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ELOSZ0

A tanulménykétet szerkesztésének gondolata az elsé monogrifidm, az Erzelmi
intelligencia a szervezetben és a képzésben cim(i konyv megjelenéséig nyulik vissza. Az
érzelmi intelligencia fogalmdnak megjelenését, a tudomdnyos diskurzusban énmaga-
nak kovetelt teriiletének kdrvonalazéddsdt, a jelenség szervezeti kontextusu vizsgalatdt,
fejlesztésére tett javaslataimat mutattam be abban a kotetben. A kényv irdnt tapasztalt
érdeklddés érlelte meg a kovetkezd b8 5 év szakmai munkdjénak f8bb irdnyvonala-
it, melyek Osszegzését tartalmazza jelen kétet. Ezen idészak meghatdrozé eredményei,
f6bb megallapitdsai az érzelmi intelligencidra f6kuszalé szervezetfejlesztési folyamatok
fontossdgdt hangsilyozzdk, hidnyp6tlé munkaként szolgilva az érzelmi intelligencia
szervezeti szerepének vizsgalatdra.

Szdmos nemzetkdzi tanulmdny helyezi vizsgélatdnak kozéppontjdba az érzelmi
intelligencia fejlesztésének hatdsmechanizmusait, azonban csak kevés olyan munka
lat napvildgot, amely az elméleti megkozelités mellett empirikus vizsgdlattal, valamint
megvalésult képzési, szervezetfejlesztési folyamatokkal tdmasztja ald a teoretikus fel-
vetéseket. Az Erzelmi intelligencia és szervezetfejlesztés cim az elméleti, teoretikus fel-
vetések és a gyakorlati haszon kettését hangstlyozza: tanulmdnyaimban az elméleti
megkdzelitések, empirikus vizsgdlatok eredményeinek ismertetése mellett reflekedlok
ezen eredmények gyakorlati alkalmazhatdsdgira, vezetés- és szervezettudomadnyi jelen-
t6ségére, bemutatok olyan jégyakorlatokat, melyek meghatdrozé mozgatérugdja az ér-
zelmiintelligencia-alapu (szervezet)fejlesztései megkozelités.

A kotetben dsszegytijeott elméleti és empirikus irdsok gondolatmenete az egyén-
t6l a szervezet felé halad. Az . fejezet négy cikke a vezetdi készségfejlesztés szervezeti
hatdsét taglalja, kiilonos tekintettel az érzelmi intelligencia készségalapti megkozelité-
sére. A I1. fejezet az oktatdsi intézmények szervezeti kultdrdjdnak jellemz8ire, az egyén,
vezetd érzelmi intelligencidval valé kapcsolatdra fokuszal. A II1. fejezet az elméleti ok-
fejtés egyfajta gyakorlati metszetét adja, az ott bemutatott, elvégzett fejlesztési folyama-
tok summds ismertetésével. Mig a IV. fejezetben taldlhaté két munka egy 4j kutatdsi
teriiletre hivja fel a figyelmet: a civil szervezetek vezetdinek és szervezeteinek szervezet-
pszicholdgiai elemzésére. A kovetkezékben a teljesség igénye nélkiil dttekintem az egyes
tanulmdnyok tartalmdt, eredményeit, bemutatva a kotet szerkesztése mogott meghd-
26d6 gondolatmenetet.

A Vezetdi készségfejlesztés és érzelmi intelligencia cimi fejezet (I.) fékuszdban a
vezetdi szerep meghatdrozé mivoltdnak érintése mellett a készségalapt érzelmi intelli-
gencia fejlesztése, annak korldtai és lehetdségei, a vezetdi érzelmi intelligencia méreéké-
nek szervezetre gyakorolt hatdsa taldlhaté. Az I. fejezet négy tanulmdnyt foglal magéba,
melyek — pusztdn a cimiiket olvasva — taldn nem titkréznek homogén gondolatvezetést.
Ennek oka, hogy az egy csokorba gytijtott tanulmdnyok vizsgélati fokusza két egymads-




tol eltérd dimenzidban mozog, ugyanakkor ldtni fogjuk, hogy a vizsgalt két szerepmeg-
valésitds kozotti parhuzam vitathatatlan. Az elsé tanulmdany a vezetdi készségfejlesztés
meghatdrozéd gyakorlatait dsszegzi, kiemelve, hogy a vezetdfejlesztés — médszertantdl
és sok esetben a globilis céltdl fiiggetleniil — alapvetSen 6t problémakér koré szervez-
hetd. Szerzdtdrsaimmal amellett foglalunk dlldst, hogy a kiemelt problémakérsk fej-
lesztésének, mddszereinek eredményessége kozott komoly eltérésekrdl beszélhetiink. A
fejlesztés folyamatdban — eltérve a klasszikus fejleszt6i megkozelitéseked] — alapvetden
két kérdést helyeziink a kozéppontba: Ki, azaz milyen személyiséggel, lelkidllapottal
rendelkezd képzd végzi a fejlesztést? Hogyan oldhaté fel a tréningek, szervezetfejlesztd
folyamtok alapvetd kérdése: miként lehet fenntarthatévd tenni a fejleszeési folyamat
dltal elért eredményeket?

Az els8 kérdés megvilaszoldsdra az elsd fejezet masodik tanulmdnya villalkozik,
a hangstlyt a tandri szerepmegvaldsitdsra helyezve. A tandrok munkdjanak miként-
je szolgdltatja az alapot minden képzésen alapulé (legyen sz6 tréningrél, coachingrol
vagy egyéb fejlesztési folyamatrél) szervezetfejlesztési folyamatnak. A médszertani ala-
pok mellett az oktatdk és vezetSk szerepmegvalésitdsa és funkcidja kozotti parhuzam
is indokolja a gondolatmenet relevancidjit. Vezetdk és oktatdk céljai és kihivdsai tobb
tekintetben megegyeznek. Mindkét félnek alapvetd célja a szliken vett kdrnyezet mo-
tivici6jdnak novelése a kijeldlt cél elérése érdekében. Emellett napjaink egyik legmeg-
hatdrozébb problémdja a generdciés kiilonbségek dthidaldsa és a tobbgenerdcids tdvla-
tok felolddsa az eredményes egytittmikodés jegyében. A Tandri reziliencia fejlesztésén
alapulé médszertani megiijulds (1.2.) ciml tanulmdny az oktatdk elemzésén keresztiil
arra a megallapitdsra jut, hogy a fejlesztés megvaldsitdsinak kulcstényezdje a képzd
lelki 4lloképessége, reziliencidja. Meghatdrozé gondolata szerint csak lelkileg egészséges
(reziliens) személy képes a rugalmas, a viltozdsokkal megkiizdd személyiség kialakuls-
sdnak tdmogatdsdra. Ezen megdllapitds sulydt a fiatalok felséokratdsi, majd munkaers-
piaci szerepének kialakitdsa, helytdllisa, annak milyensége adja, felhiva a figyelmet a
vezet8képzés, szervezetfejlesztés modszertandnak djragondoldsdra.

A kovetkezd elemzés hivatott ezt a mddszertani meguajuldst konkretizdlni. A
Kommunikdcids készségfejlesztés korldtai és felolddsdanak lehetdségei (1.3.) cim(i tanulmdny,
megmaradva az oktat6i keretnél, a kommunikdciés kompetencia példdjan keresztiil
ravildgit a készségfejlesztés — igy a képzéseken alapuld szervezetfejlesziési folyamatok
tobbségének — korldtaira, és egy interdiszciplindris fejlesztési médszertanra tesz javasla-
tot, melyben a szervezettudomdny szervezetfejlesztési eszkoztdrdba a mér alkalmazott,
jellemz8en szervezetpszicholdgiai megkozelitésbe, kognitiv és emociondlis fejlesztési
fékusz mellé beemeli a testorientdlt szervezetfejlesztési megkdzelitést.

A fejezet zaré tanulmdnya (1.4.) az érzelmi intelligencia fejlesztésének szervezeti
kultardra gyakorolt hatdsdt elemzi empirikus vizsgélatra alapozva. Teszi ezt oly mé-
don, hogy az érzelmi intelligencia készségalapti értelmezésének és a munkahelyi kiégés
kapcsolatdnak feltdrdsira villalkozik, 8sszegezve a vezetd (lelki) jelenlétének szervezeti
kultirdra gyakorolt hatdsdt, hidnypétlé munkaként szolgélva az érzelmi intelligencia
készségalapti megkozelitése és a kiégés kozotti kapesolat hazai mintdn t6rténd azonosi-
tasa vonatkozdsdban.



A kotet mésodik fejezete a Szervezeti kultiira és érzelmi intelligencia vizsgila-
ta az iskoldban cimmel egy 2010-ben megkezdett munka eredményeit foglalja ossze,
kezdve a doktori kutatdsomban elért eredmények Gjragondoldsdval, mely jelen tanul-
ménykatet szempontjabél kulcsfontossdgt. Az Erzelmi intelligencia vizsgdlata a szer-
vezeti kultira tikrében cimi munka (II.1.) empirikus eredményekkel tdmasztja ald a
két vizsgalt tényezd kozodtti kolesdnkapcesolatot és hatdsmechanizmust, ezzel megala-
pozva az érzelmi intelligencia kozponta szervezetfejlesztés koncepcidjat — beszéljiink
a vezetdk és/vagy munkavallalok fejlesztésérdl. A soron kovetkezd vizsgélat felhivja a
figyelmet a vezetdk és munkavéllalok kozotti érzelmi intelligencia mintdzatbeli kii-
16nbségeire. A tanulmdny zdrégondolata konkrét, szignifikdns kiilonbségeket hatdroz
meg a vezetdk és a munkavallék kozote — megjelenése 6ta ezen eredményeket tobb
izben sikeriilt alitdmasztani. A fejezet utolsé vizsgdlatdt egy angol nyelvli tanulmdny
ismerteti: Organizational Culture in Educational Institutions in Central, Northern, and
North-Eastern Hungary (11.3.) Ezen kutatds keretében egy dtfogd adatfelvétellel foly-
tattam a PhD-munkdmban megkezdett vizsgélatot, melynek célja az iskolai szervezeti
kultdra sajitossdgainak drnyaldsa. Az eredmények rdvildgitanak arra, hogy az iskolai
szervezet miikodésében és kultirdjéban is igyekszik [épést tartani a kor elvardsaival. A
két mintafelvétel kozotti kiilonbségek révildgitanak arra, hogy az elmilt b8 5 évben a
véltozé kdrnyezet miként kezdte meg dtalakitani a kdzoktatdsi intézmények szervezeti
kultirdjde.

A Fenntarthatdsdg és feleldsségvillalds a felséoktatdsban cimi fejezet (I11.) a koz-
oktatdsi intézmények vizsgilatib6l nétte ki magit. A PhD-kutatdsaimat kévetden
munkahelyemen egy olyan kutatécsoporthoz csatlakoztam, melynek elsédleges célja a
felsGokratdsi szervezeti kulttra reformja. A munka a 2010-es évek elején indult, és ma
mir jol ldtszik, hogy az elért eredmények igazoltdk a réforditott energia hasznossdgat.
E fejezetben taldlhaté hdrom cikk a Dunatjvirosi Egyetem fejlesztési folyamatainak
hangstlyait, valamint hdrom teriilet — mint hdrom pillér — az egyetem fenntarthat6sé-
ganak és feleldsségvéllaldsinak alapmozzanatait szemlélteti, hangstlyozva a fejlesztések
mogott megbtivd elvi irdnyokat, melyrél az elsd tanulmédny beszdmol. A Dunatjvarosi
Egyetemen zajl6 dtfogd szervezetfejlesztési folyamat a hallgatéi sikeresség tdmogatd-
sat (munkanéven: HASIT) célozta, és célozza a mai napig. A felsoktatdsi szervezetek
miikodésée érinté harmadik fejezet elsé tanulmdnya e fejlesztési folyamat elékészitését
szolgdlta. A tanulmdny egy szervezetfejlesztési folyamat elsd lépéseit ismerteti. Az itt
osszefoglalt eredmények adtdk az alapjdt annak a Dunaujvérosi Egyetemre jellemzd
szemléletmdd valtdsnak, melyet a mai napig képviselnek az egyetem polgdrai. E munka
alapjdul szolgdlt azon késébbi tanulmdnyoknak és megvalésult folyamatoknak, melyek
a hallgatdi motivdcidt, vagy éppen az oktatdk tovabbképzését (HASIT-oktatd) helyez-
ték a kozéppontba.

Az intézmény onvizsgdlata és a megfeleld intézkedések el8készitése, megvaldsi-
tdsa az elért eredmények értékelésével zdrult. A stabilabb hallgatdi életpélya kialakitdsa
megkivinta, hogy a fejlesztési folyamatok belsd fékuszdt a kornyezetre, az intézmény
partnerei irdnydba gondoljuk tovébb. Célként fogalmazddott meg, hogy a felséokratdsi
intézmény dltal kindlt szolgaltatds egyardnt figyelembe vegye a piac és a hallgatdk igé-
nyeit, tudatosabban tdmogassa a kolcsondsen megfogalmazott elvardsok taldlkozdsdt.




Ilyen irdny munkdink részeredményét tartalmazza a Palyakezddkkel szemben tamasztort
vdllalati elvirdsok vizsgdlata a kimeneti kompetencidk tiikrében (111.2), mely a tantdrgyi
tartalmak Gjragondoldsdt vetitette elére az egyetem és az ipari partnerek kozelitése dltal.
A forprofit szektorral valé kapcsolat erdsitése, a hallgatéi életpdlya tdmogatdsa mel-
lett az egyetem tdrsadalmi feleldsségvallaldsa napjaink kulcskérdéseként jelenik meg az
egyetem életében. A Overview and differentiation between university social responsibility
and community engagement (111.3.) cim(i munka empirikus vizsgalattal aldtdmasztott
elemzését adja az egyetem feleldsségvéllalé és 3. misszids tevékenységének, értékelve a
megvaldsitott programokat.

A kétet zdr6 fejezete (IV.) egy, a szervezettudomdany szempontjib6l méltatlanul
kevés figyelemben részesiil szervezeti forma szervezetpszicholdgiai elemzésére bdto-
rit. A Civil szervezetek és vezetdi sajitossdgok: vizsgdlati lehetdségek szervezetpszicholdgiai
megkozelitésbsl (IV.1.) cimi elméleti okfejtés hazai és nemzetkozi szakirodalmi alapo-
kon 8sszegzi azon munkdkat, melyek nem elsdsorban a civil szervezetek funkci6jéra,
tdrsadalomban betoltott szerepére helyezik a hangsulyt, hanem az intézménnyel mint
szervezettel kapcsolatban fogalmaznak meg kérdéseket. Elmondhatd, hogy nemzetkozi
vonatkozdsban sem beszélhetiink gazdag szakirodalmi appardtusrél jelen téma vizsgala-
tdndl, igy — ismerve a bejegyzett civil szervezetek szdmdt — adott a lehetdség, hogy e te-
riilet feltdrdsdra kutatdsokat 8sztondzziink, kezdeményezziink. A tanulmdny tbb kér-
désfeltevést is megfogalmaz a leendd kutatdsok dsztonzésére. Az dsszegzésben felvetett
kutatdsi irdnyra reflektdl a Civil szervezetek vezetdinek szervezet- és szocidlpszicholdgiai
dsszehasonlitd elemzése (IV.2), betekintést engedve a civil intézmények vezetdi és szer-
vezeti jellemzdibe, tovdbb erdsiti az elsd tanulmanyban felvetett kérdések vizsgdlatdnak
esedékességét, és Gjabb hipotézisek megfogalmazdsdra sarkall.

A kotetben megjelend tanulmdnyok kozote masodkozlések és ez iddig publiké-
latlan irdsok egyardnt taldlhatdk. Az elsé megjelenésre vonatkozé bibliografiai adatokat
minden esetben a tanulmdnyok ciménél jelzem. A tanulmdnyok tartalmi valtoztatdsai-
ra vonatkoz6 tdjékoztatdst — hasonldan az elsé megjelenéshez — ldbjegyzetben szerepel-
tetem. Az empiria fékuszdban jellemz8en a szervezeti kulttra és az érzelmi intelligencia
4ll. Az egyes kutatdsok sordn alkalmazott azonos eszk6zok bemutatdsabdl ad6dé tar-
talmi ismétléseket elkeriilendd, azok taglaldsira egy alkalommal kertil sor. A késébbi
emlitéseknél szerkesztdi megjegyzésben utalok az eredeti tanulmdny médositdsdra.

Bizom benne, hogy a vezetés- és szervezéstudomdnyi, szervezetpszicholdgia is-
meretanyagot magdban foglalé tanulmdnyok gy(ijteménye hasznos olvasmdnya lesz az
érzelmi intelligencia szervezeti szerepe feldl érdekl3dé olvaséknak, és hozzdjirul az em-
beri kapcsolatok irdnt érdeklddé szakemberek munkdjidnak hatékonyabbd tételéhez,
Ujabb elemzési, kutatdsi munkdk sztonzéséhez.
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A VEZETOI KESZSEGFEJLESZTES MEGHATAROZO GYAKORLATA(I)

A VEZETES ERTELMEZESE, VEZETOI SIKERESSEG

A vezetésnek szdmtalan definicidja [étezik, melyek lényege gyakorlatilag mind
ugyanaz: el kell érni a kitlizote célt, egy feladat megolddsdt, mdsok segitségével (Kle-
in 2009). Egy folyamatrdl van tehdt sz6, amelyben mdsokat inspirdlunk a munkira,
miésokat befolydsolunk annak érdekében, hogy a feladatok el legyenek végezve. A ha-
tékony vezetés kiemelt fontossdggal bir, a tervezés, szervezés és kontrolling mellett ez a
menedzsment egyik alapvetd funkcidja (Farkas et. al. 2015).

A vezetésnek dltaldban 3 {6 értelmezését szoktuk megkiilonboztetni (Angyal 1999):

1) A legéltalinosabban hasznalt értelmezés szerint vezetés alatt a szervezetek és
azok folyamatainak, tevékenységeinek menedzselését szoktuk érteni. Ez an-
golul a management, magyarul taldin még tigyvezetésnek vagy igazgatdsnak
lehetne forditani.

2) A misik, igen gyakori értelmezés szerint a vezetés az emberek, csoportok
vezetését jelenti. Ez angolul a leadership, magyarra még személyes vezetésnek
szoktdk forditani. A vezetd ebben az értelmezésben az a személy, aki a tobbie-
ket irdnyitja és mutatja az utat.

3) A vezetés egy harmadik — taldn kevésbé dltaldnos — értelmezése a kormdnyzis
(governance). Ezt nevezhetjiik agy is, hogy tdrsasdgirdnyitds vagy testiileti ve-
zetés. A vezetés kormdnyzdsként toreénd felfogisa szerint a hatalmat nem egy
személy, hanem egy csoport gyakorolja. A mdsik két értelmezéssel szemben
taldn ez a legmeghatdrozobb eltérés.

A vezetdkrdl éltaldnossigban elmondhatjuk, hogy olyan emberekrdl van szé,
akik a szervezet tagjaindl képesek elérni, hogy elkdtelezettek legyenek és egytitemi-
kodjenek veliik, s mindezt egy kozos, szervezeti cél elérése érdekében tegyék gy, hogy
képességeik, teljesitményiik legjavit nytjtsak (Klein 2009). Warren Bennis (1984)
amerikai kozgazddsz és vezetéstudomdnyi szakért szerint a vezetd jél ismeri onmagdt,
olyan jovéképet lit maga elétt, amelyet hatékonyan kommunikal, bizalmat épit mun-
katdrsai kozott, és valds cselekedetekben bizonyitja sajdt vezetdi potencidljic. Ebbél a
megkdzelitésbdl azt érdemes kiemelni, hogy a vezetdknél meghatdrozé szerepet jatszik
az Onismeret, a jov6beldtds (a vizid), a hatékony kommunikicié, a bizalom, illetve
az, hogy mindez ne csak elméletben legyen meg, hanem a valésdgban, valds piaci ko-
rillmények kozote is miikodni tudjon. Amikor vezetésrdl, vezetdkrdl beszéliink, olyan
trividlis vagy még inkdbb velds meghatdrozdsokkal is taldlkozhatunk, mint amit Peter
Drucker (1992) osztrék szdrmazdsti amerikai vezetési tandcsadé fogalmazott meg.

1 Megjelent: Rajcsanyi-Molndr M.—Baldzs L.—Andrds 1. (2019): A vezetdi készségfejlesztés meghatdrozd
gyakorlata(i). In: Ldszl6 Gy.—Németh [.—Sipos N. (Szerk.): Vezetd és menedzser: Emlékkitet Farkas Ferenc
sziiletésének 70. évforduldjara. Pécs: Pécsi Tudomdnyegyetem Kozgazdasigtudomdnyi Kar Vezetés- és
Szervezéstudomdnyi Intézet. Pp. 146-156.




Szerinte vezetd egyszerlien az, akinek vannak kovetdi. Ami ebben fontos tizenet
lehet szimunkra, hogy nem létezhet egyetlen vezetd sem mdsok nélkiil, olyan emberek
nélkiil, akik kovetik 6t, és akikkel egyiitt dolgoznak a kozos, szervezeti célok eléré-
se érdekében. A vezetés mindemellett kultdraformalé hatdssal is bir (Smircich—Mor-
gan1982), hiszen — kiilondsen a leadership-értelmezésben — a vezet8k nagyon fontos
szerepet toltenek be a szervezeti kulttra kialakitdsiban és fenntartdséban, folyamatos
kolesonhatdsban dllnak egymdssal, és a szervezet céljainak megfeleld viselkedés és iden-
titds kialakitdsiban is meghatdrozé szerepiik van.

Mint minden munka vagy szerepkér, a vezetés is sajdtos természettel bir. Sajdtos-
nak tekinthetd tobbek kozott abbdl a szempontbdl, hogy megkézelithetd tudomdnyo-
san, mivelhetd mivészi szinten, de leginkdbb egy szakmdnak tekinthetd, amit jél kell
csindlni (Klein 2009; Watson 1986). Nézziik meg egyenként is, hogyan értelmezhetjiik
a vezetést mint tudomdnyt, mivészetet és mint szakmat, 6sszekotve a vezetdi kivaldsig-
gal, a sikeres vezetSk tulajdonsdgaival.

A vezetést egyrészt megkozelithetjiik tudomdnyként. Tehetjik ezt azért, mert
kiilonbozd meghigyelésekbdl, vizsgalatokbdl rendszerezett tuddsanyaggal rendelkezik,
és ezek meghatdrozzdk magdnak a vizsgdlat tirgydnak a természetét, alapelveit. A ve-
zetéstudomdny interdiszciplindris jellegli, mivel t6bb tudomdnydgat és szakeeriiletet
is érint, azok eredményeit szintetizdlja, komplex megkdzelitésben. Amennyiben 8s-
szekapcsoljuk a vezetés tudomdnyként torténd megkozelitését és a vezetdi kivdldsdgort,
a sikeres vezet8k attribtitumait, akkor elmondhatjuk, hogy ebben a megkézelitésben
sikeres vezetnek tekinthetd az, aki elsajdtitotta mindazokat a vezet6i ismereteket és
készségeket, amelyek a sikeres vezetévé véldshoz nélkiilozhetetlenek.

A vezet§ munkdjiban a tudomdnyos ismereteken kiviil fontos szerepe van még
a megérzésnek, az egyéni véleménynek és a tapasztalatnak. Fontos, hogy az dltaldnos
ismereteket konkrét célokkd alakitsdk, illetve azok megval6suldsét segitsék. Marpedig,
amikor arrél beszéliink, hogy a tudomdnyos eredményeket emberi célokra dtiiltetjiik,
alkalmazzuk, akkor az mdr egyfajta mivészemek tekinthetd. Ahhoz, hogy a vezetSk
»mivészi szinten” tudjik végezni munkdjukat, elengedhetetlen az intuicié és az alko-
tés-teremtés lehetdsége. Amennyiben osszekapesoljuk a vezetés mint miivészet megks-
zelitést a sikeres vezetdk tulajdonsdgaival, azt mondhatjuk, hogy ebben a felfogdsban a
sikeres vezetSk sziiletett tehetségek.

A vezetés szakmaként torténd értelmezésével kapcsolatban pedig elmondhatjuk,
hogy habdr az egyes vezetSk feladatai nyilvin nagyon kiilonboz8ek, a vezetést szakmd-
nak is tekinthetjiik, ugyanis teljesiilnek azok a kovetelmények, amelyeket a szakmaként
definidlhaté szellemi tevékenységekkel szemben fogalmazunk meg (Klein 2009):

1) egyrészt meghatdrozott tuddsanyaggal rendelkezik: a vezetés tudomdnyként
valé értelmezésekor mdr kitértiink arra, hogy egy jo vezetSnek jelentds veze-
tési ismeretekkel kell rendelkeznie;

2) mdsrészt itt is, mint a tobbi szakma esetében, biztositott a szervezett 6nellen-
Orzés lehetdsége;

3) és végiil, a vezetdi lét jelentds tdrsadalmi elismeréssel is bir.



A vezetés szakmaként torténd értelmezésekor kiemelten fontos még megemlite-
ni, hogy a vezetésnek mint szakmdnak legaldbb két dsszetevdje van (Klein 2009):

1) Az egyik az irdnyitds, melynek lényege, hogy a vezeté megmutassa kovetdi-

nek, hogy mit csindljanak, és el is érje, hogy azok elvégezzék mindazt, ami a
szervezet érdekében sziikséges.

2) A misik fontos 8sszetevd a politika, melynek égisze alatt a vezetd — a szerve-
zeten beliil és kiviil egyardnt — kapcsolatokat épit ki, koaliciokat alakit, alku-
kat kot, és ezek mind hozzdjirulnak a vezetés eredményességéhez.

Végiil, nézzitk meg ebben az esetben is, hogy milyen kapcsolat taldlhaté a vezetés
szakmaként torténd megkozelitése és a sikeres vezetdk kozote. A két fontos dsszetevd
fels] megkozelitve azt mondhatjuk, hogy egy sikeres vezetének egyrészt képesnek kell
lennie a munkatdrsak irdnyitdsdra, mdsrészt alkalmasnak kell lennie megldtni és fel is
hasznalni szervezetének iratlan torvényeit. Fontos tehdt, hogy megfeleld kapcsolatokat
épitsen ki (ezt mai széval leginkdbb networkingnek hivhatjuk), tovdbbd — a szervezeti
célok elérése érdekében — jél politizéljon.

Elméleti felvezetésiinket kovetden nézzitk meg kozelebbrdl, hogy a sikeres ve-
zet$vé vélashoz milyen alapvetd vezetdi készségek, képességek tdrsithatéak és azok ho-

gyan fejleszthetdek.

VEZETOKEPZES, A VEZETOI KESZSEGEK FEJLESZTESE — MODSZERTANI
KITEKINTES

A vezetdnek a sziikséges szakmai kompetencidi kapesdn az elméleti, szakmai is-
meretek mellett alapvetd felkésziiltséggel kell rendelkeznie az egyes helyzetek, feladatok
levezetéséhez, megvaldsitdsahoz kapcsolddé elméleti és f6ként mddszertani anyagok-
bél. Amellett tehdt, hogy a vezetd a sajdt szakteriiletén jdrtas szakember a vezetésben,
a szakmdban is jdratosnak kell lennie. A két egymdstél merdben eltérd felkésziiltség
elsajétitdsdra két kiilonb6z6 férumon van lehetdség: mig a leendd szakemberek a szak-
mai ismeretek nagy részét az iskolarendszer(i képzés kiilonbozd szintjein sajétithatjdk
el, addig a vezetéshez tartozd alapvetések elsésorban iskoldn kiviili, tizleti alapon szer-
vez8dd képzések segitségével sajétithatdk el — a vezetdvé véldsi modelleket a terjedelmi
korldtok miatt nem tdrgyaljuk.

Vizsgdljuk meg, hogy milyen kiilonbozdségek taldlhatak a két (hagyomdnyos
és lizleti alapon szervez8dd) képzés kozotr. Legplasztikusabb kiilonbségként a képzés
fokuszat lehet megjeldlni. Mig a hagyomdnyos oktatdsban az elméleti, lexikalis felké-
sziilés 4ll a kozéppontban, addig az tizleti modelleknél a tapasztalatszerzésre helyezik a
hangsulyt, és kiilonb6zd eszkdzok felhaszndldsdval igyekeznek olyan helyzeteket terem-
teni, amelyek el8segitik a vezetdi készségek fejlesztését. De melyek azok a folyamatok,
modszerek, melyek a tapasztalati tanuldst helyezik a kdzéppontba? A kovetkezdkben
a vezetSfejlesztés tapasztalataink szerinti hdrom meghatdrozé médszerét mutatjuk be
roviden.




1) A coaching az egyéni folyamat tdimogatdsdval kivdnja elérni a résztvevd, ese-
tiinkben a vezetd fejlédését. Ez egy interaktiv, résztvevéi aktivitdson alapul6
modszer, mely az egyéntdl vérja a megolddst, a megfeleld Gt megtaldldsdt. A
coach ,segit mdsoknak kiakndzatlan képességeik felszinre hozataldban, azaz
segit olyannd vdlni, amilyenek 8k valéjdban, amilyenek szeretnének lenni”
(Cope 2007: 9). A coaching folyamatban valé részvétel mindig 6nismereti
munkdt is jelent. A fejlesztésnek ez a megkozelitése a hangsilyt a résztve-
v6 félre helyezi, a készségek, képességek, ismeretanyagok feldolgozdsinak,
megszerzésének (nem megkapdsdnak) bdzisit maga a vezetd jelenti. A coach
feladata a tdmogatds. A kliens feladata, hogy segitsen magdn. Az egyén elha-
tdrozdsa, dontése nélkiil nincs lehetdség a valtozdsra, fejlédésre. Ezzel a £6
feladat a résztvevére hdrul, a megoldds kulcsa ndla van. Minden egyes téma
az egyénrdl szél, aki egy bizonyos médon cselekszik, de szeretné életttjdt va-
lamilyen médon megvaltoztatni, ahhoz, hogy céljait megvaldsitsa, szeretne
mésként érezni, gondolkodni (Cope 2007).

2) A facilitdtor mér egy lépéssel tévolabbrol szemléli az eseményeket. Az angol
Hfacilitator” szé megfeleljét elemezve, a legmegfelelébb forditdsnak taldn az
,elésegitd” tekinthetd. Olyan személyt jeldl, aki elésegiti a hatékonysdgunkat,
az egylittm{(ikdés és a szinergia kialakitdsdt, hozzdjarul az interakcidk struk-
turdldsdhoz és a folyamatok alakitdsdhoz, melynek koszonhetden a résztvevék
képesek hatékonyabban miikodni és mindségi dontést hozni, elérni céljaikat
(Dobos 2009). A facilitdtor feladata nem a tanitds, 8 kérdésekkel, figyelemfel-
hivdssal segit a problémdk megolddséban.

3) Tréningmddszer, csoportdinamika. A vezetdk fejlesztésénél meghatdrozé mo-
mentum, hogy miként tudja kezelni a mindennapi nyomast és tudja dontése-
it gy meghozni, hogy azt nem befolydsolja a kordbban 4télt, a témdhoz nem
kapcsolédé esemény. Eppen ezért (is) nyertek teret azon csoportdinamikai
modszerek, melyek a vezetdk valdsdgészlelésének, attitlidjének véltozdsgval
igyekeznek a klienseket eljuttatni a végyott célhoz. A tréningmddszer az , itt és
most” tapasztaldsdn, az aktiv részvételen, az élményszer(i tanuldson alapul, fo-
lyamatait a csoportdinamikai torténések alapjn tervezi meg (Vimos 2013).

Szémos tovabbi mdédszert lehetne még emliteni, melyeket a vezetSképzésben
hasznédlnak, ugyanakkor hasznosabb, ha az alapvetd kiilonbozdségekre helyezziik a
hangstlyt, ezzel is dtfogdbb képet adva arrél, hogy a vezet6képzésben milyen hang-
stlyok jelennek meg. A hagyomdnyos és a tapasztalaton alapulé tanulds sajdtossdgait
foglalja ossze az 1. tdblizat. Attanulményozva a tabldzatot, lithatéva és érthet6vé valik,
hogy a vezetdfejlesztd folyamatoknak miért a tapasztalati tanulds az alapja.



1. tdbldzat. A hagyomdnyos és a tapasztaldson alapuls képzés eltérd jellemzdi

Hagyoményos osztilytermi
szitudcié

Tapasztaldson alapulé
oktatds

Az oktaté sziikséges
szakmai kompeten-

e
ciai

Elsésorban a témdra vonatkozdan
képzett.

Elsésorban szocidlisan kompetens
személy, aki a tdrgyra/szakmdra
vonatkozdan is képzett.

Szerepviszonyok ok-
taté és kliens kozote

A tuddst oszté és a tuddst befogaddk
koze 4ll fenn, fiiggdség jellemzi.

Partneri, egyenrangti, minden fél
egyformdn befolydsolhatja az ese-
ményeket.

A fejlesztés fokusza

A témahoz kapcsolédé ismeretek
4raddsa a csoport ismereti szintjének
megfelelden.

A résztvevBk eddig elért személyes
készségszintjérdl val6 tovdbblépés,
mindenki szdmdra egyéni Gton.

Esetenként segithetik a tanuldsi folya-

A tanulds alapvetéen a csoportdi-

Csoporthatdsok matot, ami az atomizalt csoportban is | namikai folyamat részeként val6sul
létrejon. meg.
A fuggé helyzet miate a légkor javi- | Bizalomuteli, pozitiv, elfogadé lég-
Légkorteremtés tdsa bdr segiti, de alapveten nem kér hidnydban a tanulds nem jon

befolydsolja a folyamatot.

létre.

A tanulds szintjei

Els8sorban kognitiv, mdsodsorban
érzelmi vonatkozdsu.

Els6sorban viselkedési és érzelmi,
mdsodsorban — médszertdl figgd-
en — kognitiv vonatkozdsu.

Motivalds

Célja a figyelem, az érdekl8dés
fenntartdsa.

Célja a személyes fejlédés irdnti
hajlandésdg fenntartdsa.

Személyesség szintje
az oktaté oldaldn

A képz8 személyes szdndékaitdl
figgd.

Magas intimitdst helyzet, a szemé-
lyes érintettség kolcsonds, a tréner
nyitottsiga nem megkeriilhetd.

Személyesség szintje a

El8adds esetén minimilis, a passziv
befogaddi szerepbdl kovetkezik,

A médszer mikddése minden
résztvevStdl jelentds nyitottsigot

kliens oldaldn interaktiv modszerek esetén a véle- | igényel, a személyes kockdzati szint
ményforméldssal nd a nyitottsdg. magas.
. ey Teljes mértékben a résztvevék
. , A kurzus tananyagdnak felépitésével e a1 o ,
A kimenet szabalyoz- |, " AN . motivdciditdl fligg, a tréner fel-
Y, és értékeléssel biztosithaté a meg- o’ €
hatéséga , adata ezek mozgésitdsa, mederbe
szerzett tudds. ,
terelése.
Csak a személyes benyomdsok
. , A képzési folyamar része, a képzd, kozlése minden résztvevd feladata,
Visszacsatolds

mint értékeld, feladata.

a tréneri éreékelés mind egyénileg,
mind csoportosan ellenjavallt.

Hatésa a csoportbeli

kapcsolatokra

A résztvevik sajét kezdeményezé-
sének fliggvénye, lassan kialakuld
spontdn folyamat.

A médszer alapja, az eredményes
tréning ,mellékterméke” egy
szorosan 9sszetartoz$, magas in-
timitds, egytitemiikodésre képes
csoport.

A résztvevd szubjektiv
élménye

A tudést ,kaptam”.

A tudést ,megszereztem”.

A képz8 szubjektiv
élménye

Az anyagot leadtam, megtanitottam.

Elkisértem a résztvevéket fejlédési
uguk egy szakaszdn.

Forrds: Jakab (é. n.) nyomdn




A médszertani dttekintést kovetden vizsgdljuk meg, hogy a hazai és nemzetkozi
képzési piacon melyek azok a modellek, eszkozok, melyek elsajdtitdsdval eredménye-
sebb vezetdi miikodést remélhetiink.

A VEZETOKEPZES FOBB ASPEKTUSAI

A vezetdi funkcidkat, feladatokat alapul véve a vezetdk részérdl érkezd leggyako-
ribb fejlesztési igények — harom nemzetkozi szinten is elismert képzd cég tapasztalatait
osszegezve — az aldbbi témakorok, problémakorsk koré csoportosithatdak:

1) vezetdi szerepkorok;

2) prioritdsok meghatdrozdsa;

3) delegdlds folyamata;

4) visszajelzés adds/kapds, értékelés;

5) csoportok kezelése, megbeszélések vezetése.

1) Egy bizonyos, a hierarchiaszinttel és a kozvetlen beosztottak szdmdval csok-
kend mértékig minden vezetdnek egyben szakembernek is kell lennie. A ve-
zetének ahhoz, hogy elismerjék, szaktuddssal is rendelkeznie kell, hogy az
esetenként fellépd problémakndl timogatdan, dontésképesen tudjon beavat-
kozni. Egy sikeres vezetd emellett coach is. Egy coach-ot olyan személyes
tulajdonsdgok jellemeznek, mint kisugdrzis és szocidlis kompetencia, vala-
mint a szakteriiletére vonatkozd elméleti és gyakorlati tudds. Mindemellett
bizonyos adminisztrativ feladatokat is el kell végezni. Egyetlen vezetd sem
keriilheti el a jelentés- és koltségkeret-készitést, a személyzeti adminisztriciét
és a jovOtervezést. A jol mikodd adminisztrdcié a hatékony viéllalati munka
alapvetd eléfeltéeele.

2) A vezetd nap mint nap szdmos feladattal taldlja szemben magdt. Ahhoz, hogy
a szervezet mikodése dinamikusan fenntarthaté és profitdbilis legyen, fontos,
hogy rendelkezzen a képességgel annak eldontésére, mely feladatok siirgdsek,
melyek kevésbé azok, melyek fontosak és melyek kevésbé, tehdt priorizdlnia
kell a felmeriil§ feladatokat, problémdkat. Ehhez a képzéseken jellemz8en
az Eisenhower-elvet hasznéljak (eisenhower.me), mely a fontossdg/siirgdsség
mitrixdban segit elrendezni a felmeriil8 teenddket.

3) Delegildsndl a vezetd legnehezebb kérdései a mit és a kinek. Mi az a feladat,
amit felel6sséggel tovibbdelegilhat a megfeleld embernek? Ki a megfeleld
ember? A feladatok delegilhatdsdgdra a priorizdlds segit valaszt adni. A siirg8s
és fontos feladatot a vezetd (vagy a vezetd kozvetlen kozremiikodésével egy
szakember) végzi el. A nem siirg8s de fontos vagy a nem fontos de siirgds fel-
adatokat lehet delegilni, mig a nem siirg8s-nem fontos feladatok kertilhetnek
a lista végére. A kinek delegiljunk mdr nehezebb kérdés. Ebben az esetben
ugyanis nemcsak a feladat elvégzésérdl, hanem a beosztottak fejlesztésérdl is
beszéliink. A vezetdnek a beosztotthoz illeszkedd megfeleld vezetési stilust
kell megtaldlnia a delegdldskor annak érdekében, hogy a feladat a megfeleld



moédon el legyen végezve. A vélasztott vezetési stilus ekkor a dolgozé érettsé-
gétdl (motivdci6, magabiztossig, személyes elkotelezettség) és fejlettségi szint-
jétdl (szakmai kompetencia) fiigg.

