakomybė už pedagogų profesinį tobulinimąsi). Mokymosi skatinimas (dėmesys 
mokinių ir mokytojų rezultatams, dėmesys mokymosi procesui, pedagoginė kompetencija). 
Pagalba mokytojams sprendžiant ugdymo klausimus (susitarimų laikymasis, problemos 
atpažinimas, tinkamas skatinimas ar nuobaudos). Asmeninis tobulėjimas (rodomas pavyz-
dys mokytojams, diskusijos su personalu).

DALIJIMASIS  
LYDERYSTE

Mokytojų profesionalumo pripažinimas (konstruktyvus bendravimas, dėmesys mokyto-
jo idėjoms). Mokytojų įtraukimas į sprendimų priėmimą (bendrų sprendimo galimybių 
paieška, įsiklausymas į mokytojų nuomonę). Mokytojų lyderystės skatinimas (mokytojų 
iniciatyvų palaikymas; komandinio darbo skatinimas). 

LYDERIO ETIKA Atvirumas ir pagarba. Sprendimų teisingumas. Asmeninis pavyzdys.

Temos „Dėmesys ugdymui“ kategorijų ir subkategorijų turinys parodo, kad, mokytojų nuomo-
ne, tikras mokymąsi palaikantis lyderis pripažįsta nuolatinę ugdymo proceso tobulinimo būtinybę, 
inicijuoja, koordinuoja arba nuolat domisi naujovių diegimu. Jis yra atviras mokytojų pasiūlymams 
dėl mokymosi procesų gerinimo, priima sprendimus, remdamasis diskusijų, mokinių pasiekimų ty-
rimų rezultatais. Tikras lyderis mokymuisi atsirenka tik mokyklos ugdymo procesams tinkančias ini
ciatyvas ir rūpinasi, kad jos būtų nuosekliai įgyvendinamos, demonstruoja dėmesį mokinių mokymui-
si ir rezultatams. Mokytojų nuomone, yra svarbu, kad direktorius savo pavyzdžiu, kartais dalyvavimu 
pamokoje pademonstruotų, kaip reikia mokytis, išklausytų, atliktų kartu su mokiniais užduotis.

Direktorius, remiantis mokytojų atsakymais, kaip lyderis mokymuisi, veikia kryptingai, turi aiš-
kią mokyklos viziją, pagrįstus tikslus, kurių siekia strateginio valdymo metodais. Kaip pažymi vienas 
respondentas, mokyklos vadovas turėtų ne tik kelti aukštus standartus mokinių mokymuisi, bet ir „stra-
teguoti“ šio tikslo įgyvendinimą. Direktorius lyderis geba sutelkti mokyklos bendruomenę sutartiems 
tikslams įgyvendinti, kitaip sakant, direktorius lyderis uždega idėjomis ir prioritetais.
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Svarbus vadovo lyderystės mokymuisi bruožas yra dėmesys profesinio tobulinimosi proce-
sams. Pasak mokytojų, direktorius, kaip lyderis mokymuisi, formuoja ir palaiko mokymosi kartu 
praktikas, remdamasis savo įsitikinimais ir asmeniniu pavyzdžiu. Mokyklos vadovui būtina jausti at-
sakomybę už kryptingą mokytojų bendruomenės profesinį augimą, neapsiriboti tik sąlygų personalo 
tobulinimuisi sudarymu, bet nuolat pačiam dalyvauti mokymuose, domėtis ir įsitraukti į mokymąsi 
kartu, rodyti asmeninį pavyzdį. Pasak vieno respondento, direktorius lyderis turi palaikyti mokytojų 
profesinio tobulėjimo poreikį, nes pats nėra viską žinantis ir išmanantis.

Vadovas, kaip lyderis mokymuisi, sutelkia dėmesį ir į mokinių mokymąsi, palaiko nuolatinį 
grįžtamąjį ryšį, analizuodamas ugdymo procesų ir mokymosi rezultatų sąsajas. Mokyklos vadovą, ne-
sidomintį mokymusi, respondentai apibūdina taip: Jam niekas neįdomu. Nesidomi nei mokinių, nei 
tėvų (išskyrus įtakingus), nei mokytojų pasiektais rezultatais. Mums, mokytojams, yra labai skaudu.

Temos „Dalijimasis lyderyste“ kategorijų ir subkategorijų turinys patvirtina, kad mokytojams 
tai svarbi lyderyste besidalijančio ir mokytojų lyderystę mokymuisi palaikančio vadovo ypatybė. Ly-
deris mokymuisi, kaip galima teigti remiantis respondentų atsakymais, pripažįsta mokytojų profe
sionalumą, įtraukia juos į sprendimų priėmimą, sudaro sąlygas ir skatina mokytojų lyderystę. Moky-
tojų profesionalumą pripažįstantis vadovas pasitiki mokytojų bendruomene, bendradarbiauja su ja, 
ieškodamas sprendimų, tariasi ir derina požiūrius. Palaikydamas mokytojų lyderystę, direktorius 
sudaro sąlygas diskutuoti mokymo ir mokymosi klausimais, palaiko iniciatyvas, buria komandas. Da-
lydamasis savo lyderyste su kitais, jis kuria mokyklą kaip besimokančią organizaciją. Pasidalytosios 
lyderystės bruožų išskyrimas mokytojų atsakymuose ypač dažnas mokyklose, dalyvavusiose „Lyderių 
laiko“ projekte.

Atsakymų turinio analizės metu atsiradusi tema „Lyderio etika“ buvo netikėta tyrėjams. Pa-
teikdami atsakymus į atvirą klausimą, mokytojai vadovo lyderystės mokymuisi bruožus susiejo su di-
rektoriaus etiškos lyderystės klausimais. Etiški lyderių ir pasekėjų santykiai, respondentų požiūriu, 
yra esminė lyderystės mokymuisi prielaida ir sąlyga. Be jų negalimas nuoširdus lyderio ir pasekėjų 
veikimas kartu ir bendradarbiavimas. Remiantis mokytojų atsakymais, išskirti šie etiškos lyderystės 
mokymuisi bruožai: atvirumas ir pagarba, sprendimų teisingumas, asmeninis pavyzdys.

Mokytojų nuomone, tikras lyderis mokymuisi elgiasi pagarbiai ir taktiškai, demonstruodamas, 
kad kiekvienas darbuotojas yra vertingas organizacijai: Neturi būti atstumų tarp vadovų ir mokytojų. 
Juk kiekvienas svarbus, kiekvienas yra mokytojas, tik atlieka skirtingą darbą. Etiška vadovo lyderystė, 
mokytojų nuomone, pasižymi empatija, aktyviu klausymu, tolerancija priešingiems požiūriams.

Teisingumas ir sąžiningumas yra svarbūs lyderiui priimant sprendimus. Lyderio sąžiningumas 
didina pasitikėjimą ir kuria mokymuisi palankius vadovo ir mokytojų santykius, reikalingus siekiant 
sėkmingo mokinių mokymosi. Respondentai pažymi, kad vadovas visiems turėtų sudaryti vienodas 
sąlygas; vertindamas darbo kokybę, taikyti tuos pačius kriterijus; spręsdamas konfliktus, nepataikauti 
nė vienai pusei. Lyderis turi užtikrinti dermę tarp to, kuo tiki, ką galvoja, ką sako ir ką daro. Moky-
tojai teigia: Jei jis [direktorius lyderis] tiki mokyklos ateitimi, šį tikėjimą demonstruoja sektinu elgesiu: 
žygiais, o ne žodžiais...
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4.7.	 Lyderystės mokymuisi raiškos bendrojo ugdymo mokyklose 
vertinimas

	
	 Mokytojo lyderystė tyrime atskleidžiama kaip integrali lyderystės mokymuisi mokykloje dalis, 

kurios subjektais mokytojai gali būti oficialiai (mokytojų metodinių grupių, kitų nuolatinių ar laikinų 
profesinių darinių vadovai) ir neoficialiai. Tyrime mokytojų lyderystė grindžiama profesinio bendra-
darbiavimo, pedagogų bendruomenės profesinio augimo, mokinių mokymosi tobulinimo principais, 
todėl mokytojo, kaip dalyko profesionalo, lyderystė paprastai traktuojama kaip profesinės kompeten-
cijos dimensija ir nepatenka į tyrimo problemų analizės lauką.

Mokytojo lyderystės mokymuisi raiškos struktūrai nustatyti taikytas tiriančiosios faktorinės 
analizės metodas. Atliekant duomenų analizę, statistiniai duomenų grupavimo metodai leido iš-
skirti keturias skales, matuojančias pagrindines mokytojų lyderystės mokymuisi raiškos dimensi-
jas: (1) mokytojų iniciatyvią veiklą tobulinant mokyklą; (2) atvirą mokytojų dialogą apie ugdymą; 
(3) mokytojų tarpusavio pagalbą; (4) mokytojų lyderystės pripažinimą ir palaikymą. Mokytojų ly-
derystės pripažinimo ir palaikymo dimensiją sustiprina (5) mokytojų orientacijos į mokinių moky-
mosi sėkmę dimensija.

Mokytojo lyderystės mokymuisi raiška negali būti analizuojama ir vertinama atskirai nuo lyde-
rystės mokymuisi, kaip mokyklos savybės, užtikrinančios lyderystės tvarumą ir plėtrą: (1) mokyklos 
susitarimų dėl veiklos prioritetų; (2) vadovų paramos ir pagarbos mokytojo darbui; (3) vadovų ko-
mandos įsipareigojimų gerinti ugdymą; (4) tėvų ir mokinių lyderystės palaikymo. Lyderystės raiškos 
ir palaikymo skalių psichometrinės charakteristikos pateikiamos prieduose; toliau tik trumpai apibū-
dinamas visų skalių turinys.

Mokytojų iniciatyvi veikla tobulinant mokyklą – ši skalė skirta matuoti mokytojų lyderių veiklą, 
įsitraukiant ir įtraukiant kolegas į mokyklos tobulinimo uždavinių sprendimą. Šiai dimensijai būdin-
ga mokytojų aktyvi veikla per savo iniciatyva suburtas grupes ir komandas, kuriose diskutuojama ir 
ieškoma mokyklos veiklos tobulinimo sprendimų, pirmiausia orientuotų į mokinių mokymo ir moky-
mosi gerinimą. Mokytojai, veikiantys kaip lyderiai, ne tik siūlo sprendimus, bet ir siekia šių sprendimų 
įgyvendinimo, patys aktyviai dalyvaudami. Tokia mokytojų lyderystės raiška yra galima mokykloje, 
kurioje pripažįstama mokytojų laisvė ir teisė eksperimentuoti, keisti nusistovėjusius ugdymo metodus 
ir tvarką, jei tai padeda mokiniams mokytis.

Atviro mokytojų dialogo apie ugdymą skalė matuoja, kaip mokykloje puoselėjama mokinių 
mokymąsi palaikanti bendradarbiavimo kultūra, kaip mokytojai lyderiai taiko suaugusiųjų prak-
tinio mokymosi metodus, inicijuodami ir organizuodami diskusijas apie ugdymo turinį, metodus, 
mokinių pasiekimų vertinimą. Šia skale galima nustatyti, kaip, siekiant bendro sutarimo, mokyto-
jų komandos kuria bendrą supratimą, planuoja mokinių mokymosi sunkumų įveikimo strategijas. 
Idealiu lyderystės mokymuisi raiškos atveju, puoselėjant atvirumo kultūrą, individualus profesinis 
išmanymas tampa kolektyviniu, mokytojams lyderiams dalijantis naujomis idėjomis, inovatyviomis 
ugdymo technologijomis, metodine pamokų medžiaga. Esant stipriai mokytojų lyderystės moky-
muisi raiškai, diskusijos mokinių mokymosi klausimais yra struktūruotos ir kryptingos, mokykloje 
taikoma atvira pedagoginės veiklos refleksija, visi įtraukiami į refleksyvų dialogą, paremtą kolegialiu 
kolegų veiklos klasėje stebėjimu.

Mokytojų tarpusavio pagalbos skalė apima profesinio tobulėjimo sritį, sąlygotą bendros atsako-
mybės už mokinių mokymąsi. Mokytojai lyderiai supranta kolegų mokymosi poreikius, paremia, pa-
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lengvina, diferencijuoja mokytojų profesinį mokymąsi, atpažindami kolegų nesėkmes, teikdami kons-
truktyvų grįžtamąjį ryšį, organizuodami jiems reikalingą metodinę pagalbą ir padėdami vieni kitiems 
tobulinti pamokas. Profesinis augimas ir tobulėjimas yra ne tik pedagogo ir mokyklos vadovo, bet ir 
kolektyvo dėmesio centre, todėl mokytojai lyderiai kryptingai skatina kolegas dalyvauti mokymuose, 
įtraukia juos į mokyklos veiklą keičiančius projektus.

Mokytojų lyderystės pripažinimas ir palaikymas yra nepaprastai svarbus lyderystės tvarumui. Šia 
skale matuojama, kaip mokykloje susitariama ir pripažįstama, kad lyderystė nėra išskirtinis reiškinys, 
kad lyderiu gali būti kiekvienas mokyklos mokytojas, jei to nori ir siekia. Mokykloje, plėtojančioje 
lyderystę mokymuisi, kolegos pripažįsta kiekvieno mokytojo idėją ar siūlymą kaip vertingą ir svarsty-
tiną, palaiko mokytojų lyderių iniciatyvas ir padeda jas įgyvendinti, imamasi bendros atsakomybės už 
mokinių mokymosi pažangą.

Mokytojų orientacija į mokinių mokymosi sėkmę. Visose mokytojų lyderystės mokymosi dimen-
sijose mokinių mokymasis, pažanga ir pasiekimai, asmenybės augimas yra apibrėžiami kaip lyderystės 
veiklų pasekmė. Mokytojų orientacijos į mokinių mokymosi sėkmę skalė yra būtinas, bet ne pakanka-
mas lyderystės mokymuisi požymis. Skale matuojama kokybė gali būti pasiekta ir autoritariniais vady-
bos metodais, pavyzdžiui, standartizacija ir kontrole. Mokytojai, kuriems svarbu mokinių mokymasis, 
taiko mokinius motyvuojančias mokytis strategijas, stebi savo mokinių rezultatus, kelia ambicingus 
tikslus sau ir kiekvienam savo mokiniui.

Mokyklos susitarimai dėl veiklos prioritetų atskleidžia aktyvų skirtingų mokyklos lyderių vaidme-
nį, nusakant veiklos tikslus, vertinimą ir atskaitomybę. Taikant statistinius grupavimo metodus nu-
statyta, kad, tiriant lyderystę, tikslinga matuoti susitarimų kultūrą mokykloje, apimančią strateginio 
ir taktinio lygmens klausimų sprendimą, dalyvaujant skirtingoms mokyklos bendruomenės grupėms. 
Susitarimas yra pasidalytosios lyderystės prielaida ir rezultatas. Diskutuojant mokyklose susitariama 
dėl mokyklos tobulinimo krypčių, mokinių mokymosi gerinimo sprendimų. Bendri tikslai sąlygoja 
pasidalytąją atskaitomybę ir atsakomybę, kai naujovių įgyvendinimas yra stebimas, vertinamas jų po-
veikis mokinių mokymosi pažangai ir asmenybės ūgčiai.

Vadovų parama ir pagarba mokytojo darbui yra nuostata, kuria pasižymi mokyklos vadovai ly-
deriai. Vadovų ir kolegų parama, mokymosi tobulinimo iniciatyvų skatinimas, mokytojų profesinių 
gebėjimų pripažinimas yra pasidalytosios lyderystės raiškos indikatoriai, įgalinantys lyderystės plėtotę 
ir taip užtikrinantys lyderystės tvarumą. Vadovai ir mokytojai lyderiai pastebi kiekvieno mokytojo 
sėkmę, apie kolegų darbą diskutuoja etiškai ir argumentuotai, padarytos klaidos yra taisomos neak-
centuojant kaltės, o koncentruojantis į sprendimo paiešką. Tokia mokykloje dominuojanti nuostata 
mažina mokytojų susipriešinimą, skatina jų atvirumą, iniciatyvą, profesinį tobulėjimą, kas sudaro pa-
lankią aplinką mokinių mokymosi pasiekimų gerėjimui.

Vadovų komandos įsipareigojimas gerinti ugdymą. Viduriniosios grandies vadovų lyderystė mo-
kymuisi, priešingai nei direktoriaus, yra tiesiogiai susijusi su vadybine veikla ir susipynusi su parei-
gybės reikalaujamų kompetencijų struktūra. Šia skale matuojama pagrindinė viduriniosios grandies 
vadovų lyderystės raiškos dimensija, atskleidžianti jų veiklos kryptį. Viduriniosios grandies vadovams, 
kaip lyderiams mokymuisi, būtinas savitas požiūris į ugdymo proceso valdymą, nuolatinis pedago-
ginių žinių gilinimas ir, svarbiausia, gebėjimas pripažinti mokinių daromą pažangą, o jų mokymosi 
rezultatus – kaip savo vadybinės veiklos pasekmę, t. y. su mokytojais siekti ne tik sutarti dėl ugdymo 
tikslų, bet ir dalytis atsakomybe už mokinių mokymąsi ir pasiektus rezultatus.

Tėvų ir mokinių lyderystės palaikymas. Vadovų ir mokytojų lyderystė mokymuisi apima efekty-
vios komunikacijos ir bendradarbiavimo su mokiniais ir jų tėvais strategijas. Pasidalytosios lyderystės 
atveju, siekiant didesnės mokinių ir jų tėvų lyderystės raiškos, būtinos mokyklos pastangos pastebėti 
ir palaikyti tėvų iniciatyvas, pripažinti juos lygiateisiais partneriais priimant sprendimus dėl ugdy-
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mo proceso organizavimo. Bendraujant su mokiniais, pasidalytoji lyderystė reiškia mokinių įgalinimą 
mokytis, parodant jų nuomonės apie mokyklą ir pamokas svarbą, pastebint ir palaikant mokinių ini-
ciatyvas, ugdant juos sąmoningais ir atsakingais ateities visuomenės piliečiais.

4.8.	 Lyderystės mokymuisi raiška bendrojo ugdymo mokykloje 

Bendras lyderystės mokymuisi raiškos įvertinimas. Mokytojų vertinimui buvo pateikti 45 
lyderystės mokymuisi raišką mokykloje apibūdinantys teiginiai. Kiekvieną iš jų respondentai galėjo 
įvertinti, pasirinkdami tiksliausiai jų požiūrį atitinkantį vertinimą skalėje nuo tikrai taip iki tikrai ne. 
Neturintiems aiškiai išreikštos nuomonės apie lyderystės mokymuisi raišką arba nežinantiems atsa-
kymo į klausimą respondentams buvo palikta galimybė rinktis atsakymą nežinau, negaliu atsakyti. 

Išanalizavus apklausos dalyvių atsakymus, sudarytas teiginių vertinimo reitingas (žr. 4.8.1 pav.). 
Aukščiausiai yra vertinami su vadovų veikla susiję lyderystės mokymuisi raiškos bruožai. Mokyklos 
lygmens susitarimai, pedagogų nuomone, yra aiškiausiai išreikštas lyderystės požymis: 42 proc. res-
pondentų visiškai sutinka, kad jų mokyklos tikslai yra aiškūs ir vienijantys, 38 proc. – kad dėl mokyk
los tobulinimo krypčių yra diskutuojama ir tariamasi. Vadovų dėmesys ugdymo kokybei taip pat yra 
vertinamas aukštai. 

Respondentai, vertindami mokyklos lyderystės mokymuisi raišką, sutinka, kad mokyklos va-
dovai turi aiškią mokinių mokymo ir mokymosi viziją (visiškai sutinka 32 proc.), skatina ir paremia 
mokymo ir mokymosi tobulinimo iniciatyvas (32 proc.), kelia aukštus reikalavimus mokytojų darbui 
(34 proc.), sudaromos sąlygos kiekvieno mokytojo profesiniam tobulėjimui (35 proc.).

Reitingo apačioje atsidūrė teiginiai, išreiškiantys mokytojo lyderio veiklą: aktyvumą savo inicia-
tyva buriant kolegų grupes ir komandas (labai gerai vertina tik 9 proc. respondentų), pagalbą vieni ki-
tiems tobulinant pamokas (10 proc.), ėmimąsis bendros atsakomybės už mokinių rezultatus (11 proc.). 
Kita žemus reitingus turinčių teiginių grupė apibūdina galimai palankias sąlygas mokytojų lyderystei: 
kolegos palaiko mokytojų iniciatyvas ir padeda jas įgyvendinti (11 proc.), pripažįsta ir gerbia savo 
kolegų idėjas ir pasiūlymus (12 proc.), nuomonę apie kolegų darbą išsako etiškai ir argumentuotai (13 
proc.). Šiems teiginiams visiškai pritaria mažiau nei 15 proc. respondentų. 

Vertinant šiuos tyrimo rezultatus galima teigti, kad šalies bendrojo ugdymo mokyklose lyde-
rystės mokymuisi raiška yra netolygi. Transformacinės lyderystės raiškos dimensija, atskleidžianti 
mokyklos vadovų įsipareigojimą keisti mokyklą, kartu ir ugdymo procesą, yra pakankamai stipri. Ga-
lima daryti prielaidą, kad tokią situaciją lemia mokyklos direktoriaus ir jo pavaduotojų ar skyriaus 
vedėjų vadybinis statusas, įpareigojantis vykdyti veiklas, susijusias su tradicinių organizacijos vadovo, 
svarbiausio lyderio, ir jo tiesioginių pavaldinių, pasekėjų, funkcijų realizavimu, siekiant organizacijos 
veiklos (mokinių ugdymo) efektyvumo. 

Žemas mokytojų lyderystės mokymuisi raiškos teiginių vertinimas rodo, kad daugelyje šalies 
bendrojo ugdymo įstaigų mokyklos, kaip besimokančios organizacijos, kultūra, kurianti aplinkas 
kiekvieno individo mokymuisi, tobulėjimui, iniciatyvai ir lyderystei, yra daugiau dokumentuose de-
klaruojamas nei realybėje gyvas mokyklos kultūros elementas. 
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4.8.1 pav.  Lyderystės mokymuisi raišką aprašančių teiginių reitingas:  
geriausiai ir blogiausiai įvertinti požymiai (N = 1934)

Atlikus apibendrintų tyrimo duomenų statistinę analizę ir įvertinus dešimties lyderystės moky-
muisi dimensijų raišką, nustatytos iš esmės tokios pat lyderystės mokymuisi raiškos bendrojo ugdymo 
mokyklose vertinimo tendencijos: aukščiausią poziciją užima mokyklos susitarimai dėl veiklos prio-
ritetų, vadovų komandos įsipareigojimas gerinti ugdymą, žemiausią poziciją – mokytojų tarpusavio 
pagalba ir kolegialus mokytojų lyderystės pripažinimas ir palaikymas bei vadovų parama ir pagarba 
mokytojo darbui (žr. 8. 4.2 pav.).

4.8.2 pav.  Lyderystės mokymuisi raiška mokykloje (N = 1855)

Mokytojų grupių lyderystės mokymuisi raiškos vertinimo skirtumai. Tyrimo duomenų ana-
lizės rezultatai atskleidė, kad lyderystės mokymuisi raiškos požymių vertinimą lemia ir mokytojo 
lygmens požymiai, išreiškiantys demografines, profesines ypatybes, tačiau jų įtaka nėra didelė. Vyrai 
šiek tiek žemiau nei moterys vertina tėvų ir mokinių iniciatyvų palaikymą (F(1;1897) = 16,0, p < 0,001, 
η2 = 0,008), mokytojų iniciatyvią veiklą tobulinant mokyklą (F(1;1906) = 6,8, p < 0,009, η2 = 0,004), 
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mokytojų orientaciją į mokinių mokymosi sėkmę (F(1;1906) = 4,3, p = 0,037, η2 = 0,003). Visais pa-
minėtais lyderystės mokymuisi raiškos dimensijų vertinimo atvejais standartizuotas skirtumas tarp 
grupių yra apie 0,2. Vertinant kitas lyderystės mokymuisi raiškos dimensijas, statistiškai reikšmingų 
skirtumų rezultatų analizė neatskleidė.

Mokytojų pareigybė lyderystės mokymuisi raiškos mokykloje vertinimui statistiškai reikšmin-
gos įtakos neturi, išskyrus mokytojų orientacijos į mokinių mokymosi sėkmę atveju (F(2;1908) = 3,5, 
p = 0,032, η2 = 0,004). Šią lyderystės dimensiją šiek tiek palankiau vertina pradinių klasių mokytojai, 
mažiau palankiai – mokykloje dirbantys pagalbos mokiniui specialistai (logopedai, specialieji pedago-
gai, socialiniai pedagogai). Standartizuotas skirtumas tarp šių grupių – 0,29.

Lyderystės mokymuisi raiškos vertinimas nežymiai priklauso nuo pedagoginio darbo stažo. Mo-
kytojų lyderystės pripažinimą ir palaikymą (F(3;1908) = 9,3, p < 0,001, η2 = 0,015), mokytojų tarpu-
savio pagalbą (F(3;1911) = 9,3, p < 0,028, η2 = 0,005) dažniau pastebi 1–4 metų arba daugiau kaip 
20 metų darbo stažą turintys mokytojai nei jų kolegos, turintys 5–20 metų darbo stažą. Standartizuotas 
vidurkių skirtumas tarp labiausiai išsiskiriančių grupių siekia atitinkamai 0,32 ir 0,19. Pedagoginio 
darbo stažo efektas d lyderystės vertinimui neviršija 0,25.

Šiek tiek didesni lyderystės mokymuisi raiškos mokykloje vertinimo skirtumai nustatyti respon-
dentų grupėse, besiskiriančiose vadybine pozicija (žr. 4.8.1 lentelę).

4.8.1  lentelė 
Lyderystės dimensijų raiškos skirtumų vertinimas priklausomai nuo respondentų vadybinės pozicijos 
(vidurkis z skalėje ir ANOVA rezultatai, N = 1855)

Direkto-
rius

Direktoriaus 
pavaduotojas

Skyriaus 
vedėjas

Metodinio 
būrelio 
ar kitos 

mokytojų 
grupės 

vadovas

Mokytojas ANOVA rezultatai

Tėvų ir mokinių  
iniciatyvų palaikymas 0,40 0,24 0,18 -0,03 -0,05 F(4;1839) = 7,3,  

p = 0,0,032, η2 = 0,016

Mokytojų iniciatyvi 
veikla tobulinant 
mokyklą 

0,26 0,25 0,09 -0,04 -0,04 F(4;1848) = 4,5,  
p < 0,001, η2 = 0,010

Mokytojų orientacija 
į mokinių mokymosi 
sėkmę

-0,05 0,03 -0,05 -0,01 0,00 F(4;1852) = 0,1,  
p = 0,983, η2 = 0

Mokytojų lyderystės 
pripažinimas ir  
palaikymas

0,45 0,20 0,03 -0,07 -0,04 F(4;1851) = 7,4,  
p < 0,001, η2 = 0,006

Atviras mokytojų  
dialogas apie ugdymą 0,21 0,10 0,28 0,01 -0,05 F(4;1845) = 2,8, 

p = 0,0,024, η2 = 0,030

Mokytojų tarpusavio 
pagalba 0,57 0,29 0,30 -0,05 -0,08 F(4;1851) = 14,4, 

 p < 0,001, η2 = 0,004

Mokyklos susitarimai 
dėl veiklos prioritetų 0,26 0,31 0,38 -0,04 -0,06 F(4;1853) = 7,1,  

p < 0,001, η2 = 0,015

Tikėjimas vadovų  
lyderyste 0,35 0,34 0,43 -0,05 -0,06 F(4;1848) = 7,91,  

p < 0,001, η2 = 0,021

Vadovų komandos 
įsipareigojimas  
gerinti ugdymą

0,58 0,58 0,40 -0,08 -0,10 F(4;1847) = 25,1,  
p < 0,001, η2 = 0,052

Parama ir pagarba 
mokytojo darbui 0,68 0,54 0,55 -0,09 -0,10 F(4;1851) = 29,3,  

p < 0,001, η2 = 0,060



112 Lyderystė mokymuisi: teorija ir praktika mokyklos kaitai

Statistiškai reikšmingi skirtumai, vertinant lyderystės mokymuisi raiškos dimensijas, išskyrus 
mokytojų orientacijos į mokinių mokymosi sėkmę dimensiją, nustatyti tarp mokyklos vadovų ir mo-
kytojų. Mokyklų direktoriai išsiskiria iš kitų respondentų grupių palankiausiai vertindami su savo, 
kaip vadovų, funkcijomis susijusius lyderystės mokymuisi raiškos aspektus: mokytojų lyderystės 
pripažinimą ir palaikymą, vadovų komandos įsipareigojimą gerinti ugdymą, paramą ir pagarbą mo-
kytojo darbui, tėvų ir mokinių iniciatyvų palaikymą. Vadybinės pozicijos efekto lyderystės vertini-
mui vidurkis dvid = 0,34.

	 Direktorių pavaduotojai, kaip ir direktoriai, su jų funkcijomis susijusias lyderystės mokymuisi 
raiškos dimensijas vertina taip pat aukštai. Jie geriau nei mokytojai vertina paramą ir pagarbą mokyto-
jo darbui, vadovų komandos įsipareigojimą gerinti ugdymą. Daugiausia direktorių ir jų pavaduotojų 
nuomonės išsiskiria vertinant mokytojų lyderystės pripažinimą ir palaikymą, mokytojų tarpusavio pa-
galbą. Šiuos lyderystės mokymuisi raiškos požymius mokyklų direktorių pavaduotojai vertina žemiau 
nei jų tiesioginiai vadovai.

Skyrių vedėjų nuomonė apie mokytojų tarpusavio pagalbą, vadovų komandos įsipareigojimą ge-
rinti ugdymą, paramą ir pagarbą mokytojo darbui nedaug skiriasi nuo kitų mokyklos vadovų grupių. 
Tačiau šie respondentai, panašiai kaip mokytojai, vertina iniciatyvią mokytojų veiklą tobulinant mo-
kyklą, mokytojų lyderystės pripažinimą ir palaikymą.

Metodinio būrelio ar kitos mokytojų grupės vadovų lyderystės mokymuisi reiškinių mokykloje 
vertinimas nesiskiria nuo mokytojų respondentų grupės vertinimo.

	 Apibendrinant šios tyrimo dalies rezultatus reikia pažymėti, kad rezultatai atskleidžia nevieno-
dą mokyklos vadovų ir mokytojų požiūrį į lyderystės mokymuisi raišką bendrojo ugdymo mokykloje. 
Galima viena rezultatų interpretavimo prielaida, leidžianti teigti, kad tokį vertinimą lemia skirtinga 
respondentų veiklos patirtis ir praktika: kiekviena grupė yra kritiškesnė kitos grupės lyderystės raiškos 
vertinimo atžvilgiu.

Tačiau svarbu pažymėti, kad, siekiant stiprinti lyderystę mokymuisi kaip sąlygą ir prielaidą mo-
kinių mokymosi pasiekimams gerinti, kaip sąlygą, leidžiančią tikėtis sisteminių švietimo pokyčių na-
cionaliniu, savivaldos ir mokyklos lygmeniu, būtina numatyti veiksmus ir priemones, padedančias 
keisti mokyklų vadovų požiūrį į mokykloje vykstančius ar potencialiai galimus mokytojo lyderystę 
mokymuisi stiprinančius ir palaikančius procesus, susijusius su parama ir pagarba mokytojo darbui, 
vadovų komandos įsipareigojimu gerinti ugdymą, mokytojo lyderystės mokymuisi galimybių pažini-
mu ir pripažinimu.

Lyderystės mokymuisi raiška skirtingo tipo mokyklose. Atlikta tyrimo duomenų statistinė 
analizė rodo, kad lyderystės mokymuisi raiškos dimensijos yra mokyklos lygmens kintamieji, t.  y. 
visų dimensijų lyderystės raiškos skirtumai tarp mokyklų yra didesni nei skirtumai mokyklų viduje 
(žr. 4.8.2 lentelę). Didžiausi skirtumai nustatyti vertinant pasitikėjimą mokyklos vadovais, paramą ir 
pagarbą mokytojo darbui, mažiausi – atvirą mokytojų dialogą apie ugdymą, mokytojų lyderystės pri-
pažinimą ir palaikymą. Mokyklos sąlygotas efektas lyderystės mokymuisi raiškai vertinti svyruoja nuo 
d = 0,77 iki d = 1,03.



1134 SKYRIUS. LYDERYSTĖS MOKYMUISI RAIŠKA: LIETUVOS BENDROJO UGDYMO MOKYKLŲ KAITOS PRAKTIKOS

4.8.2 lentelė 
Lyderystės dimensijų raiškos skirtumų tarp mokyklų vertinimas (N = 1855)

Lyderystės dimensijos F p η2

Tėvų ir mokinių iniciatyvų palaikymas 2,8 < 0,001 0,155

Mokytojų iniciatyvi veikla tobulinant mokyklą 3,3 < 0,001 0,174

Mokytojų orientacija į mokinių mokymosi sėkmę 2,7 < 0,001 0,146

Mokytojų lyderystės pripažinimas ir palaikymas 2,4 < 0,001 0,133

Atviras mokytojų dialogas apie ugdymą 2,6 < 0,001 0,142

Mokytojų tarpusavio pagalba 3,5 < 0,001 0,186

Mokyklos susitarimai dėl veiklos prioritetų 3,4 < 0,001 0,178

Tikėjimas vadovų lyderyste 4,1 < 0,001 0,211

Vadovų komandos įsipareigojimas gerinti ugdymą 3,3 < 0,001 0,177

Parama ir pagarba mokytojo darbui 4,0 < 0,001 0,202

Tokie tyrimo duomenų analizės rezultatai leidžia lyderystę mokymuisi analizuoti kaip mokyklos 
lygmens požymį, todėl tikslinga atskleisti, kaip lyderystės mokymuisi raiška priklauso nuo mokyklos 
charakteristikų. Lyderystės mokymuisi raiška mokykloje įvertinta skaičiuojant mokytojų ir vadovų 
vertinimų vidurkį z skalėje.

4.8.3 lentelė 
Lyderystės mokymuisi dimensijų vertinimo skirtumai atsižvelgiant į mokyklos tipą pagal vietovę (vi-
durkis z skalėje ir ANOVA rezultatai, N = 96)

Miesto  
savivaldybė

Rajono  
savivaldybės centras

Miestelis,  
kaimo vietovė ANOVA rezultatai

Tėvų ir mokinių  
iniciatyvų palaikymas 0,24 -0,18 -0,01 F(2;93) = 5,9,  

p = 0, 004, η2 = 0,112

Mokytojų iniciatyvi  
veikla tobulinant mokyklą 0,32 -0,11 -0,06 F(2;93) = 6.2,  

p = 0, 003, η2 = 0,119

Mokytojų orientacija į 
mokinių mokymosi sėkmę 0,35 -0,09 -0,07 F(2;93) = 8,2,  

p = 0,983, η2 = 0,149

Mokytojų lyderystės pri-
pažinimas ir palaikymas 0,28 -0,13 -0,01 F(2;93) = 6,4,  

p = 0,001, η2  = 121

Atviras mokytojų  
dialogas apie ugdymą 0,31 -0,13 -0,02 F(2;93) = 7,2,  

p = 0,004, η2 = 0,134

Mokytojų tarpusavio  
pagalba 0,31 -0,14 -0,03 F(2;93) = 5,9,  

p = 0,004, η2 = 0,112

Mokyklos susitarimai  
dėl veiklos prioritetų 0,29 -0,14 -0,04 F(2;93) = 5,5,  

p = 0,006, η2 = 0,105

Tikėjimas vadovų  
lyderyste 0,26 -0,17 0,05 F(2;93) = 4,9,  

p = 0,010, η2 = 0,095

Vadovų komandos 
įsipareigojimas  
gerinti ugdymą

0,26 -0,17 0,04 F(2;93) = 6,1,  
p = 0,003, η2 = 0,116

Parama ir pagarba  
mokytojo darbui 0,29 -0,18 0,03 F(2;93) = 6,1,  

p = 0,003, η2 = 0,116

Tyrimo duomenų analizės rezultatai patvirtina, kad lyderystės mokymuisi raiška mokyklose pri-
klauso nuo vietovės, kurioje yra mokykla, tipo. Miestų savivaldybių mokyklose daugelis lyderystės mo-
kymuisi raiškos dimensijų vertinamos aukščiau nei kitose vietovėse esančiose mokyklose. Mažiausiai 
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palankiai lyderystė mokymuisi vertinama rajonų savivaldybių centruose esančiose mokyklose. Miesto 
mokyklos, lyginant su rajonų centruose esančiomis mokyklomis, daugiausia išsiskiria pagal paramos 
ir pagarbos mokytojo darbui, mokytojų tarpusavio pagalbos, atviro mokytojų dialogo apie ugdymą, 
mokytojų orientacijos į mokinių sėkmę vertinimo rezultatus. Vietovės, kurioje yra mokykla, sąlygotas 
efektas lyderystės mokymuisi raiškos vertinimui svyruoja nuo d = 0,63 iki d = 84.

4.8.3 pav. pateiktas mokytojų lyderystės mokymuisi raiškos vertinimas, priklausantis nuo gy-
venamosios vietovės, kurioje yra mokykla, tipo. Skirtumai tarp mokyklų, esančių skirtingose gyve-
namosiose vietovėse, yra statistiškai reikšmingi: vietovės tipas lemia 14 proc. lyderystės mokymuisi 
raiškos vertinimo sklaidos. 

4.8.3 pav.  Mokytojų lyderystės mokymuisi raiškos vertinimas priklausomai nuo vietovės,  
kurioje yra mokykla, tipo (N = 96)

Analizuojant lyderystės mokymuisi raiškos vertinimą pagal įgyvendinamas ugdymo programas, 
statistiškai reikšmingų skirtumų tarp gimnazijų, vidurinių mokyklų, gimnazijų ir progimnazijų ar pa-
grindinių mokyklų nenustatyta.

Tačiau lyderystės mokymuisi raiška mokykloje priklauso nuo mokyklos dydžio (žr. 4.8.4 lentelę). 
Šie ryšiai yra atvirkštiniai, silpni ir daugeliui lyderystės dimensijų statistiškai reikšmingi. Remiantis 
šiais analizės rezultatais galima teigti, kad kuo didesnė mokykla, kuo daugiau mokytojų joje dirba, 
tuo lyderystės mokymuisi raiška yra mažesnė. Mokyklos dydžio efektas lyderystės mokymuisi raiškai 
svyruoja nuo d = 0,28 (atviro mokytojų dialogo apie ugdymą atveju) iki d = 0,82 (pasitikėjimo vadovų 
lyderyste atveju).

Nustatyta silpnai išreikšta tendencija, kad didelėse mokyklose vadovų lyderystės mokymuisi di-
mensijos, svarbios veikiant kartu su mokytojais (vadovų komandos įsipareigojimas gerinti ugdymą, 
parama ir pagarba mokytojo darbui, mokytojų tikėjimas vadovų lyderyste, mokytojų lyderystės palai-
kymas), yra išreikštos silpniau nei mažesnėse mokyklose. Vertinant atvirą dialogą apie ugdymą, mo-
kytojų tarpusavio pagalbą, statistiškai reikšmingų šių lyderystės mokymuisi raiškos dimensijų ryšių su 
mokyklos dydžiu nerasta. Šiuos rezultatus įvertinant apibendrintai galima teigti, kad mokyklos dydis 
lemia 7 proc. lyderystės mokymuisi raiškos sklaidos.
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4.8.4 lentelė 
Lyderystės mokymuisi dimensijų ir mokyklos dydžio ryšys (Person koreliacijos koeficientai, N = 96)

  Mokyklos dydis (mokytojų skaičius)
Tėvų ir mokinių iniciatyvų palaikymas -0,163

Mokytojų iniciatyvi veikla tobulinant mokyklą -0,274**
Mokytojų orientacija į mokinių mokymosi sėkmę -0,207*
Mokytojų lyderystės pripažinimas ir palaikymas -0,219*
Atviras mokytojų dialogas apie ugdymą -0,141
Mokytojų tarpusavio pagalba -0,162
Mokyklos susitarimai dėl veiklos prioritetų -0,218*
Tikėjimas vadovų lyderyste -0,356**
Vadovų komandos įsipareigojimas gerinti ugdymą -0,381**
Parama ir pagarba mokytojo darbui -0,298**

Analizuojant statistinį modelį, apimantį visas tris mokyklos charakteristikas – mokyklos dydį, 
vietovės, kurioje yra mokykla, tipą, mokyklos tipą pagal įgyvendinamas programas, be jau anksčiau 
nustatytų ryšių, atskleista vietovės tipo ir mokyklos tipo skirtingose vietovėse įtaka lyderystės moky-
muisi raiškai: didžiuosiuose miestuose esančiose progimnazijose ir pagrindinėse mokyklose lyderystės 
mokymuisi raiška yra didesnė nei gimnazijose (standartizuotas skirtumas – 0,59), o rajonų savivaldy-
bių centruose nustatytas atvirkštinis dėsningumas: juose gimnazijose lyderystės mokymuisi raiškos 
elementų yra daugiau nei pagrindinėse mokyklose (standartizuotas skirtumas – 0,49). Iš viso analizuo-
tos mokyklos ypatybės lemia 24 proc. lyderystės mokymuisi sklaidos (žr. 4.8.5 lentelę). 

4.8.5 lentelė 
Lyderystės mokymuisi priklausomybė nuo mokyklos charakteristikų (ANCOVA rezultatai)

Šaltinis Dispersija Laisv. laipsn. F reikšmė p reikšmė Dalinis η2

Modelis 0,72 11 3,753 p < 0,001 0,330
Mokyklos dydis 1,49 1 7,751 0,007 0,084
Vietovės tipas 0,86 1 4,480 0,037 0,051
Mokyklos tipas 1,75 2 9,102 p < 0,001 0,178
Vietovės tipas * Mokyklos tipas 0,27 3 1,386 0,253 0,047
Paklaida 0,32 5 1,668 0,151 0,090

  Patikslintas R2  = 0,24

Lyderystės mokymuisi raiškos dimensijų sąsajos. Lyderystės mokymuisi raiškos dimensijos, 
išskirtos remiantis respondentų vertinimu, tarpusavyje yra gana stipriai susijusios: didžiausia kore-
liacijos koeficiento reikšmė siekia 0,78, mažiausia – 0,45 (žr. priedą pabaigoje). Stipriausi tarpusavio 
ryšiai sieja mokyklos vadovų veiklos sąlygotas lyderystės mokymuisi raiškos dimensijas: mokyklos 
susitarimą dėl veiklos prioritetų, vadovų komandos įsipareigojimą gerinti ugdymą, paramą ir pagarbą 
mokytojo darbui, mokytojų pasitikėjimą vadovų lyderyste.

Siekiant rasti atsakymą į klausimą, kas ir kaip daro įtaką mokytojų lyderystei, pritaikytas regresi-
nės analizės modelis, priklausomais požymiais pasirenkant mokytojų iniciatyvią veiklą tobulinant mo-
kyklą, atvirą mokytojų dialogą apie ugdymą ir mokytojų tarpusavio pagalbą. Nepriklausomi požymiai 
šiame modelyje – mokyklos vadovų veiklos sąlygotos lyderystės dimensijos.

Remiantis atliktos analizės rezultatais galima teigti, kad mokytojų iniciatyvi veikla tobulinant 
mokyklą, kai jie buria grupes, ieško mokyklos veiklos tobulinimo sprendimų, teikia siūlymus ir patys 
imasi juos įgyvendinti, yra svarbiausias mokytojų lyderystės mokymuisi raiškos požymis. Jį lemia visi 
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į regresinės analizės modelį įtraukti veiksniai, iš kurių didžiausią įtaką turi susitarimai dėl mokyklos 
prioritetų (žr. 4.8.6 lentelę). Aiškūs ir aptarti veiklos tikslai, dalykiška diskusijų aplinka labiausiai ska-
tina mokytojus imtis iniciatyvos tobulinant mokyklą.

Pakankamai didelę įtaką mokytojų, kaip lyderių, iniciatyvai veikti turi ir vadovų komandos įsi-
pareigojimas gerinti ugdymą bei mokytojų lyderystės pripažinimas ir palaikymas. Mokyklose, kurių 
vadovai turi aiškią mokinių ugdymo viziją, pripažįsta ir gerbia mokytojo idėjas, o mokytojai jaučia 
kolegų palaikymą jas įgyvendindami, yra susiformavusi palanki aplinka mokytojų lyderystės iniciaty-
voms. Įdomu, jog analizės rezultatai rodo, kad mokytojų lyderystės iniciatyvos nepriklauso nuo to, ar 
jie pripažįsta ir palaiko savo mokyklos vadovų iniciatyvas.   

4.8.6 lentelė 
Mokytojų iniciatyvią veiklą tobulinant mokyklą sąlygojantys veiksniai.  
Regresinės analizės rezultatai (N = 96)

Regresoriai β t p VIF ANOVA Patikslintas 
R2

Tikėjimas vadovų lyderyste 0,098 4,33 <0,01 3,3

F(5;94) = 91,3, 
p < 0,01 0,71

Mokyklos susitarimai  dėl veiklos prioritetų 0,475 24,20 <0,01 2,5
Vadovų komandos įsipareigojimas ugdymui 0,339 15,61 <0,01 3,0
Parama ir pagarba mokytojo darbui 0,080 3,47 0,01 3,4
Mokytojų lyderystės pripažinimas ir palaikymas 0,116 7,31 <0,01 1,6

Mokytojų lyderystė mokymuisi, orientuota į ugdymo tobulinimą, daro poveikį kolegoms. Šį 
poveikį, pasireiškiantį atviru dialogu apie ugdymą, komandiniu darbu, diskusijomis apie pamokas 
ir mokinių mokymąsi, susitarimais dėl ugdymo metodų ir mokinių vertinimo, dalijimusi idėjomis ir 
metodine medžiaga, tyrime matuoja atviro mokytojų dialogo apie ugdymą skalė.

Atvirą mokytojų dialogą apie ugdymą pirmiausia lemia kolegialus jų lyderystės pripažinimas ir pa-
laikymas (žr. 4.8.7 lentelę). Mokyklose, kuriose pripažįstamos kolegų idėjos, palaikomos mokytojų inicia-
tyvos, formuojasi palanki aplinka atviram dialogui ugdymo tobulinimo klausimais atsirasti. Dialogą palai-
ko ir aiškūs mokyklos susitarimai dėl veiklos prioritetų bei mokyklos vadovų parama ir pagarba mokytojo 
darbui. Mokyklose, kurių vadovai skatina ugdymo tobulinimo iniciatyvas, pripažįsta ir pasitiki mokytojų 
profesiniais gebėjimais, dirba kartu su mokytojais, spręsdami ugdymo problemas, nuomonė apie kolegų 
darbą išsakoma etiškai: mokytojai dažniau dirba komandomis, atvirai diskutuoja apie ugdymo procesą. 
Įdomu, kad analizės rezultatai atskleidžia, jog vadovų komandos įsipareigojimas gerinti ugdymą ir moky-
tojų pasitikėjimas vadovais lyderiais neturi įtakos mokytojų atviro dialogo apie ugdymą vyksmui.

4.8.7 lentelė 
Atvirą mokytojų dialogą apie ugdymą sąlygojantys veiksniai. Regresinės analizės rezultatai (N = 96)

Regresoriai β t p VIF ANOVA Patikslintas 
R2

Tikėjimas vadovų lyderyste -0,046 -1,51 0,132 3,4

F(5;96) = 30,1, 
p < 0,01 0,47

Mokyklos susitarimai  dėl veiklos prioritetų 0,182 6,96 <0,01 2,5
Vadovų komandos įsipareigojimas gerinti ugdymą 0,053 1,84 0,067 3,1
Parama ir pagarba mokytojo darbui 0,232 7,55 <0,01 3,4
Mokytojų lyderystės pripažinimas ir palaikymas 0,377 17,69 <0,01 1,7

Kitą mokytojų lyderystės mokymuisi raiškos dimensiją sudaro mokytojų tarpusavio pagalba, 
apimanti kolegialų pamokų tobulinimą, paramą kolegoms, kuriems sekasi sunkiau, kolegų skatini-
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mą tobulėti dalyvaujant mokymuose, projektinėje veikloje. Reikšmingiausia kolegialiai pagalbai yra 
mokytojų lyderystės pripažinimo ir palaikymo atmosfera: mokyklose, kuriose gerbiamos mokytojų 
idėjos ir siūlymai, palaikomos kolegų iniciatyvos, mokytojai jaučia atsakomybę ne tik už savo, bet ir už 
kolegų mokinių rezultatus, dažniau padeda savo kolegoms (žr. 4.8.8 lentelę).

Mokytojų tarpusavio pagalbai svarbi ir vadovų parama bei pagarba mokytojo darbui. Mokyklose, 
kurių vadovai skatina ir remia mokymo ir mokymosi tobulinimo iniciatyvas, nuomonė apie kolegų darbą 
išsakoma etiškai ir argumentuotai, pastebima kiekvieno mokytojo sėkmė, suklydus, patyrus nesėkmę, ne-
kalbama apie kaltę, o sprendžiama, ką daryti toliau, mokytojų tarpusavio pagalba yra dažnesnis reiškinys.

4.8.8 lentelė 
Mokytojų tarpusavio paramą sąlygojantys veiksniai. Regresinės analizės rezultatai (N = 96)

Regresoriai β t p VIF ANOVA Patikslintas 
R2

Tikėjimas vadovų lyderyste 0,296 14,8 < 0,01 3,4

F(5;96) = 99,3, 
p < 0,01 0,78

Mokyklos susitarimai  dėl veiklos prioritetų 0,058 3,3 0,064 2,5
Vadovų komandos įsipareigojimas gerinti ugdymą 0,033 1,7 0,086 3,1
Parama ir pagarba mokytojo darbui 0,226 11,1 < 0,01 3,5
Mokytojų lyderystės pripažinimas ir palaikymas 0,409 29,1 < 0,01 1,7

Lyderystės mokymuisi raiškos mokykloje dimensijų kompleksiniams ryšiams atskleisti pritaiky-
tas kelio analizės (angl. Path analysis) metodas. Jis – tai išplėtota regresinė analizė, kurioje dalis nepri-
klausomų kintamųjų (mūsų atveju, aprašančių vadovų lyderystę mokymuisi) kartu yra ir priklausomi 
kintamieji. Toliau pateikiamas vienas iš galimų modelių, atkleidžiančių lyderystės mokymuisi raiškos 
mokykloje dimensijų sąsajas (žr. 4.8.4 pav.). Modelio tinkamumo charakteristikos: χ2(29) = 951,2, p < 
0,001, NFI = 0,95, IFI = 0.95, CFI = 0,95, RMSEA = 0,10, patvirtinančios, kad modelis tyrimo duomenis 
atitinka patenkinamai.

	 4.8.4 pav.  Lyderystės mokymuisi raiškos dimensijų kelio diagrama  
(statistiškai nereikšmingi ryšiai (p > 0,01) nevaizduojami)
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Remiantis sudaryto lyderystės mokymuisi raiškos bendrojo ugdymo mokykloje modelio dimen-
sijų sąsajų stiprumo ryšiais (kelio koeficientais), galima teigti, kad direktoriaus lyderystė mokymuisi 
turi tiesioginę pakankamai stiprią įtaką kitų mokyklos vadovų (pavaduotojų, skyrių vedėjų) lyderystės 
mokymuisi raiškai, kuri atsiskleidžia vadovų komandos įsipareigojimu gerinti ugdymo kokybę (0,81), 
susitarimais dėl veiklos prioritetų (0,75), mokytojų lyderystės pripažinimu ir palaikymu (0,62), para-
ma ir pagarba mokytojo darbui (0,59).

Tiesioginis direktoriaus lyderystės mokymuisi raiškos poveikis mokytojų lyderystės mokymuisi 
raiškai yra silpnas ir statistiškai reikšmingas tik atviro mokytojų dialogo apie ugdymą atveju (0,29). Di-
džiausią poveikį mokytojų lyderystės mokymuisi raiškai turi vadovų pripažinimas ir palaikymas, stimu-
liuojantis atvirą mokytojų dialogą apie ugdymą (0,36) ir mokytojų tarpusavio pagalbą (0,43). Vadovų 
komandos įsipareigojimas gerinti ugdymo kokybę (0,35) ir mokyklos susitarimai dėl veiklos prioritetų 
(0,48) lemia mokytojų iniciatyvią veiklą tobulinant mokyklą, kartu ir mokinių mokymosi pasiekimus.

Modelis patvirtina stiprų bendrą visų direktoriaus lyderystės mokymuisi raiškos dimensijų po-
veikį mokytojų lyderystės mokymuisi raiškai. Ją palaiko ir stiprina nuo mokyklos vadovo lyderystės 
raiškos intensyvumo priklausantys mokyklos, kaip besimokančios organizacijos, kultūrą stiprinantys 
lyderystės mokymuisi veiksniai: iniciatyvi veikla tobulinant mokyklą (0,74), atviras mokytojų dialogas 
apie ugdymą (0,64), mokytojų tarpusavio pagalba (0,76).

Koreliacinė analizė atskleidžia, kad direktoriaus lyderystės mokymuisi raiška ir mokytojų lyde-
rystė mokymuisi yra stipriai tarpusavyje susiję požymiai: koreliacijos koeficientas tarp atskirų direk-
toriaus lyderystę mokymuisi ir mokyklos lyderystę išreiškiančių požymių varijuoja nuo r = 0,42 iki 
r = 0,76. Stipriausi ryšiai nustatyti tarp direktoriaus įsipareigojimo mokyklai ir vadovų įsipareigojimo 
gerinti ugdymą (r = 0,71), pagarbos bei paramos mokytojui (r = 0,76).

Mokyklose, kurių direktorius tiki mokyklos ateitimi, tarnauja mokyklos mokinių, o ne mokytojų 
grupių interesams, dažniau nei kitose mokyklose vadovai remia mokytojų ugdymo proceso tobulini-
mo iniciatyvas, mokytojams, patiriantiems problemų, laiku suteikiama pagalba, pastebima kiekvieno 
mokytojo sėkmė. Mokyklose, kuriose direktoriaus dėmesys mokymuisi didesnis, mokytojai dažniau 
imasi iniciatyvos tobulinti mokyklą (r = 0,64), dažniau vyksta produktyvus ir atviras mokytojų dialo-
gas apie ugdymą (r = 0,66) (žr. 4.8.5 pav.).