4) A visszajelzések addsindl és fogaddsandl kiilénosen fontos, hogy a vezetd képes
legyen ,itt és most” jelen lenni az interakciéban. Ez a fajta interakcié a felada-
tok kiaddsdtdl az éreékeld elbeszélgetésekig végigkiséri a vezeté mindennapi
munkdjit. A visszajelzéseknek szdmos szabdlya van, melyek bemutatdsdtol
most eltekintiink, ugyanakkor egy, a gyakorlatban is jél alkalmazhaté modell
legaldbb emlités szintjén idekivankozik: az Erészakmentes kommunikécié
(Rosenberg 2015). Ez a modell tdimogatja a vezetSt abban, hogy képes legyen
észleléseit tisztdn megosztani kornyezetével, tdimpontot ad a tiszta visszajelzés
(meghigyelés, érzés, igény, kérés) megfogalmazdséhoz.

5) Egy csapat tagjai motivicidjuk és teljesitményiik alapjan nagyjabdl hdrom
tipusba sorolhatdak: az dtlagosak/kozepesek, az dtlag felettiek és az dtlag alat-
tiak. Hozz4 kell tenni ehhez, hogy a csapatba Gjonnan érkezd tagok dltaldban
az 4tlaghoz, vagy — rosszabb esetben — a legkevesebbet dolgozé kollégdkhoz
igazodnak attdl fiiggéen, hogy mit tekintenek normanak a csoporton beliil. A
csoport irdnyitdsdnak [épéseit az aldbbiak szerint 8sszegezhetjiik (Berne 2013
nyomdn):

1) Egy ,OK” — ,nem OK” teljesitményértékelés bevezetése.
2) Vildgos és atlathat tdjékoztatds a csapat céljairdl és a csapattal szembeni

elvarasokrol.
3) Vildgos és dtldthaté tdjékoztatds az egyes munkatdrsakkal szembeni egyedi
elvarasokrol.

4) Rendszeres visszajelzés a csapatnak (dicséret és kritika).
5) Rendszeres egyéni visszajelzés (dicséret és kritika).
6) Minden egyes munkatdrs személyes fejlddésének irdnyitdsa strukturdle
megbeszélésekkel.
7) Pontos célkovetés és minden egyes munkatdrs tevékenységének irdnyitdsa
strukturdlt megbeszélések dleal.
8 Allandé konfliktuskezelés és problémamegolddsi kompetencia strukturdle
megbeszélésekkel.
A megbeszélések vezetésénél a vezetdnek figyelnie kell arra, hogy megfeleld lég-
kort teremtsen, tényszeri legyen, folyamatosan megbizonyosodjon a kolesonos megér-
tésrdl és arrdl, hogy a kolesondsen elfogadhaté megoldds felé tartanak.

(OSSZEFOGLALAS

Attekintésiink zarisaként kiemelendé, hogy a piacon szdmos eltéré modellel,
modszertannal taldlkozhatunk még, melyek a vezetdfejlesztést tlizik ki célul. Ugyanak-
kor ldtni kell azt is, hogy az eltérések alapja nem a koncepcidban, hanem a megvalé-
sitdsban gyokeredzik. Tehdt ezen megkozelitések is besorolhatéak az 4ltalunk felvazolt
ot problémakér, témakér valamelyikébe. Emellett — zdrdsként — szeretnénk felhivni a




figyelmet arra is, hogy a vezetdfejlesztés nem nélkiilézheti a személyiségfejlédést (vo.
Warren 1984), hiszen a vezet8k felkésziiltsége mellett a személyiség is legaldbb annyira,
ha nem nagyobb mértékben befolydsolja miikodésiiket, a szervezetben betéltott szere-
piiket.
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A TANARI REZILIENCIA FEJLESZTESEN ALAPULO MODSZERTANI
MEGUJULAS:

BEVEZETES

»Az oktatdsi rendszer olyan mértékben jo, mint a tandrok, akik alkotjak”, azaz
a jo tandr az oktatdsi rendszer legfontosabb eleme. Erre a sommads végkovetkeztetésre
jut a McKinsey-jelentés (Barber—Mourshed 2007). A McKinsey & Company 2006
mdjusa és 2007 madrciusa kozott az OECD PISA-programjiban legjobb eredményt
elérd iskolarendszerek teljesitményének okait vizsgalta. A 25 orszdg iskolarendszerére
kiterjedd kutatds eredményeit 6sszegzd jelentés egyértelmiien megfogalmazza, hogy az
iskoldztatds mindségét leginkdbb meghatdrozé ,,tényez8” a tandr. A nemzetkozi kutatd-
sok eredményeinek titkrében bétran kijelenthetd az is, hogy kevésbé szdmit, hogy mit
tanit a tandr, sokkal fontosabb, hogyan teszi azt (Juhdsz 2015: 131).

Milyen elvdrdsokkal, kihivdsokkal szembesiil ma a tandr a ,hogyannal” kapcso-
latban? Kik érkeznek a felsdoktatdsba és hogyan fejleszthetéek hatékonyan??

Az oktatdsban részt vevs, 1995 utdn sziiletett hallgatékat a szakirodalom mar a
»Z-generici6” jelz6vel illeti. Trdsunk elsé részében a Z-generdci6 sajdtossigainakl/elviri-
sainak megfelel$ Gj tandri szerepmegvaldsitds témdjdt jarjuk koriil, és olyan oktatdsi-ne-
velési médszerek alkalmazdsdt javasoljuk a kdzoktatdsban dolgozdk szdmdra, melyeket
a villalati szektorban mar kiprébaltak és kidlltdk az idé probdjit.

A hogyan azonban nemcsak a tandr szakmai és médszertani felkésziiltségére vo-
natkozik, hanem arra is, hogy milyen lelkidllapotban végzi a munkdjit. Cikkiink md-
sodik részében ezért a Z-generdcié sajdtossdgaira jol rezondlé képzési-fejlesztési méd-
szerek alapjat képezd tandri szerepmegvaldsitds személyi feltételeit vizsgdljuk. Végiil a
stressz, a kiégés és a reziliencia szakirodalmdra alapozva javaslatokat fogalmazunk meg
egy, a tandrképzésbe és/vagy tovibbképzésbe integrdlandé képzési modulra.

A |, 7Z-GENERACIO”

A ,Z-genericiét” jol jellemzik a szakirodalomban fellelhetd eltéré megnevezé-
sek, Ggymint a ,Facebook-generaci6”, digitdlis bennsziilottek (Prensky 2001), zappers,
azaz kapcsolgaték, ,instant online” korosztdly (Mutte 2004), ,,dotcom”-gyerekek, net-
generdcid, iGenerdci6 (Pal 2013).

1 Megjelent: Baldzs L.—Szalay Gy. (2016): A tandri reziliencia fejlesztésén alapulé médszertani megujulds
a kézoktatdsban. In: Kéroly K.—Homonnay Z. (Szerk.): Kutardsok és jo gyakorlatok a tandrképzés tudds
miihelyeibsl. Budapest: ELTE Eotvos Kiadé. Pp. 48-61.

2 Cikkiinkben a foékuszt a médszertani és személyiségbeli tényezékre helyeztiik. A leendd tandrok szakmai
képzésérél, valamint a kutatdsalapt tandrképzés sziikségességérél és lehetdségeirdl ldsd Csap6 (2015) Pp.

3-16.




A globalizdci6 hatdsainak és a digitalis korban valé egyiittélésnek koszonhetden
a Z-generdci6 ,itt és most” keresi a valaszokat a kérdésekre, révid tévi iddorientdcidval
bir, melynek részben velejiréja a rovid, fokuszalt figyelem és annak gyors valtogatdsa
tobb eszkoz, esemény kozott. A gyorsasdg fokozdéddsa az tizenet tartalmdrdl annak ter-
jesztésére helyezi a hangstlyt, vagyis mar nem az a fontos, hogy mit, hanem az, hogy
milyen gyorsan, milyen hatékonysdggal tudunk kozolni. A digitélis informécidk kisebb
helyet foglalnak, konnyebben véltoztathatdak, egyszeriibben megoszthatéak (Baldzs
2015).

Nyilvdnvald, hogy ezek a generdcids sajdtossigok 1j, a klasszikus oktatdsi formdk-
0l eltéré médszerek alkalmazdsdt igénylik. Ennek ellenére a kdzoktatdsban tovdbbra is
a klasszikusként szimon tartott mddszerek, elsésorban a szemléltetés, a megbeszélés, az
egyéni és csoportmunka, valamint a kiseldadds a kozkedvelt (Nddasdy é. n.).

Az igényekre reagdld, Uj szemléletmdd kialakitdsdt célzé kezdeményezések ko-
rabban és napjainkban is megjelentek, 4m nem tudtak széles kdrben elterjedni. Gon-
dolunk itt a tevékenység-kozpontd pedagégidkra, melyek célja, hogy a készségeket és a
képességeket a tanuldk sajit élményeinek megélésével, egytitemiikodések kialakitdséval
fejleszti, ily médon jarulva hozzd a személyiségfejlédéshez (Baldzs 2012).

Idesorolhaté tovabbd a kizokratds szélesebb spektrumdban is megjelend drama-
pedagdgia és annak jellegzetes médszere és eszkoztdra. Erdemes megemliteni még a ko-
operativ tanuldst kozéppontba helyezd kezdeményezéseket (Benda 2007), valamint a
Kommunikdcids Nevelésért Egyesiilet (Eger) dltal képviselt irdnyvonalat, mely a tandri
szerep mentori, facilitdtori jelentdségét hangsilyozza és a tapasztaldson, egyiittmiiks-
désen alapulé okratdsi folyamat jelentdsége mellett foglal alldst.

TAPASZTALATI TANULAS AZ ISKOLABAN

A Z-genericié sajétossdgaibdl adddé igények — élményszer(, tapasztaldson ala-
pulé oktatdsi forma — elssorban a tréningek mddszertandval mutat dsszhangot. Ter-
mészetesen mdr csak a képzés szervezeti keretei miatt sem beszélhetiink egyértelmi
megfeleltethetdségrdl, ugyanakkor az egyes megkozelitéseket felhaszndlva j6l szemlél-
tethetjiik a tapasztaldson alapulé tanulds koncepcidjdt és sajétossdgait.

A tandr sziikséges szakmai kompetencidi kapcsdn a tirgyi ismeretek mellett a
tandrnak alapvetd felkésziiltséggel kell rendelkeznie az egyes feladatok’ levezetéséhez
kapcsolédé elméleti és médszertani anyagokbdl.

A szerepviszonyok tandr és tanulé kozotti alakuldsdndl a tapasztalati képzést £6-
kuszba helyezd tandr nem kovetheti a poroszos tandri szerepmegvalésitdst. A mentori,
moderdtori szerep megvaldsitdsit kell elétérbe helyeznie, ahol a kozvetlenség, a nyiltsdg
és a szitkséges tekintély is jelen van, de ez utébbi elsdsorban a tandr tuddsdn és tisztele-
tén, nem pedig a katedrdn alapul.

3 A feladat fogalma esetiinkben minden olyan céltudatosan kialakitott tanuldi tevékenységet jelent, amely
el8segiti a tanulé tapasztalati Gton tdrténd fejlédését.



A cél a készségfejlesztés, nem pedig a lexikai tudds tanulénkénti maximalizéldsa.
A tananyagban el8irt ismeretek dtaddsa — a csoport ismereti szintjének megfeleléen — a
sajat élmény és tapasztalds eszkozeivel torténik, nem pedig frontdlis munkaformdban.
A tanulisi folyamatokat a légkirteremtés és annak pozitiv hozadékai alapozzdk meg és
teszik sokkal hatékonyabbd.*

A kovetkez8kben vizsgljuk meg az oktatdi szerepmegvaldsitds kereteit, jelleg-
zetességeit.

UJ TANARI SZEREPEK: A TANAR MINT MENTOR, FACILITATOR, COACH

A Z-generécié6 jellemz8it alapul véve ldthatd, hogy ennél a korosztdlyndl a sza-
badsdg, a dinamizmus, a kezdeményez8készség, a gyakorlati szemléletméd domindnsan
jelenik meg. Ennek megfeleléen az oktaténak olyan osztdlytermi klimdt kell kialakita-
nia, amely tdimogatja a kezdeményezdkészséget, lehetdséget teremt a gyors, dinamikus
haladdsra, és elésegiti a gyakorlati szemléletmdéd megalapozdsit. A pedagdgustdrsada-
lomnak, legyen sz6 koz- vagy felséoktatdsrol, fel kell venni a [épést a sokszor tdn ko-
vethetetlennek tind 4j technoldgiai vivmdnyok éltal el8idézett véltozdsokkal és azok
személyiségfejlédésre gyakorolt hatdsaival.

Véleményiink szerint az oktaté mentori, facilitdtori, illetve coach szerepmeg-
valdsitdsa megfeleld timpontot ad egy olyan tanuldsi kornyezet kialakitdsdhoz, amely
megfelel a Z-generdci6 éltal képviselt értékrendnek, viligszemléletnek, és el8segiti az
eredményességet.

Mit jelent a didkok mentordldsa? Mentordlni annyit tesz, mint valaki(ke)t szak-
mailag tdimogatni egy vagy tobb cél elérése érdekében. A tandr ebben a feladatban nem
marad magdra, hiszen az oktaték mellett a hallgatok maguk koziil is megvélaszthatjdk
azon tdrsaikat, akik el tudjédk segiteni az oktatdsi-nevelési célok elérését (vo. Ligeti
2005). A mentorélds egyik kulcsszava a tudatossdg, ahogy erre Ligeti kell8 érzékeny-
séggel vildgit ra:

Alaptételiink, hogy amikor az idésebb didk tanit, akkor ¢ maga is tanul. (Ez
természetesen igaz a pedagdgusra, oktatéra is.) Nem lehet 6rédt, foglalkozdst, de egy
kotetlen nydri tdbori délutdnt sem rutinbdl megtartani. Az ember Gjra és Gjra meg-
fogalmazza magdban az dtadandé ismereteket, Gjra és Gjra végiggondolja, mit és fSleg
hogyan kommunikél tanitvdnyaival. Milyen gondolatok és milyen sorrendben hagyjék
el a szdjit, de fdleg azt, hogy mit kozvetit testtartdsdval, hangvételével, beszédtempojé-
val, a tér elrendezésével, az interakciékkal 6 maga és a didkok, illetve a didkok és didkok
kozote. (Ligeti 2005)

Emellett a facilitdtor mir egy lépéssel tdvolabbrol szemléli az eseményeket. Az
angol ,facilitator” szé6 megfeleldjét elemezve taldn az ’elésegits’ tekinthetd a legmegfe-
lelébb forditdsnak. Olyan személyt jeldl, aki eldsegiti a hatékonysdgunkat, az egyiitt-
miikddés és a szinergia kialakitdsdt, hozzdjarul az interakcidk strukturdldsihoz és a fo-

4 Jelen tanulmdny kovetkezd gondolatmenete a kordbban mdr bemutatott tapasztalati és hagyomanyos
oktatdsi formdk 6sszegzd ismertetését tartalmazza, melyet az I. fejezet 1. tanulmdnya részletesen térgyalt.
Ennek ismételt kozlésétdl eltekintek. [Megjegyzés a szerkeszt6tdl.]




lyamatok alakitdsahoz, melynek koszonhetSen a résztvevék képesek hatékonyabban
miikodni és mindségi dontést hozni, céljaikat elérni (Dobos 2009).

A mentor ¢és a facilitdtor kozotti kiillonbség meghatdrozdsdnal esetiinkben ki-
emelendd, hogy mig a mentor a folyamatban végig jelen van, példat mutat, tanit és
tdmogat, addig a facilitdtor nem tanit, hanem kérdésekkel, figyelemfelhivdssal segit a
problémdk megolddséban. Az oktaténak a helyzetfiiggd szemléletmdd kialakitdsgval
van lehetésége mérlegelni azt, hogy mikor melyik szerepre van sziikség, melyik az,
amelyikkel a legnagyobb tdmogatdsban részesitheti hallgatéit, melyikkel segitheti elé
fejlddésiiket.

A coaching az egyéni folyamat tdimogatdsdval kivdnja elérni a résztvevd, esetiink-
ben a didkok fejlédését. A mddszertan koz- és felsGoktatdsban valé alkalmazdsa el-
s6sorban annak szemléletmédja s nem technikdja miatt jelent Gjitdst. Az interaktiv,
résztvevdi aktivitdson alapulé médszer, mely az egyéntdl vdrja a megolddst, a megfeleld
Gt megtaldldsat, tokéletesen illeszkedik a Z-generdcié 6nélldsdgra torekvd és a véltozd-
soktdl nem megrettend tagjaihoz.

A coach ,segit mdsoknak kiakndzatlan képességeik felszinre hozataldban, azaz
segit olyannd vilni, amilyenek 8k val6jdban, amilyenek szeretnének lenni” (Cope
2007: 9).

Ez a megkdzelités a hangsulyt a részt vevd félre helyezi, a készségek, képességek
ismeretanyagok feldolgozdsinak, megszerzésének (nem megkapdsinak) bézisit maga
a cochee, a didk jelenti. A tandr/coach ebben a szitudciéban olyan tdmogatdként van
jelen, aki ismeri a sziikséges technikdkat — pl. kérdezéstechnika —, melyekkel elére tudja
mozditani a klienst/didkot a valasztott Gton.

A coach feladata a tdmogatds. A kliens feladata, hogy segitsen magdn. Az egyén
elhatdrozdsa, déntése nélkiil nincs lehetdség a valtozdsra, fejlédésre. Ezzel a {8 feladat
a résztvevére hdrul, a megoldds kulcsa ndla van. Minden egyes téma az egyénrél szdl,
aki egy bizonyos méddon cselekszik, de szeretné életttjdt valamilyen médon megval-
toztatni, szeretne mdsként érezni, gondolkodni ahhoz, hogy céljait megvalésitsa (Cope
2007).

A cikkiinkben ismertetett tandri szerepek — mentor, facilitdtor, coach — igazod-
nak a Z-generdcié sajdtossdgaihoz: elésegitik az interaktivitdst, tdimogatjdk a személyi
szabadsdg megélését, az onmegvaldsitds kifejezését, erdsitik a csoportos dinamikai fo-
lyamatokat és az egyéni szerepvillalds személyes meghatdrozdsdt, elésegitik a praktikus
szemléletmdd fejlesziését és a kooperativ szemléletmdd kialakitdsat. Mindemellett az
Uj tandri szerepmegvaldsitdshoz szitkséges mddszerek elsajdtitdsa olyan eszkozt ad az
oktatdk kezébe, amely nemcsak a tandr—didk, de a tandr—tandr és a tandr—sziil viszony-
rendszerben is j6l alkalmazhato.



SZEREPMEGVALOSITAS £S ATTITUD

Cikkiinkben eddig azokra a tandri szerepekre tértiink ki, amelyek véleményiink
szerint a leginkdbb alkalmasak a Z-generdcids didkok motivaldsara és fejlesztésére. Ezek
a szerepek és a szerepmegvaldsitdst el@segitd mddszerek azonban csak annyiban képesek
a didkok/hallgatok fejlédését szolgdlni, amennyiben a tandrok képesek azokat megtol-
teni lelki tartalommal!

A tréning és a coaching kozoktatdsra adaptdlt médszereinek elsajdtitdsa ezért
csak eldsegitheti, de nem garantdlja a médszerek alkalmazdsdhoz sziikséges tandri at-
titid kialakuldsit. Minden olyan torekvés ugyanis, ami mds kultirdkban kifejlédote
moédszerek dtvételétdl és alkalmazdsdtdl vir megolddst, figyelmen kiviil hagyja, hogy a
legkivdlobb moédszertani tovabbképzésnek is csak akkor van tartés eredménye, ha nincs
illeszkedési zavar, vagyis az elsajititandé mddszerek megvaldsitiséhoz sziikséges szemlé-
letmdd és a befogadd (k) személyisége és lelki dllapota kdzott nem tdl nagy a szakadék.

A helyes pedagégusi attitlid legfontosabb elemei a didkokkal kialakitandé vi-
szonyra vonatkoznak. Ha feltesszitk magunknak a kérdést, hogy milyen tandri atti-
tid sziikséges a cikkiinkben ajdnlott 0j tandri szerepek megvalésitiséhoz, azaz mitdl
valdban tdimogatd és fejlesztd hatdst a tandr jelenléte a didkok szdmdra, akkor ezen
a ponton megkeriilhetetlenné vilik a Carl Rogers nevéhez fiz8d6 személykozpontu
megkozelités!

A személykdzponti megkozelités lényegérdl Klein Sdndor (1987) mdr majd 30
éve megdllapitotta, hogy az nem technikdk, triikkok gytjteményét jelenti, hanem egy
sajdtos létezési modot. E sajdtos létezési méd Carl Rogers dltal megfogalmazott 6s-
szetevdi a kongruencia (hitelesség), a feltétel nélkiili pozitiv elfogadds és az empatikus
megértés.

Kérdés, hogy az elmult évtizedekben miért nem tudott hazénk kézoktatssi in-
tézményeiben széles korben is elterjedni a személykozpontd megkozelités. A kérdést
anndl is fontosabb feltenni magunknak, mivel ez a tandri attit(id mdra alapfeltételévé
vélt a Z-generdci6s tanuldkkal, didkokkal valé hatékony egyiittmiikddésnek. E generd-
ci6é szdmdra egyre kevésbé létezik a katedrdn, a tandri szerepen mint pozicién alapulé
tekintély, igy a tandrnak egyetlen valédi motivécids eszkdze maradt: 5nmaga és az, amit
a didk ebbdl elfogad.

Tandrnak lenni annyit tesz, mint odaadni magunkat médsoknak, de csak azt ad-
hatjuk, amink van. Jél szemlélteti ezt Virginia Satir vasfazék-metafordja (1999: 30).
Satir a személyiséget csalddja egykori vasfazekdhoz hasonlitotta, amelyben igény szerint
hol ezt, hol azt, pl. virdgot tartottak. Nonverbdlis tizeneteink, 8sztonos reakcidink arrél
drulkodnak, hogy mit tartunk személyiségiink tartdlydban: frusztriciét, szorongdst —
vagy bizalmat és szeretetet.

A rogersi attitid megfeleld tdptalaja a bizalom és a szeretet, de csak akkor, ha
az valédi. A személykozpontd megkozelités — még ha van is beldtds arra vonatkozdan,
hogy az milyen elényoket hordoz didk és tandr szdmdra egyardnt — nem el8irhaté visel-
kedési norma, hiszen megvalésuldsa nem akarat vagy szdndék kérdése, hanem a tandr
személyiségén és lelki dllapotdn malik.

A tandrok lelki 4llapotdt szdmos kutatds vizsgalta az elmult 10-15 évben.




Miért fontos, hogy milyen lelki dllapotban vannak a tandrok?

Kiilfsldi vizsgalatok alapjdn az eurépai pedagdgusok 60—70%-a tartds stressztdl,
30%-a pedig kiégés-szindrémdban szenved (Lubinszki 2013: 263). Magyarorszégon
errdl nincs pontos adat, arrél azonban igen, hogy a kiégés elsésorban a fiatalabb (24-40
év kozotti) pedagdgusokat veszélyezteti, és koziilitk néhdny szolgélati év letoltése utin
aggasztdan sokan (akdr 30-40%) dontenek a pélyaelhagyds mellett (Géspér et al. 20006).
Barth (1990) kutatdsaibdl az deriil ki, hogy az 6t szolgélati évet letoltd tandrok mintegy
25%-a mutatja a burnout jeleit. A Gogola (2010) 4ltal vizsgdlt tandrok 48%-a a tan-
év mdsodik hénapjdnak elejétd] mar hajlamos a kiégésre és tapasztalja magén a foko-
zott stressz hatdsait testi (kimeriiltség, fejfdjds) és lelki (ingerlékenység) téren egyardnt.

Ezen kutatdsok eredményei vilaszt adnak arra a kérdésre, hogy miért nem tudott
a személykdzpontd megkozelités a kozoktatdsban széles korben elterjedni. A kiégés-
szindrémdt az elszemélytelenedés, a sajt személyre, munkdra, illetve médsokra vonatko-
z6 negativ attitidok és az empdtia elvesztése jellemzi (v6. Fekete 1991; Horvéth 2015;
Lubinszki 2013). A tartds stressz hatdsira a tandr fokozatosan épp arra vélik képtelen-
né, amivel a leginkdbb tdmogatni tudnd a didkot a fejlédésében. A kiégés folyamatdnak
elérehaladdsdval a tandr didkra tett hatdsa fokozatosan egyre destruktivabbd vélik (vé.
Petréczi 1999; 2007). Limbikus rendszeriink egy nyitott rendszer, tiikor-neuronjaink
segitségével szdndékunk ellenére is dtvesszitk mdsok érzelmeit, lelki dllapotdt, miként a
jot, tgy a megterheldt is (McKee—Goleman—Boyatzis 2003). Az erds stresszhatds alatt
1év6 tandrnak tehdt nem a tuddsa épiil be a didk személyiségébe, hanem a lelki dlla-
pota okozta frusztricié. A felndtt emberek olyan gondolatai mogdtt, mint a ,tanulni
unalmas” vagy a ,nem vagyok elég j6... (pl. angolbdl)”, mindig megtaldlhatéak azok
a tandrok, akik szdndékuk ellenére beégették ezeket az 6nkorldtozé hiedelmeket az
egykori gyermek lelkébe.

A tartésan magas teljesitményt nyujtd, motivélt és a véltozdsokra nyitott mun-
kaerd fejlesztését késé villalati szinten elkezdeni! Mire egy magyar fiatal belép a mun-
ka vildgdba, mir j6 eséllyel megkapta a kdzoktatdsban a sajit — fentiekhez hasonl6
— onkorldtozé hiedelmeit. Nem kérdés, hogy mennyivel t6bb pszichés energidt igényel
ezeknek a terhével boldogulni egy gyorsan véltozd, tuddsalapu vildgban.

[gy termeli Gjra és sokszorozza meg 6nmagit a burnout néven elhiresiilt szocial-
pszicholdgiai jelenség.

Nincs valédi névekedés — gazdasdgi névekedés sem (!) —a személyiség novekedé-
se nélkiil, ezért alapvetd tdrsadalmi érdek, hogy az iskoldkbdl olyan fiatalok keriilhesse-
nek ki, akiket a tdmogaté tandri jelenlét kreativ, nyitott és a valtozdsokhoz rugalmasan
alkalmazkodni tudé személyiséggé erdsit.

Ez a kivdnatos tandri attit(id azonban csak akkor valhat a kdzoktatdsban is altald-
nosan tapasztalhatd valésdggd, ha a leendd tandrok onismereti és szakmai-mddszertani
felkészitése elegendd municiét ad szdmukra azokhoz a kihivdsokhoz, amelyek Sket a
tantermekben varjdk.

A kovetkez8kben a stressz, a kiégés és a reziliencia szakirodalmdra alapozva ja-
vaslatokat fogalmazunk meg egy, a tandrképzésbe és/vagy tovabbképzésbe integrdlandé
képzési modulra.



STRESSZ — KIEGES — REZILIENCIA

A burnout nem egy klinikai diagnézis, melyet egy orvos megdllapithat, és amely-
re létezik egy mindenki szdmdra hatdsos gyégymaéd. Olyan komplex tiinetegyiittesrdl
van sz6, amelynek létrejottében egyardnt szerepet jdtszanak a kiégésre hajlamosité
oroklsee bioldgiai és pszicholdgiai adottsdgok és az egyén szdamdra megterheld kdrnye-
zeti hatdsok.

A burnout-kutatds szakirodalmdban fellelheté sok szdz burnout definicié rész-
ben eltéréen magyardzza a stressz, a kiégés és a depresszié fogalmait és ezek egymdshoz
val6 viszonydt. (v6. Barth 1990; Bergner 2012; Burisch 2010; Freudenberger—North
1992; Kovécs 2006; Schaufeli—Leiter—Maslach 2008). Cikkiinkben az aldbbi értelme-
zést vessziik alapul:

A stressz emberi [étiink, életiink sziikségszeri velejardja, a stresszmentes dllapot
maga a haldl. Az eustressz sziikséges és jo, az alkotéenergia forrdsa, az eredményes meg-
kiizdés hajtéereje. A distressz mindig kdros és akkor 1ép fel, amikor a stresszor megha-
ladja az egyén megkiizdési kapacitdsit (Selye 1976).

Fontos hangstlyozni, hogy mindig egyéni stresszérzékelésrdl van sz6 még akkor
is, ha az egyén stresszérzékelését a kornyezeti tényez8kkel és a tdrsas kapcsolatokkal 6s-
szefliggésben vizsgaljuk. Lazarus (1968) a stresszhez valé személyes viszonyulds jelentd-
ségét emelte ki, és bevezette a potencidlis stresszor fogalmdt. Lazarus elméleti modellje
a kognitiv pszicholdgiai megkozelitésbdl tdpldlkozik és a kognitiv értékelési folyamat
lépéseit a kovetkez8képpen irja le: a potencidlis stresszorral valé taldlkozdskor az egyén
elészor végrehajt egy elsddleges értékelést, azaz megitéli, hogy szdmdra a stresszor pozi-
tiv vagy negativ jelent8séggel bir-e. A mdsodlagos értékelés sordn pedig eldonti, hogy
képesnek érzi-e magt arra, hogy az adott stesszorral megbirkézzon.

Mir Epiktétosz sztoikus gordg boleseld is ugy vélte, hogy az embert nem ma-
guk a dolgok, hanem az a méd zavarja meg, ahogyan a dolgokat litja. A legtjabb
neurobioldgiai kutatdsok titkrében ezt a kdvetkez8képpen pontosithatjuk:

A kornyezet ingereinek az észlelése és az ingerekre adott vélasz el6sz6r nem tuda-
tos, hanem 6sztdni és testi szinten torténik, majd az agy megfigyeli, hogy mi torténik a
testben a neurondlis folyamatok kovetkeztében. Ez a testérzet hatdrozza meg az aktudlis
helyzet tudatos észlelését (v6. Damasio 1996; Melzack 2001; Bauer 2012). Mindez ma-
gyardzatként szolgdl arra a kérdésre is, hogy mibél adédnak az egyéni stresszérzékelés
kiilonbségei egy potencidlis stresszorral kapcsolatban. Miért jelent egy helyzet az egyik
ember szdmdra distresszt, mikozben egy mésik személy ugyanebben a helyzetben képes
megdrizni a lelki nyugalmit.

A multban elszenvedett negativ (érzelmi) tapasztalatok hatdsdra az egyén haj-
lamos alulértékelni sajat képességeit és tdlzottan fenyegetdnek itélni a rd varé kihiva-
sokat. Igy a multbéli tapasztalatok stresszélménye megterheli a jelen szitudcidt, és el-
revetiti a jovébeni kudarc lehetdségét. Ez tovabb fokozza a distresszt, egytttal tovabb
csokkenti az egyén megkiizdésre fordithaté pszichés energidit. A fokozatosan kialakulé
és depresszidban végz8dd burnout pedig ennek az erds és ismétl8dé distressznek a ko-
vetkezménye.




Réviden: a kiégés azért alakul ki, mert az egyént tartdsan olyan hatdsok érik a
kornyezet részérél, amelyek felemésztik pszichés energidit. Minél érettebb és minél na-
gyobb autonémidval rendelkezik egy személyiség, anndl objektivebben képes megitélni
a helyzet val4di nehézségét és a sajat megkiizdési kapacitdsdt.

Melyek azok a személyiségbeli tényez8k, és miikodési médok, amelyek védetté
teszik a személyt a kiégéssel szemben?

A legbiztosabb individudlis védéfaktor a kiégéssel szemben a reziliens személyi-
ség. A kiilonbozd reziliencia-meghatdrozdsok kozos vondsa, hogy egyfajta lelki rugal-
massdgot értenek alatta, ami jelentds szerepet jdtszik az egyén életben val6 boldoguldsé-
ban. A reziliens személyiség legfontosabb jellemzdje, hogy a stresszt okozé kdrnyezet és
a kedvezdtlen koriilmények ellenére is képes eredményesen megkiizdeni a kihivdsokkal
(Wolin—Wolin 1993).

A reziliencia mint individudlis védéfaktor veliink sziiletett ajdndék, részben bio-
16giai 6rokség, amit felmendinktdl kapunk dtravalénak (v6. Czakd 2010). Ugyanakkor
egy képesség is, melynek fejlesztésére csecsemd@korban és kisgyermek korban van legin-
kébb lehetdség, de késdbbi életkorokban is alakithatd és fejleszthetd. A lelki ellendlld
képesség fejlesztésének legfontosabb szintere a csaldd utdn az iskola. Szdmos kutatds
igazolta, hogy az iskola vagy egy, a gyermeket tdimogaté pedagdgus képes a nem meg-
feleld csaladi kornyezet negativ hatdsdt ellenstlyozni (v6. Werner 2005; Wolin—Wolin
1993). Sajnos ez forditva is igaz: a nem megfeleld iskolai kornyezet a tanuldk lelki el-
lenalld képességét negativan is képes befolydsolni. Ez a hatds nem aldbecsiilendd, hiszen
a kozoktatdsba bekeriilt gyerek mér tobb direke és indireke visszajelzést kap onmagdrél
a pedagégusoktdl, mint a sziileitdl.

A reziliencia-kutatdsok eredményei hasznos tdmpontot nytjtanak a reziliens —
egészségben tarté — viselkedésmintdk kialakitdsdhoz. Az 4ltaldnosan megfogalmazott
reziliens viselkedésmintdk hasznos irdnymutatdst nydjtanak arra vonatkozdan, hogy a
résztvevék milyen viselkedésbeli célokat fogalmazzanak meg reziliencidjuk megdrzése,
illetve fejlesztése érdekében. Fontos ugyanakkor a differencidlds is, annak tudatositésa,
hogy mindenkinek mds utat kell megtennie a viselkedés szintjén megfogalmazott célok
eléréséig.

HoGYAN FEJLESZTHETO A LELKI ELLENALLOKEPESSEG?

Automatikus reakcidink a potencidlis stresszorokra a testbdl jonnek, igy a test be-
vondsa nélkiil ezekben csak sokkal lassabban vagy egydltalin nem megy végbe tartds
véltozds. Ezen szemlélet alapjdn tehdt a gyenge lelki ellendllé képesség hdtterében fel-
fedezhetd krénikus lelki fijdalom gydgyitdsa akkor lesz sikeres, ha sikeriil a kialakult
sémakat, agym(ikodési mintdzatokat megbontani és dralakitani (Besser-Siegmund—
Siegmund 2011; Michalak—Heidenreich—Williams 2012; Levine 2014).

Onreflexiés képesség és a személyiség fejlesztése nélkiil valédi kommu-
nikdcidskészségfejlesztés sem létezik. Ha a fejlesztés tdrgydt képezd készségek tul tévol
esnek a zsigeri reakciéinktdl, nem tud létrejonni valddi és tartds viselkedésbeli valtozis.



Tartés valtozdst az eredményez, ha a résztvevSk képesek felismerni és értelmezni a tes-
tiik jeleit. Ez hozzaférést biztosit szdmukra az érzelmeikhez és lehetéséget nyujt azok
tudatositdsdra, elfogaddsira és elengedésére is. A tandrképzésbe, illetve tovabbképzésbe
integralandé reziliencia-erdsit6 program lényeges eleme ezért a test- és érzelemorientélt
Onismereti munka.

Elkeriilend$ ugyanakkor a téma deficit-orientdlt megkozelitése! A leendd ta-
ndrok figyelmét az eréforrdsaikra és a fejleszthetd ellendlléerdre kell irdnyitani. A gya-
korlatok sordn lehet6vé kell tenni, hogy a résztvevék olyan egyszert és a gyakorlatba
gyorsan atiiltethetd médszereket és stresszkezelési technikdkat sajdtitsanak el, amelyek
révén egyrészt onalléan is tovdbb fejleszthetik stresszkezelési és problémamegolddsi
készségiiket, mdsrészt pedig integralni tudjak ezeket a sajdt oktatdsi gyakorlatukba.

Célunk olyan elméleti tuddsanyag és onfejlesztési technikdk dtaddsa, amelyek
birtokdban a képzés résztvevdi képesek sajdt eréforrdsaikat és a fejlesztend§ teriileteket
minél pontosabban és konkrétabban meghatdrozni, és a képzést kovetden a hatékony
intervencids technikdk vonatkozdsdban rendelkeznek mindazon ismeretekkel, amelyek
segitségével egyediil vagy szakember bevondsdval képesek a lelki ellendllé képességiiket
erdsiteni, a kiégést megelSzni.

A képzés meghatdrozd elemei az onismereti munka, a testtudat fejlesztése, az
onreflexid, valamint a stressz kezelésére alkalmas technikdk elsajatitdsa és gyakorldsa.
Révid tdvon ez a program a tandri tovdbbképzés keretein beliil egy 2, illetve 4 napos
reziliencia-erdsitd tréning formdjaban megvaldsithaté. Kozép- és hosszt tdvon azonban
nem az az idvozitd megoldds, hogy a leendd tandrok nem megfeleld felkészitése kovet-
keztében bekovetkezett kdrokat 2 napos tréningekkel prébéljuk orvosolni.

Az \j generécidk dltal megfogalmazott kihivdsokra akkor készitjiik fel felelds-
ségteljesen a leendd tandrokat, ha szakmai és mddszertani felkészitésiik a reziliens sze-
mélyiség biztos fundamentumdra éptl! Ezért az egész tandrképzési folyamatot 4t kell
hatnia, végig kell kisérnie egy, az 6nismeret és az onreflexi6 fejlesztését a kozéppontba
helyez§ reziliencia-erésit programnak, melynek eredményeképpen a leendd tandrok
fokozottabb (6n)tudatossiggal és szélesebb eszkoztarral felvértezve [éphetnek be a koz-
oktatdsba. Ez egy fontos, dm nem elegendd 1épés lenne a mentilis egészségteremtés felé
a kozoktatdsi intézményekben.

A tandrképzést kovetSen is sziikség van tovabbi olyan, a tandrok szdmdra attrak-
tiv, elérhetd és a mindennapjaikba beilleszthetd lehetéségek biztositdsira, melyek ke-
retében lehetdségiik nyilik legfontosabb munkaeszkoziik, a személyiségiik dpoldsdra, a
feltoltddésre és a fejlédésre. Az tizleti életben coachinggal timogatjak a vezetdk szemé-
lyes hatékonysdgdt, a terapeutdknak, coachoknak szupervizidban van lehet8ségiik szak-
mai személyiségiik fejlesztésére. A rendszeres szupervizié és — igény szerint — a coaching
hatékony eszkozei lehetnek a tandri kiégés megel8zésének és a reziliencia erdsitésének.

A kiegyenstlyozott és érett személyiségnek természetes megnyilvanuldsi médja a
kongruencia és az empdtia, az el6itéletmentesség és az erdszakmentes kommunikdcid,
tehdt az az attit(id, amellyel egy tandr a legépit6bb médon tud odafordulni a gondjaira
bizott didkokhoz. Ez az a biztos fundamentum, amire a kizoktatds eredményességéére tett
intézkedések kockdzat nélkiil raépiilhetnek!
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A (KOMMUNIKACIOS) KESZSEGFEJLESZTES KORLATAI
ES FELOLDASANAK LEHETOSEGEI -

BEVEZETES

A kompetencia fogalmdnak meghatdrozdsinal a kiindulépontot Noam Choms-
ky munkdssdga jelenti, aki a generativ grammatika fogalma mentén hivta fel a figyelmet
arra a jelenségre, hogy a gyermekek minden kultirdban kénnyen és gyorsan sajdtitjik
el az anyanyelvet. Ertelmezése szerint ebben a folyamatban a gyermeket helyzettsl és
szitudci6tdl figgetleniil a kompetencidja segiti. Chomsky ismerte fel, hogy a nyelv el-
sajdtitdsa mellett a kompetencia, a kompetensség fogalmdt — az el6z8 példdnak meg-
felelden — mds teriileteken is hasonlé médon lehet értelmezni. (Részletesebb kifejtését
lasd késébb.) A Chomsky 6ta eltelt bd fél évszdzad alatt a kompetencia fogalma sikeres
karrierutat jart be. Az Eurépai Unié szakbizottsigai hosszti id6k munkdjéval kidolgoz-
tdk a jovd iskoldjdnak filozofidjat és stratégidjit, melyet kompetenciaalapii oktatdsnak
neveztek el (H. Varga 2014). Ma a felséoktatdsban minden képzési forma kimeneteli
és képzési kovetelményét kompetencidban fejezziik ki. Ehhez igazodva, a kompetencia
fogalma egyre markdnsabban jelent meg a munkaerdpiac szakzsargonjéban. A gyor-
san véltozé tizleti kornyezet eredményeként a vallalatok olyan komplex problémakkal
szembesiilnek, amelyek gyors reagdldst, esetlegesen a szervezeti struktira megvaltozta-
tasdt kivinjik meg téliik. Mindez egyéni szinten az emberek szellemi eréforrdsainak
menedzselését vonja maga utdn. Bdr mdr a taylori idében is foglalkoztak az embe-
rek jellemzdinek vizsgdlatdval, mégis, az 1970-es évek kutatdsai, kdztiikk McClelland
(1973) munkdssdga egészen 1j megkozelitést hozott. McClelland behozta ugyanis a
koztudatba a kompetencia vizsgilatdnak fontossdgdt, valamint egy olyan munkakér-
tervezési megkozelitést, amely a feladatok felsoroldsa helyett inkdbb a munkakérok
egyéni személyiségbeli, viselkedésbeli, illetve tuddsbeli jellemzdin, azaz kompetencidin
keresztiili definidlds4t alkalmazza (Bord4dsné 2012).