4.8.5 pav.  Direktoriaus dėmesio mokymuisi ir mokytojų iniciatyvios veiklos tobulinant 
 mokyklą ryšys (N = 96 )
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Svarbu pažymėti, kad ši tyrimo duomenų analizė atskleidė, jog ryšių tarp vadovo lyderystės mo-
kymuisi raiškos ir mokytojų lyderystės mokymuisi stiprumas priklauso nuo mokyklos tipo. Stipriau 
direktoriaus ir mokytojų lyderystės mokymuisi raiška yra susijusi pagrindinėje mokykloje ir progim-
nazijoje, silpniau – gimnazijoje ir vidurinėje mokykloje: pagrindinėse mokyklose ir progimnazijose 
direktoriaus dėmesys mokymuisi lemia 77 proc. mokytojų iniciatyvios veiklos tobulinant mokyklą, 
gimnazijose – 33 proc., o vidurinėse mokyklose – 31 proc. (žr. 4.8.5 pav.).

Apklausoje dalyvavusiems respondentams, užpildžius lyderystės mokymuisi mokykloje raiškos 
vertinimo anketos dalį, sudaryta galimybė pareikšti nuomonę, atsakant į atvirą klausimą, ką dar veikia 
mokytojas lyderis Jūsų mokykloje? Atsakymų turinio analizės rezultatai leidžia detalizuoti ir papildyti 
mokytojo lyderystės mokymuisi bruožus.

Mokytojų lyderystės mokymuisi samprata atsiskleidžia atviruose respondentų atsakymuose  
(žr. 4.8.9 lentelę). Mokytojas lyderis, respondentų nuomone, yra iniciatyvus, kūrybiškas profesio-
nalas, dirbantis atkakliai ir sąžiningai, taikantis įvairius mokymo metodus, leidžiančius kiekvienam 
mokiniui patirti sėkmę, gerbiantis mokinius ir jų mylimas. Mokinių mokymasis yra mokytojo lyderio 
dėmesio centre.

Mokytojas lyderis, respondentų nuomone, kvalifikuojamas kaip įvairių edukacinių renginių, tie-
siogiai nesusijusių su jo veikla klasėje, organizatorius. Jis organizuoja ir veda mokiniams įvairius ren-
ginius, konkursus, edukacines išvykas. Mokytojas lyderis būtinai nuolat mokosi, ieško informacijos 
ir ją kūrybiškai panaudoja mokinių mokymuisi gerinti, aktyviai dalyvauja mokymuose, stažuotėse, 
kituose kvalifikacijos tobulinimo renginiuose. 

4.8.9 lentelė 
Mokymąsi mokykloje palaikanti mokytojų lyderystė  
(atsakymų į atvirą klausimą turinio analizės rezultatai) 

TEMA Kategorijos ir subkategorijos

SĄLYGOS LYDERYSTEI ATSIRASTI Profesionalumas (mokinių mokymo tobulinimas, dėmesys kiekvienam 
mokiniui). Nuolatinis profesinis tobulėjimas.

KITŲ LYDERYSTĖS UGDYMAS  
IR PALAIKYMAS

Mokinių lyderystės ugdymas (mokinių aktyvumo skatinimas, mokytojo, 
kaip lyderio, pavyzdys, mokinių iniciatyvų palaikymas). Tėvų lyderystės 
skatinimas. Kolegų lyderystės palaikymas.

UGDYMO INICIATYVOS
Mokytojo edukacinis aktyvumas už klasės ribų (naujų veiklų inicijavi-
mas, projektinė veikla, renginių mokiniams organizavimas). Naujų ugdy-
mo priemonių kūrimas.

PROFESINIO TOBULINIMOSI  
ORGANIZAVIMAS

Dalijimasis patirtimi su kolegomis (atvirų pamokų vedimas, konsultavi-
mas ir kolegialus patirtinis mokymasis). Besimokančių mokyklų tinklo 
organizavimas (prieigos prie naujų žinių užtikrinimas, asmeninės patirties 
sklaida). 

SISTEMINIŲ POKYČIŲ SIEKIS Dalyvavimas mokyklos strateginiame valdyme. Sistemų (profesinio to-
bulinimosi, paramos mokiniams ir pan.) kūrimas.

PASIDALYTOJI LYDERYSTĖ Dalies vadovo funkcijų perėmimas.

Remiantis atvirų atsakymų turinio analizės rezultatais galima teigti, kad mokytojų lyderystė mo-
kymuisi gali būti apibrėžiama siauriau: tik kaip mokytojo veikla / lyderystė klasėje, mokant mokinius ir 
neperžengiant pedagoginės kompetencijos ribų: [mokytojas lyderis] stengiasi kūrybiškai ir įdomiai vesti 
pamokas, originaliai dirba su mokiniais. Atsakiusieji į atvirą klausimą lyderio funkciją apibrėžia kaip 
mokinių lyderystės savybių ugdymą: mokytojas lyderis mokinius buria bendriems darbams, diskutuoja 
su jais apie tai, kas vyksta pasaulyje. Jis skatina mokinių kritinį mąstymą bei užsiima veiklomis ne tik mo-
kyklos viduje, įtraukdamas į jas ir mokinius. [Mokytojas lyderis] skatina mokinius prisiimti atsakomybę 
už savo mokymąsi, dalijasi lyderyste su mokiniais, skatina mokinių aktyvumą, dalyvavimą projektuose.
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Svarbu pažymėti, kad tokia mokytojo lyderystės mokymuisi samprata yra siauresnė ir neatitinka 
tyrėjų pasiūlytos mokytojo lyderystės mokymuisi apibrėžties, tačiau ji svarbi kaip pabrėžianti mo-
kytojo, kaip lyderio ugdytojo, bruožus, reikšmingus siekiant gerinti mokinių mokymosi pasiekimus 
klasės / mokomojo dalyko lygmeniu.

Atsakiusių į atvirą klausimą tyrimo dalyvių požiūriu, mokytojo lyderystė mokymuisi tiesiogiai su-
sijusi su ugdymo iniciatyvų reiškimu ir įgyvendinimu: mokytojas lyderis imasi iniciatyvos, atneša naujų 
idėjų, pats vykdo įdomias veiklas, bando keisti ugdymą, požiūrį į darbą, į mokymo būdus, siūlo taikyti 
įvairius metodus, nebijoti rizikuoti ir suklysti. Projektinė veikla, respondentų požiūriu, yra pagrindinis 
mokytojų lyderių raiškos laukas dirbant su kolegomis: mokytojai lyderiai kelia idėjas, joms įgyvendinti 
inicijuoja projektus, juos rengia, juose dalyvauja, rūpinasi jų įgyvendinimu, su mokiniais: [mokytojas ly-
deris] dalijasi lyderyste su mokiniais, skatina mokinių aktyvumą ir dalyvavimą projektuose.

Respondentų ir tyrėjų mokytojų lyderystės mokymuisi apibrėžtis sutampa, kai galvojama apie ly-
derio ir pasekėjų santykius. Respondentų nuomone, mokytojas lyderis skatina ir palaiko kitų kolegų 
lyderystę, dalydamasis informacija, skatindamas kolegas, mokinius ir jų tėvus imtis iniciatyvos, drąsiai 
reikšti savo nuomonę, dalyvauti mokyklos gyvenime. Jis pasekėjus motyvuoja sekti savo pavyzdžiu.

Profesinio tobulinimosi organizavimas – dar vienas sutampantis mokytojo lyderio mokymuisi 
apibrėžties elementas. Respondentų nuomone, mokytojas lyderis noriai dalijasi savo gerąja patirtimi 
su kolegomis: veda atviras pamokas, konsultuoja kolegas, rengia ir (arba) dalijasi metodine medžiaga, 
skaito pranešimus mokyklos metodiniuose būreliuose, skatina analizuoti, priimti naujus mokinių moky-
mą gerinančius sprendimus, mokytis iš jo patirties. Mokytojas lyderis respondentų matomas kaip vei-
kiantis už mokyklos ribų: jis ieško bendradarbiavimo partnerių, organizuoja susitikimus su kolegomis 
iš kitų mokyklų, inicijuoja ir palaiko bendradarbiavimą su kitų mokyklų mokiniais.

Atvirų atsakymų turinys patvirtina tyrėjų ir respondentų nuostatą, kad mokytojui lyderiui bū-
dingas ilgalaikės sisteminės kaitos siekis, įsitraukiant į mokyklos valdymo veiklas. Respondentai nu-
rodo, kad: mokytojas lyderis prisideda prie strateginio plano, metinės veiklos programos kūrimo, yra 
aktyvus Metodinės tarybos narys, vykdo veiklas, keičiančias ugdymo sistemą mokykloje, organizacijos 
kultūrą (pavyzdžiui, kolegų požiūrį į darbą). Jis taip pat teikia siūlymus direktoriui, inicijuoja dialogą 
su mokyklos vadovybe aktualiais mokytojams ir mokiniams ar jų tėvams klausimais, pats diegia siste-
minius modelius ir siekia jų tvarumo: [mokytojas lyderis] kuria vidinių konsultacijų modelį, siekia, kad 
jis veiktų, bendrauja ir bendradarbiauja su mokytojais; kuria įvairius ilgalaikius integruotus mokymosi 
projektus, skatina tarpdalykinį bendradarbiavimą.

Mokyklose, kuriose yra pasidalytosios lyderystės kultūros požymių, mokytojas lyderis peri-
ma dalį tradicinių vadovo funkcijų: buria bendruomenę veikti produktyviai, organizuoja mokytojų 
darbo grupes, organizuoja renginius ir susitikimus, ieško rėmėjų, pats dalijasi lyderyste su kolegomis: 
[mokytojas lyderis] turi idėjų, iniciatyvų, jas skleidžia, buria komandą ir suteikia galimybę aktyviai 
pasireikšti visiems komandos nariams. 

  

4.9.	 Mokinių mokymosi pasiekimų ir lyderystės mokymuisi raiškos sąsajos

Daugelyje lyderystės švietime tyrimų analizuojami lyderystės ir mokinių mokymosi pasiekimų 
ryšiai. Lyderystės mokymuisi raiškos analizės logika remiasi veiksmingiausių mokinių mokymuisi ir 
pažangai bruožų išskyrimu. Šiam tikslui pasiekti tyrime analizuojami du mokinių pasiekimų požymiai: 
2013 m. ir 2014 m. brandos egzamino rezultatai ir 2013 m. ir 2014 m. pagrindinio ugdymo pasiekimų 
rezultatai, ieškant jų sąsajų su lyderystės mokymuisi raiškos bruožais bendrojo ugdymo mokyklose. 
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Atliekant tyrimo duomenų analizę, apibendrintas brandos egzaminų (toliau – VBE) rodiklis skai-
čiuotas kaip mokyklos mokinių laikytų egzaminų, įvertintų daugiau nei 36 balais, ir visų laikytų egzami-
nų rezultatų santykio dviejų gretimų metų vidurkis. Apibendrintas pradinio ugdymo pasiekimų (toliau – 
PUP) rodiklis skaičiuotas kaip mokyklos mokinių lietuvių kalbos ir matematikos PUP įvertinimų dviejų 
gretimų metų vidurkis. Atliktos duomenų analizės vienetas – mokykla. Siekiant kiek galima tiksliau at-
skleisti mokinių pasiekimų ir lyderystės mokymuisi raiškos ryšius, pasirinkti trys statistinės analizės me-
todai: (1) regresinė analizė; (2) kelio analizė (angl. path analysis); (3) kontrastinių grupių analizė. 

Regresinės analizės rezultatai. Šios analizės vienetas – mokykla. Analizės metu palaipsniui buvo 
eliminuojami įtakos mokinių pasiekimams neturintys lyderystės mokymuisi raiškos požymiai. 

Direktoriaus lyderystės mokymuisi įtakos mokinių mokymosi pasiekimams vertinimas. At-
liekant analizę, regresoriais pasirinktos visos keturios mokyklos direktoriaus lyderystės mokymuisi 
raiškos dimensijos: (1) direktoriaus įsipareigojimas mokyklai; (2) direktoriaus dėmesys mokymuisi; 
(3) direktorius, kaip ugdymo profesionalas; (4) aukšti direktoriaus lūkesčiai dėl mokyklos rezultatų. 

4.9.1 lentelėje pateikiami regresinės analizės rezultatai, gauti palaipsniui eliminuojant įtakos mo-
kinių pasiekimams neturinčius lyderystės mokymuisi raiškos požymius. Analizuojant VBE ir PUP 
rezultatus ir mokyklos lyderystės mokymuisi raiškos dimensijas, nustatytas tas pats dėsningumas: di-
rektoriaus keliamų aukštų lūkesčių dėl mokinių mokymosi pasiekimų įtaka yra tiesioginė. Mokyklų, 
kurių vadovas kelia mokytojams ir mokiniams aukštus reikalavimus, aiškiai apibrėžia atsakomybes, 
mokinių mokymosi pasiekimai yra geresni. Direktoriaus, kaip pedagogo, profesionalumas, ugdymo 
procesų išmanymas, leidžiantis diskutuoti su mokytojais apie ugdymą, nėra aukštesnius mokymosi 
rezultatus lemiantis veiksnys. 

Detalesnė analizė šį efektą leidžia aiškinti remiantis mokyklos dydžio ir vietovės ypatybėmis: ma-
žesnėse, dažniausiai kaimo vietovėje esančiose mokyklose mokinių mokymosi pasiekimų rezultatai yra 
žemesni. Juos dažniau lemia socialiniai mokinio mokymosi šeimoje veiksniai, nors mokyklos direkto-
rius, lyginant su didesnėmis ir mieste veikiančiomis bendrojo ugdymo mokyklomis, gali daugiau savo 
laiko skirti diskusijoms su mokytojais apie mokinių mokymąsi, geriau išmano kiekvienos klasės mo-
kinių mokymosi situaciją, t. y. dažniau veikia kaip lyderis mokymuisi savo mokyklos bendruomenėje.

4.9.1 lentelė 
Mokyklos direktoriaus lyderystės mokymuisi ir mokinių pasiekimų ryšiai.  
Regresinės analizės duomenys (analizės vienetas – mokykla)

Priklausomas 
požymis Regresoriai β t p VIF ANOVA Patikslintas 

R2

VBE

Direktorius, kaip ugdymo  
profesionalas -0,55 -2,71 0,01 2,53

F(4;51) = 4,5 
p = 0,016 0,11

Aukšti direktoriaus lūkesčiai 
dėl mokyklos rezultatų 0,59 2,92 0,01 2,53

PUP

Direktorius, kaip ugdymo  
profesionalas -0,45 -2,9 0,005 2,33 F(4;76) = 9,8 

p < 0,001 0,18
Aukšti direktoriaus lūkesčiai 
dėl mokyklos rezultatų 0,68 4,4 <0,001 2,33

Lyderystės mokymuisi poveikio mokinių pasiekimams mokykloje vertinimas. Šiai analizei 
regresoriais pasirinktos dešimt lyderystę mokymuisi mokykloje charakterizuojančių dimensijų. Eli-
minavus požymius, kurių įtaka nėra statistiškai reikšminga, išskirti du statistiškai reikšmingą poveikį 
turintys lyderystės mokymuisi raiškos požymiai: (1) mokytojų orientacija į mokinių mokymosi sėkmę; 
(2) parama ir pagarba mokytojo darbui. 
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Vertinant mokytojų lyderystės poveikį mokinių mokymosi pasiekimams, nustatyta, kad mo-
kyklose, kurių mokytojai yra orientuoti į mokinių mokymosi sėkmę, t. y. dažniau taiko mokinius 
motyvuojančias mokytis didaktines strategijas, stebi savo mokinių mokymosi rezultatus, kelia ambi-
cingus tikslus sau ir kiekvienam mokiniui, VBE rezultatai yra geresni. PUP rezultatams veiksminga 
yra mokytojų iniciatyvi veikla tobulinant mokyklą: mokyklose, kurių mokytojai veikia savo iniciaty-
va suburtose komandose, gali eksperimentuoti ir keisti nusistovėjusią tvarką, ne tik teikia siūlymus, 
bet ir patys imasi juos įgyvendinti, PUP rezultatai yra aukštesni (žr. 4.9.2 lentelę). 

4.9.2 lentelė 
Mokytojų lyderystės mokymuisi ir mokinių mokymosi pasiekimų ryšiai.  
Regresinės analizės rezultatai (analizės vienetas – mokykla)

Priklausomas 
požymis Regresoriai β t p VIF ANOVA Patikslintas  

R2

VBE

Mokytojų orientacija į  
mokinių mokymosi sėkmę 0,50 3,19 0,003 1,71

F(2;53) = 6, 
p = 0,003 0,17

Parama ir pagarba mokytojo 
darbui -0,55 -3,40 0,001 1,71

PUP

Mokytojų iniciatyvi veikla 
tobulinant mokyklą 0,47 2,85 0,01 2,30 F(2;78) = 4,

p = 0,021 0,07
Parama ir pagarba  
mokytojo darbui -0,34 -2,05 0,04 2,30

Šios analizės rezultatai atskleidžia, kad didesnę mokyklų vadovų paramą mokytojo darbui sieja 
silpnas atvirkštinis ryšys su PUP ir VBE rezultatais. Šį faktą galima interpretuoti taip: mokyklos vado-
vų ir kolegų parama, mokymosi tobulinimo iniciatyvų skatinimas, etiškos ir argumentuotos diskusijos 
apie mokytojų darbą, rūpestis jų profesiniu tobulėjimu yra mokyklos lyderių kryptingos veiklos, rūpi-
nantis mokytojų kvalifikacija, požymiai. Natūralu, kad mokyklos vadovų tikslinį rūpinimąsi moky-
tojų kvalifikacijos kėlimo ir tobulinimo klausimais gali lemti žemesni mokinių mokymosi rezultatai. 

Siekiant dar tiksliau išryškinti ir detalizuoti šios lyderystės mokymuisi dimensijos sąsajas su mo-
kinių mokymosi pasiekimų rezultatais, reikėtų ją koreliuoti su mokyklos pažangos rodikliu, t. y. rei-
kėtų stebėti, kaip lyderystės mokymuisi mokykloje raiška lemia mokinių mokymosi rezultatų pokytį, 
tačiau tokiai analizei reikia papildomų mokyklos pažangos stebėsenos duomenų. 

Kelio analizės rezultatai. Taikant šį analizės metodą, tikrinama hipotetinio modelio, vaizduo-
jančio svarbiausius požymių ryšius, atitiktis empiriniams duomenims. Kelio analizė tyrėjams leido 
atskleisti tiesioginį ir netiesioginį lyderystės mokymuisi poveikį mokinių mokymosi pasiekimams. Į 
modelį įtraukti tik kintamieji, koreliuojantys su mokinių mokymosi pasiekimais.

4.9.1 pav. pateiktame modelyje direktoriaus lyderystė mokymuisi yra latentinis konstruktas, iš-
reiškiamas direktoriaus lojalumu mokyklai, direktoriaus dėmesiu mokymosi organizavimui ir aukštais 
direktoriaus lūkesčiais dėl mokytojų darbo ir mokinių rezultatų. 

Remiantis duomenų analizės rezultatais galima teigti, kad direktoriaus lyderystė mokymuisi 
mokinių pagrindinio ugdymo pasiekimus sąlygoja ne tiesiogiai, o veikdama per mokytojų lyderystę. 
Direktoriaus lyderystė mokymuisi mokytojų lyderystę pasiekia per mokymąsi palaikančios mokyklos 
kultūros kūrimą, mokytojų orientacijos į mokinių mokymosi rezultatus ir mokytojų iniciatyvų to-
bulinti mokyklą skatinimą. Mokytojų siekį, kad mokinių mokymosi rezultatai būtų geresni, taip pat 
veikia bendri mokyklos kultūros, kaip lyderystės palaikymo ir mokytojų iniciatyvos tobulinti mokyklą 
pripažinimo, veiksniai. 
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	 4.9.1 pav.  Lyderystės mokymuisi poveikis pagrindinio ugdymo pasiekimams  
(paklaidos nevaizduojamos)

Visi 4.9.1 paveiksle nurodomi ryšiai tarp skirtingų modelio komponentų (lyderystės mokymuisi 
raiškos dimensijų) yra statistiškai reikšmingi (p < 0,001), išskyrus sąsają tarp mokinių mokymosi pa-
siekimų ir mokytojų orientacijos į mokinių mokymosi rezultatą. Modelis atitinka tyrimo duomenis: 
laisvės laipsnių skaičius χ2(10) = 109,8, p < 0,001, NFI = 0,99, IFI = 0.99, CFI = 0,99, RMSEA = 0,072.

Analizės rezultatai leido nustatyti silpną tiesioginį mokytojų iniciatyvios veiklos tobulinant mo-
kyklą poveikį mokinių pagrindinio ugdymo pasiekimams (0,13) ir bendrą mokytojų iniciatyvios vei-
klos tobulinant mokyklą įtaką (0,10). Mokyklose, kurių mokytojai savo iniciatyva kuria grupes, ieško 
ir aptaria ugdymo tobulinimo sprendimus, gali eksperimentuoti ir keisti mokymo metodus, pagrindi-
nio ugdymo pasiekimai yra aukštesni. Netiesioginė direktoriaus lyderystės mokymuisi įtaka PUP yra 
silpna (0,13), nedidelė yra ir lyderystės mokymuisi pripažinimo ir palaikymo mokykloje įtaka (0,14).

Analogiškas duomenų analizės modelis pritaikytas VBE ir lyderystės mokymuisi sąsajoms nusta-
tyti. Šis modelis taip pat atitinka tyrimo duomenis: laisvės laipsnių skaičius χ2 (10) = 71,6, p < 0,001, 
NFI = 0,99, IFI = 0.97, CFI = 0,99, RMSEA = 0,056.
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4.9.2 pav.  Lyderystės mokymuisi poveikis valstybinių brandos egzaminų rezultatams  
(paklaidos nevaizduojamos)

Analizuojant lyderystės mokymuisi ir mokinių mokymosi pasiekimus pagal VBE rezultatų duo-
menis, skirtingai nei PUP rezultatų ir lyderystės mokymuisi sąsajų analizės atveju, nustatytas silpnas 
tiesioginis mokytojų orientacijos į mokinių mokymosi rezultatus poveikis (0,19). Tačiau PUP rezul-
tatams įtakos turėjusi iniciatyvi mokytojų veikla tobulinant mokyklą nei tiesioginės, nei netiesioginės 
įtakos VBE rezultatams neturi. Vertinant netiesioginį lyderystės mokymuisi poveikį mokinių pasie-
kimams, nustatyta silpna lyderystės pripažinimo ir palaikymo įtaka (0,13) ir direktoriaus lyderystės 
mokymuisi įtaka (0,07) mokinių mokymosi pasiekimams, baigiant vidurinio ugdymo programą.

Kontrastinių grupių analizės rezultatai. Mokinių mokymosi pasiekimų ir lyderystės mokymuisi 
raiškos sąsajoms įvertinti, taikant kontrastinių grupių analizės metodą, sudaryta atskira tyrimo imtis. 
Kadangi mokinių mokymosi pasiekimai pradinėse mokyklose ir progimnazijose nėra vertinami lai-
kant PUP testą, šių tipų mokyklos iš imties eliminuotos.

Naudojant likusius tyrimo rezultatų duomenis sudarytos dvi kontrastinės grupės: (1) bendro-
jo ugdymo mokyklų, kuriose lyderystės mokymuisi raiškos dimensijos vertinamos aukščiausiai ir 
(2) bendrojo ugdymo mokyklų, kuriose lyderystės mokymuisi raiška yra vertinama žemiausiai. Sie-
kiant aiškiau parodyti skirtumus tarp šių mokyklų grupių, jų mokinių mokymosi pasiekimai (PUP ir 
VBE rezultatai) išreikšti z skalėmis.

Svarbu pažymėti, kad duomenų analizei naudojamos kontrastinių grupių imtys yra pakankamai 
mažos, todėl nedideli skirtumai tarp jų yra statistiškai nereikšmingi. 4.9.3 lentelėje nurodomos tik tos 
lyderystės mokymuisi dimensijos, kurių raiškos poveikis mokinių mokymosi pasiekimams yra silpnas 
(0,2 < d < 0,5) arba vidutinis (0,5 < d < 0,8).
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4.9.3 lentelė 
Lyderystės mokykloje ir pagrindinio ugdymo pasiekimų (PUP) ryšiai.  
Analizės vienetas – mokykla (N = 51)

PUP rezultatai (z skalė)
ANOVA rezultatai dŽema lyderystės  

mokymuisi raiška
Aukšta lyderystės  
mokymuisi raiška

Aukšti direktoriaus lūkesčiai dėl 
mokyklos rezultatų -0,33 0,32

F(1;49) = 5,2,
p = 0, 026, η2 = 0,10

0,66

Tėvų ir mokinių lyderystės  
palaikymas -0,42 0,02

F(1;49) = 2,4
p = 0, 131, η2 = 0,04

0,40

Mokytojų iniciatyvi veikla  
tobulinant mokyklą -0,08 0,21

F(1;49) = 1,2,
p = 0, 266, η2 = 0,02

0,31

Mokytojų orientacija į mokinių  
mokymosi sėkmę -0,26 0,12 F(1;49) = 1,9, 

p = 0,17, η2 = 0,04 0,53

 	
Duomenų analizės rezultatai atskleidžia, kad aukšti mokyklos direktoriaus reikalavimai mokytojų 

darbo kokybei ir orientacija į mokinių mokymosi rezultatus bei mokytojų pastangos gerinti kiekvieno 
mokinio mokymąsi ir aukštų mokymosi rezultatų siekis turi vidutinio dydžio poveikį mokinių PUP rezul-
tatams. Tačiau, lyginant kontrastines grupes, nustatyta, kad mokytojų iniciatyvi veikla tobulinant mokyklą 
bei tėvų ir mokinių lyderystės palaikymo poveikis šiems mokinių mokymosi pasiekimams yra silpnas.

Tuo pačiu metodu analizuojant lyderystės mokymuisi poveikį mokinių pasiekimams baigiant 
vidurinio ugdymo programą, nustatyta vidutinė aukštų direktoriaus lūkesčių dėl mokyklos rezultatų 
(F(1;41) = 3,3, p = 0, 076, η2 = 0,075, d = 0.56) ir mokytojų orientacijos į mokinių mokymosi sėkmę 
(F(1;37) = 2,4, p = 0,125, η2 = 0,062, d = 0,51) įtaka (žr. 4.9.4 lentelę).

4.9.4 lentelė 
Lyderystės mokykloje ir ugdymo pasiekimų (VBE) ryšiai. Analizės vienetas – mokykla (N = 45)

VBE rezultatai ( z skalė)

ANOVA rezultatai dŽema lyderystės 
mokymuisi  

dimensijos raiška

Aukšta lyderystės 
mokymuisi  

dimensijos raiška
Aukšti direktoriaus lūkesčiai dėl 
mokyklos rezultatų  0,39 0,17 F(1;41) = 3,3,  

p = 0, 076, η2 = 0,08 0,66

Mokytojų orientacija į mokinių 
mokymosi sėkmę -0,05 0,49 F(1;27) = 2,5,  

p = 0,12, η2 = 0,06 0,51

Apibendrinant visais trimis duomenų analizės metodais gautus rezultatus apie lyderystės mo-
kymuisi poveikį mokinių mokymosi pasiekimams, galima teigti, kad pastebėtas „Lyderių laiko“ ini-
cijuotų veiklų poveikis mokinių mokymuisi ir jų pasiekimams. Vertinant tyrimo rezultatus, svarbu 
pažymėti, kad didesniems pokyčiams mokyklose reikia laiko: unikalūs lyderystės plėtojimo modeliai 
projekte dalyvavusiose savivaldybių bendrojo ugdymo mokyklose įdiegti tik prieš metus, kai buvo 
atliekama respondentų apklausa, todėl tikrasis lyderystės mokymuisi poveikis mokinių mokymosi pa-
siekimams matuotinas praėjus daugiau laiko nuo sisteminių mokyklos kultūros pokyčių pradžios.

Mokinių mokymosi pasiekimų ir lyderystės mokymuisi sąsajų raiškos analizės rezultatai rodo, 
kad mokinių pasiekimams įtakos turi mokyklos direktoriaus lyderystė mokymuisi. Tyrime atskleista 
teigiama netiesioginė direktoriaus lyderystės mokymui įtaka VBE ir PUP rezultatams; ši įtaka ypač 
pastebima mokyklose, kurių direktorius, orientuodamasis į mokinių rezultatus, kelia aukštus reikala-
vimus ir mokytojų darbo kokybei, ir mokinių mokymuisi.
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Mokyklų, kurių mokytojai dažniau pastebi, kad jų kolegos orientuojasi į mokinių mokymosi 
sėkmę, atkakliai siekia gerinti savo mokinių mokymąsi, rezultatai, ypač VBE, yra geresni nei kitų mo-
kyklų. PUP rezultatams įtakos turi tėvų ir mokinių lyderystės palaikymas ir mokytojų iniciatyvi vei-
kla tobulinant mokyklą: mokyklose, kurių mokytojai savo iniciatyva buria grupes, ieško mokyklos 
veiklos tobulinimo sprendimų, gali eksperimentuoti, keisti nusistovėjusius mokymo metodus ir 
tvarką, PUP rezultatai yra geresni, kas tikrai leidžia pripažinti „Lyderių laiko“ įgalintą ir stiprintą 
mokytojų lyderystės mokymuisi poveikį.

Šie duomenų analizės rezultatai įrodo ir mokytojų kolegialaus lyderystės mokymuisi pripaži-
nimo ir palaikymo bei VBE rezultatų ryšį: mokyklų, kuriose daugelis mokytojų gali imtis lyderio 
vaidmens, pripažįstami ir gerbiami kolegų siūlymai, palaikomos iniciatyvos ir padedama jas įgy-
vendinti, VBE rezultatai yra aukštesni. Remiantis šiais tyrimo rezultatais galima teigti, kad projekto 
„Lyderių laikas“ inicijuotas mokytojų lyderystės galimybių pripažinimo ir palaikymo siekis yra ne tik 
keičiantis požiūrį į lyderystės švietime sampratą, bet ir lemiantis pokyčius bendrojo ugdymo mokyklų 
mokytojų profesinės veiklos kultūroje, kurios kaita yra reikšminga mokinių mokymosi motyvacijai 
stiprinti ir mokymosi pasiekimams gerinti.

Lyderystės mokymuisi raiškos poveikis mokinių mokymosi organizavimui. Kaip ir ankstes-
niuose ilgalaikio švietimo lyderystės raiškos tyrimų etapuose, šiame tyrimo etape taip pat apklausti 
bendrojo ugdymo mokyklų aukštesniųjų klasių mokiniai ir jų tėvai. Šios respondentų grupės pareiškė 
savo nuomonę apie mokytojų pastangas siekti geresnių mokymosi rezultatų: aukštus mokytojų lūkes-
čius dėl kiekvieno mokinio pasiekimų, mokytojų pastangas išmokyti mokinius, sudominti ir moty-
vuoti juos mokytis. Be to, buvo įvertinti mokyklos, mokinių ir jų tėvų bendradarbiavimo ypatumai: 
pagarba ir dėmesys šių mokyklos bendruomenės narių iniciatyvoms ir nuomonei, bendradarbiavimas 
organizuojant ugdymo procesą ir pan.

Šių tyrimo duomenų analizei pritaikytas tiriančiosios faktorinės analizės metodas leido išskir-
ti dvi skales, matuojančias lyderystės mokymuisi raiškos poveikį mokinių mokymosi organizavimui: 
(1) įtraukiančio mokymo ir (2) mokinių ir mokytojų bendradarbiavimo (skalių psichometrinės charak-
teristikos nurodomos leidinio prieduose).

Įtraukiančio mokymo skalė matuoja mokytojų tikėjimą kiekvieno mokinio pažangos galimybė-
mis, pastangas sudominti klasę mokomojo dalyko medžiaga ir padėti ją suprasti kiekvienam mokiniui. 
Tyrimo rezultatai rodo, kad įtraukiančio mokymo raiška tyrime dalyvavusiose bendrojo ugdymo mo-
kyklose yra nevienoda: skirtumai tarp mokyklų yra didesni nei respondentų atsakymų skirtumai mo-
kyklų viduje (F(56;879) = 2,9, p < 0,001, η2 = 0,16 – tėvų apklausos atveju ir F(56;3779) = 4,7, p < 0,001, 
η2 = 0,16 – mokinių apklausos atveju).

Norint nustatyti lyderystės mokymuisi raiškos ir mokinių mokymosi organizavimo sąsajas ben-
drojo ugdymo mokyklose, atlikta lyderystės mokymuisi raiškos požymių ir tėvų bei mokinių požiūrio 
į mokinių mokymosi organizavimą sąsajų paieškos analizė. Ryšių tarp tėvų ir mokinių stebimų moky-
tojų pastangų įtraukti kiekvieną mokinį į mokymąsi ir mokytojų lyderystės mokymuisi raiškos analizė 
iš esmės neatskleidė, išskyrus mokinių mokymosi organizavimo sąsają su mokytojų lyderystės pripa-
žinimu ir palaikymu (r = 0,25, p < 0,01 – mokinių apklausos atveju). Analizuojant progimnazijų ir 
pagrindinių mokyklų atvejus ir remiantis tėvų apklausos rezultatais, nustatyti ryšiai tarp įtraukiančio 
mokymo, mokytojų iniciatyvios veiklos tobulinant mokyklą (r = 0,23, p < 0,01) ir vadovų komandos 
įsipareigojimo gerinti ugdymą (r = 0,25, p < 0,01). Gimnazijų ir vidurinių mokyklų duomenų analizės 
atveju šie ryšiai nenustatyti.

Anketose tėvams ir mokiniams buvo pateikti teiginiai apie tėvų ir mokinių santykius: pagarbą 
mokiniams, įsiklausymą į mokinių nuomonę, bendradarbiavimą organizuojant mokinių mokymąsi. 
Jų atsakymai padėjo suformuoti mokinių ir mokytojų bendradarbiavimo skalę. Remiantis tėvų apklau-
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sos duomenimis nustatyta, kad mokytojai atviriau komunikuoja, atsižvelgia į mokinių nuomonę tose 
mokyklose, kuriose stipriau išreikšti lyderystės mokymuisi požymiai: mokytojų iniciatyvi veikla tobu-
linant mokyklą (r = 0,23, p < 0,01), mokytojų tarpusavio pagalba (r = 0,22, p < 0,01), vadovų komandos 
įsipareigojimas gerinti ugdymą (r = 0,28, p < 0,01).

4.9.5 lentelė 
Lyderystės mokymuisi mokykloje (mokytojų apklausa) ir ugdymo proceso organizavimo (mokinių ir 
jų tėvų apklausa) sąsajos (Pearson koreliacijos koeficientai, Nmokyklų = 58, Nmokytojų = 869, Ntėvų = 924, 
Nmokinių = 3851)

 
 Skalės

Mokinių apklausa Tėvų apklausa
Įgalinanti 
sąveika

Įtraukiantis 
mokymas

Įgalinanti 
sąveika

Įtraukiantis 
mokymas

Mokytojų iniciatyvi veikla tobulinant mokyklą 0,113** 0,069 0,231** 0,153**
Mokytojų orientacija į mokinių mokymosi sėkmę 0,138** 0,135** 0,143** 0,042

Mokytojų lyderystės pripažinimas ir palaikymas 0,246** 0,254** 0,147** 0,134**
Atviras mokytojų dialogas apie ugdymą 0,115** 0,109* 0,001 -0,079

Mokytojų tarpusavio pagalba 0,132** 0,109* 0,218** 0,106*
Mokyklos susitarimai dėl veiklos prioritetų 0,092* 0,096* 0,15** 0,123**
Tikėjimas vadovų lyderyste 0,07 0,075 0,224** 0,074

Vadovų komandos įsipareigojimas gerinti ugdymą 0,146** 0,092* 0,279** 0,169**
Tėvų ir mokinių iniciatyvų palaikymas 0,099* 0,031 0,172** 0,014

Parama ir pagarba mokytojo darbui 0,180** 0,377** 0,21** 0,002

  *p < 0,05;  **p < 0,01

Lyderystės mokymuisi ir bendradarbiavimo organizuojant mokinių mokymąsi sąsajos būdin-
gesnės pagrindinėms mokykloms ir progimnazijoms nei gimnazijoms. Pagrindinių mokyklų atveju 
nustatyti statistiškai reikšmingi ryšiai tarp mokytojų ir mokinių bendradarbiavimo ir mokytojų ini-
ciatyvios veiklos tobulinant mokyklą (0,42 (p < 0,01), kolegialaus mokytojų lyderystės pripažinimo ir 
palaikymo (0,32 (p < 0,01), mokytojų tarpusavio pagalbos (0,24(p < 0,01), mokyklos susitarimų dėl 
veiklos prioritetų (0,39 (p < 0,01), vadovų paramos ir pagarbos mokytojo darbui (0,37 (p < 0,01). Gim-
nazijų atveju daugelio šių ryšių tyrimas neatskleidė.

Remiantis šiais tyrimo rezultatais galima teigti, kad mokyklose, kuriose yra stipresnė projekto 
„Lyderių laikas“ diegiamų ir palaikomų lyderystės mokymuisi idėjų raiška, sudaromos didesnės gali-
mybės tėvams ir mokiniams dalyvauti ugdymo procese, kas neabejotinai yra svarbu stiprinant moki-
nių mokymosi motyvaciją ir laiduoja aukštesnius jų mokymosi pasiekimus.

4.10.	 Švietimo skyriaus vaidmuo plėtojant lyderystę mokymuisi bendrojo 
ugdymo mokyklose

Siekiant kryptingo lyderystės mokymuisi poveikio mokinių mokymosi rezultatams, reikšmingas 
kiekvieno švietimo sistemos subjekto indėlis. Savivaldos lygmeniu lyderystę mokymuisi stiprina vietos 
politikų ir steigėjo atstovų dėmesys mokykloms, kurios dalijasi savo idėjomis ir patirtimi, iniciaty-
vių mokyklų, asmenų lyderių pripažinimas ir skatinimas, lygiaverčio dialogo apie ugdymą kūrimas ir 
palaikymas.
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Trečiajame ilgalaikio švietimo lyderystės raiškos tyrimų etape dalyvavo visų Lietuvos savivaldy-
bių švietimo skyrių specialistai. Jų buvo paprašyta pareikšti nuomonę ne tik apie projekto „Lyderių 
laikas“ vykdytas veiklas, jų reikšmę ir naudą bendrojo ugdymo mokyklų vadovams ir mokytojams, 
bet įvertinti ir savo kolegų lyderystės bruožus, bendravimo su kuruojamomis mokyklomis ypatumus, 
mokyklų direktorių ir mokytojų lyderystės mokymuisi raišką savivaldybės mokyklose. Švietimo sky-
rių, kaip lyderį mokymuisi savo savivaldybėje, vertino ir apklausoje dalyvaujantys bendrojo ugdymo 
mokyklų vadovai bei mokytojai.

Savivaldybės administracijos švietimo skyriaus lyderystė analizuojama ieškant lyderystės mo-
kymuisi raiškos sąsajų su kuruojamose mokyklose pasireiškiančiomis lyderystės mokymuisi iniciaty-
vomis. Tyrėjai švietimo skyrių traktuoja kaip vientisą lyderystės subjektą, neišskirdami jo vadovo ir 
specialistų, neanalizuodami lyderystės apraiškų organizacijos viduje.

Atlikus tyrimo duomenų analizę tiriančiosios faktorinės analizės metodu, sudarytos dvi skalės: 
1) švietimo skyriaus iniciatyvos siekiant mokyklos kaitos ir (2) švietimo skyriaus ir mokyklos bendra 
veikla, kuriomis matuojama švietimo skyriaus lyderystės mokymuisi raiška.

Švietimo skyriaus iniciatyvos siekiant sisteminės kaitos charakterizuoja švietimo skyrių kaip 
transformacinį lyderį, savivaldybės švietimo politikos formuotoją, turintį aiškią švietimo mieste / ra-
jone tobulinimo viziją, keliantį savivaldybės mokyklas vienijančius tikslus, palaikantį mokyklų ir mo-
kytojų ugdymo proceso gerinimo iniciatyvas. Siekdamas tarnauti viešajam interesui, švietimo skyrius 
yra pokyčių mokyklose, kurių pridėtinė vertė mokinių pasiekimams ir asmenybės ūgčiai yra maža, 
iniciatorius.

Švietimo skyriaus ir mokyklų bendra veikla – tai antroji skalė, matuojanti švietimo skyriaus da-
lijimąsi lyderyste. Šiuolaikinio viešojo valdymo koncepcijų kontekste savivaldybės švietimo padalinio 
uždavinys yra ne tik užtikrinti lygias mokymosi galimybes, bet ir, veikiant kartu su mokyklomis, ten-
kinti viešąjį interesą švietimo kokybės srityje. Šiuo požiūriu švietimo skyrius veikia ne kaip hierarchi-
nės struktūros grandis, bet kaip švietimo paslaugų bendro tinklo dalyvis, pagal savo kompetencijas 
prisiimantis lyderio vaidmenį ir besidalijantis šia lyderyste.

Kartu su mokyklomis kurdamas bendrojo ugdymo mokyklų veiklos kokybę, švietimo skyrius 
tariasi švietimo kokybės regione gerinimo klausimais, kartu su mokyklų lyderiais ieško sprendimų. 
Pripažindamas mokyklų lyderystę, tikėdamas kiekvienos mokyklos sėkme ir pažanga, steigėjo atstovas 
joms teikia paramą tobulinant mokymą ir mokymąsi, neapsiribodamas tik materialinės bazės kokybės 
užtikrinimu, mokinių srautų koordinavimu, mokyklų veiklos kokybės priežiūros ir kontrolės funkcijų 
realizavimu. Veikdamas bendrakūros tinkle, švietimo skyrius dalijasi su mokyklomis savo atsakomybe 
už švietimo politikos įgyvendinimą regione, tačiau drauge ir imasi atsakomybės už kiekvienos moky-
klos veiklos rezultatus – jos mokinių mokymosi pasiekimus.

Bendras švietimo skyriaus lyderystės mokymuisi raiškos vertinimas. Išanalizavus apklausos 
dalyvių atsakymus, sudarytas švietimo skyriaus lyderystės mokymuisi raišką vertinančių teiginių rei-
tingas. Vertindami švietimo skyriaus lyderystę, respondentai dažniausiai pažymi, kad savivaldybės 
administracijos švietimo padalinys turi aiškią viziją, ko siekiama gerinant švietimą mieste ar rajone, 
palaiko mokytojų iniciatyvas ir tiki kiekvienos mokyklos sėkme ir pažanga. Kritiškiausiai vertinamas 
švietimo skyriaus vaidmuo teikiant konkrečią paramą mokinių mokymui ir mokymuisi mokykloje 
pagerinti, prisiimant atsakomybę už mokyklų veiklos rezultatus (žr. 4.10.1 pav.).
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	 4.10.1 pav.  Savivaldybės švietimo skyriaus lyderystės vertinimas. Bendrojo ugdymo  
mokyklų vadovų ir mokytojų nuomonė (N = 1832)

Švietimo skyriaus lyderystės mokymuisi vertinimas: skirtumai tarp tyrimo dalyvių grupių. 
Tyrimo duomenų analizės rezultatai patvirtina, kad savivaldybės švietimo padalinio lyderystės verti-
nimui, skirtingai nei vadovo ar mokyklos lyderystės mokymuisi vertinimo atveju, įtaką, nors ir labai 
nedidelę, turi respondentų demografiniai ir profesiniai požymiai. Vyrai, vertindami švietimo skyriaus 
iniciatyvas dėl sisteminės mokyklos kaitos ir švietimo skyriaus ir mokyklos bendrą veiklą, yra kritiš-
kesni nei moterys: jų vertinimai yra žemesni (standartizuotas vidurkių skirtumas F(1;1885) = 15,1, 
p < 0,001, η2 = 0,008, d = 0,30).

Švietimo skyriaus lyderystę skirtingos pedagogų grupės pagal profesinius požymius vertina taip 
pat nevienodai. Geriausiai švietimo skyriaus ir mokyklos veiklą kartu, lyginant su dalyko mokyto-
jais, mokykloje dirbančiais specialistais, vertina pradinių klasių mokytojai (F(1;1176) = 8,9, p < 0,001, 
η2 =  0,010, standartizuotas įvertis d  =  0.22). Panašūs, tik mažesni, skirtumai tarp mokytojų grupių 
nustatyti ir jiems vertinant mokyklos iniciatyvų palaikymą (η2 = 0,007).

Švietimo skyriaus iniciatyvas dėl mokyklų sisteminės kaitos kritiškiau nei kitos mokytojų grupės 
pagal kvalifikacinę kategoriją vertina mokytojai ekspertai (F(3;1791) = 4,2, p = 0,005 η2 = 0,007, stan-
dartizuotas įvertis d = 0,22). Nustatyta, kad švietimo skyriaus lyderystės vertinimas nepriklauso nuo 
mokyklos vadovų ir mokytojų darbo stažo (F(3;1885) = 1,1, p = 0,37 η2 = 0,002).

Duomenų analizės rezultatai rodo, kad švietimo skyriaus lyderystės vertinimas priklauso nuo 
respondentų vadybinės pozicijos. Aukščiausiai švietimo skyriaus lyderystę vertina mokyklų direkto-
riai, žemiau – skyrių vedėjai. Tyrėjų požiūriu, prastesnę mokyklų skyrių vedėjų nuomonę apie savi-
valdybės švietimo padalinį galėjo nulemti pakankamai neapibrėžtas šios respondentų grupės statusas 
bendraujant su švietimo skyriumi: nors skyrių vedėjai priklauso mokyklos vadovų komandai, tačiau 
su švietimo skyriumi dažniau bendrauja mokyklos direktorius ir jo pavaduotojas (žr. 4.10.1 lentelę).
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4.10.1 lentelė 
Švietimo skyriaus lyderystės vertinimas, priklausantis nuo vadybinės pozicijos (N = 1832)

Švietimo skyriaus ir mokyklų 
bendra veikla

Švietimo skyriaus iniciatyva 
dėl sisteminės kaitos

Direktorius 0,26 0,32

Direktoriaus pavaduotojas 0,21 0,21

Skyriaus vedėjas -0,36 -0,31

Metodinio būrelio ar kitos mokytojų grupės 
vadovas -0,04 -0,06

Neformalus vadovas -0,03 -0,03

ANOVA rezultatai F(4;1827) = 4,6,  
p < 0,001, η2 = 0,010

F(4;1830) = 5,4,  
p < 0,001, η2 = 0,012

 
Įdomu, kad patys savivaldybių administracijų švietimo skyrių specialistai savo lyderystės raiš-

ką, bendraujant ir bendradarbiaujant su mokyklomis, vertina palankiau nei mokyklų personalas: jei 
mokytojų grupėje teiginiams, apibūdinantiems švietimo skyrių kaip iniciatyvų ir bendradarbiaujantį 
lyderį mokymuisi, visiškai pritaria 8,6 proc., vadovų grupėje – 16 proc., tai savivaldybės darbuotojų 
grupėje – 21 proc. respondentų.

Lyginant savivaldybės administracijos švietimo skyriaus specialistų ir mokyklų mokytojų bei 
vadovų atsakymų reitingus, didžiausi skirtumai nustatyti vertinant švietimo skyriaus diskusijas su 
mokyklomis ir paramos mokyklai teikimą, gerinant mokymą ir mokymąsi, mokyklų ir mokyto-
jų iniciatyvų palaikymą, švietimo skyriaus sprendimų depolitizavimą. Pakankamai dideli požiūrių 
skirtumai tiek švietimo skyriaus bendros veiklos su mokyklomis, tiek švietimo skyriaus iniciatyvų 
srityje atskleidžia, kad bendrojo ugdymo mokyklų vadovai ir mokytojai skirtingai supranta švietimo 
skyriaus lyderystės švietime misiją ir tikisi atviresnio dialogo ir paramos mokinių mokymo ir moky-
mosi klausimais (žr. 4.10.2 pav.).

	 4.10.2 pav.  Savivaldybės švietimo skyriaus lyderystės mokymuisi vertinimas skirtingose  
respondentų grupėse (atsakymų „Visiškai sutinku“ procentas)

Švietimo skyriaus lyderystės vertinimas: mokyklos lygmuo. Savivaldybės administracijos švie-
timo skyriaus vertinimas dažnai priklauso nuo bendrojo ugdymo mokyklos vadovų ir mokytojų pa-
tirčių ir išgyventų emocijų bendraujant ir bendradarbiaujant su švietimo skyriaus vadovais ir speci-
alistais. Atlikta tyrimo duomenų analizė rodo, kad galima analizuoti ne tik kiekvieno respondento, 
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dalyvavusio apklausoje, bet ir apibendrintą kiekvienos mokyklos teikiamą švietimo skyriaus lyderystės 
mokymuisi vertinimą (žr. 4.10.2 lentelę).

Svarbu pažymėti, kad kiekvienos mokyklos bendradarbiavimo su savivaldybės švietimo skyriumi 
patirtis yra unikali. Mokyklos veiksnys lemia 18 proc. švietimo skyriaus ir mokyklos bendros veiklos ir 
19 proc. švietimo skyriaus iniciatyvos dėl sisteminės kaitos vertinimo sklaidos. Būtina atkreipti dėme-
sį, kad tyrime dalyvavusios bendrojo ugdymo mokyklos vertino savo, t. y. skirtingus švietimo skyrius, 
todėl reikia palyginti ir skirtingoms savivaldybėms priklausančių mokyklų vertinimus. Kiekvieną sa-
vivaldybės administracijos švietimo skyrių vertino tik dalies bendrojo ugdymo mokyklų (vidutiniškai 
keturių) mokytojai ir vadovai, todėl apibendrinti jų vertinimai atskleidžia tik tam tikras tendencijas: 
savivaldybės veiksnys lemia apie 8 proc. švietimo skyriaus lyderystės mokymuisi vertinimo raiškos.   

4.10.2 lentelė 
Skirtumai tarp mokyklų ir tarp savivaldybių, vertinant švietimo skyriaus lyderystę mokymuisi

Skalės ANOVA rezultatai
Skirtumai tarp
mokyklų

Švietimo skyriaus ir mokyklų bendra veikla F(117;1790) = 3,0, p < 0,001, η2 = 0,18
Švietimo skyriaus iniciatyva dėl sisteminės kaitos F(4;1793) = 3,6, p < 0,001, η2 = 0,19

Skirtumai tarp  
savivaldybių

Švietimo skyriaus ir mokyklų bendra veikla F(35;1872) = 4,3, p < 0,001, η2 = 0,080
Švietimo skyriaus iniciatyva dėl sisteminės kaitos F(35;1875) = 4,4, p < 0,001, η2 = 0,078

Siekiant atskleisti, kaip švietimo skyriaus lyderystės mokymuisi vertinimas priklauso nuo mo-
kyklos ypatybių, analizuojami apibendrinti kiekvienos mokyklos duomenys, išreiškiantys bendrą mo-
kyklos požiūrį į švietimo skyriaus lyderystės mokymuisi raišką: kiekvienai mokyklai yra priskirtas jos 
vadovų ir mokytojų pateiktų švietimo skyriaus lyderystės mokymuisi raiškos įvertinimų vidurkis.

Remiantis duomenų analizės rezultatais nustatyta, kad savivaldybės administracijos švietimo 
skyriaus lyderystės mokymuisi vertinimas priklauso nuo vietovės, kurioje yra skyriaus lyderystę verti-
nanti mokykla (žr. 4.10.3 lentelę). Vertindami švietimo skyriaus ir mokyklų veiklą kartu, švietimo sky-
riaus iniciatyvą dėl sisteminės kaitos, geresnę nuomonę apie savo steigėjo atstovą išsako miesteliuose 
ir kaimo vietovėse esančių mokyklų mokytojai ir vadovai. Pirmuoju atveju vietovės veiksnys lemia 15 
proc., antruoju – 20 proc. vertinimo sklaidos.

4.10.3 lentelė  
Švietimo skyriaus lyderystės vertinimas skirtingose vietovėse esančiose mokyklose (N = 93)

Vietovės, kurioje 
yra mokykla, tipas

Švietimo skyriaus ir mokyklų 
bendra veikla

Švietimo skyriaus iniciatyva
dėl sisteminės kaitos

Didmiestis -0,15 -0,10
Rajono centras -0,12 -0,18
Miestelis, kaimo vietovė 0,22 0,23
ANOVA testas F(2;93) = 8,5, p < 0,001, η2 = 0,155 F(2;93) = 11,3, p < 0,001, η2 = 0,196

Tyrėjams norint rasti atsakymą į klausimą, kas vis dėlto lemia savivaldybės administracijos švie-
timo skyriaus lyderystės mokymuisi raiškos vertinimo skirtumus: ar miesto / rajono švietimo skyriaus 
darbas, ar vietovės, kurioje yra mokykla, tipas, pritaikyta ANCOVA statistinė procedūra. Nustatyta, 
kad švietimo skyriaus ir mokyklų bendrą veiklą daugiau lemia savivaldybės švietimo skyriaus specia
listų darbas – jis lemia 6,8 proc., savivaldybės ir vietovės tipo sąveika – 2,7 proc., vietovės tipo įtakai 
lieka tik 0,8 proc. vertinimo rezultatų sklaidos. Panašūs rezultatai gauti ir analizuojant švietimo sky-
riaus iniciatyvos dėl sisteminės kaitos vertinimą.
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Statistiškai reikšmingų sąsajų tarp švietimo skyriaus lyderystės vertinimo ir mokyklos tipo duo-
menų analizė neatskleidė. Tačiau analizuojant tyrimo duomenis nustatyta, kad švietimo skyriaus ly-
derystės mokymuisi vertinimas priklauso nuo mokyklos dydžio: šių kintamųjų koreliacijos koeficien-
tas – 0,34, t. y. atskleista tendencija, kad didesnės mokyklos švietimo skyriaus lyderystę mokymuisi 
vertina prasčiau.

Švietimo skyriaus lyderystė mokymuisi turi įtakos ir mokyklos vadovo lyderystės vertinimui. 
Nustatytas tiesioginis statistiškai reikšmingas ryšys tarp direktoriaus įsipareigojimų mokyklai ir 
švietimo skyriaus lyderystės dimensijų vertinimo. Švietimo skyriaus iniciatyva dėl sisteminės kaitos 
taip pat koreliuoja su direktoriaus dėmesiu mokinių mokymosi sėkmei, direktoriaus, kaip ugdymo 
profesionalo, vertinimu (žr. 4.10.4 lentelę). 