Mi a kompetencia? A kompetencia fogalmdnak meghatdrozdsira szdmos, egy-
miéstdl eltérd definiciét taldlhatunk a szakirodalomban. A szakirodalom feldolgozasa
sordn azt tapasztalhatjuk, hogy a kompetencia fogalmdt minden szerzd a sajdt kutatdsi
céljainak megfelelden definidlja. Az 4ltaldnos felfogds szerint a kompetencia illetékes-
séget, alkalmassdgot, hozzdértést jelent. A definici6 a fogalmat tovabbi elemekre, 6s-
szetevOkre bontja, és azok felsoroldsdval magyardz: ismeret, adottsdg, képesség, készség.
Nagy (2010) szerint a kompetencia olyan pszichikus komponensrendszer, amelynek
kozvetlen fels6bb komponensrendszere a személyiség, és amelynek alsébb pszichikus

1 Megjelent: Baldzs L.—Szalay Gy. (2020): A (kommunikdcids) készségfejlesztés korldtai és felolddsdnak
lehetdsége. In: H. Varga (Szerk.): Személykizi és médiakommunikdcids tudatossdg az iskoldban. Budapest:
Hungarovox Kiadé. Pp. 235-247.




komponensrendszerei a motivumrendszer és a tuddsrendszer, valamint az 6roklott és
a tanult komponensek. Spencer és Spencer széles korben elfogadott definicidja szerint
»[allapvetd személyes tulajdonsdgok, melyek eredményeként adott munkakérben egy
munkatdrs magatartdsi alapon értékelhetd, elére meghatdrozott kritériumok szerint j6/
kivél6 teljesitményt nydjt. |...]

A kompetencia az egyén megkiilonboztetd tulajdonsiga, amely oksdgi kapcso-
latban 4ll egy kritériumhoz kotott hatékony és/vagy jobb teljesitményhez egy munka-
kor vagy szitudcié kapesin” (Spencer—Spencer 1993: 9). Osszefoglalva tehdt, a kom-
petencidk az emberek megkiilonboztetd tulajdonsdgai, melyek a viselkedésmédot,
gondolkoddsmoédot, kiilonbsz8 helyzetekben torténd altaldnositést jelzik, és nagyon
hosszti idén keresztiil megmaradnak.

Figyelembe véve a kompetencia jelenlétének és haszndlatdnak megkeriilhetetlen-
ségét az oktatds és a munkaerdpiac oldaldn, tanulmdnyunkban a kompetencia fejlesz-
tésének elméleti és gyakorlati kereteit, korldtait és a korldtok felolddsdnak egy lehetéses
modjét vazoljuk fel a kommunikdciés kompetencia példdjan keresztiil.

A (KOMMUNIKACIOS) KESZSEGEK FEJLESZTESENEK TANULASELMELETI
KERETEI

A tanuldselméletek kommunikdciéskészség-fejlesztéshez adott hozadékdt Baldzs
és Baldzsné (2018) abban ldtja, hogy a meghatdrozé tanuldselméleteket a kommunika-
ciboktatds, a kommunikdcidskészség-fejlesztés ot pillérjének tekintik:

1) A behaviorista megkdzelités hangsilyozza a valés interakciokban megjelend

visszacsatoldsok hatdsdt a tanulé viselkedésére — feedback jelentdsége a face to
face interakciokban (elsd pillér).

2) A kognitivista megkozelités hangsilya a kornyezeti valtozdsokon, a kapott és/
vagy megszerezhetd informdcidk feldolgozdsin van — a véltozdsokbdl nyert
informdcidk jelentésége (mdsodik pillér).

3) A konstruktivista tanuldselméletek az aktiv részvételt és a szubjektiv valdsdg

jelentdségét hangsilyozzdk — aktiv részvétel a tudds megszerzésében (harma-
dik pillér).

4) A szocio-konstruktivista tanuldselmélet a tanuldst olyan interakciéként irja le,
ahol a vezetd (tandr, mentor, facilitdtor, coach) a hatékony médszerekkel és a
megfelel kornyezet kialakitdsdval segiti a tanulét a tanuldsban és a probléma-
megolddsban — problémamegoldds (negyedik pillér).

5) A konnektivista tanuldselmélettel kiszélesedik a tanuldsi folyamat, mondhatni
vildgszélessé (www) valik. A hangsuly a teljes kapcsolati rendszerbdl nyerhetd
informdcidkon, a tanuldsi kornyezet dllandésigin (mindenkor, mindenhol)
és alakithatdsdgan van — informécidk beszerzése, priorizdldsa (6todik pillér).

Az 6t pillér eléfeleéelek nélkiili hierarchikus rendszert alkot, melyben a tanulék
fejlddési folyamata, a képzés mélysége keriil kifejezésre. Az elsd 1épésben a visszajelzé-
sekbél valé meritkezés a kommunikdacids fejlédés alapjdt adja, melynek sordn a kornye-



zettdl kapott informdacidkat megtanuljuk kezelni, ellendrizni és viselkedésiinkbe tuda-
tosan beépiteni. A mdsodik 1épésben a képességet alakitjuk ki a kdrnyezeti valtozdsok
tudatos kezelésére és értelmezésére, esetleges dichotémidk menti kategorizéldsira, me-
lyek segitik a kommunikdacios helyzetek kezelését, az itt és mostban valé jelenlét erdsité-
sét — rélam sz6l/mdsrél szdl, én érzésem/mds érzése; passzivitdst/aktivitdst/proaktivitdst
igényld helyzet stb. A mdsodik 1épésbdl egyenesen kovetkezik a harmadik: proaktivitds
a tanuldsban, aktiv részvétel. Azon igények felébresztése, hogy a tanulé keresse, ve-
gye észre azon lehetdségeket, amelyek fejlédését szolgilhatjdk. Ennek érdekében ki kell
alakitani a proaktiv hozzddllds és a pozitiv vildgszemlélet készségét/képességét. A ne-
gyedik 1épésnél az oktaté mdr ,megengedheti” magdnak, hogy alternativ szerepmeg-
val6sitdsbdl tdmogassa a résztvevd fejlédését, hiszen itt mdr igénye van a fejlédésre.
Ezen a szinten a participativ szemléletméd kialakitdsa keriil elétérbe. A kommunikativ
helyzetek problémakézpontit megkozelitése, aminek lényege a problémdban rejl6 lehe-
t6ségek kiakndzdsa. Az 6todik 1épésnél az okrtatd jelenlétével szemben a jelen nem léte a
jellemz8bb, mely helyzetben kizérélag mentori tevékenységet ldt el. A tanulé a kordbbi
lépések adaptaldsinak koszonhet8en képes a rendelkezésre 4llé informdciék megfeleld
feldolgozasdra, a sziikséges informdcik beszerzésére. Ezen a szinten a fejlesztés fékusza
a kapcsolati t8kébdl adddé informécié kezelésére/beszerzésére irdnyul. Ebben a helyzet-
ben a tanulé mdr maga alakitja a kdrnyezetet és a folyamatot, és a célok megfogalma-
zésa is els6sorban sajdt tevékenységbél ered. (Baldzs—Baldzsné 2018.)

A KOMMUNIKACIOS KOMPETENCIA

Hasonléan a kompetencia értelmezéséhez, a kommunikdciés kompetencia fogal-
mdnak meghatdrozdsira is szdimos definicié létezik. Jelen tanulmdnyban — elfogadva a
Kommunikdcids Nevelésért Egyesiilet dlldsfoglaldsit — Nagy Jozsef kompetenciafogalma
(l4sd kordbban), valamint Széke-Milinte Enikd (2005) kommunikdciéskompetencia-
értelmezése mellett foglalunk 4lldst. A kommunikdciés kompetencia értelmezésére je-
len kényvsorozat tobb kétetében? is sor keriilt mdr, igy a kovetkez8kben csak a f6bb
megéllapitdsokat ismertetjiik.

Nagy Jézsef (2010) a személyiséget mint tanult szervezddést, hierarchikusan
szervezett, véges, meghatdrozott szimd komponensrendszert értelmezi, mely pontosan
meg nem hatdrozhaté szdm, viszonylag tartés komponenskészletbdl szervezédik, és
sajdtos szabdlyok szerint, tudatosult vagy nem tudatosult médon fejlédik. A szerzd az
ember két alapvetd létfunkciéjabdl indul ki, ez pedig a faj (szocidlis kompetencia) és az
egyén (személyes kompetencia) boldoguldsa. A személyiség miikodéséhez nélkiilozhe-
tetlen a kiilsé és belsd informdcidk felfogisa és feldolgozdsa, koordindldsa, a kognicid,
melynek mikodését a kognitiv (dltaldnos) kompetencia segiti. Mindemellett az emberi
tirsadalom hihetetleniil differencidlt munkamegosztdsa feltételezi a specializaléddst,
amit a specidlis kompetencia tdimogat. A kommunikdcié mindegyik szegmensben ki-

2 A tanulmdny a Kommunikdciés Nevelésért Egyesiilet dltal gondozott kdnyvsorozat 12. szdmdban jelent
meg. [Megjegyés a szerkeszt6t6l.]




keriilhetetlen, mivel mind a négy kompetencia kommunikaciés eszkozok és eljdrdsok
segitségével mikddik. A kommunikdciés kompetencia tehdt mintegy keresztezi a tobbi
kompetencidt, lényegében azoktdl elvalaszthatatlan.

Sz8ke-Milinte Eniké (2005) — tovdbbgondolva Nagy Jézsef keretrendszerét —
a kommunikiciét 6todik kompetencidnak tekinti. Ertelmezésében a kommunikaciés
kompetencia magéban foglalja a személyes kommunikdcidt, a szocidlis kommunikéci-
6t, a kognitiv-dltaldnos kommunikdciét, valamint a specidlis kommunikdciét. H. Varga
(2014) megallapitdsa szerint ,a kommunikdcié nélkiilézhetetlen a kompetenciamodell
megalkotdsabdl, jelenlétét és sziikségszerliségét igazolva ldtjuk mind a tdrzsfejlédésben
(a szocializdcids folyamatokban), mind az egyedfejlédésben”.

A hazai szakirodalomban szdmos javaslatot taldlunk a KKF-re, ugyanakkor,
ahogy azt a 2012-es NAT-vitaanyagrdl szolva Sz8ke-Milinte is megjegyzi, ,[a] vita-
anyagban megfigyelhetd a kommunikdcids kompetencia komponenskészletei kozotti
ardnytalansdg, a kognitiv kommunikdciés kompetencia tdlsilya a szocidlis kommu-
nikdciés kompetencia hatdrozottabb jelenlétével szemben. A specidlis és a személyes
kommunikdcié ardnya igen kicsi. A kommunikdciés kompetencia komponenskészlete
és a komponenskészlet gyakorisiga kozott nincs korreldcid, vagyis nem magyarazha-
6 a kognitiv kommunikdcié dominancidja a komponenskészletének gazdagsigdval”
(Sz8ke-Milinte 2012). A kovetkezdkben a készségfejlesztés korldtjidnak egy lehetséges
felolddsi médjdr jérjuk korbe.

A KOMMUNIKACIOSKOMPETENCIA-FEJLESZTES (KKF) MAI GYAKORLATA
ES ANNAK KORLATAI

A kognitiv kommunikdcié dominancidja vélhetSen a test-lélek problematikdra
adott kartezidnus felfogdssal magyardzhatd, mely a test és lélek kettdsségére adott véla-
szaival hosszt évszdzadok 6ta meghatdrozza mind a kdznapi, mind pedig a tudomdnyos
gondolkoddst.

Descartes megkiilonbozteti a ,,res cogitans”-t (gondolkodé dolgot) a ,,res extensa”-
tol (a testi dologtél), elétérbe helyezve a kételkedd okoskoddst, azaz a spekuldciér. A
Lres extensa’ megismerésben és gondolkoddsban jdtszott szerepe csekély, a descartes-i
értelmezés szerint a test csupdn egy, a kornyezeti ingerekre reflexvilaszokat adé tdrgy.

Descartes mai utédai, a kognitiv tudomdnyok’® képvisel8i az emberi tudat kuta-
tésa, a tudatossdg feltdrdsa és megértése szempontjibdl sokdig ugyancsak kevés jelentd-
séget tulajdonitottak a testnek.

Korunkban a nyelvrél és a kommunikdciérél valé gondolkoddsra a legnagyobb
hatdst Noam Chomsky (2003) elmélete gyakorolta, aki generativ grammatikdjéval
nem csupdn egy Uj nyelvészeti paradigma alapjait vetette meg, hanem jelentds hatdst
gyakorolt a pszicholdgidra és a pedagdgidra is. Chomsky az elvont nyelvi tudds ter-

3 Descartes mai utddai, a kognitiv tudomdnyok képviseldi, a nyelvészet és a pszicholdgia teriiletérél
ugyancsak csekély jelent8séget tulajdonitottak a testnek az emberi tudat kutatdsa, a tudatossdg feltdrdsa és
megértése szempontjdbol. Ebben a modern idegtudomdnyok kutatdsi eredményei hoztak valtozdst.



mészetét kutatta. Elsésorban arra volt kivincsi, miként lehetséges, hogy a gyerekek
annak ellenére, hogy tokéletlen (hidnyos és/vagy hibds) nyelvi inputot kapnak, mégis
képesek tokéletesen elsajdtitani anyanyelviiket. Chomsky hipotézise szerint minden-
ki egy univerzdlis nyelvtannal az elméjében sziiletik. Ezzel az univerzélis vagy — mds
szavakkal — mélyszerkezeti nyelvtannal dsszefliggésben vezeti be a nyelvi kompetencia
fogalmdt. A nyelvi kompetencia az az emberi elmében jelen 1évd velesziiletett nyelvi
tudds, ami lehet6vé teszi a nyelvi megnyilvdnuldst, azaz a performancidt. A gyermek pe-
dig — ellentétben az utdnzds elméletét képviseld behaviorista felfogdssal — nem utdnzis,
ismétlés révén tanulja meg az anyanyelvét, hanem autodidakta kis nyelvészként a nyelv
hasznélatdbdl vezeti le annak szabdlyrendszerét. Chomsky generativ nyelvelméletének
alaptétele szerint az ember nyelvi kompetencidja genetikailag meghatdrozott adottsdg,
benne van minden ember elméjében. A koponyéba zdrt elme pedig ugy miikodik, akdr
egy szamitdgép processzora, miikodésében nem jétszik jelentds szerepet a kornyezeté-
hez valé viszonya.

A nyelvi kompetencidrél alkotott komputdcids elmélet hatdsa a pszicholdgira
és a pedagdgidra megfelel§ magyardzattal szolgdlhat a kognitiv kommunikdciés kom-
petencia fejlesztésének eltérbe helyezésére az oktatdsban. Ez a gyakorlat ugyanakkor
ellentétben 4ll azzal, amit az ENSZ Gyermekjogi Bizottsdginak 2001-ben hozott 4lta-
linos kommentdrja — majd két évtizeddel ezel6tt — kovetelményként fogalmazott meg
az oktatdssal szemben: ,Az oktatds taldljon egyensilyt a gyermek testi, szellemi, lelki és
érzelmi fejlesztésében, és teremtsen egyensulyt az intellektudlis, szocidlis és gyakorlati
készségek tanitdsdban. [...] Az dtfogd cél az, hogy minél erSteljesebbé tegyiik a gye-
rek teljes kort és felelésségteljes részvételét egy szabad tirsadalomban” (Herczog 2009:
318). A teljes ember fejlesztését célzé oktatdsnak a test—elme-dualizmusdt meghaladé
tudomdnyos paradigmék adjdk az elméleti megalapozist.

A filozéfiai gondolkoddsban a fenomenolédgia képviseli (pl. Merleu-Ponty
2012) hangsulyozték elészor a megismerés és a kognicié teljes testbe dgyazottsigit, a
tudomdnyban pedig a kognitiv tudomdny embodied irdnyzata jelentett elmozduldst
a kartezidnus szemlélettdl. Az embodiment kifejezés magyar jelentése megtestesiilés.
Gallagher (2019) megtestesiilt megismerésrdl beszél, ami a fizikai-testi meghatdrozott-
sdgok szerepére utal a megismerési és gondolkoddsi folyamatokban. Barsalou és mun-
katdrsai (2003: 45) az elmult évtizedek szocidlpszicholégiai kutatdsainak eredményeit
felhaszndlva a megtestesiilt megismerés négy fajtdjde irtdk le szimos példdn keresztiil,
melyekbdl szemléltetés céljabdl egyet-egyet idéziink.

1. A szocidlis/tdrsadalmi ingerek testi vdlaszt viltanak ki az egyénbdl. Erre példa-
ként emlitik Wiesfeld (1982) megfigyelését, melynek eredménye minden didk és tandr
szdmdra ismerdsnek tlinhet. A kisérletben szerepld didkoknal a dolgozat eredményének
megismerésekor a jé jegy egy magabiztosabb egyenes testtartdst, mig a gyengébb ered-
mény egy gornyedtebb testtartdst idézett eld.

2. Mdsok testi dllapota utdnzdst vilt ki. Példaként emlitik tobbek kozott Provine
(19806) kisérletét, aki megéllapitotta, hogy a kisérleti alanyok tobbet 4sitottak, ha olyan
személyt néztek, aki dsitott.




3. A testi dllapotok érzelmi dllapotokat idéznek els. Wells és Petty (1980) egy kisér-
letében a résztvevdket egy fiilhallgat6-tesztelés dlcdjaval arra kérték, hogy bélogatdssal
(fel-le) mozgassék a fejiiket, mikdzben zenét hallgatnak. A mésik csoporttdl azt kérték,
hogy rézzék jobbra-balra a fejiiket. A zenchallgatds kdzben a kisérleti alanyokkal egy, az
egyetemmel kapcsolatos témat is ismertettek. A , fiilhallgaté-teszt” végén megkérték a
résztvevlket, hogy értékeljék, mennyire értenek egyet az tizenettel. A bélogaté csoport
nagyobb részben, mig a fejrdzés kisebb mértékben értett egyet az tizenettel.

4. A testi és kognitiv dllapotok dsszhangja befolydsolja a teljesitményt. Egy masik
Hftilhallgatd-tesztnek” dlcdzott bélogatd és fejrazd kisérletben (Forster—Strack 1996;
1997; 1998) a kisérleti alanyoknak pozitiv és negativ értelm(i mellékneveket kellett
tanulniuk. A bélogatdk a pozitiv jelentési szavakra teljesitettek jobban, mig a fejet
raz6k t6bb negativ széra emlékeztek. Kés6bb ezt a kisérletet kiegészitették azzal, hogy
a résztvevéknek mdsodlagos feladatként egy tdbldn tiiskéket kellett elhelyezniiik. Az
eredmény: amikor az elsddleges feladat 6sszhangban volt, pl. bélogatdssal pozitiv sza-
vakat tanultak, akkor a mdsodlagos feladatndl is jobban teljesitettek.

Bér a példaként emlitett kisérletek eredményei kiilon-kiilon mdr ismertek vol-
tak, végiil Barsalou és munkatdrsai (2003) érdeme, hogy ezeket a megfigyeléseket és
megdllapitdsokat egy egységes ,embodiment” keretben értelmezték. A tanulmdny meg-
dllapitdsaibdl levonhaté az a kovetkeztetés, hogy valamennyi tapasztalatunk a kornyezet-
be dgyazott szenzomotoros képességekkel bird testiink tapasztalatin alapszik.

A KOMMUNIKACIOS KOMPETENCIA IDEGTUDOMANYI MEGKOZELITESE

A modern idegtudomadnyi kutatdsok eredményei (Bauer 2012; Damasio 1996;
Schore 2000; Gallese 2006) sokszorosan aldtdmasztjak azt az dllitdst, hogy a viligban
torténd eligazodds, valamint a mésokkal valé sszehangolédds szempontjdbdl a testnek
elsédleges szerepe van. A kozvetlen emberi kommunikdcié megértése szempontjdbol
Gallese és munkatdrsai (2002) tiikdrneuronokra vonatkozé felfedezése meghatdrozé
jelentSséggel bir. Ok makdké majmokkal folytatott kisérleteik sordn azonositotrak
ezeket az idegsejteket. A kutaték nemecsak a motoros, hanem a szenzoros folyamatok
teriiletén, valamint a mentdlis miikodésért felelds teriileteken is ki tudtik mutatni a
titkérneuronok miikodését.

LA titkdrneuron-rendszer neurdlis aktivitdsa sordn illeszkedés és illesztési fo-
lyamat torténik, ami lehetévé teszi a mdsik mintha-folyamatokon keresztiil torténd
modelldldsit. A tiikdrneuron rendszerhez kothetd a masik cselekvésének dekédoldsa
és bejosolhatdsdga (anticipdcids aktivitds), a komplex interakciondlis ingerek gyors fel-
ismerése, megértése és az ezekre toreénd gyors valaszadds. Ennek koszonhetd a megfi-
gyelt cselekvés szocidlis jelentésének gyors megértése és a szocidlisan adaptiv magatartds
kialakitdsa” (Bokor 2011: 16).

Ezeknek az idegsejteknek a felfedezése neurobioldgiai magyardzattal szolgil az
anticipdcids képesség, az intuicié és az empdtia jelenségére. Ugyanakkor arra is felhivja



a figyelmet, hogy a kdzvetlen emberi kommunikdcié elsésorban két test kozott — nagy-
részt a tudatossdgi kiiszob alatt — zajlé interakeié.

ZARO GONDOLATOK — A KORLATOK FELOLDASANAK EGY LEHETSEGES UTJA

A fenti megallapitasokbdl kiindulva a kommunikdciés kompetencia részének
kell tekinteniink a testi tudatossdgot is, aminek fejlesztésére anndl is inkdbb sziik-
ség van, mert az emberiség torténetében még nem volt olyan nemzedék, amelyik a
Z-genericié tagjaihoz hasonléan — a testétdl elszakadva — idejének nagy részét egy vir-
tudlis valésdgban toltdtte volna, melyben egy kattintdssal ,kikapcsolhaté” az, akivel a
kommunikdcié megterheldnek tlinik. Azokra a kérdésekre pedig, amelyeknek tudatosi-
tésa és megvalaszoldsa eléfeltétele a személykozi kommunikacid sordn zajlé folyamatok
megértésének, nem keriil figyelem. Nézziink néhdny ilyen kérdést.

Képes vagyok-e felismerni, hogy miként/hogyan vagyok jelen, miel6tt kapcso-
latba 1épnék valaki mdssal? Milyen a testi 6nérzetem? Milyen véltozdst tapasztalok,
amikor kapcsolatba lépek egy mésik emberrel? Hogyan hat rdm a ,mdsik”? Milyen vél-
tozdsokat tapasztalok testi szinten? Milyen érzelmek jelennek meg bennem? Milyen
gondolatok emelkednek ki testi-érzelmi tapasztalataimbél? Milyen reakciét indit el
bennem a taldlkozds? Inkébb tévolodnék vagy kozelednék?

Ma még taldn utépidnak tdnik, de a fenti megfontoldsok alapjdn inkébb sziik-
ségszerl, hogy a kozoktatds keretein beliil minden didk elsajdtithasson a testi tudatos-
sdg, az érzelemszabalyozds és az onreflexié fejlesztésére alkalmas médszereket és tech-
nikdkat, mint példdul a Gendlin (2016) 4ltal kifejlesztett f6kuszolds vagy az Alexander
Lowen (2010) nevéhez fiz6d8 bioenergetikai gyakorlatok. Ahhoz, hogy ez sikerrel
megvaldsuljon, sziikségszert, hogy a fentebb megfogalmazott irdnyelvek és miikodési
keretek a készségfejlesztésnek is részévé valjanak (vo. Baldzs—Szalay 2016).

A készségfejlesztés jelen tanulmdnyban taglalt megkozelitésének sajdtja,
hogy mddszertana integralja a bioszisztémikus pszichoterdpia (Stupiggia 2016) és a
szomatoterdpia testorientdlt gyakorlatainak (pl. Lowen 2010) coaching szemlélet( al-
kalmazdsit. A kozelmultban publikilt neurobioldgiai kutatdsok (pl. Damasio 1996;
Melzack 2001; Bauer 2012) egybehangzdan igazoljak, hogy automatikus-dsztoni reak-
cidink a testbdl jonnek, igy a test bevondsa nélkiil nem is tud végbemenni tartds vélto-
zés. Tartds valtozdst az eredményez, ha a résztvevék megtanuljék felismerni és értelmez-
ni testitk jeleit. Ez hozzdférést biztosit szimukra az érzelmeikhez, és lehetdséget nyuijt
azok tudatositdsdra, elfogaddsdra és elengedésére. A test- és érzelemorientdlt nismereti
munka igy a készségfejlesztés lényeges eleme (Baldzs—Szalay 2017).
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AZ ERZELMI INTELLIGENCIA ES A KIEGES KAPCSOLATANAK
VIZSGALATA OKTATOKNAL

Az érzelmiintelligencia-fejlesztés szerepe a szervezeti kultiira alakuldsdban'

BEVEZETES

Az elmult néhdny évtized vizsgdlatai alapjdn kijelenthetjiik, hogy a vezetSk ér-
zelmi intelligencidjdnak mértéke (esetleges fejlesztése) a szervezet szocidlpszicholédgiai
jelenségvildga szempontjabol kulcskérdéssé véle. A vezetd érzelmi intelligencidjdnak
fejlesztése a vezetd viselkedésének véltozdsival kozvetett médon hatdst gyakorol a szer-
vezet kultrdjdra, igy a szervezeti tagok hétkoznapi megélésére is. Ahogy azt szémos
tanulmdny vizsgilta és igazolta, a vezetd jelenlétének milyensége kozvetleniil hat a
szervezet miikodésére, kultirdjanak alakuldsdra, a szervezeti tagok eredményességére
(Schein 2004; 2009; Conger 1990; Bakacsi 1998; Kardcsonyi 2006). Megjegyzendd,
hogy az érzelmi intelligencia mértéke a szervezeti tagok esetében is szimottevd hatdssal
bir. Vizsgélati tereptdl fiiggetleniil ezen éllitdsok a forprofit és a nonprofit szektorban
egyardnt érvényesek. A felvetett kérdéskor vizsgdlata kiemelten fontos iskolai szerve-
zet esetében, tandrok kérében, akik munkdjuk sordn komoly érzelmi megterhelésnek
vannak kitéve (Hakanen—Bakker—Schaufeli 2006). A téma aktualitdsic tdmasztjak
ald a koronavirus megfékezése okdn hozott korldtozdsok, melyek az amugy is komoly
stresszhatdsnak kitett oktatokat egy 4j helyzetben val6 helytdlldsra kényszeritik. A csa-
lad és a munka hatdrainak kialakitdsa, a munkaszervezés tj gyakorlatai veszélyeztetik
a megszokott folyamatokat, és jabb stresszhelyzetet jelentenek (Primecz—Toarniczky—
Kiss—Csillag—Szilas—Milassin—Bdcsi 2016).

A szervezeti tagok, vezetSk érzelmi intelligencidja — a tagok viselkedésén, éreék-
rendjén keresztiil — egyéni és csoportos szinten fejti ki hatdsdt a szervezet kultdrdjira
(Herriford 2002; Koman—Wolff 2008; Baldzs 2015). Ezen folyamatban a vezetd szere-
pe meghatdrozd. Az adott kultira megfelelé miitkddésének alappillére a vezetd jelenléte
és mintaaddsa. Ha a vezetd lelki egyenstlya biztositott, Ggy a kultdra miikddése és ala-
kuldsa stabilabb, kiszimithatébb. A szervezeti kultira stabilitdsdnak alapjdt a vezetd lel-
ki egészsége adja, tobbek kozott az, hogy képes a szalutogén életvezetésre (Bod6 2012),
a kiégésszindroma megelézésére. Jelen tanulmdny keretei kozt oktaték bevondsdval
vizsgdlom az érzelmi intelligencia és a kiégésszindroma kozotti kapesolatot. Amellett
érvelek, hogy az érzelmi intelligencia fejlesztésével — vezetdi és munkavillal6i oldalon
egyardnt — lehetdséget teremtiink a kiégés szindrémdval szembeni ellendlléképesség
erdsitésére, a szervezeti tagok dltal észlelt élhetbb szervezeti kultdra megteremtésére.

1 Megjelent: Baldzs L. (2020): Az érzelmi intelligencia és a kiégés kapcsolatdnak vizsgdlata oktatéknal.
Az érzelmiintelligencia-fejlesztés szerepe a szervezeti kultdra alakuldsaban. Vezetéstudomdny /| Budapest
Management Review. 51. (12.) Pp. 85-101. https://doi.org/10.14267/VEZTUD.2020.12.07




Feltevésem szerint a magasabb érzelmi intelligencia el8segiti a kiégés tiintetegytittessel
szembeni ellendlléképesség kialakuldsdt, azaz az érzelmi intelligencia a kiégéssel szem-
beni védéfaktorként értelmezhetd.

A tanulmény els§ felében a fogalmi keretek tisztdzdsa mellett a felvetésemhez
kapcsolédé kordbbi eredményeket ismertetem. Ezt kovetden elemzésem mdédszertandt,
valamint a kutatds eredményeit mutatom be. Tanulmdnyom célja, hogy hazai mintén
végzett empirikus vizsgalati eredményekkel timasszam ald a készségként értelmezett ér-
zelmi intelligencia kiégésre gyakorolt hatdsdt, bizonyitékkal szolgdlva az érzelmi intelli-
gencia kiégéssel szembeni védéfaktor szerepére (vo. Kiss 2012). Kihangstlyozom tovab-
b4, hogy az érzelmi intelligencia fejlesztésével egy dtfogd szervezeti kultirdra (is) hatdst
gyakorlé folyamatot valésitunk meg, melynek a szervezeti tagok szubjektiv megélése
mellett a gazdasdgi eredményességre is pozitiv hatdsai lehetnek (Baldzs—Szalay 2016).

ERZELMI INTELLIGENCIA

Az érzelmi intelligencia kifejezést Peter Salovey és John Mayer vezette be 1990-
ben; egy olyan képességrdl van sz, amelynek birtokdban valaki meg tudja figyelni a
sajdt és mdsok érzéseit, kiilonbséget tud tenni kozottiik, és ezt az informdcidt képes arra
hasznélni, hogy gondolkoddsmddjit és cselekedeteit irdnyitsa (Salovey—Mayer 1990).
Az elmult évtizedekben a fogalomnak hdrom markédns megkézelitése korvonalazédott.

1) A Mayer—Salovey-modell meghatdrozza magdt a konstrukciét.

2) A Goleman-modell egy sor, a vezetési teljesitményhez hozzdjérul6 érzelmi és

szocidlis kompetencidt sorakoztat fel.

3) A Bar-On-modell az érzelmi intelligencidt az 6sszefiiggd szocidlis és érzelmi

kompetencidk keresztmetszeteként irja le.

Az érzelmi intelligencia létezésével kapcsolatos kritikdk egyik f6 célpontja
Goleman (1995) érzelmi intelligencidrdl sz616 konyve. A kritikusok az dltala hasznéle
fogalmakat tulsdgosan dltaldnosnak, az érvelését pedig empirikus bizonyitékok hijan
tudomdnytalannak tekintik (Locke 2005; Eysenck 2000). A Goleman munkdjdval
szemben megfogalmazott kritikikkal Elder (1996) is egyetért, elfogadja ugyanakkor,
hogy az érzelmeknek, melyek hozzdjirulnak az dltalinos intellektushoz, jelentds sze-
repe van az ember életében. Goleman elmélete mellett az érzelmi intelligencia fogal-
ma dltaldnossdgban is komoly vitdt véltott ki a 1étezésével és érvényességével (Murphy
2006; Zeidner—Matthews—Roberts 2009). Locke (2005) rdmutat arra, hogy az érzelmi
intelligencidnak szimos megfogalmazdsa 1étezik, és mindegyik meghatdrozis folyama-
tosan valtozik; a legtobb definicié annyira széles kort, hogy a fogalmat érthetetlenné,
megfoghatatlanng teszi. Locke az érzelmi intelligencia fogalmdt az 4ltaldnos intelligen-
cia félreértésének tekinti, és azt sugallja, hogy az érzelmi intelligencia az dltaldnos in-
telligencia alkalmazdsa az érzelmek kezelésében. Cherniss (2010), dsszhangban Locke
gondolataival, a kritikikat hdrom 6 pontban foglalja dssze: ellentmondé modellek és
meghatdrozdsok; a mérési eszkozok és kiéreékelésiik megbizhatdsdga; az érzelmi intelli-
gencia szerepe a szervezeti folyamatokban. A kritikai észrevételek felolddsdra javaslato-
kat is megfogalmaz: javasolja az érzelmi intelligencia (EI) és a vegyes modellek (ESC —



emotional and social competencies) elkiilonitését és a vizsgalatok kiilon-kiilén torténd
folytatdsdt. A mérési mddszerek fejlesztésére és tesztelésére vonatkozdan tovabbi kérdé-
ivek kidolgozdsdt és tesztelését ldtja sziikségesnek. Ami a harmadik kritikdr illeti, szdmos
bizonyiték van arra, hogy az érzelmi intelligencia hatdssal van a szervezetek miksdé-
sére, eredményességére (Newman—Joseph—MacCann 2010; Rosete—Ciarrochi 2005).

Noha az érzelmi intelligencia elméletét komoly kritikdk érték, ldeni kell, hogy
jelentds hatdst gyakorolt az {izleti életre és az oktatdsra egyardnt (ldsd példdul Mersino
2007; Cherniss—Goleman 2001). Austin és Durr (2016) arrdl szdimol be, hogy az egye-
stilt dllamokbeli tizleti iskoldk felvételi eljirdsa sordn rendszeresen értékelik az érzelemi
intelligencidt. Ervelésében Douglas (2015) az érzelmi intelligencia fejleszthetdségét
hangstlyozza. Azt dllitja, hogy minden érzelmiintelligencia-modellnek a megtanulhaté
készségekre kell osszpontositania ahelyett, hogy azt velesziiletettnek és megvaltoztatha-
tatlannak tekintenék. Van Rooy és munkatdrsai (2005) irdsukban az eltéré megkozelité-
sek eltérd haszndra és haszndlhatésdgdra hivjak fel a figyelmet. Azt sugalljék, hogy az el-
téré megkozelitések eltérs kornyezetben érvényesiilhetnek. Igy példdul a munkavillalék
fejlesztésére a képességalapti-modell lehet a megfelel6bb. Brackett és tdrsai (2011) azzal
érvelnek, hogy noha ezen a teriileten a kutatds még a kezdeti szakaszdban van, az eddigi
eredmények igéretesek: az érzelmi intelligencia objektiven mérhetd, elére jelzi a fontos
életeredményeket, és tigy tlinik, hogy a konstrukciét alkot6 készségek megtanulhatdak.

Az érzelmi intelligencia és egyéb pszicholdgiai konstruktumok kozott szémos
tanulmdny bizonyitott kapcsolatot (Extremera—Rey 2015; Brackett—Rivers—Salovey
2011; Baldzs 2012; Sinchez-Alvarez—Extremera—Ferndndez-Berrocal 2015), sét,
az érzelmi intelligencidrél kimutattdk, hogy pozitiv hatdssal van a munkavégzésre
(O’Boyle~Humphrey—Pollack—-Hawver—Story 2011). A nemzetkozi szakirodalom-
ban az érzelmi intelligencia pedagdgiai irdnyultsigi elemzése is nagy népszertiségnek
orvend, problémacentrikus (Roberts—MacCann—Matthews—Zeidner 2010) és dssze-
foglalé jellegi munkdkkal egyardnt talilkozhatunk (Mortiboys 2005; Coetzee—Jansen
2007). Pauwlik és Margitics (2008), Bar-On megkozelitését alapul véve, pedagdgus-
jeloltek érzelmi intelligencidjdt vizsgdlta, és megdllapitotta, hogy a pedagdgusjeloltek
leginkdbb az interperszondlis képességeket, legkevésbé pedig az adekvdt stresszkezelést
tartjak magukra jellemzdnek. Baracsi (2013) munkdjdban a pedagégusok érzelmiin-
telligencia-mintézatdt vizsgdlta (N=700). Eredményei szerint a vizsgdlatban részt vevé
pedagdgusok f8képp az érzelmek felismerésében és szabdlyozdsiban mutatnak rosszabb
teljesitményt. A kapcsolati készségek terén hatékonyabbak a tandrndk, a pélydjukon
legrégebben 1évék és a munkdjukkal elégedett pedagdgusok, a torédés legkevésbé a
gimndziumi tandrokra jellemz8. Az érzelmek szabdlyozdsa a kdzépgenerdcié, illetve a
szakoktaték szamdra okoz inkébb nehézségeket. Osszességében a vizsgilati eredmények
arrdl tantskodnak, hogy az érzelmi intelligencia kulcsszerepet jétszik a személyes és a
munkdval kapcsolatos eredmények tekintetében is.

A kordbban ismertetett kritikdk ellenére, és figyelembe véve az eddigi kutatdsok
dltal felsorakoztatott bizonyitékokat, az érzelmi intelligencidt, amely fontos szerepet
jatszik a munkavégzés sordn és az élet mds teriiletein, nem szabad teljesen figyelmen
kiviil hagyni, tovdbb kell tanulmdnyozni. Jelen tanulmdny keretei kozott az érzelmi in-
telligencia Bar-On dltal kifejlesztett modelljéhez kivdnok tjabb adalékokkal szolgalni.




Krtges

A kiégésszindroma fogalmdt megalkoté Herbert J. Freudenberger (1974) a ki-
égést a fdradtsdg és frusztrdcié dllapotaként hatdrozta meg, amit viszonzatlan elkdte-
lezettségek véltanak ki, és ami végiil a munkahatékonysdg csokkenéséhez vezet. Jelen
tanulmdnyban a kiégés szocidlpszicholégiai irodalombdl vett fogalmdra tdmaszkodok,
szemben a klinikai meghatdrozdssal és magyarazattal. Maslach és Jackson (1981) meg-
dllapitdsa szerint a kiégés egy tobbdimenziés konstrukcié, mely érzelmi kimeriiltség-
bél, deperszonalizdciobdl és a személyes teljesitmény csokkenésébdl 4ll. Az érzelmi
kimertiltség a feladatkovetelmények kezeléséhez sziikséges kimeriilt érzelmi eréforrd-
sokra vonatkozik. Ez a kimeriiltség végiil fesziiltség és frusztricié forrdsa lesz. A kiégés
miésodik dimenzidja, a deperszonalizdcié/személytelenedés akkor fordul el8, amikor
az egyén elhatdrolédik az dltala végzett tevékenységtdl, elvesziti az irdnyitdst, Snmaga
életének kiilsé megfigyeldjévé vilik. A kiégés harmadik dimenzidja a csokkent szemé-
lyes teljesitmény, ami a kompetencidk korldtozottsiginak érzésében, valamint a munka
eredményességének hidnydban nyilvinul meg. A csokkent szakmai hatékonysdg csok-
kentheti a munkahelyi feleldsségvallalis irinti elkotelezddést is. Osszességében a ki-
égés — a krénikus kdrnyezeti/munkahelyi stresszre adott pszicholdgiai vélasz — érzelmi
kimeriiltséget, deperszonalizciét és csokkent munkavégzést eredményez (Maslach—
Schaufeli—Leiter 2001).