4.10.4 lentelė 
Švietimo skyriaus lyderystės sąveika su mokyklos lyderystės dimensijomis  
(Pearson koreliacijos koeficientas, N = 96)

Švietimo skyriaus ir 
mokyklų bendra veikla

Švietimo skyriaus iniciatyva 
dėl sisteminės kaitos

Direktoriaus įsipareigojimas mokyklai 0,20* 0,29*
Direktoriaus dėmesys mokinių mokymosi sėkmei 0,18 0,27*
Direktorius, kaip ugdymo profesionalas 0,21* 0,27*
Aukšti direktoriaus lūkesčiai dėl mokyklos rezultatų 0,08 0,14

Atliekant duomenų analizę, atskleistos abiejų švietimo skyriaus lyderystės mokymuisi dimen-
sijų ir bendrojo ugdymo mokyklos lyderystės mokymuisi dimensijų vertinimo sąsajos. Statistiškai 
reikšmingi ryšiai sieja švietimo skyriaus iniciatyvą dėl sisteminės kaitos ir visas lyderystės mokymuisi 
dimensijas. Švietimo skyriaus ir mokyklų bendros veiklos atveju statistiniai ryšiai nenustatyti tik ver-
tinant tėvų ir mokinių iniciatyvų palaikymą ir mokytojų iniciatyvią veiklą. Tokie tyrimo rezultatai 
leidžia lyderystę mokymuisi traktuoti kaip sisteminį reiškinį, kur vienos sąveikos lyderystė siejasi su 
kitų švietimo sistemos subjektų lyderystės sąveikomis.

Tyrėjų požiūriu, savivaldybės administracijos švietimo skyriaus lyderystės mokymuisi raiškos 
vertinimo analizės rezultatai yra reikšmingi nacionalinio lygmens švietimo politikams ir administra-
toriams planuojant ir įgyvendinant švietimo sistemos pokyčius, orientuotus į mokinių mokymosi pa-
siekimų gerinimą. Švietimo skyriaus, kaip švietimo politikos įgyvendintojo ir ugdymo proceso admi-
nistratoriaus savivaldybės lygmeniu, veikla siekiant mokinių mokymosi ir mokyklų pažangos turėtų 
žymiai daugiau remtis lyderystės mokymuisi nuostatomis, įgalinančiomis ne formaliai administruoti 
ugdymo procesus mokyklose, bet įkvėpti ir palaikyti mokyklų vadovus ir mokytojus, kaip lyderius mo-
kymuisi mokyklos lygmeniu, organizuoti motyvuotą mokinių mokymąsi, kuris lemtų ir aukštesnius 
jų mokymosi rezultatus.

Apklausoje dalyvavusiems bendrojo ugdymo mokyklų mokytojams, vadovams ir savivaldy-
bių administracijų švietimo skyrių specialistams buvo pateiktas atviras klausimas, sudarantis gali-
mybę pareikšti nuomonę apie švietimo skyriaus lyderystės mokymuisi burožus, nepaminėtus tyrėjų 
klausimyne.

Atsakymų turinio analizės rezultatai leido išskirti dvi temas, atitinkančias anketinio tyrimo tu-
rinį: (1) švietimo skyriaus ir mokyklų bendrą veiklą; (2) švietimo skyriaus iniciatyvą dėl sisteminės 
mokyklų kaitos. Šių temų kategorijų ir subkategorijų turinys pateikiamas 4.10. 5 lentelėje.
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4.10.5 lentelė 
Švietimo skyriaus lyderystės mokymuisi bruožai 
(atsakymų į atvirą klausimą turinio analizės rezultatai)

Tema Kategorijos ir subkategorijos

ŠVIETIMO SKYRIAUS IR  
MOKYKLŲ BENDRA VEIKLA

Mokyklos veiklos praktikos suvokimas (dažnesni vizitai mokyklose, suintere-
suotų pusių poreikių atpažinimas). Kontrolės funkcijos atsisakymas (konsultaci-
jos ugdymo klausimais, pagalba sprendžiant mokinių mokymosi problemas, sąlygų 
mokymuisi užtikrinimas, bendravimas su mokytojais). Etiška lyderystė (pagrįsti 
sprendimai, pagarba mokyklai ir mokytojui, pasitikėjimo kultūros kūrimas).

ŠVIETIMO SKYRIAUS 
INICIATYVA DĖL  
SISTEMINĖS KAITOS

Regiono švietimo politikos formavimas (aiški vizija ir tikslai, veiklos depoliti-
zavimas, savarankiškumas vykdant švietimo reformas savivaldybėje). Pokyčių 
skatinimas. Lyderystės palaikymas (diskusijos dėl mokymosi, mokyklos par-
tnerio vaidmuo).

Mokytojai švietimą administruojančio savivaldybės padalinio – švietimo skyriaus – lyderystę 
pirmiausia sieja su mokyklos veiklos praktikos pažinimu, švietimo skyriaus vadovams ir specialis-
tams dažniau lankantis mokyklose, patiriant kasdienį mokyklos gyvenimo ritmą, įsigilinant į realią 
situaciją, įsiklausant į mokytojų ir mokinių, tėvų poreikius. Pateikusių atsakymus į atvirą klausimą 
respondentų nuomone, tik teisingos žinios apie mokyklą, joje vykstančius procesus įgalina švietimo 
administratorius formuoti ir įgyvendinti realią savivaldybės švietimo politiką.

Respondentai mano, kad švietimo skyrius turi aiškią viziją, ko siekiama gerinant švietimą mieste 
ar rajone, geba kelti konkrečius tikslus, skatinančius mokyklas veikti kartu. Švietimo skyriaus lyderystė 
yra suprantama ir kaip sprendimų savarankiškumas: mažiau politikuoti ir vykdyti iš aukščiau pateiktus 
sprendimus, o atsižvelgti į konkrečią padėtį savo rajone ir atskirose mokyklose; Neimti aklai pavyzdžių 
iš užsienio mokyklų, nereikalauti diktatoriškai paklusti neprotingiems nurodymams. Bendrojo ugdymo 
mokyklų vadovų ir mokytojų nuomone, sprendimai užtikrinant mokyklų veiklos kokybę ir mokinių mo-
kymosi pažangą negali būti politizuoti: švietimo skyrius pirmiausia turi pamiršti politines pažiūras, kai 
vertina mokyklų darbą; Mokinių mokymosi interesai turi būti aukščiau už politinius siekius ir ambicijas.

Švietimo administratoriaus savivaldybėje lyderystė mokymuisi, respondentų požiūriu, nėra kon-
trolės funkcijos vykdymas ar galios demonstravimas: švietimo skyriui linkima būti ne priežiūros ir 
baudimo institucija, kurios visi bijotų, o patarėju ir užtarėju; būti tikru patarėju, pagalbininku, o ne 
komanduojančiu tikrintoju. Mokyklų pedagogų bendruomenių atstovai ir jų vadovai švietimo skyrių 
mato ne kaip nurodymus teikiančią biurokratizuotą instituciją, o kaip partnerį, kuris atvirai kalba ir 
palaiko mokytojų nuomonę, atvirai bendrauja ir įsiklauso, tariasi, diskutuoja su mokytojais, o ne sėdi 
kabinete ir pildo įvairius popierius, teikia pagalbą, o ne vien kritikuoja ir gąsdina tikrinimu. Toks res-
pondentų atsakymų turinys leidžia teigti, kad mokyklų vadovai ir mokytojai švietimo skyriui suteikia 
dar vieną, tyrėjų neįvardytą, lyderystės mokymuisi bruožą: švietimo skyrius matomas kaip konsultuo-
jantis lyderis, esantis arčiausiai iš švietimo politiką formuojančių lygmenų atstovų.

Švietimo skyriaus lyderystė telkiant mokyklas bendrai dirbti respondentų vertinama dvejopai. Vie-
na vertus, laukiama švietimo administratoriaus iniciatyvos, veiklumo, aktyvaus dalyvavimo švietimo 
projektuose; kita vertus, tikimasi, kad jis ne primes savo idėjas, bet atpažins, palaikys ir skatins mokyklų 
iniciatyvas, paragins pasyvesnes mokyklų bendruomenes aktyviau dalyvauti įgyvendinant savivaldybės 
lygmens iniciatyvas. Mokinių mokymosi pasiekimų gerinimas, respondentų požiūriu, yra visų bendras 
darbas, tiek mokyklos turi inicijuoti, tiek švietimo skyrius. Svarbiausia išgirsti, gerbti, padėti, padėkoti.

Svarbu pažymėti, kad „Lyderių laiko“ projekte dalyvavę respondentai švietimo skyriaus lyderystę 
projektuoja jau lyderystės mokymuisi raiškos kontekste: švietimo skyrius turėtų kviesti diskutuoti dėl 
mokyklos pažangos gerinimo, kiekvieno mokinio ugdymosi kokybės gerinimo; mato pagrindinės visų 
švietimo sistemos dalyvių misijos įgyvendinimo spragą: mažai [švietimo skyriuje] yra kalbamasi apie 
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svarbius procesus, kurie vyksta mokykloje, tačiau kartu ir nurodo šios neatitikties sprendimo galimybę, 
susijusią su projekto idėjų įgyvendinimu: projektas „Lyderių laikas“ suteikė galimybę tą pakeisti, ir, at-
rodo, iš dalies pavyko inicijuoti diskusijas. Tai ilgalaikis procesas ir jam reikia daugiau negu dvejų metų, 
kad pradėtų veikti lyderystės variklis dėl kiekvieno mokinio sėkmės.

Kaip ir mokytojų atsakymų į atvirą klausimą apie nepaminėtus direktoriaus lyderystės moky-
muisi bruožus atveju, atskleista, kad, respondentų požiūriu, savivaldybės švietimo administratoriaus 
lyderystė neatsiejama nuo etikos klausimų. Pasitikėjimas mokyklų bendruomenėmis, atvirumas, pa-
garba mokytojams, interesų suderinimas, priimamų sprendimų nešališkumas ir objektyvumas, dis-
kretiškumas pateikiant patikros rezultatus – tokias švietimo skyriaus, kaip lyderio, savybes dar nori 
įžvelgti apklausoje dalyvavę bendrojo ugdymo mokyklų vadovai ir mokytojai. Detaliau savivaldybės 
administracijos švietimo skyriaus lyderystės mokymuisi raiškos pokyčiai aptariami kitame skyriuje, 
pateikiant unikalių savivaldybių lyderystės plėtojimo modelių įgyvendinimo atvejo analizės rezultatus. 

Antrajame projekto etape atrinkta penkiolika savivaldybių, kurios kartu su konsultantų grupė-
mis parengė ir įgyvendino unikalius lyderystės plėtros modelius, paremtus nuostata, kad kiekvienos 
savivaldybės ir bendrojo ugdymo mokyklos lyderystės kontekstas (mokyklos vieta, dydis, vadovai, 
personalas, kultūra ir kt.) yra skirtingas, todėl ir lyderystės vystymo strategija turi būti unikali. Šioms 
savivaldybių grupėms buvo suteiktas papildomos paramos paketas, kurį sudarė mokymo programos, 
stažuotės, pažintiniai vizitai į kitas Lietuvos savivaldybes ir (ar) į užsienį, parinkti pagal kiekvienos 
savivaldybės poreikius. 

4.11.	 Unikalių lyderystės plėtros modelių įgyvendinimas vietos 
savivaldos lygmeniu 

Parama lyderystės plėtros modelių kūrėjams. Projekto „Lyderių laikas“ antrajame etape at-
rinkta penkiolika šalies savivaldybių, kurių švietimo skyrių specialistų, mokyklų vadovų ir mokytojų 
grupės kartu su projekto konsultantais parengė ir įgyvendino unikalius lyderystės plėtros modelius. 
Savivaldybės atrinktos įvertinus jų grupių narių motyvaciją dalyvauti projekte, pasiryžimą keistis ir 
mokytis, bendradarbiavimo su skirtingomis interesų grupėmis, priimant strateginius švietimo spren-
dimus vietos savivaldos lygmeniu, patirtį. 

Rengiant unikalius lyderystės plėtros modelius iš viso dalyvavo 818 asmenų. Į kūrybinį lyderystės 
plėtojimo modelio rengimo procesą aktyviai įsitraukė 75 mokyklų bendruomenės. Savivaldybių lyde-
rystės plėtojimo modelių kūrėjams buvo suteiktas paramos paketas, kurį sudarė darbas su konsultantų 
grupe, mokymo programos, stažuotės, pažintiniai vizitai į kitas Lietuvos savivaldybes ir (ar) į užsienį, 
pasirinkti pagal kiekvienos savivaldybės poreikius (žr. Pasiektų projekto veiklų fizinių rodiklių atas-
kaitą, 2015). 

Visos konsultantų grupės, dirbusios su savivaldybių lyderystės modelių kūrėjais, buvo sudarytos 
vadovaujantis principu „vienas plius du“, t. y. vienas konsultantas buvo verslo srities žinovas, du – švie-
timo ekspertai. Tokia konsultantų grupės sudėtis įgalino modelio rengėjus kritiškai pažvelgti į esamas 
lyderystės praktikas mokyklose, atsisakyti stereotipinio mąstymo lyderystės klausimais, tačiau kartu 
ir nenutolti nuo pagrindinio projekto siekio – mokinių mokymosi pasiekimų gerinimo, didinant ben-
drojo ugdymo mokyklų ir visos savivaldybės švietimo sistemos veiklos efektyvumą mokinių moky-
mosi labui. 

Viso antrojo projekto etapo metu kūrybinės grupės susitikimai visose projekto savivaldybėse 
buvo organizuojami nuosekliai: susitikimai vyko kiekvieną mėnesį (iš viso 26 susitikimai kiekvieno-
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je savivaldybėje). Konsultantų teikiama parama sudarė ne mažiau kaip 66 darbo dienas kiekvienoje 
savivaldybėje. Kūrybinėms savivaldybių grupėms ir švietimo bendruomenei organizuotos 15 vaizdo 
konferencijų, kurių metu dalytasi patirtimi su kitomis savivaldybėmis, konsultuotasi su užsienio eks-
pertais. Vaizdo konferencijų tematika buvo derinama su savivaldybių kūrybinių grupių poreikiais. 
Bendras tokių vaizdo konferencijų dalyvių skaičius – 450 žmonių.

Projekte „Lyderių laikas 2“ dalyvaujančios savivaldybės taip pat dalyvavo mokymuose, kurių te-
matika parinkta atsižvelgiant į kiekvienos savivaldybės mokymosi poreikius. Mokymų temos apėmė 
lyderystės mokymuisi idėjos plėtojimą visais lygmenimis: „Lyderių ugdymas, bendraujant ir bendradar-
biaujant“, „Veiksminga mokinių lyderystė: savivaldos institucijų veikla“, „Lyderystės raiška ir jos įtaka 
mokykloje vykstantiems pokyčiams“. Savivaldybėse vykusiuose mokymuose dalyvavo vidutiniškai po 
25 žmones. Į mokymus buvo kviečiami projekte „Lyderių laikas 2“ dalyvaujančių savivaldybių kūrybinių 
grupių nariai, mokyklų bendruomenių atstovai, savivaldybių administracijų atstovai. Baigiantis projek-
tui 150-čiai kūrybinių savivaldybių grupių narių įteikti neformaliojo programos dalyvio pažymėjimai.

Siekiant stiprinti bendradarbiavimo gebėjimus, visoms projekte dalyvaujančioms Lietuvos savival-
dybėms sudaryta galimybė vykti į stažuotes kitose Lietuvos savivaldybėse. Šių stažuočių metu dalyviai 
lankėsi ne tik mokyklose, bet ir kitų tipų institucijose: vaikų lopšeliuose-darželiuose, švietimo centruose, 
savivaldybių administracijose, muziejuose, bibliotekose, informaciniuose turizmo centruose ir pan. 

Šios stažuotės, projekto dalyvių požiūriu, – tai ne ekskursijos, o kvalifikacijos kėlimo forma, kai 
daug dėmesio skiriama dalykiniam bendravimui, pažintinei veiklai ir refleksijai. Stažuodamiesi projekto 
dalyviai susipažino su lankomos savivaldybės švietimo įstaigų gerąja praktika: klausėsi mokyklos ben-
druomenių pristatymų apie vykdomas veiklas, tradicinius renginius mokyklose ir projektus, diskutavo 
apie veiklos sėkmės pavyzdžius ne tik su mokyklų administracija, mokytojais, bet ir su švietimo politi-
kais, mokinių savivaldos atstovais. Sužinota unikalių sprendimų, kaip veiksmingai pagerinti mokinių 
mokymosi pasiekimus; tokie sprendimai, stažuotės, dalyvių požiūriu, yra vieninteliai šalyje. Kėdainių 
rajono savivaldybės grupę, kuri lankėsi Kaišiadoryse, nustebino tai, kad Kaišiadorys pirmieji ir vieninte-
liai šalyje savo rajono mokyklas sujungė į tris tinklus, kad mokymo įstaigos tarpusavyje ne konkuruotų, o 
dalytųsi savo problemomis ir kartu jas spręstų. Tinklo siejamos mokyklos bendradarbiauja, rengia bendrus 
renginius, aptaria mokinių adaptacijos problemas, taip pat stengiasi, kad šių mokyklų vertinimo sistema 
būtų vienoda, kad mokiniai, pakeitę mokyklą, kuo lengviau prisitaikytų, nejaustų įtampos (Projekto „Ly-
derių laikas 2“ renginių medžiaga: „Stažuotė Kaišiadoryse – vertinga patirtis“, 2014).

Projekte dalyvaujančių Lietuvos savivaldybių atstovai turėjo galimybę dalyvauti užsienio stažuo-
čių programoje, kurios metu aplankytose šalyse (Lenkijoje, Vokietijoje, Suomijoje, Estijoje, Čekijo-
je) buvo sudarytos sąlygos susipažinti su įvairaus tipo mokymo įstaigų veikla, bendradarbiavimo su 
savivaldos institucijomis formomis, išskirtinėmis edukacinėmis praktikomis, mokinių tarptautinio 
mobilumo programomis bei šalių švietimo sistemos ypatumais. Kartu su savivaldybių atstovais vykęs 
konsultacijų bendrovės „Primum esse“ konsultantas Audrius Matiukas sako, kad Lietuvos specialis-
tams ypač svarbi yra antrinė stažuotės nauda – sustiprėjo pasitikėjimas savimi; kad bendraudami su 
Europos kaimynais galime jaustis lygiaverčiai – ne tik pasirengę perimti vertingą patirtį, bet ir turintys 
kuo pasidalyti (Projekto „Lyderių laikas 2“ renginių medžiaga: „Devynių projekte dalyvaujančių savi-
valdybių atstovai iš arčiau susipažino su Lenkijos ir Čekijos švietimo sistemomis“, 2013). 

Tyrėjų požiūriu, savivaldybių unikalių lyderystės plėtojimo modelių rengėjams buvo suteikta 
visapusiška ir vertinga parama, įgalinanti projektuoti ir įgyvendinti pokyčius, plėtojančius lyderystę 
mokymuisi savivaldybės švietimo sistemos lygmeniu. Investicijos į projekte dalyvavusių savivaldybių 
administracijų švietimo padalinių specialistų, bendrojo ugdymo mokyklų vadovų ir mokytojų žinių 
ir kompetencijų plėtojimą lyderystės švietime klausimais yra vertintinos kaip sisteminės ir tvarios, 
turinčios potencialą lyderystę plėtoti įvairiais lygmenimis. 
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Individualūs projekto dalyvių pokyčiai: pozityvus projekto dalyvių požiūris į pokyčius kaip į sa-
viraiškos galimybę, aktyvumas diskutuojant švietimo pertvarkos ir mokinių mokymo ir mokymosi 
klausimais, iniciatyva ir inovatyvumas organizuojant ir administruojant visų švietimo sistemos daly-
vių (mokytojų ir mokinių) mokymo ir mokymosi procesus, didesnis pakantumas skirtybėms, įgyti ar 
patobulinti refleksijos gebėjimai, tikėjimas, kad galimi realūs sisteminiai pokyčiai yra tolesnio lyderys-
tės mokymuisi gebėjimų vystymo ir rezultatyvios veiklos profesinės veiklos srityje sėkmės garantas. 

Išaugęs tarpinstitucinis bendradarbiavimas: dėl projekto iniciatyvų ir veiklų dalyvaujančių pro-
jekte mokyklų bendruomenių bendravimas ir bendradarbiavimas tapo glaudesnis, aiškesni ir supran-
tamesni pasidarė drauge siekiami švietimo tikslai savivaldos ir nacionaliniu švietimo sistemos lygme-
niu, sustiprėjo ar atsinaujino bendrojo ugdymo mokyklų vadovų ir pavaduotojų, mokytojų metodinis 
bendradarbiavimas, savivaldybių administracijų švietimo skyrių palaikoma bendra su mokyklomis 
veikla, diskusijos mokinių mokymosi gerinimo klausimais, naujos bendros mokytojų profesinės veik
los iniciatyvos – tai pagrindas sisteminei ir tvariai lyderystės mokymuisi raiškai, galimybė atnaujinti 
ar kurti naujus šalies savivaldybių, mokyklų, mokytojų tinklus, veikimas kuriuose stiprintų ir pasida-
lytosios lyderystės raišką, reikšmingą švietimo sistemos pertvarkos tvarumui užtikrinti. 

Pokyčiai mokyklų bendruomenių viduje: projekto metu sukurtos naujos įvairių mokytojų gru-
pių mokymosi, dalyvavimo ir bendradarbiavimo praktikos, aktyvesnis mokyklos narių įsitraukimas į 
sprendimų priėmimą, didesnis įsipareigojimas siekti bendrų tikslų, imtis atsakomybės, išaugęs pasiti-
kėjimas vienas kitu, dalijimasis idėjomis ir patirtimi, visų mokyklos bendruomenės grupių nuomonių 
išklausymas, didesnis mokinių ir mokytojų aktyvumas keičiant nusistovėjusias mokymo ir mokymosi 
praktikas mokykloje suponuoja ne tik mokytojo lyderystės pripažinimą, atviresnį dialogą ugdymo 
klausimais, bet ir kolegialų sprendimų priėmimą mokinių mokymosi gerinimo klausimais ir tų spren-
dimų įgyvendinimą, o tai yra esminis „Lyderių laiko“ projekto siekis. 

Be jokios abejonės, neįprasta savivaldybių kūrybinių grupių mokymosi ir veiklos kartu praktika, 
aktyvi patirties sklaida skirtingiems švietimo sistemos lygmenų subjektams padidino ir projekte neda-
lyvavusių savivaldybių susidomėjimą „Lyderių laiko“ projekto veiklomis ir lyderystės mokymuisi idėja. 
Įgyvendinami unikalūs lyderystės plėtojimo modeliai ir pasibaigus projektui palaiko ir skatina naujų ly-
derių atsiradimą mokyklos, savivaldybės ir visos šalies mastu. Tačiau, tyrėjų nuomone, būtinas ir projekto 
tęstinumas, užtikrinantis galimybes veiksmingai panaudoti pasiteisinusius lyderystės plėtojimo modelius 
ar jų elementus, didinančius savivaldybės administracijos švietimo skyriaus, bendrojo ugdymo mokyklos 
veiklos efektyvumą, orientuojantis į mokinių mokymosi pažangą ir mokymosi pasiekimų gerinimą. 

Visi savivaldybių kūrybinių grupių sukurti ir išbandyti lyderystės plėtojimo modeliai (iš viso 
penkiolika) yra unikalūs ir reikšmingi. Dėl tyrimo apimties sudėtinga atlikti visų modelių įgyvendi-
nimo patirties atvejų analizę, todėl, remiantis kiekybinio tyrimo rezultatais, projekto ekspertų ir kon-
sultantų rekomendacijomis bei modelių aprašais, atvejo analizei pasirinktos trys projekte dalyvavusios 
savivaldybės: Šiaulių miesto, Kėdainių rajono ir Prienų rajono. 

Toliau trumpai aptariami šių savivaldybių parengti lyderystės plėtros modeliai; pateikiamas „Ly-
derių laiko“ projekto veiklų vertinimas, remiantis apklausoje dalyvavusių šių savivaldybių responden-
tų nuomone; analizuojama lyderystės mokymuisi raiška visose savavaldybėse, remiantis lyderystės 
mokymuisi raiškos vertinimo tyrimo duomenų analize; atskleidžiamos individualios švietimo skyrių 
specialistų, bendrojo ugdymo mokyklų vadovų ir mokytojų patirtys, įgytos dalyvaujant „Lyderių lai-
ko“ projekto antrajame etape. 

Lyderystės plėtros modelių įgyvendinimo strategijos. Bendru projekto vadovų, konsultantų ir 
savivaldybių modelių kūrybinių grupių susitarimu kiekvieną unikalų lyderystės modelį sudaro dvi da-
lys: (1) lyderystės plėtojimo, apimančio savivaldybės švietimo subjektų bendradarbiavimą; (2) ženklaus 
pasirinktos srities pokyčio savivaldybėje įgyvendinimo. 
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Visi modeliai buvo rengiami vadovaujantis bendra strategija (Savivaldybių konsultantų susitiki-
mas, 2013 m. gegužės 15 d.), kurios esminės nuostatos yra: 

•	 lyderystės plėtros modelis – tai veikla, orientuota į rezultatą, todėl projekto dalyviams, pa-
dedant konsultantams, reikėjo rasti atsakymus į tokius klausimus: kokią turime viziją? ką 
norime pakeisti, kokias problemas išspręsti? kokią tai turės įtaką mokinių mokymuisi? ko-
kiais kriterijais vadovaudamiesi įsivertinsime poveikį? kaip veiksime ir kokie bus įgyvendini-
mo žingsniai? koks yra kiekvienos veiklos poveikis?; 

•	 kuriant ir įgyvendinant modelį būtinai turėjo dalyvauti ar būti įtraukti suinteresuotų spren-
džiamu klausimu grupių atstovai (bendrojo ugdymo mokyklų vadovai, mokytojai, moki-
niai ir jų tėvai, vietos politikai ir verslininkai, kitų savivaldybės administracijos padalinių 
specialistai ir pan.);

•	 dirbdama su bendrojo ugdymo mokyklų bendruomenėmis, kūrybinė grupė turi remtis 
grįžtamuoju ryšiu apie vykdomas veiklas ir vykstančius pokyčius, dokumentuoti dalyva-
vimą ir viešinti savo patirtį virtualioje „Lyderių laiko“ aplinkoje, organizuoti švietimo ben-
druomenės susitikimus, konferencijas, regioninius forumus ne tik norėdama dalytis savo 
patirtimi, bet ir vykdydama projekto idėjos – lyderystės mokymuisi – sklaidą;

•	 savivaldybės lyderystės plėtros modelio kūrimo ir įgyvendinimo sąlyga – naujų mokymosi 
strategijų išbandymas, mokymosi kartu patirties įgijimas ir refleksija, orientuojantis į lyde-
rystės, švietimo vadybos ir mokėjimo mokytis kompetencijų įgijimą ar plėtojimą. 

Šios strateginės lyderystės plėtros savivaldybėje įgyvendinimo nuostatos yra orientuotos į sis-
teminės ir pasidalytosios lyderystės regioninėje švietimo sistemoje diegimą ir įtvirtinimą. Iš pirmo 
žvilgsnio atrodytų, kad tai yra tarsi įprastos bendrojo ugdymo mokyklų veiklos praktikos, savivaldy-
bės lygmeniu organizuojami bendri renginiai, susitikimai, dalijimasis profesine patirtimi, bet iš tiesų 
ši veikla skatina švietimo sistemos kaitą. Jei renginių ir susitikimų dalyviai savo veikla, diskusijomis 
ir dalijimusi gerąja patirtimi tiesiogiai skatina kurti aplinką, palankią lyderystei mokymuisi bendrojo 
ugdymo mokyklose, viešai demonstruoja nuostatas siekti aukštesnių profesinių standartų dėl mokinių 
mokymosi pasiekimų gerinimo, pripažįsta mokytojo lyderystės potencialą, siekiant mokinių mokymo 
ir mokymosi sisteminės pertvarkos, tai, augant tokių projekto dalyvių, kaip profesionaliai parengtų 
lyderių mokymuisi, pasekėjų kritinei masei, tikėtina, kad pradėti „Lyderio laiko“ įgyvendinti pokyčiai 
savivaldybės švietimo sistemoje bus tvarūs ir veiksmingi. 

Lyderystės plėtros modelių siekiniai ir turinys. Kaip buvo aptarta teorinėje dalyje, norint sė-
kmingai įgyvendinti lyderystės mokymuisi modelį, reikalingos veiklos, apimančios tris žingsnius: su-
jungti, išplėsti ir priimti iššūkį (Frost ir kt, 2008). Konceptualaus teorinio pagrindo ir praktinio ben-
drojo ugdymo mokyklos vadovo ar mokytojo profesinės veiklos išmanymo sąsajos, modelio rengėjų 
poreikis gilinti žinias ir plėtoti kompetencijas lyderystės švietime srityje, apmąstyti veiklas ir jas tobu-
linti, pasirengimas priimti iššūkį, diegiant sisteminį pokytį savivaldybės bendrojo ugdymo mokyklo-
se, – tai visų trijų analizei parengtų savivaldybių lyderystės plėtros modelių skiriamasis bruožas. 

Šiaulių miesto savivaldybės lyderystės plėtros modelis. Šiaulių miesto savivaldybės kūrybinės 
grupės parengto lyderystės plėtros modelio „Socialinių kompetencijų ugdymo sistemos sukūrimas 
Šiaulių miesto savivaldybės bendrojo ugdymo mokyklose“ tikslinė grupė – miesto bendrojo ugdy-
mo mokyklų mokiniai ir su jais dirbantys mokytojai. Modelio įgyvendinimo koordinatorius – Šiaulių 
miesto savivaldybės administracijos Švietimo skyriaus specialistų grupė. 

Modelį kuriant aktyviausiai dalyvavo, jo idėjų sklaida ir tvarumu rūpinosi Švietimo skyriaus spe-
cialistai. Gana aktyviai į veiklą įsitraukė bendrojo ugdymo mokyklų vadovai ir mokytojai, Šiaulių miesto 
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tarybos nariai, socialinių kompetencijų ugdymo veiklas padėjo organizuoti verslo įmonių atstovai. Mo-
delio įgyvendinimas sustiprino šias socialines sąveikas, kaip palankias terpes jų dalyvių lyderystės raiš-
kai: savivaldybės administracijos Švietimo skyriaus ir verslo bendradarbiavimo, mokyklų ir socialinių 
partnerių veikimo tinkle, orientuotame į tikslinį mokinių socialinių kompetencijų ugdymą. 

Modelio rengėjų teigimu, socialinių kompetencijų ugdymo sistemos modelis skirtas visoms įvairių 
tipų bendrojo ugdymo mokykloms, siekiančioms visuminio mokinių ugdymo. Socialinių kompetencijų 
ugdymo sistema unikali tuo, kad įtraukia į ugdymo procesą tiesiogiai su ugdymu nesusijusias įmones, 
įstaigas, organizacijas, skatina socialinę atsakomybę, telkia ne tik mokyklos, bet ir vietos bendruomenes, 
kitas suinteresuotas šalis. Socialinių kompetencijų ugdymo sistema skirta nuosekliam mokinių sociali-
nės, lyderystės kompetencijų ugdymui, profesiniam veiklinimui, skatina kūrybiškumą, altruizmą, sava-
norystę. Socialinių kompetencijų ugdymo sistemoje numatyti organizaciniai, vertinimo aspektai sudaro 
galimybę mokinių socialinę veiklą formalizuoti ir įvardyti kaip reikšmingą ugdymo turinio dalį (Šiaulių 
miesto savivaldybės lyderystės plėtros modelis, 2014).

Kūrybinės grupės suformuluota modelio vizija – efektyviai veikianti socialinių kompetencijų ug-
dymo sistema Šiaulių miesto mokyklose. Projekto dalyvių nuomone, išsakyta fokusuotos diskusijos 
grupėse, vizija sėkmingai veikia, nes yra tiesiogiai susijusi su mokinių mokymo ir mokymosi procesais, 
orientuota į sąmoningos asmenybės ugdymą, įtraukianti visas mokyklų bendruomenės grupes, apimanti 
mokinių veiklas plačiame socialinių partnerių tinkle, žinoma miesto bendruomenei; turinti aiškius vei-
klos valdymo instrumentus. Modelio kūrimas ir įgyvendinimas grindžiamas tokiomis vertybinėmis 
nuostatomis kaip atvirumu, aktyvumu, kūrybiškumu, tolerancija, atsakomybe, bendruomeniškumu 
ir partneryste. 

Vertinant Šiaulių miesto savivaldybės kūrybinės grupės sukurtą lyderystės plėtros modelį pagal 
tyrėjų pasiūlyto lyderystės mokymuisi modelio sampratą, būtina pažymėti, kad jo siekiai ir veiklų 
turinys dera su šiomis dimensijomis: (1) bendrais tikslais ir įsipareigojimais ir (2) dėmesiu mokymuisi 
ir pažangai. Išskirtinis šio modelio bruožas – tiesioginė sisteminė orientacija į mokinių mokymosi pa-
siekimų gerinimą, kurio tvarumui užtikrinti sukurti mokinių socialiai atsakingos veiklos fiksavimo, 
įsivertinimo instrumentai, leidžiantys nuosekliai fiksuoti pažangą, mokytojui teikti grįžtamąjį ryšį, 
stebėti mokinio asmenybės brandos ir ūgties pokyčius. 

Labai svarbu, kad, kurdami ir įgyvendindami modelį, švietimo skyriaus specialistai veikė kaip 
transformaciniai lyderiai, jautėsi atsakingi už bendrų tikslų ir įsipareigojimų vietos politikams ir socia
liniams partneriams įgyvendinimą. Projekte dalyvaujantys Švietimo skyriaus specialistai lyderystės 
plėtrai panaudojo savo, kaip valstybės tarnautojų, funkcines švietimo sistemos administratorių kom-
petencijas – visiems „Lyderių laiko“ projekto metu parengtiems dokumentams pritarta vietos savival-
dos lygmeniu. Tokia projekto veiklų sisteminio institucionalizavimo praktika yra sektinas pavyzdys 
kitoms savivaldybėms, ketinančioms siekti lyderystės mokymuisi sisteminės plėtros. 

Kėdainių rajono savivaldybės lyderystės plėtros modelis parengtas kūrybinei grupei konstata-
vus, kad rajono savivaldybės bendrojo ugdymo mokyklose: (1) bendravimas ir bendradarbiavimas tarp 
atskirų švietimo lygmenų ir socialinių grupių yra formalus: stokojama susikalbėjimo, įsiklausymo, 
susitarimo, pasitikėjimo; (2) dalis pedagogų, mokinių ir tėvų lyderystės netraktuoja kaip mokymosi 
proceso; (3) mokyklų vadovai neskiria pakankamai dėmesio tikslingam tėvų įtraukimui į mokyklos 
strategijos rengimą ir įgyvendinimą, partneriškų santykių kūrimą; (4) efektyvi mokyklos veikla neįsi-
vaizduojama be tikrų lyderių (Kėdainių rajono savivaldybės lyderystės plėtros modelis, 2014).

Kėdainių rajono lyderystės plėtros modelio „Veiksminga lyderystė – lyderių klubo veikla švie-
timo bendruomenei“ vizija – švietimo bendruomenės nariai, siekdami mokinių mokymosi pažangos, 
aktyviai dalyvauja savo įstaigų ir steigėjo strateginių sprendimų kūrimo bei priėmimo procesuose, tobuli-
na lyderystės kompetencijas, dalijasi patirtimi ir bendradarbiauja. Modelio kūrimo ir vystymo iniciato-
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riai – aktyvių Kėdainių rajono mokyklų direktoriai. Modelio įgyvendinimu ir lyderystės idėjų sklaida 
rūpinosi Kėdainių švietimo pagalbos tarnybos specialistai, savivaldybės administracijos darbuotojai. 

Pasirinkta lyderystės plėtros savivaldybės švietimo sistemoje forma – atvirai ir savarankiškai vei-
kiantys lyderių sambūriai – Rajono lyderių klubas ir mokyklose veikiančios lyderių komandos, kurių tiks-
las – telkti, vienyti ir ugdyti lyderius visais lygmenimis – klasėse, mokykloje, vietos savivaldybėje, taip su-
kuriant sąlygas konstruktyviam visų švietimo lygmenų bendradarbiavimui, gerosios patirties dalijimuisi, 
mokymuisi vieniems iš kitų – patvirtinta tyrėjų pokalbiuose su savivaldybės kūrybinės grupės nariais, 
bendrojo ugdymo mokyklų mokytojais ir savivaldybės administracijos švietimo skyriaus specialistais. 
Įgyvendinant projektą ne tik įsteigtas savivaldybės „Lyderių klubas“, bet kiekviena mokykla, dalyvau-
janti projekte, parengė savo lyderystės mokymuisi stiprinimo veiklos strategiją, kurią įgyvendinant buvo 
ugdomi ir stiprinami mokytojų, mokinių, tėvų lyderystės gebėjimai organizuojant renginius mokykloje, 
kuriant ir įgyvendinant neformaliojo ugdymo programas mokinių lyderystės gebėjimams stiprinti, dali-
jantis patirtimi su savo savivaldybės ir kitų rajonų savivaldybių mokyklų kolegomis. 

Analizuojant Kėdainių rajono savivaldybės kūrybinės grupės lyderystės plėtros modelį pagal ly-
derystės mokymuisi modelio sampratą, galima pažymėti, kad jis orientuotas į pasidalytosios lyderystės 
dimensijos raiškos stiprinimą: suburtam „Lyderių klubui“ pirmininkaujama rotacijos principu, va-
dovavimą po sutarto laikotarpio perduodant vis kitai mokyklai ir taip sudarant galimybę ne tik pasi-
reikšti jos bendruomenės iniciatyvoms, bet ir imtis atsakomybės už modelio įgyvendinimo rezultatus. 
Įgyvendinant šį modelį nemažai dėmesio skiriama dialogui apie mokymąsi ir lyderystę, kartu veikiant 
mokytojams kiekvienoje mokykloje ir kuriant bendradarbiavimo ir partnerystės tinklus tarp švietimo 
įstaigų ir su kitomis savivaldybėmis. 

Ypač vertinga, kad šio modelio kūrėjai lyderystės plėtrą savivaldybės bendrojo ugdymo moky-
klose, dar kurdami modelį, tikslingai susiejo su Senge (1990) penkiomis besimokančių organizaci-
jų disciplinomis / principais: (1) asmeninio meistriškumo; (2) mąstymo modelių; (3) bendros vizijos;  
(4) mokymosi komandomis; (5) sisteminio mąstymo, kas leido ne tik sustiprinti lyderystės mokymuisi 
idėjų diegimą į kasdienės mokyklos veiklos praktiką, bet ir įgalino mokyklų bendruomenes kryptin-
gai stiprinti mokyklos, kaip besimokančios organizacijos, kultūrą, reikšmingą visų jos bendruomenės 
narių mokymosi motyvacijos ir mokymosi pasiekimų ūgčiai. 

Prienų rajono savivaldybės lyderystės plėtros modelio „Mokytojų kūrybiškumo ir lyderystės 
plėtra Prienų rajone“ kūrybinės grupės vizija ir tikslas – kad rajono bendrojo ugdymo mokyklose 
ugdomas mokytojų kūrybiškumas ir lyderystės gebėjimai sudarytų sąlygas skleistis: (1) visų mokyklų 
bendruomenių narių atsakingam bendradarbiavimui; (2) geranoriškam bei išmanančiam (profesiona-
liam) mokyklų ir jų savininko (steigėjo) partneriškumui; (3) kiekvieno bendruomenės nario augimui ir 
sėkmei (Prienų rajono savivaldybės lyderystės plėtros modelis, 2014). 

Tyrėjų požiūriu, šio lyderystės plėtros rengimo ir įgyvendinimo modelio sėkmę lemia pasiektas 
Švietimo skyriaus, bendrojo ugdymo mokyklų vadovų ir mokytojų bei modelio rengimo konsultantų 
susitarimas dėl vertybių, kuriomis grindžiamos visos modelio rengimo ir įgyvendinimo veiklos ir ku-
rios yra išskirtinai derančios su esminėmis lyderystės mokymuisi nuostatomis. 

Prienų rajono savivaldybės projekto „Lyderių laikas“ dalyviams buvo ir yra svarbus atvirumas, 
kaip realūs veiklos pavyzdžiai, bendradarbiavimas, drąsa, atsakingumas; augimas, kaip skausmingas 
ir džiugus įsitempimas, nuolatinis domėjimasis aplinka ir dėmesys jai, įsiklausymas į save ir kitus, ste-
bėjimas, bendras mokymasis, konsultavimasis, įvairus situacijos vertinimas, bendros veiklos, aptarimai, 
bandymai; tvarumas, kaip pozityvumas – teigiamas požiūris į tai, kas yra, pasitikrinimas savęs, klau-
siant, ką aš darau? kas iš to, ką aš darau, bus? kokia to dermė su tuo, kas yra?; autentiškumas, kaip 
rėmimasis artimiausia, gerai pažįstama aplinka, kalbėjimas tai, kas galvojama, atidus įsiklausymas į 
kitų nuomonę, jos girdėjimas ir vertingos, savitos kitų patirties perėmimas; partneriškumas, kaip susi-
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tarimas, įsipareigojimas, pasitikėjimas, dalyvavimas kartu procese, bendras rezultatas; etiškumas, kaip 
mandagi kalba, tolerancija, kultūra, malonus bendravimas, skoninga išvaizda (Prienų rajono savival-
dybės lyderystės plėtros modelis, 2014). 

Modelio „Mokytojų kūrybiškumo ir lyderystės plėtra Prienų rajone“ kūrimo ir vystymo koordi-
natorius – Savivaldybės administracijos švietimo specialistų grupė. Kiekvienoje iš modelį įgyvendinan-
čių mokyklų veikė mokyklos lygmens kūrybinė grupė ir trys į vizijos įgyvendinimą orientuotos grupės: 
metodinių naujovių grupė, politinių sprendimų grupė bei asmeninio augimo ir bendradarbiavimo grupė. 
Kuriant modelį ypač aktyviai dalyvavo ir jo idėjų sklaida, tvarumu rūpinosi Švietimo skyriaus specialis-
tai ir bendrojo ugdymo mokyklų vadovai, į diskusijas su mokyklų bendruomenėmis buvo įtraukti politi-
kai. Išskirtinis modelio realizavimo bruožas – numatyti skirtingo lygmens (švietimo skyriaus specialisto 
ir bendrojo ugdymo mokyklos direktoriaus; bendrojo ugdymo mokyklos direktoriaus ir mokytojo; mo-
kytojo ir mokinio) refleksyvūs pokalbiai, įsivertinant lyderystės mokymuisi diegimo praktikas. 

Tyrėjų požiūriu, Prienų rajono projekto „Lyderių laikas“ inicijuotose veiklose sėkmingiausiai pa-
vyko įgyvendinti aiškios atskaitomybės, įsivertinimo ir duomenimis grįstų sprendimų lyderystės mo-
kymuisi modelio dimensijos bruožus: įtvirtinta unikali mokyklos vadovo individualaus refleksinio 
pokalbio su Švietimo skyriaus atstovu praktika, skatinanti mokyklos vadovą imtis atsakomybės už 
asmeninį indėlį į mokyklos tobulėjimą, o Švietimo skyrių – už reikiamos pagalbos teikimą, atsisakant 
formalios administracinės priežiūros paradigminių nuostatų. 

Lyderystės plėtros modelis taip pat yra orientuotas į bendrų tikslų ir įsipareigojimų dimensiją, nes 
projekte dalyvavusios mokyklos, paskatintos ir palaikomos Švietimo skyriaus specialistų, sustiprino 
ir išplėtė reguliaraus bendravimo su mokyklos dalininkais – seniūnu, Savivaldybės administracijos 
padaliniais, politikais, tėvų bendruomenės atstovais – praktiką, siekdamos veiksmingiau įgyvendinti 
mokyklos veiklos tikslus, orientuotus į mokinių mokymosi motyvaciją ir pažangą. 

Savivaldybėje įdiegta praktika organizuoti bendrus kelių mokyklų bendruomenių pasitarimus, taip 
stiprinant mokytojų – bendraminčių – lyderių mokymą ir aktyvinant atvirą dalijimąsi darbo patirtimi, 
atitinka dialogo apie mokymąsi ir lyderystę dimensijos požymius. Aptarti skirtingų lygmenų nuolat orga-
nizuojami refleksyvūs pokalbiai, skatinantys geranorišką ir profesionalią mokyklos vadovo ir jų steigėjo 
atstovo partnerystę, be jokios abejonės, stiprina pasidalytosios lyderystės dimensijos raišką savivaldybės 
administracijos specialistų ir bendrojo ugdymo mokyklų direktorių profesinio veikimo lauke.

Mokyklos vadovo bendraujant su Švietimo skyriaus specialistu įvaldyta refleksyvaus pokalbio 
praktika, perkelta į mokyklos lygmenį, yra tinkama skatinti ir palaikyti mokytojų lyderystę moky-
muisi, be jokios abejonės, veiksminga ir dėmesio mokymuisi ir pažangai dimensijos raiškos stiprinimui, 
kai mokytojai tokiu pat būdu yra įgalinami įsivertinti savo profesinės veiklos stiprybes ir tobulintinas 
sritis, kas svarbu gerinant mokinių mokymą ir mokymąsi. 

Apibendrinant šių savivaldybių lyderystės plėtros modelių analizę galima teigti, kad lyderystės mo-
kymuisi plėtra savivaldos lygmeniu gali būti vykdoma skirtingais metodais ir priemonėmis. Tačiau lyde-
rystės mokymuisi idėjų sklaida ir jos raiškos stiprinimas yra sėkmingesnis konkrečios inovacijos planavi-
mo ir įgyvendinimo atveju. Kai inovacijos diegimas orientuotas į ugdymo turinio ir organizavimo kaitą, 
reaguojant į besikeičiančius reikalavimus (kaip, pavyzdžiui, Šiaulių savivaldybės atveju orientuojamasi į 
mokinių socialinių kompetencijų ugdymą, aktualų darnaus vystymosi idėjų įtvirtinimui), arba stiprina 
švietimo sistemos dalyvių patirtinį mokymąsi, efektyviai naudojant refleksijos metodą skirtingais tiks-
lais ir skirtingais lygmenimis (kaip, pavyzdžiui, Prienų savivaldybės atveju), lyderystės mokymuisi plėtra 
yra spartesnė ir greičiau pastebima. Jei lyderystės plėtotės savivaldybėje išeities taškas yra ne inovacija, o 
švietimo sistemos subjektų sąveika (kaip, pavyzdžiui, iniciatyvių vadovų sambūris ir mokyklų bendra-
darbiavimas Kėdainių rajone), lyderystės modelio veiksmingumo aiškiai matuojamų rezultatų gali tekti 
laukti ilgiau, nesumenkinant jų reikšmingumo mokinių mokymosi pasiekimų gerinimui.
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4.12.	 Projekto „Lyderių laikas“ veiklų poveikio vertinimas Šiaulių miesto, 
Kėdainių ir Prienų rajonų savivaldybėse 

Atliekant unikalių lyderystės plėtros modelių įgyvendinimo Šiaulių miesto, Kėdainių ir Prienų 
rajonų savivaldybių atvejo analizę, tikslinga atsakyti į šiuos klausimus: (1) kaip šių savivaldybių admi-
nistracijų švietimo skyrių specialistai ir bendrojo ugdymo mokyklų vadovai ir mokytojai vertina projekto 
„Lyderių laikas“ inicijuotas ir įgyvendintas veiklas lyderystės mokymuisi stiprinti? (2) kokie yra lyderys-
tės mokymuisi raiškos ypatumai šiose savivaldybėse, atsižvelgiant į jų sukurtas ir įgyvendintas lyderystės 
plėtros strategijas? Atvejo analizei panaudoti Šiaulių miesto, Kėdainių ir Prienų rajonų savivaldybių 
švietimo skyrių specialistų ir bendrojo ugdymo mokyklų vadovų, mokytojų, mokinių ir tėvų apklausų 
duomenys.

Projekto „Lyderių laikas“ veiklų vertinimas. Kiekvienoje iš trijų savivaldybių, kurių lyderystės 
plėtros modelių rengimo ir įgyvendinimo atvejis analizuojamas, buvo apklausti projekte dalyvavusių 
bendrojo ugdymo mokyklų vadovai ir mokytojai: Šiaulių mieste tyrime dalyvavo 5 bendrojo ugdymo 
mokyklos (130 respondentų), Prienų rajone – 6 mokyklos (191 respondentas), Kėdainių rajone – 5 
mokyklos (112 respondentų). Šiaulių miesto ir Kėdainių rajono savivaldybėse anketas užpildė po 2, 
Prienų rajone – 4 savivaldybės administracijos Švietimo skyriaus darbuotojai. Kiekvienoje savivaldy-
bėje buvo apklausti ir dviejų projekte dalyvavusių bendrojo ugdymo mokyklų tėvai ir mokiniai (detali 
atvejų analizės kiekybinio tyrimo imties charakteristika pateikiama leidinio prieduose). Pažymėtina, 
kad atliekant savivaldybės atvejo analizę tyrimo išvados kiekvienoje savivaldybėje grindžiamos tik ap-
klaustų mokyklų duomenų analizės rezultatais, kurie atskleidžia tik šių mokyklų požiūrį ir nėra api-
bendrintas lyderystės mokymuisi raiškos savivaldybėje vaizdas. 

 „Lyderių laiko“ projekto veiklų – virtualios aplinkos, knygų leidybos ir pristatymo, savivaldybės 
lyderystės modelių rengimo ir įgyvendinimo, dalijimosi gerąja patirtimi, vizitų į užsienio šalis ir kitas 
Lietuvos savivaldybes, formaliųjų ir neformaliųjų lyderystės studijų poveikis lyderystės mokymuisi 
idėjų plėtotei visose trijose savivaldybėse vertinamas gana aukštai. Geriausiai projekto indėlį vertina 
Šiaulių miesto (labai gerai ir gerai vertina 67 proc.), kiek mažiau – Prienų ir Kėdainių rajonų savivaldy-
bių (atitinkamai 51 proc. ir 58 proc.) mokytojai. 

Viena iš pagrindinių „Lyderių laiko“ projekto antrojo etapo iniciatyvų, dariusių didžiausią tiesio-
ginį poveikį lyderystės mokyklose ir savivaldybėje plėtotei, yra savivaldybių lyderystės modelių kūri-
mas ir įgyvendinimas. Tyrimas atskleidžia, kad šių modelių kūrimo ir įgyvendinimo naudą mokyklos 
analizuojamose savivaldybėse vertina skirtingai (χ2(4) = 9,2, p = 0,05). 

4.12.1 pav.  Savivaldybės lyderystės modelių kūrimo ir įgyvendinimo vertinimas
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Šiaulių miesto savivaldybės kūrybinės komandos parengtą lyderystės plėtros modelį gerai arba 
labai gerai vertina 73 proc. respondentų. Prienų rajono ir Kėdainių rajono savivaldybių bendrojo ug-
dymo mokyklų pateikiamas unikalių savo savivaldybės lyderystės modelių vertinimas artimas visų 
„Lyderių laiko“ projekte dalyvavusių mokyklų vidurkių vertinimui, nors lyderystės plėtros modeliuose 
numatytų priemonių įgyvendinimas buvo aktyvesnis rajonų savivaldybėse: renginiuose, organizuo-
tuose vykdant „Lyderių laiko“ projekto veiklas, daugiau dalyvavo Prienų rajono ir Kėdainių rajono 
apklaustų mokyklų mokytojų (atitinkamai 88 proc. ir 82 proc.), mažiau – Šiaulių miesto bendrojo 
ugdymo mokyklų vadovų ir mokytojų (68 proc.). 

Savivaldybių administracijų švietimo skyrių specialistų apklausos duomenų analizės rezultatai 
atskleidžia, kad savivaldybėse į lyderystės diskusijas, modelio kūrimą ir įgyvendinimą švietimą admi-
nistruojantys specialistai įsitraukė skirtingai. Prienų rajone į minėtas veiklas aktyviai įsitraukė dau-
giau specialistų, o kitose savivaldybėse lyderyste ir modeliu daugiausia domėjosi tik jį kūrę švietimo 
skyrių darbuotojai. 

Švietimo skyriaus lyderystės mokymuisi raiškos vertinimas. Visos apklaustos mokyklos ana-
lizuojamose trijose savivaldybėse visas lyderystės dimensijas vertino labiau pozityviai nei negatyviai: 
vertinimo vidurkis 5 balų skalėje yra didesnis už 3. Apibendrinus savivaldybių mokyklų duomenis ir 
apskaičiavus kiekvienos savivaldybės lyderystės mokymuisi dimensijos vidurkį nustatyta, kad savival-
dybių profiliai pagal lyderystės vertinimą skiriasi: „Lyderių laiko“ projekte dalyvavusiose mokyklose 
lyderystės mokymuisi raiška, projekte dalyvavusių mokyklų vertinimu, priklauso nuo savivaldybės, 
kurioje mokykla yra: skirtingoms lyderystės mokymuisi dimensijoms savivaldybės veiksnys lemia nuo 
3 proc. (vertinant švietimo skyriaus ir mokyklų veikimo kartu dimensiją) iki 44 proc. (vertinant švie-
timo skyriaus iniciatyvą dėl sisteminės kaitos) lyderystės vertinimo sklaidos (žr. duomenų analizės 
rezultatus leidinio prieduose). 

Didžiausi skirtumai tarp analizuojamų trijų savivaldybių nustatyti vertinant mokyklos vado-
vo lyderystės mokymuisi raišką. Svarbu atkreipti dėmesį, kad kelių lyderystės dimensijų vertinimas 
savivaldybių bendrojo ugdymo mokyklose skiriasi. 4.12.3 pav. vaizduojamas savivaldybių bendrojo 
ugdymo mokyklų pasiskirstymas pagal dviejų lyderystės mokymuisi dimensijų vertinimą atskleidžia 
nemažą skirtumą vertinant direktoriaus dėmesį mokymuisi Šiaulių miesto bendrojo ugdymo mo-
kyklose ir skirtingą mokytojų iniciatyvios veiklos tobulinant mokyklą raiškos vertinimą Kėdainių 
rajono mokyklose.  