Fontos hangstlyozni, hogy mindig egyéni stresszérzékelésrdl van szé még akkor
is, ha az egyén stresszérzékelését a kornyezeti tényezékkel és a tdrsas kapcsolatokkal
osszefliggésben vizsgdljuk. Lazarus a stresszhez valé személyes viszonyulds jelentdségét
emelte ki, és bevezette a potencidlis stresszor fogalmdt. Lazarus elméleti modellje a kog-
nitiv pszicholégiai megkozelitésbdl tdplalkozik és a kognitiv értékelési folyamat 1épéseit
a kovetkezdképpen irja le: a potencidlis stresszorral valé taldlkozdskor az egyén el8szor
egy elsédleges értékelést hajt végre, azaz megitéli, hogy szdmdra pozitiv vagy negativ
jelentéséggel bir-e a stresszor. A mdsodlagos értékelés sordn pedig arrél dont, hogy ké-
pesnek érzi-e magit arra, hogy az adott stesszorral megbirkézzon. A kiégés azért alakul
ki, mert az egyént tartdsan olyan hatdsok érik a kornyezet részérdl, amelyek felemésztik
a pszichés energidit. Minél érettebb és minél nagyobb autonémidval rendelkezik egy
személyiség, anndl objektivebben képes megitélni a helyzet valédi nehézségét és a sajdt
megkiizdési kapacitdsdt (Baldzs—Szalay 2016).

A kiégésszindrémdval kiizdd egyéneknek csokken a munkavéllaldsi kedve és
szervezeti elkotelezettsége (Lee—Ashforth 1996), ami negativan befolydsolja a teljesit-
ményt (Maslach et al. 2001). A kiégés negativan befolydsolja az egyén azon képességét,
hogy vérakozdsait kontrolldlja. Ennek a kontrollnak a hidnya negativan befolydsolja
az egyén szerepkorrel azonos tevékenységét (Demerouti-Bakker—De Jonge—Janssen—
Schaufeli 2001). Sirén és munkatdrsai vizsgdlatokkal is aldtdmasztjék, hogy a vezetd
kiégése nemcsak a vezetdre van kdros hatdssal, a cég teljesitményét is hdtrdnyosan be-
folyasolhatja (Sirén—Patel-Ortqvist—Wincent 2018). Ezen megillapitds megerdsiti
Shanafelt és Noseworthy (2018) eredményét, miszerint a vezetd sajdtossdgai, vezetési
stilusa befolydsolja a szervezeti tagok jolétét és elégedettségét.



A vezetSk kulcsszerepet jdtszanak a megfeleld szervezeti kulttra kialakitdsiban
csakigy, mint a szervezeti tagok mentdlis egészségének fenntartdsdban, a kiégés csok-
kentésében. Sijbom és munkatdrsai (2018) vizsgalattal igazoltdk, hogy a vezetd motivd-
cidja és teljesitményorientdciéja, mely tilmutat a munkavéllalék egyéni motivéciéjdn,
pozitiv kapcsolatban van a munkavéllalok kiégésével. Az eredmények aldtdmasztjak,
hogy a vezetd mentdlis egészsége meghatdrozé tényezdje a szervezeti tagok munkahelyi
elégedettsége, joléte szempontjabdl. A vezetd dltal teremtett munkahelyi kultdra és lég-
kor befolydsolja a szervezeti tagok produktivitdsit és bizonyos esetekben hozzdjirulhat
a kiégésszindréma kialakuldséhoz.

A szocidlis timogatds csokkentheti a kiégés tiineteit a munkahelyen és a magdn-
életben egyardnt. A munkatdrsak és a felettesek tdmogaté viselkedése segithet a prob-
lémdk megolddsdban és az érzelmi stressz csdkkentésében (Glass—McKnight 1996),
ami hozzdjdrulhat a kiégés szintjének csokkenéséhez (Brouwers—Tomic—Boluijt 2011).
Azok a tandrok, akik pozitivan élik meg munkatdrsaikat, feletteseiket és tanuléikat,
alacsonyabb pontszdmokat érnek el a kiégési skdldn (De Caroli-Sagone 2012).

Osszegzésként elmondhaté, hogy a kiégés kialakuldsa szorosan kapcsolédik a
munka és a munkahely jellemzdihez. Els8sorban azokat a munkahelyeket érinti, ahol
a szakembereknek érzelmileg terheld helyzetekkel kell foglalkozniuk. Empirikus bizo-
nyitékok szerint a kiégés gyakrabban fordul el8 tobbek kozott az emberi kapcsolatokra
épiil8 szakmdknal, mint példdul a tandrokndl (Hakanen—Bakker—Schaufeli 2006).

A tandroknak az oktatds, tanitds mellett naponta kell foglalkozniuk személyes
konfliktusokkal, és elvdrjak t8liik, hogy adminisztrativ feladatokat ldssanak el, ugyan-
akkor eréforrdsaik, hasonléan mds szakmabeliekhez, korldtozottak (Fernet—Guay—
Senécal-Austin 2012).

Az £RZELMI INTELLIGENCIA S A KIEGES KAPCSOLATA

Kordbbi vizsgdlatok eredményei bizonyitottdk, hogy az érzelmi intelligencia né-
vekedése csokkenti a fogékonysdgot a munkahelyi stresszre, a negativ hangulat szint-
jére, és er6siti a pozitiv érzelmi dllapotok megtapasztaldsdt (Keefer—Parker—Saklofske
2009; Zeidner—Matthews—Roberts 2012). Egy 2016-ban végzett vizsgilat kapcsolatot
mutatott ki az érzelmi intelligencia és a munkéval szemben tdmasztott egyéni attitidok
kozott (Miao—-Humphrey—Qian 2016). Ju és munkatdrsai olyan adatokkal szolgdltak,
amelyek aldtdmasztjak a munkahelyi tdimogat6 kdrnyezet pozitiv hatdsdt a stresszre valé
fogékonysdggal szemben. Kovetkeztetésiik alapjén a magasabb érzelmi intelligencidval
rendelkezd tandrok fogékonyabbak a tdmogat6 kdrnyezet észlelésére, ezéltal csokken-
tik a kiégésre valé fogékonysdgukat (Ju—Lan—Li—Feng—You 2015). Szdmos tanulmdny
kiemelte a szocidlis tdmogatds jelentdségét a kiégés enyhitésében (Kahn-Schneider—
Jenkins-Henkelman—Moyle 2006). A magas érzelmi intelligencia pozitivabb mdsokkal
val6 kolesonhatdshoz és timogatébb iskolai kornyezethez vezet (Brackett—Palomera—
Mojsa-Kaja—Reyes—Salovey 2010; Vesely—Saklofske—Leschied 2013), ami a kordbbi
dllitdsoknak megfelelden csokkenti a kiégésre valé fogékonysigot. Mindezek alapjdn
levonhatjuk a kovetkeztetést, hogy az érzelmi intelligencia és a kiégés tiinetegyiittes




kozotti kapesolat az érzelmek megfeleld kezelésébdl ad6dé tdmogaté jelenlétben, vala-
mint a kozvetlenebb emberi kapcsolatokban érhetd tetten.

Az eddig ismertetett eredmények arrdl tantskodnak, hogy kapcsolat mutathaté
ki az érzelmi intelligencia mértéke és az egyén munkahelyi kiégésre valé fogékony-
sdga kozott. Nem tisztézott azonban, hogy az érzelmi intelligencia fogalmanak elté-
18 meghatdrozdsa és mérésének eltéré mddszerei miként kiilonboztetik meg a kiégési
tiinetegytittesre val6 fogékonysdgot, ugyanis a kiilonbozd tipust érzelmiintelligencia-
tesztek alkalmazdsdval az egészségre, a jolétre és a teljesitménymutatdkra vonatkozd
érzelmiintelligencia-elemzések eltérd eredményeket hoztak (Joseph—Newman 2010;
Miao—Humphrey—Qian 2016). A jelen tanulmdnyban ismertetett vizsgélat az érzelmi
intelligencia kompetencia- és készségalapti értelmezésének alkalmazdsdval kivdn ada-
lékként szolgdlni a kiégés és az érzelmi intelligencia kozotti kapesolat pontosabb meg-
értéséhez, a hatdsmechanizmus logikai hitterének feltirdsahoz.

A VIZSGALAT MODSZERTANA

Az érzelmi intelligencia és a kiégés tiinetegytittes vizsgdlatdra két kérddivet al-
kalmaztam. Az érzelmi intelligencia vizsgilatira Bar-On (20006) érzelmiintelligencia-
skdldjat haszndltam. A magyar vdltozatot kordbban mdr alkalmazték kutatdsokban
(Majoros 2008; Kun 2011; Baldzs 2013). Az érzelmiintelligencia-skdla 121 allitdsbol
4ll. A kérdések dsszesen ot f6 tényezdt azonositanak: inter- és intraperszondlis érzelmi
intelligencia, alkalmazkodd, stresszkezeld és dltalanos hangulati érzelmi intelligencia.

A kiégést a BO-SE kérddivvel (Hennig—Keller 1995) mértem, mely az MBI
modositott valtozata (Maslach—Jackson 1981), kifejezetten a tandrok szdmdra. A kér-
déiv magyar adapticiéjdt Gyér-Moson-Sopron megye Pedagdgiai Intézete készitette.
A BO-SE kérdéiv a kiégés négy szintjének mérésére szolgdl: lelki, érzelmi, testi és szo-
cidlis. A kérddiv mindegyik alskdldja 6 elemet tartalmaz. Az egyes elemekre 6tpontos
Likert-skéla segitségével lehet vélaszolni. Minden alskéla 0 és 24 kozotti pontot ered-
ményez. A négy rész-skdldn szerepld dsszesitett pontszdm meghatdrozza a kiégés/stressz
érzékenységmutatdjdt, ami 0-96 kozott lehet. (Jagodics—Szabd 2014)

A VIZSGALATI MINTA

A vizsgdlatban dsszesen 306 f6 oktatd vett részt. A megkérdezés papiralapon
tortént. Az ellendrzés sordn kizdrtam azokat a kérddiveket, amelyek kitoltése hidnyos
volt, igy a végsd adathalmazt 292 kit6lt§ vélaszai képezték. Az adatokat SPSS 13.0 for
Windows programcsomagban dolgoztam fel. A valaszadok kozoee 129 (44,2%) férfi
és 163 (55,8%) né volt, 12 £6 (4%) 25 évnél fiatalabb, 70 6 (26%) 26-35 év, 76 &
(28%) 36-45 év, 64 {8 (24%) 4655 év kozotti, mig 47 £6 (17%) az 56 évnél idésebb
korosztalybdl kertilt ki.



A VIZSGALAT %S EREDMENYEI

A kutatds hipotézise: az érzelmi intelligencia védéfaktorként azonosithaté a ki-
égés tiinetegylittessel szemben, azaz az érzelmi intelligencia mértéke negativan befo-
lydsolja a kiégés tiinetegyiittesre valé fogékonysigot. Az EQ 15 metatényezjére és
a kiégésszindréma szintjeire alkalmazott korreldciészdmitds eredménye szerint a két
konstruktum kézote szignifikdns kapesolat azonosithaté (f<0,01). Ahogy azt a 1. #ib-
ldzar szemlélteti, tobb reldcidban azonosithaté negativ, kozepes korreldcids éreék (r=-
,439 — -,676), valamint az 6nmegvalésitds és a kiégés tiinetegyiittes lelki szintje kozote
magas korreldcids érték (r=-,710) mutatkozik.

1. tdbldzat. Az érzelmi intelligencia metatényezdi és a kiégés tiinetegyiittes szintjei kizotti
korreldcids értékek (f < ,01)

Lelki Erzelmi Testi Szocialis S-t’re,sszre es’
. . . . kiégésre valé
szint szint szint szint / ,
fogékonysig
Magabiztossig -,478" -,338" -,201" -,289" -,386"
Entudatossig -,439" -337" -,100 313" -,348"
Onbecsiilés 6177 | -6117 | -376" | -470" -,640”
Fiiggetlenség -,303™ -331" -,2027 -,296" -,348"
Onmegvalésitds -,710" L6437 | -445%F -,528" -,676"
Empdtia 434" -,236" -,134° -,273" -,335"
Térsas felel8sség- 564" 338" _310" 391" 467"
tudat
Interperszonilis = = - - -
. -573 -,453 -274 -,370 -,487
viszony
Valésigérzékelés -,558" -,490™ -,314" -,370" -5117
Rugalmassig -,500™ -,5257 -,496” -,544" -,638™

Forrds: Sajat szerkesztés

Figyelembe véve a korreldcids eredményeket, a regressziéelemzést az érzelmi in-
telligencia f8 tényezdi és a kiégésszindréma négy szintje és a kiégésre val6 fogékonysdg
kozott két 1épésben végeztem el:

1) Az adatokat el8szor az egyszer(i linedris regresszié alkalmazdsdval, enter-
modszerrel vizsgiltam, ahol a fliggd véltozé a kiégés tiinetegyiittes, a fligget-
len valtozé pedig az érzelmi intelligencia volt. A modelllés sordn az egyes
szintekre kiilon-kiilon elemzést futtattam.

2) Miésodszor, az adatokat t6bbszoros linedris regresszival elemeztem, stepwise-
modszerrel. A fiiggd és a fiiggetlen valtozo bedllitdsok ugyanazok maradtak.




A maisodik modell eredményeit figyelembe véve megvizsgdltam a modell egyes
elemeinek logikai kapcsolatdt, az egyes tényezdk esetleges moderdl6 és medidlé funkei-
6jdt a kiégés tiinetegyiittesre gyakorolt hatdsban.

Elsé modell

Az els6 elemzés eredményei azt mutattdk, hogy a modell (egyszer linedris reg-
resszié enter-modszerrel) a kiégésszindroma szintjeivel mint fiiggd valtozdval és az ér-
zelmi intelligencia {6 tényezdivel mint fiiggetlen valtozékkal magyardzza a kiégés va-
riabilitdsdt. A modell tesztelésénél a fliggbvaltozét megvéltoztattam és elvégeztem a
kiégés-tiinetegytittes mindhdrom szintjére, valamint a kiégésre valé hajlamossig érté-
keire is. Ahogy ezt a 2. tdbldzat is szemlélteti, a modell az egyes kiégési szintek tekinte-
tében 29-53% kozotti magyardzé értéket mutat (Korrigdle R%: 0,298-0.537).

2. tdbldzat. Az elsé modell dsszefoglald tdblizata — linedris regresszid,

EQ-fiiggetlen viltozd
Modell-6sszesitd

Modell R R Korrigdle g | Durbin-

R hibdja Watson
Lelki szint 0,741 0,550 1,90873 1,721
Erzelmi szint 0,689 0,475 2,64173 2,033
Testi szint 0,601 0,362 2,99136 1,880
Szocidlis szint 0,563 0,317 2,7111 2,301
Fogékonysig 0,741 0,55 7,66938 1,956

Forrds: Sajat szerkesztés
A 3. tdbldzarbél leolvashat6, hogy az egyes kiégési szintekre futtatott modellezés,

az EQ mint fuggetlen véltoz4 hatdsa a kiégés kiilonboz8 szintjeire, valamint a kiégésre
val6 fogékonysdgra szignifikdnsak (f < ,01).
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3. tdbldzat. Az elsé modell ANOVA-tdbldzata — linedris regresszid, EQ-fiiggetlen
vdltozd, kiégés fiiggd vdltozd.

ANOVA
Modell Négyzetek g | Négyzetek F Szig.
oOsszege atlaga
'é Regresszié 786,960 5 157,392 43,201 ,000
§ Rezidual 644,854 177 3,643
= | Osszesen 1431,814 182
- Regresszi6 1225,626 5 245,125 35,125 ,000
Ti: g Rezidudl 1353,874 194 6,979
| Osszesen 2579,500 199
& | Regresszio 1004,187 5 200,837 | 22,444 ,000
E Rezidual 1771,749 198 8,948
[E Osszesen 2775,936 203
2 Regresszié 623,222 5 124,644 16,958 ,000
% S Rezidual 1345,064 183 7,350
2 Osszesen 1968,286 188
S| Regresszié 12277,314 5 2455463 | 41,746 ,000
2 ¥ | Rezidudl 10058,121 171 58,819
u%o Osszesen 22335,435 176

Forrds: Sajat szerkesztés

Az elsé modell épitésének utolsé tdblézata az egyiitthatdk vizsgdlatdt, tehdt az
egyes kiégési szintekre gyakorolt hatds méreékét és a modellben szerepld fliggetlen vél-
tozok szerepét szemlélteti. Ahogy azt kordbban ldthattuk, az elsé modellben az EQ
valtozdsdval bekovetkezd kiégési szintekre val6 fogékonysdg magyardzo értéke jelentds.

A lelki szint esetében két f6 tényezd maradt a modellben, melyek 53%-o0s ma-
gyardzé éreék (Korrigdle R?=0,537) mellett is szignifikdns hatdst eredményeznek.

A kiégés lelki szintjére az intraperszondlis (Béta=-,361) és interperszondlis
(Béta=-,207) készségek gyakorolnak hatdst. Az érzelmi szintre (Korrigdlt R?=0,462) az
intraperszondlis készségek (Korrigdlt R?=-,231), a stresszkezelés (Béta=-,214), az 4ltald-
nos hangulat (Béza =-,18) gyakorolnak hatdst.

A testi (Korrigdle R?=0,346) és szocidlis szintre (Korrigdle R?=0,298) a
stresszkezelés (Béta =-,340/-,248), az 4ltaldnos hangulat (Béra=-,362/-,208) fejti ki a ha-
tdsdt. A stresszre és kiégésre valé fogékonysdgra (Korriglt R?=0,537) is a stresszkezelés
(Béta =-,317) és az dltaldnos hangulat (Béta =-,240) tényez8k fejtik ki hatdsukat.
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4. tdbldzat. Az elsé modell-egyiitthatdk vizsgdlata — linedris regresszid,
EQ-fiiggetlen vdltozd, kiégés fiiggd viltozd

Egyiitthaték
Nem standardizdlt | Standardizdlt
Modell egyiitthaték egyiitthatok .
Sed. t Szig.
B hiba Béta
(Konstans) 24,687 1,579 15,631 ,000
§ EQ_Intraperszonilis
7] -,301 ,069 -0,361 -4,343 ,000
;g | készségek
3 | BQ Interperssondli 164|055 0207 | 2976 | ,003
készségek
- (Konstans) 31,29 2,089 14,976 0
g
§ | EQ Intraperszondlis 0,254 | 0,094 20,231 2,692 | 0,008
E készségek
‘ é’ EQ_Stressz kezelés 0,198 | 0,092 0,214 2,144 | 0,033
EQ_Altalénos hangulat -0,178 0,086 -0,18 -2,068 0,04
- (Konstans) 26,113 2,343 11,145 ,000
é § EQ_Stressz kezelés -,327 ,106 -0,340 -3,099 | ,002
EQ_Altalénos hangulat -,362 ,097 -0,362 -3,748 | ,000
% N (Konstans) 20,603 2,192 9,4 0
'g § EQ_S‘tressz kezelés -0,202 0,101 -0,248 -1,994 | 0,048
w EQ_Altaldnos hangulat -0,182 0,09 -0,208 -2,024 | 0,044
R (Konstans) 99,308 6,394 15,531 ,000
\§° E‘ EQ_Stressz kezelés -,890 ,294 -0,317 -3,026 ,003
=2 EQ_Altalinos hangulat -721 ,261 -0,240 2,761 | ,006

Forrds: Sajat szerkesztés

Az adatok alapjdn elmondhatd, hogy a modell fontos a kiégésszindroma megel6-
zésében. A kiégés kiilonbozd szintjeit, valamint a stresszre és kiégésre valé fogékonysd-
got vizsgilva a modell magyardzé értéke 29-53% (Korrigdlt R?=0,298-0,537) kozott
taldlhatd. Az érzelmi intelligencia fejlesztése — kiilonos tekintettel a stresszkezelés és az
dltaldnos hangulat f6komponensekre — csokkenti a kiégés tiinetegytittes értékeit, azaz a
kiégésre val6 fogékonysdgot (Béra=-0,208 —-0,361).

\N
\]



Mdsodik modell

A midsodik modell eredményei (tobbszoros regresszi6 a ,stepwise” médszerrel) a
kordbban mdr alkalmazott fiiggd és fliggetlen valtozok hasznélatdval azt mutatjdk, hogy
az érzelmi intelligencia {8 tényez8inek valtozdsa 26-53%-ban magyardzza a kiégésre
valé fogékonysdg csokkenését. A fliggd viltozdkra kiilon-kiilén elvégzett modellezés
osszefoglalé tabldzatdt szemlélteti az 5. tdbldzat.

5. tdbldzat. A mdsodik modell isszefoglals tdblizata — linedris regresszid,
EQ-fiiggetlen vdltozd, kiégésfiiged vdltozd

Modell-6sszesitd
., Becslés
Modell R R | Korigdlt | andard
hibdja
1 0,676 ,457 454 2,07241
Lelki szint 2 0,72 ,519 514 1,95587
3 0,737 ,544 ,536 1,91063
1 0,625 ,390 ,387 2,81876
Erzelmiszint | 2 | 0,671 ,450 445 2,68286
3 0,682 466 457 2,65181
1 ,538° ,289 ,286 3,12508
Testi szint 2 ,579° ,335 ,328 3,03034
3 ,592¢ ,351 ,341 3,00232
1 0,515 0,266 0,262 2,78039
Szocidlis szint
2 0,554 0,307 0,3 2,70803
1 ,690° 476 473 8,18041
Fogékonysig
2 ,733b ,538 ,532 7,70435

Forrds: Sajét szerkesztés

A 6. tdbldzatban lithatd, hogy az egyes kiégési szintekre futtatott modellezés, az
EQ mint fuggetlen véltoz6 hatdsa a kiégés kiilonbozd szintjeire, valamint a kiégésre
val6 fogékonysdgra tovédbbra is szignifikdnsak.




6. tdbldzat. A mdsodik modell ANOVA-tdblizata — linedris regresszid,
EQ-fiiggetlen vdltozd, kiégésfiiggd vdltozd

ANOVA
Modell Négretek | g N?‘i{:;‘fk F | Saig
Regresszi6 654,444 1 654,444 152,378 ,000
Rezidual 777,371 181 4,295
Ossz. 1431,814 182
g Regresszié 743,235 2 371,618 97,144 ,000
é Rezidual 688,579 180 3,825
3 Ossz. 1431,814 | 182
Regresszié 778,372 3 259,457 71,074 ,000
Reziduail 653,442 179 3,651
Ossz. 1431,814 182
Regresszié 1006,310 1 1006,310 126,653 ,000
Rezidual 1573,190 198 7,945
s Ossz. 2579,500 199
s Regresszié 1161,548 2 580,774 80,689 ,000
‘g Rezidudl 1417,952 197 7,198
Ei Ossz. 2579,500 | 199
= Regresszié 1201,213 3 400,404 56,940 | ,000
Rezidual 1378,287 196 7,032
Ossz. 2579,500 199
Regresszié 803,173 1 803,173 82,240 ,000
Rezidual 1972,763 202 9,766
Ossz. 2775,936 203
£ Regresszié 930,164 2 465,082 50,646 | ,000
; Reziduil 1845,773 201 9,183
8 Ossz. 2775,936 | 203
Regresszié 973,151 3 324,384 35,987 ,000
Rezidual 1802,785 200 9,014
Ossz. 2775,936 203
Regresszié 522,669 1 522,669 67,611 ,000
£ Rezidudl 1445,617 | 187 7,731
@ Ossz. 1968,286 | 188
| Regresszié 604,264 2 302,132 41,199 | ,000
S Rezidudl 1364,021 | 186 7,333
Ossz. 1968,286 188
Regresszié 10624,599 1 10624,599 158,768 ,000
& Rezidudl 11710,836 | 175 66,919
g Ossz. 22335435 | 176
‘:::,0 Regresszié 12007,306 2 6003,653 101,145 ,000
L Rezidual 10328,129 174 59,357
Ossz. 22335,435 176

Forrds: Sajat szerkesztés




A modellépités utolsd, sszefoglald, 7-es szdmii tdbldzara az egyes kiégési szin-
tekre gyakorolt hatds mértékét és a modellben megmaradt fliggetlen valtozdk szere-
pét szemlélteti. Az egyes modellek magyardzé értéke jelentds. A lelki szint esetében
hdrom {8 tényezd maradt a modellben, melyek 53%-o0s magyardzd éreék (Korrigale
R?=0,536) mellett is szignifikdns hatdst eredményeznek. A kiégés lelki szintjére az
intraperszondlis (Béta=-,381) és interperszondlis (Béta=-,238) készségek, valamint a
stresszkezelés (Béta=-,231) gyakorolnak hatdst. Az érzelmi (Korrigdlt R*=0,457) és testi
szintre (Korrigdlt R?=0,341) a stresszkezelés (Béta=-,335/-,439), az dltaldnos hangu-
lat (Béta=-,231/-,370) és az intraperszondlis készségek (Béta=-,200/,201) gyakorolnak
hatdst. A szocidlis szintre (Korrigdlt R?=0,3), valamint a stresszre és kiégésre val6 fo-
gékonysdgra (Korrigdlt R?=0,532) a stresszkezelés (Béta=-,340/-,468) és az dltalinos
hangulat (Béra=-,269/-,333) fejti ki hatdsit.

7. tdbldzat. A mdsodik modell, egyiitthaték vizsgdlata — linedris regresszid,
EQ-fiiggetlen vdltozd, kiégésfiiggd viltozd

Egyiitthaték
Modell Nem standardizdlt | Standardizalt
egyiitthaték egyiitthaték t Szig.
B Béta Béta
(Konstans) 19,008 1,234 15,401 ,000
1 TR
E’Q_I’ntraperszonahs 563 046 676 12344 | 000
készségek
(Konstans) 22,844 1,411 16,191 ,000
EQ_I ali
Q Intraperszondlis -423 052 -,508 -8,140 | ,000
g | 2| készségek
b EQ_I ali
2 Q Incerperszondlis 238 | 049 -301 4,818 | ,000
= készségek
= (Konstans) 23739 | 1408 16,858 | ,000
E’Q_I’ntraperszonahs 317 061 381 5184 | 000
3 készségek
EQ_I ali
Q Interperszondlis -189 051 -238 3,714 | ,000
készségek
EQ_Stresszkezelés -,162 ,052 -,231 -3,102 ,002
1 (Konstans) 25,087 1,694 14,805 ,000
EQ_ Stresszkezelés -577 ,051 -,625 -11,254 | ,000
(Konstans) 28,993 1,819 15,940 | ,000
£ | 2[BQ_Stesszkerelés -,386 064 _418 6,040 | ,000
- EQ_Altalénos hangulat -317 ,068 -321 4,644 | ,000
Ti (Konstans) 29,551 1,813 16,298 ,000
sl EQ_ Stresszkezelés -,310 ,071 -,335 -4,367 ,000
3 | EQ_Altaldnos hangulat -,229 ,077 -,231 2,964 | ,003
EQ_I ali
Q Intraperszondlis 2220 | 092 -,200 2,375 | ,019
készségek

\N

\N




Egyiitthaték
Modell Nem standardizdlt | Standardizalt
egyiitthaték egyiitthaték t Szig.
B Béta Béta

| | (Konstans) 22,645 | 1,890 11,983 | ,000
EQ_ Stresszkezelés -,518 ,057 -,538 -9,069 ,000
(Konstans) 25,901 2,031 12,753 | ,000
g |2 EQ_ Stresszkezelés -339 ,074 -,352 -4,610 ,000
b EQ_Altaldnos hangulat -,284 ,076 -,284 -3,719 | ,000
Z (Konstans) 25301 | 2,031 12,458 | ,000
= EQ_ Stresszkezelés _423 082 -,439 5,134 | ,000
3 | EQ_Altaldnos hangulat -371 ,085 -,370 -4,338 | ,000
EQ_Intraperszondlis 229 ,105 201 2,184 | ,030

készségek
§ 1 (Konstans) 17,231 1,691 10,191 ,000
N EQ_ Stresszkezelés -,421 ,051 -,515 -8,223 ,000
£ (Konstans) 20,064 | 1,853 10,829 | ,000
g 2 | EQ_ Stresszkezelés -278 ,066 -,340 -4,217 | ,000
@ EQ_Altalénos hangulat -,235 ,071 -,269 -3,336 ,001
O (Konstans) 82,413 5,075 16,241 | ,000
% EQ_ Stresszkezelés -1,938 ,154 -,690 -12,600 | ,000
£ (Konstans) 94,082 | 5,356 17,566 | ,000
% | 2| EQ_Stresszkezelés 1,315 | 194 -468 -6,773 | ,000
5 EQ_Altaldnos hangulat 1,002 | ,208 -,333 -4,826 | ,000

Forrds: Sajat szerkesztés

Moderdtorok és medidtorok azonositdsa

A moderdtorok és medidtorok elemzéshez Preacher és Hayes (2008) tdbb-
sz6ros medidtor-modelljét, a késdbbiekben pedig a Hayes (2013) altal ismertetett
feltételesfolyamat-modellezés (conditional process modelling) médszerét és az dlala ké-
szitett komputdcids eszkdzt (PROCESS v3.5 makrét) haszndltam.

A t6bbszoris medidtor-elemzés célja, hogy a kordbbi elemzésekbdl nyert adatok
kozotti logikai dsszefiggéseket feltdrjam, azaz az érzelmi intelligencia tényezdinek lo-
gikai strukedrdjdt meghatdrozzam a kiégésre gyakorolt hatdsban. A korreldcié-vizsgalat
és a modellek eredményei alapjan a medidls hatds feltételeinek (Baron—Kenny 1996)
eleget tevd tényezbket elemeztem. Az aldbbiakban a legnagyobb magyardzé értéket mu-
taté modellekre fokuszélva, kizdrdlag a szignifikdns, értelmezhetd adatokat és model-
leket ismertetem.

A lelki szintre vonatkozé szignifikdns eredmények szerint (a modell magyarazé
éreéke: 35%, F(1,193)=107,54 p=0,0) mind a teljes, a kozvetlen és a kdzvetett hatds is
szignifikdnsnak bizonyult (rendre: c=-0,453 p=0,00; ¢’=-0,118 p=0,033; ab, =-0,335
95% BCa bootstrap CI: -0,469 — -0,213). Ennek megfeleléen a stresszkezelés koz-
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vetlen hatdsa mellett kdzvetett hatdsdt is kifejti a kiégés lelki szintjére az intraperszo-
nalis (abin[ra=—0,2ll 95% BCa bootstrap CI: -0,318 — -0,115) és interperszondlis
(abinter:—0,124 95% BCa bootstrap CI: -0,205 — -0,054) készségeken keresztiil.

A kiégés érzelmi szintjére gyakorolt hatds vizsgilatdndl hdrom szignifikdns
medidlé modellt is sikeriilt azonositani:

1) A stresszkezelés hatdsa a kiégés érzelmi szintjére szignifikins (a modell magya-
razé éreéke: 41%, F(1,216)=154,50 p=0,0) mind a teljes, a kdzvetlen és a kozvetett ha-
tds vonatkozdsdban (rendre: c=-0,6006 p=0,00; c’=-0,3315 p=0,0; ab, =-0,269 95%
BCa bootstrap CI: -0,286 — -0,156). Ennek megfelelden a stresszkezelés kozvetlen
hatdsa mellett kozvetett hatdsdr is kifejti a kiégés érzelmi szintjére az dltaldnos hangu-
laton (ab, =-0,098 95% BCa bootstrap CI: -0,185 — -0,015) és az intraperszondlis
(abmtra——O 171 95% BCa bootstrap Cl: -0,282 — -0,063) készségeken keresztiil.

2) Az éltaldnos hangulat hatdsa a kiégés érzelmi szintjére szintén szignifikdns (a
modell magyardzé éreéke: 33%, F(1,216)=109,81 p=0,0) mind a teljes, a kozvetlen
és a kozvetett hatds vonatkozdsiban (rendre: c=-0,5722 p=0,00; ¢’=-0,1597 p=0,029;
ab6552=—0,4125 95% BCa bootstrap CI: -0,550 — -0,284). Az eredmények alapjdn az
dltaldnos hangulat kdzvetlen hatdsa mellett kozvetett hatdsdt is kifejti a kiégés érzelmi
szintjére a stresszkezelésen (abm=—0,228 95% BCa bootstrap CI: -0,328 —-0,134) és az
intraperszondlis (abin[ra:—0,184 95% BCa bootstrap CI: -0,300 — -0,070) készségeken
keresztiil.

3) Az intraperszondlis készségek hatdsa a kiégés érzelmi szintjére szignifikdns (a
modell magyardzé értéke: 39%, F(1,216)=142,07 p=0,0) mind a teljes, a kozvetlen
és a kozvetett hatds vonatkozdsiban (rendre: ¢=-0,698 p=0,00; ¢’=-0,2851 p=0,016;
ab6552=—0,4129 95% BCa bootstrap CI: -0,5522 — -0,2758). Az intraperszondlis kész-
ségek kozvetlen hatdsa mellett kozvetett hatdsic is kifejti a kiégés érzelmi szintjére a
stresszkezelésen (ab  =-0,282 95% BCa bootstrap CI: -0,399 — -0,169) és az dltalinos
hangulaton (ab, :—0 130 95% BCa bootstrap CI: -0,241 — -0,215) keresztiil.

A kiégés resti szintjére gyakorolt hatds vizsgélata sordn két tényez$ maradt a mo-
dellben: stresszkezelés és dltaldnos hangulat:

1) A stresszkezelés hatdsa a kiégés testi szintjére szignifikdns (a modell magyardzé
értéke: 20%, F(1,240)=63,08 p=0,0) mind a teljes, mind a kdzvetlen hatds vonatkozd-
sdban (rendre: ¢=-0,4374 p=0,00; ¢’=-0,3252 p=0,0). Az 4ltaldnos hangulaton keresz-
tiil megvaldsulé teljes indireke hatds is szignifikinsnak bizonyult (ab=-0,1122 95%
BCa bootstrap CI: -0,2109 — -0,03006).

2) Az éltaldnos hangulat hatdsa a kiégés testi szintjére szintén szignifikins (a
modell magyardzé értéke: 16%, F(1,240)=46,02 p=0,0) mind a teljes, a kozvetlen és
a kozvetett hatds vonatkozdsiban (rendre: c=-0,3881 p=0,00; ¢’=-0,1716 p=0,020).
A stresszkezelésen keresztiil érvényesiild hatds is szignifikdns: ab=-0,2165 95% BCa
bootstrap CI: -0,314 —-0,113.

A szocidlis szintre gyakorolt hatds vizsgdlatdnal — hasonl6an a testi szinthez — két
tényezd modelldldsdra keriilt sor:

1) A stresszkezelés hatdsa a kiégés szocidlis szintjére szignifikdns (a modell ma-
gyardzé értéke: 27%, F(1,219)=82,85 p=0,0) mind a teljes, mind a kdzvetlen hatds vo-
natkozdsdban (rendre: ¢=-0,4279 p=0,00; c’=-0,3214 p=0,0). Az dltalénos hangulaton




keresztiil megvaldsulé teljes indirekt hatds is szignifikdnsnak bizonyult (ab=-0,1066
95% BCa bootstrap CI: -0,1957 —-0,027).

2) Az dltaldnos hangulat hatdsa a kiégés szocidlis szintjére szintén szignifikdns
(a modell magyardzé értéke: 20%, F(1,219)=57,82 p=0,0) mind a teljes, a kdzvetlen
és a kozvetett hatds vonatkozdsiban (rendre: ¢=-0,3842 p=0,00; ¢’=-0,1672 p=0,008).
A stresszkezelésen keresztiil érvényesiild hatds is szignifikins: ab=-0,2170 95% BCa
bootstrap CI: -0,319 —-0,125.

A stresszre és kiégésre vald fogékonysdg vizsgalatdndl is az dltaldnos hangulat és a
stresszkezelés keriilt bele a modellbe:

1) A stresszkezelés hatdsa a kiégésre valé fogékonysdgra szignifikdns (a modell
magyardzé éreéke: 47% F(1,205)=152,99 p=0,0) mind a teljes, mind a kdzvetlen hatds
vonatkozdsdban (rendre: ¢=-1,887 p=0,00; c’=-1,401 p=0,0). Az 4ltaldnos hangulaton
keresztiil megval6suld teljes indirekt hatds is szignifikinsnak bizonyult (ab=-0,485
95% BCa bootstrap CI: -0,7783 —-0,2063).

2) Az dltaldnos hangulat hatdsa a kiégésre valé fogékonysdgra szignifikdns (a
modell magyardzé értéke: 33%, F(1,205)=101,72 p=0,0) mind a teljes, mind a
kozvetlen hatds vonatkozdsiban (rendre: c=-1,708 p=0,00; ¢’=-0,750 p=0,0003). A
stresszkezelésen keresztiil megvalésulé teljes indirekt hatds is szignifikinsnak bizonyult
(ab=-0,9582 95% BCa bootstrap CI: -1,3084 — -0,6379).

A t6bbszoros medidtorhatds elemzésével szignifikins eredményeket kaptam az
érzelmi intelligencia kiégésre gyakorolt hatdsdnak logikai osszefiiggéseirdl. Lithattuk,
hogy az érzelmi intelligencia kiégésre gyakorolt hatdsa — mélyitve a regresszié-elemzést
— milyen kozvetlen és kozvetett, indirekt formdban valésul meg. Ezen elemzés eredmé-
nyei hozzdjarulnak ahhoz, hogy kizelebb keriiljiink az érzelmi intelligencia és a kiégés
kozotti kapesolat pontosabb leirdsihoz.

A moderdtorok vizsgilatdndl az életkor és a nem moderdl6 hatdsdt vizsgdltam az
érzelmiintelligencia-kiégés tiinetegyiittes egyes szintjeire gyakorolt hatdsdban. Az elem-
zést a korreldciés eredmények, valamint a regresszié szdmitdsbdl nyert adatok alapjdn
az érzelmi intelligencia mind az 6t 8 tényezdjére elvégeztem. Aldbb a kordbbi gyakor-
latnak megfelel6en csak a szignifikdns eredményeket ismertetem. A 8. tdbldzat szem-
lélteti a nem moderdlé hatdsdnak elemzésébdl szdrmaztatott adatokat. A szignifikdns
moderdlé hatdsbdl (interakciébol) ldthatjuk, hogy a vélaszaddk nemi hovatartozdsa
tobb vonatkozdsban is befolydssal van az érzelmi intelligencia kiégésre gyakorolt ha-
tésdra: a lelki szint esetében mind az 6t érzelmiintelligencia-tényezd, a testi szintnél az
intraperszonalis készségek, a szocidlis szint esetében az intraperszondlis készségek, miga
stresszre és kiégésre valé fogékonysdgnadl az intraperszondlis készségek és a stresszkezelés
hatdsdt moderdlja, befolydsolja a vilaszad6 neme.