4.12.2 pav.  Mokyklų skirtumai vertinant dvi lyderystės dimensijas savo savivaldybėje (vidurkis z skalėje)

Trijų savivaldybių administracijų švietimo skyrių lyderystę mokymuisi tyrime dalyvavę bendro-
jo ugdymo mokyklų vadovai ir mokytojai vertina nevienodai. Remiantis duomenų analizės rezultatais 
galima teigti, kad kaip lyderiai mokymuisi išsiskiria Prienų rajone švietimą kuruojantys savivaldybės 
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specialistai. Jų padalinys, respondentų nuomone, pasižymi aukštu lyderystės mokymuisi iniciatyvų 
palaikymu: kelia aiškius ir vienijančius tikslus, turi aiškią viziją, kaip gerinti švietimą rajone, inicijuoja 
pokyčius mokyklose, kuriose jie reikalingi, palaiko mokytojų ir mokinių iniciatyvas (žr. 4.12.3 pav.). 

Šiaulių miesto savivaldybės administracijos Švietimo skyriaus vertinimui būdinga tai, kad Švie-
timo skyriaus ir mokyklų veiklą kartu kuruojamos bendrojo ugdymo mokyklos vertina aukščiau nei 
iniciatyvas dėl sisteminės kaitos. Kėdainių rajono savivaldybės Švietimo skyrius, mokyklų vadovų ir 
mokytojų nuomone, taip pat yra aktyvesnis veikdamas kartu su mokyklomis, diskutuodamas nei ini-
cijuodamas pokyčius. Visais analizuojamais atvejais savivaldybių švietimo administratorių lyderystę 
mokymuisi veikiant kartu su mokyklomis pedagogų bendruomenė vertina žemiau nei savo lyderystės 
mokymuisi raišką mokykloje. 

Savivaldybių švietimo skyrių specialistų pateiktas skyriaus lyderystės mokymuisi įsivertinimas 
iš esmės atitinka mokyklų nuomonę: Prienų rajono Švietimo skyriaus specialistų atsakymuose do-
minuoja visiškas pritarimas daugeliui skyriaus lyderystę apibūdinančių teiginių; Šiaulių miesto ir 
Kėdainių rajono specialistai daugumai šių teiginių pritaria tik iš dalies. 

4.12.3 pav.  Švietimo skyriaus lyderystės mokymuisi raiškos vertinimas.  
Projekte „Lyderių laikas“ dalyvavusių mokyklų požiūris

Direktoriaus lyderystės mokymuisi raiškos vertinimas. Direktoriaus lyderystės mokymuisi 
raiška analizuojamų savivaldybių bendrojo ugdymo mokyklose, dalyvavusiose ir įgyvendinusiose sa-
vivaldybės lyderystės plėtros modelius, vertinama skirtingai (žr. 4.12.4 pav.). Tarp trijų savivaldybių iš-
siskiria Prienų rajono bendrojo ugdymo mokyklos, kuriose direktorių įsipareigojimo mokyklai, direk-
toriaus dėmesio mokymuisi dimensijų vertinimas yra vienas aukščiausių tarp visų tyrime dalyvavusių 
mokyklų. Daugelis apklausoje dalyvavusių šios savivaldybės mokytojų teigia, kad jų mokyklų vadovai 
skiria daug dėmesio mokyklos vertybėms, aktyviai klausia kitų nuomonės ir inicijuoja produktyvias 
diskusijas dėl mokymosi gerinimo, mokosi kartu su mokytojais, asmeniškai domisi kiekvieno moky-
tojo profesiniu tobulėjimu. 

Šiaulių miesto savivaldybės bendrojo ugdymo mokyklų mokytojų nuomonė, vertinant savo 
direktorių lyderystę mokymuisi, mažai skiriasi nuo imties vidurkio, tačiau gilesnė analizė atsklei-
džia skirtumus tarp atskirų šio miesto mokyklų: vienose jų mokyklos vadovo lyderystė mokymuisi 
vertinama santykinai aukštai, kitose – žemai. Pavyzdžiui, vertinant direktoriaus dėmesį mokinių 
mokymosi sėkmei, standartizuotas dviejų mokyklų teikiamo vertinimo vidurkių skirtumas siekia 
1,9. Tyrime dalyvavusiose Kėdainių rajono savivaldybės mokyklose direktorių lyderystės mokymui-
si bruožai, mokytojų vertinimu, nėra taip stipriai išreikšti kaip kitose analizuojamose savivaldybėse.
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	 4.12.4 pav.  Direktoriaus lyderystės mokymuisi raiškos vertinimas. Projekte „Lyderių laikas“  
dalyvavusių mokyklų požiūris

Mokytojų ir vadovų lyderystės mokymuisi raiškos vertinimas. Vertinant mokytojų lyderystės 
mokymuisi raišką, savivaldybių bendrojo ugdymo mokyklų situacija skiriasi. Šiaulių miesto savivaldy-
bės bendrojo ugdymo mokyklose, dalyvavusiose „Lyderių laiko“ projekte, dažniau nei kitose mokyklo-
se pastebima iniciatyvi mokytojų veikla tobulinant mokyklą: mokytojai savo iniciatyva buria grupes, 
aktyviai diskutuoja ir teikia siūlymus, juos patys imasi įgyvendinti. Pažymėtina, kad tyrimo duomenų 
analizė atskleidžia nemažus skirtumus tarp šios savivaldybės bendrojo ugdymo mokyklų mokytojų 
lyderystės mokymuisi raiškos. 

Prienų rajono savivaldybės mokyklų mokytojai geriau vertina tokius lyderystei besimokančioje 
organizacijoje būdingus bruožus: atvirą mokytojų dialogą apie ugdymą ir kolegialų lyderystės pri-
pažinimą ir palaikymą. Šio rajono mokykloms, dalyvavusioms „Lyderių laiko“ projekte, labiau nei 
kitų savivaldybių mokykloms būdingos mokytojų diskusijos, derinant mokinių ugdymo turinį, meto-
dus ir vertinimą, dalijimasis metodine medžiaga, pamokų planais, kitomis mokymo priemonėmis ir 
naujomis idėjomis, darbas komandomis planuojant mokinių patiriamų mokymosi sunkumų įveikimo 
strategijas. Prienų rajono bendrojo ugdymo mokyklų mokytojai, dažniau nei kitų mokyklų mokytojai, 
nurodo, kad pripažįsta savo kolegų idėjas ar siūlymus, palaiko jų iniciatyvas ir padeda jas įgyvendinti, 
mano, kad lyderio vaidmens gali imtis daugelis mokytojų.

Kėdainių rajono savivaldybės bendrojo ugdymo mokyklų, dalyvavusių tyrime, mokytojai santy-
kinai aukščiau už kitas lyderystės dimensijas vertina tėvų ir mokinių iniciatyvų palaikymą, mokytojų 
dialogą apie ugdymą, mokyklos susitarimus dėl veiklos prioritetų. 

Vertinant vadovų komandos lyderystės mokymuisi raišką – įsipareigojimą gerinti ugdymą, para-
mą ir pagarbą mokytojo darbui, mokytojų pasitikėjimą vadovais, statistiškai reikšmingų skirtumų nuo 
visos imties vidurkio Šiaulių miesto ir Prienų rajono savivaldybėse tyrimas neatskleidė, tačiau abiejose 
savivaldybėse išsiskiria kelios bendrojo ugdymo mokyklos, kurių mokytojai šiuos vadovų komandos 
lyderystės mokymuisi raiškos bruožus vertina labai aukštai. Kėdainių savivaldybėje minėti vadovų 
lyderystės požymiai vertinami kiek žemiau (žr. 4.12.5 pav.).
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	 4.12.5 pav.  Bendras lyderystės mokymuisi raiškos dimensijų vertinimas trijose savivaldybėse

Apibendrinant kiekybinių duomenų analizės rezultatus galima teigti, kad nustatyti statistiniai 
skirtumai tarp lyderystės mokymuisi raiškos trijose „Lyderių laiko“ projekte dalyvavusiose savivaldy-
bėse patvirtina bendrojo ugdymo mokyklų veiklą kryptingai siekti kūrybinių grupių parengtų lyderys-
tės plėtros modelių tikslų įgyvendinimo.

Prienų rajono bendrojo ugdymo mokyklų vadovai didesnį dėmesį skiria mokymuisi, diskusijų 
apie mokymąsi inicijavimui, domisi kiekvieno mokytojo profesiniu tobulėjimu. Visoms savivaldybės 
mokykloms būdingas atviras dialogas apie mokymąsi, mokytojų tarpusavio pagalba. Švietimo skyrius, 
mokytojų vertinimu, išsiskiria aiškesne švietimo sistemos vizija ir pokyčių mokyklose inicijavimu, sis-
teminės kaitos siekiu, didesne atsakomybe už mokyklų veiklos rezultatus ir parama mokyklai, gerinant 
mokymą ir mokymąsi. Tokie lyderystės mokymuisi raiškos požymiai patvirtina Prienų rajono Švieti-
mo skyriaus inicijuotų skirtingo lygmens švietimo subjektų refleksyvių pokalbių apie veiklos stiprią-
sias ir tobulintinas sritis efektyvų poveikį bendrojo ugdymo mokyklos veiklos kaitai.

Šiaulių miesto savivaldybės bendrojo ugdymo mokyklos išsiskiria atkakliu mokytojų siekiu ge-
rinti ugdymą, mokinius motyvuojančių strategijų paieška ir mokytojų iniciatyvomis tobulinant ugdy-
mą. Nors savivaldybės bendrojo ugdymo mokyklų lyderystės mokymuisi raiškos, ypač vadovų atveju, 
įsivertinimas labai kontrastingas, tačiau galima teigti, kad savivaldybės kelti lyderystės plėtros modelio 
tikslai pasiekti. Aukšta mokytojų lyderystės mokymuisi raiška, kardinaliai keičiant mokinių socialinių 
kompetencijų ugdymo procesą, yra puiki sąlyga ir prielaida projekte įgytas patirtis perkelti į dalykinio 
ugdymo pertvarkymo sritis, orientuojantis į efektyvesnį mokinių mokymosi pasiekimų gerinimą.

Kėdainių rajono sukurtas lyderystės modelis buvo orientuotas į labai skirtingas iniciatyvas, 
plėtojant lyderystę mokymuisi įvairiais būdais ir metodais, todėl nei Švietimo skyriaus, nei mokyklų 
lyderystės mokymuisi raiškos vertinimas aiškesnės dominuojančios tendencijos neatskleidė, tačiau 
sėkmingus Kėdainių „Lyderių klubo“ veiklos bruožus atskleidė kokybinis tyrimas. Jo rezultatai pri-
statomi kitame skyriuje. 
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4.13.	 Lyderystės plėtros modelio įgyvendinimas: sėkmingos patirtys ir 
praktikos

Siekiant išsamiai atsakyti į tyrimo probleminius klausimus, kaip siejasi mokyklos vadovų ir mo-
kytojų lyderystė mokymuisi; koks yra savivaldybių administracijų švietimo skyrių vaidmuo, plėtojant 
ir palaikant lyderystę mokymuisi bendrojo ugdymo mokyklose; koks yra lyderystės mokymuisi poveikis 
mokykloje vykstantiems mokymo(si) procesams ir mokinių pasiekimams, pasirinktas sutelktos grupinės 
diskusijos metodas (angl. focus group), leidžiantis ne tik surinkti duomenis, atskleidžiančius kiekvie-
nos pasirinktos savivaldybės patirtį, įgytą kuriant ir įgyvendinant savo lyderystės plėtros modelį, bet 
ir įgyti „Lyderių laiko“ projekto veiklų įgyvendinimo metu bendrai sukonstruotą unikalų lyderystės 
mokymuisi supratimą, sužinoti bendrojo ugdymo mokyklų vadovų ir mokytojų bei švietimo skyrių 
specialistų nuomonę apie modelio kūrimo metu patirtą sėkmę ir įveiktus sunkumus, mokantis lyde-
rystės ir veikiant kaip lyderiams mokymuisi.

Trijose savivaldybėse organizuota dešimt sutelktų grupinių diskusijų, atskirai susitinkant su 
švietimo skyrių atstovais, bendrojo ugdymo mokyklų vadovais ir mokytojais. Aktyvi dalyvių sąveika, 
konstruktyvus tyrėjų ir diskusijos dalyvių bendravimas įgalino atverti giluminius lyderystės moky-
muisi mokykloje sluoksnius. Iš viso sutelktos grupės diskusijose dalyvavo 81 respondentas. Mokyto-
jai, mokyklų vadovai atstovavo skirtingo tipo bendrojo ugdymo mokykloms (pagrindinei mokyklai, 
progimnazijai, gimnazijai, jaunimo mokyklai, specialiajai mokyklai), susitikimuose dalyvavo švietimo 
skyrių vedėjai ar jų pavaduotojai, mokyklas kuruojantys specialistai, savivaldybei priklausančių švieti-
mo centrų vadovai ar darbuotojai. Tarp jų buvo asmenų, dalyvavusių savivaldybių lyderystės modelių 
kūrimo darbo grupėse, įgyvendinusių modelį, studijavusių formaliosiose ar neformaliosiose lyderystės 
studijose ir nedalyvavusių projekto tikslinėse veiklose. Kėdainių rajono savivaldybėje su tyrėjais susi-
tiko 26, Prienų – 41, Šiaulių mieste – 14 projekto „Lyderių laikas 2“ dalyvių.

Toliau pateikiama kiekvienos savivaldybės lyderystės plėtros modelio kūrimo ir įgyvendinimo 
patirtis ir geroji praktika, identifikuota remiantis grupinių diskusijų metu išsakyta dalyvių nuomone. 
Visi dalyvių pasisakymai, aptariant tyrimo rezultatus, pateikiami autentiškai: jų pasisakymų kalba 
neredaguota, netaisytos gramatikos ir stiliaus klaidos. Cituojant dalyvių pasisakymus, skliaustuose 
nurodomas tyrimo dalyvio statusas: ŠS – savivaldybės administracijos švietimo skyriaus specialistas 
ar vadovas; MV – bendrojo ugdymo mokyklos direktorius; MM – bendrojo ugdymo mokyklos moky-
tojas ar direktoriaus pavaduotojas ugdymui. 

4.13.1.	 „Lyderių klubo“ iniciatyvos stiprinant lyderystę mokymuisi: 
Kėdainių rajono savivaldybės patirtis 

Išanalizavus tyrėjų susitikimo su Kėdainių rajono savivaldybės švietimo skyriaus specialistais, ben-
drojo ugdymo mokyklų vadovais ir mokytojais medžiagą, išskirtos keturios temos: (1) Nauja lyderystės 
samprata: kitokios lyderystės pripažinimas; (2) Kolegialus mokymasis ir veikimas tinkle; (3) Lyderystės 
mokymuisi poveikis ugdymui; (4) Lyderystės modelio tvarumo prielaidos. Jų kategorijų ir subkategorijų 
turinys atskleidžia tyrimo dalyvių požiūrį į lyderystės mokymuisi sampratą, parodo, kaip keičiasi mokyk
lų, dalyvavusių „Lyderių laike“, mokytojų bendravimas ir bendradarbiavimas, patvirtina lyderystės mo-
kymuisi potencialą, pertvarkant ugdymo procesą, ir leidžia įvertinti įdiegto modelio tvarumo prielaidas.
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Temą Nauja lyderystės samprata: kitokios lyderystės pripažinimas sudaro kategorijos: (1) mo-
kytojo lyderystė ir (2) institucinė lyderystė, kurių subkategorijų turinys demonstruoja, kaip lyderystės 
mokymuisi idėjos keičia tradicinį lyderio veiklos supratimą ir savivaldybės administracijos švietimo 
skyriaus specialistų darbą su mokyklomis.

Diskusijų grupių dalyvių nuomone, „Lyderių laiko“ projekto mokymai, ypač formaliosios ir ne-
formaliosios studijos, pakeitė požiūrį į lyderystės fenomeną, sulaužydami stereotipus: Projektas leido 
atskleisti labai paprastus dalykus, pavyzdžiui, kad lyderystė tai nėra lipimas per galvą ar dar per kažką. 
Atliekant mūsų tyrimą, iš tikrųjų išryškėjo, kad kai kuriems žmonėms stinga informacijos apie lyderystę. 
Yra tam tikri stereotipai, kuriuos reikia griauti (ŠS), leido atsisakyti senųjų lyderystės teorijų požiūrio 
į lyderį, organizacijos vadovą: Lyderis yra ne tik direktorius, bet ir kitas žmogus, tik reikia peržengti 
barjerą, kad mes kiekvienas galim, tik reikia jaustis patogiai ir laisvai reikšti savo idėjas ir mintis (MV).

Ypač svarbu pažymėti, kad, pasibaigus projektui, dalyviai tiki mokytojo lyderystės misija, keičiant 
kolegų mąstymą: Geras mokytojas negali savo klasėje užsidaryt vienas. Turi visa mokyklos bendruo-
menė žinoti apie jo iniciatyvas, turi jis kažkaip skatinti savo kolegas ir savo pavyzdžiu traukti (MM); 
atsisako stereotipų svarstydami apie aukštos kvalifikacijos mokytojo veiklą ir statusą: Lyderio savybė 
yra dalintis. Kolegė sakė, kad su mokiniais ji patirtį dalinasi, tai reikėtų pasakyti, kad lyderis mokytojas 
dalinasi ir su kitais mokytojais (MM); Yra tekę tikrai matyt, kai sako mokytojas: čia aš pasiekiau, ir tai 
dabar mano, nelįskit, čia mano. Ekspertas. O lyderis skleis savo patirtį, sakys: ir tu būk toks, ir tu būk, 
ir tu (MM).

Svarbu pažymėti, kad tokį požiūrio pasikeitimą jau pripažįsta ir jį palaiko bendrojo ugdymo mo-
kyklų direktoriai, išdrįsdami su mokytojais dalytis savo atsakomybe, leisdami jiems augti: Jeigu aš 
negaliu, čia ateina žmogus iš komandos ir jis gali ir žino, ką daryti, kaip daryti... Praktiškai aš du ar tris 
žmones šalia išsiauginau. Ir jie nemaišo darbo (MV). Mokytojų lyderių pripažinimas mokykloje skati-
na lyderystės plėtrą. Tą pastebi ne tik vadovai, bet ir mokytojai: Tie mokytojai, kurie buvo savo „skiau-
telėje“ truputį užsisklendę, jie tiesiog pražydo. Ir tai yra labai svarbu, šitas momentas labai svarbus: leisti 
jiems ateiti, leisti jiems atsiskleisti (MM), švietimo skyriaus specialistai, kuruojantys mokyklas: Viena 
direktorė jau sako: kaip jau smagu, kai ateina mokytojai su idėjomis, žino, kaip jas padaryti, ir jau ko-
mandą susibūrė. Ir tereikia, kad direktorius pasakytų: taip, jūs galit (ŠS). Labai smagu, kad patys direk-
toriai mato, kaip atsiskleidė mokytojai, matyt, nuo mokytojų tas pereina ir vaikams (ŠS). Įdomu, kad 
mokytojų lyderystės palaikymas keičia mokyklos vadovų požiūrį į savo veiklą: Supratau, kad lyderystė 
yra padėti kitam atrasti save ir galiausiai jam [padėti] lyderiauti. Čia, ko gero, stipriausia lyderio savy-
bė, kad tu gali pamatyti kitą ir jam sudaryti sąlygas. Ir tada atsiskleidžia žmogus. O kai jis atsiskleidžia, 
jis iš tikrųjų pats, matydamas savo rezultatus, labai paauga, ir norisi jam dar daugiau (MV).

Mokytojo, kaip lyderio, statuso pripažinimas ir palaikymas, naujų lyderių iškėlimas ir jų lais-
vės nevaržymas keičia mokyklos veiklų organizavimo pobūdį: Žmonės patys gali pasirinkti, kas jiems 
aktualu ir kaip jie nori spręsti šitas problemas. Tai švietimo sistemoje yra labai svarbu. Tada galima 
tikėtis pokyčių (ŠS). Mokyklos veikla tampa kryptingesnė, reaguojanti į aplinką, pradedama veikti tin-
kluose, kurie rodo pasidalytosios lyderystės paradigmos atėjimą į savivaldybės mokyklų veiklos kartu 
kultūrą: Aš manau, kad šitas projektas labiau išjudino mūsų savivaldybės mokyklas. Ir kadangi tas 
mokinių skaičiaus mažėjimas lyg ir mokyklas atitolindavo viena nuo kitos, nes savotiška konkurencija 
vyko. Tai dalyvaudamos projekte tos mokyklos galėjo užmegzti bendradarbiavimo platesnius ryšius, 
daugiau kontaktuoti, įvairiausių [organizuoti] renginių bendrų, susitikimų, forumų, įvairiausių formų 
ir buvimo, kartu ir pabėgimo nuo konkurencijos tokios (MM).

Pasisakymų turinio analizė atskleidžia, kad unikalaus lyderystės modelio kūrimo veiklos įgalino 
savivaldybių administracijų švietimo skyrių specialistus mąstyti kitaip: Gerai, kad buvo ne nuleidžia-
mos kažkokios instrukcijos ar nurodoma <...>. Buvo daug sumaišties, ką pasirinkti, ką dabar mums ak-
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centuoti, ką dabar mums daryti. Čia ir unikalumas šito projekto atsiranda. Tas netikėtumo faktorius ir 
mūsų ilgos diskusijos, kur mes link norime eiti, ko mums reikia (ŠS), išlaisvinti savo iniciatyvas, imantis 
atsakomybės už švietimo politikos formavimo sprendimus savivaldybėje: Mes patys tai galim daryti 
[įgyvendinti pokytį] ir nelaukti nurodymų, struktūrų, rekomendacijų, kad turi būti taip ir taip. Ir tas 
gal duoda atsakomybės prisiėmimą, nes jei nuleistų rekomendaciją ar nurodymą taip daryti – padariau, 
nes jūs taip liepėt. O dabar mes patys įsivardinam, patys darom ir dar labai smagu, kad gali pasimatuoti 
(ŠS). Lyderystės plėtros modelio diegimo patirtys paskatino švietimo skyrių specialistus dalytis savo 
žiniomis su kolegomis, t. y. taip pat veikti pagal pasidalytosios lyderystės paradigmą, tik kitu institu-
ciniu lygmeniu: Požiūris iš tikrųjų keitėsi, ir smagu, kad iš tiesų išėjome ir į kitas sritis. Ir, kai dirbam 
savivaldybėj, mums tenka bendradarbiauti su kitais skyriais, tai jau norisi ir jiems kartais pasakyti, kad 
va, žiūrėkit, lyderystė yra procesas, kada mes turim bendradarbiauti, mokytis, vienas kitam padėti (ŠS).

Antrąją temą Kolegialus mokymasis ir veikimas tinkle sudaro dvi kategorijos: (1) studijų indėlis 
ir (2) mokymosi naudos, turinčios savo subkategorijų struktūrą, charakterizuojančią kolektyvinio mo-
kymosi poveikį lyderystės raiškos stiprinimui.

Remiantis šiai temai priskirtų teiginių turinio analizės rezultatais galima teigti, kad visų „Lyde-
rių laiko“ projekto inicijuotų pokyčių katalizatorius Kėdainių rajono savivaldybės atveju yra projekto 
dalyvių mokymasis formaliųjų ir neformaliųjų studijų programose. Dalyvių pasisakymuose atsklei-
džiamas studijų organizavimo, sudarant sąlygas kartu mokytis skirtingų institucijų ir skirtingos va-
dybinės patirties projekto dalyviams, išskirtinumas: Nuo kitų studijų labai skiriasi [„Lyderių laiko“ 
studijų magistrantūros programa] tuo, kad mes, studentai, esam iš įvairų institucijų, iš įvairių švietimo 
lygmenų, ir, kai mokomės, labai įdomu tos visos patirtys: keičiamės informacija, dalinamės. Tarkim, 
kai dirbam grupėse, vienas yra mokytojas, kitas iš vadybinės pusės stipresnis, ir tada darbas pasidaro 
daug lengvesnis, nes mes galim dalintis visa patirtimi, išmokti labai daug vieni iš kitų, ne tik iš dėstytojų 
(MM), orientacija į skirtingų patirčių praktikas: Aš vis tiek noriu grįžti prie neformalių studijų. Labai 
daug praktinės naudos, šalia teorijos ir praktinės užduotys buvo. Ten pakankamai gerai buvo sudėliotas 
mokymo planas mum, ir daug apjungė mokyklų, du, trys rajonai skirtingi. Tai irgi geras patirties aruo-
das (MV).

Svarbu pažymėti, kad studijuojant įgytas ar išplėtotas gebėjimas mokytis kolegialiai dalijantis 
savo patirtimi Kėdainių rajono savivaldybės atveju perkeltas ir į mokytojų ir mokyklų veikimo kartu 
lygmenį, mokantis tiek iš savo, tiek iš kitų savivaldybių bendrojo ugdymo mokyklų patirties: Mes kaip 
mokėmės, dabar dirbam kartu, bendradarbiaujam, darom darbus, kažkaip nesijautė, kad čia iš savival-
dybės atstovas ir čia mokytojas (MM). Kai vienas pas kitą nuvyksti [į kitą savivaldybę], tu pamatai gerų 
idėjų, nebūtinai kad „copy paste“, kaip sako, padarai, kažką pritaikai pas save ir tuo skatini mokytojus, 
kad jie būtent dalintųsi, nes tada ta viena idėja dar rutuliojasi į dar geresnę. Tai būtent projekto mintis. 
Tas pasidalijimas, pagarba, pasitikėjimas, atsakomybė (MV). Aš manau, kad paskatino dar tai, kad 
galėjom dalintis vieni su kitais patirtimi, ne tik pačių mūsų Kėdainių miesto, rajono, bet buvo ir Prienai, 
Ukmergė, galėjom pasidalinti bendromis patirtimis. Tai tas irgi suvienijo, kad galima važiuoti, galima 
dalintis ir jie pas mus gali atvažiuoti (MM). Projektas įnešė, kad mes galim mokytis vieni iš kitų, nereikia 
stažuočių į užsienį, iš tikrųjų turime čia, vietoje, bet visi užsidarę labai dirbam (ŠS).

Dar viena studijų metu įgyta išmokimo veikti drauge nauda, pabrėžiama tyrimo dalyvių, – tai 
bendraminčių ir partnerių susiradimas įgyvendinant projekto veiklas: Šitas projektas labai apjungia 
rajono mokyklas, tiesiog bendrais renginiais, bendromis konferencijomis, bendromis veiklomis (MV). 
Bendravimas vyko įvairiais lygmenimis, mes suradome draugų ir bendraminčių ne tik rajone, bet ir 
visoje respublikoje. Ir rajone vykstantys renginiai buvo ne tik mūsų rajono, iš tikrųjų mes dalinomės 
patirtimis ir su kitų rajonų mokyklomis (MV). Partnerių kolegų susiradimas, respondentų nuomone, 
didina mokyklos pasitikėjimą savimi: Tas pasitikėjimas atsirado mūsų savimi ir, svarbiausia, dar tas 
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susikalbėjimas, bendravimas ir tas pažinimas vieniems kitų. Aš galvoju, kad tai yra didžiausia vertybė 
to projekto (MV).

Išskirtinis Kėdainių rajono savivaldybės lyderystės plėtros modelio įgyvendinimo požymis, kartu 
ir sėkmės atvejo patvirtinimo sąlyga, yra faktas, kad iš pirmo žvilgsnio lyg ir tradiciniai renginiai mokyk
lose, įprastos bendradarbiavimo tarp mokyklų ir skirtingų savivaldybių veiklos, mokinių popamokinės 
veiklos organizavimas gali daryti veiksmingą poveikį ugdymo proceso kaitai ir mokinių mokymosi mo-
tyvacijai bei pažangai. Tyrėjų požiūriu, sėkmės priežastys glūdi naujos kokybės dialogo apie ugdymąsi 
praktikoje, to dialogo kultūra yra prieš tai aptartų mokymosi ir bendradarbiavimo veiklų rezultatas.

Temos Lyderystės mokymuisi raiškos poveikis ugdymo proceso pokyčiams kategorijų ir jų 
subkategorijų turinys giliau atskleidžia vieną iš svarbiausių empiriniu tyrimu identifikuotų lyderystės 
mokymuisi raiškos dimensijų – dialogą apie ugdymą ir kolegialų veikimą, keičiantį įprastus švietimo 
sistemos subjektų vaidmenis.

Dialogo apie ugdymą kategoriją charakterizuoja trijų subkategorijų turinys: (1) naujovių priė-
mimas; (2) atviras profesinis mokymasis (3) kolegialus veikimas, patvirtinantis, kad Kėdainių rajono 
mokyklų vadovų ir mokytojų patirtys, įgytos mokantis bei bendraujant ir bendradarbiaujant su kole-
gomis, padeda kurti naujos kokybės dialogą mokytojų profesinės veiklos aplinkoje.

Vieno bendrojo ugdymo mokyklos vadovo teigimu, būtent projekte įgytos patirtys padeda „susi-
kalbėti“ su mokytojais net formaliai reglamentuotais ugdymo organizavimo klausimais: Pradžioj buvo 
tokia kaip konfrontacija: mokytojai neskaito dokumentų, o paskui ir mes susigyvenom, apsipratom, o nau-
dinga tai, kad visa iki vaiko eitų, net ir tie norminiai dokumentai (MV). Mokymosi bendraujant ir ben-
dradarbiaujant gebėjimas, įgytas projekto „Lyderių laikas“ organizuotose studijose, sustiprina mokytojo 
lyderystės mokymuisi bruožų – lyderystės, organizuojant kolegų mokymąsi, savanoriško dalijimosi savo 
patirtimi – raišką: Nenorėdavo mokytojai skelbti atviras pamokas, nes buvo tokia baimė, kad ateis kolega, 
žinot, mes nelinkę labai daug ką sakyti gero, mes greičiau pastebim, kas yra blogo. Ir mokytojai vengdavo. 
Po kai kurios teorijos, gautos šios projekto metu, pas mus pasidarė viskas kitaip. Pas mus dabar konku-
rencija kai kuriuose dalykuose, kada daryt atvirą pamoką (MV). Tyrimo dalyvių nuomone, mokyklose 
prigyja ir atviro dialogo ugdymo klausimais kultūra: Pas mus labai aktyviai mokytojai skleidžia, ką naujo 
sužinojo, tikrai dalinasi ir vieni kitiems ne tik papasakoja, bet po to dar ir atsiunčia, ką turėjo prikaupę, ir 
metodinės medžiagos, tai va. Tuo klausimu, aš manau, mes pažengėm (MV), dažnesnės yra veiklos ko-
mandomis, o tai yra vienas iš mokyklos, kaip besimokančios organizacijos, bruožų: Pas mus šito projekto 
idėja davė didesnę laisvę mokytojams pasireikšti: atsirado mokykloje mokytojų, kurie ir studijavo, ir taip 
pat keletas mokytojų į kūrybinės komandos rajone sudėtį įėjo, tai susibūrė jų grupė mokytojų lyderių, kuri 
inicijavo tokius labai gražius dalykus [kolegoms ir mokiniams] (MV).

Svarbu atkreipti dėmesį, kad išryškėjusi mokytojų drąsa dalytis savo žiniomis ir gerąja praktika su 
kolegomis yra stimulas mokytojo, kaip vadovo, lyderystei pasireikšti. Tyrimo metu paminėtos praktikos, 
kada mokytojai išdrįso perimti bendrojo ugdymo mokyklos vadovų (pavaduotojų ugdymui, skyrių vedė-
jų) funkcijas: Tai sekantis žingsnis mokyklos projekte buvo tas, kad mokytojai eina į ugdymo procesų prie-
žiūrą: ne pavaduotojas, o pirmiausiai mokytojų komanda, mokytojas mokytojui. Ir jie labai gražiai išsako 
pastabas, pasidžiaugimus, tai, ką mato vienas pas kitą pamokoje (MV), kurti profesinio veikimo kartu 
praktiką, kurios rezultatas – ne individuali, o visos mokyklos nuosavybė, turinti aukštesnės kokybės po-
žymių: Susirenka mokytojai, jie žiūri pamoką, jie nekritikuoja, jie pasako, ką patobulint reikėtų. Jie kuria 
bendrą pamokos planą. Ir paskui jau eina bendrai sukurtas dalyko mokymo planas, pamokos ir temos, 
kuris atrodo jau idealus. Ir tas planas lieka kitiems metams. Ir kiti dalykai tai perėmė. Tai jau pamokos 
stebėjimas nevyksta kaip vieno mokytojo darbo vertinimas, o tiesiog visi dirba kartu (MV).

Svarbu, kad šie mokyklose vykstantys mokytojų profesinės veiklos pokyčiai yra matomi. Juos 
per pokalbį su tyrėjais pavirtino ir vieno švietimo skyriaus atstovas, kalbėdamas apie modelio diegimo 
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metu įvykusius pokyčius mokyklose: Į kolegas pradėjo žiūrėti ne kaip į konkurentus, bet iš tikrųjų 
kaip į pagalbininkus ir draugus: stebėdami vienas kitų pamokas ne kritikuoja, bet pasako, pažiūrėk, gal 
šitaip, o gal šitaip. Bendromis jėgomis jie ištobulino pamokas kaip vesti (ŠS), kurie yra tiesiogiai susiję 
su ugdymo kokybės gerinimo situacijomis.

Temos Vaidmenų kaita subkategorijoms mokytojas – mokinio įgalintojas ir mokinys – draugo 
mokytojas priklausantys teiginiai yra įrodymas, kad nauji mokytojų veikimo kartu modeliai dėl ge-
resnio mokinių mokymosi perkeliami ir į pamokas. Tyrime dalyvavusio mokytojo pasisakymas, kad 
tik mes nemokytojaujam, o būtent per bendravimą einam, bendravimo įgūdžius, tolerancijos ugdymą 
(MM), patvirtina naujos kokybės bendravimo ir bendradarbiavimo mokantis kompetencijos perkėli-
mą į ugdymo procesą. Tyrimo duomenų analizė leidžia teigti, kad mokytojų išmokti kolegialaus mo-
kymosi ir veikimo kartu modeliai buvo perkelti į popamokinių veiklų organizavimą: Mūsų gimnazijoj 
buvo pasirinkta stiprinti būtent mokinių lyderystę ir mes vykdėme programą „Mokinys – mokiniui“, 
tai yra stipresnes, gilesnes žinias tam tikro dalyko turintys mokiniai konsultavo ir padėjo įvairiomis 
formomis kitiems mokiniams (MM), kuri, mokytojų pastebėjimu, sustiprino mokinių lyderystės kom-
petenciją ir dalyvavimo mokyklos gyvenime motyvaciją: Įdomiausia, kad sužinoję apie šitą programą 
[lyderių ugdymo], mokiniai tęsė: antrokai dabar dirba, pradėjo pirmokai, trečiokai pasisiūlė į mokyto-
jus. Tiesiog prisijungė tie, kurie nedirbo (MV).

Diskusinėje grupėje mokytojos išsakytas teiginys, kad <...> kai darėm aptarimus ir analizes [pro-
gramos „Mokinys – mokiniui“ rezultatų], iš tikrųjų mokytojai pastebėjo, kad pasiekimai ir pažanga 
stebima tiek kiekvieno to mokytoju buvusio, tiek ir mokinio, kuris konsultavosi (MM), leidžia konsta-
tuoti, jog „Lyderių laiko“ inicijuotos veiklos mokiniams turi sąsajų su jų akademinių pasiekimų ge-
rinimu, nors tradiciškai daugiau buvo pabrėžiamas mokinių aktyvumas, lyderystės iniciatyvų gausa 
popamokinėse veiklose: Mūsų mokykloje mokiniai tapo tikrai aktyvesni. Mokiniai, kurie dalyvavo kito-
je mokykloje vykusiame lyderystės forume, tiesiog užsidegė: jie grįžo namo į savo mokyklą, atėjo ir sako 
ir pavaduotojai, ir direktorei, ir man, kaip kuratorei: o mes norime šitą pasidaryti pas save mokykloje 
(MM). Pas mus tikrai nemažai yra lyderių, kurie ir kituose projektuose labai užsidegę dalyvauja, tai 
tikrai vienas po kito, kaip sniego gniūžtė, lipinasi. Buvo ir mokinių lyderių savaitė, kur kiekvieną dieną 
apskritai vykdavo vis kiti renginiai. Irgi darė mokiniai patys jau (MM). Šiemet 20 mokinių lyderių gru-
pė pabiro per įvairius projektus: tikrai aktyviai veikė, toliau organizavo renginius vieni kitiems (MM).

Paskutinės temos Lyderystės mokymuisi modelio tvarumo prielaidos kategorijų ir subkategorijų 
turinys atskleidžia „Lyderių laiko“ projekto metu įgyvendinto lyderystės plėtros modelio, kuriuo suin-
teresuotos visos projekto dalyvių grupės, tvarumo siekį. Bendro veikimo tąsa kategorijai priklausantys 
teiginiai iliustruoja kūrybinės grupės ir projekte dalyvavusių mokyklų įsipareigojimų projekto vadovams 
ir konsultantams laikymąsi. Mokyklų vadovai kalba ir apie projekto idėjų tolesnę sklaidą: Ta komanda, 
kuri dalyvavo, mes bendradarbiaujam. Ir mes dar esam įsipareigoję, kad surasim kokį... augintinį. Gal 
viena koja jau įkelta į tą draugo ryšį: supažindinta su tuo projektu (MV), ir apie bendro veikimo „Lyderiu 
klube“ tęstinumą: Jei žiūrint, kad bendradarbiavimas yra, tai jis yra tikras. Sakykim, mes kas dvi savaites 
susirenkam praktiškai, tai jei kas dvi savaites susirenkam ir šnekam, tai yra tvaru (MV).

Ko gero, pats reikšmingiausias ir projekto tvarumą lemsiantis pokytis buvo atskleistas susitikime 
su bendrojo ugdymo mokyklų vadovais, Kėdainių rajono savivaldybės dalyvavimo „Lyderių laiko“ 
projekte iniciatoriais: Ir reikia pasidžiaugti, kad pernai metais pirmininkavo mokyklos tik, o šiais metais 
jau Švietimo skyrius pirmininkavo, ir tas pirmininkavimas, ką tai reiškia? Tai reiškia, kad nori nenori 
Švietimo skyrius turi įsijungti į projektą (MV). Skyrius išgirdo mus ir tai yra gerai. Ir bando tą garsą savo 
veikloje orientuoti kitaip. Tą mes jau pajautėm (MV).

Atsakomybės už projekto rezultatų tęstinumą perdavimas institucijai, kuri lemia švietimo politiką 
savivaldos lygmeniu, yra garantas, kad ir kitose mokyklose tikrai vyks lyderystės mokymuisi idėjų per-
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ėmimas, bus diegiamos naujos mokytojų veikimo kartu formos, ugdoma mokinių lyderystė, jos raišką 
siejant ir su mokymosi pažanga. Svarbu pažymėti, kad švietimo skyriaus specialistai, kūrybinės grupės 
dalyviai, šios deleguotos atsakomybės neišsižada ir kalba apie veikimą kartu su mokyklomis, grindžiamą 
jau projekto metu įgytomis kompetencijomis: Šiandien mes, aš ir dar vienas mano žmogus, turim pasi-
rinkę mokyklą, mes konsultuojam konkrečią mokyklą labai konkrečiu klausimu. Taip, čia yra konsulta-
vimo vaidmuo. Mes galvojam, kad šitas vaidmuo yra vienas svarbiausių, padedant mokyklai (ŠS).

Apibendrinant Kėdainių rajono savivaldybės lyderystės plėtros modelio įgyvendinimo patirtį 
galima teigti, kad sprendimas plėtoti lyderystę, pasirenkant bendrojo ugdymo mokyklų ir mokytojų 
bendradarbiavimo gebėjimų stiprinimo kryptį, – sėkmingas. Kolegialus dalijimasis patirtimi, įvairių 
partnerių pokyčiams įgyvendinti radimas, bendros diskusijos įvairiais profesinės praktikos klausi-
mais atvėrė kelius atviram mokytojų dialogui apie ugdymą, kolegialiam veikimui gerinant mokinių 
mokymąsi.

Projekto metu įgytos patirtys taip pat padeda keisti mokyklų kultūrą, yra stimulas kurti mokyk
lą, kaip besimokančią organizaciją. Projektas padėjo atpažinti naujus mokytojus lyderius, palaikyti jų 
iniciatyvas, plėtoti ir mokinių lyderystės gebėjimus, orientuotus ne tik į popamokinę veiklą, bet ir į 
motyvacijos mokytis palaikymą, kas ateityje gali lemti aukštesnius mokinių mokymosi pasiekimus ir 
pažangą.

Savivaldybėms, ketinančioms perimti Kėdainių rajono savivaldybės lyderystės plėtros praktiką, 
rekomenduojama atkreipti dėmesį į diskusijos metu vieno Švietimo skyriaus specialisto pateiktą „Ly-
derių laiko“ projekto vertinimą: Iš tikrųjų šis projektas labai orientuotas į žmogiškąjį faktorių. Ne 
kažkokių priemonių įsigijimą, bet į bendradarbiavimą, ypatingai bendradarbiavimą tarp visų lygme-
nų, ką ne kiekvienas projektas turi. Dažniausiai vis tiek jis turi tam tikrą tikslinę grupę ir viskas (ŠS), 
atskleidžiantį reikšmingiausią sukurto ir išbandyto lyderystės plėtros modelio nuostatą: būtina palai-
kyti gerus tarpusavio santykius, skatinančius mokytojų, vadovų, mokyklų bendradarbiavimą pačiomis 
įvairiausiomis formomis. 

4.13.2.	 Sisteminis ugdymo inovacijos diegimas ir palaikymas, plėtojant 
lyderystę mokymuisi: Šiaulių miesto savivaldybės patirtis

Atlikus Šiaulių miesto savivaldybės sutelktų grupių diskusijų, kuriose dalyvavo Švietimo sky-
riaus specialistai, bendrojo ugdymo mokyklų vadovai ir mokytojai, tyrimo duomenų analizę, iškirtos 
kategorijų ir jų subkategorijų struktūros, sudarančios keturias temas: (1) Projekto „Lyderių laikas“ 
vertinimas; (2) Naujos kokybės santykiai įgyvendinant lyderystės plėtros modelį; (3) Sisteminiai pokyčiai 
siekiant mokyklos pažangos; (4) Nauja lyderystės paradigma. Jų kategorijų ir subkategorijų struktūrų 
turinys atskleidžia tyrimo dalyvių požiūrį į „Lyderių laiko“ projekto įgyvendintas veiklas, savivaldybės 
administracijos Švietimo skyriaus nuostatas, diegiant sisteminį mokinių socialinių kompetencijų ug-
dymo modelį Šiaulių miesto bendrojo ugdymo mokyklose, parodo, kaip keitėsi mokyklų, dalyvavusių 
„Lyderių laiko“ projekto veiklose, mokytojų bendravimas ir bendradarbiavimas, patvirtina lyderystės 
mokymuisi poveikį mokinių ugdymo procesams mokykloje ir leidžia prognozuoti lyderystės plėtros 
modelio tvarumą.

Pirmosios temos Projekto „Lyderių laikas“ vertinimas trijų kategorijų – (1) projekto nauda; 
(2) modelio tęstinumas; (3) poreikis keistis – subkategorijų turinys atskleidžia tyrimo dalyvių požiūrį į 
„Lyderių laiko“ projekto pasiūlytas švietimo kaitos idėjas ir įgyvendintas veiklas bei leidžia nustatyti 
Šiaulių miesto savivaldybės lyderystės plėtros modelio „Socialinių kompetencijų ugdymo sistemos su-
kūrimas Šiaulių miesto savivaldybės bendrojo ugdymo mokyklose“ sėkmės priežastis.
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Kategorijai Projekto nauda priklausančios subkategorijos veikimas kartu teiginių turinys patvir-
tina, kad, bendrojo ugdymo mokyklų vadovų ir mokytojų nuomone, be formaliųjų ir neformaliųjų 
lyderystės studijų programų, didžiausia atnešta nauda mokykloms – projekto metu sukurtos naujos 
kokybės galimybės mokyklų bendruomenėms bendradarbiauti, diskutuoti ir kartu priimti sprendi-
mus, aptariant jų įgyvendinimo rezultatus. Ir bendrojo ugdymo mokyklų vadovų, ir mokytojų buvo 
akcentuota, kad galimybė bendrauti neformaliai, kaip ir Kėdainių rajono savivaldybės atveju, kuria 
galimybes keisti švietimo sistemą: Susiėjimai, pokalbiai vienas su kitu, tai praplėtė čia galimybę ir mo-
kyklai su mokykla pasitart (MV). Patys susiėjimai, pasišnekėjimai nuolatiniai, manau, kad visam pro-
jektui ir visoms mokykloms buvo didžiausia nauda (MM). Aš manau, kad labai padėjo tie susibūrimai, 
susibėgimai pastovūs, nuolatiniai, planuoti šito projekto aptarimams (MV).

Subkategorijų Sisteminė kaita ir modelio tvarumas turinys demonstruoja Šiaulių miesto parengto 
lyderystės plėtros modelio išskirtinumą – apsisprendimą lyderystės plėtrą užtikrinti įdiegiant ugdymo 
inovaciją, t. y. mokinių socialinių kompetencijų ugdymo sisteminį modelį; šios veiklos koordinato-
riaus vaidmens ėmėsi Švietimo skyriaus specialistai.

Kaip minėta modelio aptartyje, projekte dalyvaujančių Švietimo skyriaus specialistų iniciatyva, 
panaudojus vienos miesto gimnazijos patirtį, ugdant mokinių socialines kompetencijas, parengtas mo-
kinių socialinių kompetencijų ugdymo modelis, apimantis ne tik bendrojo ugdymo mokyklų mokinių, 
mokytojų, bet ir socialinių partnerių, verslo įmonių, dalyvavimą. Tyrimo dalyvių pasisakymų analizės 
rezultatai leidžia teigti, kad Švietimo skyriaus specialistų sprendimas „vykdyti intervenciją“ į mokyk
lose vykstantį ugdymo procesą, siekiant plėtoti jo dalyvių lyderystės kompetencijas, buvo sėkmingas.

Tyrime dalyvavę mokyklų vadovai teigiamai vertina Skyriaus iniciatyvą pokyčius įgyvendinti 
tik nuosekliai, matant bendrą mokyklų mieste vaizdą: lyderystė egzistavo ir iki šiol, bet sakyčiau, kad 
nebuvo bendros visumos, o čia gal sudėliota viskas į stalčiukus, tokie sisteminiai labiau dalykai, gal ne 
pavienės iniciatyvos. Aišku, kad tai davė daug pliusų, mes tą patys ir pajutom (MV). Mokyklų vadovų 
nuomone, veikimas pagal bendrą modelį, jo įgyvendinimą koordinuojant Švietimo skyriaus specia-
listams, iš projekto dalyvių mokyklose pareikalavo daugiau atskaitomybės, tačiau taip buvo sukur-
tos sąlygos tobulinti vadovų ir ugdyti mokytojų vadybines kompetencijas, irgi priklausiančias lyderio 
kompetencijų struktūrai: Mes patys visi, ir mokytojai, ir vadovai, mes pereinam visi į vadybinį lygmenį, 
nes neužtenka, kad, ai dabar, vaikai, visi išvažiuosim į ekskursiją. Turi mąstyt, kas bus toliau, kas iš 
to, kaip apskaitysi, kaip atsiskaitysi (MV). Ir šitie dalykai, tos vadybinės kompetencijos [svarbios], visų 
mūsų mokytojų, kurie į veiklas įsitraukė, auklėtojų, mūsų atveju ypač, nes reikia visos klasės vesti šitą 
reikalą, skatinti ir kontroliuoti (MV).

Svarbu pažymėti, kad Švietimo skyriaus specialistai, dalyvavę projekte, vertindami projekto ini-
cijuotų veiklų poveikį, pirmiausia pabrėžia ne lyderystės mokymuisi raiškos didėjimą mokyklose, bet 
nurodo jos tiesioginę paskirtį – mokinių mokymosi pažangą, ugdant atsakingus miesto bendruomenės 
narius: Aš sakyčiau čia yra didžiausia nauda iš to projekto, kiek ji pakeis vaiko pažangą. Grynai savo 
mieste, neišeinant už miesto ribų, [bus galima] užsiaugint kažkokią tai kartą, kuri bus palaikančioji kar-
ta, bendradarbiaujančioji karta (ŠS). Dabar tose penkiose miesto mokyklose lyderystės ne tik apraiškos 
[yra], bet jau kai kuriose mokyklose iš tų penkių, jau aš nebepasakyčiau, kad apraiškos, jau leidžiamos 
gilesnės šaknys (ŠS).

Diskutuojant apie projekto idėjų tvarumo galimybes, mokyklos vadovų paminėti tokie lyderys-
tės švietime bruožai: veiklos pasidalijimas, pozityvios emocijos įsipareigojant bendrai veikti ir siekti 
pokyčių. Tai, jų nuomone, tinkamas postūmis tęsti mokinių socialiai atsakingos elgsenos ugdymą: Aš 
dar turėčiau prisipažinti, kad toks psichologinis elementas jis yra. Tai kas čia vadovas? Palaukit, jei pa-
sidaliju, ar tai yra iš tikro gerai? Bet tas džiaugsmas, kuris ateina suvokus, kad čia yra tas tikrasis kelias, 
kad čia ir yra tvarumas, kad tavo idėjos, jos tikrai gyvens kurį laiką. Tas yra didžiulis malonumas (MV).
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Švietimo skyriaus įvardytos modelio tvarumo sąlygos remiamos savivaldos lygmens švietimo po-
litikos įgyvendinimo administraciniais sprendimais. Švietimo skyriaus specialistų požiūriu, projekto 
metu išbandytas mokinių socialinių kompetencijų ugdymo modelis bus įgyvendinamas ir plėtojamas 
toliau visose savivaldybės bendrojo ugdymo mokyklose, nes tam yra pasirengta teisiškai, apgalvota 
idėjų sklaida: Mūsų siekis toks: mes turime paruoštus dokumentus, esame apgalvoję, kokia pateiktis 
turėtų būti, įdėsime į tokį leidinuką, kad žmonės, kurie norės panaudoti, galėtų viską [turėti]: nuo visų 
teisės aktų, nuo praktikų, patirčių, kad matytų, kaip tai galima būtų daryti (ŠS). Taip pat planuojama 
plėsti modelio turinį: Ir prie tos veiklos mes jau galvojam jungti ugdymą karjerai, nes tai labai susiję 
dalykai (ŠS), įtraukti kito tipo įstaigas: Galvojant į ateitį, kad visa tai galėtų nusileisti ir į ikimokyklinį 
ugdymą, nes nuo ten viskas turėtų prasidėti, bet čia yra dar kelerių metų darbas (ŠS).

Tyrėjų požiūriu, Šiaulių miesto savivaldybės sukurto lyderystės plėtros modelio įgyvendinimo 
analizės rezultatai atkleidžia unikalią sėkmę, kuri pasiekta dėl sinerginio efekto tarp Švietimo skyriaus 
profesionaliai atliekamos švietimo sistemos administravimo funkcijos ir bendrojo ugdymo mokyklų 
vadovų ir mokytojų profesinio imperatyvo kurti ir išbandyti edukacinę inovaciją, keičiančią mokinių 
veikimo kartu ir mokymosi motyvacijos nuostatas.

Paskutinei šios temos kategorijai Kaitos poreikis priskirtų tyrimo dalyvių pasisakymų turinys 
parodo, ko reikia, kad numatyti švietimo skyriaus planai įtraukti daugiau įstaigų ir plėsti modelio tu-
rinį būtų įgyvendinti. Tyrimo dalyvių nuomone, norint mieste tęsti „Lyderių laiko“ inicijuotas veiklas, 
būtini projekte nedalyvavusių bendrojo ugdymo mokyklų vadovų mokymai, kad jiems būtų priimti-
nos projekto inicijuotos lyderystės mokymuisi, mokytojo lyderystės ir konsultuojamojo vadovavimo 
idėjos: Reikia tam tikrą, pastovų vadovų mokymą būtinai [organizuoti]. Reikia bent pusei metų vadovą 
mestelėti į tą naują teorinį lygmenį, kad jis šiek tiek akiratį plėstų (MV). Respondentai mano, kad reikia 
keisti ir mokyklų vadovų pasitarimų pobūdį, atsitraukiant nuo mokyklos administravimo klausimų: 
Aš, pavyzdžiui, pasigendu apskritai tokių gilesnių pokalbių apie strategiją, apie ugdymo naujoves, apie 
šiuolaikinį mokymą, mes dabar sprendžiam biudžeto problemas susirinkę ištisai. Iš tikro pasidaręs labai 
suprimityvėjęs vadovo vaidmuo. Užtat ir sakau, kad tos kultūros nepasversi, sumažinęs valytojų (MV).

Diskusijos metu paminėta ir galima „Lyderių laiko“ projekto nacionalinio lygmens tąsos vizija. Mo-
kyklos vadovų nuomone, reikia plėtoti toliau iniciatyvą, tikslingai kuriančią ir palaikančią savivaldybių 
švietimo padalinių kaitą, skatinti steigėjo atstovų orientaciją į ugdymo proceso koordinavimą ir jo ko-
kybės užtikrinimą: Paprastai kalbant, jei tas trečias etapas bus, tai reikia tuos švietimo skyrių specialistus, 
kurie turėtų mus konsultuoti ir teikti pagalbą, reikia mokyti koučingo. Jie turi vykdyti praktinius pasikal-
bėjimus, motyvuojančius vadovą nesėdėt, nemiegot, eit pirmyn, ieškot, daryt, domėtis, kažką kurt (MV).

Temą Naujos kokybės santykiai įgyvendinant lyderystės plėtros modelį sudaro trys kategori-
jos: (1) Švietimo skyriaus ir mokyklos ryšiai; (2) verslo sektoriaus dalyvavimas; (3) politikų įtraukimas, 
iš kurių pirmoji turi savo subkategorijų struktūrą. Remiantis kategorijoms priskirtų teiginių turiniu 
galima vertinti, kokį poveikį iniciatyva keisti bendrojo ugdymo mokyklų mokinių socialinių kompe-
tencijų ugdymo praktiką daro visiems savivaldybės švietimo sistemoje dalyvaujantiems subjektams.