8. tdbldzat. A nem moderilé hatdsanak vizsgdlata az érzelmi intelligencia
és a kiégés kapesolatdban

A nem moderilé hatdsa az érzelmi intelligencia és a kiégés kapcsolatdnak vizsgilatiban

Lelki szint

R R? MSE F df1 df2 P
Modell-6sszesitd
0,5175 0,2678 7,7614 26,2105 3 215 0
Modell
coeff (Béta) se t p LLCI ULCI
Konstans 32,0995 3,9888 8,0474 0 24,2356 | 39,9633
Intraperszondlis -1,006 0,1482 -6,7895 0 -1,2981 -0,7139
Nem -7,7277 2,5046 -3,0854 0,0023 -12,6655 -2,7899
Int_1 0,2623 0,0931 2,8172 0,0053 0,0787 0,4459
R? valtozasa F df1 df2 P
Interakcié
0,0203 7,9364 1 207 0,0053
R R? MSE F df1 df2 P
Modell-6sszesité
0,6354 0,4037 5,2989 48,5176 3 215
Modell
coeff (Béta) se t p LLCI ULCI
Konstans 35,0231 4,426 7,913 0 26,2992 43,7471
Interperszonalis -0,995 0,141 -7,0555 0 -1,2729 -0,717
Nem -10,2053 2,9309 -3,4819 0,0006 -15,9824 | -4,4282
Int_1 0,3322 0,0912 3,6423 0,0003 0,1524 0,512
R? véltozdsa F df1 df2 P
Interakcié
,0368 13,2664 1,0000 215,0000 ,0003




A nem moderilé hatdsa az érzelmi intelligencia és a kiégés kapcsolatdnak vizsgdlatdban
R R? MSE F df1 df2
Modell-6sszesitd
0,6396 0,409 5,971 50,5293 3 219
Modell
coeff (Béta) se t p LLCI ULCI
E Konstans 31,9921 4,1798 7,654 0 23,7543 40,2299
3 | Alaldnos -0,8545 01314 | -6,5035 0 11134 | -0,5955
@ | hangulat
Nem -8,2808 2,7454 -3,0163 0,0029 -13,6915 -2,8701
Int_1 0,2477 0,0854 2,9005 0,0041 0,0794 0,416
R? véltozdsa F df1 df2 P
Interakcié
0,0227 8,4131 1 219 0,0041
R R? MSE F dfl df2
Modell-6sszesit6
0,4166 0,1736 11,431 16,8035 3 240
Modell
coeff (Béta) se t p LLCI ULCI
g Konstans 30,9684 5,6282 5,5023 0 19,8813 | 42,0555
Z | Intraperszondlis | -0.9892 | 02102 | -4,7056 0 11,4033 | -0,5751
=
Nem -9,3557 3,5045 -2,6696 0,0081 -16,2592 | -2,4521
Int_1 0,3781 0,1308 2,89 0,0042 0,1204 0,6359
R? véltozdsa F df1 df2 P
Interakcié
0,0288 8,3522 1 240 0,0042
R R? MSE F df1 df2
Modell-6sszesit6
0,5175 0,2678 7,7614 26,2105 3 215
Modell
- coeff (Béta) se t p LLCI ULCI
=]
% | Konstans 28,0211 4,78 5,8622 0 18,5994 | 37,4427
% Intraperszonalis -0,8931 0,1775 -5,0331 0 -1,2429 -0,5434
<3
& | Nem -7,7765 2,9916 -2,5995 0,01 13,6731 | -1,88
Int_1 0,2786 0,1112 2,5053 0,013 0,0594 0,4978
R? véltozdsa F df1 df2 P
Interakcié
0,0214 6,2766 1 215 0,013
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A nem moderal6 hatdsa az érzelmi intelligencia és a kiégés kapcsolatdnak vizsgilatdban

Fogékonysig

R R? MSE F dfl df2 P
Modell-o6sszesit6é
0,6626 0,439 78,6425 52,4367 3 201
Modell
coeff (Béta) se t p LLCI ULCI
Konstans 125,7013 15,3761 8,1751 0 95,3822 | 156,0204
Intraperszonilis -3,9867 0,5727 -6,9607 0 -5,116 -2,8573
Nem -31,6004 9,6462 -3,2759 0,0012 -50,6212 | -12,5797
Int_1 1,1999 0,359 3,3422 0,001 0,492 1,9078
R? valtozdsa F df1 df2 P
Interakcié
0,0312 11,1705 1 201 0,001
R R? MSE F df1 df2 P
Modell-6sszesitd
0,6688 0,4473 78,2568 55,8316 3 207
Modell
coeff (Béta) se t p LLCI ULCI
Konstans 117,2203 15,0551 7,7861 0 87,5393 | 146,9012
Stresszkezelés -3,0358 0,4596 -6,6053 0 -3,9418 | -2,1297
Nem -24,6229 9,9049 -2,4859 0,0137 -44,1503 -5,0956
Int_1 0,79 0,301 2,6242 0,0093 0,1965 1,3835
R? valtozdsa F df1 df2 P
Interakcié
0,0184 6,8863 1 207 0,0093

Forrds: Sajat szerkesztés

Az adatok alapjdn elmondhaté, hogy a tdbldzatban szereplé magas érzelmiintel-
ligencia-értékek esetén a két csoport tagjai (férfiak, n8k) nem kiiloniilnek el egymdstél,
a kiégés méreéke mindkét esetben alacsony. Megjegyzendd, hogy a szignifikdns ered-
ményt mutaté EQ-tényezdknél a férfiak kisebb EQ-értékénél mér alacsonyabb kiégési
szintet észlelnek. Ugyanakkor az érzelmi intelligencia alacsony értékei a férfiakat fogé-
konyabb4 teszik a kiégésre, mint a néket. Az 1. és a 2. dbra a vizsgilt tényezdk koziil
két példdt szemléltet. A t6bbi tényezd dbrizoldsai is hasonlé képet mutatnak, azonos
értelmezést engednek meg — a tbbi dbra bemutatdsdtol a rendelkezésre 4ll6 terjedelmi
korldtok miatt eltekintek.
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1. dbra. Az intraperszondlis készségek hatdsa a kiégés testi szintjére
és a nem mint moderdtor dbrizoldsa

Nem

O férfi
0 né
S férfi
~<né

férfi R? Linear = 0,320
né: R? Linear = 0,042

20,00

15,00

10,007

Testi szint

5,00

,00]

T T T T T T
10,00 15,00 20,00 25,00 30,00 35,00
EQ_Intraperszonalis készségek

Forrds: Sajat szerkesztés

2. dbra. Az interperszondlis készségek hatdsa a kiégés lelki szintjére
és a nem mint moderdtor dbrizoldsa

Nem
20,00
O férfi
0 né
~férfi
~.né
0o férfi: R? Linear = 0,473
né: R? Linear = 0,217
15,00
-
£
N
]
«= 10,009
=
o
for
5,00
,007]

T T T T T
20,00 25,00 30,00 35,00 40,00
EQ_Interperszonalis készségek

Forrds: Sajat szerkesztés



A 9. tdbldzar szemlélteti a kor moderdld hatdsit. Lithatjuk, hogy a valaszaddk
kora két modell esetében befolydssal van az érzelmi intelligencia kiégésre tett hatdsdra: a
lelki szint esetében az alkalmazkoddéképesség és az dltalinos hangulat hatdsdt moderdlja,
befolyésolja a vilaszaddk kora.

9. tdbldzat. A kor moderdlé hatdsinak vizsgdlata az érzelmi intelligencia
és a kiégés kapesolatdban

A kor moderal6 hatdsa az érzelmi intelligencia és a kiégés kapcsolatdnak vizsgélatdban

Lelki szint

R R? MSE F df1 a2 |p
Modell-6sszesitd
0,592 | 0,3505 | 4,8212 | 35,0764 3 195 |0
Modell
i t LLCI | ULCI
(Béta) s P
Konstans 30,1563 | 5,5325 | 5,4508 0 19,2451 | 41,0675
Alkalmazkodké-
pesseg 20,7921 | 0,1724 | -4,5945 0 21,1322 | -0,4521
Eletkor 20,2793 | 0,1227 | -2,2763 | 0,0239 | -0,5213 | -0,0373
Int_1 0,008 | 0,0038 | 2,0852 | 0,0384 | 0,0004 | 0,0156
2
R F dft ) P
Interakcié valtozdsa
0,0145 | 4,3482 1 195 0,0384
R R? MSE F df1 2 | P
Modell-6sszesitd
0,6497 | 04221 | 5,0079 | 48,9458 3 201 |0
Modell
coeff t LLCI | ULCI
(Béta) s¢ P
Konstans 34,4437 | 46782 | 7,3626 0 25,2191 | 43,6683
Altaldnos
hangulat 20,8959 | 0,1443 | -6,2093 0 -1,1804 | -0,6114
Eletkor -0,3651 | 0,1095 | -3,3331 | 0,001 | -0,5811 | -0,1491
Int_1 0,0102 | 0,0034 | 2,9804 | 0,0032 | 0,0034 | 0,0169
2
R F dft ) p
Interakcié véltozdsa
0,0255 | 8,8828 1 201 0,0032

Forrds: Sajét szerkesztés

A kor moderdlé hatdsdnak értelmezéséhez a vdlaszaddkat kor szerint hdrom ko-
zel egyenld méretil csoportba osztottam, majd az igy kapott eredményt a nem vizsgd-
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latdhoz hasonléan pontdiagrammon jelenitettem meg. A 3. és 4. dbra szemlélteti a kor

moderal4 hatdsit.

3. dbra. Az alkalmazkoddképesség hatdsa a kiégés lelki szintjére é
s a kor mint moderdtor dbrizoldsa

o ModKor
O «=35
14,00 0 36-50
4 51+
~—<=35
~~36-50
12,00 5l
<= 35: R? Linear = 0,408
36 - 50: R2 Linear = 0,275
10,00 51+ R? Linear = 0,352
-
£
N 8,007
5
@
-
6,001
4,00
2,00
00

T T T T T
20,00 25,00 30,00 35,00 40,00
EQ_Alkalmazkodo képesség

Forrds: Sajat szerkesztés

4. dbra. Az dltaldnos hangulat hatdsa a kiégés lelki szintjére
és a kor mint moderdtor dbrdzoldsa

ModKor
20,00
O «=35
0 36-50
4 51+
~=<=35
~<36-50
° - P
15,00 o <= 35: R? Linear = 0,585
36 - 50: R? Linear =0,264
51+ R? Linear = 0,275
-
£
N
2 1000
E A
L
-
5,00
00+

T T T T T T T
1500 2000 2500 3000 3500 4000 4500
EQ_Altalanos hangulat

Forrds: Sajat szerkesztés
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Ldthatd, hogy az érzelmi intelligencia magas értékei esetén a hdrom csoport nem
kiiléniil el egymdst6l, mindhdromban alacsony a kiégés mértéke. Az érzelmi intelligen-
cia tényezdinek alacsony értéke esetén az idésebb (35+) vélaszadk kevésbé fogékonyak
a kiégésre, mint a fiatalabb valaszad6k.

KOVETKEZTETESEK, OSSZEGZES

Tanulmédnyomban az érzelmi intelligencia mint a kiégéssel szembeni védéfakeor
fejlesztésének jelentSsége mellett foglaltam dlldst. A regresszids elemzés eredményei azt
mutattdk, hogy az érzelmi intelligencia befolydsolhatja a munkahelyikiégés-teszten elért
pontszémot, azaz az érzelmi intelligencia mértéke eldrevetiti a kiégésre valé fogékony-
sdg mértékét. Megdllapitottam, hogy minél magasabb az érzelmi intelligencia mértéke,
anndl alacsonyabb a kiégésre valé fogékonysdg. Az érzelmi intelligencia legmarkdnsabb
hatdst megjelenitd tényez6i az dltaldnos hangulat és a stresszkezelés f6 tényezdk voltak.
Amellett, hogy hazai mintdn mutattam ki a két konstruktum kézotti kapesolatot, sike-
riilt a nem és életkor moderdl¢ szerepét, valamint az érzelmi intelligencia hatdsmecha-
nizmusdnak logikai hdtterét is feltdrni. Olyan kordbbi munkdrél, amely hazai mintin
vizsgalta volna a két tényezd kapcsolatdt, nincs tudomdsom. Megemlitendd, hogy a
kiégésre gyakorolt hatds logikai struktirdjanak és moderdtorainak elemzése plusz ada-
lékként szolgdl a két vizsgalt tényezd kozotti kapesolat megértésében.

A kordbbi vizsgdlatok eredményeimmel 6sszhangban dllnak (Lazdnyi 2009;
Vlachou et al. 2016; Hanafi 2016; Mérida-Lépez—Extremera 2017) és aldtdmaszt-
jdk, hogy a munkavillalok érzelmi intelligencidjdnak mértéke negativan befolydsolja a
kiégésszindromdra valé fogékonysdgot. Zeidner és munkatdrsai (2012) igazoltdk az ér-
zelmi intelligencia jétékony hatdsit a munkahelyi stresszre, a negativ hangulat szintjére
és a pozitiv érzelmi dllapotok megtapasztaldsdra. Lathat6, hogy az érzelmi intelligencia
mértéke, fejlesztése jotékonyan befolydsolja az egyén munkahelyi eredményességét.

Szémos kutatds aldtdmasztja, hogy a vezetd hiedelmeinek, magatartdsinak
(Schein 2004; Trice—Beyer 1991) meghatdrozé szerepe van a szervezeti kulttra alaku-
ldsiban. Schein (2004) a vezetés legfontosabb funkcidjdnak és feladatdnak a szervezeti
kultara kialakitdsdt és fenntartdsdt tartja. Ezek hdrom pilléren nyugszanak, és a szerve-
zet alapitéjdnak hiedelmei, értékei és eléfeltevései mellett a csoport (szervezeti tagok)
dltal magtapasztalt események, valamint az 4j szervezeti tagok és vezetSk dltal hozott
hiedelmek, értékek és eléfeltevések alkotjik. Egészséges kultirdt egészséges ember tud
teremteni, és egészséges ember képes adekvdtan reagilni a kornyezet ingereire. A kor-
nyezetre adott reakcié milyenségét a kornyezeti események értelmezése hatdrozza meg,
valamint az egyén szubjektiv megélése, mely utébbinak milyensége az egyén lelki dlla-
potdtdl fiigg — a szervezeti kultdra interpretativ megkozelitését Primecz (2018) részle-
tezi munkdjaban. Eppen ezért ahhoz, hogy a szervezeti kultira kialakuldsdnak és fenn-
tartdsdnak folyamata optimdlisan alakuljon, fontos, hogy a vezetdk, a szervezet tagjai
kevésbé legyenek fogékonyak a kiégésre, valamint ne szenvedjenek a kiégés tiineteitdl.

A szervezeti kultira és a kiégés kapcsolatdnak vizsgdlata sordn Jackson és mun-
katdrsai (1986) szoros, pozitiv sszefliggést taldltak az érzelmi kimeriiltség és a szerep-




konfliktus, az egyéni hatékonysdg (személyes teljesitmény) és az alkalmazottak teljes
szimdnak nydjtott tdimogatds, valamint a negativ hozzddllis (deperszonalizdcid) és az
egyéni tdimogatds hidnya kozote. Haghani, Bahrami és Sarkhosh (2012) megallapitotta,
hogy a részvételen alapuld, a véllalkozoi és a misszi6 tipusu szervezetis kultirdk szigni-
fikdns, negativ kapcsolatot mutatnak a munkahelyi kiégéssel. Farzianpour és munka-
térsai (2016) szignifikins kapcsolatot azonositottak Hofstede egyes kultdradimenzidi —
maszkulin/feminim, individualizmus/kollektivizmus, bizonytalansdg-keriilés, hatalmi
tévolsdg — és a kiégés tiinetegyiittes kozott. Kovetkeztetésiikben amellett érvelnek, hogy
egy egészségesebb kornyezet megteremtése érdekében fontos a vezetSk kultiraformalé
képességének tudatositdsa, annak alakitdsa. Munkdjukban Trice és Beyer (1991) ezt
részletezi. A szervezeti kultirdra gyakorolt hatds szempontjdbdl megkiilonboztetnek
kultdrafenntarté vezeti viselkedést és kultiramegujité magatartdst. Mindkét viselke-
dési formdndl olyan személyes jellemzdket, képességeket sorolnak fel, amelyek vagy
kozvetleniil figgnek az érzelmi intelligencia mértékétdl vagy részét képezik annak. Ilye-
nek az dnbizalom, a meggy6z8készség, a motivicidra valé képesség, bizalom addsa a
csoportnak vagy a katalizdlé képesség. Az ismertetett szakirodalmi megallapitdsokbdl,
valamint jelen kutatds eredményeibdl kittinik, hogy amellett, hogy az érzelmi intelli-
gencia véddfaktorként szolgilhat a kiégéssel szemben, annak fejlesztése kozvetett mo-
don befolydsolja a szervezeti kultdra alakuldsdt, a szervezeti tagok eredményességét. A
vezetd és a szervezet tagjainak érzelmi intelligencidja a kiégésre valé fogékonysdg befo-
lydsoldsdval hatdst gyakorol az egészségesen miikodd szervezeti kultdra kialakitdsara és
fenntartdsara.

Osszegezve, a jelen tanulmény eredményei aldtdimasztjak azt az eredeti feltétele-
zést, miszerintaz érzelmi intelligencia negativ kapcsolatban van a kiégés tiinetegytittessel.
Léthattuk, hogy az érzelmi intelligencia és a kiégés kiilonbozd szintjei kozote kozepes
és er6s korreldciét mutathatunk ki, az érzelmi intelligencia kozvetlen, negativ hatdst
gyakorol a kiégés tiinetegyiittes egyes szintjeivel szembeni fogékonysdgra. Sikertilt azo-
nositani a medidlé és moderdl6 tényezéket, melyek kozelebb visznek a kapcsolat ter-
mészetének megértéséhez. Szakirodalmi eredményekkel tdmasztottam ald felvetésemet,
miszerint az érzelmi intelligencia fejlesztése a kiégésre valé fogékonysdg csokkentésével
(is) hatdst gyakorol a szervezeti kultira alakuldsdra. A vizsgilati eredmények titkrében
megjegyezhetjiik, hogy az érzelmi intelligencia fejlesztése egyre inkdbb hasznos méd-
szernek tekinthetd a stresszellendllé képesség kialakitdsara.

IRODALOMJEGYZEK

Austin, D.—Durr, R. (2016): Emotion regulation for lawyers: A mind is a challenging thing to tame.
Wyoming Law Review. 16. (2.) Pp. 387—411.

Bakacsi Gy. (1998): Szervezeti kultdra és leadership nemzetkdzi dsszehasonlitdsban. In: 50 éves
a Budapesti Kozgazdasdgtudomdnyi Egyetem. Jubileumi tudomdnyos tilésszak, 1-3. I11. kétet.
Pp. 2162-2172.

Baldzs L. (2013): A szervezeti kultiira és az érzelmi intelligencia kapcsolatdnak vizsgdlata az iskoldban.

(PhD-értekezés) Pécs: PTE, BTK.



Baldzs L. (2012): Az érzelmi intelligencia és a konfliktuskezelési mintdzatok kapcsoldddsi lehetdsé-
gei. In: Baldzs G.—Kovics L.—Sz8ke V. (Szerk.): Halozatkutatds: Interdiszciplindris megkozeli-
tések. Budapest: Inter Nonprofit Kft.—Magyar Szemiotikai Térsasdg—Bolyai Mihely— ELTE
Eotvos Kiadd. Pp. 79-88.

Baldzs, L. (2015): Organizational culture and emotional intelligence in school. Saarbriicken: LAP
Lambert Academic Publishing.

Baldzs L.—Szalay Gy. (2016): A tandri reziliencia fejlesztésén alapulé mddszertani megujulds a koz-
oktatdsban. In: Kdroly K.—Homonnay Z. (Szerk.): Kutatdsok és jé gyakorlatok a tandrképzés
tudds mithelyeibél. Budapest: ELTE E6tvos Kiadé. Pp. 48—61.

Baracsi A. (2013): Pedagégusok érzelmi intelligencidja. In: Karlovitz J. T.-Torgyik J. (Szerk.):
Vzdeldvanie, Viiskum A Merodoldgia. Pp. 480-488.

Baron, M. B.—Kenny, D. A. (1986): The Moderator-Mediator Variable Distinction in Social
Psychological Research: Conceptual, Strategic, and Statistical Considerations. Jour-
nal of Personality and Social Psychology. 51. (6.) Pp. 1173-1182. Forrds: https://doi.
org/10.1037/0022-3514.51.6.1173

Bodé, P (2012): Szalutogén véllalkozdsvezetés: a valsigkezelés ,pszichikai” lehet8ségei. Magyar
Coachszemle. 1. (2.) Pp. 8-12.

Brackett, M. A.—Palomera, R.—Mojsa-Kaja, J.—Reyes, M. R.—Salovey, P (2010): Emotion-regulation
ability, burnout, and job satisfaction among British secondary school-teachers. Psychology in
the Schools. 47. (4.) Pp. 406—417. Forras: https://doi.org/10.1002/pits.20478

Brackett, M. A.—Rivers, S. E.—Salovey, P. (2011): Emotional intelligence: Implications for personal,
social, academic, and workplace success. Social and Personality Psychology Compass. 5. (1.) Pp.
88-103. Forrds: hteps://doi.org/10.1111/j.1751-9004.2010.00334.x

Brouwers, A.—Tomic, W.—Boluijt, H. (2011): Job demands, job control, social support and self-
efficacy beliefs as determinants of burnout amont physical education teachers. Europes Jour-
nal of Psychology. 1. Pp. 17-39. Forrés: https://doi.org/10.5964/ejop.v7i1.103

Cherniss, C. (2010): Emotional intelligence: Toward clarification of a concept. Industrial and
Organizational Psychology. 3. (2.) Pp. 110-126. Forrds: https://doi.org/10.1111/j.1754-
9434.2010.01231.x

Cherniss, C.—Goleman, G. (2001): 7he emotionally intelligent workplace: how to select for,
measure, and improve emotional intelligence in individuals, groups, and organizations. San
Francisco: Jossey-Bass.

Coetzee, M.—Jansen C. A. (2007): Emotional Intelligence in the Classroom. Cape Town: Juta and
Company Ltd.

Conger, J. A. (1990): The Dark Side of Leadership. Organizational Dynamics. 19. (2.) Pp. 44-55.
Forris: https://doi.org/10.1016/0090-2616(90)90070-6

De Caroli, M. E.-Sagone, E. (2012): Professional self representation and risk of burnout in
school teachers. Procedia — Social and Bebavioral Sciences. 46. Pp. 5509-5515. Forrds: heeps://
doi.org/10.1016/j.sbspro.2012.06.466

Demerouti, E.—Bakker, A. B.—De Jonge, J.—Janssen, P P M.-Schaufeli, W. B. (2001): Burnout
and engagement at work as a function of demands and control. Scandinavian Journal of Work,
Environment & Health. 27. (4.) Pp. 279-286. Forrds: https://doi.org/10.5271/sjweh.615

Douglas, S. (2015): Incorporating Emotional Intelligence in Legal Education: A Theoretical
Perspective. E-Journal of Business Technology and Scholarship of Teaching. 9. (2.) Pp. 56-71.

Elder, L. (1996): Critical thinking and emotional intelligence. Inquiry: Critical Thinking Across the
Disciplines. 16. (2,) Forrés: https://doi.org/10.5840/inquiryctnews199616211

Extremera, N.—Rey, L. (2015): The moderator role of emotion regulation ability in the link

between stress and well-being. Frontiers in Psychology. 6. P. 1632. Forrds: https://doi.
org/10.3389/fpsyg.2015.01632

Eysenck, H. J. (2000): Intelligence: A New Look. New Brunswick, NJ: Transaction Publishers.




Farzianpour, E—Abbasi, M.—Foruoshani, A. R.—Pooyan, E. J. (2016): The Relationship between
Hofstede Organizational Culture and Employees Job Burnout in Hospitals of Tehran Uni-
versity of Medical Sciences 2014-2015. Materia socio-medica. 28. (1.) Pp. 26-31. Forrds:
https://doi.org/10.5455/msm.2016.28.26-31

Fernet, C.~Guay, E-Senécal, C.—Austin, S. (2012): Predicting intraindividual changes in teacher
burnout: The role of perceived school environment and motivational factors. Teaching and
Teacher Education. 28. Pp. 514-525. Forrés: https://doi.org/10.1016/j.tate.2011.11.013

Freudenberger, H. (1974): Staff Burn-out. jouwrnal of Social Isues. 30. (1.) Pp. 159-165.
Forrds:https://doi.org/10.1111/j.1540-4560.1974.tb00706.x

Glass, D. C.—McKnight, J. D. (1996): Percieved control, depressive symptomagology, and
professional burnout: A review of the evidence. Psychology and Health. 11. Pp. 23-48. Forris:
https://doi.org/10.1080/08870449608401975

Goleman, D. (1995): Emotional Intelligence: Why It Can Matter More Than 1Q. New York:
Bantam Dell.

Haghani, M.-Bahrami, P—Sarkhosh, S. (2012): The Relationship among Organizational Culture
and Occupational Burnout in Personnel of TVTO Organization, Arak City. journal of
Educational and Management Studies. 2. (4.) Pp. 89-96.

Hakanen, J. J.—Bakker, A. B.-Schaufeli, W. B. (2006): Burnout and work engagement among
teachers. Journal of School Psychology. 43. Pp. 495-513. Forrés: https://doi.org/10.1016/j.
jsp-2005.11.001

Hanafi, A. (2016): The effect of emotional intelligence on burnout and the impact on the nurses’
service quality. Journal of Economics, Business, and Accountancy Ventura. 19. (1.) Pp. 69-78.
Forrds: https://doi.org/10.14414/jebav.v19i1.530

Hayes, A. E (2013): Introduction to mediation, moderation, and conditional process analysis: A reg-
ression-based approach. New York: Guilford Press.

Hennig, C.—Keller, G. (1995): Anti-Stress Programm fiir Lehrer. Donauwérth: Auer.

Herriford, O. S. (2002): High-technology organizational culture and emotional intelligence (PhD-érte-
kezés). Phoenix: University of Phoenix.

Jackson, S. E.~Schwab, R. L.—Schuler, R. S. (1986): Toward an understanding of the burnout

phenomenon. Journal of Applied Psychology. 71. Pp. 630-640. Forrds: https://doi.
org/10.1037/0021-9010.71.4.630

Jagodics, B.—Szabo, E. (2014): Job demands versus resources: workplace factors related to teacher’s
burnout. Practice and Theory in Systems of Education. 9. (4.) Pp. 377-390.

Joseph, D. L.—Newman, D. A. (2010): Emotional intelligence: An integrative meta-analysis and
cascading model. Journal of Applied Psychology. 95. (1.) Pp. 54-78. Forrds: https://doi.
org/10.1037/a0017286

Ju, C.—Lan, J.-Li, Y.—Feng, W.—You, X. (2015): The mediating role of workplace social support on
the relationship between trait emotional intelligence and teacher burnout. Zeaching and
Teacher Education. 51. Pp. 58—67. Forrds: https://doi.org/10.1016/j.tate.2015.06.001

Kahn, J. H.—Schneider, K. T.—Jenkins-Henkelman, T. M.-Moyle, L. L. (2006): Emotional social
support and job burnout among high-school teachers: Is it all due to dispositional affectivity?
Journal of Organizational Behavior. 27. (6.) Pp. 793-807. Forrés: https://doi.org/10.1002/
job.397

Kardcsonyi A. (2006): A leadership, a szervezeti kultiira és kapcsolatuk jellegzetességei a magyar
szervezetek esetében. (PhD-értekezés). Budapest: BCE.

Keefer, K. V.—Parker, J. D. A.—Saklofske, D. H. (2009): Emotional intelligence and clinical disorders.
In: Parker, J. D. A.-Saklofske, D. H.-Stough, C. (Eds.): Assessing emotional intelligence:
Theory, research, and applications. Pp. 219-237. New York: Springer.



Kiss E. (2012): A személyiség pozitiv er8forrdsai. In: Kiss E.—Polydk L. (Szerk.): Egészség rehabili-
tdci6s flizetek II: A személyes és tdrsas tényez8k szerepe a rehabilitdcidés munkdban. Budapest:
Oriold és térsa Kiadé.

Koman, S.—Wolff, S. (2008): Emotional intelligence competencies in the team and team leader: A
multilevel examination of the impact of emotional intelligence on team perfor-
mance. Journal of Management Development. 27. (1.) Pp. 55-75. Forrds:https://doi.
org/10.1108/02621710810840767

Kun B. (2011): Az érzelmi intelligencia és az emociondlis és szocidlis kompetencidk szerepe a pszicho-
aktivszer-haszndlatban (PhD-értekezés). Budapest: ELTE.

Lazdnyi K. (2009): Az érzelmi munkdt befolydsols tényezok. Erzelmi munka az onkoldgidban
(PhD-értekezés). Budapest: Budapesti Corvinus Egyetem Gazddlkoddstani Doktori Iskola.

Lee, R.T.—Ashforth, B. E. (1996): A meta-analytic examination of the correlates of the three
dimensions of job burnout. /. Appl. Psychol. 81. (2.) Pp. 123-133.

Locke, E. A. (2005): Why emotional intelligence is an invalid concept. Journal of Organizational
Behavior. 26. (4.) Pp. 425-431. Forrds: https://doi.org/10.1002/job.318

Majoros K. (2008): Koedukalt sportolds: Partnerkapcsolat a versenytdncban (PhD-értekezés). Bu-
dapest: Semmelweis Egyetem.

Maslach, C.—Jackson, S. E. (1981): The measurement of experienced burnout. /. Organ. Behav. 2.
(2.) Pp. 99-113. Forrés: hteps://doi.org/10.1002/job.4030020205

Maslach, C.—Schaufeli, W. B.—Leiter, M. P. (2001): Job burnout. Annu. Rev. Psychology. 52. (1.) Pp.
397-422. Forrés: https://doi.org/10.1146/annurev.psych.52.1.397

Meérida-Lépez, S.—Extremera N. (2017): Emotional intelligenc e and teacher burnout: A systematic
review. International Journal of Educational Research. 85. Pp. 121-130. Forrds:https://doi.
org/10.1016/}.ijer.2017.07.006

Mersino, A. (2007): Emotional Intelligence for Project Managers: The People Skills You Need to
Achieve Outstanding Results. US: AMACOM Books.

Miao, C.—Humphrey, R. H.—Qian, S. (2016): A meta-analysis of emotional intelligence and work
attitudes. Journal of Occupational and Organizational Psychology. 90. (2.) Pp. 1-26. Forrés:
hteps://doi.org/10.1111/joop.12167

Mortiboys, A. (2005): Téaching with Emotional Intelligence. London, United Kingdom: Routledge,
Taylor & Francis Group.

Murphy, K. R. (20006): Four conclusions about emotional intelligence. In: Murphy, K. R. (Eds.):
A Critique of Emotional Intelligence: What Are the Problems and How Can They Be Fixed? Pp.
345-354. New York, NY: Routledge.

Newman, D. A.—Joseph, D. L.-MacCann, C. (2010): Emotional intelligence and job performance:
the importance of emotion regulation and emotional labor context. Industrial &
Organizational Psychology. 3. (2.) Pp. 159-164. Forrds: https://doi.org/10.1111/j.1754-
9434.2010.01218.x

O’Boyle, E. H.—Humphrey, R. H.—Pollack, J. M.—Hawver, T. H.—Story, P. A. (2011): The relation
between emotional intelligence and job performance: A metaanalysis. Journal of
Organizational Behavior. 32. (5.) Pp. 788-818. Forrds: https://doi.org/10.1002/job.714

Pauwlik Zs.—Margitics E (2008): Pedagégusjeldltek érzelmi intelligencidja. Uj pedagdgiai szemle.

2008. junius—julius.

Preacher, K. J.—Hayes, A. F. (2008): Asymptotic and resampling strategies for assessing and comparing
indirect effects in multiple mediator models. Behavior Research Methods. 40. Pp. 879-891.
Forrds: https://doi.org/10.3758/BRM.40.3.879

Primecz H. (2018): Kiritikai interkulturdlis menedzsment. Replika. 106-107. Pp. 41-55. Forrds:
hteps://doi.org/10.32564/106-107.3




Primecz, H.-Toarniczky, A.—Kiss, Cs.—Csillag, S.-Szilas, R. E-Milassin, A.—Bdcsi, K. (2016):
Information and Communications Technology’s Impact on Work—life Interference: Cases of
‘Employee-friendly Organizations’. Intersections: east european journal of society and politics.
2. (3.) Pp. 61-83. Forrés: https://doi.org/10.17356/icejsp.v2i3.158

Roberts, R. D.-MacCann, C.-Matthews G.—Zeidner, M. (2010): Emotional Intelligence: Toward
a Consensus of Models and Measures. Social and Personality Psychology Compass. 4. (10.) Pp.
821-840. Forrds: https://doi.org/10.1111/j.1751-9004.2010.00277 .x

Rosete, D.—Ciarrochi, J. (2005): Emotional intelligence and its relationship to workplace perfor-
mance outcomes of leadership effectiveness. Leadership & Organization Development Journal.
26. (5/6) Pp. 388-399. Forrds: https://doi.org/10.1108/01437730510607871

Salovey, P—Mayer, ]. D. (1990): Emotional intelligence. /magination, Cognition, and Personality. 9.
Pp. 185-211. Forrés: https://doi.org/10.2190/dugg-p24e-52wk-6¢dg

Sanchez-Alvarez, N.—Extremera, N.—Fernandez-Berrocal, P. (2015): The relation between emotional
intelligence and subjective well-being: A met a-analytic investigation. 7he Journal of Positive
Psychology. 11. (3.) Pp. 1-10. Forrds:https://doi.org/10.1080/17439760.2015.1058968

Schein, E. H. (2004): Organizational Culture and Leadership. 3rd edition. San Francisco: Jossey-
Bass.

Schein, E. H. (2009): 7he Corporate Culture Survival Guide (J-B Warren Bennis Series). San Fran-
cisco: Jossey-Bass.

Shanafelt, T. D.—Noseworthy, J. H. (2018): Executive Leadership and Physician Well-being: Nine
Organizational Strategies to Promote Engagement and Reduce Burnout. Mayo Clin Proc. 92.
(1.) Pp. 129-146. Forrés: https://doi.org/10.1016/j.mayocp.2016.10.004

Sijbom, R.—Lang, J.—Anseel, E (2018): Leaders” achievement goals predict employee burnout above
and beyond employees’ own achievement goals. Journal of Personality. 87. (3.) Pp. 702-714.
Forrds: https://doi.org/10.1111/jopy.12427

Sirén, C.~Patel, P. C.—Ortqvist, D.~Wincent, J. (2018): CEO burnout, managerial discretion, and
firm performance: The role of CEO locus of control, structural power, and organizational
factors. Long Range Planning. 51. (6.) Pp. 953-971. Forrds: https://doi.org/10.1016/j.
1rp.2018.05.002

Trice, H. M.—Beyer, ]J. M. (1991): Cultural Leadership in Organizations. Organization Science. 2.
(2.) 149-169. Forras: https://doi.org/10.1287/orsc.2.2.149

Van Rooy, D. L.—Viswesvaran, C.—Pluta, P. (2005): An Evaluation of Construct Validity: What
Is This Thing Called Emotional Intelligence? Human Performance. 18. (4.) Pp. 445-462.
Forras: hetps://doi.org/10.1207/s15327043hup1804_9

Vesely, A. K.—Saklofske, D. H. Leschied, A. D. (2013): Teachers — The vital resource: The contribution
of emotional intelligence to teacher efficacy and well-being. Canadian Journal of School
Psychology. 28. (1.) Pp. 71-89. Forrds: https://doi.org/10.1177/0829573512468855

Vlachou, E. M.—Damigos, D.—Lyrakos, G.—Chanopoulos, K.—Kosmidis, G.—Karavis, M. (2016): The
Relationship between Burnout Syndrome and Emotional Intelligence in Healthcare
Professionals. Health Science Journal. 10. (5.)

Zeidner, M.—Matthews, G.—Roberts, R. D. (2009): What We Know About Emotional Intelligence:
How It Affects Learning, Work. Relationships, and Our Mental Health. Cambridge: The MIT
Press.

Zeidner, M.—Matthews, G.—Roberts, R. D. (2012): The emotional intelligence, health, and well-
being nexus: What have we learned and what have we missed? Applied Psychology: Health and
Well-Being. 4. (1.) Pp. 1-30. Forrés: https://doi.org/10.1111/j.1758-0854.2011.01062.x



— I —

AZ ERZEILMI INTELLIGENCIA ES A SZERVEZETI KULTURA
VIZSGALATA AZ ISKOLABAN






AZ ERZELMI INTELLIGENCIA VIZSGALATA A SZERVEZETI
KULTURA TUKREBEN '

BEVEZETES

A hazai szervezetpszicholdgia-kutatok érdeklddése az iskolai szervezetek vizsgd-
lata irdnt a *90-es évek mdsodik felétdl kezdett el ndvekedni. A 90-es években a kozok-
tatds nagy viltozdsokon ment keresztiil, és a viltozé kornak megfeleléen napjainkban
is hasonlé véltozdsokat ¢l meg. A "90-es évek elStt a kdzponti irdnyitds szimdra nem
volt fontos az egyes intézmények sajatossigainak — erdsségeinek, gyengeségeinek — vizs-
gélata. A rendszervaltozdssal, az iskoldk irdnyitdsinak dcstrukturdldsdval azonban ez a
szemléletméd megvéltozott. A véltozdst a szabad iskolavalasztds altal is erdsitett, az
egyes intézmények kozoree kialakuld verseny is segitette, melyet a didksdg létszdmdnak
radikalis csokkenése nagymértékben befolydsolt. Felismerték, hogy az egyes dontések
meghozataldndl — hasonléan a gazdasdgi szférdhoz — a kozokrtatds intézményeinél is fon-
tos a szervezeti sajdtossdgok vizsgélata, illetve figyelembevétele. Az elmult idészakban,
a '90-es évekhez hasonldan, djfent nagy dralakitdsok zajlottak a kozoktatdsban, ami
osszevondsokkal, dtszervezésekkel, iskolarészek mds intézményhez valé dtcsatoldsdval
jart. Az iskolai szervezeteknek wjabb kihivdssal kell megkiizdeniiik. Az elmult id8szak
és napjaink kozoktatdspolitikai véltozdsai, az intézmények dtszervezésének problema-
tikdja, a valtozdst megélt intézmények gordiilékeny miikodtetésének biztositdsa egyre
noveli az igényt ezen szervezetek, szervezettipusok szervezetpszicholdgiai jelenségvild-
gdnak feltdrdsdra.

Annak ellenére, hogy az igény mar jéval kordbban jelentkezett, és napjainkra csak
fokozédott, ilyen irinyt vizsgilatok csekély szimban ldtrak napvildgot. Eppen ezért a
teriilet alaposabb vizsgdlata a nyilvinvalé tarsadalmi vonzata mellett tudomdnyelméleti
relevancidval is bir. Gondoljunk csak arra, hogy az oktatdsi rendszer legalsé szintjén
1évé iskoldk minden formalizilt meghatdrozottsdguk ellenére jelentésen kiilonboznek
egymdst6l — minden intézménynek megvan a maga arculata, kultirdja. Ezen eltérések
feltdrdsit Haldsz Gébor 1980-ban irt, az iskola szervezeti klimdjit elemz6 munkaja
kezdte meg. A ’90-es években a szervezet kornyezetének, légkorének vizsgdlata mel-
lett a kutatdk Gjabb pszicholdgiai fogalmak megragaddsira vallalkoztak, melyek to-
vébb hangsulyoztdk az intézmények egyediségét. Az ezredforduld kornyékén Mészdros
Aranka (2002) szerkesztésében egy 6sszegz6 munka jelent meg, mely az iskola dltald-
nos, szocidlpszicholdgiai jelenségvildgdba enged betekintést. A szervezetpszicholégusok
érdekl8dni kezdtek az iskola belsé vildgdnak vizsgilata irdnt. Az iskolaiklima-kutatdsok
mellett az iskolai szervezetek vizsgdlatinak mdsik meghatdrozé dimenzidja a szervezeti-

1 Megjelent: Baldzs L. (2020): Az érzelmi intelligencia vizsgilata a szervezeti kulttra titkrében. Kutatdsi
beszdmolé. Polgdri Szemle. 16. (1-3.) Pp. 187-204. Forrds: https://doi.org/10.24307/psz.2020.0712




kultdra-kutatds lett. Ennek eredményeként az ezredfordulén tobb, az iskolai szervezet
kultardjit elemz8, tdbbségében empirikus megalapozottsdgt tanulmdny sziiletett (ldsd
Szabolcsi 1996; Kovics 1996; Bardth 1998; Kovics et al. 2005; Serféz6 2002; 2005).
Mig a kulttra vizsgdlata jellemzden az antropoldgia tirgykérébe tartozik, addig a
szervezeti kultdra elemzése elsdsorban a szervezetpszicholdgia feladata. A kultira fogal-
mdnak szervezetekre torténd alkalmazdsa t6bb, a nemzeti kultdra kapcsdn kérvonala-
zédott vizsgilati szempontot, médszert kindlt a szervezetkutaték szdmdra. A kultdréval
— részben vagy teljesen — foglalkozé szakirodalomban t3bb olyan kutatéval taldlkozha-
tunk, akik az érzelmek és a kultiira kapcesolatdt vizsgdltdk: Darwin (1859/2000), Geertz
(1973/1994), Levy (1984), Lutz (1986), Ekman (1989). A vizsgalatokkal pirhuzamo-
san az érzelmek elemzése a tdrsadalom, a kultdra megismerésének, az antropolégidnak
és a pszicholégidnak a jellegzetes kutatdsi teriiletévé vélt. Napjainkra a szervezetpszi-
cholégiai vizsgilatok kapcsdn is egyre tobb olyan munkdt publikdlnak, amelyek az ér-
zelmek szerepét vizsgdljak a szervezet miikodésében, a munkahelyen (Gibson 2006;
Payne—Cooper 2004; Lazdnyi 2011). Az érzelmek vizsgdlata mellett egyre markdnsab-
ban jelentek meg azok a munkdak is, amelyek az érzelmek kezelésére, alkalmazdsdra,
az érzelmek informéciéfeldolgozdsban jdtszott szerepére vonatkoztak (Forgdcs 2001;
2003; Oldh 2005). A 20. szdzad végére Gj kutatdsi teriilet korvonalazddott, mely vizs-
gélata tdrgyaként az érzelmek érzékelésének, feldolgozdsdnak, kezelésének és alkalmazd-
sdnak folyamatdt jelolte meg: ez az érzelmi intelligencia vizsgdlatdnak teriilete.
Szédmunkra a két konstruktum szakirodalmdnak tanulmdnyozdsa kapesdn valt
egyértelmiivé, hogy a szervezeti kulttra és az egyén érzelmi intelligencidja kozotti kap-
csolat feltdrdsa elméleti és tdrsadalmi relevancidval bir, felhivva a figyelmet ezek iskolai
szervezetekben torténd vizsgdlatinak fontossigdra. Az érzelmek és a kultdra kapcso-
latdra vonatkozé vizsgilatok alapjén — szdmba véve a nemzeti kultdra és a szervezeti
kultara osszefiiggéseit (pl. Hofstede—Hofstede 2008) — nyilvdnvald, hogy az érzelmi
intelligencia és a szervezeti kulttra kozott is taldlhaté valamilyen kapesolat.
Tanulmdnyunkban a szervezeti kultdra és az egyéni érzelmi intelligencia kozotti
kolesonos kapesolatot vizsgdljuk, parhuzamba dllitva a szervezeti kultira sajdtossdgait
az egyén érzelmi intelligencidjdval. Az emlitett fogalmak kiilon-kiilon vizsgilata mellett
az egylittes, egymadsra gyakorolt hatdsukat csak részben vagy egydltalin nem elemezték.
A fogalmak tisztdzdsdt és a vonatkozé vizsgdlati eredmények bemutatdsdt kovetden a
tanulmdny mdsodik fele részletezi az elvégzett vizsgdlatot és annak eredményeit.

ERZELMI INTELLIGENCIA

Az érzelmi intelligencia tanulmdnyozdsa részben a megismerés és az érzelmek
kutatdsdnak hatirteriiletén rajzolédott ki, olyan teriileten, amelyet az a kérdés foglal-
koztatott, miként formdlja 4t az érzelem a gondolkoddst, és viszont. Az ilyen irdnyt
kutatdsok fejlédésének egyik eredménye volt az érzelmi intelligencia koncepciéja, az a
felismerés, hogy az érzelmek és az értelem egymdssal egyiittmiikodve sokkal kifinomul-
tabb informdciéfeldolgozasra képesek, mint barmelyik kiilon-kiilon.



A fogalom elsd publikdldsa 6ta az érzelmi intelligencidnak tobb, sokszor egy-
mistdl jelentSsen eltérd definicidja és modellje sziiletett. Pérez, Petrides és Furnham
(2005) osszegzi az addig publikalt definicidkat és azok tartalmait, valamint bemutatja
a konstruktumok mérésére kidolgozott eszkozok jellemzdit. A modellek alapvetd kii-
16nbsége abban nyilvinul meg, hogy mit sorolnak az érzelmi intelligencia tartomanyd-
hoz. Az Encyclopedia of Applied Psychology az érzelmi intelligencia hdrom {6 modelljét
kiilonbozteti meg.

1. A Mayer—Salovey-modell meghatdrozza magdt a konstrukciét, melyet gy
definidl, mint képességet arra, hogy érzékeljiik, megértsiik, kezeljiik és hasz-
ndljuk az érzelmeket, amelyek megkdnnyitik a gondolkoddst.

2. A Goleman-modell egy sor érzelmi és szocidlis kompetencidt sorakoztat fel,
melyek hozzdjérulnak a vezetési teljesitményhez.

3. A Bar-On-modell az érzelmi intelligencidt az dsszefliggd szocidlis és érzelmi
kompetencidk keresztmetszeteként irja le. Ezek olyan kompetencidk, kész-
ségek és moderdtorok, amelyek hatdssal vannak az intelligens viselkedésre.

(Spielberger 2004.)

Erzelmi intelligencia az iskoldban

Az érzelmi intelligencia iskolai alkalmazdsdrdl a hazai szakirodalomban igen ke-
vés munka taldlhatd, ugyanakkor szdmos, egymdstdl eltéré megkozelitéssel talilkozha-
tunk. Szité (2009) a didkok érzelmi intelligencidjanak fejlesztési lehetdségére fokuszdl,
Hegyiné (2009) a nevelémunkdban betsltott szerepét taglalja, mig Kédar (2012) a
kisiskolds kortak érzelmi intelligencidjdnak fejlesztését tartja szem elétt. Emellett a pe-
dagdgiai szakirodalomban t3bb olyan elemzés is fellelhetd (pl. Hegyiné 2001), amely
a mdr meglévd érzelmiintelligencia-elméleteket az oktatds-nevelés valamely folyamatd-
ban abduktiv médon igyekszik alkalmazni. Taldlunk példdt arra is, hogy kutaték az ér-
zelmi intelligencia és az iskolai szervezet szervezetpszicholdgiai jellemzdivel kapcsolatos
osszefiiggések feltdrasdra vallalkoznak (pl. Baldzs 2013; Péter-Szarka—Fehér 2012). A
nemzetkozi szakirodalomban az érzelmi intelligencia pedagégiai irdnyultsigti elemzése
nagy népszerliségnek 6rvend, problémacentrikus (Roberts et al. 2010) és dsszefogla-
16 jellegli munkdkat (Mortiboys 2005; Coetzee—Jansen 2007) egyardnt taldlhatunk.
A szervezetpszicholégia nemzetkdzi szakirodalmdrt vizsgalva jol ldthats, hogy habdr
az érzelmi intelligencia kiilonbozd szervezeti kontextust vizsgdlatdrdl (val6szintileg
Goleman munkdssdgdnak is kdszonhetSen) szép szammal késziiltek tanulmanyok, az
iskolai vonatkozdsok elemzésére itt is csak érintSlegesen keriil sor.

Pauwlik és Margitics (2008) — Bar-On megkdozelitését alapul véve — pedagdgus-
jeloltek érzelmi intelligencidjat vizsgdltdk, és megallapitottdk, hogy a pedagégusjeloleek
leginkdbb az interperszondlis képességeket, legkevésbé az adekvit stresszkezelést tartjdk
magukra jellemzdnek.

Baracsi (2013) a pedagégusok érzelmiintelligencia-mintézatdt vizsgalta (N=700).
Eredményei szerint a vizsgdlatban részt vevd pedagégusok f6képp az érzelmek felisme-
résében és szabdlyozdsiban mutatnak rosszabb teljesitményt. A kapcsolati készségek




terén hatékonyabbak a tandrndk, a palydjukon legrégebben lévSk és a munkdjukkal
elégedett pedagdgusok, a torédés legkevésbé a gimndziumi tandrokra jellemz8. Az ér-
zelmek szabdlyozdsa a kozépgenericid, illetve a szakoktaték szdmdra okoz inkdbb ne-
hézséget.

AZ ISKOLA SZERVEZETI KULTURAJA

Az elmult két évtizedben a kozoktatdsi intézmények szocidlpszicholdgiai és szer-
vezetpszicholdgiai vizsgdlata a hazai és a nemzetkozi kutatk érdeklédésének kozép-
pontjdban dllt. Szdmos vizsgdlatot és eredményt publikaltak, melyek az iskola szervezeti
kultardjinak dsszefliggéseit tartdk fel. A hazai vizsgdlatok sordn a kutaték leggyakrab-
ban a Quinn és Rohrbaugh (1983) dltal kidolgozott ,,versengd értékek” szervezetikul-
tira-modellt alkalmazzdk. A vizsgdlat sordn mi is ezt a modellt alkalmaztuk, igy ezt a
kovetkezdkben részletesen ismertetjiik. Az elnevezés arra utal, hogy a szervezetek kii-
16nféle értékekre koncentrdlva torekszenek hatékonysdguk, eredményességiik novelé-
sére. A modell a hatékony szervezetekre vonatkozdan egy hdromdimenzids szervezeti
keretet hatdroz meg:

1) a szervezet fokusza lehet belsd, személyorientdlt, vagy kiilsd, szervezetorientélt;

2) aszervezeti kultirdval kapcesolatban lehet stabilitdst preferdld, és/vagy elényben

részesitheti a rugalmassdgot;

3) avdgyott célok elérése kapcsdn a hangsuly lehet az eszk6zon, amellyel a céleeléri,

vagy fokuszalhat magdra a célra.

Az elsé két dimenzi6 a szervezeti kulttira hatékonysdgdval kapcsolatos négy alap-
tipust irja le, mig a harmadik az ezeken beliili eszkdz- vagy célorientdlt szemléletmédot
hatdrozza meg. Quinn két tengely — kontrolldltsdg, illetve a belsd és kiilsé fokusz —
mentén helyezte el a négy tipust, melynek eredményeként a kovetkezd szervezetikultd-
ra-tipusokat kapta.

A szabdlyorientdlt kultaratipusban j6l definidlt szerepek alakulnak ki. A legfébb
elvérds az, hogy kovessék a szabdlyokat. Fontos a formélis pozicidk tisztelete. Ezt a mo-
dellt a befelé irdnyultsdg, a kontrolldlds és az ellendrzés magas foka jellemzi, ez rendet,
kiszdémithatésdgot, stabilitdst, egyenstlyt eredményez. Két fontos folyamat tartozik ide:
a dokumentélds és a stabilizdlds. Ennek tiikrében a vezetd két meghatdrozé szerepe a
megfigyelés és a koordindlds. Monitorként tudja, hogy mi torténik a szervezetben, a
koordindtortdl pedig elvdrjék, hogy fenntartsa a szervezet egészének struktdrdjic, és
biztositsa mtikodését. Ezzel szemben az innovatfv kultGraban a kreativitdson és a koc-
kézatvéllaldson van a hangsly, jellemzdje az informécié szabad dramlésa, a teammunka
és a tagok dllandé tovdbbképzése. A tagokat nem ellendrzik, hanem lelkesitik, dszton-
zik. A kifelé irdnyultsdg mellett a kontrolldltsdg kismértékii. Legf6bb erdssége az alkal-
mazkoddképesség és a valtozni tudds. A vezetd két £6 szerepe: az innovitor és a bréker.
Az innovidtor feladata, hogy felismerje és eldmozditsa a sziikséges valtozdsokat, a broker
pedig a kiilsé legitimitds fenntartdsdra torekszik.

A célorientdlt kulttra esetében a hangsily a profiton, a produktivitdson és a ha-
tékonysdgon van. Ebben a szervezettipusban a feladatok tisztdzdsa, a célok kitlizése a



legfontosabb, és a kontroll, az ellenérzés magas foka, illetve a kifelé irdnyultsdg jel-
lemzi. Meghatdrozé az eredményességre torekvés és az irdnyitds-utasitds. A vezetd két
elsédleges szerepe a direktor és a producer. Direktorként megfogalmazza az elvardsokat,
mig producerként a feladatra, a munkdra 6sszpontosit, érdeklédik a beosztottak feldl,
motivalja Sket. Ezzel szemben a tdmogaté kultlra az egyetériést, az dsszetartdst, a csa-
patmunka szerepét és fontossdgdt hangstlyozza, jelentds szerepet szdnva a belsd kont-
rollnak is. Ebben a kultirdban az emberi eréforrdsokon, az egyéni fejlédés lehetdségén
és az elkotelezettségen van a hangsily. Ez a szervezeti kultira a belsd folyamatokra
figyel, ugyanakkor rugalmas. A vezetd két elsédleges szerepe a facilitdtor és a mentor.
A facilitdrortdl az egyiittes erdkifejtés el8segitését, mig a mentortdl tréninglehetdségek
biztositdsdt és a tagok képességeinek, készségeinek fejlesztését vérjdk. A mentor segit
megtervezni az alkalmazottak egyéni fejlédését (Bir6—Serféz 2003). A szervezeti kul-
tira vizsgilatinak fontossdgdt a hazai és nemzetkozi vizsgalatok egyardnt hangsilyoz-
zék. Ezek a vizsgalatok — amellett, hogy jellemzd iskolai kulttratipusokat azonositottak
— Osszefliggést mutattak ki a szervezeti kultdra és a szervezet mérete (Szabolcsi 1996),
az eredményesség (Gaziel 1997; Arshad 2003), a kultira észlelése (Bardth, 1998) és a
szervezeti tagok elkotelezddése (Wang—Hwang 2007) kozote.

A SZERVEZETI KULTURA £ES AZ ERZELMI INTELLIGENCIA KAPCSOLATA

Az érzelmi intelligencia szervezeti kontextusban torténd vizsgilata elsésorban a
vezetSk sajétossdgaira, a hatékonysdg és eredményesség kérdésére fokuszal. Az altald-
nos, teljes kollektivat célz6 vizsgalatokra ritkdn keriil sor. Emellett az oktatdsi intézmé-
nyek vizsgdlatdval kapcsolatban is elmondhatd, hogy az érzelmi intelligencia fékusza
a szakirodalomban elssorban oktatdsi, médszertani folyamatok kapesdn mertiil fel. A
kovetkezdkben olyan vizsgdlatokat mutatunk be, melyek a kutatds kérdésfelvetésével
parhuzamba dllithatéak. Igaz, melldzik a kozoktatds intézményeinek vizsgilatdt — ilyen
jellegli elemzéssel nem taldlkoztunk.

Higgs és Dulewicz (1999) egy kordbban meghatirozott szervezetikultira-elmé-
letre alapoznak. A Goffee—Jones-féle modell (1998) két, koncepciondlisan elkiiloniild
tipust tdrsadalmi viszonyt, a szociabilitdst és a szolidaritdst érintve, a szervezetek tdrsa-
dalmi strukeardjde vizsgdlja. A szociabilitds példdul olyan hal6zatokra vonatkozik, ame-
lyeket sajat dontésiink alapjdn alakitunk, vagy amelyeket készen kapunk, mint példdul
a csaladot. Ezek természetes hdlézatok, ahol kozosek az értékek, hatterek, érdeklédések,
csalddi kotddések. A szolidaritds a nyilvanos szférdban meglévd kapcsolatokat irja le.
Ezek alapjai kozos feladatok, egyértelmi célok és megosztott funkciék. Mindaddig,
amig eredményesen tudnak a kivélasztott cél megvaldsitdsin dolgozni, nem feltétle-
niil fontos, hogy az emberek szeressék egymdst. Mindkét dimenzié lehet pozitiv vagy
negativ. Vizsgdlatuk eredményei arra utalnak, hogy kapcsolat van a szervezeti kultira
és az egyéni érzelmi intelligencia kozott. Az elézetes eredmények kiterjesztéséhez és
aldtdmasztdséhoz azonban tovabbi, nagyobb mintdn végzett kutatdsok sziitkségességét

vetik fel (Higgs—McGuire 2001).




Herriford (2002) dolgozatdnak egyik alapkérdése a kornyezet és az egyéni ér-
zelmi intelligencia kapcsolatdra vonatkozik, arra, hogyan befolydsoljdk a kérnyezeti
sajdtossigok az egyén érzelmi intelligencidjdnak kialakuldsat/fejlédését és alkalmazdsit.
Vizsgdlata sordn a megkérdezett vezet8knek arrdl kellett beszimolniuk, hogyan m-
kodik a teriileten dolgozok kozossége, illetve hogyan befolydsolja a kozosségi kultdra
az egyén érzelmi intelligencidjit. A jellemzett kultira olyan szempontokat helyezett
elétérbe — példdul egyéni teljesitmény, eldmenetel —, amelyek vonzévd teszik az adott
kultardt, ugyanakkor nagyban megnehezitik a kotelezettségvallaldst.

A high-tech kultdra a személyes identitdst és értékeket helyezi kozéppontba,
mikdzben figyelmen kiviil hagyja azokat az alternativ kvalitdsokat, amelyek eldsegitik
a tdrsadalmi szempontbdl felelsségteljes viselkedést. Ezzel olyan, a szervezetek altal
hasznositott és médszeresen elésegitett, egyensuly nélkiili helyzetet teremt, amelyben
sajdtos fdnok—beosztott-kapcsolatok alakulnak ki, s azok folyomdnyaként egyfajta torz
érzelmi intelligencia, mely az erés onorientdlt készségekben, illetve a gyenge mdsokra
irdnyulé kompetencidkban nyilvdnul meg. Az emberi értelem nyujtotta lehetdségek
megval6sitdsdnak érdekében a szervezeteknek el kell mozditaniuk az egyenstlyban
1év3 érzelmi képességek [étrejottét, valamint olyan értékeket kell felkarolniuk, amelyek
magukban rejtik az emberi tapasztalat gazdagsdgat.

A VIZSGALAT £S MODSZERTANI HATTERE

Az érzelmi intelligencia és a szervezeti kulttra vizsgdlata kiilon-kiilon is a tudo-
ményos érdeklédés kozéppontjiban 4ll. Ugyanakkor a kettd kozotti kapesolat feltdra-
sara jellemz8en csak abduktiv okfejtéssel tortént kisérlet (pl. Higgs—Dulewicz 1999).
Oktatdsi intézmények tekintetében a két konstruktum vizsgdlatdra vonatkozéan nem
taldlcunk empirikus vizsgdlatot.

A kutatds kérdései: Kimutathaté-e kapesolat a szervezeti kultira és az érzelmi
intelligencia kozott? A szervezeti kultdra egyes dimenzi6i milyen érzelmiintelligencia-
tényezdkkel mutatnak osszefiiggést?

A kutatds hipotézise: Az eltér§ szervezetikultira-tipusok eltérd érzelmiintelligen-
cia-mintdzatot preferdlnak. Herriford (2002) vizsgdlatai alapjin elmondhaté, hogy az
iskola szervezeti kultdrdja a kulturdlis sajitossigoknak megfeleld érzelmiintelligencia-
tényezdket timogat. Ennek megfelelden jol leirhatd lesz az egyes kulttratipusok — kul-
tiradimenzidk — és az azok dltal tdimogatott érzelmiintelligencia-tényez8k kapcsolata.
A két konstruktum kozotti egylittjdrdson tdl, a szervezeti kulttira és az érzelmi intel-
ligencia kozote kdlesonhatdst lehet majd kimutatni. Elméleti megkozelitésben, hosszi
tévon a szervezeti kultdra valtozdsa az érzelmi intelligencia véltozdsdt eredményezheti,
és forditva, a szervezeti csoport tagjainak egységes érzelmiintelligencia-valtozdsa hozzé-
jérulhat a szervezeti kulttra alakuldsédhoz.

Vizsgélatunkban a szervezeti kultira elemzésére két, az érzelmi intelligencia mé-
résére egy eszkozt alkalmaztunk.



A szervezeti kultiira vizsgdlata

A Quinn és Rohrbaugh (1983) idézi Koviécs et al. 2005 dltal kidolgozott ,,versen-
g6 értékek”-modellrdl kordbban mdr széltunk. Azért erre a kérddivre esett a vilasztds,
mert a magyarorszagi vizsgdlatok jellemz8en ezt a kérddivet alkalmazzak (Bardth 1998;
Serf6z6 2005), emellett a mérdeszkoz alkalmazhat6sdgat kordbbi munkdjéban Bardth
(1998) megvizsgalta, és megdllapitotta annak iskolai kdrnyezetben valé relevancidjit.

Quinn kérddive hat kérdéscsoportot fogalmaz meg, ezek:
— a szervezet karakeerére, alapvetd jellegére;

— a szervezetet Osszetartd erdre;

— az egység vezetjére;

— a szervezeti légkorre;

— a siker értékelésére; illetve

— a vezetési rendszerre vonatkoznak.

Minden egyes kérdéscsoporton beliil négy allitds taldlhat6, melyek az egyes kul-
turatipusok sajdtossdgait titkrozik. A valaszaddk feladata, hogy szdzalékosan meghatd-
rozzik, intézményiikre melyik allitds mennyire igaz. A négy valasz kozott kérdésenként
100 pontot oszthatnak szét. Az egyes kultdratipusra vonatkozé értékeket az arra vonat-
kozé vélaszok pontjainak dtlagértékeibdl kapjuk.

A szervezeti kultdra tovébbi drnyaldsdt szolgdlja a Robbins (idézi Koviécs et al.
2005) 4ltal kidolgozott, Bakacsi (2015) altal kiegészitett 11 kultdradimenzid, mely a
tagok szervezeti kultirdval kapcsolatos érzéseit meghatdrozé jellemzékbdl indul ki. A
szervezeteket az elméleti keret alapjdn, a Kovécs Zoltdn dltal kidolgozott kérdSivben
specidlisan az iskolai kornyezetre vonatkozdan, 22 értékpdrral jellemezhetjitk. Minden
egyes dimenziéra két-két dllitdspdr vonatkozik. A vélaszadék 1-t8l 7-ig jellemezhetik
az adott kultirdt annak megfelel6en, hogy az adott 4llitds mennyire jellemzd a kultd-
rdjukra. Igy az egyes értékek dominancidjit a pontszdm mérete jelzi. A szervezetre vo-
natkozé eredményeket az adott értékdimenziéra vonatkozé éllitdsok dtlagdbdl kapjuk.
A kérddiv kovetkezd kultiradimenzidk észlelését vizsgilja:

1. Munkakirrel vagy szervezettel valé azonosulds: a dimenzié két végpontjin a
szervezettel mint egésszel valé azonosulds, illetve bizonyos munkacsoportok-
kal vagy munkakérrel val6 azonosulds jelenik meg.

2. Egyén- vagy csoportkizpontiisdg: az egyéni vagy csoportcélok a hangsilyo-
sabbak. Az egyéni oldalra a szabadsdg, fiiggetlenség, illetve a felel8sség tdmo-
gatdsa a jellemz3bb, mig csoportkdzpontisdg esetén a vezetés a csoportcélok-
ra helyezi a hangsulyt.

3. Humdnorientdcio: a feladat- vagy kapcsolatorientalt vezetés dimenzidja.
Szintén a vezetés és a beosztottak viszonyit jellemzi, azt, hogy mennyire fi-
gyel a vezetés a szervezeti feladatok megolddsinak emberekre gyakorolt ko-
vetkezményeire.




4. Belsé fiiggés vagy fiiggetlenség: az integraci6 szintjére utal. A szervezeti egysé-
gek fuggetlenségét, valamint a kozponti koordindcid, centralizdcié méreékét
hatdrozza meg.

5. Erds vagy gyenge kontroll: a szabilyozds, a beosztottak ellendrzésének kozvet-
len feliigyeletének mértékére utal.

6. Kockdzatvillalds—kockdzatkeriilés: a szervezet bizonytalansdggal kapcsolatos
tolerancidjdra utal, arra, hogy mennyire elvdrt vagy timogatott a kockdzatke-
res6, innovativ magatartds, mennyire tdrik a bizonytalansgot.

7. Teljesitményorientdcid: a jutalmazdsi rendszert jellemzi; azt mutatja, hogy
a jutalmazdsi rendszer mennyire épit a teljesitményre, illetve milyen méreék-
ben vesz figyelembe mds tényezdket.

8. Konfliktustiirés: a vezetést, illetve a szervezetet abbdl a szempontbdl jellemzi,
hogy mennyire megengedett vagy bdtoritott az egyet nem értés nyilt felval-
laldsa.

9. Cél-, illetve eszkozorientdcio: szintén a vezetést jellemzi abbdl a szempontbdl,
hogy a szervezeti eredmények vagy a cél elérésének folyamata kap-e nagyobb
hangstlyt.

10. Nyilt vagy zdrt rendszer: a szervezet és a kdrnyezet viszonyit jellemzi. Ebben
a dimenzidban a szervezet kiilsé véltozdsokra val6 reagdlékészsége, illetve en-
nek hidnya jelenik meg.

11. Rovid- vagy hosszii tdvii idéorientdcid: a szervezet j6vOje megtervezésének
tdvlatdt jeleniti meg.

Az érzelmi intelligencia vizsgdlata

Az érzelmi intelligencia vizsgdlatdra Bar-On (2006) érzelmiintelligencia-skaldjdt
haszndltuk. Az érzelmiintelligencia-skdla 121 allitdsbdl 4ll. A kérdések Gsszesen 6t £6
tényez8t azonositanak: inter- és intraperszondlis érzelmi intelligencia, alkalmazkodd,
stresszkezel és dltaldnos hangulati érzelmi intelligencia. Az 5 f6 tényezd szdmos, szo-
rosan kapcsol6dé kompetencidt, készséget és moderdtort tartalmaz. Kitoltéskor a vé-
laszadénak 1-t6l 5-ig kell az egyes dllitdsokat értékelnie aszerint, hogy azok mennyire
igazak rd. Az egyes metatényez8k eredményét az ahhoz tartoz6 itemek dtlaga adja. A £6
tényezdk értékét a metatényezdk dtlagéreéke képezi.

Intraperszondlis készségek (6ntudat és onkifejezés):

— magabiztossdg: érzéseink és 6Gnmagunk hatdrozott kifejezése;

— érzelmi 6ntudat: érzelmeink megértése;

— Onbecsiilés: tudatdban lenni annak, hogy megértjiik és elfogadjuk magunkat;

— fiiggetlenség: 6ndllé és masoktdl fliggetlen, szabad érzelmek kialakitdsa;

— 6nmegval6sitds: a potencidlis célok meghatdrozdsa és megvaldsitdsa, aktualizd-
l4sa.



Interperszondlis készségek (tdrsadalmi tudatossdg és interakcid):

—empdtia: annak tudatos kezelése és megértése, hogy mésok hogyan érzik ma-
gukat;

— tdrsadalmi felelésségvallalds: érzelmi és szocidlis azonosulds mds tdrsadalmi
csoportokkal;

— interperszondlis kapcsolat: kolesondsen kielégitd.

A stressz kezelése:

— stresszkezelés: érzelmeink hatékony és épitd jellegti irdnyitdsa;

—az 6sztonds késztetések irdnyitdsa/impulzuskontroll: érzelmeink hatékony és
épitd jellegti kontrolldldsa.

Alkalmazkoddképesség:

—a valésdg tesztelése: érzelmeink tesztelése és a valés gondolkoddssal valé parhu-
zamba 4llitdsa;

—rugalmassdg: a véltozdsokkal valé megkiizdés, alkalmazkodds a mindennapi
életben;

— problémamegoldds: a problémadk hatékony megolddsa intraperszonilis és in-
terperszondlis helyzetekben.

Altaldnos hangulat (6nmotivdcid):

— optimizmus: pozitiv kildtdsok észlelése;

—boldogsdg: érzés, mely szerint dltaldban elégedettek vagyunk magunkkal, ma-
sokkal és az élettel.

A VIZSGALATI SZEMELYEK

A vizsgilat kapcsn dltaldnos és kozépiskoldkat kerestiink fel. Tekintettel a mai
kozokratds hektikus dllapotdra, az iskoldk tobbsége visszautasitotta a kutatdsban valé
részvételt. Munkahelyi és magankapcsolatok révén sikertilt tobb iskoldhoz eljutni, ahol
szivesen kitoltoteék a kérddiveket. Osszesen 26 iskolit vizsgltunk meg. Az iskolik
kozote 18 dltaldnos iskola, 7 kozépszintl képzdintézmény és 1 dltaldnos és kozépiskola
taldlhaté. A kérddivek kitoltésére az intézményben — a tandriban vagy a tanteremben —
keriilt sor. Hidnyossdgok miatt egy intézményt ki kellett zdrni a vizsgdlatbdl.

A kutatdsban valé részvétel iskoldnként eltérd: 13 intézményben 80% feletti, 9
intézményben 70% és 80% kozotti, 4 intézményben pedig 70% alatti volt a részvétel.
Kultdratipusok tekintetében a huszonhat intézménybdl 10 tdimogaté (N=213), 2 inno-
vatfv (N=78) és 13 szabdlyorientdlt (N=279) kultirdt azonositottunk.

A minta nemi megoszldsa j6l szemlélteti a pedagégusi pélya egyre intenzivebb
elndiesedését: a kérdéivet, illetve a nemre vonatkozd kérdést 14,5% férfi (85 £8) és
78,4% nd (460 £8) woltotte ki. A kor szerinti megoszlds vizsgdlata sem okozott kiiléns-
sebb meglepetést. A vélaszadék 38%-a (223 £6) 48 évnél idSsebb, 30%-a (177 £8) 39
és 47 év kozotti. A 38 évnél fiatalabbak ardnya mindossze 25% (145 £8). A vélaszad6k
7%-a nem vilaszolt erre a kérdésre.




AZ EREDMENYEK BEMUTATASA

Az érzelmi intelligencia vizsgilatdnal osszegeztiik a teljes kutatdsi mintée, és dt-
lagot szdmitottunk (1. zdbldzaz). J6l lithatd, hogy a pedagdgusok dtlagosan magas ér-
téket értek el az dSnmegvaldsitds és a tdrsas, tdrsadalmi feleldsségvallalds dimenzidkban.
Az eredmények 6sszhangban vannak Pauwlik és Margitics (2008) pedagégusjeldltekre
vonatkozé megdllapitdsaival. A pedagdgusok esetében is azt taldltuk, hogy a megkér-
dezettek a stressz kezelésében kevésbé, mig az interperszondlis készségekben inkdbb
jartasnak gondoljak magukat.

1. tdbldzat: A teljes vizsgdlati mintdra kiterjedd érzelmiintelligencia-dtlagok (N=572)
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Forrds: Sajat szerkesztés

A kultirik kizitti érzelmiintelligencia-eltérések azonositdsa

A vizsgélat sordn az érzelmi intelligencia f6 tényezdit tekintjiik a vizsgdlat alapjé-
nak, igy az 6t készségbdl (intraperszondlis és interperszondlis készségek, stresszkezelés, al-
kalmazkoddképesség és dltaldnos hangulat) két dimenziéban mutathat6 ki az ANOVA-
vizsgilattal szignifikdns eltérés. Ez a két dimenzi6 a stresszkezelés és az intraperszondlis
készségek. A részletek feltirdsa érdekében a metatényezdkkel is elvégeztiik a vizsgdlatot,
melynek eredménye szerint a hdrom kultdratipus kozote hdrom szignifikdns eltérést
lehet meghatdrozni: figgetlenség (,001); rugalmassdg (,000); stressztiirés (,011).

A T-préba tovibb pontositja az egyes kultdratipusok kozotti eltérést. A 2. tdbld-
zat ennek eredményeit foglalja dssze.



2. tdbldzat: Az egyes kultiiratipusok kizitti eltérések az egyénck
érzelmiintelligencia-eredményeinek tiikrében (a T-préba szignifikanciaértékei, N=572)
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Magabiztossig ,102 | ,040 | ,102 | ,559 | ,040 ,559
Entudatosség ,673 | ,068 | ,673 | ,053 ,068 ,053
Onbecsiilés ,370 | ,123 | ,370 | ,320 ,123 ,320
Fiiggetlenség ,021 - ,021 | ,067 - ,067
Onmcgvalésités ,689 | ,198 | ,689 | ,203 ,198 ,203
Empdtia ,343 | ,336 | ,343 | ,973 ,336 ,973
Térsas felel8sségtudat ,682 | ,893 | ,682 | ,682 ,893 ,682
Interperszondlis ,091 | ,029 | ,091 | ,551 | ,029 | ,551
viszony
Valésdgérzékelés ,625 | ,564 | ,625 | ,142 ,564 142
Rugalmassig ,334
Problémamegoldds ,843 ,823
Stressztiirés ,086
Impulzuskontroll 835 | ,920 | ,835 | ,871 ,920 ,871
Optimizmus ,167 | 1,028 | ,167 | ,250 ,028 ,250
Boldogsig 232 | ,162 | ,232 | 794 162 794

Forrds: Sajat szerkesztés

Az egyének dtlagos érzelmiintelligencia-eredményeinek alapjdn a kultdratipusok

kozott a kovetkezd eltéréseket lehet megdllapitani.

—Innovativ kultdra: az egyéneket dtlagosan nagyobb magabiztossig, fiiggetlen-
ség és rugalmassdg jellemzi. Az dtlagos éntudatossdg itt a legmagasabb.

— Tamogaté kultira: az egyéneket dtlagosan magas éntudatossdg jellemzi, a fiig-
getlenség dimenziéban kozépértéket foglalnak el, mig a rugalmassdg dimenzi-
6jaban joval az innovativ alatti, de a szabdlyorientdlt feletti értéket mutatnak.

— Szabdlyorientélt kultdra: tagjai dtlagosan alacsony értékeket mutatnak a maga-
biztossdg, éntudatossdg, fiiggetlenség, interperszondlis viszony, rugalmassdg és
stressztlirés dimenzidkban.

— Célorientalt kultdra nem szerepelt a vizsgdlati mintdban.
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Osszegezve a kulearak kozotti eltérést, az egyének érzelmi intelligencidjinak
dtlagai alapjdn a szabdlyorientdlt—innovativ, illetve szabdlyorientdlt—timogaté kultira
kozote mutathat6 ki nagyobb eltérés, mig az innovativ és timogaté kultira kozott az
elemzések kisebb kiilonbségeket mutattak ki.

A kultardk sajitossdgainak elkiilonitését kovetSen az érzelmi intelligencia és a
szervezeti kultdra kélesonkapcsolatdra fékuszéltunk. A kdzvetlen kapcsolat vizsgalatira
korreldcié- és regresszidszdmitdssal keriilt sor. A korreldcidszdmitds alapjan elmondha-
t0, hogy az érzelmi intelligencia és a quinni kultdratipolégia kozott gyenge, szignifi-
kéns kapcsolat azonosithatd:

—a tdmogatd kultdra az interperszondlis készségekkel mutat szignifikdns, gyenge

pozitiv kapcsolatot;

—az innovativ kultdra a stresszkezeléssel mutat szignifikdns, gyenge pozitiv kap-

csolatot;

—a szabdlyorientdlt kultdra az intraperszondlis, interperszondlis készségekkel,

stresszkezeléssel és az dltalinos hangulattal mutat szignifikdns, gyenge negativ
kapcsolatot;

A robbinsi kultiradimenziék kapcsdn szintén gyenge korreldcié azonosithaté:

—a szervezettel/munkakérrel valé azonosulds dimenziéval az interperszonalis
készség mutat pozitiv kapcsolatot;

—a kapcsolat-/feladatorientdcié dimenziéval az interperszondlis készség, a
stresszkezelés és az alkalmazkoddéképesség mutat negativ kapcsolatot;

—az erbs/gyenge kontroll dimenzidval az interperszondlis készség mutat negativ
kapcsolatot;

—a kockdzatvillalds/-keriilés dimenziéval az intraperszondlis, interperszonalis
készség, az alkalmazkoddképesség és az dltaldnos hangulat mutat negativ kap-
csolatot, mig a stresszkezeléssel kozepes negativ kapcsolatot mutat;

—a teljesitmény/egyéb kritériumok dimenziéval az alkalmazkodéképesség mutat
negativ kapcsolatot;

—a konfliktust(irés/-keriilés dimenziéval az interperszondlis készség, a stressz-
kezelés, az alkalmazkoddképesség mutat negativ kapcsolatot;

—a cél-/eszkozorientdcié dimenzival az alkalmazkoddéképesség mutat pozitiv
kapcsolatot;

—a zdrt/nyilt rendszer dimenzidval a stresszkezelés és az alkalmazkoddképesség
mutat pozitiv korreldciét;

—a rovid/hossza tavii iddorientdcié dimenziéval az interperszondlis készség és a
stresszkezelés mutat pozitiv kapcsolatot.

A korreldciészdmitds alapjdn a két konstruktum kozote kis szdmu gyenge kap-
csolatot lehet meghatdrozni. Az egyiittjdrdsok azonositisit kdvetden a kolcsdnkapcso-
lat feltdrasdra torekedtiink. A kélcsdnkapesolat vizsgdlatdra készitett regressziévizsgalat
eredményeit a kovetkez8k szerint foglalhatjuk ossze.



A szervezeti kultiira hatdsa az egyén érzelmiintelligencia-mintdzatdra

A Robbins-féle kultiradimenziék és az érzelmi intelligencia kélcsdnkapesola-
tardl elmondhatd, hogy a kockdzatvéllalds/kockdzatkeriilés dimenzié mind az 6t £6
érzelmiintelligencia-tényezdre szignifikdnsan negativ hatdst mutat (béta= —105 és —180
kozott). Ez azt jelenti, hogy a kockdzatvéllalé kultira hozzdjirul, tdimogatja az érzel-
miintelligencia-értékek novekedését. Hirom dimenzié mutat még értelmezhetd ered-
ményt, ezek a kovetkezdk:

—a nyilt rendszer tdimogatja az alkalmazkoddképesség kialakuldsat, fejlédését;

—a teljesitménykritérium alapjdn torténd értékelés hozzdjarul az intraperszonalis

készségek novekedéséhez;

— a konfliktuskeriilés noveli az dltaldnos hangulatot.

Az eredményekkel kapcsolatban fel kell hivni a figyelmet arra, hogy ez a mo-
dell az éreékek viltozdsinak kis mértékét magyardzza (r*-=0,05), ugyanakkor a
két konstruktum kozote a kapcsolat bizonyitottan fenndll: £<0,05. Az eredménye-
ket az érzelmi intelligencia 15 metatényezdjére kiterjesztett vizsgilat is igazolta — a
kockdzatvallalds/-keriilés dimenzi6 erds szignifikancia mellett gyakorol hatdst az ér-
zelmi intelligencia metatényezdire —, kivétel az optimizmus, az impulzuskontroll, a
problémamegoldds és a tdrsas feleldsségtudat. Az 1. dbra a szervezeti kultdra hatdsdt
szemlélteti az érzelmi intelligencia f6 tényezdire.