Švietimo skyriaus specialistai, mokyklų vadovai ir mokytojai teigia, kad projekto metu kūrybinei 
modelio grupei dirbant su mokyklomis pagerėjo Švietimo skyriaus ir mokyklos ryšiai. Naują bendra-
vimo kokybę pastebi Švietimo skyriaus specialistai: Iš tikrųjų yra atsiradęs visai kitoks kultūros ryšys, 
bendradarbiavimo tarp švietimo skyrių ir mokyklų (ŠS); Iš esmės mūsų labai formalus bendravimas, 
bet su tomis mokyklomis [projekto dalyvėms] jis pasidarė gilesnis: kai žmonės vieni kitus geriau pažįs-
ta, atlieka bendras veiklas, automatiškai atsiranda [geresnis] santykis (ŠS), pastebi bendrojo ugdymo 
mokyklų vadovai: Mes buvom įpratę prie tokių formalių santykių, nes Švietimo skyriaus specialistai yra 
tokie kontrolieriai arba koordinatoriai, o dabar pradėjo bendradarbiauti su tais žmonėmis, kurie daly-
vavo projekte <...> ir tai neišvengiamai pakeitė mūsų santykius (MV), džiaugiasi mokytojai, atrasdami, 
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kad dėl šiltesnių santykių su steigėjo atstovais net gerėja jų darbo kokybė: Visai kitokie santykiai [su 
Švietimo skyriumi] ir kitoks požiūris į darbą. Visai kitokia [Švietimo skyriaus] pozicija: kada tu sulauki 
pritarimo ir matai, kad čia gerai darom, dar pastiprinam, tai čia labai svarbu yra (MM). Nes susikalbėti 
lengviau yra ir kai sieki bendro tikslo, gali pasitarti ir geriau daryti tai (MM).

Pirmajai kategorijai priskirtų tyrimo dalyvių atsakymų turinio analizės rezultatai leidžia iden-
tifikuoti ir naujos kokybės bendravimo poveikį tiesioginėms Švietimo skyriaus funkcijoms. Respon-
dentų požiūriu, dėl projekto veiklų pagerėjo mokyklų veiklos administravimo klausimų sprendimas. 
Bendrojo ugdymo mokyklų vadovai teigia, kad dėl projekto veiklų įgyvendinimo supaprastėjo ben-
dravimas, o per tai ir dalykinius reikalus laisviau, paprasčiau ir kūrybiškiau [galima] spręsti (MV). 
Efektyvesnis tapo dalykinis bendravimas: Gal dabar daugiau komunikavimas pagerėjo, informacijos 
srautai greičiau pradėjo vaikščioti. Atsirado didesnis susikalbėjimas. Čia ir dabar, ir daugiau toks dides-
nis bendradarbiavimas (MV), pasikeitė Švietimo skyriaus požiūris į kuruojamas mokyklas, pastebima 
specialistų pagarba mokykoms: Ir jau kalbasi žmogus iš skyriaus paskambinęs visai su kita intonacija. 
Visai kitaip kalba, tokie lygiaverčiai [jaučiamės] labiau (MV).

Kitos kokybės mokyklų ir Švietimo skyriaus bendravimą patvirtina ir subkategorijos asmeninių 
savybių pripažinimas teiginiai, kurių turinys atskleidžia naują mokyklų požiūrį į Švietimo skyriaus 
specialistus. Projekto metu jie pažinti ne tik kaip kompetentingi administravimo specialistai, bet ir 
kaip kūrybiški, iniciatyvūs žmonės, turintys lyderiams svarbių žmogiškųjų savybių, patraukiančių mo-
kyklas veikti kartu: Mes visai kitokį Švietimo skyrių pažinome. Mes žinojome, kad jis tikrai kompeten-
tingas be galo ir labai toks už sienos, o kai bendravome, aš nustebau: aš žiūrėjau ir visai kitomis akimis 
žmogų [Švietimo skyriaus specialistą] pamačiau: labai įdomų žmogų ir patrauklų, ir juokauti mokan-
tį... aš buvau nustebinta (MM). Atsirado visiškai kiti santykių niuansai, pažinties niuansai (MV). Kad 
žmonės [Švietimo skyriuje] turi tiek iniciatyvos ir visokio kūrybiškumo, mes to nežinojom, juk nepa-
žįstami, taip tik dalykiškai [bendraudavome] (MM). Svarbu pažymėti, kad šiuo požiūriu sutampa ir 
mokyklų vadovų, ir mokytojų nuomonės.

Naujos kokybės santykių, susiformavusių įgyvendinant lyderystės plėtros modelį, temai priklau-
so ir verslo sektoriaus bei politikų įtraukimo kategorijos. Jų teiginių turinys patvirtina, kad Švietimo 
skyriaus iniciatyva užmegzti ryšiai su verslo sektoriumi sukuria dar vieną savivaldybės lyderystės plė-
tros modelio įgyvendinimo pridėtinę vertę – sektorinę partnerystę su aiškia socialinės atsakomybės 
dimensija: Sužinojom iš pačių mokyklų, kad be savivaldybės palaikymo jiems sunku susitarti su verslo 
organizacijomis. Ir kada atsirado tas bendras stalas, mes buvom nustebę, kad verslo organizacijos dar 
labiau nori negu mokyklos [bendradarbiauti]. Tai irgi buvo mums didžiulė staigmena ir visai kitokia 
vertė [projekto] (ŠS). Pati didžiausia nauda [projekto], kad atsirado verslo atstovai, nes niekaip mes 
nerasdavom kitokių būdų kaip tą verslą patraukti (ŠS). Sukurtas modelis atneša naują bendravimo kul-
tūrą, nes mes jungiame tinklą, mes tiesiog priverčiame natūraliai verslo organizacijas bendradarbiauti, 
ir bendradarbiauti ne dėl savo konkrečių tikslų, bet dėl vaiko, kuris yra centre (ŠS).

Svarbu pažymėti, kad, remiantis šiais kokybinių tyrimo duomenų analizės rezultatais, galima 
įžvelgti, kaip, rengdamas ir įgyvendindamas miesto savivaldybės lyderystės plėtros modelį, Švietimo 
skyrius ne tik generavo lyderystės mokymuisi modelio idėją, bet ir bandė veikti kaip mediatorius, į 
modelio įgyvendinimą įtraukdamas aukščiausio lygio miesto politikus, valdžios atstovus: Mūsų mode-
lis buvo pristatytas Švietimo ir sporto kultūros komitete. Jie, aišku, [buvo] už tai, kad būtų mieste tokia 
sistema, akcentas buvo, kad ta sistema nebūtų teorinė, būtų praktiškai vertinama. Komitetas buvo iš-
plėstinis: ir meras dalyvavo, ir visa mūsų valdžia ėjo, dalyvavo ir tų verslo įmonių direktoriai. Iš tikrųjų 
gavom tik palaikymą. Kaip čia toliau kas bus, bus matyti (ŠS).

Temai Sisteminiai pokyčiai siekiant mokyklos pažangos priklausantys teiginiai sugrupuoti į tris 
kategorijas, atskleidžiančias, kaip „Lyderių laiko“ projekto įgyvendinimo metu keitėsi ir stiprėjo lyde-
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rystės mokymuisi raiška mokyklos, mokytojo ir mokinio lygmenimis. Kategorijoje, charakterizuojan-
čioje mokyklos lygmens pokyčius, dviem subkategorijoms (požiūrio į ugdymo paskirtį kaita ir veikimas 
komandomis) priklausančių pasisakymų turinys iliustruoja lyderystės mokymuisi dimensijų raišką, 
sąlygotą ugdymo inovacijos – mokinių socialinių kompetencijų ugdymo sistemos – diegimo.

Sutelktose grupinėse diskusijose dalyvavę Švietimo skyriaus specialistai pastebi projekte dalyva-
vusių mokyklų kultūros pokyčius, reikšmingus edukacinės paradigmos virsmui, kitaip tariant, moky-
tojų perėjimui nuo programinių žinių perteikimo prie mokiniui aktualių gebėjimų ugdymo: dėl poky-
čių projekto mokyklose, jeigu analizuosime atskiras veiklos sritis, tai [projektas] labai paveikė santykius: 
mokinių ir mokytojų santykius, mokytojų ir administracijos santykius, apskritai bendruomenės atskirų 
grupių santykius. Tie santykiai turėjo įtakos ir bendrai mokyklos kultūrai (ŠS). Pirmiausiai pasikeitė 
mokytojų mąstymas dėl mokinių ugdymo: kad reikia tiesiog ugdymo procesą labiau orientuoti ne vien 
tik į žinių pateikimą ir išmokimą, bet ir į gebėjimų ugdymą (ŠS). Dabar svarbu tampa ne tik rezultatas, 
bet ir procesai, vykstantys mokykloje. Ir jeigu nelįsi giliau, tai tikrai tada to nepajausi (ŠS).

Tyrėjams „lendant giliau“ į mokyklų, dalyvavusių projekte, pokyčius apibūdinančių teiginių 
turinį, išskirta kategorija mokytojo iniciatyva ir atsakomybė. Jos turinys iliustruoja, kaip mokyklose, 
įgyvendinančiose sisteminę ugdymo inovaciją, stiprėja besimokančios organizacijos dimensijų raiška, 
ypač veikimo komandomis modeliai, kurių poveikį kaitai pirmiausia pabrėžia bendrojo ugdymo mo-
kyklų direktoriai, dalyvavę susitikime su tyrėjais: Pradžioje kuriant šitą sistemą, buvo nebeįmanoma 
su dviem ar trim žmonėmis dirbti. Tiesiog atsirado veiklos, į kurias buvo įtraukti ir kiti žmonės – tai 
mokytojai. Jie pasidarė lygiaverčiai partneriai, pradėjo siūlyti veiklas. Pas mus atsirado socialinės veiklos 
birža, kurioje net valytojos gali siūlyti savo veiklas, įjungė visą bendruomenę (MV).

Svarbu pažymėti, kad veikimas komandomis praplečia įprastas dalyko mokytojo profesinio vei-
kimo mokykloje ribas, pasiūlo naujas erdves pedagoginės iniciatyvos ir kūrybos raiškai, remiančiai 
mokytojo lyderystę mokymuisi: kai išdrįsom kurti komandas ne pagal priklausomybę kažkokiam daly-
kui, ne pagal priklausomybę metodinei grupei, o tiesiog daugiau pagal požiūrį į tam tikrus sisteminius 
dalykus. Atsirado daugiau laisvės, išeinant iš dalykų ribų, atsirado dalykų integracija, derinimas pro-
gramų ir per tai, aišku, lengvėja vaikams mokymasis, jis tampa artimesnis supančiai aplinkai (MV), 
įtraukia į mokinių ugdymo kokybės pokyčius naujus veikėjus – socialinius partnerius: kai atsirado 
socialiniai partneriai ir jų įtaka pačiam ugdymo procesui, tai vėl pats mokymasis išėjo labiau į gyvenimą 
iš uždarų erdvių, iš uždarų klasių, ta prasme, kad jis priartėja prie aplinkos, prie gyvenimo (MV).

Kokybinio tyrimo rezultatai atskleidžia, kad komandinio darbo poreikis, siekiant įgyvendin-
ti savivaldybės pasiūlytą lyderystės plėtros modelį, keičia ne tik kasdienę mokyklos veiklos praktiką, 
bet ir strateginių mokyklos dokumentų kultūrą, padeda sutelkti ir įpareigoti mokytojus siekti bendrų 
mokyklos tikslų įgyvendinimo: Matau tokį didžiulį privalumą savo organizacijos, kad sprendimai yra 
priimami diskutuojant, ir tie dokumentai, kurie yra svarbiausi, kuriami, rašomi ne kažkieno užsidarius 
į kabinetus ir paskui tarsi nuleidžiami į apačią, bet dirbant darbo grupėms, kurių nariai yra patys mo-
kytojai ir jie patys priima sprendimus ir tada natūraliai visos priemonės ar veiklos plano, ar kažkurio 
vykdomos, kai žmonės patys tas veiklas sukuria (MM).	

Mokykloje aktyviai veikiant komandoms, sprendžiančioms projekto uždavinius, pokyčiai vyksta 
ir individo lygmeniu. Iš teiginių turinio galima spręsti, kad siekis nuosekliai ugdyti mokinių socialines 
kompetencijas pakeitė mokytojų ir mokinių požiūrį į savo veiklą: mokyklų direktoriai pastebi abiejų 
grupių išaugusią iniciatyvą ir atsakomybę dalyvaujant ugdymo organizavimo procese. Mokyklų va-
dovų pasisakymai rodo, kaip veikimo komandomis metu atsiranda naujų lyderių, daugėja projekte 
dalyvaujančių mokytojų iniciatyvų ir didėja atsakomybės už jų sėkmę jausmas: Jeigu iki tol gal žmonės 
nedrįsdavo, gal kažkiek mintis sunkiau būdavo reikšti. Bet dabar jie tą atsakomybę prisiima sau. Lyde-
riai formuojasi (MV). Matau, kai savo pavyzdžiu jis įtraukia ir kitus, kai kas nors šneka: va reikėtų taip 
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ir taip, mhm, reikėtų, gal kas nors... aš galiu. Ir randasi tokie dalykai – tai aš galiu tai padaryti, ir tada 
kitam nepatogu negalėti (MV). Tarpusavyje labiau pradėjo derintis, atsirado lapas, kur mokytojas turi 
viešai visiems matant parašyt, ką jis siūlo, ir po to parašyti, kad tai įvyko. Tokia atsakomybė, kad aš 
inicijuoju ir prisiimu atsakomybę už tai, kas įvyko (MV).

Šiaulių bendrojo ugdymo mokyklose, kaip ir Kėdainių rajono savivaldybės modelio įgyvendi-
nimo atveju, lyderystės plėtros strategijos įtraukė mokinius, paskatino jų lyderystę ir iniciatyvas. Šį 
projekto rezultatą pastebi mokyklų vadovai ir mokytojai: Man užstrigo tai, kad lyderių atsirado tarp 
vaikų. Labai iniciatyvos ėmėsi ir vadovaut, ir kurt, organizuot ir lenktynes (MM). Būtent apie mokinius 
kalbant, tai jei pradžiai praeitais mokslo metais šitam projekte aktyviai dalyvavo tik dvi klasės, tai dabar 
šitas projektas pas mus taip išsivystė, kad visos pirmos devintos ir dešimtos klasės, visos įsitraukė į šitas 
veiklas (MV).

Remiantis mokyklos vadovų ir mokytojų atsakymų, priklausančių subkategorijai poveikis mo-
kytojams, turiniu galima teigti, kad projekto veiklos paveiks ugdymo kokybės kaitą ir ne socialinių 
kompetencijų ugdymo srityje. Mokyklos vadovai ir mokytojai pažymi, kad mokinių lyderystė lemia 
mokytojų profesinės veiklos pokyčius: mokytojų iniciatyvos dirbti kūrybiškai poreikį, darbo planavi-
mo kaitą: Mokytojai patys pradėjo siūlyti vaikams veiklas, ką jie gali daryt po pamokų. Mokytojai buvo 
priversti apsvarstyti savo veiklos planą ir sugalvoti, kaip gali vaikus įtraukti. Žodžiu, pajudėjo mokytojai 
labiau (MV). Įtraukdami vaikus į veiklas, mes pamatėm, kad tie vaikai ateina pas mokytojus ir sako: 
mes norim darbo, duokit mums darbo (MM). Tai, kad pats turi su vaikais suderinti, žodžiu, vaikų ly-
deriavimas išjudino mokytojus (MV).

Tyrėjų požiūriu, tikėtina, kad tokia praktika, kai mokytojai, planuodami ugdymo procesą, jaučia 
poreikį ir pareigą reaguoti į mokinių poreikius ir iniciatyvas (t. y. dirba, vadovaudamiesi mokymosi 
paradigma), tikrai persikels ir į bendrojo ugdymo organizavimo dalį, nes dirbti senoviškai neleis moki-
niai, patyrę, jog gali būti savo mokymosi organizavimo lyderiais, t. y. uždegti idėjomis ir iniciatyvomis 
ne tik draugus, bet ir savo mokytojus: mūsų atveju labiau buvo ta situacija, kaip vaikai labiau pradėjo 
judėti, įtraukdami mokytojus (MV).

Įgyvendinto Šiaulių savivaldybės lyderystės plėtros modelio tvarumo prielaidas patvirtina ir ke-
tvirtosios temos Nauja lyderystės paradigma kategorijų turinys: (1) pasidalytoji lyderystė mokykloje ir 
(2) gilesnis mokyklos veiklos pažinimas. Joms priklausantys teiginiai atskleidžia Švietimo skyriaus, kaip 
pagrindinio savivaldybės lyderystės plėtros modelio kūrėjo ir koordinatoriaus, viziją, kaip inicijuoti 
ir įgyvendinti inovatyvų sisteminį ugdymo proceso pokytį, sudarantį sąlygas ir prielaidas lyderystės 
mokymuisi raiškai kuruojamose bendrojo ugdymo mokyklose: Mes norėjom kurti sistemą miestui, 
jei būtume ėmę tik mokyklų patirtį, tuomet kiekviena mokykla būtų save rodžiusi kaip lyderį, o dabar 
direktoriai jautė atsakomybę už tai, kas bus ir kitiems, kurie ir žiūrės, ką darė, ir lygins, ar tai pas mus 
yra, ar nėra (ŠS). Pabaigoje projekto jie [mokyklų direktoriai] pagaliau suvokė, kad yra atsakingi už 
viso miesto sistemą. Jie visi su ta sistema suaugo kaip miesto atstovai, ne vien tik kaip kiekvienas savo 
mokyklos atstovas, tai tas aiškiai pasimatė (ŠS).

Tikslingas steigėjo atstovo dalijimasis atsakomybe už miesto švietimo sistemos pokyčius su mo-
kyklų vadovais ne tik suvienija mokyklas bendrai veikti, paskatina jų vadovus imtis atsakomybės už 
bendrą miesto švietimo įstaigų sėkmę dalyvaujant projekte, bet ir sėkmingai perkeliamas į mokyklos 
lygmenį. Subkategorijų dalijimasis atsakomybe ir mokytojo atsakomybės augimas turinys atskleidžia, 
kaip „Lyderių laiko“ projekto veiklų įgyvendinimas keitė vadovavimo mokyklai praktiką, mokyklų 
direktoriams perėmus Švietimo skyriaus specialistų elgsenos modelį. Svarbu pažymėti, kad tuos pačius 
pokyčius išskiria ir Švietimo skyriaus specialistai, ir bendrojo ugdymo mokyklų vadovai: Iš pradžių 
labai aiškiai matėsi, kas tuos sprendimus priima. Kada ateina žmogus ir pasako, tiesiog iš kalbos galima 
spręsti, kad yra tiesiog vadovo matymas, jo, ne mokyklos bendruomenės. Ir paskui, praėjus labai neilgam 
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laiko tarpui, po truputėlį keičiasi situacija, kai tu matai ne tik veiksmuose, bet ir žmogaus kalboje, kad 
tai yra jau bendruomenės sprendimas, kad jau įtraukti į tuos procesus ne tik administracijos atstovai, 
bet atitinkami vaidmenys ir atsakomybė jau ir paprastam mokytojui suteikti (ŠS). Taip, aš matau, kad 
ir mokytojai pasigauna tokį elementą, mes galim irgi, mūsų nuomonė svarbi, atsiranda tam tikras lygia-
vertiškumas, atsiranda pasitikėjimas, pasidalinimas… (MV).

Direktoriui dalijantis savo atsakomybe, atsiskleidžia ir mokytojo lyderystės bruožai, didėjanti 
motyvacija keisti ugdymo procesą: Mokytojai prisiima atsakomybę už tam tikras veiklas, pavyzdžiui, 
kuriam socialinių kompetencijų sistemą. Reikia, kad mokiniai išeitų į tam tikras įmones, atliktų darbus 
ir pan. Mokytojai prisiima atsakomybę: aš galiu nuvesti ten, nes aš susitariau, aš pažįstu, aš žinau, aš 
darau tą ir tą. Atsirado atsakomybė, kad mokytojai nori prisidėti prie to, kas vyksta. Suvokimas, mo-
tyvacija, sveika konkurencija, noras daugiau savęs pateikti (MV). Taip, aš matau, kad ir mokytojai 
pasigauna tokį elementą, mes galim irgi, mūsų nuomonė svarbi, atsiranda tam tikras lygiavertiškumas, 
atsiranda pasitikėjimas, pasidalinimas… (MV).

Tyrėjų požiūriu, vienas iš reikšmingiausių „Lyderių laiko“ projekto inicijuotų pokyčių Šiaulių 
miesto švietimo sistemoje nustatytas remiantis tyrimo dalyvių pasisakymų analize – Švietimo skyriaus 
specialistų atsigręžimas į procesus, vykstančius bendrojo ugdymo mokyklose klasės lygmeniu: t.  y. 
domėjimasis mokinių mokymo ir mokymosi klausimais, pažinimas veiklų, nuo kurių buvo atitolta 
dėl valstybės deleguotų švietimo administravimo funkcijų vykdymo, bet kurios yra esminės, siekiant 
mokyklų veiklos efektyvumo, aukštesnių mokinių mokymosi rezultatų: Kitas dalykas: per to modelio 
kūrimą mes pamatėm kitas mokyklų veiklas, pamatėm, kad tai nėra vien tik būtent su tuo modeliu su-
sijusios veiklos. Paraleliai mes matėm, kad tos veiklos kuria mokinių pažangos stebėjimo ir vertinimo 
sistemas, naujas, ir kaip jie tą daro (ŠS).

Apibendrinant Šiaulių miesto savivaldybės lyderystės plėtros modelio įgyvendinimo atvejo ana-
lizės rezultatus galima teigti, kad pasirinkimas lyderystę mokymuisi stiprinti, diegiant sisteminę ug-
dymo inovaciją, daro poveikį bendrojo ugdymo mokyklų kaitai, orientuojantis į aukštesnius mokinių 
mokymosi pasiekimus. Modelio įgyvendinimo sėkmės prielaidos ir sąlyga – išskirtinai profesionalus 
visų projekto inicijuotų veiklų administravimas ir priežiūra, parengiant aiškius modelių įgyvendinimą 
reglamentuojančius dokumentus ir nuosekliai dalijantis steigėjo deleguota atsakomybe už švietimo 
sistemos pažangą su mokyklų vadovais, mokytojais ir kitais švietimo kokybe suinteresuotais sociali-
niais dalininkais (verslo atstovais, politikais).

Savivaldybėms, ketinančioms perkelti Šiaulių miesto praktiką, plėtojančią lyderystę mokymuisi 
diegiant ugdymo inovaciją, rekomenduojama atkreipti dėmesį į šiuos aspektus: (1) lyderystės moky-
muisi pokyčius mokykloje katalizuojanti ugdymo inovacija turėtų būti patraukli mokiniams – kaip 
sudaranti galimybes atsiskleisti jų lyderystės gebėjimams ir iniciatyvoms; (2) orientuojantis į sistemi-
nius pokyčius ne vienos mokyklos, bet miesto švietimo sistemos lygmeniu, būtina sukurti palankią 
aplinką pasidalytosios lyderystės raiškai. Atsakomybės už diegiamos ugdymo inovacijos tvarumą turi 
būti įgalinti imtis visi švietimo sistemos subjektai: nuo savivaldybės švietimo politikos formuotojų ir 
administratorių iki mokinių, dalyvaujančių besikeičiančiame jų mokymo ir mokymosi procese. 
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4.13.3.	 Įsipareigojimas siekti refleksyvaus dialogo plėtojant lyderystę 
mokymuisi: Prienų rajono savivaldybės patirtis

Išanalizavus Prienų rajono savivaldybės sutelktų grupių diskusijų, kuriose dalyvavo rajono savi-
valdybės Švietimo skyriaus vadovai ir specialistai, bendrojo ugdymo mokyklų direktoriai ir mokyto-
jai, medžiagą, sudarytos keturios temos: (1) Sisteminis lyderystės mokymuisi diegimas: įsipareigojimas 
siekti pažangos; (2) Lyderių auginimas ir palaikymas; (3) „Lyderių laiko“ projekto poveikis bendrojo ug-
dymo mokyklai; (4) Atviras dialogas apie ugdymą ir veiklos refleksija, kurių kategorijų ir subkategorijų 
turinys atskleidžia Savivaldybės parengto ir įgyvendinto lyderystės plėtros modelio poveikį mokinių 
mokymosi pasiekimams ir pažangai.

Remiantis pasisakymų turinio analizės rezultatais galima teigti, kad Savivaldybės lyderystės plė-
tros modelio sėkmės priežastis – nuolatinio atviro dialogo apie ugdymą ir visų švietimo sistemos su-
bjektų mokymosi pažangą, kuri atrandama, nuolat stebima ir įsivertinama, kūrimas taikant refleksy-
vaus pokalbio metodą. Svarbu pažymėti, kad dialogo iniciatorius, jo pokalbių struktūros kūrėjas yra 
Švietimo skyrius, turintis didelę bendrojo ugdymo mokyklos veiklos kokybės vertinimo ir tobulinimo 
patirtį: svarbus momentas, kad jau kiek metų gvildenam įsivertinimo temą, refleksijos temą, tai projekto 
metu pradėjom tą daryti daug profesionaliau, giliau, išsiplėtė ne tik skyriaus supratimas apie tai, bet ir 
visos rajono kūrybinės komandos, net visų mokyklų, nes mes į veiklas vis kas kiek laiko juos įtraukdavom 
visus (ŠS).

Pirmosios temos Sisteminis lyderystės mokymuisi diegimas: įsipareigojimas siekti pažangos 
kategorijų lyderystės mokymuisi modelis ir naujos kokybės santykis su mokykla subkategorijų turinys 
apibūdina „Lyderių laiko“ projekto įgyvendinimo metu sukurtą ir išbandytą lyderystės plėtros modelį, 
kurio pagrindas – trijų lygių (Švietimo skyriaus ir mokyklos vadovo, mokyklos vadovo ir mokytojo, 
mokytojo ir mokinio) refleksyvūs pokalbiai. Susitikimuose su tyrėjais tą pačią modelio logiką patvirti-
no visų grupių tyrimo dalyviai: Mokyklose buvo tie kitų lygmenų pokalbiai: mokytojas ir vadovas, mo-
kinys ir mokytojas. Tai kartu su projektu tai pasidarė sistema. Trijų lygmenų pokalbiai vardan veiklos 
kokybės tobulinimo labai tvirtai atėjo į gyvenimą (ŠS); Viena iš tų planuotų veiklų buvo savianalizė, 
individualios pažangos stebėjimas, tiek mokinio, kalbantis su klasės vadovu ir planuojant ir stebint tą 
pažangą <...>. Taip pat kiekvienas mokytojas su vadovu turėjo refleksinius individualius pokalbius ir 
mes, mokyklų direktoriai, turėjom su Švietimo skyriaus vedėju (MV); Individualūs pokalbiai su moki-
niais padeda jiems išsikelti tikslus, kurių turi siekti. Šie pokalbiai motyvuoja (MM).

Nuolatinis skirtingų švietimo subjektų „kalbėjimasis“, arba, tiksliau įvardijant, – konstruktyvus 
ir atviras dialogas, kaip viena iš lyderystės mokymuisi modelio dimensijų, tyrimo dalyvių nuomone, 
yra pagrindas pasidalytajai lyderystei įsitvirtinti rajono švietimo sistemoje. Džiugu, kad šią lyderystės 
paradigmą atpažįsta patys modelio kūrėjai, susitikime su tyrėjais aptarę pasiektus rezultatus: Mūsų 
rajono praktiškai visose mokyklose vyrauja vidurinysis pasidalytosios lyderystės lygmuo. Tai jau yra 
aukštesnis pilotažas, nes, kaip sakoma, giluminio lyderystės pasidalinimo lygmens Lietuvoje gal yra trys 
rimtos verslo organizacijos. Tu supranti, kad tai tikriausiai atėjo iš projekto veiklų jau, kai mokyklos 
vadovas iš direktyvaus, standartinio vadovo tampa tuo, su kuriuo tariamasi, kuris ne tik deleguoja, bet 
suteikia žmogui „sparnus“, pasitiki juo, kad mokytojas būtų atsakingas. Ir net aš pati tokių rezultatų 
nesitikėjau (ŠS); Galvodami apie jų tvarumą, atradome pačią modelio struktūrą. Ta struktūra tikrai pa-
dėjo įtraukti daug žmonių, stiprino jų atsakomybę ir įsipareigojimą, todėl mes dabar apsisprendėm, kad 
nors ir projektas baigėsi, mes nieko nebaigiam, bet įtraukiam visas likusias mokyklas. Tai yra, kiekviena 
projekto mokykla prisijungia naują mokyklą (ŠS). Neabejotinas modelio paveikumo požymis – lygiai 



1594 SKYRIUS. LYDERYSTĖS MOKYMUISI RAIŠKA: LIETUVOS BENDROJO UGDYMO MOKYKLŲ KAITOS PRAKTIKOS

taip pat projekto veiklas įvertinantis mokyklos direktorius: mes taip jaučiamės tarsi į priekį žengdami, su 
tokiais dalykais kaip ir tie refleksiniai pokalbiai, ataskaitos, aptarimai, susitarimai dėl planų, čia visur 
yra pliusai (MV).

Antrajai šios temos kategorijai priklausančių teiginių turinys patvirtina, kad refleksyvūs pokal-
biai, kaip projekto metu įdiegtos lyderystės palaikymo priemonės, yra veiksmingi stiprinant dar vieną 
lyderystės mokymuisi dimensiją, reikšmingą mokyklos pažangai, – atsakomybės už pasiektus rezul-
tatus ėmimąsi: Kalbant konkrečiai apie mūsų modelį, kuo didesnė atsakomybė, tuo mažiau tu gali rei-
kalauti atskaitomybės. Ji tiesiog žmogaus viduje yra, o projektas padėjo įtraukti daug žmonių, padėjo 
įsipareigoti jiems. Ir tada nori nenori, stiprėja atsakomybė, ir atskaitomybę kitaip suvokia (ŠS).

Šios lyderystės dimensijos raiškos stiprėjimas iš esmės keičia švietimo skyrių ir bendrojo ugdymo 
mokyklų sąveikos modelį: „Lyderių laikas“ padėjo atrasti kitas bendravimo formas, o mes kaip speci-
alistai labiau oficialiau žiūrėdavom į mokyklų planus, veiklos programas, dabar tokia gilesnė refleksija 
atsirado, pokalbiai, analizės, į mokyklą kaip kuratoriai važiuojam (ŠS). Žymiai veiksmingesnis yra ne 
prievaizdinis vadovavimas, bet pasitikėjimas, funkcijų delegavimas ir skatinimas žmonių lyderystės ir 
įsipareigojimo (ŠS). [Siekiame] ugdyti vidinį poreikį dirbti gerai ir kokybiškai, o ne laukti, kol atvažiuos 
kas ir duos tau per galvą, nes davimas per galvą ir jautimas, kad kažkas tau ant galvos kabo ir tu dėl to 
turi dirbti, jis nekuria tos pozityvios atmosferos darbo ir neturi išliekamosios vertės, tai yra trumpalaikis 
rezultatas (ŠS).

Mažėjant mokyklų atskaitomybei ir augant visų švietimo sistemos dalyvių atsakomybei, for-
muojasi paritetiniai santykiai, kurių pagrindas, arba galimybės išmokti bendrauti kitaip su skirtingų 
lygmenų švietimo darbuotojais, tyrimo dalyvių nuomone, buvo padėtas „Lyderių laiko“ projekto mo-
kymuose, kūrybinės komandos susitikimuose su konsultantais arba lyderystės studijų programose: 
Lengvesnis bendravimas tarp skirtingų lygmenų švietimo subjektų. Tarkim, man, kaip konsultantui, 
teko sėdėti vienose komandose, kur ir iš švietimo skyrių, ir iš ministerijų darbuotojai [dalyvavo] ir ten, 
būtent tame kontekste, tu nesijautei kaip žemesnės grandies atstovas, kaip mokyklų atstovas, kalbiesi 
kaip lygus su lygiu. Ir šiai dienai galėtum, ko gero, ir paskambint, ir kaip lygus su lygiu pašnekėti, pasi-
klausti, nėra to barjero, kad ten, ministerijoje ar skyriuje, baubai sėdi (MM).

Antrosios temos Lyderių auginimas ir palaikymas pirmosios kategorijos nauja lyderystės sam-
prata teiginių turinys artimas Šiaulių miesto ir Kėdainių rajono savivaldybių sutelktų grupių disku-
sijos dalyvių pasisakymams. Prienų rajono bendrojo ugdymo mokyklų vadovai ir mokytojai sutinka, 
kad projektas „Lyderių laikas“ išplėtė lyderystės sampratą: Pats svarbiausias dalykas, kas atėjo per šitą 
projektą, tai, kad lyderis dažnai buvo suprantamas, siejamas su mokyklos vadovu ar pavaduotoju, o per 
šituos du metus tas požiūris daugelio žmonių pasikeitė, nes per tą projektą kiekvienas galėjo daugelyje 
sričių bandyti tapti lyderiu, imtis to vaidmens (MV), paskatino kitaip pažvelgti į mokytojo veiklas mo-
kykloje ir lyderystės galimybes: Mokytojas lyderis buria komandą, geba pasidalinti idėjomis, įtraukti į 
veiklą kitus mokytojus ir mokinius bei tėvelius. Gali ne tik kelti problemas, bet ir ieškoti sprendimo būdų 
(MM), atpažinti tikrąją mokytojo lyderystę: Dar mokytojui lyderiui labai svarbu pajusti komandą, nes 
neslėpkim, kad yra ir tokių mokytojų, kurie kaip specialistai gerai dirba, bet jie nemoka bendrai koman-
doje dirbti (MV); Aš manau, kad jei tas žmogus pats jaučiasi organizacijos dalimi, suvokia organizacijos 
tikslus ir jo tikslai dera su organizacijos, tai tada jis lyderis, o jei jis tik sau dirba, dėl algos, tai tada tik 
mokytojas (MV).

Kategorijos Lyderystės raiška subkategorijų teiginių turinys iliustruoja pokyčius Prienų rajono 
savivaldybės bendrojo ugdymo mokyklose, kai mokytojai, mokiniai ir jų tėvai, įtraukti kūrybinės pro-
jekto grupės, pradėjo keisti savo mokyklas. Galima teigti, kad visų mokyklos bendruomenės grupių at-
stovų bandymas veikti kitaip iš tiesų sukūrė prielaidas ir sąlygas labiau pasireikšti lyderystei mokymui-
si. Sutelktų grupių diskusijos dalyvių pasisakymų turinio analizės rezultatai patvirtina, kad, kuriant ir 
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įgyvendinant lyderystės plėtros modelį, buvo sudarytos sąlygos mokytojų lyderystei: Mokytojas tapo 
labiau matomas, išėjo iš klasės, mokyklos ribų (MM); Išryškėjo nauji lyderiai kolegų tarpe. Mokytojas 
turi galimybę pasireikšti įvairiose srityse, atskleisti savo vadybines kompetencijas (MM). Mokytojų lyde-
rystės augimu džiaugiasi ir mokyklų vadovai: Man buvo įdomu matyti, kad į tas darbo grupes įsitraukė 
tie mokytojai, kurių aš niekada nebūčiau atradusi kaip lyderių. Nes jie galbūt ir nebūtų ėję, jei tai būtų 
administracijos pasakymas, ar dar kažkas, tai man buvo tikrai labai įdomu ir lyderystė mokytojų pa-
sireiškė labai įvairiai (MV), projekto metu sugebėję atrasti kaip lyderius mokytojus, kurių lyderystės 
jie patys nepastebėjo: Paskui pasimatė vienas vaikinas, kuris šiaip jau lyg ir nedrįsdavo, nes atrodo, kai 
renka, siūlo, jo niekas nepasiūlė, tai jis pats į vieną, į antrą, į trečią grupę, paskui jis net išaugo iki naujos 
Klasių vadovų metodinės grupės vadovo, išjudino visus (MV).

Svarbu pažymėti, kad Prienų rajono savivaldybės atvejo analizės tyrimo rezultatai patvirtina dar 
vieną „Lyderių laiko“ projekto sėkmę. Mokytojų ir mokyklų vadovų pasisakymų turinys atskleidžia, 
kad, įgyvendinant savivaldybės lyderystės plėtros modelį, išreikštos mokytojų lyderių karjeros kūrimo 
galimybės. Mokyklų direktorių nuomone, jas lėmė savivaldybės lyderystės plėtros modelio įgyven-
dinimo sprendimai, pasiūlyti jo kūrėjo ir koordinatoriaus, t.  y. Prienų švietimo skyriaus: Politinių 
sprendimų, Asmeninio augimo ir Metodinių naujovių grupėms ėmė vadovauti mokytojai lyderiai (iki 
tol vadovavo mokyklos vadovai) (VM); Tai tas idėjų generavimas kaip visada būdavo mokyklos vadovų, 
tiek pavaduotojų, tiek direktoriaus. Lyg ir negaliu sakyt kompetencija, bet pareiga. Mokytojai tai lyg 
priimdavo, prisijungdavo ir įgyvendindavo. Juos daugiau įtraukdavo per įgyvendinimo etapą, o čia jau 
buvo, kad jie jau patys pradėjo nuo pat pradžių per visą modelį (MV). Mokytojų, dalyvavusių susitiki-
muose su tyrėjais, nuomone, būtent veikla „Lyderių laiko“ kūrybinėje grupėje paskatino kolegų kopi-
mą karjeros laiptais: Beje, mokykloje pasikeitus pavaduotojai, dabar pavaduotojomis dirba būtent „Ly-
derių laiko“ grupės atstovės, nes direktorius pamatė, jog galima remtis jų patirtimi ir gebėjimais (MM).

Projekto veiklų inicijuota ir nuolat refleksyviais pokalbiais palaikoma ir skatinama mokytojų ly-
derių veikla, tyrimo dalyvių nuomone, yra veiksminga didinant mokinių mokymosi motyvaciją ir pa-
žangą. Taip galima teigti remiantis bendrojo ugdymo mokyklų vadovų nuomone, pareikšta aptariant 
lyderystės plėtros modelio įgyvendinimo pasekmes jų mokyklose: Kiekvienas vaikas kažkam gabus 
ir jei atranda mokytojas, ir ne visada akademiniai rodikliai lemia, tai mokytojas lyderis pastebi, kam 
vaikas gabus, ir gali skleistis vaikas (MV); Būtent mokytojai lyderiai augina mokinius lyderius. Tos ino-
vacijos taip pradėjo skleistis, kad mūsų mokiniai sėkmingai inovacijas planuodavo, organizuodavo ir jas 
įgyvendindavo (MV).	

Mokyklos vadovų nuomone, refleksyvūs pokalbiai, vykę mokyklose projekto metu, yra naudingi 
ne tik mokytojams, bet ir mokiniams. Jie yra ir pokyčių, bendradarbiaujant su mokinių tėvais, prie-
žastis: Asmeninio augimo grupėn kartu įtraukėm ne tik mokinius, bet ir tėvelius, tai yra, bendradar-
biavimas vyko įvairiais lygmenimis, ir reikia džiugiai pasakyti, kad taip, kaip iki to projekto vykdavo 
susirinkimai – daugiau paskaitos ir tėvai buvo klausytojai, [nebėra]. Mums pavyko įgyvendinti aktyvius 
tėvų susirinkimus ir tėvai dalyvavo pristatydami, dirbdami grupėse, pristatydami spręsti vienai ir kitai 
problemai sprendimo būdus, prieidami prie bendros nuomonės (MV). Užmegzti atviro dialogo apie 
ugdymą ryšiai paskatino tėvų iniciatyvumą ir siekį dalyvauti sprendimų dėl mokyklos veiklos priėmi-
mo procesuose. Galima teigti, kad mokykloje, kurios vadovas pasakoja, kad tėvai sugalvojo, kad reikia 
kurti iniciatyvinę grupę. Sako, mes, keli tėvai, mums per sudėtinga ir per daug atsakomybės, kvieskim 
iš kiekvienos klasės po du tėvus. Šiemet mes dirbam su ta iniciatyvine tėvų grupe, iš kiekvienos klasės po 
du ateina ir ten vyksta labai rimti pokalbiai (MV), projekto metu sudarytos galimybės ir tėvams veikti 
kaip lyderiams mokyklos gyvenime.

Apibendrinant šiai temai priskirtų dalyvių pasisakymų turinio analizės rezultatus galima teigti, 
kad juos geriausiai apibūdina mokytojų išsakyta nuomonė, jog „Lyderių laiko“ projekto veiklos, su-
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stiprinusios atskirų mokyklos bendruomenės grupių lyderystės gebėjimus, iš tiesų sustiprino moky-
klos, kaip organizacijos, potencialą ryžtis dar didesniems pokyčiams, keičiant savo veikimo modelį: 
„Lyderių laikas“ padėjo pagrindą dar vienam projektui. Šiuo metu vykdome „Lyderių laiko“ projektą 
ir laimėjome Demokratinės mokyklos valdymo modelio diegimą. Mokykloje išryškėjo nauji lyderiai, jų 
veikla suaktyvėjo (MM).

Trečią temą „Lyderių laiko“ poveikis bendrojo ugdymo mokyklai apibūdina dvi kategorijos: 
(1) lyderystės plėtra ir (2) mokyklos kultūros kaita, turinčios savo subkategorijų struktūras. Jas suda-
rančių teiginių turinys pagilina temos Lyderystės raiška tam tikrus aspektus.

Kategorijos lyderystės plėtra subkategoriją mokytojų iniciatyvos sudarančių teiginių turinys deta-
lizuoja „Lyderių laiko“ projekto poveikį mokytojų lyderystės raiškai, apibūdina mokytojų profesinės 
elgsenos pasikeitimo priežastis ir požymius. Tyrime dalyvavę mokytojai teigia, kad dabar atsirado dar 
didesnis skatinimas mokytojams: ieškoti projektų; labiau pasitikėti savimi; atsiskleisti kaip įvairių veiklų 
„žinovams“; atsirado bendradarbiavimas dar didesnis su kitomis mokyklomis (MM), kalbėdami apie 
kūrybinės grupės nares, savo koleges, pastebi, jog dalyvaudamos projekte mokytojos „išlaisvėjo“, tapo 
labiau pastebimos, o veikla suaktyvėjo, tapo iniciatyvios, atsirado didesnė galimybė saviraiškai, idėjų 
generavimui ir plėtrai (MM), pabrėžia, kad projekto veiklos kai kuriems mokytojams įkvėpė daugiau 
pasitikėjimo savimi. Atsirado noras išbandyti daugiau naujų veiklų ir projektų ir t. t. (MM); Mokytojas 
tapo daugiau pasitikintis savimi, turi daugiau idėjų, kurias įgyvendina praktiniame darbe (MM).

Subkategorijos tėvų įsitraukimas, sudarytos iš bendrojo ugdymo mokyklų direktorių ir mokytojų 
pasisakymų, turinys leidžia konstatuoti, kad mokykloje plėtojama lyderystė mokymuisi skatina tėvų 
dalyvavimą mokyklos gyvenime, net ir jos srateginio valdymo procesuose: [Projekto metu pastebėtas] 
tėvų gilesnis įtraukimas, ir padidėjęs atsakomybės laipsnis ir mokytojų, ir tėvelių, ir vaikų (MV); Į as-
meninį augimą kartu įtraukėm ne tik mokinius, bet ir tėvelius, tai yra bendradarbiavimas vyko įvairiais 
lygmenimis ir, reikia džiugiai pasakyti, kad pavyko (MV); Pastebimai „pagyvėjo“ bendradarbiavimas su 
tėvais, buvo įkurta gimnazijos Tėvų taryba, prasidėjo aktyvus procesas (MM).

Kategorijos mokyklos kultūros kaita dviem subkategorijoms (1) įsipareigojimas siekti bendrų 
tikslų; (2) veikimas komandomis priskirti teiginiai atskleidžia giluminius bendrojo ugdymo mokyklų, 
dalyvavusių „Lyderių laiko“ projekte, pokyčius: naują mokytojų požiūrį į mokyklos veiklą: Pakeitė 
požiūrį į mokyklos veiklą, sustiprino drąsą veikti, paskatino naujiems ieškojimams, išmokė planuoti, 
atsirado daugiau tolerancijos vertinant vienas kitą (MM), siekį veikti komandomis, kuris yra vienas iš 
mokyklos, kaip besimokančios organizacijos, kartu ir lyderystės mokymuisi, skiriamųjų bruožų: Atsi-
rado glaudesnis bendradarbiavimas tarp skirtingų pradinių klasių ir pagrindinio ugdymo mokytojų, su-
planuoti ir įgyvendinti (šiuo metu įgyvendinami taip pat) renginiai, projektai (MM); Svarbiausia, kad į 
iniciatyvos įgyvendinimą įsitraukė didžioji dalis mokytojų ir visi mokiniai (MM); Kad buvo pasidalinta 
lyderystė, ne vieno vadovo iniciatyvos įgyvendinamos, o dirbo tokios komandos (MV).

Svarbu pažymėti, kad šie pokyčiai mokyklose, mokytojų ir mokyklų vadovų, dalyvavusių tyrime 
nuomone, yra reikšmingi ugdymo proceso organizavimo kaitai, kas, tikėtina, ateityje turės įtakos ir 
mokinių mokymosi pasiekimų gerėjimui: Projektas darė ir daro įtaką mokinių rezultatams. Vykdo-
mi integruoti projektiniai darbai. Jis gerina mokytojo ir mokinio santykį, dialogą ir įtakoja rezultatus. 
(MM); Refleksiniai pokalbiai [mokytojo su mokiniais] leido įvertinti pasiekimus ir planuoti pažangą 
(MM); Ir mokinius mobilizavo, jie mokėsi komandose dirbti ir gražiai darbą pabaigti ir pateikti. Tai 
mes pamatėm augimą būtent pirmais metais, kaip mums sekėsi pristatinėti, ir antrais. Tai ženkliai 
skirtumas pasijautė visiems: ir mokiniams, ir mums – stebintiems, kad tikrai išmokom tą daryti (MV).

Ketvirtosios temos Atviras dialogas apie ugdymą ir veiklos refleksija kategorijų dialogo kultūra 
ir vadovo kantrybė teiginių turinys atskleidžia refleksyvių pokalbių organizavimo detales ir įvykusius 
dviejų lygmenų pokyčius: mokytojo ir mokinių tėvų; mokyklos vadovo ir mokytojo.
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Mokyklos vadovų nuomone, dialogo su tėvais rezultatas – geresni mokytojų ir tėvų santykiai: Ati-
tinkamai tada ir mokytojai išsikalbėjo, ir tėvai, tai pasirodo, kad yra nesusikalbėjimas, nes vieni galvoja, 
kad vieni kaltins, kiti kaltins, o tokio dialogo kaip ir nebuvo, tai tas dialogas atsirado ir tų dialogų pasekmė 
puiki (MV), patvirtintas mokytojų ir tėvų veiklos kartu prasmingumas: Pradinukų mokytojai pradėjo 
daryti pokalbius su tėveliais ir dabar visai nesenai asmeninio pokalbio metu antrokų mokytoja pasakė, kad 
labai pasiteisino nuo pirmos klasės pokalbis: vaikas – tėvai arba kažkuris iš tėvų ir mokytojas (MV).

Antrosios subkategorijos turinys detalizuoja, kiek bendrojo ugdymo mokyklos vadovų pastan-
gų pareikalauja rezultatyvių refleksyvių pokalbių su mokytojais organizavimas: Kitas dalykas, kuo aš 
pasidžiaugčiau: refleksiniai pokalbiai visais lygmenimis. Mūsų kolektyvas, turintis savo nuomonę, iš 
pradžių priešinosi, kam čia to reikia, laiko daug užima. Bet kai daug laiko paaukojau, mūsų kolektyvui 
daug reikėjo rast laiko, kiekvienam žmogui po valandą skirti, išklausyti ir padiskutuoti. Bet paskui pa-
skyrėm daug dėmesio apibendrinimui, praėjusiame Tarybos posėdyje visus pokalbius apibendrinome, 
pateikėme, ką mes sužinojome, kokia nauda mokyklai ir ką mes iš to toliau darysime, visi sutiko (MV).

Trečiosios subkategorijos – politikų įtraukimas – teiginiai patvirtina, kad projekto kūrybinė gru-
pė sprendė ir „Lyderių laiko“ jiems patikėtą sudėtingą uždavinį: į mokyklos veiklos pokyčius dėl mo-
kinių mokymosi pasiekimų gerinimo įtraukti ir vietos savivaldos lygmens politikus: Gerai, kad buvo 
įtraukti politikai, kurie atitolę nuo mokyklų gyvenimo. Bendravimas su politikais, jų įjungimas buvo 
svarbu. Po projekto iškaba tai tapo oficialu, legalu ir su savotiškais įsipareigojimais, kad šita grupė turi 
bendrauti su politikais ir iš jų gauti kažkokią naudą mokyklai, mokiniui, ugdymo proceso turtinimui 
(ŠS). Svarbu pažymėti, kad ir šioje projektinėje veikloje akivaizdūs refleksyvaus dialogo elementai: 
Pabuvoję mokykloje politikai susidaro realią nuomonę, jie nustemba sužinoję, kiek daug mokyklose pro-
blemų (MM); Dalyvaudami Politinių sprendimų darbo grupėje išmokome išgirsti mokyklos problemas ir 
jas išsakyti rajono politikams, mokėmės geranoriško bendradarbiavimo. Džiugu, kad užsimezgė gilesnė 
partnerystė [su miesto politikais], parama tapo apčiuopiama (MM).

Paskutinių dviejų šios temos kategorijų turinys, tyrėjų požiūriu, gali būti pateikiamas kaip Prienų 
rajono savivaldybės lyderystės plėtros modelio įgyvendinimo rezultatų analizės apibendrinimas.

Kategorijai pasidalytoji lyderystė priskirti teiginiai patvirtina ugdymo valdymo pokyčius, įvyku-
sius projekte dalyvavusiose mokyklose: Mokyklos vadovas ir anksčiau buvo lyderis, tačiau šio projekto 
mokymų dėka tapo demokratiškesnis (labiau pasitiki mokytojais lyderiais, nedalyvauja visuose planavi-
mo etapuose – kas anksčiau buvo, nes reikėdavo visko atsiklausti) (MM), naują vadovavimo mokyklai 
paradigmą, pripažįstamą ir palaikomą pačių mokyklų vadovų: Aš labiausiai džiaugiuosi ta pasidalinta 
lyderyste, nes aš pradėjau labiau suvokti, kaip aš turiu dažniau prikąsti liežuvį, kad galėtų reikštis kole-
gos ir kad iš tikro man nėra ko plėšytis ir pergyventi, nes aplinkui labai daug, kurie nori irgi dirbti gerai, 
jaučiasi atsakingi ir viskas čia gerai, man nėra ko eiti kaip lyderei iš proto, nes kiti prisiėmė atsakomybę 
(MV), kuri tikėtina, bus tvari.

Kategorijos mokinių pažanga turinys įrodo pirmąsias lyderystės mokymuisi raiškos stiprinimo 
sąsajas su mokinių mokymosi pasiekimais ir pažanga: Jei būtų galima, tai aš papildyčiau dėl mokinių 
mokymosi pažangos. Mes visada kalbėjom apie mokymosi pažangą ir visada žinojom, kad tai pagrindi-
nis dalykas, tai aš taip širdies gilumoje galvoju, kad mokymosi pažanga taip greitai nepasirodys, čia yra 
kokybiniai, ne kiekybiniai dalykai, bet dabar po pirmojo trimestro, kai pavaduotoja suvedė mokymosi 
pažangumus, ir juos mes visada lyginam su ankstesniais metais, tai, žinokit, yra tokių klasių, kad tas 
mokymosi pažangumas šiek tiek ūgtelėjo. Keletą metų lyg ir stovėjo vietoj, o dabar tarsi atsirado tokių 
klasių, kur pasimatė šiek tiek procentukų. Aišku, jie labai nedideli, bet aš širdies gilumoje galvoju, kad 
man jau patikėt, kad čia tikrai taip vyksta ar dar ne. Aišku, čia laikas įrodys, ar taip, ar ne (MV), kurių 
tvarumo užtikrinimas jau priklauso nuo visų projekte dalyvavusių švietimo sistemos subjektų: Švieti-
mo skyriaus, bendrojo ugdymo mokyklos vadovų, mokytojų, vietos politikų.
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Savivaldybėms, ketinančioms pasinaudoti Prienų rajono savivaldybės lyderystės plėtros modelio 
patirtimi ir diegti refleksyvaus pokalbio skirtingais lygmenimis metodą, kaip priemonę lyderystės raiš-
kai stiprinti kuruojamose bendrojo ugdymo mokyklose, rekomenduojama kritiškai įsivertinti būsimos 
projekto komandos narių kompetencijas šiose srityse: (1) veiklą tobulinančios mokyklos priežiūros / 
konsultuojamojo vertinimo; (2) refleksyvaus dialogo apie ugdymą organizavimo; (3) sisteminio ug-
dymo proceso pokyčių valdymo savaivaldybės švietimo sistemos lygmeniu. Paminėtos kompetencijos 
yra kritinė šio modelio įgyvendinimo sąlyga, kadangi tik nuo komandos narių pasirengimo ir kom-
petencijos priklauso modelio, kuriame, nekeičiant įprastinės mokyklų veiklos praktikos, yra diegia-
mos / stiprinamos / palaikomos giluminės lyderystės mokymuisi dimensijos, įgyvendinimo sėkmė.

Atvejų analizės tyrimo rezultatai buvo pristatyti ir aptarti sutelktų grupių diskusijose, kuriose 
dalyvavo Švietimo ir mokslo ministerijos ir jai pavaldžių įstaigų atstovai (11 respondentų), dalyvavę 
„Lyderių laiko“ projekto studijose. Diskusijos dalyvių požiūriu, sprendimai, užtikrinantys projekto 
idėjų sklaidą ir įgyvendintų pokyčių tvarumą, yra šie: (1) tęsti lyderystės mokymuisi raiškos ir mokinių 
pasiekimų gerinimo sąsajų paieškas: man labai atrodo svarbu ir reikšminga lyderystę švietime artinti 
prie mokinių pasiekimų gerinimo, t. y. sieti lyderystės apraiškas su konkrečiais vaikų pasiekimais, stebė-
ti, kaip tai gali keisti tuos vaikų pasiekimus; (2) stiprinti savivaldybių administracijų švietimo skyrių, 
kaip arčiausiai mokyklos esančių nacionalinės švietimo politikos įgyvendintojų, potencialą inicijuoti ir 
įgyvendinti pokyčius, susijusius su naujos kokybės mokyklos valdymo modeliais: labai sunku yra vie-
tos lygmeniui [inicijuoti ir įgyvendinti pokyčius mokyklose]. Kitą sykį vadovai turi didesnę kompeten-
ciją negu savivaldybėje dirbantys žmonės. Ne dėl to, kad jie yra mažiau protingi, tiesiog jie turi mažiau 
galimybių. Gal verta būtų pagalvoti, kaip daugiau tiems žmonėms, dirbantiems savivaldybėse, suteikti 
tokių galimybių, kaip mes turėjom, dalyvaudami projekte [organizuoti jiems lyderystės studijas].
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Lyderystė mokymuisi yra jungtinė ir kitokio kokybinio lygmens koncepcija. Pirma, ji sieja sava-
rankiškas, moksliškai pagrįstas ir išsamiai tyrinėtas transformacinės ir pasidalytosios lyderystės te-
orijas, pabrėžiančias vadovo lyderystę, jo santykį su pasekėjais, jų skatinimą, auginimą ir įgalinimą 
veikti bei dalytis lyderyste. Antra, lyderystė mokymuisi švietime gali būti laikoma lyderystės mokymui 
(angl. instructional leadership) nauja brandos stadija, kai atsisakoma mokymo dominavimo, o prade-
dama vertinti sudėtingesnė mokymo ir mokymosi sistema, ypatingą dėmesį skiriant ir vertę suteikiant 
mokymosi komponentui. Trečia, lyderystės mokymuisi koncepcija į lyderystės sampratą integruoja 
tikslą, išreiškiantį esminę mokyklos paskirtį ir reikalaujantį inicijuoti, vystyti, katalizuoti veiklas 
ir taikyti priemones, darančias poveikį mokinių mokymuisi ir mokymosi sėkmei.