1. dbra. A szervezeti kultiira kozvetlen hatdsa az érzelmi intelligencidra

(béta-értékekleel)

Intraperszonalis k.

| Kockizatvallalés/-kerilés Kisperzonilisl

| Teljesitmény/egyéb kritérium

Stresszkezelés

| Konfliktustiirés/-kerillés

Alkalmazkodoképesség

| Zart/nyilt rendszer

Altalanos hangulat

Forrds: Sajat szerkesztés




Az érzelmi intelligencia hatdsa a szervezeti kultiirdra

A regresszidszdmitdst az érzelmi intelligencia 8 tényezdi mentén is elvégeztiik,
azt vizsgélva, hogy a {8 tényez8k gyakorolnak-e hatdst a szervezeti kulttra egyes dimen-
zidira. Ennél a vizsgdlatndl a hatdsfolyamat magyardzatdra elsésorban mint lehetéségre
kell tekinteni. Az érzelmiintelligencia-tényezék megléte vagy meg nem léte értelemsze-
rden nem eredményezi egy adott kulttrajellemzd, kultiradimenzié kialakuldsdt vagy
eltiinését. Ugyanakkor a kapcsolatbdl kovetkeztetéseket lehet levonni arra vonatko-
zéan, hogy az adott érzelmiintelligencia-tényezd megléte el8segiti, erdsiti-e az adott
kultarajellemzd kialakitdsdt, fejlédését. A kovetkezd eredményeket kaptuk:

— Az egyénkdzpontisdg/csoportkozpontlisdg dimenzidra a stresszkezelés 6 té-
nyezd gyakorol hatdst. Eszerint a stresszkezelés nvekedése hozzdjdrul a szerve-
zetben az egyénkozpontusdg kialakuldsihoz.

— Az er8s/gyenge kontroll dimenziéra két f6 tényezd szignifikdns, egy pedig
kozel szignifikdns hatdst mutat. Az interperszondlis készségek és az alkal-
mazkoddképesség novekedése az erds kontroll kialakuldsdt, novekedését
segiti, segitheti el8, a stresszkezelés novekedése pedig a gyenge kontroll fej-
18dését tdmogatja. Minél jobban kezeli valaki a stresszt — minél magasabb
stresszkezeléséreékkel rendelkezik —, anndl kevésbé érzi szoriténak, erésnek a
kontrolldltsdgot.

— A stresszkezelés ndvekedése hozzdjérul a kockdzatvillalds erdsodéséhez. Tehdt
minél jobban tudja kezelni a stresszt, anndl jobban képes a kockdzatvallaldsra,
az ilyen tipust kultdra kialakitdsdra.

— A zért/nyilt rendszer dimenzidra az alkalmazkoddképesség gyakorol hatdst. Az
alkalmazkoddképesség novekedése hozzdjérul a nyilt rendszer erésddéséhez,
fejlédéséhez.

Az érzelmi intelligencidnak a szervezeti kultira dimenzidira gyakorolt hatdsdt

szemlélteti a 2. dbra.

2. dbra. Az érzelmi intelligencia kizvetlen hatdsa a szervezeti kultiirdra (béta-értékekkel)

Egyén- /csoportkozpontisag |

Interperszonalis k.

Erés/gyenge kontroll |

Stresszkezelés

Kockazatvallalas/-keriilés |

Alkalmazkodoképesség

Zart/nyilt rendszer |

Forrds: Sajat szerkesztés



Az érzelmi intelligencia és a szervezeti kultira kolesonkapcesolatdnak vizsgélata
sordn tobb olyan tényezdt sikeriilt azonositani, melyek valtozdsa hatdssal van a mdsik
tényezd alakuldsdra. Az elemzés sordn olyan tényezdket is azonositottunk, amelyek kol-
csonosen fejtik ki hatdsukat. A két konstruktum kozotti hatdsmechanizmust szemlél-
teti a 3. dbra.

3. dbra. A szervezeti kultiira és az érzelmi intelligencia f tényezdinek
hatdsmechanizmusa (fekete: EI=> kultiira; vékony sziirke: kultiira=>EI;
vastag sziirke: kolcsonhatds; béta-értékekkel)

| Kockazatvallalas/-keriilés .
Intraperszonalis k.

| Egyén/csoport kdzpontisag

Interperszonalis k.

| Erés/gyenge kontroll
Stresszkezelés
| Teljesitmény/egyéb kritérium
Alkalmazkodoképesség
| Konfliktustiirés/-keriilés
Altalanos hangulat

| Zart/nyilt rendszer

Forrds: Sajat szerkesztés

(OSSZEGZES

A vizsgélat igazolta, hogy az egyes kulttratipusok kozott kiilonbséget lehet tenni
a szervezeti tagok dtlagos érzelmiintelligencia-mintdzatdban. Emellett a szervezeti kul-
tlra és az érzelmi intelligencia kolcsonkapcsolatinak vizsgélata sordn azt taldleuk, hogy
az érzelmi intelligencia és a szervezeti kultira dimenzidi kozott kozvetlen kolesonkap-
csolat mutathat6 ki. Ennek a kélcsdnkapcsolatnak a jellegzetessége, hogy a szervezeti
kultiira kockdzatvéllalds—kockdzatkeriilés dimenzidja — egyéb tényez8k mellett — mar-
kdns hatdst gyakorol az 6t f§ érzelmiintelligencia-tényezdre, mig az érzelmi intelligen-
cia f6 tényezdi koziil legmarkdnsabban a stresszkezelés fejti ki hatdsit. Az eredmények
aldtdmasztjdk azon felvetést, hogy az érzelmi intelligencia és a szervezeti kultira miké-
dése és jelenléte kolesondsen befolydsoljak egymadst, hatdsukat kozvetleniil is kifejtik.

Az érzelmi intelligencia és a szervezeti kultdra kozotti dsszefiiggés feltdrdsival
lehetdség kindlkozik a szervezetben zajlé folyamatok tudatosabb, célorientdltabb szer-
vezésére, dtalakitdsok dinamikusabb eldmozditdsdra, legyen sz az oktatds-nevelés fo-




lyamatdnak tudatositdsdrdl (vo. Baldzs 2014), fejlesztésérdl vagy az iskolai szervezet
mikodésének dinamizaldsirdl.

Az iskolai kornyezetben torténd érzelmiintelligencia-fejlesztés tobb hasznos ho-
zadékkal szolgalhat az intézmény szdmdra: erdsiti a szervezeti kultirdt, a pedagdgusok
mintaaddsdval kdzvetetten fejleszti a didkok érzelmi intelligencidjdt, ami bizonyitottan
jobb tanulmdnyi eredményhez vezet, erdsiti a kollektivét és javitja a szervezeti klimdt

(v0. Zeidner et al. 2009).
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ERZELMIINTELLIGENCIA-MINTAZATOK VIZSGALATA
A KOZOKTATASI INTEZMENYEK VEZETOINEL:

BEVEZETES

Bér az érzelmi intelligencia (EI) fogalménak kérvonalazésa révid mulera tekine
vissza, az elmult két évtizedben mégis szdmos teriileten és kontextusban vizsgaledk sze-
repét. A vezetéstudomdnyi kérdéseket elemzé munkak kozote is taldlkozhatunk olyan
modellekkel, melyek a vezetSket érzelmiintelligencia-mintdzatuk alapjdn kategorizdlja
(Goleman 1998; Yoder 2003). Tanulmdnyomban réviden dttekintem a fogalom eltéré
megkozelitéseit, dsszegzem szerepét a vezetéstudomdnyi megkozelitésekben, valamint —
egy 26 kozoktatdsi intézményre kiterjedt érzelmiintelligencia-vizsgalat (Bar-On 2000)
eredményei alapjin — ismertetem azon mintdzatokat, melyekkel a kozoktatdsi intéz-
mények vezetdi jellemezhetéek. A kutatds sordn a vezet6k mintdzatdnak meghatdroza-
sa mellett — egy szervezeti kultdra észlelését vizsgdlé kérddiv alkalmazdsdval (Robbins
1993; Bakacsi 1996) — tovdbbi 8sszefiiggések feltdrdsira is alkalom nyilt. Tanulmd-
nyom zdrasaként kisérletet teszek a vezetSk El-mintézata és a szervezeti kulttra kézotti
osszefliggések azonositdsdra.

ERZELMI INTELLIGENCIA

Az érzelmi intelligencia kifejezést Peter Salovey és John Mayer vezette be 1990-
ben. Az érzelmi intelligencia elsé meghatdrozdsa szerint egy olyan képességrél van szé,
melynek birtokdban valaki meg tudja figyelni a sajdt és mdsok érzéseit, kiilonbséget
tud tenni kozottiik, valamint ezt az informdaciét haszndlni tudja arra, hogy irdnyitsa a
gondolkoddsmdédjdt és cselekedeteit (Salovey—Mayer 1990). Az érzelmi intelligencia
eszméjének [ényegében az a feltevés kdlcsonoz értelmet, hogy maguk az érzelmek is
feldolgozandé informdci6t hordoznak, viszonyokrdl adnak jelzéseket. Az érzelem mint
informdcié értelmezése és vizsgdlata a pszicholégidban évtizedek éta kutatott téma.
Ezen kutatdsok eredményei szerint minden egyes érzelem a személy viszonydt definidlja
onmaga és mds emberek kozott. Az érzelmek dltal szolgdltatott informécid az, ami az
érzelmi intelligencidban feldolgozdsra keriil. (Mayer é. n.)

1 Megjelent: Baldzs L. (2015): Erzelmiintelligencia-mintézatok vizsgélata a kézoktatdsi intézmények
vezetinél. In: Taylor: Gazdilkodds- és Szervezéstudomdnyi folydirat. A Virtudlis Intézet Kozép-Eurdpa
Kutatrdsdra Kozleményei. 7. (18-19.) Pp. 311-319.




A fogalom elsé publikéldsa 6ta tobb, sokszor egymdstdl jelentSsen eltérd érzel-
miintelligencia-definicié és -modell sziiletett. Pérez, Petrides és Furnham (2005) 6s-
szegzi az addig publikdldsra keriilt definicidkat és azok tartalmdt, valamint bemutatja
a konstruktumok mérésére kidolgozott eszkozok jellemzdit. A modellek alapvetd kii-
16nbsége abban nyilvinul meg, hogy mit sorolnak az érzelmi intelligencia tartomd-
nyaba. A ,szlikebb” értelmezések kizdrélag mentdlis képességeket (pl. Salovey—Mayer
1990), a szélesebb tartomdnyti modellek (pl. Bar-On 2006) kiilonb6z6 érzelmi, szemé-
lyes és térsas kompetencidkat dlelnek fel. A kiilonbség a fogalom operacionalizaldsaban
is megnyilvanul. A , tdgabb” megkozelités kovetdi 6njellemzd kérdbiveket, mig a ,szi-
kebb” értelmezés kovetdi objektiv teszteket alkalmaznak. A kovetkez8kben az dltalam
is alkalmazott tdgabb értelmezés egy modelljét ismertetem. (Pérez—Petrides—Furnham,

2005).

Erzelmi intelligencia mint szocidlis és tdrsas kompetencia

Bar-On érzelmiintelligencia-elméletében a jolétre és a viselkedésre helyezte a
hangsdlyt. Az érzelmi intelligencidt olyan tudds- és képesség-sorozatként hatdrozta
meg, amelyek képessé teszik az egyént, hogy megbirkézzon a kornyezeti hatdsokkal.
Ezeket 6t teriiletre osztotta fel: inter- és intraperszondlis érzelmi intelligencia, alkal-
mazkodd, stresszkezeld és dltaldnos hangulati érzelmi intelligencia. Az 6t 8 tényezd
szdmos, szorosan kapcsolédd kompetencidt, készséget és moderdtort tartalmaz, ezek a
kovetkezéek (Bar-On 20006):

— Intraperszondlis készségek (5ntudat és nkifejezés): onbecsiilés (tudatdban lenni
annak, hogy megértjiik és elfogadjuk magunkat); érzelmi 6ntudat (érzelmeink
megértése); magabiztossdg (érzéseink és onmagunk hatdrozott kifejezése); flig-
getlenség (6ndllé és masoktdl fiiggetlen, szabad érzelmek kialakitdsa); onmeg-
valésitds (a potencidlis célok meghatdrozdsa és megvalésitdsa, aktualizaldsa).

— Interperszondlis készségek (tdrsadalmi tudatossdg és interakcid): empdtia (annak
tudatos kezelése és megértése, hogy mdsok hogyan érzik magukat); tdrsadalmi
felel@sségvallalds (érzelmi és szocidlis azonosulds mds tdrsadalmi csoportok-
kal); interperszondlis kapcsolat (kélcsondsen kielégitd kapcesolatok).

— A stressz kezelése: stresszkezelés (érzelmeink hatékony és épitd jellegli irdnyita-
sa); az Osztonds késztetések irdnyitdsa (érzelmeink hatékony és épitd jellegi
kontrolldldsa).

— Alkalmazkoddképesség: valosigérzékelés (érzelmeink tesztelése és a valds gon-
dolkoddssal val6 parhuzamba allitdsa); rugalmassdg (a valtozdsokkal valé meg-
kiizdés, alkalmazkodds a mindennapi életben); problémamegoldds (a problé-
mék hatékony megolddsa intraperszonlis és interperszondlis helyzetekben).

— Altaldnos hangular (5nmotivdcid): optimizmus (pozitiv kildtdsok észlelése);
boldogsdg (érzés, amely szerint dltaldban elégedettek vagyunk magunkkal, mé-
sokkal és az élettel).



Erzelmi/eg intelligens vezetés

A vezetSk érzelmiintelligencia-vizsgalatdra vonatkozdan két kutatdst ismertetek.
Mindkét munka azonositja az érzelmileg intelligens vezetdt jellemzd tényez8ket. Az
elsé narrativ eszkdzokkel tdmasztotta ald az érzelmileg intelligens vezet6i stilus klimd-
ra gyakorolt hatdsdt (Yoder 2003), mig a mdsodik érzelmiintelligencia-alapt vezetési
stilusokat hatdrozott meg, melyek eltéré médon fejtik ki hatdsukat a szervezeti kdrnye-
zetre (Goleman 1998).

Yoder disszertdciéjaban f8iskolai vezetSk korében végzett kvalitativ vizsgélatort,
melyben az érzelmi intelligencia, az érzelmileg intelligens vezetés és a szervezeti klima
kozotti osszefiiggéseket vizsgdlta. Dolgozatdban elemezte, hogy a) a résztvevék miként
itélik meg az érzelmi intelligencia hatdsit a szervezeti klimdra, valamint hogy b) az
érzelmileg intelligens vezetés szervezeti klimdra gyakorolt hatdsa aldtdmaszthaté-e ada-
tokkal. A megkérdezettek egyetértettek abban, hogy az egyéni érzelmi intelligencia,
valamint az érzelmileg intelligens vezetdk meghatdrozzdk a szervezeti klimdt. A vila-
szok alapjdn a mdsok fejlesztésére irdnyuld torekvések, valamint a csoportmunkdra, az
egylittm{ikodésre sarkallé megnyilvdnuldsok — mint az érzelmi intelligencia kompeten-
cidi — jarulnak hozzd leghatékonyabban a szervezeti klima alakitisahoz. Eredményei
igazoltdk, hogy az érzelmileg intelligens vezetés el8segiti a szervezeti klima fejlédését.
Olyan klimdt hoz létre, amely az egyén fejlddését szolgdlja, hozzdjirul az egyéni onér-
zet, fontossdg- és kozosségtudat fejlesztéséhez. Az interjukbdl kittint, hogy a vélaszok
75%-dban a résztvevék nyolc kompetencidt tartottak fontosnak a vezetSk szervezeti
klimdra gyakorolt hatdsa tekintetében: mdsok fejlesztése, csapatmunka és egytittmd-
kodés, szervezeti tudatossdg, kapcsolatépités, jovoképpel rendelkezd vezetés, empdtia,
tisztelet, nyilt kommuniki4cié. (Yoder 2003).

Eredményei egybecsengenek azon kordbbi munkdkkal, melyek hangsulyoztdk,
hogy a vezetd, az érzelmileg intelligens vezetés befolydsolja a szervezeti klima és kul-
tira alakuldsdt (vo. McBer 2000; Goleman—Boyatzis—McKee—2002; Herriford 2002).
Goleman korabbi vizsgdlatdnak megdllapitdsai 6sszhangban dllnak Yoder eredményei-
vel. Hat érzelmiintelligencia-alapt vezetési stilust mutatott ki, melyek befolydssal van-
nak a szervezeti légkorre. Habdr vizsgdlatait nem oktatdsi kozegben végezte, eredményei
a késdbbiek kapcsdn érdekesek lehetnek, igy roviden ismertetem azokat. Az azonositott
vezetdi stilusok koziil négy — a jovképpel rendelkezd, az affiliativ, a demokratikus
és a tandcsad6 — dltaldban pozitivan befolydsolja a légkort, kettd — a kényszeritd és
az eredménycentrikus — pedig inkdbb negativan, habdr egyes helyzetekben mindkett$
fejthet ki pozitiv hatdst.

— A jovbképpel rendelkezd vezetdk empatikusak, onbizalommal rendelkeznek,

és gyakran a valtozds elémozditéi.

— Az affiliativ vezeték szintén empatikusak, képesek a kapcsolatépitésre és jo

konfliktuskezel8k.

— A demokratikus vezetd dszténzi az egyiittmikodést és a csapatmunkdt, és

eredményesen kommunikal, gyakran pedig kivalé hallgatésdg.

— A tandcsads vezetd érzelmileg dntudatos, empatikus, képes mdsok erdsségei-

nek felismerésére és kihasznaldsara.




— A kényszeritd vezetd sajét hatalmi helyzetére épit, masokat szdndékainak meg-
valdsitdsdra utasit, és dltaldban nincs benne empdtia.

— Az eredménycentrikus vezetd magas normakat allit fel, ezeket maga is megtes-
tesiti, kezdeményezd és erdsen teljesitményorientdlt. Az eredménycentrikusok
gyakran kiilon irdnyitjak vagy kritizdljak azokat, akik nem képesek elérni sajdt
magas normdikat, és nem a fejlédésiiket timogatjak. (Goleman 1998.)

A VIZSGALAT %S MODSZERTANA

A vezetSk érzelmiintelligencia-mintdzatdnak elemzésére Bar-On kérdéivét alkal-
maztam. A magyar valtozatot kordbban mdr alkalmaztdk PhD-kutatdsban is (példdul
Majoros 2008; Kun 2011; Baldzs 2013). A 121 dllitds dsszesen ot £6 tényez8t azonosit:
inter- és intraperszondlis érzelmi intelligencia, alkalmazkodd, stresszkezel@ és dltalinos
hangulati érzelmi intelligencia. Az 6t {8 tényezd szdmos szorosan kapcsolédé kompe-
tencidt, készséget és moderdtort tartalmaz, ezeket kordbban mdr ismertettem. Kitdl-
téskor a valaszadénak 1-t8l 5-ig kell az egyes dllitdsokat értékelnie aszerint, hogy azok
mennyire igazak rd. Az egyes metatényez8k eredményét az ahhoz tartozé itemek dtlaga
adja. A 6 tényez8k értékét a metatényezdk dtlagéreéke képezi.

A szervezeti kultiira feltdrdsihoz a Robbins dltal kidolgozott (Robbins 1993) és
Bakacsi dltal tovébbfejlesztett (Bakacsi 1996) 11 kultiradimenziét* haszndltam, mely
a tagok szervezeti kulttrdval kapcsolatos érzéseit meghatdrozé jellemz8kbdl indul ki.

A vizsgdlat kapesdn dltaldnos és kozépiskoldkat kerestem fel. Osszesen 26 iskoldt
vizsgdltam meg. Az iskolak kozote 18 dltaldnos iskola, 7 kozépszintli képzdintézmény és
1 dltaldnos és kozépiskola taldlhatd. A kérddivek kitoltésére az intézményben keriilt sor.
A huszonhat intézményben sszesen 587 f6 toltotte ki a kérddiveket, ebbdl 43 vezetd
beosztdsu (igazgatd, igazgatdhelyettes). A teljes minta elemzésére jelen tanulmdnyban
nem térek ki, a nem vezetd beosztdst vdlaszaddk eredményeit viszonyitdsi pontként
fogom haszndlni. A vezetd vdlaszadk kozote 12 férfi és 31 nd volt. Az életkori eloszldst
alapul véve, a mintdban 12 (27,9%) 36 és 45; 21 (48,8%) 46 és 55; 7 (16,3%) 56 és
65, valamint 1 (2,3%) 66 évnél id8sebb vezetd volt.

EREDMENYEK

Az EI vizsgdlatdndl sszegeztem a teljes kutatdsi mintdt, és dtlagot szdmitottam.
Az 1. tdbldzat a teljes minta dtlagait tartalmazza a vezetSk és az oktatk csoportosita-
sdban. Vizsgédljuk meg hogy a teljes minta titkrében milyen eltérések ragadhaték meg a
vezetSk és oktatdk kozott.

2 A kultdradimenzidk részletes ismertetését a tanulmdnykotet I1. fejezetének 1. tanulmdnya tartalmazza.
[Megjegyzés a szerkeszt6tél.]



Il. AZ ERZELMI INTELLIGENCIA ES A SZERVEZETI KULTURA VIZSGALATA AZ ISKOLABAN

1. tdblizat. Az érzelmi intelligencia dtlagértékei a vizsgilt csoportok alapjin

g =
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=S| 4|0 |E|OC|S|FE|EE| S| E|&| 8| E|S| K
N 41 | 43 | 43 | 43 | 41 | 42 | 43 | 43 | 43 | 41 | 43 | 42 | 42 | 43 | 42

Hidnyzé| 2 0 0 0 2 1 0 0 0 2 0 1 1 0 1

Mean |21,19(26,93|33,58|24,67(29,41|19,76|38,79(37,88|38,37|26,56|32,07|30,26(32,11|29,33|34,12

Vezet6k

Hidnyz6| 15 | 21 | 18 | 17 | 22 | 16 | 13 | 20 | 19 | 11 | 11 | 15 | 25 | 22 | 21

Mean |19,84(26,85|32,57|22,25(29,17|19,93|38,56(38,74|37,87|26,24(30,93|28,65|31,96|28,21|34,55

EMax | 30 | 35 | 45 | 35 | 35 | 25 | 45 | 50 | 50 | 40 | 40 | 45 | 45 | 40 | 45

Forrds: Sajat szerkesztés

Beosztottak

Az dtlageredmények alapjin elmondhatd, hogy a vezetd beosztistak tobb di-
menziéban magasabb pontszdmot értek el (sziirke oszlopok). Az ANOVA-vizsgilat
arra is rimutatott, hogy szignifikdns (f<0,05) kiilonbséget lehet meghatdrozni a maga-
biztossdg, fiiggetlenség, problémamegolds, stressztiirés és optimizmus dimenzidkban.
Az iskoldnkénti elemzés magabiztossdg, stressztiirés, optimizmus, empdtia, rugalmas-
sdg, fuggetlenség, problémamegoldds dimenziékban egyardnt szignifikdns eltéréseket
eredményezett a két csoport kozott. A felsorolt dimenzidkban a vezetdk szignifikdnsan
magasabb értékeket képviselnek az intézményi és az Gsszesitett elemzéseknél egyardnt.
A készségek, képességek és moderdtorok mellett az érzelmi intelligencia 6t 6 tényezdjét
vizsgdlva is elmondhaté, hogy intraperszonalis készségekben és alkalmazkodképesség-
ben a vezetdk szignifikdnsan magasabb pontszdmokat értek el.
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Disszertéciomban (Baldzs 2013) statisztikai adatokkal tdmasztottam ald, hogy
a szervezeti tagok érzelmi intelligencidja befolydsolja a szervezeti kultGra milyensé-
gét. Eszerint a szervezeti kultira négy dimenzidjira az interperszondlis készségek, a
stresszkezelés és az alkalmazkoddképesség fejti ki hatdsdt — egyén-/csoportkdzpontisdg,
erds/gyenge kontroll, kockdzatvéllalds/-keriilés és zdrt/nyilt rendszer (Baldzs 2013). A
kovetkez6kben — a vezetSk és a szervezeti kultdra vizsgdlatdval — hasonlé dsszefiiggések
feltdrdsdra teszek kisérletet. Ennek megfeleléen a vezet8k EI—sajétosségait a szervezeti-
kultara-észleléssel dllitom pdrhuzamba. A vezetdk érzelmi intelligencidja és a szerveze-
ti kultdra észlelése kozote korreldcidszdmitdssal igyekeztem kapcsolatot kimutatni. Az
elemzésnél az EI 6 tényezGit vetettem 6ssze a 11 kultiradimenziéval. Az eredményeket
a 2. tdbldzat szemlélteti.

2. tdbldzat. Az ET [0 tényezik és a szervezetikultiira-dimenzidk korreldcids értékei

EI £6 ténvezsk Kockazatvéllals/ Cél-/

4 -keriilés eszkozorienticié
Intraperszondlis Pearson Correlation -,478 ,370
készségek Sig. (2-tailed) ,002 ,020
Interperszonalis Pearson Correlation -,133 ,091
készségek Sig, (2-tailed) 402 ,565

Pearson Correlation -,446 423
Stresszkezelés

Sig. (2-tailed) ,003 ,006
Alkalmazkodé- Pearson Correlation -,385 ,409
képesség Sig. (2-tailed) ,013 ,008
B Pearson Correlation -519 ,342
Altaldnos hangulat

Sig. (2-tailed) ,000 ,026

Forrds: Sajat szerkesztés

A £8 tényezdk két szervezetikultira-dimenziéval mutatnak egyiittjardst. Az ered-
ményeket értelmezve elmondhaté, hogy az érzelmi intelligencia névekedése elésegiti a
szervezet bizonytalansdggal kapcsolatos tolerancidjinak er8sodését, az innovativ maga-
tartds tdmogatdsdt, valamint hozzdjérul a célorientdcié kialakitdsihoz.

OsszeGzEs

Vizsgélataim sordn sikeriilt azonositani az érzelmi intelligencidnak azon ténye-
z6it, amelyek markdns eltérést mutatnak vezetk (igazgatdk, igazgatdhelyettesek) és
oktaték kozott. Ennek alapjan elmondhatd, hogy az dltalam vizsgdlt kozoktatdsi in-
tézmények vezetdi dtlagosan magas magabiztossdggal, fliggetlenséggel, problémameg-
oldéssal, stressztiiréssel és optimizmussal jellemezhetéek. A szervezeti kultira észlelése
és az érzelmi intelligencia kozott egytittjdrast sikeriilt kimutatni. Eredményeim — 6ssz-



hangban a kordbban is ismertetett vizsgdlatokkal — igazoljék, hogy a vezetd érzelmi
intelligencidja dsszefliggésben van a szervezeti kultdrdval. A korreldciészdmitds mellett
hatdsvizsgalatra (regresszidszdmitdsra) nem keriilt sor, ugyanakkor a korabbi eredmé-
nyek igazoljik a vizsgilt tényez8k hatdsmechanizmusait (v6. Baldzs 2013).

Az eredmények lehetdséget kindlnak Gjabb kutatdsi vonalak meghatdrozdsdra. A
vizsgdlat tovdbbi mélyitését szolgdlhatnd egy, a mostani dltalinos eredményeket konk-
retizdlé elemzés, mely a szervezetikultira-tipusok mentén igyekszik a vezetdi sajdtos-
sdgokat meghatdrozni az érzelmiintelligencia-mintdzatok alapjén. Egy ilyen vizsgilati
irdny akdr egy érzelmiintelligencia-kozponta szervezetikultira-modell megalkotdsdt is
el6készithetné.
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ORGANIZATIONAL CULTURE IN EDUCATIONAL INSTITUTIONS IN
CENTRAL, NORTHERN, AND NORTH-EASTERN HUNGARY">

INTRODUCTION

Hungarian researchers of organizational psychology started to show interest in
the study of educational organizations in the second half of the 1990s in greater num-
bers. In the 1990s, Hungarian public education went through profound changes, as
a result of a fast-changing world, it continues to grow. Before the 1990s, it was not
a priority for central government to study the strengths and weakness of individual
institutions. With the political transition to capitalism and the re-structuring of the
management of schools, this perspective has changed. These changes were further fa-
cilitated by the competition that came with the free choice of schools affected by the
decrease of student numbers. They recognized that, just like in the realm of business,
it is important to study the organizational features of educational institutions as well
when decisions are made. Just like in the 1990s, there were profound changes in educa-
tion later too, including mergers, restructuring, and the transfer of certain school func-
tions elsewhere. By the 2010s, this wave of transformations had been terminated, with
more or less success. A new, centrally governed wave of transformation began. One of
the greatest changes brought about by the law of public education in 2012 was that,
starting 2013, every educational institution would be maintained by the state, except
for kindergarten. Another significant change was installed in vocational education, es-
pecially by introducing dual training and incorporating companies into the education
process (Szabé 2015). Educational organizations once again had to face a new chal-
lenge. These changes of public education and policy, the problems of organizational
restructuring, the smooth functioning of institutions that went through change, the
policies introduced due to the COVID-19 pandemic, the shift to digital education,
economic and financial changes (Lentner—Kolozsi 2019) all point at the necessity to
study the psychological aspects of these organizations.

While the need for such studies emerged a while ago and intensified by today,
research in these topics has been few and far between. The study of these questions has,
therefore, academic relevance besides its social importance. Suffice it to consider the
fact that schools at the bottom tiers of the educational system are very much different
in spite of their formal similarities—every organization has its own identity, its own

1 Published: Baldzs, L. (2020): Organizational Culture in Educational Institutions in Central, Northern,
and North-Eastern Hungary. Polgdri Szemle/Civic Review, Vol. 16, Special Issue, 2020.

2 The research problem and the theoretical background to the methodology (measurement instruments)
of this paper are identical with those of Baldzs (2020), which can be found in Chapter 2. However, due to
the different language and to provide a more detailed overview, I publish the paper here in full.




culture. These differences were first studied systematically by Gdbor Haldsz, who pub-
lished his results in 1980 about the analysis of the organizational climate in schools.
Besides studying the environment of the organization and the organizational climate,
researchers focused on psychological concepts in the 1990s, which further emphasized
the perceptibility of organizational idiosyncrasies. Aranka Mészdros (2002) edited a
review volume, which gave insight into the general and social psychological world
of schools. This volume approaches social psychological concepts through a theoreti-
cal, abductive approach, emphasizing organizational psychological interpretations as
well (see Barlainé 2002; Bagdy 2002; Serf4z8 2002). Organizational psychologists also
started to show interest in the inner world of schools. Besides the Hungarian school
climate studies heralded by Gébor Haldsz, the study of educational organizations be-
came another determining dimension. As a result of this, several empirical studies were
published at the millennium, focusing on the analysis of schools’ organizational culture
(Szabolcsi 1996; Kovacs 1996; Barath 1998; Kovécs et al. 2005; Serféz6 2002; 2005;
Baldzs 2014; 2015; 2020).

The study of the various relationships, developments, and possible changes of
organizational culture, and the definition of its methodology enable the promotion of
results at the workplace, the establishment of a positive workplace atmosphere, and
contributes to the success of education. At the turn of the millennia, several Hungarian
researchers devoted their attention to the characteristic features of the organizational
culture of schools; by today, interest has decreased again, and the focus of studies of
educational institutions has shifted. In this study, I will present an exhaustive analysis
of educational organizational culture, in which I explore the organizational culture of
26 institutions with the help of Quinn’s (1983) ,competing values” framework, and
Robbins’ (1993) model complemented by that of Bakacsi (1996). The purpose of this
analysis is to update data about educational organizational culture, and to further nu-
ance organizational culture types in education with the help of organizational culture
dimensions, including the idiosyncrasies of organizational members. I also want to
stress that the organizational culture of schools changes and transforms together with
broader social changes.

THEORETICAL BACKGROUND

Educational institutions are unique and different. As mentioned in the intro-
duction, due to the competition for students, schools are obliged to become more
conscious and aware of the internal and external processes, and the image of the in-
stitution. The concept of organizational culture emphasizes precisely this institutional
uniqueness. The study of organizational culture is important from a pedagogical point
of view as well, as institutional values may strengthen or weaken educational objectives
and learning outcomes.

Hungarian and international research emphasize the importance of studying or-
ganizational culture. Besides identifying characteristic school culture types, the studies
showed a correlation between organizational culture, the size and performance of the



organization, and the satisfaction and commitment of its members. In the next sec-
tions I will present the models that are used in Hungarian research studies, and I will
show the results that demonstrate the idiosyncrasies of schools’ organizational culture
in Hungary.

One of the frameworks that is often used in these studies is Quinn and Rohr-
baugh’s (1983) ,,competing models” framework, which may be generally used for the
research of the performance criteria of organizations. The name of the framework sug-
gests that organizations rely on certain values in order to enhance their efficiency and
performance. The model defines a three-dimensional organizational framework for an
efficient organization:

— the focus of the organization can be internal, person oriented or external,

organization oriented,

— as regards organizational culture, it can prefer stability and/or flexibility,

— as regards the achievement of the desired goals, the focus can be on the means

of achieving it or on the target.

The first two dimensions describe the four basic types regarding the efficiency
of organizational culture, while the third one identifies the tool- or goal-oriented ap-
proach within them. Figure 1. demonstrates these culture types. Quinn placed these
four types along two axes, control and internal/external focus; as a result, he was able
to identify the following organizational culture types.

From the basic models by Quinn, there are well-defined roles in the rule-orient-
ed culture type. The basic expectation is to follow the rules. It is important to respect
formal positions. This model is characterized by a high level of internal focus and con-
trolling and it results in order, predictability, stability and balance. Two important pro-
cesses belong here, documentation and stabilization. Thus, the two primary roles of the
leader are observation and coordination. As a monitor, he knows what happens in the
organization and as a coordinator, he is expected to maintain the structure and ensure
the operation of the whole organization. At the same time, in an innovative culture
focus is on creativity and risk undertaking. It is characterized by free information flow,
teamwork and the continuous learning of members. Members are not controlled but
are given stimulus and inspiration. Outward orientation and control is not dominant.
Its main strengths are adaptation skills and an ability to change. The two main roles
of the leader are that of the innovator and the broker. The innovator is to recognize
and promote necessary changes. The broker is to maintain external legitimacy. In a
goal-oriented culture, focus is on profit, productivity and efficiency. This organization
highlights the clarification of tasks and the definition of targets. It is characterized by
a high level of control and outward orientation. It is led by effectiveness, control and
instructions. Two primary roles of the leader are that of the director and the producer.
As a director, the leader formulates expectations while as a producer, he or she focuses
on the tasks and the work, inquires about and motivates the employees. In contrast, a
supportive culture focuses on accord, cohesion, the role and importance of teamwork,
and internal control. In this culture, the highlight is on human resources, possible in-
dividual development and commitment. This organizational culture monitors internal
processes and is flexible at the same time. Two primary roles of the leader are that of




the facilitator and the mentor. The facilitator is expected to promote joint efforts while
the mentor to develop abilities and skills of members and to provide for training op-
portunities. The mentor helps to plan individual development of employees.

Figure 1. Quinns Competing Values Framework (based on Quinn—Rohrbaugh 1983)

Modest control, flexibility

Team Adhocracy
Cooperative Commitment Innovation Innovative
Mentor Innovator
Participation External support
Facilitator Broker
Internal focus External focus
Documentation Productivity
Monitor Producer
Stabilization Control
Coordinator Director
Hierarchy Firm
Rule oriented Stability and control Goal-oriented

Source: Author

Besides the Competing Values Framework, Handy’s approach to organizational
culture has also informed many research projects. Like in case of Quinn, Handy’s too is
a typological approach, which classifies types in terms of leadership roles, relationship
with the environment, direction, the manner of decision-making and organizational
performance. However, Handy distinguished four types. Power culture is character-
ized by the centralization of power, and the leader controls the organization from the
center. Every process starts and ends here. Empathy, tolerance and trust are important
values in this culture. Role culture may be likened to the structure of a Greek tem-
ple, and its leadership to Apollo. The pillars represent well-prepared, functional units,
whose operations are defined by competencies, regulations, and rules. Well-defined
roles are more important than persons, power comes from the position in a hierarchy.
The structure of zask culture is like a network. The leader in this culture may be likened
to Pallas Athene. A lot of emphasis is put on the resources that are necessary for the
completion of tasks, the selection of workers, who will work in teams. Finally, person
culture may be illustrated by a loose volume of dots. The individual is in the focus
here. Handy attributes the personality traits of Dionysus to this organizational culture.
This kind of culture emerges when highly-qualified, creative people join forces to ac-
complish innovative tasks by drawing from certain resources together (Handy—Aitken
19806).

Quinn on the other hand developed his framework on the basis of the charac-
teristic features of organizations that operate efficiently. His divergence from Handy’s
model is reflected by the name of his framework: ,,competing values framework.” This
name refers to the assumption that organizations aim to increase their efficiency and
performance by concentrating on different values.



Using Handy’s culture model in his 1996 work, Szabolcsi concluded that bigger
sized vocational schools and highly structured schools are characterized by task cul-
ture, while role culture dominates in elementary education and smaller institutions of
secondary education. Therefore, a relationship between the size of the institution and
its organizational culture is detectable: size dominantly affects organizational culture.
According to Kovécs and his work (1996), educational organizations are characterized
by very strong stability, and a desire for equilibrium. Innovation and team spirit are
low, and the care of human relationships and conflicts are missing from schools. In
his research, he applied Quinn’s model. Serfz8 (2005) got similar results. As a reason
behind differences in culture — besides the personal impact of the leader —, he indicated
that the size of the school mattered. Municipal schools were most of all character-
ized by rule-orientedness, while private schools were characterized by innovation. Both
school types were characterized by the lack of goal-orientedness.

In the works of Bardth (1998), teachers typically view their own institution as
goal-oriented, while rule-orientedness was secondary. This work shows different results
about leadership from teachers and directors. He explained the differences by argu-
ing that, from the perspective of leadership, there exists a more complex image of the
institution, while teachers typically have a more static vision. Another of his conclu-
sions refers to applied methodology. His results show that Quinn’s ,,competing values
framework” may be applicable when examining schools as well.

Serf6z8 (2005) conducted a more exhaustive research project including 28
schools between 1996 and 2001. The research aimed to explore the organizational
culture of educational institutions. He defined five dimensions that may characterize
schools: trust, performance-orientedness, team spirit, innovation and development,
regulatedness and organization. In his interpretation, these dimensions correspond to
the types of the competing values framework. At the same time, a new factor emerges
in schools with regards to the style of management: trust. His results show that tradi-
tionally, schools are authoritarian, formalized, well-regulated institutions. Externally,
however, they follow the norms of cooperation and support. Therefore, the two strong-
ly correlating culture types are rule-oriented and supportive culture.

Kovécs and his colleagues (2005) examined the organizational culture of schools
and aimed to further nuance Quinn’s culture typology. They departed from the culture
dimensions developed by Robbins (1993, as cited in Kovdcs—Perjés—Sass 2005), which
start out from the characteristic features that determine members feelings about or-
ganizational culture.

Organizations are characterized by the following key dimensions:

—Identification with the position of the organization: Two extremes of this
dimension represent identification with the whole organization or certain
working groups or a position.

—Focus on the individual or the group: Focus on individual or group targets.
Individual focus is rather characterized by the support of freedom, independ-
ence, responsibility, while group focus by group targets.




—Individual orientation: Dimension of a task or relationship-oriented leader-
ship. It also characterizes the relationship of the leaders and the employees.
To what extent are the leaders attentive to the consequences of the solution of
organizational tasks on people?

— Internal dependence or independence: It relates to the level of integration. It
determines the independence of organizational units and the level of central
coordination and centralization.

— Strong or weak control: It relates to the level of regulation and the direct su-
pervision of the control of the employees.

— Risk taking or risk avoidance: It relates to the tolerance regarding uncertainty
of the organization. How much risk taking and innovation is expected or sup-
ported, and how much uncertainty is tolerated?