Teorinio tyrimo išdava – aprašytas, vizualizuotas ir struktūruotas lyderystės mokymuisi feno-
menas, t. y. sukurtas lyderystės mokymuisi raiškos modelis. Modelis yra originalus ir sieja svarbias 
lyderystės mokymuisi dimensijas – bendrus tikslus ir įsipareigojimus, dėmesį mokymuisi ir pažangai, 
sąlygas mokytis, dialogą apie mokymąsi ir lyderystę, dalijimąsi lyderyste ir aiškią atskaitomybę, įsiverti-
nimą ir duomenimis grįstus sprendimus – į cikliškai besikartojančių veiksmų sistemą. 

Pirmasis modelio komponentas – tikslai ir įsipareigojimai. Atsakas į deleguotus tikslus ir pri-
imtus įsipareigojimus yra atskaitomybės ir įsivertinimo komponentas, sukuriantis prielaidas įvertinti 
pasiektą rezultatą, įvykusį pokytį ir pažangą. Kitas komponentas ir tolesnis veiksmų etapas – tai duo-
menimis grįsti sprendimai, kuriais vadovaujamasi kuriant naujus ar tikslinant ankstesnius tikslus ir 
įsipareigojimus. Taip sukuriamas pasikartojantis lyderystės mokymuisi tikslų ir atskaitomybės cik
las. Visi kiti lyderystės mokymuisi struktūriniai elementai – dėmesys mokymuisi ir pažangai, sąlygos 
mokytis, dialogas apie mokymąsi ir lyderystę, pasidalytoji lyderystė – yra veiksniai, prielaidos, terpė 
mokyklos veiklos rezultatui pasiekti ir yra lyderystės mokymuisi raiškos modelio elementai. Šis mo-
delis  – tai teorinis konceptualus pagrindas empiriniam tyrimui atlikti, orientyras ar gairės, ieškant 
savitų ir kuriant originalius lyderystės mokymuisi plėtojimo scenarijus konkrečios bendrojo ugdymo 
mokyklos ar savivaldybės švietimo sistemos praktikoje.

Lyderystės mokymuisi raiška Lietuvos bendrojo ugdymo mokyklose 
Lyderystės mokymuisi tyrime derinti kokybiniai ir kiekybiniai metodai leido atskleisti lyderystės 

mokymuisi, kaip sisteminio reiškinio, integruojančio mokyklos direktoriaus, viduriniosios grandies 
vadovų ir mokytojų, savivaldybės švietimo padalinio specialistų lyderystę, raišką, įvertinant projek-
to „Lyderių laikas“ veiklų poveikį. Statistinis tyrimas atskleidė lyderystės raišką pagal 16 dimensijų, 
kurių turinys atitinka lyderystės mokymuisi modelio struktūrinius elementus, detalizavo lyderystės 
raiškos skirtumus mokyklose, dalyvavusiose projekte „Lyderių laikas“ ir jame nedalyvavusiose. Trijų 
savivaldybių atvejų analizė leido įsigilinti, suprasti ir konkretizuoti lyderystės apraiškas savivaldybėse, 
atskleidžiant jos kontekstualumą ir skirtingus plėtotės būdus. 

Statistinio tyrimo rezultatai patvirtino lyderystės raiškos vertinimo mokslo darbuose pradė-
tą plėtoti idėją, kad lyderystė mokymuisi mokykloje, panašiai kaip ir organizacijos kultūra, gali būti 
analizuojama kaip organizacijos lygmens ypatybė: lyderystės mokykloje požymių vertinimas mažai 
priklauso nuo demografinių ir profesinių respondentų charakteristikų – lyties, mokytojo darbo sta-
žo, vadovo vadybinio darbo stažo, pedagogo pareigybės ir kvalifikacinės kategorijos. Didžiausią įtaką 
lyderystės mokymuisi vertinimui turi mokyklos veiksnys: lyderystės raiškos skirtumai tarp mokyklų 
yra daug didesni nei lyderystės raiškos skirtumai mokyklos viduje. Daugiausiai mokyklos tarpusavyje 
skiriasi vertindamos direktoriaus lyderystės mokymuisi raišką, vadovų paramą ir pagarbą mokytojo 
darbui, mokytojų tarpusavio pagalbą, mažiausiai – direktoriaus reikalavimus ugdymo kokybei ir mo-
kinių rezultatams. 
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Bendrų tikslų ir įsipareigojimų dimensija lyderystės mokymuisi modelyje integruoja transfor-
macinę direktoriaus lyderystę, vienijančią mokyklos bendruomenę dėl bendro tikslo – sėkmingo mo-
kinių mokymosi, ir dalijimąsi lyderyste, mokyklos ateities kūrimo funkciją deleguojančią kiekvienam 
mokyklos nariui. Tyrimo rezultatai patvirtina, kad mokyklos susitarimai dėl veiklos prioritetų, ben-
drojo ugdymo mokyklų vadovų ir mokytoju požiūriu, yra stipriausiai išreikšta lyderystės mokymuisi 
dimensija. Daugelyje mokyklų pripažįstama, kad dėl mokyklos tobulinimo krypčių yra diskutuojama 
ir tariamasi, šios diskusijos yra dalykiškos, įgalinančios priimti sprendimus, aptarti mokyklos tikslai 
yra aiškūs, skatinantys veikti. 

Mokyklos veiklos tobulinimo krypčių identifikavimas, strateginis mokyklos ateities planavimas 
ir tikslų įgyvendinimo priemonių parinkimas nėra vien tik bendrojo ugdymo mokyklų vadovų funk-
cija. Mokyklos veiklos kokybės įsivertinimo, įtraukiant mokyklos bendruomenę, modelis, strateginio 
mokyklos valdymo iniciatyvos paskatino bendrojo ugdymo mokyklų mokytojus daugiau domėtis mo-
kyklos tobulinimo klausimais, diskutuoti ir dalyvauti priimant mokyklos valdymo sprendimus, imtis 
atsakomybės už bendrų tikslų įgyvendinimą. Tyrimo rezultatai atskleidė tokio pobūdžio įsipareigoji-
mų problemą: mokinių mokymasis ne visuomet yra bendra mokytojų ir mokyklos vadovų atsakomybė, 
vienijanti visus siekti bendro tikslo – geresnio mokinių mokymosi. Mokytojų atsakomybė dėl sistemi-
nės ugdymo proceso kaitos dar yra fragmentuota, apsiribojanti klase ir mokomuoju dalyku. Mokyklos 
vadovo įsipareigojimai gerinti mokymosi procesą, mokinių mokymosi interesų kėlimas aukščiau už 
politinius interesus ir asmenines ambicijas ne visais atvejais yra vadybinės veiklos prioritetas. 

Dėmesio mokymuisi ir pažangai dimensija išreiškia bendrojo ugdymo mokyklos bendruome-
nės domėjimąsi mokymosi procesais, meistriškumo siekį, orientaciją į rezultatą. Organizacijos lyderis 
formuoja veikimo praktiką, remdamasis savo įsitikinimais, todėl jo dėmesys mokymuisi yra esminė 
mokyklos lyderystės mokymuisi prielaida ir sąlyga. Tyrimo rezultatai atskleidžia, kad aukšti direk-
toriaus reikalavimai mokytojų darbo kokybei yra daugelio mokyklų lyderystės mokymuisi bruožas, 
atspindintis Lietuvos švietimo sistemoje įsitvirtinančią mokyklų bendruomenių orientaciją į mokinių 
visapusiškus mokymosi pasiekimus, kurią ypač paskatino Geros mokyklos koncepcijos iniciatyvos ir 
diegiama mokinių mokymosi pasiekimų vertinimo standartizuotais testais sistema. 

Pažymėtina, kad mokyklos vadovas turi ne tik kelti aukštus reikalavimus mokinių mokymuisi, 
bet ir strategiškai valdyti šio tikslo įgyvendinimą. Tyrimo rezultatai atskleidžia, kad mokyklos direk-
toriaus dėmesys mokymuisi yra žemiausiai vertinama vadovo lyderystės dimensija: nuostata, kad va-
dybinės veiklos prioritetas yra mokymosi tobulinimas ir konkrečios veiklos, pavyzdžiui, veiksmingų 
diskusijų dėl mokymosi proceso gerinimo inicijavimas, mokymasis kartu su mokytojais, kaip tobulinti 
ugdymo procesą, yra vertinama mažiau nei trečdalio tyrime dalyvavusių bendrojo ugdymo mokyklų 
mokytojų. 

Galima diskutuoti, ar mokyklos direktorius turi žinoti viską, kas vyksta klasėse, suprasti, kaip 
mokiniai mokosi, išmanyti ir diskutuoti su mokytojais apie ugdymą ir didaktines sistemas, tačiau ne-
ginčytina, kad, apsisprendus įgyvendinti lyderystės mokymuisi modelį, tai yra privalu: mokymosi pro-
cesai mokykloje turi būti vadovo (ne tik jo pavaduotojo ugdymui) dėmesio centre. Pagal lyderystę mo-
kymuisi direktoriaus dėmesio mokymuisi dimensija apima ne tik mokinių mokymosi, bet ir mokytojų 
profesinio tobulėjimo bei asmeninius vadovo tobulėjimo aspektus. Nors dauguma tyrime dalyvavusių 
bendrojo ugdymo mokyklų mokytojų ir viduriniosios grandies vadovų nurodo, kad sąlygos profesi-
niam tobulėjimui mokykloje iš esmės yra sudaromos, tačiau mokyklos direktoriaus dėmesį mokytojų 
mokymuisi pabrėžia mažesnė jų dalis.

Mokytojų orientacijos į mokymosi sėkmę dimensija, remiantis bendrojo ugdymo mokyklų pe-
dagoginio personalo vertinimu, yra reitingo viduryje. Profesionalumas, dėmesys mokymuisi ir pa-
žangai yra būtinas, bet ne pakankamas reikalavimas. Mokytojas lyderis, respondentų nuomone, yra 
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iniciatyvus, kūrybiškas profesionalas, dirbantis atkakliai ir sąžiningai, taikantis įvairius rezultatyvius, 
leidžiančius kiekvienam mokiniui patirti sėkmę mokymo metodus, gerbiantis mokinius ir jų mylimas. 
Nuolatinis profesinio meistriškumo siekis, ambicingų tikslų kėlimas ir aukšti lūkesčiai dėl kiekvie-
no mokinio mokymosi rezultatų, efektyvių, motyvuojančių mokytis didaktinių strategijų taikymas, 
siekiant gerinti mokinių mokymąsi, yra esminiai mokytojo lyderio mokymuisi bruožai, tačiau patys 
savaime jie dar nėra lyderystės požymis.

Sąlygų mokytis dimensija išreiškia ne fizines sąlygas, tokias kaip mokymosi erdvės, mokymosi 
priemonės, mokymosi laikas, o bendradarbiavimo ir mokymosi pažangos kultūros puoselėjimą, kai 
išskirtinis dėmesys bendrojo ugdymo mokykloje skiriamas mokytojo mokymuisi. Mokymosi sąlygų 
kūrimas yra plati lyderių mokymuisi veiklos sritis, lyderystę apibrėžiant kaip įgalinantį poveikį, orien-
tuotą į vadovų paramą mokytojams, pagarbą mokytojo darbui, mokytojų tarpusavio pagalbą. Šios ly-
derystės mokymuisi dimensijos tarp kitų lyderystės mokymuisi dimensijų pagal pedagogų bendruo-
menės vertinimą užima priešpaskutinę vietą. 

Vadovo paramos ir pagarbos mokymuisi dimensija apima dvi kontrastingai vertinamų veiklų 
grupes. Santykinai aukštai vertinamas sąlygų kiekvieno mokytojo profesiniam tobulėjimui sudarymas, 
mokytojų profesinių gebėjimų pripažinimas, vadovų pasitikėjimas mokytojais; tačiau pagalba moky-
tojams, sprendžiant mokinių mokymosi problemas, bei vadovo ir mokytojo sąveikos etika, kalbant 
apie mokytojo darbą, yra vertinama žemai. Pažymėtina, kad etiška lyderystė nėra lyderystės mokymui-
si modelio sandas, tačiau atviri mokytojų atsakymai apie direktoriaus lyderystę mokymuisi atskleidžia 
etiškos lyderystės aktualumą. 

Mokytojų tarpusavio pagalbos dimensija parodo, kokios yra sudarytos sąlygos pedagogų patir-
tiniam mokymuisi. Bendras darbas tobulinant pamokas, pagalba kolegoms, pasiekiantiems ne tokių 
gerų rezultatų, turintiems klasės valdymo problemų, šių kolegų skatinimas dalyvauti mokymuose dar 
nėra kiekvienos mokyklos mokymosi kultūros dalis: vertinant šią dimensiją pastebimi dideli skirtumai 
tarp mokyklų. 

Dialogas apie mokymąsi yra pagrindinė individualių profesinių galių ir bendro visos mokyklos 
veiklos plėtojimo, siekiant pagrindinio mokyklos veiklos tikslo – sėkmingo mokinių mokymosi, for-
ma. Dialogo metu neišreikštos profesinės žinios tampa bendromis žiniomis. Atviro mokytojų dialogo 
apie ugdymą dimensija yra lyderystės mokymuisi raiškos bendrojo ugdymo mokykloje reitingo vi-
duryje. Tyrimo rezultatai atskleidžia, kad mokyklose apie ugdymą kalbamasi, diskutuojama derinant 
ugdymo turinį, metodus ir vertinimą, dalijamasi mokymo priemonėmis, metodine medžiaga, pamokų 
planais. Dialoge dalyvauja ir mokyklų vadovai, dirbantys kartu su mokytojais, kai reikia spręsti ug-
dymo problemas. Tačiau tyrimas atskleidė, kad dialogas apie mokymąsi dažniau apima bendresnes 
temas, rečiau remiasi asmeninės patirties refleksija. Kolegiali pamokų ir mokinių mokymosi analizė, 
mokinių mokymosi sunkumų aptarimas ir jų šalinimo planavimas, pedagogų vertinimu, vyksta rečiau. 
Galima teigti, kad tai, kas vyksta pamokose, vis dar turi paslapties požymių ir nėra pagrindas kilti dis-
kusijai, tobulinančiai visos mokyklos veiklą. 

Dalijimosi lyderyste dimensija remiasi nuostata, kad visi bendrojo ugdymo mokyklos bendruo-
menės nariai turi ir gali prisidėti prie mokyklos veiklos tobulinimo siekių. Veikla bus sėkminga, jei bus 
pasinaudota kuo didesnio skaičiaus žmonių lyderyste. Tyrimo rezultatai rodo, kad mokytojų iniciatyvi 
veikla tobulinant mokyklą yra lyderystės reitingo viduryje. Respondentų vertinimu, bendrojo ugdymo 
mokyklose sudaromos galimybės eksperimentuoti, keisti nusistovėjusius ugdymo metodus ir tvar-
ką, tačiau mokytojai retokai savo iniciatyva buria grupes aktualiems mokinių mokymosi klausimams 
spręsti, ieško mokyklos veiklos tobulinimo sprendimų, aktyviai diskutuoja, teikia siūlymus ir patys 
tuos siūlymus imasi įgyvendinti. Nors daugelis pedagogų teigia, kad mokyklos vadovai pasitiki moky-
tojais lyderiais, tačiau jie abejoja, ar lyderio vaidmens gali imtis daugelis. 
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Viena iš santykinai mažos mokytojų lyderystės raiškos priežasčių galėtų būti tyrimu atskleistos 
ne itin palankios kolegialaus mokytojų lyderystės palaikymo nuostatos. Pedagogai santykinai žemai 
vertina kolegų teikiamų idėjų ar siūlymų pripažinimą ir palaikymą, kolegialią pagalbą įgyvendinant 
iniciatyvas. Tokios elgsenos priežastis, tikėtina, yra mokytojų tarpusavio konkurencija, sąlygota neri-
mo dėl mažėjančio mokinių skaičiaus keliamų grėsmių darbo krūviui. Tai, viena vertus, skatina būti 
geriausiu specialistu pasirinktoje srityje, imtis lyderio vaidmens, kita vertus, skatina ignoruoti ar neigti 
savo pasekėjus. Tėvų ir mokinių lyderystės palaikymas, remiantis pedagogų požiūriu, yra viena aukš-
čiausiai vertinamų dalijimosi lyderyste dimensijų. 

Lyderystės mokymuisi iniciatyvos nėra galimos be atskaitomybės už savo veiksmus ir duomeni-
mis grįstų sprendimų dimensijos raiškos. Ugdymo rezultatų svarbos klausimas vis dažniau atsiduria 
Lietuvos švietimo strategų dėmesio centre: tarptautinių lyginamųjų mokinių pasiekimų tyrimų duo-
menys yra svarus argumentas vertinant švietimo kokybę, Geros mokyklos koncepcijoje ir atnaujinto-
je mokyklų įsivertinimo metodikoje ugdymo rezultatai (plačiąja prasme) nurodomi kaip svarbiausia 
sritis, kurios kokybei užtikrinti mokykloje suburiamos kitos sritys, šalies lygmeniu kuriami standar-
tizuoti testai mokinių pasiekimams vertinti. Šiame kontekste nestebina tyrime atskleistas faktas, kad 
bendrojo ugdymo mokyklų vadovai sprendimus dėl svarbių mokyklos pokyčių grindžia mokinių pa-
siekimų tyrimų rezultatais. Tačiau tyrimas atskleidžia, kad atsakomybe už mokinių mokymąsi dažnai 
nėra dalijamasi – ji tenka konkrečiam mokytojui, nors mokymosi rezultatus tam tikra dalimi lemia ir 
savivaldybės administratorių, ir mokyklos vadovų, ir mokytojų kolegų sprendimai. 

Lyderystės plėtojimas: projekto „Lyderių laikas“ vertinimas
Tyrimas atskleidė projekto „Lyderių laikas“ poveikį stiprinant lyderystę mokymuisi bendrojo ug-

dymo mokyklose, savivaldybėse ir visos šalies švietimo sistemos mastu. Projekto veiklų naudingumą 
gerai ir labai gerai vertina daugiau nei trys ketvirtadaliai bendrojo ugdymo mokyklų mokytojų ir mo-
kyklų vadovų, dalyvavusių tyrime. Knygų apie lyderystę leidyba ir pristatymai švietimo bendruomenei, 
lyderiams skirta virtuali aplinka, dalijimasis gerąja lyderystės praktika organizuojant vizitus, nacio
nalinius ir savivaldybių lyderystės forumus, gerosios patirties paieška užsienio mokyklose, lyderystės 
plėtros savivaldybėje, pasitelkiant konsultantus, modelių kūrimas ir įgyvendinimas sudaro galimybes 
ir sąlygas toliau plėtoti šiuolaikinę mokyklos vadovo lyderystės sampratą, pedagogų bendruomenėje 
kurti ir plėtoti supratimą apie mokytojo lyderystę, atskleisti lyderystės mokymuisi pozicijas viešajame 
švietimo administravime. 

Projekto „Lyderių laikas“ idėjų sklaida nustatyta ne tik projekte dalyvavusiose, bet ir nedalyvavusio-
se savivaldybėse: beveik visi projekte nedalyvavusių bendrojo ugdymo mokyklų vadovai ir apklausti sa-
vivaldybių administracijų švietimo padalinių darbuotojai bei apie 70 proc. bendrojo ugdymo mokyklų 
direktorių pavaduotojų yra lankęsi virtualiame „Lyderių laiko“ puslapyje, domėjęsi literatūra lyde-
rystės klausimais. Pusė projekte nedalyvavusių mokyklų vadovų teigia, kad jų mokyklose lyderystės 
idėjos yra kartu aptariamos ir įgyvendinamos arba apie jas diskutuojama. Savivaldybių administracijų 
švietimo skyriuose lyderystės mokymuisi idėjų plėtotė yra mažesnė: daugelyje savivaldybių lyderystė 
yra ne skyriaus, kaip organizacijos, bet atskirų jo narių domėjimosi sritis. 

Formaliųjų ir neformaliųjų lyderystės studijų, organizuotų įgyvendinant projektą, poveikį labai 
gerai ir gerai vertina dauguma (daugiau nei keturi penktadaliai) juose dalyvavusių tyrimo respon-
dentų. Šios studijos geriau atitinka bendrojo ugdymo mokyklų vadovų, jų pavaduotojų, savivaldybės 
administratorių nei mokytojų lūkesčius.

Projekte „Lyderių laikas“ dalyvavusių bendrojo ugdymo mokyklų ir savivaldybių lyderystės mo-
kymuisi raiška yra didesnė nei projekte nedalyvavusių mokyklų ir savivaldybių. Mokyklų, dalyvavusių 
projekte, mokytojai ir vadovai dažniau nei kitų mokyklų mokytojai ir vadovai pastebi švietimo sky-
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rių iniciatyvas siekiant sisteminės švietimo kaitos, bendrą švietimo skyrių ir mokyklų veiklą. Projek-
te dalyvavusios mokyklos geriau vertina šias lyderystės mokymuisi dimensijas: mokytojų lyderystės 
pripažinimą ir palaikymą, atvirą dialogą apie ugdymą, mokytojų tarpusavio pagalbą. Kitų lyderystės 
mokymuisi raiškos sričių vertinimo skirtumai nėra statistiškai reikšmingi. Tėvų ir mokinių apklausa 
statistiškai reikšmingų skirtumų, vertinant projekte „Lyderių laikas“ dalyvavusias ir nedalyvavusias 
mokyklas, neatskleidė.

Lyderystės mokymuisi raiškos bruožai
Lyderystės mokymuisi raiškos vertinimas priklauso nuo formalaus respondento vadybinio sta-

tuso mokykloje. Nustatyta tendencija, kad daugelį lyderystės mokymuisi dimensijų, ypač vadovų ko-
mandos įsipareigojimą gerinti ugdymą, vadovų paramą ir pagarbą mokytojo darbui, palankiau vertina 
patys mokyklos vadovai (direktorius, pavaduotojas, skyriaus vedėjas) nei mokytojai ar paramą moki-
niui teikiantys specialistai. Pažymėtina, kad toks nevienodas mokytojų ir vadovų požiūris į lyderystės 
mokymuisi raiškos elementus gali tapti kliūtimi lyderystės mokymui plėtotei. 

Lyderystės mokymuisi raiška skirtingose gyvenamosiose vietovėse esančiose bendrojo ugdymo 
mokyklose yra nevienoda. Daugiausia lyderystės mokymuisi raiškos pastebima didmiesčiuose esan-
čiose mokyklose, mažiau – rajono centruose esančiose mokyklose. Miesteliuose ir kaimo vietovėje 
esančiose mokyklose lyderystės dimensijos, susijusios su vadovo lyderyste mokymuisi, pasidalytąja 
lyderyste, vertinamos geriau nei rajono centrų mokyklose. Šiuos skirtumus iš dalies paaiškina moky-
klos dydžio ir lyderystės mokymuisi ryšiai – mažose mokyklose pedagogai dažniau nurodo, kad gali 
eksperimentuoti, keisti nusistovėjusius metodus ir tvarką, savo iniciatyva jie buria grupes, pripažįsta 
ir gerbia savo kolegų siūlymus, palaiko jų iniciatyvas. Mažesnėse mokyklose nustatyta ir didesnė di-
rektoriaus lyderystės mokymuisi raiška: mokyklos vadovas dažniau pripažįstamas kaip ugdymo pro-
fesionalas, teigiama, kad jis daugiau dėmesio skiria mokymosi tobulinimui, pats inicijuoja diskusijas 
mokymosi tobulinimo klausimais, dažniau mokosi kartu su mokytojais, asmeniškai domisi mokytojų 
profesiniu tobulėjimu.

Lyderystės mokymuisi raiška skirtingo tipo bendrojo ugdymo mokyklose yra nevienoda. Pra-
dinėse ir pagrindinėse mokyklose, progimnazijose stebima daugiau mokytojų iniciatyvios veiklos 
tobulinant mokyklą, mokytojų orientacijos į mokinių mokymosi sėkmę. Mokyklos direktorius jose 
vertinamas kaip ugdymo profesionalas dažniau nei gimnazijose. Tyrime dalyvavusių didžiųjų miestų 
mokyklų atveju lyderystės mokymuisi bruožų raiškos, apibrėžiant ją kaip lyderystės sąveiką mokyklos 
personalo lygmeniu, orientuotos į mokinių ir pedagogų mokymosi procesų tobulinimą ir rezultato 
siekį, yra daugiau pagrindinėse mokyklose ir progimnazijose nei gimnazijose. Rajonų centruose lyde-
rystės mokymuisi raiška didesnė gimnazijose.

Atskleisti silpni, tačiau reikšmingi lyderystės mokymuisi raiškos mokykloje ryšiai su mokinių 
mokymosi rezultatais. Geresni PUP rezultatai yra tose mokyklose, kuriose aukščiau vertinamos šios 
visos mokyklos lygmens lyderystės mokymuisi raiškos dimensijos: aukšti direktoriaus lūkesčiai dėl 
mokyklos rezultatų, palaikomos tėvų ir mokinių iniciatyvos, iniciatyvi mokytojų veikla tobulinant 
mokyklą (ne tik pamoką), mokytojų lyderystė pripažįstama, palaikomas atviras mokytojų dialogas 
apie ugdymą, susitarimai dėl veiklos prioritetų; bei šios mokyklos vadovų lyderystės mokymuisi raiš-
kos dimensijos: mokytojų tikėjimas vadovų lyderyste, vadovų įsipareigojimas gerinti ugdymą, vadovų 
parama ir pagarba mokytojo darbui. 

Tyrime nustatyta, kad bendrojo ugdymo mokyklose, kuriose pastebima įtraukiančio mokymo 
dimensijos raiška, yra geresni PUP ir VBE rezultatai. Taip pat nustatyti statistiškai reikšmingi ryšiai 
tarp pasidalytosios lyderystės, kuri yra lyderystės mokymuisi sandas, mokykloje raiškos ir įgalinančios 
mokinių ir mokytojų sąveikos bei įtraukiančio mokymosi. Lyderystės mokymuisi raiškos įtaka VBE 
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rezultatams yra mažesnė nei PUP rezultatams. Mokyklose, kuriose nustatyta didesnė bendros moky-
tojų iniciatyvios veiklos raiška bei aukšti direktoriaus lūkesčiai dėl mokyklos rezultatų, VBE rezultatai 
yra geresni.

Reikšmingų ryšių tarp mokinių tėvų apklausos rezultatų ir lyderystės mokykloje raiškos, ver-
tinant ją remiantis vadovų ir mokytojų atsakymais, nenustatyta (išskyrus tėvų ir mokinių lyderystės 
palaikymą).

Rekomenduojamos lyderystės mokymuisi plėtotės Lietuvos bendrojo 
ugdymo mokyklose kryptys ir priemonės

Nacionalinio lygmens švietimo politikams ir administratoriams. Teoriniu pagrindu lyderystei 
skirtingais švietimo sistemos lygmenimis plėtoti tikslinga pasirinkti lyderystės mokymuisi konceptą. 
Lyderystė mokymuisi integruoja kelias lyderystės teorijas, pritaiko jas švietimo kontekstui, turinio po-
žiūriu nėra griežtai apibrėžta, turi situacinės lyderystės bruožų, todėl yra atvira skirtingoms interpre-
tacijoms ir gali būti plėtojama bendrojo ugdymo mokyklose, turinčiose skirtingą organizacinę kultūrą. 

Lyderystės mokymuisi plėtotė veiksminga tik kartu su mokyklos transformacija į besimokančią 
organizaciją. Lyderystė mokymuisi, įvardydama bendrą tikslą, išreiškiantį esminę mokyklos paskir-
tį – mokinių mokymosi pasiekimų gerinimą, susieja skirtingų švietimo sistemos dalyvių – bendrojo 
ugdymo mokyklų vadovų, mokytojų, tėvų, mokinių – lyderystę į vienį, todėl turi būti toliau nuosekliai 
plėtojama, užtikrinant projekto „Lyderių laikas“ įgyvendinimo metu sukauptos unikalios lyderystės 
plėtojimo praktikos tęstinumą ir perkėlimą į kitas projekte nedalyvavusias šalies savivaldybes. Lyde-
rystės mokymuisi plėtojimas savivaldybės ir valstybės švietimo administravimo lygmeniu, pabrėžiant 
svarbiausią švietimo tikslą – mokinių mokymosi sėkmę ir pažangą, skatintų integralų visų švietimo 
subjektų veikimą ir tarpinstitucinę partnerystę. 

Lyderystės reikia mokytis. „Lyderių laiko“ iniciatyvos parengė prieigas prie lyderystės teorijos 
ir gerosios praktikos šaltinių: išleistos knygos, sukurta lyderių švietime veiklas palaikanti ir koordi-
nuojanti virtuali erdvė, parengti lyderystės plėtotės modelių savivaldybės švietimo sistemai konsul-
tantai, sukurtos ir išbandytos formaliosios ir neformaliosios lyderystės studijos. Išorinės lyderystės 
mokymuisi žinios švietimo organizacijose turi būti atpažintos ir atrinktos, pripažintos reikalingomis, 
asimiliuotos ir transformuotos. Šis procesas reikalauja organizacijos (mokyklos, savivaldybės ar vals-
tybės lygmens švietimo administratoriaus) nuostatų nebijoti kaitos. Rekomenduojama organizuoti ir 
nuosekliai remti atviras diskusijas apie lyderystę skirtingais šalies švietimo organizacijų lygmenimis: 
nacionaliniu, savivaldos, mokyklos bendruomenės, tęsiant „Lyderių laike“ išbandytas lyderystės foru-
mų praktikas. 

Lyderystės mokymuisi koncepcija ir modelis dera su Geros mokyklos koncepcija (2013) ir atnau-
jinta Mokyklos veiklos kokybės įsivertinimo metodika (2015), pabrėžiančia ugdymo(si), mokinių pa-
tirčių, mokymosi aplinkos, vadybos ir lyderystės priežastinius ryšius. Atnaujinta įsivertinimo rodiklių 
sistema ir įsivertinimo metodika gali būti veiksmingas lyderystės mokymuisi plėtotės instrumentas. 
Taikant šį instrumentą, akcentai nuo įsivertinimo rezultato (kokia yra mokyklos situacija pasirinktoje 
srityje ir kaip reikia ją tobulinti) perkeliami į nuoseklų ir gerai apmąstytą mokyklos įsivertinimo ir 
išorinio vertinimo proceso organizavimą, ypatingą dėmesį skiriant bendruomenės įtraukimui į spren-
dimų priėmimą, taip puoselėjant pasidalytosios lyderystės ir pasidalytosios atsakomybės už mokinių 
mokymąsi idėją. Įsivertinimo modelis įgalina plėtoti lyderystę mokymuisi nuosekliai tobulinant kie-
kvieną bendrojo ugdymo mokyklą ir visą švietimo sistemą. 
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Lyderystės mokymuisi plėtotei mokykloje, savivaldybėje, nacionaliniu lygmeniu tikslinga pa-
sinaudoti kitais švietimo projektais ir programomis. Lyderystė švietime yra daugelio tarptautinių ir 
šalies projektų ir programų sėkmės ir sklaidos veiksnys, todėl, rengiant projektus šalies, savivaldybės, 
mokyklos lygmeniu, tikslinga juose integruoti lyderystės vystymą. Lyderystės mokymuisi plėtotei pasi-
telktini standartizuotų testų duomenys, įgalinantys, objektyviai įvertinus mokinių pasiekimus, plėtoti 
atvirą dialogą apie mokymąsi. 

Savivaldos lygmens švietimo politikams ir administratoriams. Savivaldybės švietimo skyrius, 
kaip lyderis mokymuisi, yra iniciatyvus savivaldybės švietimo politikos formuotojas, bendriems vie-
tos švietimo sistemos tikslams formuluoti ir įgyvendinimo priemonėms atrinkti telkiantis pavaldžias 
mokyklas ir taip užtikrinantis švietimo paslaugų savivaldybės teritorijoje atitiktį viešajam interesui. 
Esant dabartiniam švietimo sistemos decentralizacijos lygiui, remiantis šiuolaikinėmis viešojo valdy-
mo teorijomis, švietimo administravimui savivaldybėje rekomenduojama ne hierarchinė, o tinklinė 
partnerystės ir bendradarbiavimo metodais grįsta bendravimo ir bendradarbiavimo su pavaldžiomis 
švietimo įstaigomis struktūra. 

Tinklinėje struktūroje švietimą kuruojantis savivaldybės padalinys turi savo galias grįsti būtent 
lyderyste, o ne administravimu. Tyrimo rezultatai atskleidžia, kad, plėtojant lyderystę mokymuisi, pir-
miausia būtina viso švietimo skyriaus specialistų diskusija apie lyderystę, naujai permąstant savo funk-
cijas ir ryšius su mokyklomis, įvertinant jų poveikį mokinių mokymosi rezultatų gerinimui. Lyderystės 
mokymuisi plėtotei savivaldos lygmens švietimo sistemoje rekomenduojama pasinaudoti ir efektyviai 
perkelti projekto „Lyderių laikas“ eksperimentinėse savivaldybėse sukauptą unikalių lyderystės plėtros 
modelių rengimo ir įgyvendinimo patirtį, pritaikant parengtus ir išbandytus lyderystės mokymuisi 
paramos administravimo dokumentus, perimant sėkmingą visų lygmenų švietimo subjektų bendra-
darbiavimo praktiką. 

Lyderystė mokymuisi bendrojo ugdymo mokyklų dažnai suprantama kaip inovatyvių veiklos 
metodų diegimas, įsitraukimas į projektinę veiklą. Palaikant šią nuomonę, reikšmingos „Lyderių lai-
ko“ projekte sukurtos ir išbandytos savivaldybės lyderystės plėtros modelio kūrimo ir įgyvendinimo, 
pasitelkiant išorės konsultantus, strategijos. Perkeliant šią praktiką, rekomenduojama nuosekliai at-
pažinti ir įvardyti lyderystės mokymuisi apraiškas, netapatinant jų su diegiamos inovacijos rezultatu. 
Parengtų savivaldybės lyderystės plėtros modelių tikslai tik iš pirmo žvilgsnio su lyderystės mokymuisi 
raiška turi mažai bendro. Lyderystės plėtros modelių įgyvendinimas formuoja lyderių mokymuisi ini-
ciatyvos vystymo, pasekėjų pritraukimo praktikas, stiprina sisteminės švietimo institucijų kaitos dėl 
mokinių mokymosi gerinimo savivaldos lygmeniu prielaidas ir sąlygas, tačiau tik sėkmingo lyderystės 
mokymuisi plėtotės metodo, o ne diegiamos ugdymo inovacijos atpažinimas leis jį sėkmingai perkelti 
į kitas aplinkas ir veiklas, spręsti kitas mokinių mokymosi pasiekimų gerinimo problemas. 

Bendrojo ugdymo mokyklų vadovams ir mokytojams. Bendrojo ugdymo mokyklų vadovams, 
siekiantiems plėtoti lyderystę mokymuisi mokyklose, visų pirma rekomenduojama savo vadybiniais 
veiksmais ir sprendimais įprasminti ir demonstruoti mokyklos bendruomenės mokymosi prioritetus: 
dalyvauti mokymuose kartu su mokytojais, inicijuoti ir (arba) palaikyti mokykloje disciplinuotą dialo-
gą ugdymo ir mokymosi klausimais, domėtis, kaip vyksta ugdymo procesas klasėje, kartu organizuoti 
mokyklos strateginius siekius atitinkančias pedagogų profesinio tobulinimosi praktikas ir domėtis jų 
poveikiu mokinių mokymuisi. 

Šiuo metu minėtos veiklos tradiciškai priskiriamos direktoriaus pavaduotojo ugdymui, skyriaus 
vadovo prerogatyvai, tačiau lyderystės mokymuisi modelis mokymosi klausimus integruoja į moky-
klos direktoriaus vadybines funkcijas. Direktoriui, kaip sėkmingam lyderiui mokymuisi, rekomen-
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duojama skirti dėmesį viskam, kas daro tiesioginę įtaką mokinių ir visos bendruomenės mokymuisi: 
pradedant ugdymo turiniu ir baigiant tėvų dalyvavimu ugdymo procese. 

Mokytojai, kaip atskleidė tyrimas, lyderystę mokymuisi daugiausia supranta kaip veikimą per 
išskirtines ugdymo iniciatyvas. Mokytojo lyderystė mokymuisi dažniausiai asocijuojasi su projektinės 
veiklos mokykloje iniciatyvomis, jos planavimu ir įgyvendinimu, pedagoginiu poveikiu mokiniams 
arba jų telkimu į popamokines veiklas. Siekiant stiprinti mokytojų lyderystės mokymuisi raišką, re-
komenduojama tikslingai inicijuoti diskusijas apie potencialias mokytojo lyderystės mokymuisi sritis, 
atskleidžiant lyderystės kasdienėje pedagogo veikloje galimybes, aptariant bendrus mokyklos tikslus ir 
įsipareigojimus, rodant iniciatyvas ir telkiant kolegas siekti mokinių mokymosi pažangos, kuriant ko-
legialaus mokymosi tradiciją, puoselėjant atvirą, duomenimis grįstą dialogą apie mokinių mokymąsi, 
dalijantis lyderyste su kolegomis ir suvokiant lyderio atsakomybę. 

Lyderystės mokymuisi bendrojo ugdymo mokykloje plėtojimas gali būti vykdomas skirtingais 
metodais, tačiau lyderystės mokymuisi plėtra sėkmingesnė konkrečios ugdymo inovacijos planavi-
mo ir įgyvendinimo atveju. Mokymosi inovacija (mokinių ir personalo) yra ne tik lyderystės švie-
time plėtotės tikslas, bet ir turinys bei pagrindinė priemonė. Dar vienas efektyvus būdas lyderystei 
plėtoti – profesinio tobulinimosi, ypač kolektyvinio patirtinio mokymosi, sistemos ir tradicijų kū-
rimas. Lyderystės formų plėtotė nesuteikiant jai konkretaus ugdymo turinio (lyderystė dėl lyderys-
tės) yra mažiausiai veiksmingas lyderystės plėtojimo būdas. Lyderystės plėtotė, paremta lozungais 
„būk iniciatyvus“, „būk lyderis“, „tobulink savo lyderystės savybes“, „vystykime mokytojų lyderystę 
mokykloje“, yra neperspektyvi ir mokinių lyderystės kompetencijų ugdymo atveju. 
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This monograph grows out of the national effort to explore, understand and improve the lea-
dership in schools across different regions in Lithuania. With the support of Ministry of Education 
and Science of the Republic of Lithuania the project “Time for Leaders” was initiated by Education 
Supply Center in partnership with PE Center for School Improvement and ISM University of Manage-
ment and Economics. The project aimed at making a systematic impact on educational leadership in 
Lithuania: to form the basis for a support infrastructure for leaders in education through development 
of managerial skills, to create new career opportunities by improving, supporting and liberating the 
school as well as empowering the education community and its every member. 

One of the project actions was the longitudinal research of changes in manifestations of lea-
dership in education in order to monitor implementation of the leadership competences acquired in 
the course of training, consultations and formal leadership studies during the project. In the first stage 
(2011) the research instruments were tested and recommendations for the next steps of the longitudi-
nal research were submitted. The second study (2013) was carried out with the focus on the trends in 
educational leadership where the same instruments were used at respective time intervals to measure 
the leadership expression and conditions at the levels of individual (students, parents, teachers and 
school principals), school organization, school founder (municipality) and the state. The third study 
(2015) presented in this monograph continues the research on educational leadership and focuses on 
learning for leadership (LfL) as the essential feature of leadership at school. The complex and contex-
tual relationship between leadership and learning has been analysed as the potential of improving stu-
dent learning, their learning achievements, and fostering students’ personal and social development. 
More than that, the third stage of the longitudinal research highlights the benefits of the project “Time 
for Leaders” identified by the Lithuanian education community. 

The researchers of this monograph assume that the leadership in education has to be investigated 
with the systematic approach: at the national and municipal levels the partnership networks of edu-
cational institutions have to be built, public debate and new forms of cooperation have to be developed; 
leadership at institutional level has to be recognized and supported by the policy-makers and muni-
cipality officials with the encouragement of school’s self-governance and aiming at both the higher 
learning achievement of students and leadership competences of each individual of school community. 

The aim of the monograph is to define the manifestation of leadership for learning in general 
education schools by evaluating the impact and benefits of project “Time for Leaders” activities. 

The monograph consists of four parts. The first part develops the description of effective lea-
dership in schools from the set of leadership theories – transformational leadership, shared leadership 
and instructional leadership – each of which defines the distinct aspects of leadership necessary for 
implementing the main school’s goal, i.e. the student successful learning and learning outcomes. The 
model of transformational leadership describes the ways a leader directs and leads a school commu-
nity towards changes by inspiring and empowering them and building change friendly environment. 
The shared leadership enables learning from each other by sharing leadership powers and fostering 
the leadership of followers. In that way the initiative of creating effective learning environments at 
school is attributed not only to school principal, but also to teachers, students, state officials and even 
student parents. The instructional leadership emphasizes the direct responsibility of school principal 
for the quality of teaching and learning, the prioritizing student achievements and managing teachers’ 
mastery level. Therefore, the monograph supports the concept of leadership for learning as the basic 
conceptual framework that unifies all the above mentioned features of leadership and puts emphasis 
on student learning rather than instructing at lessons. 
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The methodological model of learning organization is treated as the most favourable environ-
ment for manifesting leadership for learning. School as learning organization fosters learning by em-
ploying different resources: teachers as learners, students’ problems and their ideas, school community 
initiatives and needs, partnership networks, school projects, training, etc. Learning organization in 
this way encourages the development of leadership skills and shared responsibility for organizational 
development.

The second part of this study describes the conceptual model of manifestation of leadership for 
learning which is based on Swaffield and MacBeatch (2009) Leadership for Learning (LfL) framework 
and particularly its five principles: a focus on learning, conditions for learning, dialogue on leadership 
for learning, shared leadership and a shared sense of accountability. These five principles are supported 
by the dimension of shared goals and commitments that have to be fostered at the beginning of goal 
setting process. Since leadership for learning assumes that everyone – students, teachers, parents and 
school principal – is actively involved in learning, their personal commitment for learning outcomes 
is extremely important. The conceptual model of manifestation of leadership for learning presents the 
cycle that begins with the shared goals and commitment initiated by school principal and ends with the 
dimension of shared accountability and self-evaluation that leads to evidence based decisions necessary 
for creating new goals or improving the old ones. 

The third part of monograph is devoted to the methodology of research on the manifestation 
of leadership for learning in general education schools. First, a short overview on the research on 
educational leadership in different levels of education system by Lithuanian scholars is presented; 
then, the methodological aspects of research on measuring the construct of leadership for learning are  
described and later the parameters of longitudinal research (research design and instruments, sample 
and ethics) are presented.

The analysis of the content of the measurement instruments revealed that the concept of lea-
dership for learning (LfL) is not characterized by the single methodological approach and is percei-
ved as the combination of instructional leadership, transformational leadership and shared leadership 
supported by the results of the research on leadership impact on school’s effectiveness. LfL is not con-
sidered to be a set of strategies and norms, instead it is described by adaptiveness and responsiveness 
to the changing conditions at school related to strives for democratic decision-making style and social 
equity. It is argued that LfL is a value-based phenomenon. Values define the goals of LfL and means for 
achieving these goals. LfL is concerned with revealing and achieving school’s mission, more specifi-
cally, learning outcomes, student advancement, e-learning, democracy, citizenship, etc. School leaders’ 
values, accordingly, have to be integrity, justice, mutual support, risk taking, independence, etc. Every 
school possesses its own values that form the behavior of students, teachers and school principals, ir-
respective of whether school leaders know them or wish to influence. According to the above presented 
theoretical assumptions, the research methodology and instruments for measuring the manifestation 
of leadership for learning in general education schools were constructed. 

The study of learning for leadership addresses the following issues: what is the situation of LfL in 
Lithuanian schools? In what way the leadership of school principal and teachers is combined for the sake 
of LfL? What is the role of municipal education department in supporting LfL at schools? What is the 
impact of LfL on teaching and student achievements? 

The research on leadership for learning is based on systematic approach and inquires into the 
levels of school organization and municipality as well as their interaction. The research target groups 
are as follows: school principals, line managers, leaders of teachers’ groups, teachers, and the officials 
in municipal education departments. The leadership of students and their parents is not under in-
vestigation, but their surveys are made with the intent to reveal the relationship of LfL with teachers’ 
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performance in class. Aiming to compare the benefits of “Time for Leaders” project on the leadership 
for learning at general education schools, this research included the sample of respondents from the 
municipalities that did not take part in the activities of the project.

The research employs the strategy of mixed methods, i.e. the combination of qualitative and quan
titative research methods. The data for quantitative research were collected by questionnaires. Total 
sample consists of 6909 respondents: 1934 school principals and teachers, 3860 students, 946 parents, 
109 specialists of education departments in Lithuanian municipalities. 

The search of relationship between the leadership for learning and students’ achievements was ba-
sed on the schools’ data in Education management information system (EMIS), the results of evaluations 
of State level maturity examinations and achievements of compulsory education in 2013 and 2014. 

The case analysis as qualitative research method was applied with the aim to make the contextu-
al investigation into leadership for learning phenomenon and to reveal its features from different pers-
pectives. The cases of three municipalities – Šiauliai, Kėdainiai, Prienai – participants of the project 
were selected and the analysis of their leadership development models created in the course of the pro-
ject was carried out. 81 participants from the mentioned municipalities (both schools and municipality 
education departments) were involved into the focus groups led by the researchers. 

The quantitative data was analyzed by methods of descriptive, probability and multidimensional 
statistics: Factor analysis, One-way analysis of variance ANOVA; Multiply linear regression analysis; 
Analysis of covariance model ANCOVA; Path analysis; Effect size calculations. The content analysis 
method was applied for the qualitative research data. 

The fourth part of monograph describes the research context and the empirical findings on the 
manifestation of leadership for learning in Lithuanian general education schools. First, the evaluation 
of project “Time for Leaders” activities based on the opinions of the project participants is presented. 
They have evaluated the impact of project activities on leadership development in education. The pro-
ject activities included formal and informal leadership studies, experience exchange events and visits, 
virtual environment of the project, the development of unique leadership models in the municipalities, 
publishing, translating and presentation of books on educational leadership.

Further, the empirical findings present a picture of LfL on several dimensions: LfL of school prin-
cipal; LfL of teachers; LfL of officials in education department on municipal level. The peculiarities of 
manifestation of leadership of learning are revealed by evaluating the dependence on different school 
characteristics: school size, location, school type. More than that, the correlations between different 
dimensions of LfL manifestation are measured and the effect size of LfL on students’ learning outco-
mes is evaluated. 

The main findings include the following: 
•	 The study confirmed the perspective that leadership for learning at school is viewed as or-

ganizational level characteristic, similar to the concept of organization’s culture. More spe-
cifically, the differences of LfL manifestation are bigger among the schools, but not inside 
the schools. 

•	 Research findings provide evidence that there are significant differences in evaluating the 
manifestation of leadership for learning between the participants (school principals, tea-
chers, municipal officials) of the project and those not involved into the project. 

•	 The statistical analysis enabled to discern 16 dimensions of leadership for learning that cor-
respond to the theoretically grounded structural components of the LfL model. The shared 
agreements on performance priorities at school, the high level requirements for teachers 
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work quality set by school principal, the conditions for teacher professional training, trust 
in teachers, recognition of their mastery and skills, support for parents and students’ lea-
dership receive the highest evaluations. Meanwhile, the average manifestation is observed 
in the LfL dimensions like teacher orientation to the success of learning, open dialogue of 
teachers about learning, teachers’ active involvement into school improvement.

•	 The empirical evidence highlighted the weakest manifestation of the following LfL dimen-
sions: teachers’ responsibility for the systematic approach to the changes in educational 
process, school principal’s attention to learning, school principal’s assistance in solving stu-
dents’ learning problems, teacher mutual help and support, shared sense of accountability 
for student learning. 

•	 The empirical analysis discovered rather weak, but statistically significant relationship be-
tween the manifestation of some leadership for learning dimensions and the learning out-
comes of students.

The monograph concludes with the recommendations on developing leadership for learning in 
Lithuanian general education schools. They are designed to encourage the significant changes through
out the system: at national, municipal, institutional and individual levels.

The authors of the monograph are grateful to all the school principals and teachers of general edu-
cation schools who participated in the survey and assisted in carrying out the surveys of students and 
their parents. The authors would like to express a special gratitude to the following persons: managers and 
specialists of educational departments in Šiauliai City, Kėdainiai and Prienai districts municipalities, 
school principals and teachers of these municipalities as participants of the project “Time for Leaders”. 
Their input into the discussions of focus groups was really valuable for the research. 

Our group of researchers would like to kindly acknowledge Saulė Vingelienė, the director of Natio-
nal Examination Center, for making it possible to analyse the results of State maturity examinations and 
achievements of compulsory education.

A special thank is devoted to Stasė Vyčiūtė and Gabrielė Užkuraitė, students of Šiauliai University 
Faculty of Social Sciences, for assistance in collecting the qualitative research data.
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TYRIMO IMTIES CHARAKTERISTIKOS

1 lentelė  
Pedagogų bendruomenės anketinės apklausos imties charakteristika (N = 1833)

Požymis Atsakymų kategorija Respondentų  
skaičius Procentai

Mokyklos vieta

Didmiestyje 372 20,3
Rajono centre 680 37,1
Miestelyje, kaimo vietovėje 772 42,1
Neatsakė 9 ,5

Mokyklos tipas

Pradinė mokykla 31 1,7
Pagrindinė mokykla / progimnazija 640 34,9
Gimnazija 988 53,9
Vidurinė mokykla 114 6,2
Kita (jaunimo mokykla, suaugusiųjų mokymo  
centras, specialioji mokykla) 53 2,9

Neatsakė 5 ,3

Lytis
Vyras 187 10,2
Moteris 1622 88,5
Neatsakė 24 1,3

Profesija

Pradinių klasių mokytoju 253 13,8
Dalyko mokytoju 1400 76,4
Esate mokykloje dirbantis specialistas (logopedas, 
psichologas ir pan.) 158 8,6

Neatsakė 22 1,2

Pareigos

Direktoriaus pavaduotojas 123 6,7
Skyriaus vedėjas 33 1,8
Metodinio būrelio ar kitos mokytojų grupės vadovas 403 22,0
Nesate formalus vadovas 1151 62,8
Neatsakė (tarp jų ir mokykloje dirbantys  
specialistai) 121 6,6

Darbo stažas

1–4 metai 68 3,7
5–10 metų 172 9,4
10–20 metų 488 26,6
Daugiau kaip 20 metų 1087 59,3
Neatsakė 18 1,0

Kvalifikacinė  
kategorija

Mokytojas 196 10,7
Vyr. mokytojas 797 43,5
Mokytojas metodininkas 764 41,7
Mokytojas ekspertas 55 3,0
Neatsakė 20 1,1
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2 lentelė 
Mokyklų direktorių anketinės apklausos imties charakteristika (N = 101)

Požymis Atsakymų kategorija Respondentų  
skaičius Procentai

Mokyklos vieta

Didmiestyje 16 15,8
Rajono centre 38 37,6
Miestelyje, kaimo vietovėje 46 45,5
Neatsakė 1 1,0

Mokyklos tipas

Pradinė mokykla 6 5,9
Pagrindinė mokykla / progimnazija 36 35,6
Gimnazija 48 47,5
Vidurinė mokykla 8 7,9
Kita (jaunimo mokykla, suaugusiųjų mokymo 
centras, specialioji mokykla) 3 3,0

Neatsakė 0 0

Vadybinio darbo 
stažas

1–4 metai 6 5,9
5–10 metų 16 15,8
10–20 metų 41 40,6
Daugiau kaip 20 metų 38 37,6
Neatsakė 0 0

Kvalifikacinė  
kategorija

Pirma 20 19,8
Antra 61 60,4
Trečia 17 16,8
Neatsakė 3 3

3 lentelė 
Mokinių anketinės apklausos imties charakteristika (N = 3935)

Požymis Atsakymų kategorija Respondentų  
skaičius Procentai

Klasė, kurioje  
mokaisi

7 kl. 1098 27,9
8 kl. 964 24,5
10 kl. (2 gimnazijos) 1106 28,1
11 kl. (3 gimnazijos) 756 19,2
Neatsakė 16 0,4

Mokymosi  
lygis

Labai gerai 405 10,3
Gerai 1432 36,4
Vidutiniškai 1735 44,1
Patenkinamai 268 6,8
Silpnai 79 2,0
Neatsakė 16 0,4

Dalyvavimas  
renginiuose

Visur dalyvauji, esi aktyvus, iniciatyvus 1051 26,7
Dalyvauji, kai liepia mokytojai ar kviečia draugai 2487 63,2
Nedalyvauji, nes nepatinka ir nedomina 362 9,2
Neatsakė 39 1,0
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4 lentelė 
Tėvų anketinės apklausos imties charakteristika (N = 941)

Požymis Atsakymų kategorija Respondentų  
skaičius Procentai

Klasė, kurioje mokosi  
sūnus / dukra

7 kl. 254 27,0
8 kl. 218 23,2
10 kl. (2 gimnazijos) 291 30,9
11 kl. (3 gimnazijos) 170 18,1
Neatsakė 9 1,0

Mokyklos vieta

Didmiestyje 249 26,5
Rajono centre 359 38,2
Miestelyje 327 34,8
Neatsakė 5 0,5

Mokyklos tipas

Pagrindinė mokykla / progimanazija 358 38,0
Gimnazija 548 58,2
Vidurinė mokykla 24 2,6
Kita (jaunimo mokykla, suaugsiųjų  
mokymų centras, specialioji mokykla 5 0,5

Neatsakė 6 0,6

Vaiko mokymosi  
lygis

Labai gerai 139 14,8
Gerai 407 43,2
Vidutiniškai 303 32,2
Patenkinamai 70 7,4
Silpnai 15 1,6
Neatsakė 7 0,7

Įsitraukimas į  
mokyklos veiklą

Man rūpi ir yra įdomus mokyklos  
gyvenimas 487 51,8

Kartais domiuosi tuo, kas vyksta mokykloje 411 43,7
Mane mažai domina mokyklos veikla 33 3,5
Neatsakė 10 1,1

5 lentelė 
Savivaldybių administracijos švietimo padalinių anketinės apklausos imties charakteristika (N = 109)

Požymis Atsakymų kategorija Respondentų 
skaičius Procentai

Lytis
Vyras 23 21,0
Moteris 85 78,1
Neatsakė 1 1,0

Darbo stažas savyvaldybėje

1–4 metai 19 17,1
5–10 metų 20 18,1
10–20 metų 35 32,4
daugiau nei 20 metų 34 31,4
Neatsakė 1 1,0
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6 lentelė 
Atvejų analizės statistinio tyrimo imties charakteristika (respondentų skaičius)

Savivaldybė
Kėdainių r. Prienų r. Šiaulių m.

Mokyklų skaičius 5 6 5
Mokyklos personalas iš jų 112 191 130

Direktoriai 5 6 5
Direktoriaus pavaduotojai 6 11 6
Skyriaus vedėjai 0 0 8
Metodinių būrelių vadovai 25 49 18
Mokykloje dirbantys specialistai 14 27 11
Mokytojai 62 98 82

Mokiniai (iš 2 mokyklų kiekvienoje savivaldybėje) 156 128 73
Tėvai (iš 2 mokyklų kiekvienoje savivaldybėje) 37 74 29
Savivaldybės darbuotojai 2 4 2

7 lentelė 
Sutelktų diskusijų grupių imties charakteristikos (respondentų skaičius)

Savivaldybė Kėdainių rajono Šiaulių miesto Prienų rajono Iš viso

Tikslinė  
grupė

Mokytojai 16 7 30* 53
Mokyklų vadovai 5 3 6 14
Steigėjo atstovai 5 4 5 14

Iš viso 26 14 41 81

*dvi grupės: 19 ir 11 respondentų.

LYDERYSTĖS MOKYMUISI MATAVIMO SKALIŲ CHARAKTERISTIKOS

8 lentelė 
Savivaldybių administracijos švietimo padalinio lyderystės mokymuisi vertinimo skalių  
psichometrinės charakteristikos (N = 1934)

Skalė ir teiginiai Faktorinis 
svoris

Sklaidos 
dalis (proc.)

Cronbach 
alfa

Švietimo skyriaus ir mokyklų veikimas kartu 

Švietimo skyriaus iniciatyvos mokyklose yra priimamos ir palaikomos 0,755

37 0,89

Diskutuoja ir tariasi su mokyklomis 0,751
Teikia paramą gerinant mokymą ir mokymąsi mokyklose 0,736
Prisiima atsakomybę už mokyklų veiklos rezultatus 0,734
Švietimo skyriaus specialistai dirba ir ieško sprendimų kartu su mokyklų  
lyderiais 0,734

Tiki kiekvienos mokyklos sėkme ir pažanga 0,600

Švietimo skyriaus iniciatyva sisteminei kaitai 

Kelia aiškius, vienijančius tikslus, skatinančius mokyklas veikti kartu 0,826

31 0,89
Turi aiškią viziją, ko siekiama gerinant švietimą rajone / mieste 0,826
Inicijuoja pokyčius mokyklose, kuriose jie reikalingi 0,748
Iškelia mokinių mokymo interesus aukščiau už politinius siekius ir ambicijas 0,581
Palaiko mokyklų ir mokytojų iniciatyvas 0,557

*pagrindinių komponenčių metodas, Varimax faktorinių ašių sukimo metodas, KMO=0,94, Bartlett test: χ2(55) = 8404, 
p < 0,0001, bendros sklaidos dalis 68 proc.
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9 lentelė 
Mokyklos direktoriaus lyderystės mokymuisi vertinimo skalių psichometrinės charakteristikos 
(N = 1833)

Skalė ir teiginiai Faktorinis 
svoris

Sklaidos dalis 
(proc.)

Cronbach 
alfa

Direktoriaus įsipareigojimas mokyklai* 
Yra įsipareigojęs mokyklos vertybėms ir tiki jos ateitimi 0,774

23 0,88

Iškelia mokinių interesus aukščiau už savo asmeninius ar  
politinius siekius / ambicijas 0,689

Tarnauja visos mokyklos, o ne atskirų mokytojų grupių interesams 0,660
Aktyviai klausia visų nuomonės, gilinasi į kitų požiūrius 0,655
Pasitiki mokytojais lyderiais 0,574
Direktoriaus dėmesys mokymuisi*
Direktorius mano, kad vadybinės veiklos prioritetas yra 
mokymo(si) tobulinimas 0,700

20 0,87

Direktorius inicijuoja produktyvias diskusijas dėl mokymo(si) 
gerinimo 0,692

Direktorius mokosi kartu su mokytojais, kaip pagerinti mokinių 
mokymą(si) 0,651

Direktorius sprendimus apie svarbius mokyklos pokyčius grindžia 
ugdymo tyrimų rezultatais 0,561

Direktorius asmeniškai domisi kiekvieno mokytojo profesiniu 
tobulėjimu 0,334

Direktorius, kaip ugdymo profesionalas*
Žino, kas vyksta klasėse 0,789

16 0,85
Supranta, kaip mokiniai mokosi 0,766
Išmano ir gali diskutuoti apie mokinių mokymą(si) ir didaktines 
sistemas 0,384

Aukšti direktoriaus lūkesčiai mokyklos rezultatams*
Kelia aukštus reikalavimus visų mokytojų darbui 0,864 13 0,76
Kelia aukštus standartus mokinių mokymuisi ir rezultatams 0,732

*pagrindinių komponenčių metodas, Varimax faktorinių ašių sukimo metodas, KMO = 0,96, Bartlett test: χ2(105) = 17731, 
p < 0,0001, bendros sklaidos dalis 72 proc.
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10 lentelė 
Mokytojų lyderystės mokymuisi vertinimo skalių psichometrinės charakteristikos (N = 1934)

Skalė ir teiginiai Faktorinis 
svoris

Sklaidos  
dalis 

(proc.)
Cronbach 

alfa

Mokytojų iniciatyvi veikla tobulinant mokyklą*
Mokytojai savo iniciatyva buria grupes ir komandas 0,644

26 0,83

Mokytojai ieško mokyklos veiklos tobulinimo sprendimų, aktyviai  
diskutuoja ir teikia siūlymus 0,648

Mokytojai savo siūlymus imasi patys įgyvendinti 0,737
Mokytojai gali eksperimentuoti, keisti nusistovėjusius metodus ir tvarką, 
jei tai padeda mokiniams mokytis 0,639

Mokytojų orientacija į mokinių mokymosi sėkmę*
Mokytojai atkakliai siekia gerinti savo mokinių mokymąsi 0,783

24 0,83
Mokytojai taiko mokinius motyvuojančias mokytis strategijas 0,770
Mokytojai sau kelia ambicingus tikslus 0,705
Ambicingi tikslai keliami kiekvienam mokiniui 0,504
Mokytojų lyderystės pripažinimas ir palaikymas*
Daugelis mokyklos mokytojų gali imtis lyderio vaidmens 0,741

17 0,86
Mokytojai pripažįsta ir gerbia kiekvieno savo kolegos idėją ar siūlymą 0,450
Kolegos palaiko mokytojų iniciatyvas, padeda jas įgyvendinti 0,641
Mokytojai jaučia atsakomybę ne tik už savo, bet ir už kolegų mokinių 
rezultatus 0,580

Atviras mokytojų dialogas apie ugdymą**
Mokytojai diskutuoja tarpusavyje ir suderina mokinių ugdymo turinį,  
metodus ir vertinimą 0,788

31 0,85

Mokytojai komandose tariasi, planuoja, kaip įveikti mokinių mokymosi 
sunkumus 0,673

Mokytojai atvirai diskutuoja apie savo pamokas ir mokinių mokymą(si) 0,671
Mokytojai dalijasi metodine medžiaga, pamokų planais ir kitomis  
mokymo priemonėmis 0,671

Mokytojai dalijasi naujomis idėjomis ir mokymo metodais su kolegomis 0,663
Mokytojų tarpusavio pagalba**
Mokytojai daro įtaką savo kolegų darbui, padeda vieni kitiems tobulinti 
pamokas 0,770

46 0,78Mokytojai padeda kolegoms, kuriems sunkiau sekasi 0,752
Mokytojai stebi meistriškai dirbančių kolegų pamokas 0,711
Skatina kolegas dalyvauti mokymuose, projektuose 0,688

Analizės metodas: pagrindinių komponenčių, Varimax faktorinių ašių sukimo metodas,  
*KMO = 0,90, Bartlett test: χ2(66) = 9718, p < 0,0001, bendros sklaidos dalis 67 proc.
** KMO = 0,91, Bartlett test: χ2(36) = 7710, p < 0,0001, bendros sklaidos dalis 77 proc.
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11  lentelė 
Mokyklos lyderystės mokymuisi vertinimo skalių psichometrinės charakteristikos (N = 1934)

Skalė ir teiginiai Faktorinis 
svoris

Sklaidos dalis 
(proc.)

Cronbach 
alfa

Mokyklos susitarimai dėl veiklos prioritetų**
Dėl mokyklos tobulinimo krypčių yra diskutuojama ir tariamasi 0,770

19 0,85

Bendri mokyklos tikslai yra aiškūs, vienijantys, skatinantys veikti 0,763
Diskusijos apie mokinių mokymąsi yra dalykiškos, įgalinančios 
priimti sprendimus 0,729

Vyrauja mokymąsi palaikanti atmosfera ir santykiai 0,646
Naujovių įgyvendinimas yra stebimas, vertinamas jų poveikis 
mokinių mokymuisi ir asmenybės ūgčiai 0,447

Parama ir pagarba mokytojo darbui*
Pagalba mokytojams sprendžiant ugdymo problemas suteikiama 
laiku 0,806

36 0,87

Vadovai skatina ir paremia mokymo ir mokymosi tobulinimo 
iniciatyvas 0,805

Vadovai pripažįsta ir pasitiki mokytojų profesiniais gebėjimais 0,780
Nuomonė apie kolegų darbą išsakoma etiškai ir argumentuotai 0,779
Yra pastebima kiekvieno mokytojo sėkmė 0,770
Mokytojai ir vadovai dirba kartu, spręsdami mokinių mokymo(si) 
ir elgesio problemas 0,764

Suklydus, patyrus nesėkmę, mažai kalbama apie kaltę, o spren-
džiama, ką daryti toliau 0,763

Sudaromos sąlygos kiekvieno mokytojo profesiniam tobulinimuisi 0,696
Tikėjimas vadovų lyderyste**
Vadovų iniciatyvas mokytojai priima ir palaiko 0,772

10 0,80Mokytojai ir mokiniai gerbia ir pasitiki mokyklos vadovais 0,730
Vadovų komandos įsipareigojimas gerinti ugdymą**
Vadovai turi aiškią mokinių mokymo ir mokymosi viziją 0,705

13 0,79
Vadovai prisiima atsakomybę už mokinių mokymo(si) rezultatus 0,705
Vadovų komanda dirba sutartinai ir darniai 0,738
Vadovai tobulina savo žinias apie mokinių mokymąsi ir asmeny-
bės ūgtį 0,620

Tėvų ir mokinių lyderystės raiškos palaikymas**
Pastebimos ir palaikomos tėvų iniciatyvos 0,817

13 0,80
Pastebimos ir palaikomos mokinių iniciatyvos 0,812
Į mokinių nuomonę apie mokyklą ir pamokas žiūrima rimtai 0,794
Su tėvais yra tariamasi, kaip jie gali padėti savo vaikui mokytis 0,747

Analizės metodas: pagrindinių komponenčių, Varimax faktorinių ašių sukimo metodas, 
*** KMO = 0,96, Bartlett test: χ2(28) = 4319, p < 0,0001, bendros sklaidos dalis 36 proc.
**** KMO = 0,96, Bartlett test: χ2(105) = 11556, p < 0,0001, bendros sklaidos dalis 55 proc.
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12 lentelė 
Mokinių apklausos skalių psichometrinės charakteristikos (N = 3935)

Skalė ir teiginiai Faktorinis 
svoris

Bendros 
sklaidos dalis 

(proc.)
Cronbach 

alfa

Atliepianti sąveika*
Mokytojai gerbia mokinius kaip asmenybes 0,817

35 0,83
Mokinių nuomonė mokytojams svarbi 0,782
Mūsų mokytojai tariasi ir bendradarbiauja norėdami išmokyti 0,699
Su mokytojais nesudėtinga bendrauti: galime pasiklausti,  
pasiaiškinti, diskutuoti pamokose ir po jų 0,643

Įtraukiantis mokymas*
Mokytojai tiki, kad kiekvienas iš mūsų gali padaryti pažangą 0,806

29 0,80
Daugelio mūsų mokytojų pamokos yra įdomios 0,708
Daugelis mokytojų stengiasi, kad klasė suprastų ir išmoktų pamoką 0,669
Mokinius mokytojai sudomina ir įkvepia mokytis 0,556

*pagrindinių komponenčių metodas, Varimax faktorinių ašių sukimo metodas, KMO = 0,94, Bartlett test: χ2(36) = 14310, 
p < 0,0001, bendros sklaidos dalis 64 proc.

13 lentelė 
Lyderystės mokymuisi vertinimo skalių skirstinių savybės (skalė nuo 1 iki 5)

 Skalė N Vidurkis Standartinis 
nuokrypis

Asimetrijos 
koeficientas

Eksceso  
koeficientas

Mokytojų iniciatyvi veikla tobulinant 
mokyklą 1929 3,98 0,65 -0,34 0,43
Mokytojų orientacija į mokinių  
mokymosi sėkmę 1933 3,98 0,54 -0,12 0,17
Mokytojų lyderystės pripažinimas ir  
palaikymas 1932 3,72 0,63 -0,32 0,35
Atviras mokytojų dialogas apie ugdymą 1925 3,97 0,58 -0,30 0,66
Mokytojų tarpusavio pagalba 1932 3,88 0,61 -0,31 0,41
Parama ir pagarba mokytojo darbui 1932 3,90 0,67 -0,41 0,64
Mokyklos susitarimai dėl veiklos  
prioritetų 1934 4,16 0,56 -0,46 1,12
Tikėjimas vadovų lyderyste 1929 3,94 0,71 -0,44 0,68
Vadovų komandos įsipareigojimas  
gerinti ugdymą 1928 3,99 0,70 -0,30 0,36
Tėvų ir mokinių iniciatyvų palaikymas 1919 4,12 0,50 -0,26 1,03
Direktoriaus įsipareigojimas mokyklai 1816 4,02 0,73 -0,38 0,55
Direktoriaus dėmesys mokymuisi 1817 3,97 0,72 -0,30 0,35
Direktorius, kaip ugdymo profesionalas 1815 4,00 0,72 -0,35 0,56
Aukšti direktoriaus lūkesčiai dėl  
mokyklos rezultatų 1815 4,14 0,72 -0,38 0,53
Švietimo skyriaus ir mokyklų  
veikimas kartu 1908 3,52 0,75 -0,19 0,15
Švietimo skyriaus iniciatyva dėl 
sisteminės kaitos 1911 3,48 0,74 -0,19 0,19
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PROJEKTO „LYDERIŲ LAIKAS“ VEIKLŲ VERTINIMAS

14 lentelė 
Projekto „Lyderių laikas“poveikis, lyginant projekte dalyvavusias ir nedalyvavusias mokyklas,  
atsižvelgiant į respondento statusą. Koeficientas eta kvadratu

Skalė Direktorius Direktoriaus 
pavaduotojas

Skyriaus 
vedėjas

Mokytojų 
grupės 

vadovas

Mokyto-
jas

Mokytojų iniciatyvus veikimas mokyklos 
tobulinimui 0,002 0 0,018* 0,006 0,001

Mokytojų orientacija į mokinių mokymosi 
sėkmę 0,014* 0,011* 0,046** 0,008 0,002

Mokytojų lyderystės pripažinimas ir palai-
kymas 0,023* 0,019* 0,048** 0,01 0,009

Atviras mokytojų dialogas apie ugdymą 0,047** 0,017* 0,005 0,03* 0,007
Mokytojų tarpusavio pagalba 0,024* 0,014* 0,084** 0,028* 0,003
Mokyklos susitarimai  dėl veiklos prioritetų 0,032* 0,013* 0,024* 0,013* 0,003
Parama ir pagarba mokytojo darbui 0,01* 0,002 0,003 0,012* 0,001
Tikėjimas vadovų lyderyste 0,022* 0,003 0,053** 0,016* 0
Vadovų komandos įsipareigojimas ugdymui 0,021* 0 0,002 0,042** 0,008
Tėvų ir mokinių iniciatyvų palaikymas 0,018* 0,011* 0,001 0,022* 0,001
Direktoriaus pasišventimas mokyklai - 0 0,002 0,013* 0
Direktoriaus dėmesys mokinių mokymosi 
sėkmei - 0,003 0,041** 0,01* 0

Direktorius, kaip ugdymo profesionalas - 0 0,111** 0,018* 0
Aukšti direktoriaus lūkesčiai mokyklos  
rezultatams - 0,007 0,121** 0,013* 0,001

Švietimo skyriaus ir mokyklų veikimas 
kartu 0,021* 0 0,002 0,042** 0,008

Švietimo skyriaus iniciatyva sisteminei kaitai 0,015* 0,011* 0,011* 0,041** 0,012*
*Mažas poveikis
** Vidutinis poveikis

15 lentelė 
„Lyderių laiko“ projekto veiklų naudingumo lyderystės plėtrai švietime vertinimas, atsižvelgiant į 
respondento statusą. Vertinančių labai gerai ir gerai procentai (skaičiuojama be atsakiusiųjų nežinau)

Direktorius Direktoriaus 
pavaduotojas

Skyriaus 
vedėjas

Mokytojų 
grupės 

vadovas

Mokyto-
jas

Virtualią „Lyderių laiko“ aplinką** 96,9 95,2 90,0 90,0 87,1
Knygų vertimą, leidybą ir pristatymą  
švietimo bendruomenei* 87,5 84,2 75,0 75,9 77,3

Savivaldybių lyderystės modelių kūrimą  
ir jų įgyvendinimą* 74,7 73,7 85,7 70,1 71,5

Dalijimąsi gerąja praktika tarp savivaldybių 
ir mokyklų 79,8 83,7 89,3 78,6 75,9

Lyderystės studijas magistrantūroje** 92,5 88,9 83,3 76,5 76,5
Neformaliąsias lyderystės studijas* 85,9 83,6 76,2 72,7 78,6
Projekto dalyvių vizitus į užsienio šalis** 93,1 91,7 95,5 83,7 83,6

χ2 testas,  
*p < 0,05, 
**p < 0,001
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16 lentelė 
Projekto „Lyderių laikas“veiklų naudingumo lyderystės plėtrai švietime vertinimas, atsižvelgiant į 
vietovės, kurioje yra mokykla, tipą. Vertinančių labai gerai ir gerai procentai (skaičiuojama be  
atsakiusiųjų nežinau)

	 Miesto  
savivaldybė

Rajono savival-
dybės centras

Kaimiškoji 
vietovė 

Virtualią „Lyderių laiko“ aplinką** 91,2 86,3 90,0
Knygų vertimą, leidybą ir pristatymą švietimo bendruomenei** 86,2 74,1 77,7
Savivaldybių lyderystės modelių kūrimą ir jų įgyvendinimą** 80,1 63,3 74,9
Dalijimąsi gerąja praktika tarp savivaldybių ir mokyklų 82,3 71,4 81,2
Lyderystės studijas magistrantūroje 82,0 74,1 80,6
Neformaliąsias lyderystės studijas** 86,6 72,1 78,5
Projekto dalyvių vizitus į užsienio šalis** 91,8 78,5 86,6

χ2 testas,  
*p < 0,05, 
**p < 0,001

LYDERYSTĘ MOKYMUISI IŠREIŠKIANČIŲ TEIGINIŲ REITINGAI

17 lentelė 
Direktoriaus  lyderystę mokymuisi išreiškiančių teiginių reitingas, remiantis mokyklų personalo  
vertinimu (proc., N=1946)

Teiginiai Visiškai 
sutinku

Daugiau  
sutinku, nei 
nesutinku

Nežinau Nesutinku*

Yra įsipareigojęs mokyklos vertybėms ir tiki jos ateitimi 42,0 50,1 5 2,3

Kelia aukštus reikalavimus visų mokytojų darbui 38,8 52,3 3,7 4,8

Tarnauja visos mokyklos, o ne atskirų mokytojų grupių  
interesams 33,8 48,8 8 7,2

Pasitiki mokytojais lyderiais 32,8 52,1 11,6 2,6

Išmano ir gali diskutuoti apie mokinių mokymą(si)  
ir didaktines sistemas 30,6 53,6 9,7 5,3

Mokosi kartu su mokytojais, kaip pagerinti mokinių 
mokymą(si) 27,2 55,2 8,9 7,5

Mano, kad vadybinės veiklos prioritetas yra mokymo(si)  
tobulinimas 27,1 51,6 17,1 3,6

Kelia aukštus standartus mokinių mokymuisi ir rezultatams 26,8 58,9 6,2 7,4

Sprendimus apie svarbius mokyklos pokyčius grindžia  
ugdymo tyrimų rezultatais 26,8 59,4 7,8 5,1

Inicijuoja produktyvias diskusijas dėl mokymo(si) gerinimo 26,3 57,3 5,5 9,9

Aktyviai klausia visų nuomonės, gilinasi į kitų požiūrius 25,9 53,1 6,9 11,8

Supranta, kaip mokiniai mokosi 23 61,4 10,5 4,2

Žino, kas vyksta klasėse 22,6 56,3 12,9 6,6

Asmeniškai domisi kiekvieno mokytojo profesiniu tobulėjimu 21,9 50,4 14 11,8

Iškelia mokinių interesus aukščiau už savo asmeninius ar  
politinius siekius / ambicijas 21,4 44,6 23,2 8,4

*pateikta vertinimų Daugiau nesutinku, nei sutinku ir Visiškai nesutinku suma.  
Visiškai nesutinku atsakė labai maža respondentų dalis (iki 3 proc.)
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18 lentelė 
Lyderystę mokymuisi mokykloje išreiškiančių teiginių reitingas remiantis mokyklų personalo  
vertinimu (proc., N = 1946)

Teiginiai Visiškai 
sutinku

Daugiau
sutinku, nei 
nesutinku

Nežinau Nesutinku*

Bendri mokyklos tikslai yra aiškūs, vienijantys, skatinantys veikti 41,9 53,2 1,2 3,6

Dėl mokyklos tobulinimo krypčių yra diskutuojama ir tariamasi 38,3 57,4 1,1 3,3

Sudaromos sąlygos kiekvieno mokytojo profesiniam tobulinimuisi 34,9 55,2 2,0 7,9

Keliami aukšti reikalavimai visų mokytojų darbui 34,2 56,4 1,8 7,5

Vadovai skatina ir paremia mokymo ir mokymosi tobulinimo 
iniciatyvas 32,1 59,2 3,8 4,9

Mokytojai atkakliai siekia gerinti savo mokinių mokymąsi 30,0 66,9 2,1 1

Vadovai tobulina savo žinias apie mokinių mokymąsi ir  
asmenybės ūgtį 29,7 57,6 10,2 2,6

Pastebimos ir palaikomos mokinių iniciatyvos 29,0 65,7 3,2 2,1

Vadovai turi aiškią mokinių mokymo ir mokymosi viziją 28,4 60,3 5,0 6,3

Vyrauja mokymąsi palaikanti atmosfera ir santykiai 27,3 64,7 1,6 6,5

Diskusijos apie mokinių mokymąsi yra dalykiškos, įgalinančios 
priimti sprendimus 26,9 64,1 1,9 7,1

Vadovų komanda dirba sutartinai ir darniai 25,8 57,2 4,4 12,5

Mokytojai ir vadovai dirba kartu, spręsdami mokinių 
mokymo(si) ir elgesio problemas 24,5 67,2 1,7 6,7

Mokytojai dalijasi metodine medžiaga, pamokų planais ir  
kitomis mokymo priemonėmis 23,4 66,0 4,2 6,3

Pastebimos ir palaikomos tėvų iniciatyvos 22,4 67,5 6,9 3,2

Vadovai pripažįsta ir pasitiki mokytojų profesiniais gebėjimais 22,4 65,5 5,8 6,3

Mokytojai taiko mokinius motyvuojančias mokytis strategijas 21,8 73,1 3,3 1,8

Į mokinių nuomonę apie mokyklą ir pamokas žiūrima rimtai 21,7 69,0 4,6 4,7

Mokytojai dalijasi naujomis idėjomis ir mokymo metodais su 
kolegomis 20,0 70,2 3,2 6,7

Mokytojai diskutuoja tarpusavyje ir suderina mokinių ugdymo 
turinį, metodus ir vertinimą 19,2 70,2 3,6 7

Mokytojai ir mokiniai gerbia ir pasitiki mokyklos vadovais 19,1 64,2 9,1 7,6

Su tėvais yra tariamasi, kaip jie gali padėti savo vaikui mokytis 18,4 75,6 2,8 3,3

Vadovai prisiima atsakomybę už mokinių mokymo(si) rezultatus 18,2 54,4 10,5 16,8

Mokytojai sau kelia ambicingus tikslus 17,9 65,9 10,2 6

Mokytojai gali eksperimentuoti, keisti nusistovėjusius metodus 
ir tvarką, jei tai padeda mokiniams mokytis 17,3 71,3 5,1 6,3

Mokytojai atvirai diskutuoja apie savo pamokas ir mokinių 
mokymą(si) 16,1 68,8 3,4 11,7

Vadovų iniciatyvas mokytojai priima ir palaiko 16,1 71,2 5,3 7,5

Mokytojai ieško mokyklos veiklos tobulinimo sprendimų,  
aktyviai diskutuoja ir teikia siūlymus 16,0 70,5 4,8 8,8

Mokytojai stebi meistriškai dirbančių kolegų pamokas 15,9 66,1 3,8 14,2

Mokytojai savo siūlymus imasi patys įgyvendinti 15,8 72,0 5,5 6,7

Yra pastebima kiekvieno mokytojo sėkmė 15,5 59,6 7,8 17,2

Komandos tariasi, planuoja, kaip įveikti mokinių mokymosi 
sunkumus 14,6 67,9 7,0 10,4

Lentelės tęsinys 207 psl.
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Teiginiai Visiškai 
sutinku

Daugiau
sutinku, nei 
nesutinku

Nežinau Nesutinku*

Mokytojai skatina kolegas dalyvauti mokymuose, projektuose 14,2 68,5 7,0 10,2

Mokytojai padeda kolegoms, kuriems sunkiau sekasi 12,9 63,7 11,1 12,2

Nuomonė apie kolegų darbą išsakoma etiškai ir argumentuotai 12,9 63,7 6,9 16,5

Pripažįsta ir gerbia kiekvieno savo kolegos idėją ar siūlymą 12,5 69,8 7,0 10,7

Naujovių įgyvendinimas yra stebimas, vertinamas jų poveikis 
mokinių mokymuisi ir asmenybės ūgčiai 12,4 75,7 6,1 5,8

Pagalba mokytojams sprendžiant ugdymo problemas  
suteikiama laiku 12,0 69,5 6,7 11,9

Daugelis mokyklos mokytojų gali imtis lyderio vaidmens 11,0 59,4 7,9 21,8

Mokytojai jaučia atsakomybę ne tik už savo, bet ir už kolegų 
mokinių rezultatus 11,0 59,0 10,8 19,2

Kolegos palaiko mokytojų iniciatyvas, padeda jas įgyvendinti 10,8 75,7 4,1 9,3

Suklydus, patyrus nesėkmę, mažai kalbama apie kaltę,  
o sprendžiama, ką daryti toliau 10,8 64,4 8,6 16,2

Mokytojai daro įtaką savo kolegų darbui, padeda vieni kitiems 
tobulinti pamokas 9,9 65,0 10,5 14,6

Ambicingi tikslai keliami kiekvienam mokiniui 9,8 59,6 7,1 23,4

Savo iniciatyva buria grupes ir komandas 9,0 54,8 12,1 24,1
**pateikta vertinimų Daugiau nesutinku, nei sutinku ir Visiškai nesutinku suma. 
Visiškai nesutinku atsakė labai maža respondentų dalis (iki 3 proc.)

19 lentelė 
Savivaldybės švietimo padalinio lyderystę mokymuisi išreikiančių teiginių reitingas, remiantis 
mokyklų personalo vertinimu (proc., N = 1946)

Teiginiai Visiškai 
sutinku

Daugiau
sutinku, nei 
nesutinku

Nežinau Nesutinku*

Palaiko mokyklų ir mokytojų iniciatyvas 10,9 58,7 20,9 9,5

Turi aiškią viziją, ko siekiama gerinant švietimą  
rajone / mieste 10,5 53,2 23,2 13

Tiki kiekvienos mokyklos sėkme ir pažanga 10,4 52,6 26,7 10,3

Švietimo skyriaus specialistai dirba ir ieško sprendimų 
kartu su mokyklų lyderiais 9,7 50,0 28,6 11,7

Kelia aiškius, vienijančius tikslus, skatinančius moky-
klas veikti kartu 9,7 51,4 22,6 16,3

Inicijuoja pokyčius mokyklose, kuriose jie reikalingi 9,2 50,2 24,7 15,9

Diskutuoja ir tariasi su mokyklomis 9,0 52,4 25,4 13,2

Skyriaus iniciatyvos mokyklose yra priimamos ir  
palaikomos 8,1 58,3 26,6 7

Iškelia mokinių mokymo interesus aukščiau už politi-
nius siekius ir ambicijas 7,6 38,7 32,5 21,3

Teikia paramą gerinant mokymą ir mokymąsi mokyklose 7,6 51,9 22,6 17,8

Prisiima atsakomybę už mokyklų veiklos rezultatus 6,2 35,2 35,2 23,3
**pateikta vertinimų Daugiau nesutinku, nei sutinku ir Visiškai nesutinku suma. 
Vissškai nesutinku atsakė labai maža respondentų dalis (iki 3 proc.)

18 lentelės tęsinys
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20 lentelė 
Savivaldybės švietimo padalinio lyderystę mokymuisi išreikiančių teiginių reitingas, remiantis  
savivaldybės specialistų vertinimu (proc., N = 109)

Teiginiai Visiškai 
sutinku

Daugiau
sutinku, nei 
nesutinku

Nežinau Nesutinku*

Diskutuoja ir tariasi su mokyklomis 33,0 62,1 0 4,9

Palaiko mokyklų ir mokytojų iniciatyvas 31,1 67,0 0 2,0

Teikia paramą gerinant mokymą ir mokymąsi mokyklose 26,2 69,9 1,0 2,9
Iškelia mokinių mokymo interesus aukščiau už politinius 
siekius ir ambicijas 24,3 59,2 12,6 3,9

Tiki kiekvienos mokyklos sėkme ir pažanga 21,6 66,7 3,9 7,8

Dirba ir ieško sprendimų kartu su mokyklų lyderiais 21,4 67,0 1,9 9,7
Turi aiškią viziją, ko siekiama gerinant švietimą  
rajone / mieste 20,4 71,8 1,9 5,9

Inicijuoja pokyčius mokyklose, kuriose jie reikalingi 16,5 74,8 1,9 6,8
Švietimo skyriaus tikslai yra aiškūs, vienijantys,  
skatinantys mokyklas veikti kartu 14,6 77,7 1,9 5,9

Prisiima atsakomybę už mokyklų veiklos rezultatus 12,6 61,2 1,9 24,3
Skyriaus iniciatyvos mokyklose yra priimamos ir  
palaikomos 10,7 77,7 9,7 1,9

**pateikta vertinimų Daugiau nesutinku, nei sutinku ir Visiškai nesutinku suma. 
Visiškai nesutinku atsakė labai maža respondentų dalis (iki 3 proc.)

21 lentelė 
Lyderystės profiliai trijose savivaldybėse (projekte dalyvavusių mokyklų vertinimu)

 
Vidurkis (z skalė)

 ANOVA
A sav. B sav. C sav.

Mokytojų iniciatyvi veikla tobulinant mokyklą -0,33 0,05 0,25 F(2,429) = 107,7, p < 0,01, η2 = 0,333

Mokytojų orientacija į mokinių mokymosi sėkmę -0,23 0,13 0,32 F(2,429) = 122,3, p < 0,01, η2 = 0,363

Mokytojų lyderystės pripažinimas ir palaikymas -0,21 0,29 0,13 F(2,429) = 124,0, p < 0,01, η2 = 0,366

Atviras mokytojų dialogas apie ugdymą -0,16 0,26 0,10 F(2,429) = 84,0, p < 0,01, η2 = 0,281

Mokytojų tarpusavio pagalba -0,25 0,31 0,28 F(2,429) = 111,7, p < 0,01, η2 =0,342

Parama ir pagarba mokytojo darbui -0,34 0,19 0,20 F(2,429) = 88,0, p < 0,01, η2 = 0,291

Mokyklos susitarimai dėl veiklos prioritetų -0,47 0,19 0,26 F(2,429) = 172,7, p < 0,01, η2 = 0,446

Tikėjimas vadovų lyderyste -0,42 0,23 0,15 F(2,429) = 101,9, p < 0,01, η2 = 0,341

Vadovų komandos įsipareigojimas gerinti ugdymą -0,45 0,15 0,16 F(2,429) = 135,0, p < 0,01, η2 = 0,386

Direktoriaus įsipareigojimas mokyklai -0,29 0,26 0,06 F(2,429) = 55,8, p < 0,01, η2 = 0,206

Direktoriaus dėmesys mokinių mokymosi sėkmei -0,37 0,26 0,04 F(2,429) = 60,6, p < 0,01, η2 = 0,220

Direktorius, kaip ugdymo profesionalas -0,35 0,20 0,09 F(2,429) = 61,1, p < 0,01, η2 = 0,222

Aukšti direktoriaus lūkesčiai dėl mokyklos rezultatų -0,25 0,00 0,06 F(2,429) = 29,7, p < 0,01, η2 = 0,122

Tėvų ir mokinių iniciatyvų palaikymas -0,33 0,19 0,25 F(2,429) = 124,1, p < 0,01, η2 = 0,367

Švietimo skyriaus ir mokyklų veikimas kartu -0,09 0,06 0,03 F(2,429) = 6,7, p < 0,01, η2 = 0,030

Švietimo skyriaus iniciatyva dėl sisteminės kaitos -0,14 0,15 0,01 F(2,429) = 23,5, p < 0,01, η2 = 0,099
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LYDERYSTĖS MOKYMUISI DIMENSIJŲ RYŠIAI

22 lentelė 
Lyderystės mokykloje dimensijų ryšiai*  
(Pearson koreliacijos koeficientai, N = 96)

Skalės 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1. Tėvų ir mokinių iniciatyvų palaikymas 1 0,55 0,51 0,45 0,51 0,55 0,60 0,53 0,53 0,61
2. Mokytojų iniciatyvi veikla tobulinant 
mokyklą 0,55 1 0,76 0,57 0,56 0,67 0,79 0,7 0,75 0,67

3. Mokytojų orientacija į mokinių  
mokymosi sėkmę 0,51 0,76 1 0,55 0,56 0,56 0,58 0,52 0,53 0,5

4. Mokytojų lyderystės pripažinimas ir 
palaikymas 0,45 0,57 0,55 1 0,62 0,76 0,56 0,55 0,53 0,6

5. Atviras mokytojų dialogas apie ug-
dymą 0,51 0,56 0,56 0,62 1 0,59 0,56 0,51 0,52 0,59

6. Mokytojų tarpusavio pagalba 0,55 0,67 0,56 0,76 0,59 1 0,68 0,76 0,69 0,77
7. Mokyklos susitarimai dėl veiklos  
prioritetų 0,60 0,79 0,58 0,56 0,56 0,68 1 0,71 0,7 0,72

8. Tikėjimas vadovų lyderyste 0,53 0,70 0,52 0,55 0,51 0,76 0,71 1 0,77 0,78
9. Vadovų komandos įsipareigojimas  
gerinti ugdymą 0,53 0,75 0,53 0,53 0,52 0,69 0,70 0,77 1 0,76

10. Parama ir pagarba mokytojo darbui 0,61 0,67 0,5 0,6 0,59 0,77 0,72 0,78 0,76 1

*p < 0,01

23 lentelė 
Direktoriaus lyderystės mokymuisi ir lyderystės mokymuisi mokykloje ryšiai*  
(Pearson koreliacijos koeficientai, N = 96)

Skalės
Direktoriaus 

įsipareigojimas 
mokyklai

Direktoriaus 
dėmesys mo-

kymuisi

Direktorius, 
kaip ugdymo 
profesionalas

Aukšti  
direktoriaus 
lūkesčiai dėl 

mokyklos 
rezultatų

Tėvų ir mokinių iniciatyvų palaikymas 0,55 0,54 0,52 0,48

Mokytojų iniciatyvus veikimas mokyklos tobulinimui 0,59 0,64 0,61 0,62

Mokytojų orientacija į mokinių mokymosi sėkmę 0,49 0,54 0,52 0,54

Mokytojų lyderystės pripažinimas ir palaikymas 0,46 0,50 0,47 0,42

Atviras mokytojų dialogas apie ugdymą 0,51 0,57 0,53 0,44

Mokytojų tarpusavio pagalba 0,64 0,66 0,59 0,49

Mokyklos susitarimai dėl veiklos prioritetų 0,64 0,65 0,61 0,52

Tikėjimas vadovų lyderyste 0,73 0,71 0,66 0,52

Vadovų komandos įsipareigojimas gerinti ugdymą 0,71 0,73 0,68 0,54

Parama ir pagarba mokytojo darbui 0,76 0,73 0,67 0,49
*p < 0,01



210 Lyderystė mokymuisi: teorija ir praktika mokyklos kaitai

24 lentelė 
Švietimo skyriaus lyderystės sąveika su mokyklos lyderystės dimensijomis  
(Pearson koreliacijos koeficientas, N = 96)

Skalės Švietimo skyriaus ir 
mokyklų veikimas kartu

Švietimo skyriaus iniciatyva 
dėl sisteminės kaitos

Tėvų ir mokinių iniciatyvų palaikymas 0,17 0,23*
Mokytojų iniciatyvi veikla tobulinant mokyklą 0,18 0,21*
Mokytojų orientacija į mokinių mokymosi sėkmę 0,14 0,21*
Mokytojų lyderystės pripažinimas ir palaikymas 0,33** 0,44**
Atviras mokytojų dialogas apie ugdymą 0,27** 0,34**
Mokytojų tarpusavio pagalba 0,32** 0,39**
Mokyklos susitarimai dėl veiklos prioritetų 0,22** 0,28**
Tikėjimas vadovų lyderyste 0,33** 0,37**
Vadovų komandos įsipareigojimas gerinti ugdymą 0,30** 0,38**
Parama ir pagarba mokytojo darbui 0,34** 0,45**

*p < 0,05; 
**p < 0,01

25 lentelė 
Lyderystės mokymuisi dimensijų sąveika su ugdymo proceso vertinimu, remiantis mokinių nuomone  
(Pearson koreliacijos koeficientai, Nmokyklų = 58, Nmokytojų = 869)

Skalės Įgalinanti sąveika Įtraukiantis mokymas
Mokytojų iniciatyvi veikla tobulinant mokyklą 0,113** 0,069
Mokytojų orientacija į mokinių mokymosi sėkmę 0,138** 0,135**
Mokytojų lyderystės pripažinimas ir palaikymas 0,246** 0,254**
Atviras mokytojų dialogas apie ugdymą 0,115** 0,109*
Mokytojų tarpusavio pagalba 0,132** 0,109*
Mokyklos susitarimai dėl veiklos prioritetų 0,092* 0,096*
Tikėjimas vadovų lyderyste 0,07 0,075
Vadovų komandos įsipareigojimas gerinti ugdymą 0,146** 0,092*
Tėvų ir mokinių iniciatyvų palaikymas 0,099* 0,031
Direktoriaus dėmesys mokymuisi -0,016 -0,037
Direktorius, kaip ugdymo profesionalas 0,157** 0,144**
Aukšti direktoriaus lūkesčiai dėl mokyklos rezultatų 0,081 0,045

*p < 0,05; 
**p < 0,01
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26 lentelė 
Lyderystės mokymuisi dimensijų sąveika su mokyklos veiklos vertinimu, remiantis tėvų nuomone 
(Pearson koreliacijos koeficientai, Nmokyklų = 56, Nmokytojų = 646)

Skalės
Direktoriaus 

lyderystė 
mokymuisi

Įtraukiantis 
mokymas

Įgalinanti 
sąveika

Tėvų 
įtraukimas 
į mokinių 
mokymą

Tėvų 
lyderystės 

palaikymas

Mokytojų iniciatyvi veikla tobulinant mokyklą 0,409** 0,153** 0,231** 0,104* 0,226**
Mokytojų orientacija į mokinių mokymosi sėkmę 0,233** 0,042 0,143** -0,076 0,074

Mokytojų lyderystės pripažinimas ir palaikymas 0,199** 0,134** 0,147** -0,012 0,199**
Atviras mokytojų dialogas apie ugdymą 0,201** -0,079 0,001 -0,072 0,075

Mokytojų tarpusavio pagalba 0,322** 0,106* 0,218** 0,095 0,304**
Mokyklos susitarimai dėl veiklos prioritetų 0,345** 0,123** 0,15** 0,091 0,239**
Tikėjimas vadovų lyderyste 0,433** 0,074 0,224** 0,108* 0,324**
Vadovų komandos įsipareigojimas gerinti ugdymą 0,496** 0,169** 0,279** 0,151** 0,274**
Tėvų ir mokinių iniciatyvų palaikymas 0,278** 0,014 0,172** 0,012 0,228**
Parama ir pagarba mokytojo darbui 0,329** 0,002 0,21** 0,023 0,204**
Direktoriaus įsipareigojimas mokyklai 0,399** -0,052 0,169** 0,058 0,119**
Direktoriaus dėmesys mokymuisi 0,325** -0,05 0,056 0,016 0,074
Direktorius, kaip ugdymo profesionalas 0,529** 0,222** 0,272** 0,31** 0,289**
Aukšti direktoriaus lūkesčiai dėl mokyklos rezultatų 0,586** 0,204** 0,326** 0,239** 0,347**

*p<0,05; **p<0,01

27 lentelė 
Lyderystės mokymuisi dimensijų sąveika su mokyklos veiklos vertinimu, remiantis tėvų nuomone. 
Progimnazijų / pagrindinių mokyklų atvejis  
(Pearson koreliacijos koeficientai, Nmokyklų = 23, Nmokytojų = 283)

Direktoriaus 
lyderystė 

mokymuisi
Įtraukiantis 
mokymas

Įgalinanti 
sąveika

Tėvų 
įtraukimas 
į mokinių 
mokymą

Tėvų 
lyderystės 

palaikymas

Mokytojų iniciatyvi veikla tobulinant mokyklą 0,583** 0,227** 0,424** 0,423** 0,474**

Mokytojų orientacija į mokinių mokymosi sėkmę 0,296** 0,132* 0,326** 0,202* 0,291**
Mokytojų lyderystės pripažinimas ir palaikymas 0,239** 0,201** 0,32** 0,095 0,288**
Atviras mokytojų dialogas apie ugdymą 0,163* 0,137* -0,009 -0,018 0,086

 Mokytojų tarpusavio pagalba 0,296** 0,009 0,244** 0,131* 0,334**
Mokyklos susitarimai dėl veiklos prioritetų 0,514** 0,205** 0,387** 0,333** 0,48**
Tikėjimas vadovų lyderyste 0,594** 0,125* 0,3** 0,35** 0,437**
Vadovų komandos įsipareigojimas gerinti ugdymą 0,738** 0,249** 0,394** 0,506** 0,548**
Parama ir pagarba mokytojo darbui 0,512** 0,118 0,374 0,394 0,475

Tėvų ir mokinių iniciatyvų palaikymas 0,153* -0,052 0,16* 0,032 0,108

Direktoriaus įsipareigojimas mokyklai 0,514** -0,113 -0,007 0,314** 0,132

Direktoriaus dėmesys mokymuisi 0,645** 0,095 0,179* 0,470** 0,336**
Direktorius, kaip ugdymo profesionalas 0,644** 0,115 0,199* 0,399** 0,332**
Aukšti direktoriaus lūkesčiai dėl mokyklos rezultatų 0,622** 0,182** 0,282** 0,483** 0,405**

*p < 0,05; **p < 0,01
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28 lentelė 
Lyderystės mokymuisi dimensijų sąveika su mokyklos veiklos  vertinimu remiantis tėvų nuomone. 
Gimnazijų atvejis (Pearson koreliacijos koeficientai, Nmokyklų = 27, Nmokytojų = 363)

Direktoriaus 
lyderystė 

mokymuisi
Įtraukiantis 
mokymas

Įgalinanti 
sąveika

Tėvų įtrau-
kimas į 
mokinių 
mokymą

Tėvų  
lyderystės 

palaikymas

Mokytojų iniciatyvi veikla tobulinant  
mokyklą 0,338** 0,124 0,139* -0,066 0,08

Mokytojų orientacija į mokinių  
mokymosi sėkmę 0,305** 0,077 0,148* -0,177* 0,006

Mokytojų lyderystės pripažinimas  
ir palaikymas 0,183* 0,141* 0,069 -0,076 0,158*

Atviras mokytojų dialogas apie ugdymą 0,175* 0,056 0,048 -0,053 0,089

Mokytojų tarpusavio pagalba 0,351** 0,183* 0,24** 0,102 0,309**
Mokyklos susitarimai dėl veiklos prioritetų 0,208** 0,061 -0,035 -0,063 0,056

Tikėjimas vadovų lyderyste 0,338** 0,013 0,162* -0,058 0,239**
Vadovų komandos įsipareigojimas  
gerinti ugdymą 0,426** 0,127* 0,24** -0,012 0,146*

Parama ir pagarba mokytojo darbui 0,274** -0,06 0,159* -0,123* 0,093

Tėvų ir mokinių iniciatyvų palaikymas 0,206** -0,065 0,032 -0,123* 0,175*
Direktoriaus įsipareigojimas mokyklai 0,218** -0,22** 0,089 -0,244** -0,039

Direktoriaus dėmesys mokymuisi 0,057 -0,26** -0,133* -0,352** -0,184*
Direktorius, kaip ugdymo profesionalas 0,505** 0,286** 0,324** 0,268 0,262**
Aukšti direktoriaus lūkesčiai dėl  
mokyklos rezultatų 0,462** 0,068 0,192* -0,061 0,167*

*p < 0,05; 
**p < 0,01
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SAVIVALDYBIŲ LYDERYSTĖS PLĖTROS MODELIŲ DIEGIMO PATIRTYS IR PRAKTIKA.  
KOKYBINIO TYRIMO DUOMENŲ ANALIZĖS REZULTATAI  

Kėdainių rajono savivaldybės atvejis 

29 lentelė 
1 TEMA. Lyderystės mokymuisi poveikis ugdymo proceso pokyčiams

Kategorija Subkategorija Iliustruojantys teiginiai

DIALOGAS 
APIE  
UGDYMĄ

Naujovių  
priėmimas 

Pradžioj buvo tokia kaip konfrontacija [buvo]: mokytojai neskaito dokumentų, o 
paskui ir mes susigyvenom, apsipratom, o naudinga tai, kad visa iki vaiko eitų, net 
ir tie norminiai dokumentai (MV).

Atviras  
profesinis  

mokymasis 

Pas mus šito projekto idėja davė didesnę laisvę mokytojams pasireikšti: atsirado 
mokykloje mokytojų, kurie ir studijavo, ir taip pat keletas mokytojų į kūrybinės 
komandos rajone sudėtį įėjo, tai susibūrė grupė mokytojų lyderių, kuri iniciavo 
tokius labai gražius dalykus (MV). Pas mus labai aktyviai mokytojai skleidžia, 
ką naujo sužinojo, tikrai dalinasi ir vieni kitiems ne tik papasakoja, bet po to dar 
ir atsiunčia, ką turėjo prikaupę, ir metodinės medžiagos, tai va. Tuo klausimu aš 
manau, mes pažengę (MV). Nenorėdavo mokytojai skelbti atviras pamokas, nes 
buvo tokia baimė, kad ateis kolega, žinot, mes nelinkę labai daug ką sakyti gero, 
mes greičiau pastebim, kas yra blogo. Ir mokytojai vengdavo. Po kai kurios teo-
rijos, gautos šios projekto metu, pas mus pasidarė viskas kitaip. Pas mus dabar 
konkurencija kai kuriuose dalykuose, kada daryt atvirą pamoką (MV). 

Kolegialus  
veikimas

Tai sekantis žingsnis mokyklos projekte buvo tas, kad mokytojai eina į ugdymo 
procesų priežiūrą: ne pavaduotojas, o pirmiausiai mokytojų komanda, mokytojas-
mokytojui. Ir jie labai gražiai išsako pastabas, pasidžiaugimus, tai, ką mato vienas 
pas kitą pamokoje (MV). Susirenka mokytojai, jie žiūri pamoką, jie nekritikuoja, 
jie pasako, ką patobulint reikėtų. Jie kuria bendrą pamokos planą. Ir paskui jau 
eina bendrai sukurtas planas, pamokos ir temos, kuris atrodo jau idealus. Ir tas 
planas lieka kitiems metams. Ir kiti dalykai tai perėmė. Tai jau pamokos stebėjimas 
nevyksta kaip vieno mokytojo darbo vertinimas, o tiesiog visi dirba kartu (MV).
Į kolegas pradėjo žiūrėti ne kaip į konkurentus, bet iš tikrųjų kaip į pagalbininkus 
ir draugus, nes stebėdami vienas kitų pamokas, ne kritikuoja, bet pasako, pažiūrėk, 
gal šitaip, o gal šitaip. Bendromis jėgomis jie ištobulino pamokos, kaip vesti (ŠS).

VAIDMENŲ 
KAITA

Mokytojas  
mokinio  

įgalintojas 

<...> tik mes nemokytojaujam, o būtent per bendravimą einam, bendravimo 
įgūdžius, tolerancijos ugdymą. Ir džiaugiuosi tuo, kad jie [mokiniai] įsitraukia 
dar ir į kitus projektus (MM).

Mokinys  
draugo 

mokytojas 

Mūsų gimnazijoj buvo pasirinkta stiprinti būtent mokinių lyderystę ir mes 
vykdėme programą „Mokinys-mokiniui“, tai yra, stipresnes, gilesnes žinias tam 
tikro dalyko turintys mokiniai konsultavo ir padėjo įvairiomis formomis kitiems 
mokiniams (MM). Įdomiausia, kad sužinoję apie šitą programą [lyderių ugdymo], 
mokiniai tęsė: antrokai dabar dirba, pradėjo pirmokai, trečiokai pasisiūlė į moky-
tojus. Tiesiog prisijungė tie, kurie nedirbo (MV).

MOKINIŲ 
PAŽANGA 

Akademiniai 
pasiekimai 

Ir kai darėm aptarimus ir analizes [programos „Mokinys-mokiniui“], iš tikrųjų, 
mokytojai pastebėjo, kad pasiekimai ir pažanga stebima tiek kiekvieno to mokyto-
ju buvusio, tiek ir mokinio, kuris konsultavosi (MM).

Lyderystės  
kompetencijos 

Mūsų mokykloje mokiniai tapo tikrai aktyvesni. Mokiniai, kurie dalyvavo kitoje 
mokykloje vykusiame lyderystės forume, tiesiog užsidegė: jie grįžo namo į savo 
mokyklą, atėjo ir sako, ir pavaduotojai, ir direktorei, ir man, kaip kuratorei: o 
mes norime šitą pasidaryti pas save mokykloje (MM). Pas mus tikrai nemažai yra 
lyderių, kurie ir kituose projektuose labai užsidegę dalyvauja, tai tikrai, vienas po 
kito, kaip sniego gniūžtė, lipinasi. Buvo ir mokinių lyderių savaitė, kur kiekvieną 
dieną apskritai vykdavo vis kiti renginiai. Irgi darė mokiniai patys jau (MM). 
Šiemet 20 mokinių lyderių grupė pabiro per įvairius projektus: tikrai aktyviai 
veikė, toliau organizavo renginius vieni kitiems (MM).
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30 lentelė 
2 TEMA. Nauja lyderystės samprata: kitokios lyderystės pripažinimas

Kategorija Subkategorija Iliustruojantys teiginiai

MOKYTOJO 
LYDERYSTĖ
MOKYMUISI

Naujas  
požiūris 

Projektas leido atskleisti labai paprastus dalykus, pavyzdžiui: kad lyderystė 
tai nėra lipimas per galvą, ar dar per kažką. Atliekant mūsų tyrimą , iš tikrųjų 
išryškėjo, kad kai kuriems žmonėms stinga informacijos apie lyderystę. Yra 
tam tikri stereotipai, kuriuos reikia griauti (ŠS). Lyderis yra ne tik direkto-
rius, bet ir kitas žmogus, tik reikia peržengti barjerą, kad mes kiekvienas 
galim, tik reikia jaustis patogiai ir laisvai reikšti savo idėjas ir mintis (MV). 
Geras mokytojas negali savo klasėje užsidaryt vienas. Turi visa mokyklos 
bendruomenė žinoti apie jo iniciatyvas, turi jis kažkaip skatinti savo kolegą ir 
savo pavyzdžiu traukti (MM). Lyderio savybė yra dalintis. Kolegė sakė, kad 
su mokiniais ji patirtį dalinasi, tai reikėtų pasakyti, kad lyderis mokytojas 
dalinasi ir su kitais mokytojais. Yra tekę tikrai matyt, kai sako mokytojas: 
čia aš pasiekiau, ir tai dabar mano, nelįskit, čia mano. Ekspertas. O lyderis 
skleis savo patirtį, sakys: ir tu būk toks, ir tu būk, ir tu (MM).

Iniciatyvos  
pripažinimas

Jeigu aš negaliu, čia ateina žmogus iš komandos ir jis gali ir žino, ką daryti, 
kaip daryti, vienas antras. Praktiškai aš du ar tris žmones šalia išsiauginau. 
Ir jie nemaišo darbo (MV). Tie mokytojai, kurie buvo savo kiautelėje truputį 
užsisklendę, jie tiesiog pražydo. Ir sakėm, kad tai yra labai svarbu, šitas mo-
mentas labai svarbus. Leisti jiems ateiti, leisti jiems atsiskleisti (MM). Inici-
atyvą rodė ne tie mokytojai, kurie Metodinei tarybai ar būreliui priklausė, bet 
tie, kurie norėjo (MM). Viena direktorė jau sako: kaip jau smagu, kai ateina 
mokytojai su idėjomis, žino, kaip jas padaryti, ir jau komandą susibūrė. Ir 
tereikia, kad direktorius pasakytų, taip, jūs galit. Labai smagu, kad patys di-
rektoriai mato, kaip atsiskleidė mokytojai, o matyt nuo mokytojų tas pereina 
ir vaikams (ŠS). 

Palaikymas ir  
skatinimas 

Supratau, kad lyderystė yra padėti kitam atrasti save ir galiausiai jam [pa-
dėti] lyderiauti. Čia, ko gero, stipriausia lyderio savybė, kad tu gali pamatyti 
kitą ir jam sudaryti sąlygas. Ir tada atsiskleidžia žmogus. O kai jis atsisklei-
džia, jis iš tikrųjų pats, matydamas savo rezultatus, labai paauga ir norisi 
jam dar daugiau (ŠS). Mes susidėliojome mokytojų lyderių motyvacijos ir 
skatinimo sistemą mokykloje, kuri veikia (MV).

INSTITUCINĖ 
LYDERYSTĖ

Pokyčiai 
mokyklose

Žmonės patys turi pasirinkti, kas jiems aktualu ir kaip jie nori spręsti šitas 
problemas. Tai švietimo sistemoje tai yra labai svarbu. Tada galima tikėtis 
pokyčių (ŠS). Aš manau, kad šitas projektas labiau išjudino mūsų savivaldy-
bės mokyklas. Ir, kadangi tas mokinių skaičiaus mažėjimas lyg ir mokyklas 
atitolindavo viena nuo kitos, nes savotiška konkurencija vyko. Tai dalyvau-
dami projekte, tos mokyklos galėjo užmegzti bendradarbiavimo platesnius 
ryšius, daugiau kontaktuoti, įvairiausių renginių bendrų, susitikimų, foru-
mas, įvairiausių formų ir buvimo kartu ir pabėgimo nuo konkurencijos tokios 
(MM) Ir įkurtas vis gi rajono Lyderių klubas yra. Ir mokyklose yra įkurtos 
lyderių komandos. Tai jau ne iš dalyvavimo projekte, kaip pareigos tik veda-
mi einam į priekį. Manau jau, kad tai jau auga ir kaip reikme tampa, norma 
tampa (MM).

Švietimo skyriaus 
apsisprendimo 

laisvė 

Geriausius sprendimus gali atrasti ir padėti įgyvendinti tie žmonės, kurie ir 
gyvena tame lygmenyje. Gerai, kad ne nuleidžiamos kažkokios instrukcijos 
ar nurodoma <...>. Buvo daug sumaišties, ką pasirinkti, ką dabar mums ak-
centuoti, ką dabar mums daryti. Čia ir unikalumas šito projekto atsiranda. 
Tas netikėtumo faktorius, ir mūsų ilgos diskusijos, kur mes link norime eiti, 
ko mums reikia (ŠS).
Požiūris iš tikrųjų keitėsi ir smagu, kad, iš tiesų, išėjome ir į kitas sritis. Ir, 
kai dirbam savivaldybėj, mums tenka bendradarbiauti su kitais skyriais, tai 
jau norisi ir jiems kartais pasakyti, kad va, žiūrėkit, lyderystė yra procesas, 
kada mes turim bendradarbiauti, mokytis, vienas kitam padėti (ŠS). Mes pa-
tys tai galim daryti ir nelaukti nurodymų, struktūrų, rekomendacijų, kad turi 
būti taip ir taip. Ir tas gal duoda atsakomybės prisiėmimą, nes jei nuleistų 
rekomendaciją ar nurodymą taip daryti, padariau, nes jūs taip liepėt. O da-
bar mes patys, patys įsivardinam, patys darom ir dar labai smagu, kad gali 
pasimatuoti (ŠS).
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31 lentelė 
3 TEMA.  Kolegialus mokymasis ir veikimas tinkle

Kategorija Subkategorija Iliustruojantys teiginiai

STUDIJŲ INDĖLIS

Aš vis tiek noriu grįžti prie neformalių studijų. Labai daug praktinės naudos, 
šalia teorijos ir praktinės užduotys buvo. Ten pakankamai gerai buvo sudėlio-
tas mokymo planas mums ir daug apjungė mokyklų, du, trys rajonai skirtingi. 
Tai irgi geras patirties aruodas (MV). <...> Nuo kitų studijų labai skiriasi tuo, 
kad mes, studentai, esam iš įvairų institucijų, iš įvairių švietimo lygmenų, ir 
kai mokomės, labai įdomu tos visos patirtys, keičiamės informacija, dalinamės. 
Tarkim, kai dirbam grupėse, vienas yra mokytojas, kitas iš vadybinės pusės sti-
presnis, ir tada darbas pasidaro daug lengvesnis, nes mes galim dalintis visa 
patirtimi, išmokti labai daug vieni iš kitų, ne tik iš dėstytojų (MM)

NAUDOS

Priešpriešos  
sumažėjimas 

Jei iki to laiko daugiau konkurencija buvo tokia tarp mokyklų, tai, iš tikrųjų, 
jis [bendradarbiavimas] pasidarė atviresnis, išmoko visi dalintis tuo, ką turi, 
mokytis vieni iš kitų (ŠS). Mes kai mokėmės, dirbam kartu, bendradarbiaujam, 
darom darbus, kažkaip nesijautė, kad čia iš savivaldybės atstovas ir čia moky-
tojas (MM).

Atradimai ir  
dalijimasis 

Kai vienas pas kitą nuvyksti, tu pamatai gerų idėjų, nebūtinai kad „copy paste“, 
kaip sako, padarai, kažką pritaikai pas save ir tuo skatini mokytojus, kad jie bū-
tent dalintųsi, nes tada ta viena idėja dar rutuliuojasi į dar geresnę. Tai būtent 
projekto mintis. Tas pasidalijimas, pagarba, pasitikėjimas, atsakomybė (MV). 
Aš manau, kad paskatino dar tai, kad galėjom dalintis vieni su kitais patirtimi, 
ne tik pačių mūsų Kėdainių miesto, rajono, bet buvo ir Prienai, Ukmergė, galė-
jom pasidalinti bendromis patirtimis. Tai tas irgi suvienijo, kad galim važiuoti, 
galima dalintis ir jie pas mus gali atvažiuoti (MM). Projektas įnešė, kad mes 
galim mokytis vieni iš kitų, nereikia stažuočių į užsienį, iš tikrųjų turime čia, 
vietoje, bet visi užsidarę labai dirbam (ŠS).

Partnerių,  
bendraminčių  

radimas 

Šitas projektas labai apjungia rajono mokyklas, tiesiog bendrais renginiais, 
bendromis konferencijomis, bendromis veiklomis (MV). Bendravimas vyko 
įvairiais lygmenimis, mes suradome draugų ir bendraminčių ne tik rajone, bet 
ir visoj respublikoje. Ir rajone vykstantys renginiai buvo ne tik mūsų rajono, iš 
tikrųjų, mes dalinomės patirtimis ir su kitų rajonų mokyklomis (MV). Tas pasi-
tikėjimas atsirado mūsų savimi ir, svarbiausia, dar tas susikalbėjimas, bendra-
vimas ir tas pažinimas vieniems kitų.. Aš galvoju, kad tai yra didžiausia vertybė 
to projekto (MV).

32 lentelė 
4 TEMA Lyderystės mokymuisi modelio tvarumo prielaidos

Kategorija Subkategorija Iliustruojantys teiginiai

BENDRO  
VEIKIMO  
TĄSA

Jei žiūrint, kad bendradarbiavimas yra, tai jis yra tikras. Sakykim, mes kas dvi 
savaites susirenkam praktiškai, tai jei kas dvi savaites susirenkam ir šnekam, tai 
yra tvaru (MV). Ta komanda, kuri dalyvavo, mes bendradarbiaujam. Ir mes dar 
esam įsipareigoję, kad surasim kokį... augintinį. Gal viena koja jau įkelta į tą 
draugo ryšį: supažindinta su tuo projektu (MV). 

STEIGĖJO 
POKYČIAI 

Naujas  
vaidmuo 

Šiandien mes, aš ir dar vienas mano žmogus, turim pasirinkę mokyklą, mes kon-
sultuojam konkrečią mokyklą labai konkrečiu klausimu. Taip, čia yra konsultavi-
mo vaidmuo. Mes galvojam, kad šitas vaidmuo yra vienas svarbiausių, padedant 
mokyklai (ŠS).

Atsakomybės  
prisiėmimas 

Taip, ir reikia pasidžiaugti, kad pernai metais jau pirmininkavo mokyklos tik, o 
šiais metais jau Švietimo skyrius pirmininkavo ir tas pirmininkavimas ką tai reiš-
kia? Tai reiškia, kad nori nenori Švietimo skyrius turi įsijungti į projektą (MV). 
Skyrius išgirdo mus ir tai yra gerai. Ir bando tą garsą savo veikloj orientuoti 
kitaip. Tą mes jau pajautėm (MV). 

Politikų  
dalyvavimas

Prie projekto prisilietė ne tik mokyklos, bet ir savivaldybė, buvom susitikę ir su 
politikais (MV). Iš to viso bendravimo su politikais gimė labai graži mintis ir idė-
ja. Sako, kad mes visada politikus kviečiam tada, kada norim kažkuo pasiskųsti 
arba padejuoti. Reikia kviesti tada, kai turim kažkuo pasidžiaugti. Ir tada gal jų 
požiūris keistųsi (MM).
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Šiaulių miesto savivaldybės atvejo analizė

33 lentelė 
1 TEMA. Projekto „Lyderių laikas “ vertinimas

Kategorija Subkategorija Iliustruojantys teiginiai

PROJEKTO 
NAUDOS

Veikimas  
kartu

Aš manau, kad labai padėjo tie susibūrimai, susibėgimai pastovūs, nuolatiniai, 
planuoti šito projekto aptarimam, tie patys susiėjimai, pasišnekėjimai nuolatiniai, 
manau, kad visam projektui ir visom mokyklom tai buvo didžiausia nauda. Tie jų 
inicijuoti pasitarimai (MM). Susiėjimai, pokalbiai vienas su kitu, tai praplėtė čia 
galimybę ir mokyklai su mokykla pasitart (MM).

Sistemos  
kaita

Lyderystė egzistavo ir iki šiol, bet sakyčiau, kad nebuvo bendros visumos, o čia gal 
sudėliota viskas į stalčiukus, tokie sisteminiai labiau dalykai, gal pavienės inici-
atyvos. Aišku, kad tai davė daug pliusų, mes tą patys ir pajutom. Tuo labiau, kad 
žmonės projekto metu galėjo ir kursus lankyti, ir mokytis, ir papildomai žinių įgyti, 
daugiau sužinoti ir daugiau savęs išreikšti. Ir patys mokiniai, atsirado vidinė, di-
desnė motyvacija. Mes visada kalbam, kaip išjudint tuos mokinius. Tai šitas atsi-
rado. Taip, kartu su ta motyvacija atsirado ir motyvacija... (MV). Mes patys visi, 
ir mokytojai, ir vadovai, mes pereinam visi į vadybinį lygmenį, nes neužtenka, kad, 
ai dabar, vaikai, visi išvažiuosim į ekskursiją. Turi mąstyt, kas bus toliau, kas iš to, 
kaip apskaitysi, kaip atsiskaitys ir šitie dalykai, tos vadybinės kompetencijos, visų 
mūsų mokytojų, kurie į veiklas įsitraukė, auklėtojų mūsų atveju ypač, nes reikia 
visos klasės vesti šitą reikalą skatinti ir kontroliuoti (MV).

Tvarumas 

Aš sakyčiau čia yra didžiausia nauda iš to projekto, kiek ji pakeis vaiko pažangą. 
Grynai savo mieste, neišeinant už miesto ribų, [bus galima] užsiaugint kažkokią 
tai kartą, kuri bus palaikančioji karta, bendradarbiaujančioji karta, ir tuo 
pačiu su mokykla bendradarbiavimas kaip su organizacija vyksta paraleliai ne 
tik kaip su pavieniais (ŠS). Dabar tose penkiose miesto mokyklose tvariosios 
lyderystės ne tik apraiškos [yra], bet jau kai kuriose mokyklose iš tų penkių, jau aš 
nebepasakyčiau, kad apraiškos, jau leidžiamos gilesnės šaknys (ŠS). Nebereikia 
kiekvienam pasakoti ir aiškinti, kaip jis turi daryti, ką turi daryti, nereikia recepto 
duoti, tik jį pastūmėti, paskatinti, kad pats kurtų. Antra, jis uždega šalia esantį. 
(MV). Mes esame visą laiką ale konsultantai, ne nurodinėtojai, bet patarėjai. Tai 
toks mūsų vaidmuo paskleisti, kas jau ką daro, kad kiti iš jū galėtų pasiskolinti 
idėjų ir toliau mąstyti, o ką mes dar galim (MV). Aš dar turėčiau prisipažinti, kad 
toks psichologinis elementas jis yra. Tai kas čia vadovas. Palaukit, jei pasidaliju, 
ar tai yra iš tikro gerai? Bet tas džiaugsmas, kuris ateina suvokus, kad čia yra tas 
tikrasis kelias, kad čia ir yra tvarumas, kad tavo idėjos, jos tikrai gyvens tikrai 
kurį laiką. Tas yra didžiulis malonumas (MV).

MODELIO TĘSTINUMAS

Mes sieksime, kad nuo 2015 metų rugsėjo 1 dienos galėtų šitą modelį įgyvendinti 
visos Šiaulių miesto bendro lavinimo mokyklos (ŠS). Mūsų siekis toks: mes turime 
paruoštus dokumentus, esame apgalvoję, kokia pateiktis turėtų būti, įdėsime į tokį 
leidinuką, kad žmonės, kurie norės panaudoti, galėtų viską [turėti]: nuo visų teisės 
aktų, nuo praktikų, patirčių, kad matytų, kaip tai galima būtų daryti (ŠS). Ir prie 
tos veiklos mes jau galvojam jungti ugdymą karjerai, nes tai labai susiję dalykai 
(ŠS). Galvojame, kad šitas modelis yra pakankamai lankstus, tai mes norėtume 
neformaliojo švietimo įstaigas taip pat įjungti į šitą sistemą (ŠS). Galvojant į 
ateitį, kad visa tai galėtų nusileisti ir į ikimokyklinį ugdymą, nes nuo ten viskas 
turėtų prasidėti, bet čia yra dar kelerių metų darbas (ŠS).

MOKYMŲ 
POREIKIS 

Mokyklų  
vadovai

Reikia tam tikrą, pastovų vadovų mokymą būtinai [organizuoti]. Reikia bent pusei 
metų vadovą mestelėti į tą naują teorinį lygmenį, kad jis šiek tiek akiratį plėstų 
(MV). Aš, pavyzdžiui, pasigendu apskritai tokių gilesnių pokalbių apie strategiją, 
apie ugdymo naujoves, apie šiuolaikinį mokymą, mes dabar sprendžiam biudžeto 
problemas susirinkę, ištisai. Iš tikro pasidaręs labai suprimityvėjęs vadovo vai-
dmuo. Užtat ir sakau, kad tos kultūros nepasversi, sumažinęs valytojų (MV).

Švietimo skyriai 
Paprastai kalbant, jei tas 3 etapas bus, tai reikia tuos švietimo skyrių specialistus, 
kurie turėtų mus konsultuoti ir teikti pagalbą, reikia mokyti koučingo. Jie turi 
vykdyti praktinius pasikalbėjimus, motyvuojančius vadovą nesėdėt, nemiegot, eit 
pirmyn, ieškot, daryt, domėtis, kažką kurt (MV).
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34 lentelė 
2 TEMA. Naujos kokybės santykiai įgyvendinant lyderystės plėtros modelį

Kategorija Subkategorija Iliustruojantys teiginiai

RYŠYS TARP 
STEIGĖJO  
ATSTOVO IR 
MOKYKLOS

Nauja  
kokybė 

Iš tikrųjų, yra atsiradęs visai kitoks kultūros ryšys bendradarbiavimo tarp 
švietimo skyrių ir mokyklų (ŠS). Mes buvom įpratę prie tokių formalių 
santykių, nes Švietimo skyriaus specialistai yra tokie kontrolieriai arba 
koordinatoriai, o dabar pradėjo bendradarbiauti su tais žmonėmis, kurie 
dalyvavo projekte <...> ir tai neišvengiamai pakeitė mūsų santykius (MV). 
Iš esmės mūsų labai formalus bendravimas, bet su tomis mokyklomis [pro-
jekto dalyvėms] jis pasidarė gilesnis: kai žmonės vieni kitus geriau pažįsta, 
atlieka bendras veiklas, automatiškai atsiranda [geresnis] santykis (ŠS). 
Turbūt santykiai tapo labiau draugiškesni, nes atsirado daugiau bendrų 
veiklų, bendrų sąlyčio taškų, daugiau diskusijos, daugiau bendravimo ir 
bendradarbiavimo (MV). Visai kitokie santykiai [su švietimo skyriumi] ir 
kitoks požiūris į [mokytojo] darbą. Visai kitokia [švietimo skyriaus] pozici-
ja: kada tu sulauki pritarimo ir matai, kad čia gerai darom, dar pastipri-
nam, tai čia labai svarbu yra (MM). Nes susikalbėti lengviau yra ir kai 
sieki bendro tikslo, gali pasitarti ir geriau daryti tai (MM).

Efektyvesnė  
sąveika 

Supaprastėjo bendravimas, o per tai ir dalykinius reikalus laisviau, pa-
prasčiau ir kūrybiškiau [galima] spręsti (MV). Gal dabar daugiau ko-
munikavimas pagerėjo, informacijos srautai greičiau pradėjo vaikščioti. 
Atsirado didesnis susikalbėjimas. Čia ir dabar, ir daugiau toks didesnis 
bendradarbiavimas (MV). Ir jau kalbasi žmogus iš skyriaus paskambinęs 
visai su kita intonacija. Visai kitaip kalba, tokie lygiaverčiai [jaučiamės] 
labiau (MV). 

Asmeninių  
santykių  

pripažinimas 

Mes visai kitokį Švietimo skyrių pažinome. Mes žinojome, kad tiktai kom-
petentingas be galo ir labai toks už sienos, o kai bendravome, aš nustebau: 
aš žiūrėjau ir visai kitom akim žmogų [švietimo skyriaus specialistą] pa-
mačiau: labai įdomų žmogų ir patrauklų, ir juokauti mokantį... aš buvau 
nustebinta (MM). Atsirado visiškai kiti santykių niuansai, pažinties niuan-
sai (MV). Kad žmonės [švietimo skyriuje] turi tiek iniciatyvos ir visokio 
kūrybiškumo, mes to nežinojom, juk nepažįstami, taip tik dalykiškai [ben-
draudavome] (MM). 

Verslo sektoriaus dalyvavimas

Darbdaviai, verslo žmonės, vis drąsiau viešai kalba, kad reikia ne tik-
tai matematinius ypatingus vien siaurus kažkokius ten gebėjimus ugdyti, 
reikia bendruosius gebėjimus ugdyti greta to, ką [mokykloje] gauna. 
(MV). Sužinojom iš pačių mokyklų, kad be savivaldybės palaikymo jiems 
sunku susitarti su verslo organizacijomis. Ir kada atsirado tas bendras sta-
las, mes buvom nustebę, kad verslo organizacijos dar labiau nori negu 
mokyklos [bendradarbiauti]. Tai irgi buvo mums didžiulė staigmena ir vi-
sai kitokia vertė [projekto] (ŠS). Pati didžiausia nauda [projekto], kad at-
sirado verslo atstovai, nes niekaip mes nerasdavom kitokių būdų kaip tą 
verslą patraukti (ŠS). Sukurtas modelis atneša naują bendravimo kultūrą, 
nes mes jungiame tinklą, mes tiesiog priverčiame natūraliai verslo orga-
nizacijas bendradarbiauti, ir bendradarbiauti ne dėl savo konkrečių tikslų, 
bet dėl vaiko, kuris yra centre (ŠS). 

Politikų įtraukimas

Mūsų modelis buvo pristatytas Švietimo ir sporto kultūros komitete. Jie, 
aišku, [buvo] už tai, kad būtų mieste tokia sistema, akcentas buvo, kad 
ta sistema nebūtų teorinė, būtų praktiškai vertinama. Komitetas buvo 
išplėstinis: ir meras dalyvavo, ir visa mūsų valdžia ėjo, dalyvavo ir tų ver-
slo įmonių direktoriai. Iš tikrųjų, gavom tik palaikymą. Kaip čia toliau kas 
bus, bus matyti (ŠS).
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35  lentelė 
3 TEMA. Sisteminiai pokyčiai mokyklos pažangai

Kategorija Subkategorija Iliustruojantys teiginiai

ORGANIZACI-
JOS LYGMUO

Orientacijos  
kaita

Dėl pokyčių projekto mokyklose, jeigu analizuosime atskiras veiklos sri-
tis, tai [projektas] labai paveikė santykius: mokinių-mokytojų santykius, 
mokytojų-administracijos santykius, apskritai bendruomenės atskirų 
grupių santykius. Tie santykiai turėjo įtakos ir bendrai mokyklos kultūrai 
(ŠS). Pirmiausiai pasikeitė mokytojų mąstymas dėl mokinių ugdymo: kad 
reikia tiesiog ugdymo procesą labiau orientuoti ne vien tik į žinių pateikimą 
ir išmokimą, bet ir į gebėjimų ugdymą (ŠS). Dabar svarbu tampa ne tik 
rezultatas ,bet ir procesai vykstantys mokykloje. Ir jeigu nelįsi giliau, tai 
tikrai tada to nepajausi (ŠS).

Veikimas  
komandomis

Tarpusavyje labiau pradėjo derintis, atsirado lapas, kur mokytojas turi 
viešai visiems matant parašyt, ką jis siūlo ir po to parašyti, kad tai įvy-
ko. Toki atsakomybė, kad aš inicijuoju ir prisiimu atsakomybę už tai, kas 
įvyko (MV). Pradžioje kuriant šitą sistemą, buvo nebeįmanoma su dviem 
ar trim žmonėmis dirbti. Tiesiog atsirado veiklos, į kurias buvo įtraukti ir 
kiti žmonės – tai mokytojai. Jie pasidarė lygiaverčiai partneriai, pradėjo 
siūlyti veiklas. Pas mus atsirado socialinės veiklos birža, kurioje net va-
lytojos gali siūlyti savo veiklas, įjungė visą bendruomenę (MV). Taip, aš 
matau, kad ir mokytojai tą pasigauna tokį elementą, mes galim irgi, mūsų 
nuomonė svarbi, atsiranda tam tikras lygiavertiškumas, atsiranda pasiti-
kėjimas, pasidalinimas, elementai (MV). Tik gal paskutiniu metu, kuo ga-
lima pasidžiaugti, kad patys žmonės buriasi patys, kaip pavyzdys įvaizdžio 
formavimo grupė. Vėl gi tai yra jų visos iniciatyvos ir aš labai džiaugiuosi, 
kad kaip vadovas galiu paskatinti už tas veiklas ir stebėti procesą ir kar-
tais leisti klysti, bet tik vadovai turim prisiminti vieną tokią taisyklę: kad 
aukščiausia demokratijos forma yra anarchija, kad vadovas turi prisiimti 
atsakomybę. Šiaip iš tikro labai smagu, kad pas mus tai tik tapo sistema 
(MV). Norėčiau akcentuoti tokį dalyką, kad išdrįsom kurti komandas ne 
pagal priklausomybę kažkokiam dalykui, ne pagal priklausomybę metodi-
nei grupei, o tiesiog daugiau pagal požiūrį į tam tikrus sisteminius dalykus. 
Atsirado daugiau laisvės, išeinant iš dalykų ribų, atsirado dalykų integra-
cija, derinimas programų ir per tai ašku lengvėja vaikams mokymasis, jis 
tampa artimesnis supančiai aplinkai, kai atsirado socialiniai partenriai 
ir jų įtaka pačiam ugdymo procesui, tai vėl pats mokymasis išėjo labiau į 
gyvenimą iš uždarių erdvių, iš uždarų klasių, ta prasme, kad jis priartėja 
prie aplinkos, prie gyvenimo (MV).
Bet matau tokį didžiulį privalumą savo organizacijos, kad sprendimai 
yra priimami diskutuojant ir tie dokumentai, kurie yra svarbiausi, ku-
riami, rašomi ne kažkieno užsidarius į kabinetus ir paskui tarsi nu-
leidžiami į apačią, bet dirbant darbo grupėms, kurių nariai yra patys 
mokytojai ir jie patys priima sprendimus ir tada natūraliai visos prie-
monės ar veiklos plano, ar kažkurio vykdomos, kai žmonės patys tas 
veiklas sukuria (MM).

Viduriniosios 
grandies  
lyderystė 

Kadangi labai aktyviai dalyvavo dvi mūsų skyrių vedėjos, tai išryškėjo jų 
pačios geriausios lyderių savybės. Tikrai jos daug atsiskleidė, labai efek-
tingai dirbo ir pačios sustiprėjo, daugiau atsakomybės pasiėmė sau (MV).

MOKYTOJO  
LYGMUO Iniciatyva

Jeigu iki tol gal žmonės nedrįsdavo, gal kažkiek mintis sunkiau būdavo 
reikšti. Bet dabar jie tą atsakomybę prisiima sau. Lyderiai formuoja-
si (MV). Matau, kai savo pavyzdžiu jis įtraukia ir kitus, kai kas nors 
šneka: va reikėtų taip ir taip, mhm, reikėtų, gal kas nors... aš galiu. Ir 
randasi tokie dalykai – tai aš galiu tai padaryti, ir tada kitam nepatogu 
negalėti (MV).

Lentelės tęsinys 219 psl.
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Kategorija Subkategorija Iliustruojantys teiginiai

MOKINIO  
LYGMUO

Mokinių  
lyderystė 

Būtent apie mokinius kalbant, tai jei pradžiai praeitais mokslo metais ši-
tam projekte aktyviai dalyvavo tik dvi klasės, tai dabar šitas projektas pas 
mus tai išsivystė, kad visos pirmos devintos ir dešimtos klasės visos įsitrau-
kė į šitas veiklas (MV). Labai sustiprėjo, atsirado mokinių pačių lyderių, 
labai aktyviai bendradarbiauja ir su visos Lietuvos moksleivių sąjunga, ir 
forumai buvo organizuoti pas mus (MV). Man užstrigo tai, kad lyderių at-
sirado tarp vaikų. Labai iniciatyvos ėmėsi ir vadovaut, ir kurt, organizuot 
ir lenktynes ir be to klasių vadovai labai įsitraukė, sakykim, labai pozity-
viai pasižiūrėjo į tą reikalą. Motyvuoti mokinius stengėsi įvairiais būdais, 
jie tokie kaip lyderystės apraiškos, galvojo, kokių formų daugiau parinkti, 
kaip sudominti, ką pasiūlyti tiems vaikams. Gal taip daugiau įstrigę buvo 
(MM). Nes tos veiklos buvo kažkokios įdomesnės, išieškotos, kodėl tik jie, 
kodėl ne mes, kodėl jie buvo išrinkti. Pirmasis bandymas, tada bandom 
aiškintis, bet priimam į veiklas ir kitus vaikus. Išryškėja iš kitų klasių tokie 
lyderiukai (MM).

Poveikis  
ugdymo  
kokybei 

Įtraukdami vaikus į veiklas, mes pamatėm, kad tie vaikai ateina pas 
mokytojus ir sako: mes norim darbo, duokit mums darbo. Mokytojai patys 
pradėjo siūlyti vaikams veiklas, ką jie gali daryt po pamokų. Mokytojai 
buvo priversti apsvarstyti savo veiklos planą ir sugalvoti, kaip gali vaikus 
įtraukti. Žodžiu, pajudėjo mokytojai labiau (MV). Tai, kad pats turi su 
vaikais suderinti, žodžiu lyderystė vaikų, lyderiavimas išjudino mokytojus 
(MV). Mūsų atveju labiau buvo ta situacija, kaip vaikai labiau pradėjo 
judėti, įtraukdami mokytojus (MV). Bet ypač viena klasė, dabartinių 
antrokų, tai ten praktiškai visa klasė lyderių ir net atsitiko toks momen-
tas, kad jau pykstasi, kad jiems per mažai veiklų, jie gi patys organizuoja 
renginius su kitom mokyklom, dar mokytojus taip skatina, kad organizuoti 
(MV).

36 lentelė 
4 TEMA. Nauja lyderystės paradigma

Kategorija Subkategorija Iliustruojantys teiginiai

PASIDALYTOJI 
LYDERYSTĖ

Švietimo  
skyriaus 

Mes norėjom kurti sistemą miestui, jei būtume ėmę tik mokyklų patirtį, tuomet 
kiekviena mokykla būtų save rodžiusi kaip lyderį, o dabar direktoriai jautė at-
sakomybę už tai, kas bus ir kitiems, kurie ir žiūrės, ką darė, ir lygins, ar tai pas 
mus yra, ar nėra (ŠS). Pabaigoje projekto jie [mokyklų direktoriai] pagaliau 
suvokė, kad yra atsakingi už viso miesto sistemą. Jie visi su ta sistema suaugo 
kaip miesto atstovai, ne vien tik kaip kiekvienas savo mokyklos atstovas, tai tas 
aiškiai pasimatė (ŠS).

Mokyklos  
vadovo

Iš pradžių labai aiškiai matėsi, kas tuos sprendimus priima. Kada ateina žmogus 
ir pasako, tiesiog iš kalbos galima spręsti, kad yra tiesiog vadovo matymas, jo 
ne mokyklos bendruomenės. Ir paskui, praėjus labai neilgam laiko tarpui, po 
truputėlį keičiasi situacija, kai tu matai ne tik veiksmuose, bet ir žmogaus kal-
boje, kad tai yra jau bendruomenės sprendimas, kad jau įtraukti į tuos procesus 
ne tik administracijos atstovai, bet atitinkami vaidmenys ir atsakomybė jau ir 
paprastam mokytojui suteikti (ŠS).

Mokytojo  
lygmuo

Mokytojai prisiima atsakomybę už tam tikras veiklas, pavyzdžiui, kuriam so-
cialinių kompetencijų sistemą. Reikia, kad mokiniai išeitų į tam tikras įmones, 
atliktų darbus ir pan. Mokytojai prisiima atsakomybę: aš galiu nuvesti ten, nes 
aš susitariau, aš pažįstu, aš žinau, aš darau tą ir tą. Atsirado atsakomybė, kad 
mokytojai nori prisidėti prie to, kas vyksta. Suvokimas, motyvacija, sveika kon-
kurencija, nori daugiau savęs pateikti (MV).

ŠVIETIMO 
SKYRIUS

Mokyklos  
veiklų  

pažinimas

Kitas dalykas per to modelio kūrimą mes pamatėm kitas mokyklų veiklas, pama-
tėm, kad tai nėra vien tik būtent su tuo modeliu susijusios veiklos. Paraleliai mes 
matėm, kad tos veiklos kuria mokinių pažangos stebėjimo ir vertinimo sistemas 
naujas ir kaip jie tą daro (ŠS)

35 lentelės tęsinys
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Prienų rajono savivaldybės atvejo analizė

37 lentelė 
1 TEMA. Sisteminis lyderystės mokymuisi diegimas: įsipareigojimas pažangai

Kategorija Subkategorija Iliustruojantys teiginiai

LYDERYSTĖS 
MOKYMUISI 
MODELIS

Struktūra 

Atradome pačią modelio struktūrą. Ta struktūra tikrai padėjo įtraukti daug žmo-
nių, stiprino jų atsakomybę ir įsipareigojimą, todėl mes dabar apsisprendėm, kad 
nors ir projektas baigėsi, mes nieko nebaigiam, bet įtraukiam visas likusias mo-
kyklas. Tai yra kiekviena projekto mokykla prisijungia naują mokyklą (ŠS) Mes 
taip jaučiamės tarsi į priekį žengdami, su tokiais dalykais kaip ir tie refleksiniai 
pokalbiai, ataskaitos, aptarimai, susitarimai dėl planų, čia visur yra pliusai (MV).

Pažangos  
refleksija 

Dar vienas svarbus momentas, kad jau kiek metų gvildenam įsivertinimo temą, 
refleksijos temą, tai projekto metu pradėjo tą daryti daug profesionaliau, giliau, iš-
siplėtė ne tik skyriaus supratimas apie tai, bet ir visos rajono kūrybinės komandos, 
net visų mokyklų, nes mes į veiklas vis kas kiek laiko juos įtraukdavom visus (ŠS) 
Viena iš tų planuotų veiklų buvo savianalizė, individualios pažangos stebėjimas, 
tiek mokinio, kalbantis su klasės vadovu ir planuojant ir stebint tą pažangą <...>. 
Taip pat kiekvienas mokytojas su vadovu turėjo refleksinius individualius pokal-
bius ir mes, mokyklų direktoriai, turėjom su Švietimo skyriaus vedėju (MV). Kai 
kuriose mokyklose buvo tie kitų lygmenų pokalbiai: mokytojas-vadovas, mokinys-
mokytojas. Tai kartu su projektu tai pasidarė sistema. Trijų lygmenų pokalbiai, 
vardan veiklos kokybės tobulinimo, labai tvirtai atėjo į gyvenimą (ŠS). 

Pasidalytoji 
lyderystė 

Mūsų rajono praktiškai visose mokyklose vyrauja vidurinysis pasidalytosios lyde-
rystės lygmuo. Tai jau yra aukštesnis pilotažas, nes kaip sakoma giluminio lyde-
rystės pasidalinimo lygmens Lietuvoje gal yra trys rimtos verslo organizacijos. Tu 
supranti, kad tai tikriausiai atėjo iš projekto veiklų jau, kaip mokyklos vadovas iš 
direktyvaus, standartinio vadovo tampa tuo, su kuriuo tariamasi, kuris ne tik dele-
guoja, bet suteikia žmogui „sparnus“, pasitiki juo, kad mokytojas būtų atsakingas 
ir net aš pati tokių rezultatų nesitikėjau (ŠS).

NAUJOS  
KOKYBĖS  
SANTYKIS  
SU MOKYKLA

Atsakomybės 
stiprinimas

Kalbant konkrečiai apie mūsų modelį, kuo didesnė atsakomybė, tuo mažiau tu gali 
reikalauti atskaitomybės. Ji tiesiog žmogaus viduje yra, o projektas padėjo įtraukti 
daug žmonių, padėjo įsipareigoti jiems. Ir tada nori nenori, stiprėja atsakomybė, 
ir atskaitomybę kitaip suvokia (ŠS). Projekto rėmuose greta priežiūros mes sė-
kmingai darėme ir darome būtent įgalinimą mokyklų, lyderystės skatinimą, kad 
čia kas privalu, tai privalu, bet tuo pačiu auginam įsipareigojimą ir norą, paskatą, 
veikti (ŠS).

Poveikio 
kaita 

Žymiai veiksmingesnis yra ne prievaizdinis vadovavimas, bet pasitikėjimas, 
funkcijų delegavimas ir skatinimas žmonių lyderystės ir įsipareigojimo (ŠS). 
[siekiame] ugdyti vidinį poreikį dirbti gerai ir kokybiškai, o ne laukti, kol atvažiuos 
kas ir duos tau per galvą, nes davimas per galvą ir jautimas, kad kažkas tau ant 
galvos kabo ir tu dėl to turi dirbti, jis nekuria tos pozityvios atmosferos darbo ir 
neturi išliekamosios vertės, tai yra trumpalaikis rezultatas (ŠS). „Lyderių laikas“ 
padėjo atrasti kitas bendravimo formas, o mes kaip specialistai labiau oficialiau 
žiūrėdavom į mokyklų planus, veiklos programas, dabar tokia gilesnė refleksija 
atsirado, pokalbiai, analizės, į mokyklą kaip kuratoriai važiuojam (ŠS).

Paritetiniai 
santykiai 

Lengvesnis bendravimas tarp skirtingų lygmenų švietimo subjektų. Tarkim, man 
kaip konsultantui, teko sėdėti vienose komandose ir iš Švietimo skyrių ir iš ministe-
rijų darbuotojai ir ten, būtent tame kontekste, tu nesijautei kaip žemesnės grandies 
atstovas, kaip mokyklų atstovas, kalbiesi kaip lygius su lygiu ir šiai dienai galėtum 
ko gero ir paskambint ir kaip lygius su lygiu pašnekėti, pasiklausti ir nėra to bar-
jero, kad ten ministerijoje ar skyriuje baubai sėdi (MM). Atsirado daug atviresnis 
kalbėjimasis apie problemas, ne tik tai, kad kuo tu gali pasigirti, bet ir apie tai, 
kas nepasisekė ir kokią pamoką tu iš to pasiimi. Drąsa, atvirumas sustiprėjo (ŠS).
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38 lentelė 
2 TEMA. Lyderių auginimas ir palaikymas

Kategorija Subkategorija Iliustruojantys teiginiai

NAUJA  
LYDERYSTĖS 
SAMPRATA

Pats svarbiausias dalykas, kas atėjo per šitą projektą, tai kad lyderis dažnai buvo 
suprantamas, siejamas su mokyklos vadovu ar pavaduotoju, o per šituos du metus 
tas požiūris daugelio žmonių pasikeitė, nes per tą projektą kiekvienas galėjo dau-
gely sričių bandyti tapti lyderiu, imtis to vaidmens (MV). Mokytojas lyderis buria 
komandą, geba pasidalinti idėjomis, įtraukti į veiklą kitus mokytojus ir mokinius 
bei tėvelius. Gali ne tik kelti problemas, bet ir ieškoti sprendimo būdų (MM). Dar 
mokytojui lyderiui labai svarbu pajusti komandą, nes neslėpkim, kad yra ir tokių 
mokytojų, kurie kaip specialistai gerai dirba, bet jie nemoka bendrai komandoje 
dirbti (MV). Aš manau, kad jei tas žmogus pats jaučiasi organizacijos dalimi, su-
vokia organizacijos tikslus ir jo tikslai dera su organizacijos, tai tada jis lyderis, 
o jei jis tik sau dirba, dėl algos, tai tada tik mokytojas (MV).

LYDERYSTĖS 
RAIŠKOS 
PLĖTRA

Mokytojai

Atskleidė daugiau lyderių. Pasimatė daugiau teigiamų lyderių savybių (inicia-
tyvumas, atsakingumas, gebėjimas bendradarbiauti, planuoti, vadovauti planui, 
prisiimti atsakomybę, pasidalinti darbus, pagalba kitam). Mokytojas tapo labiau 
matomas, išėjo iš klasės, mokyklos ribų (MM). Išryškėjo nauji lyderiai kolegų 
tarpe. Mokytojas turi galimybę pasireikšti įvairiose srityse, atskleisti savo vady-
bines kompetencijas (MM). Paskui pasimatė vienas vaikinas, kuris šiaip jau lyg 
ir nedrįsdavo, nes atrodo, kai renka, siūlo, jo niekas nepasiūlė, tai jis pats į vieną, 
į antrą, į trečią grupę, paskui jis net išaugo iki naujos Klasių vadovų metodinės 
grupės vadovo, išjudino visus (MV). Man buvo įdomu matyti, kad į tas darbo gru-
pes įsitraukė tie mokytojai, kurių aš niekada nebūčiau atradusi, kaip lyderių. Nes 
jie galbūt ir nebūtų ėję, jei tai būtų administracijos pasakymas, ar dar kažkas, tai 
man buvo tikrai labai įdomu ir lyderystė mokytojų pasireiškė labai įvairiai (MV).

Nauji  
vadovai

Beje, mokykloje pasikeitus pavaduotojai, dabar pavaduotojomis dirba būtent 
„Lyderių laiko“ grupės atstovės, nes direktorius pamatė, jog galima remtis jų 
patirtimi ir gebėjimais (MM).

Mokiniai

Kiekvienas vaikas kažkam gabus ir jei atranda mokytojas ir ne visada akademi-
niai rodikliai lemia, tai irgi mokytojas lyderis pastebi, kam vaikas gabus ir gali 
skleistis vaikas (MV). Būtent mokytojai lyderiai augino mokinius lyderius. Tos 
inovacijos taip pradėjo skleistis, kad mūsų mokiniai sėkmingai inovacijas planuo-
davo, organizuodavo ir jas įgyvendindavo (MV).

Tėvai 

Asmeninio augimo kartu įtraukėm ne tik mokinius, bet ir tėvelius, tai yra bendra-
darbiavimas vyko įvairiais lygmenimis ir reikia džiugiai pasakyti, kad taip kaip 
iki to projekto vykdavo susirinkimai, daugiau paskaitos ir tėvai buvo klausytojai, 
mums pavyko įgyvendinti aktyvius tėvų susirinkimus ir tėvai dalyvavo pristaty-
dami, dirbdami grupėse, pristatydami spręsti vienai ir kitai problemai sprendi-
mo būdus, prieidami prie bendros nuomonės (MV). Tėvai sugalvojo, kad reikia 
kurti iniciatyvinę grupę. Sako mes, keli tėvai, mums per sudėtinga ir per daug 
atsakomybės, kvieskim iš kiekvienos klasės po du tėvus. Šiemet mes dirbam su ta 
iniciatyvine tėvų grupe, iš kiekvienos klasės po du ateina ir ten vyksta labai rimti 
pokalbiai (MV).

Mokyklos

Pakeitė požiūrį į mokyklos veiklą, sustiprino drąsą veikti, paskatino naujove, 
išmokė planuoti, atsirado daugiau tolerancijos vertinant vienas kitą, mokyklos 
patirtis tapo žinoma už rajono ribų (MM). „Lyderių laikas“ padėjo pagrindą 
dar vienam projektui. Šiuo metu vykdome „Lyderių laiko“ projektą ir laimėjome 
Demokratinės mokyklos valdymo modelio diegimą. Mokykloje išryškėjo nauji ly-
deriai, jų veikla suaktyvėjo (MM).
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39 lentelė 
3 TEMA. Projekto „Lyderių laikas“ paveikis bendrojo ugdymo mokykloje

Kategorija Subkategorija Iliustruojantys teiginiai

LYDERYS-
TĖS PLĖTRA 

Mokytojai 

Manau, kad kai kuriems mokytojams įkvėpė daugiau pasitikėjimo savimi. Atsi-
rado noras išbandyti daugiau naujų veiklų ir projektų ir t.t. (MM). Dabar atsi-
rado dar didesnis skatinimas mokytojams: ieškoti projektų; labiau pasitikėti sa-
vimi; atsiskleisti kaip įvairių veiklų „žinovams“; atsirado bendradarbiavimas 
dar didesnis su kitomis mokyklomis (MM). Dalyvaudamos projekte mokytojos 
„išlaisvėjo“, tapo labiau pastebimos, o veikla suaktyvėjo, tapo iniciatyvios, at-
sirado didesnė galimybė saviraiškai, idėjų generavimui ir plėtrai (MM). Mo-
kytojas tapo daugiau pasitikintis savimi, turi daugiau idėjų, kurias įgyvendina 
praktiniame darbe. Mokytojai aktyviau įsijungė į projektų vykdymą, kurių mo-
kykloje per šį laikotarpį padaugėjo (MM).

Tėvai 

Į asmeninio augimą kartu įtraukėm ne tik mokinius, bet ir tėvelius, tai yra 
bendradarbiavimas vyko įvairiais lygmenimis ir reikia džiugiai pasakyti, kad 
pavyko (MV). Pastebimai „pagyvėjo“ bendradarbiavimas su tėvais, buvo 
įkurta gimnazijos Tėvų taryba, prasidėjo aktyvus procesas (MM). Tėvų gilesnis 
įtraukimas, ir padidėjęs atsakomybės laipsnis ir mokytojų, ir tėvelių, ir vaikų 
(MV). 

Mokyklos 
Pakeitė požiūrį į mokyklos veiklą, sustiprino drąsą veikti, paskatino naujiems 
ieškojimams, išmokė planuoti, atsirado daugiau tolerancijos vertinant vienas 
kitą (MM). 

MOKYKLOS 
KULTŪROS 
KAITA

Įsipareigojimas 
bendriems tikslams

Lyderių laikas“ sutelkė mokytojus bendram tikslui, kurį pavyko įgyvendinti. Iš-
mokome dar labiau bendradarbiauti, skleisti geras idėjas, pasiskirstyti darbus 
(MM).

Veikimas  
komandomis 

Baigėsi projektas, o darbo grupės neišnyko, jos sustiprėjo ir daugiau prisijun-
gė kolegų, ta veikla, beje, jų yra pati planuojama ir pati įgyvendinama, tai aš 
džiaugiuosi, kad tai yra tvaru, o kas yra tvaru – tai neišnyksta (MV). Mokytojai 
lyderiai skatino imtis veiklos ir tuos mokytojus, kurie ne visada imasi pirmi 
iniciatyvos, įtraukė į projektinius darbus, kuriuose mūsų progimnazijai pavyko 
įgyvendinti gan sėkmingai (MM). Atsirado glaudesnis bendradarbiavimas tarp 
skirtingų pradinių klasių ir pagrindinio ugdymo mokytojų, suplanuoti ir įgyven-
dinti (šiuo metu įgyvendinami taip pat) renginiai, projektai (MM).

Ugdymo  
procesas

Projektas darė ir daro įtaką mokinių rezultatams. Vykdomi integruoti projekti-
niai darbai. Jis gerina mokytojo-mokinio santykį, dialogą ir įtakoja rezultatus. 
(MM). Individualūs pokalbiai su mokiniais padeda jiems išsikelti tikslus, kurių 
turi siekti. Šie pokalbiai motyvuoja (MM). „Lyderių laikas“ darė ir daro įtaką 
mokinių rezultatams. Vykdomi integruoti projektiniai darbai. Gerina mokytojo-
mokinio santykį, dialogą ir įtakoja rezultatus. Refleksiniai pokalbiai leido įver-
tinti pasiekimus ir planuoti pažangą (MM). Ir mokinius mobilizavo, jie mokėsi 
komandose dirbti ir gražiai darbą pabaigti ir pateikti. Tai mes pamatėm augimą 
būtent pirmais metais, kaip mums sekėsi pristatinėti, ir antrais. Tai ženkliai skir-
tumas pasijautė visiems ir mokiniams, ir mums – stebintiems, kad tikrai išmo-
kom tą daryti (MV).

40 lentelė 
4 TEMA. Atviras dialogas apie ugdymą ir veiklos refleksija

Kategorija Subkategorija Iliustruojantys teiginiai

DIALOGO 
KULTŪRA 

Tėvai

Atitinkamai tada ir mokytojai išsikalbėjo ir tėvai, tai pasirodo, kad yra 
nesusikalbėjimas, nes vieni galvoja, kad vieni kaltins, kiti kaltins, o tokio dialo-
go kaip ir nebuvo, tai tas dialogas atsirado ir tų dialogų pasekmė puiki (MV). 
Pradinukų mokytojai pradėjo daryti pokalbius su tėveliais ir dabar visai nese-
nai asmeninio pokalbio metu antrokų mokytoja pasakė, kad labai pasiteisino nuo 
pirmos klasės pokalbis: vaikas – tėvai arba kažkuris iš tėvų ir mokytojas (MV). 
Šiemet mes dirbam su ta iniciatyvine tėvų grupe, iš kiekvienos klasės po du ateina 
ir ten vyksta labai rimti pokalbiai, jie pradėjo kviestis, ko jei nori (MV).

Mokytojai Diskusijų, refleksijų, pokalbių metu visi mokytojai galėjo išsakyti, siūlyti savo ini-
ciatyvas, jas įgyvendinti (MM).

Lentelės tęsinys 223 psl.
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Kategorija Subkategorija Iliustruojantys teiginiai

DIALOGO 
KULTŪRA

Vadovai 

Kiekvienas mokytojas kalbėjosi su direktoriumi ir kuruojančiu pavaduotoju apie 
savo darbą, problemas, apie „gyvenimą“ šioje organizacijoje, numatė veiklas, to-
bulinimo perspektyvas (MM). 
Kitas dalykas, kuo aš pasidžiaugiau: refleksiniai pokalbiai visais lygmenimis. Irgi 
mūsų kolektyvas, turintys savo nuomonę, iš pradžių buvo priešinimosi, kam čia to 
reikia, laiko daug užima, bet kai daug laiko paaukojau administracinės, mūsų kaip 
kolektyvo daug, reikėjo rast laiko, kiekvienam žmogui po valandą skirti, išklausyti 
ir padiskutuoti. Bet paskui paskyrėm daug dėmesio apibendrinimui, praėjusiame 
Tarybos posėdyje visus pokalbius apibendrinome, pateikėme, ką mes sužinojome, 
kokia nauda mokyklai ir ką mes iš to toliau darysime (MV).

Politikai 

Mokytojai gavo galimybę pasikalbėti su politikais tiesiogiai, išsakyti jiems savo 
pageidavimus, pasiūlymus (MM). Šito projekto rėmuose mes pradėjom diskutuoti 
prie apskirto stalo, kviestis politikus ir kalbėtis ne tik mes vadovai, bet ir ben-
druomenę (MV). Dalyvaudami Politinių sprendimų darbo grupėje išmokome iš-
girsti mokyklos problemas ir jas išsakyti rajono politikams, mokėmės geranoriško 
bendradarbiavimo. Džiugu, kad užsimezgė gilesnė partnerystė, parama (pagalba) 
tapo apčiuopiama (MM). 

DIALOGO 
REZULTATAI

Bendras darbas 
Mokytojai lyderiai skatino imtis veiklos ir tuos mokytojus, kurie ne visada imasi 
pirmi iniciatyvos, įtraukė į projektinius darbus, kuriuose mūsų progimnazijai pa-
vyko įgyvendinti gan sėkmingai (MM).

Naujas požiūris 
Mes būnam labai užsiangažavę. Aš kaip dalykininkas, savo labai siauram ratelyje. 
Kaip specialistas man, valstybiniai egzaminai man, man tas, man anas ir aš kolegų 
net nematau, šitas man, kad tarp mokyklų bendradarbiavimas buvo svarbu (MM).

Politikų įtrau-
kimas

Gerai, kad buvo įtraukti politikai, kurie atitolę nuo mokyklų gyvenimo. Pabuvo-
ję mokykloje politikai susidaro realią nuomonę, jie nustemba sužinoję, kiek daug 
mokyklose problemų (MM). Kuo daugiau politikų mokykloj, tuo daugiau darbų 
naudingų mokyklai, pinigų (MM). Bendravimas su politikais, jų įjungimas. Po 
projekto iškaba tai tapo oficialu, legalu ir su savotiškais įsipareigojimais, kad šita 
grupė turi bendrauti su politikais ir iš jų gauti kažkokią naudą mokyklai, mokiniui, 
ugdymo proceso turtinimui (ŠS).

Veikimas  
komandomis

Mokytojai lyderiai skatino imtis veiklos ir tuos mokytojus, kurie ne visada imasi 
pirmi iniciatyvos, įtraukė į projektinius darbus, kuriuose mūsų progimnazijai pa-
vyko įgyvendinti gan sėkmingai (MM). Svarbiausia, kad į iniciatyvos įgyvendini-
mą įsitraukė didžioji dalis mokytojų ir visi mokiniai (MM). Kad buvo pasidalinta 
lyderystė, ne vieno vadovo iniciatyvos įgyvendinamos, o dirbo tokios komandos 
(MV).

Mokytojų  
vadovavimas 

Politinių sprendimų, Asmeninio augimo ir Metodinių naujovių grupėms ėmė vado-
vauti mokytojai lyderiai (iki tol vadovavo mokyklos vadovai) (MM). Tai tas idėjų 
generavimas, kaip visada būdavo mokyklos vadovų, tiek pavaduotojų, tiek direkto-
riaus. Lyg ir negaliu sakyt kompetencija, bet pareiga. Mokytojai tai lyg priimdavo, 
prisijungdavo ir įgyvendindavo. Juos daugiau įtraukdavo per įgyvendinimo etapą, 
o čia jau buvo, kad jie jau patys pradėjo nuo pat pradžių per visą modelį (MV). 

Pasidalytoji 
lyderystė

Mokyklos vadovas ir anksčiau buvo lyderis, tačiau šio projekto mokymų dėka tapo 
demokratiškesnis (labiau pasitiki mokytojais lyderiais, nedalyvauja visuose pla-
navimo etapuose – kas anksčiau buvo, nes reikėdavo visko atsiklausti) (MM). Aš 
labiausiai džiaugiuosi ta pasidalinta lyderyste, nes aš pradėjau labiau suvokti, 
kaip aš turiu dažniau prikąsti liežuvį, kad galėtų reikštis kolegos ir kad iš tikro man 
nėra ko plėšytis ir pergyventi, nes aplinkui labai daug, kurie nori irgi dirbti gerai, 
jaučiasi atsakingi ir viskas čia gerai, man nėra ko eiti kaip lyderei iš proto, nes kiti 
prisiėmė atsakomybę (MV).

Mokinių  
pažanga

Jei būtų galima, tai aš papildyčiau dėl mokinių mokymosi pažangos. Mes visada 
kalbėjom apie mokymosi pažangą ir visada žinojom, kad tai pagrindinis dalykas, 
tai aš taip širdies gilumoje galvoju, kad mokymosi pažanga taip greitai nepasiro-
dys, čia yra kokybiniai ne kiekybiniai dalykai, bet dabar po pirmojo trimestro aš 
nežinau, gal čia yra atsitiktinumas, kai pavaduotoja suvedė mokymosi pažangu-
mus ir juos mes visada lyginam su ankstesniais metais, tai, žinokit, yra tokių klasių, 
kad tas mokymosi pažangumas šiek tiek ūgtelėjo. Keletą metų lyg ir stovėjo vietoj, 
o dabar tarsi atsirado tokių klasių, kur pasimatė šiek tiek procentukų. Aišku jie 
labai nedideli, bet aš širdies gilumoje galvoju, kad man jau patikėt, kad čia tikrai 
taip vyksta ar dar ne. Aišku čia laikas įrodys ar taip, ar ne (MV).

40 lentelės tęsinys
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