— Performance orientation: It is characteristic of the system of awards. How
much the system of awards builds on performance and how much it takes
other factors into account?

— Conflict tolerance: It characterizes the leadership and the organization from

the aspect of how much the open undertaking of disaccording views is al-
lowed or encouraged.

— Goal or means orientation: It is characteristic of the leadership based on a
focus on organizational results or the process of achieving the targets.

— Open or closed system: It is characteristic of the relationship of the organiza-
tion and the environment. In this dimension, reacting skills to external chang-
es of the organization or its absence appears.

— Short or long term time orientation: It reflects the outlooks of the future plan-
ning of the organization.

They found that typically schools were dominated by rule-oriented culture,
while in some institutions they perceived supported and goal-oriented culture in a
marked way. Within culture types, they managed to distinguish those factors that
markedly determine the cultural features of a given institution. They identified three
factors altogether:
— Teacher (individual) centered versus school (organization) centered opera-
tions.
— Innovative (uncertainty-tolerant) versus value oriented (security-oriented) or-
ganization,
— Leadership characterized by strong versus weak control.

As a result of the study, it was possible to further nuance given culture types
along the three dimensions.



RESEARCH OBJECTIVES AND METHODOLOGY

The objective of the research presented in this article is to complement and test
research on organizational culture in schools in Hungary, and to provide an exhaustive
insight into the cultural features of public educational institutions. Based on my hy-
potheses, the results of earlier studies continue to be valid, while we may detect chang-
es in the determining culture types. My hypothesis is that besides rule-orientedness,
schools display features of supportive and innovative culture.

I used two questionnaires for the analysis of organizational culture. Quinn’s
»competing values” framework provides a typology for organizational culture, while
Robbins’ culture dimensions further nuanced it (see Kovics et al. 2005).

I used the ,,competitive values” model as elaborated by Quinn and Rohrbaugh
(1983, cit. by Kovécs—Perjés—Sass 2005) to define the type of culture of the stud-
ied institutions. I used this questionnaire because Hungarian research typically uses it
(Bardth 1998; Serf6z8 2005; Koviécs et al. 2005), and the applicability of this tool was
examined by Bardth (1998), who concluded that it was relevant in a school environ-
ment.

Quinn’s questionnaire includes six groups of questions about the following:

— character and basic type of the organization;

— cohesive force of the organization;

—leader of the unit;

—atmosphere of the organization;

— evaluation of success;

— the leadership system.

Within each group of questions, there are four statements reflecting features
of each culture. It is the task of the respondents to score statements according to how
true they are for their own institutions. In each question, 100 scores can be distributed
between the four answers. Values relating to each culture type can be derived from the
average value of the scores of related answers.

The further nuancing of organizational culture was enabled by Robbins’ 11 culture
dimensions (1993, as cited in Kovdcs—Perjés—Sass 2005), which depart from the char-
acteristic features that define members’ feelings about organizational culture. On the
basis of the theoretical model, in the questionnaire developed by Zoltdn Kovics, we
may characterize organizations with 22 pairs of values. To each dimension, two state-
ments are related. Respondents rank any given culture on a scale of 1 to 7 based on the
extent to which they find the statement true about their organizational culture. Thus,
the dominance of particular values will be established by the number. The results about
the organization are gained by averaging the statements about particular values. Zable
1. shows the results of value pairs.

During these calculations, I conducted an SPSS correlation calculation, an

ANOVA analysis, and an independent samples T-test.




Table 1. The scoring of value dimensions

Internal dependance Independence

Goal-orientedness Means-orientedness

Individual-orintedness Group-orientednessg
Weak control

Task-orientedness

Strong control

Relationship-orientedness
Risk-taking

Conflict tolerance

Risk avoidance

Conflict avoidance

Short term time-orientedness Long term time-orientedness

Identification with the institution Identification with the position
Other

Open system

Performance-orientedness
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Closed system

Source: Author

SAMPLE

Data collection took place in two phases: 25 institutions were surveyed between
2010 and 2013, and another 19 were surveyed between 2014 and 2019. In the first
survey, 17 elementary schools, 7 secondary schools, and one combined elementary and
secondary school were surveyed, with the completion of 589 questionnaires. The in-
stitutions in question are located in from Budapest, Komdrom-Esztergom, Fejér, Pest,
Heves and Hajda-Bihar and Négrad counties, typically from the central, northern,
and north eastern regions of Hungary. Gender distribution shows the feminization of
the teaching profession: 14,5% men (85 persons) and 78,4% women (460 persons)
filled out the questionnaire and its question about gender. In terms of age, the distribu-
tion of sampling is little surprising, too: about 38% (223 persons) were older than 48,
30% (177) were between 39 and 47, while only 25% (145 persons) were younger than
38 years old. 7% of respondents did not answer this question.

During the second phase of the survey, an additional 14 elementary schools
and 5 secondary schools were added to the sample. These schools were from Budapest,
Komdrom-Esztergom, Fejér, Pest and Heves counties. 460 questionnaires were com-
pleted from 19 schools. The gender distribution was slightly different from that of the
pervious phase, which may be explained by the fact that in this phase, the number of
vocational school was higher: 34% (157 persons) of the respondents were male, and
66% (313) were female. In terms of age, this sample did not show particular differ-
ence: 52% (238 persons) of respondents were older than 48, 30% (136 persons) were
between 39 and 47, while only 18% (86 persons) were younger than 38.

I analyzed the data in two steps:

The identification of organizational culture characteristics, and the modulation
of organization culture: on the basis of data, I aimed to identify the significant features
of given culture types with the help of ANOVA, T-test and correlation analysis. I pre-
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sent the comparison of the results of previous research data and my two samples’ data.

The goal of this analysis is to identify potential changes in culture.

Resurrs

Identifying the characteristic features of organizational culture

Table 2 shows the distribution of organizational culture types across schools
in light of the entire sample. It highlights that organizations’ members perceived as
a primary characteristic feature 15 supportive, 8 innovative, 20 rule-oriented, and 1
goal-oriented cultures. Goal-oriented culture did not appear in the research sample. In
order to identify further marked differences among, I used ANOVA analysis and T-test
to capture the differences among culture types along Robbins’ criteria.

Table 2. Scoring value dimensions (grey: determining culture type)

N Supportive Innovative Rule-oriented | Goal-oriented
1. 43 24,25 20,44 20,90
It 24,17 8,67
3. 35 23,55 23,31 22,08
4. 13 21,47 20,19 14,58
5. 25 18,66 17,54 20,18
6. 34 24,26 26,38 17,90
7. 7 18,33 22,02 4,40
8. 12 29,35 18,86 14,09
9. 13 15,47 26,49 16,82
10. 44 22,20 24,73 24,15
| 3 882
12. | 18 21,08 15,69
13. 17 20,15 29,46 14,66
14. 8 23,54 20,52 11,15
15. 16 19,11 22,81 6,09
16. 17 29,12 17,60 17,89
17. 30 13,72 24,11 24,34
18. 23 27,50 26,80 16,03
19. 36 17,63 34,96 11,59
2| 2 10,97
22. 12 27,25 21,08 15,83
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N Supportive Innovative Rule-oriented | Goal-oriented
2. 13 26,31 21,71 16,36
24. | 11 16,59 17,65 24,62
25. | 25 29,34 26,84 12,12
2. | 23 19,38 25,36 22,19
27. | 10 26,38 20,33 23,21
8. | 42 20,06
2. | 31 26,30 23,52 21,00
3. | 11 24,45 25,37 22,76
31 | 24 24,77 25,91 22,56
3. | 18 26,11 18,33
33. | 17 25,59 23,35 22,53
34. | 15 23,93 24,64 25,00
35. | 26 25,96 22,69
36. | 45 21,64
37. | 13 19,92 22,17 17,00
38. | 14 26,95 22,16 22,56
39. | 28 25,02 22,48 23,74
40. | 25 26,73 20,54
41. | 44 28,16 18,52 15,00
4. 20 27,89 25,36 22,37
43. | 39 25,02 22,48 23,74
4. | 15 26,86 19,99 24,38
Pﬁ?ﬁ)gs 15 8 20 1

Source: Author

The results of the ANOVA analysis show that, among the three culture types
investigated, there was significant difference (p<0,05) in more than one variables:

—in the dimensions of identification with organization/position,

— relationship-/task-orientedness,

— internal dependence/independence,

— strong control/weak control,

— risk-taking/risk-avoidance,

— performance criteria/other criteria,

— conflict tolerance/ conflict avoidance,

— goal-orientedness/ means-orientedness,

— short/long term time orintedness dimensions.
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On the basis of the analysis, we may draw the following conclusions:

— Innovative culture is characterized by — it differs significantly from the other
two cultures — identification with the organization, task-orientedness, evalu-
ation based on other criteria, goal-orientedness, and short-term time-orient-
edness.

— Supportive culture features relationship-orientedness, conflict tolerance, and
means-orientedness in the most marked way.

— Rule-oriented culture is characterized by relationship-orientedness, strong cont-
rol and risk-avoidance, and means-orientedness, in which it is situated in be-
tween the two previous culture types.

— Goal-oriented culture is distinguished by high goal-orientedness and risk-
taking. It must be added here that this is the result of a single institution, and
therefore we cannot draw definite conclusions.

Besides the typological interpretation of culture and its nuancing, I also explored
whether there was any similarity in the organizational culture of schools. The basis of
this analysis was provided by the analysis of the organizational culture dimensions.
Results show that there are culture dimensions which, while they differ in the degree of
perception, still show a kind of orientation in case of schools. They are the following:

—In case of the majority of the schools (79%), we see identification with posi-
tion and team as opposed to identification with the organization.

—Members perceive organizations typically as individual-oriented, they see cul-
ture to emphasize individual goals. Independence and the support of respon-
sibility characterizes them.

—This is coupled by generally perceived (81%) strong control, the regulation

and direct control of employees.

—In the majority of schools, members perceive risk-taking (68%) and conflict
tolerant (70%) culture.

—As opposed to performance criteria, they established other criteria (83%) in
rewarding employees.

—In the completion of goals, means-orientedness is more dominant (85%) than
goal-orientedness.

—1In 92% of the schools, the openness of the organization and its ability to react
to changes also surfaced, as opposed to closed systems.

Besides the analysis of similarities and culture types, I also found it interesting
to see what correlations existed between individual characteristics and the perception
of organizational culture. I got the following results:

— Results show correspondence between the number of years spent in the insti-
tution, and the perception of organizational culture. Teachers who have been
in the institution longer perceive their institution as less goal-oriented.

— At the same time, the same teachers are more likely to perceive the closedness
of the organization (closed system) and short term-orientedness, than col-
leagues who have spent less time there.




These two statements also correlate with results based on age:

— Older teachers are significantly more characterized by the perception of risk-
taking, conflict tolerant, closed structure organizational culture.

— With the advancement of age, identification with position also becomes more
prominent.

Regarding the perception of culture according to gender, we may conclude that:

— Men are significantly more likely to perceive the risk-avoiding feature of or-
ganizational culture, while women are more likely to perceive their organiza-
tion as risk-taking.

We see interesting results about the perception of organizational culture on the
basis of position, too. During the investigation, I categorized respondents in three
groups: 1) director, vice-director, 2) group leader and 3) teacher. Results show signifi-
cant differences in six of the eleven organizational culture dimensions.

— Person-orientedness: according to teachers’ perception, leadership pays less at-
tention to relationships that already exist in the organization, and tends to
focus on tasks primarily. At the same time, directors (including group leaders)
tend to perceive their organizational culture as more relationship-oriented.

— Risk-taking/risk-avoidance: directors and vice-directors perceive their organi-
zation as significantly more innovative, risk-taking than their teachers. As op-
posed to this, teachers typically perceive organizational culture as risk-avoid-
ing.

— Performance-orientedness: directors perceive more significantly the rewarding
of employees on the basis of performance criteria than their employee teach-
ers. Teachers perceive significantly more rewarding on the basis of other cri-
teria.

— Conflict tolerance: while directors typically perceive their organization as
more conflict tolerant, teachers significantly perceive conflict-avoidance.

— Goal-orientedness: leadership perceives means-orientedness more dominantly
when it comes to achieving institutional objectives, while teachers typically
perceive their institution as goal-oriented.

— Closed system: the difference between directors and teachers may be found in
the degree of the openness of the institution. Leaders and teachers both per-
ceive their institution as open, while leaders do so more markedly.

In order to interpret this data, we must add that in case of significant differ-
ences, teachers and directors stand on the extreme end of the spectrum, while group
leaders occupy the middle. It must be highlighted that with the common analysis of
the two sets of data, the results of the first set changed only moderately, while it is obvi-
ous that there is significant difference in the ratio of identified organizational culture
types. The next section will explore the reasons in more detail.



The change of schools’ organizational culture

I analyzed the changes of schools’ organizational culture along two variables.
First, I aimed to find significant differences among the cultural characteristic features
of given counties, then I attempted to identify significant differences between the sam-
ples whether it be the frequency of the presence of organizational culture, or the nu-
anced differences between certain culture types.

On the basis of the entire sample we may say that there was no significant dif-
ference between the counties from where data was collected, while on the basis of
frequency, we may say that institutions with innovative culture were typically identi-
fied in Budapest and its agglomeration, in Pest, Fejér and Komdrom counties. The
occurrence of schools with supportive and rule-oriented organizational culture is not
relevant according to counties. We must add that analysis on the basis of geographical
location is valid for new hypotheses; there is no possibility of deeper studies here due
to the low number of institutions in a given county.

Our results, however, call attention to a visible difference: with the second sam-
ple, the ratio of identified organizational culture types changed. While during the first
sampling phase (2010-2013) 40% of the institutions was characterized by support-
ive, 8% by innovative, and 52% by rule-oriented culture, during the second phase of
sampling (2014-2019) the ratio of innovative institutions increased by a considerable
degree (32%), and the number of supportive (26%) and rule-oriented (37%) cultures
decreased. Another difference between the two samples is that while with the first
survey we did not manage to identify a single goal-oriented organizational culture in
25 institutions, we did find one in the second sample. It is important to note that I
sought out different educational institutions during the two sampling, which means
that the differences identified above could be a matter of coincidence; however, earlier
studies show that Hungarian educational system had been primarily characterized by
rule-oriented, and secondarily supportive culture before (Kovdcs et al. 2005; Serfdz6,
005; Baldzs 2014; 2015). In comparison, the sample from 2014-2019 shows that in-
novative culture type is more and more frequent in public educational institutions.

CONCLUDING REMARKS

The two surveys presented above have proved my hypotheses. We saw that the
dominant culture type of public educational institutions is rule-oriented and support-
ive. At the same time, with the changes of social processes, the features of innovative
culture have become more and more present at schools. During the sampling process
over the past five years, we even managed to find an example for goal-oriented organi-
zational culture. Besides the typological approach to organizational culture, organiza-
tional culture dimensions allowed us to make further refinements in our conclusions.
Based on the results of previous studies, we may argue that there is a difference between
the perception of culture by the leadership of the school and its teachers.
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The results of my study confirm those of Serf6z8 (1997), and Kovdcs et al.
(2005). At the same time, they run counter to the results of Bardth (1998). According
to him, goal-oriented culture is the most dominant one in Hungarian public edu-
cational institutions. In a later work, Serf6z8 (2005) describes schools through two
culture types that are strongly correlated, through rule-orientedness and supportive
culture. My own results also support these findings, namely the close correlation of the
two culture types.

The analyses target gender and age distribution brought about similarly inter-
esting results. As we saw, the number of years spent in the institution, age and gender
all influence perceptions of organizational culture. The constitution of the samples
also call attention to the aging and feminization of the teaching profession. As other
researchers have previously indicated in their studies of the teaching career. (Bacsa-Bin
2019)

The comparison of samples reveals that educational institutions, as organiza-
tions that are sensitive to their social environment, keep abreast with changes and aim
to respond the new developments. Compared to the sample collected at the beginning
of the 2000s, the sample from 2014-2019 showed a greater number of institutions
with innovative culture.

The development of organizational culture is influenced by the foundation of
the organization, its history, and its internal and external (organization-specific) fac-
tors alike. Among external factors there are several things that may influence the be-
liefs and values of the members of the organization. Among them are the natural,
social and economic environment, the history of the region, national culture, as well
as the legal and political circumstances. Further interesting relationships can be de-
tected about cultural questions of the organizations’ implantation and region culture
(K8kuti 2010). While there was no room here for the deeper correlations between or-
ganizational culture and the social and economic features of the region, it is clear that
we could identify innovative culture mostly in Budapest and its agglomeration—Pest,
Fejér and Komdrom-Esztergom counties. These localized aspects of culture types call
attention to the differences of areas under study. The institutions that constitute the
samples come from diverse economic and social environments. The differences of eco-
nomic environments is well demonstrated the GDP per capita in each county. The rea-
sons for the perception of innovative culture might be found in the greater economic
development of these regions. On the basis of the county by county distribution of
GDP, we may claim that among the regions explored, Budapest, Komdrom-Esztergom,
Fejér and Pest county belong among the more developed regions of the country (Figure
2. shows data from 2018).



Figure 2. The distribution of GDP by county in 2018
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By way of conclusion we may say that the cultural features of organizations are
constantly changing as they continue to evolve and respond to the demands of their
environment. Organizational climate is also greatly affected by the responsible conduct
of activities that links to the satisfaction of the individual stakeholders (see Andris et al.
2013). As mention it the Introduction, the identification and presentation of schools’
organizational culture, a point of departure for new research questions, enables the
development of processes that support and enhance the organization, which are able to
help the organization in a goal-oriented manner in, for example, transition to online
and digital learning, or economic processes.
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FENNTARTHATOSAG ES FELELOSEGVALLALAS
A FELSOOKTATASBAN






SZERVEZETIKULTURA- ES ERZELMIINTELLIGENCIA-KOZPONTU

SZERVEZETFEJLESZTES EGY FELSOOKTATASI INTEZMENYBEN
A hallgatdi sikeresség tamogatdsdt (HASIT) célzd fejlesztési folyamatok eldkészitése'

Tanulmdnyunk egy vidéki f8iskoldn mikodd hallgatdi sikeresség tdmogatdsit
célz6 program (HASIT) koré épiil. A program lényege, hogy a féiskola hallgaté- és
tanuldskdzpontt szemléletvaltdsa révén (kritikus targyak/kurzusok azonositdsa, hallga-
tokozpontt oktatdsszervezési intézkedések, kritikus targyak oktatdinak érzékenyitése)
kell§ timogatdssal megeldzze a hallgatok lemorzsoléddsat. A projekt keretében a kévet-
kezd tevékenységeket kezeljiik kiilonos hangsullyal:

—a szakmentori rendszer hatékony mikodtetése;

— a sikerkritériumok azonositdsa;

— tanuldskozpontd kdrnyezet létrehozdsa;

—a hallgatéi motivéltsig novelése.

Célunk az, hogy hallgatéink féiskolai tanulmdnyaik sordn sikeresen vegyék az
akaddlyokat. Ennek érdekében a HASIT-projekt tovibbi 6t nagy alprojektre valik szét.

1) A hallgatéi lemorzsolédds monitoring- (kontrolling-) rendszer alapjainak ki-
dolgozésa.

2) A szakmentor sikerkritériumok, a hallgat6i problémak azonositdsa, a szak-
mentorok tulajdonsdgjegyeinek leirdsa, a szakmentorokat tdmogaté képzési
és egyéb rendszerekre javaslatok megfogalmazisa.

3) A tantdrgyi programok dtdolgozdsa és a tantervek feliilvizsgilata annak ér-
dekében, hogy a tantdrgyi programok a magyar képesitési keretrendszerben
(MKKR) meghatdrozott szempontok alapjin, az Gjabb pedagédgiai kovetel-
ményeknek megfelel6en, a tanuldsi eredmények megfogalmazdsival tortén-
jenek meg.

4) Minden online tananyagnak elérhet6vé kell vilnia a féiskolai hallgatk szd-
méra. A tandrképzd, gépész, valamint a gazddlkoddsi és menedzsment sza-
kokra késziil egy-egy vizudlis elemekkel megtdmogatott ,NAGY KEP”, mely
azt a célt szolgdlja, hogy a bejovd hallgaté az elsé alkalommal kapjon egy
osszképet a képzésérél.

5) Projektkommunikdcié: az alprojektek kozotti megfelel és hatékony kom-
munikdci6 elésegitése, az alprojektek tevékenységének kozzététele.

Jelen tanulmdnyunkban a Tanuldsk6zpontd kérnyezet [étrehozdsdt és a Hallga-
toi motivéltsdg novelését célzé intézkedések eldkészitését segitd vizsgalat eredményei-

1 Andrés I.-Baldzs L.—Rajcsdnyi-Molndr M. (2014): Szervezeti kulttra és érzelmi intelligencia kézpontu
szervezetfejlesztés egy felsoktatdsi intézményben. Educatio. 23. (3.) Pp. 483-495.




nek bemutatdsdra és tovabbgondoldsdra véllalkozunk. A két tevékenység tdmogatdsdt
egylittesen kivanjuk megvaldsitani, a kovethetdség érdekében most mégis kiilon-kiilén
térgyaljuk a két folyamatot.

TANULASKOZPONTU KORNYEZET LETREHOZASA

A tanuldskozpontt kdrnyezet kialakitdsdt a f8iskola vezetése szdmos intézkedés-
sel tdimogatja (pl. Blended learning médszerek alkalmazdsa, tanuldsi Gtmutaték Sssze-
dllitdsa és kozzététele, tananyagok és minta-feladatsorok online elérésének biztositdsa
stb.). Ezen folyamatok erdsitését igyeksziink biztositani azzal, hogy a szervezet kul-
turdlis sajdtossdgainak vizsgdlatdval a jelen eredmények titkrében — ha sziikséges — a
szervezeti kulttra fejlesztését célzo folyamatok kidolgozésara vallalkozunk. A szervezeti
kultdra meghatdrozaséhoz Schein (1985) definiciéjdig nyultunk vissza. Eszerint el-
mondhatd, hogy minden iskolai szervezet rendelkezik szervezeti kultirdval, mely azon
alapvetd eléfeltételek dsszessége, melyet az adott csoport a kiilsd adapticié és a belsd in-
tegricié problémdival valé megkiizdésének megtanuldsa sordn kitaldlt, bevezetett vagy
felfedezett.

A tanuldk sikerességének szervezeti kultira mentén tdrténd megkozelitése a
szakirodalomban elsésorban a kézoktatdsi intézmények (dltalinos és kozépiskoldk)
vizsgalatdban jelenik meg. A fels6oktatdsban a vizsgdlatok mind ez iddig jellemzden
mis fokusszal rendelkeztek. Szdmos olyan munkdt ismeriink, melyek a hallgatéi sike-
resség fokmérdjének a diplomaszerzést kovetd éveket tartja, s azoknak vizsgilatira kon-
centrélnak (6sszegzi Pusztai 2014). Taldlkozhatunk olyan eredményekkel is, melyek a
hallgatdk aktivitdsdt, szocidlis szokdsait elemzik és hasonlitjak dssze a hasonl6 korosztd-
Iy, felséfokt tanulmdnyokat nem folytat6 fiatalokéval (Pusztai et al.). A fels6okratdsi
intézmények szervezeti kultirdjét 6nmagdban és/vagy kontextudlisan elemz8 munkak
hidnydban munkdnkban kiindulépontként kezeljitk a koézoktatdsi intézményekben
végzett vizsgalatokat. Ugy véljiik, hogy a megnévekedett tdrsadalmi figyelem és elvars-
sok, a felsGokrtatdsi intézmények gordiilékeny miikodtetésének biztositdsa, a hallgatéi
eredményesség eldsegitése egyre jobban erdsiti az igényt ezen szervezetek, szervezetti-
pusok szervezetpszicholégiai jelenségvildgdnak feltdrdsdra. Ezen munkak kiindulépont-
jat képezheti a kozoktatdsi intézmények vizsgdlatdrdl publikdlt munkdk sokasdga.

Osszességében, tanulmanyunkban a HASIT-program tdmogatdsit elétérbe he-
lyezve gy gondoljuk, hogy a hallgatéi sikeresség nyomon kévetésének spektrumdt
kiszélesiteni sziikséges, és a diplomds pdlyakezddk nyomon kévetése (DPR) mellett
figyelmet kell forditani arra a kérdésre is, hogy milyen tényezdk befolydsoljak hallgaté-
ink sikerességét a fels6okratdsban.

Vizsgalatunk kiindulépontjaként tekintsiik dt, hogy miként jellemezhetd az
eredményes iskoldk szervezeti kultirdja. A kdvetkez8kben ismertetett nemzetkdzi ered-
mények — és ahogy azt hamarosan ldtni fogjuk, a hazaiak is — els6sorban a kozokratsi
(dltaldnos és kozépszinti) intézmények elemzésével foglalkoznak. FelsGoktatdsra vonat-
kozé ilyen irdnyt eredményekkel nem taldlkoztunk.



Az oktatdsi intézmények szervezeti kultirdjéra vonatkozé nemzetkdzi vizsgilatok
szerint — melyek természetesen a magyartdl eltérd kulturdlis sajitossdgokat elemeznek —
az eredményes iskoldk szervezeti kulttrdjit legmarkdnsabban az eredményorientdcid, a
kozos ideoldgia (Kiss—Németh 2014) vagy jovokép, a kiildetéstudat, valamint a tandrok
kozotti osszetartds és egytittmiikddés hatdrozza meg (Scheerenes 1992; Creemers 1994).
Levine és Lezotte (1990) a szokatlanul sikeres iskoldknak kilenc tényez8jét azonositot-
ta.> Ezek kozott szerepelt a produktiv iskolakultdra és -klima. Ezen intézményeket ren-
dezett kornyezettel jellemezték, ami elsésorban a személykozi kapcsolatok rendezett-
ségére és nem a szabdlyokra utalt. Az ilyen kultardja iskoldkban a fegyelem ereddje az
odatartozds és a részvétel, nem a szabdly és a kontroll. A tandri kar jellemzdje a problé-
mamegoldé gondolkoddsméd, valamint a kisérletezési hajlandésig. Gaziel (1997) vizs-
gdlata arrdl drulkodik, hogy az eredményes iskoldk kultirdjidban nagyobb a tanuldsra
fektetett hangsuly, erésebbek a rendezettségre vonatkoz6 normdk, folyamatos az iskolai
fejlesztés, és nagy hangsulyt fektetnek a csapatmunkdra és a didkok igényeihez valé iga-
zoddsra. Kutatdsiban az egyes tantirgyak eredményei alapjan osszefiiggést mutatott ki
az oktatds eredményessége és a szervezeti innovécio, a kapcsolatorientdltsdg, a tanuldsra
fektetett hangsuly és a rendezettségre vonatkozé normék — az iskola kultdrdja — kozott.

A hazai oktatdsi intézmények szervezeti kultirdjanak vizsgélata sziikebb merités-
sel rendelkezik. Az 6sszefiiggések feltdrdsdval szemben elssorban a leird jellegli elem-
zéseket részesitik elényben. A vizsgdlatok eredményei alapjin kozoktatdsi intézménye-
ink jellemz8en szabdlyorientalt® és timogatd* kultdrdval jellemezhetéek (Serfz8 2005;
Kovécs—Perjés—Sass 2005; Baldzs 2013), de taldlhatunk példdt olyan intézményre is,
melyet célorientdl® (Bardth 1998) vagy innovativ® (Baldzs 2013) szervezeti kulttra jel-
lemez. Szabolcsi (1996) a Handy-féle kultiramodellt alkalmazva arra a megéllapitdsra
jutott, hogy a nagyobb szakképzd iskoldk, a tagoltabb (feladatkultdrdval jellemezhetd)
gimndziumok nagy hangsulyt fektetnek a feladathoz sziikséges eréforrdsok megterem-
tésére, az emberek kivélasztdsdra, és gyakori a csoportmunka. Az alapfokd oktatdsban
és a kisebb kozépfokt intézmények esetében (szerepkulttra) j6l felkésziile funkcionalis
egységek miikddnek, melyek tevékenységét hatdskori listdk, eljérdsi szabdlyok, tigyren-
dek irdnyitjak, a koriilhatdrolt szerepek fontosabbak, mint a személyek. A hatalom a
hierarchidban elfoglalt poziciéhoz kotddik.

2 1) Produktiv iskolai légksdr és kulttra; 2) hangstly a kézponti tanuldsi készségek (tanuldk dltali)
elsajdtitdsdn; 3) a tanuldi elérehaladds megfeleld nyomon kévetése; 4) gyakorlatorientdlt tandrtovabbképzés
az iskoldban; 5) kiemelkedd vezetés; 6) jelentSs sziildi részvétel; 7) eredményes oktatdsszervezés és
-végrehajtds; 8) nagymértékben operacionalizélt elvdrdsok és kovetelmények a tanuldkkal szemben; 9) més
lehetséges tényez8k (pl. didkok énképe, a tanuldk személyes fejlédése)

3 Szabélykévetés, formdlis pozicidk hangsilyossdga, a kontrolldlds és az ellendrzés magas foka, valamint
kiszdmithat6sdg jellemzi.

4 Az egyetértést, az Osszetartdst, a csapatmunka szerepét és fontossdgdt hangsilyozza, fontos az
elkdtelezettség és az egyéni fejlédés.

5 A hangsuly a produktivitdson, a hatékonysdgon van. Ebben a szervezettipusban a feladatok tisztdzdsa, a
célok kitlizése a legfontosabb.

6 A kreativitdson és a kockdzatvéllaldson van a hangsuly. Az informdcié szabad dramldsa, a teammunka és
a tagok dllandé tovdbbképzése jellemzi.




A HALLGATOI MOTIVALTSAG NOVELESE

Ezen tevékenység elésegitéséhez az egyén (tandrok, vezetdség) érzelmiintelligen-
cia-mintdzatdn keresztiil kivinunk kézeliteni. Az érzelmi intelligencia iskolai vizsgdla-
tdndl a kutatdsokban két markdns teriilet korvonalazddik. Egyrészt vizsgdljék a tanu-
16k érzelmi intelligencidjdnak és tanulmdnyi eredményének Osszefliggéseit, mdsrészt
hangsulyt fektetnek az érzelmi intelligencia és a kornyezet kapesolatdnak vizsgélatdra,
melynek fontossdga abban az esetben realizdlédik, ha a feltirt kapcsolat hatdssal van a
didkok tanulmdnyi teljesitményére. Elemzésiink sordn — e két vizsgdlati teriiletet né-
mileg kiegészitve — a vezetdség érzelmi intelligencidjdra fokuszdlunk, feltételezve, hogy
mintaaddsuk az oktatdk és a hallgaték szdmadra is j6 példdval jir elol — mindamellett,
hogy a vezetSk a szervezeti kultira alakitdsaban is oroszlinrészt villalnak. Mielétt a
gondolatainkat aldtdmaszté vizsgdlatokat ismertetnénk, hatdrozzuk meg, mi is az az
érzelmi intelligencia.

ERZELMI INTELLIGENCIA

Az érzelmi intelligencia kifejezést Peter Salovey és John Mayer vezette be 1990-
ben. Az érzelmi intelligencia elsé meghatdrozdsa szerint olyan képességrdl van szd,
amelynek birtokdban valaki meg tudja figyelni a sajdt és mdsok érzéseit, kiilonbsé-
get tud tenni azok kdzott, s ezt az informdci6t haszndlni tudja arra, hogy gondolko-
ddsmdédjét és cselekedeteit irdnyitsa (Salovey—Mayer 1990). Az érzelmi intelligencia
eszméjének lényegében az a feltevés kolesonoz értelmet, hogy maguk az érzelmek is
feldolgozandé informdciét hordoznak, viszonyokrél adnak jelzéseket. Az érzelem mint
informécié értelmezése és vizsgdlata ezen a teriileten évtizedek 6ta kutatott téma. Ezen
kutatdsok eredményei szerint minden egyes érzelem a személy viszonydt definidlja 6n-
maga és mds emberek kozott. Az érzelmek dltal szolgdltatott informdcié az, ami az
érzelmi intelligencidban feldolgozdsra keriil. (Mayer é. n.: 399-407.) Az intelligenci-
4t szinte kizdr6lag képességtesztek segitségével mérik, ezeket tekintik mértékadénak.
Maga az érzelmi intelligencia is mérhetd képességként.

A fogalom elsd publikéldsa 6ta tdbb, sokszor egymdstdl jelentésen eltérd érzelmi-
intelligencia-definici6 és -modell sziiletett. Munkdjukban Pérez, Petrides és Furnham
(2005) 6sszegzi az addig publikilt definicidkat és azok tartalmdt, valamint bemutatja
a konstruktumok mérésére kidolgozott eszkozok jellemzdit. A modellek alapvetd kii-
16nbsége abban nyilvdnul meg, hogy mit sorolnak az érzelmi intelligencia tartomdnya-
hoz. A ,szlikebb” értelmezések kizdrdlag mentalis képességeket (pl.: Mayer—Salovey
1998), a szélesebb tartomdnytt modellek (pl.: Bar-on 2006) kiilonboz6 érzelmi, szemé-
lyes és térsas kompetencidkat olelnek fel. A kiilonbség a fogalom operacionalizéldsiban
is megnyilvanul. A ,tdgabb” megkozelités kovetdi onjellemzd kérddiveket, mig a ,szii-
kebb” értelmezés kdvetdi objektiv teszteket alkalmaznak. (Baldzs 2014.)

Vizsgalatunkban a Mayer és Salovey gondolataira épiil8 eszkdzt alkalmaztuk, igy
ezt a modellt részletesebben is ismertetjiik.



Mayer—Salovey-modell

Mayer és Salovey 1997-ben kialakitott érzelmi intelligencia-struktirdja egy
olyan modell, amely négy részre oszthaté mentdlis képességen alapszik, ezek: az érzel-
mek észlelése, integricidja/koordindldsa, megértése és kezelése. Az érzelmek észlelése
és azonositdsa magdban foglalja az érzelmi rendszerbél érkezd informdcié felismerését.
Az érzelmi integricié sordn az érzések segitségével torténik a kognitiv (megismerési)
folyamatok fejlesztése. Az érzelmek megértése magdban foglalja az érzelmek kognitiv
feldolgozasit, mig az érzelemkezelés az 5nmagunk és mdsok érzéseivel valé bdndsmddra
vonatkozik (Mayer—Salovey—Caruso 2000).

Az érzelmek észlelése: az érzelmi informidcidk feldolgozdsa a pontos észleléssel
veszi kezdetét. Sziiletésiinktdl fogva megtanuljuk dltaldnositani az érzelmi megnyilat-
kozdsok mintdit, hogy azokat majd mds emberekben, miivészi alkotdsokban, s végiil
térgyakban dltaldnosithassuk. Az érzelmi észlelésben mutatkozé kiilonbségek egyetlen
faktort alkotnak, ami korreldl az empdtidval.

Erzelmi integrdcid: az emécidk gondolkoddshoz valé elemi hozzdjiruldsdra utal.
Szémos jelentds javaslat létezik arra, hogy az érzelmek miként segithetik a gondolkoddst:

— Az érzelmek megszakithatjék az események menetét, és a problémakat fontos-

sdguk szerint rangsorolhatjak.

— Az érzelem elémozdithatja a gondolkoddst olyankor, amikor tovabbi emléke-

zeti tarként mikodik, amely magukrél az érzelmekrél szol.

— A harmadik méd, ahogyan az érzelem az értelem munkdjiban részt vehet, a

hangulatok véltogatdsa vagy korbeforgdsa.

— A negyedik lehetéség, ahogyan a hangulati dllapot a gondolkodds segitségére

lehet, hogy a kordbbi tapasztalatokrél ki nem mondott informécidkat képvisel.

Az érzelmek megértése: ez 4ll legkdzelebb a hagyomdnyos intelligencia-felfogds-
hoz. Azt feltételezi, hogy 1étezik egy mentdlis feldolgozérendszer, ami az érzelmi in-
formdciok megértésére, elvonatkoztatdsdra és a réluk valé gondolkoddsra szakosodott.
Ez az értelmi folyamat magdban foglalja az érzelmek cimkézését, az dltaluk képviselt
viszonylatok azonositdsdt, annak szdmbavételét, hogy ezek miképp tarsulhatnak egy-
missal, illetve azon valtozdsok megjelenitését, amelyeknek az id§ sordn ki vannak téve.

Az érzelmek kezelésének képessége: ha az érzelmeknek hiréreékiik van, és valaki
nyitott ezekre az informdcidkra, tobbet tud meg a kdrnyezd vilagrél — s kiilondsképp a
viszonylatok vildgdrél —, mintha magéba zdrkézna. Csak akkor érthetjitk meg az érzel-
mek 4télésének eredményeit, vagy akkor vethetiink véget nekik, ha észleljiik és meg is
értjitk 8ket. (Mayer ¢é. n.)

ERZELMI INTELLIGENCIA ES HALLGATOI EREDMENYESSEG

Vizsgélatok igazoljik, hogy az alacsony érzelmi intelligencia fontos szerepet jat-
szik a kiilonb6z6 devidns viselkedések kialakuldsdban, kiilonds tekintettel az érzelmi
zavarok, hidnyossdgok esetében. (Roberts—Strayer 1996.) Mds vizsgdlatok arrél szimol-
tak be, hogy az alacsony érzelmi intelligencia kapcsolatba hozhaté az iskolai devidns




viselkedésekkel, azok eredményeivel (gyakoriak a felfiiggesztések, illetve az iskoldbol
valé kizdrésok) (Petrides et al. 2004). Egy, az amerikai serdiil6k korében végzett vizs-
gélat eredményei igazoltdk, hogy az érzelmi intelligencia negativan kapcsolédik egyes
devidns magatartdsformdk kialakuldsihoz — a vizsgdlat idesorolja példdul a dohdnyzdst
és az alkoholfogyasztdst (Trinidad—Johnson 2002).

Az 1. dbra egy olyan modellt szemléltet, amely az érzelmi intelligencia és a jobb
tanulmdnyi eredmények kozotti kozvetitd tényezdket azonositja. A kutatdk tobbsége
jelenleg azon az 4lldsponton van, hogy az érzelmiintelligencia-fogalom tisztdzdsa nem
teljes kord, igy a kapcsolat megragaddsra sem nyilik lehetéség (Amelang—Steinmayr
2006). Ezzel a gondolattal egyetértve fogadjuk el kiindulépontként a kévetkezd mo-
dellt, mely az érzelmi intelligencia tdgabb értelmezésébdl indul ki (Baldzs 2014).

1. dbra. Az érzelmi intelligencia és a tanulmdnyi eredmény kapcsolata

Nagyobb motivacid

stressz- és

Erzelmi intelligencia

Augwpars 1Kugurynue) qqof
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Hatékonyabb énszabalyozas és
tanulmanyi szokasok

Forrds: Zeidner, Matthews és Roberts (2009) nyoman

A fokozott figyelem, a tudatossdg és a magabiztos készségek kialakitdsihoz,
valamint a hatékonyabb 6nszabdlyozds eléréséhez elengedhetetlen az onbecsiilés, az
éntudatossdg, a magabiztossdg — az intraperszondlis készségek tobbségének — fejlesziése.
A nagyobb motivécié eléréséhez a magabiztossdg, a fliggetlenség és az dSnmegvaldsitds
fejlesztése vezethet az dltaldnos hangulat novelésével, az Snmotivécidra valé képesség
kialakitdsdval véllvetve.

Mig a hatékony stressz- és szorongdskezelés érdekében a stresszkezelést kell fej-
leszteni, addig érzelmeink irdnyitdsdhoz és ellendrzéséhez az idevonatkozd készségek
— példdul az impulzuskontroll —, valamint az alkalmazkoddképesség fejlesztésén keresz-
till juthatunk el. Az érzelmek felismerésének, megértésének és kezelésének fejlesztése
hozzdjarulhat a tanulmdnyi eredményesség elésegitéséhez.

Ezirdny fejlesztési kisérletiink alapjdt a vezetSk szerepmegvaldsitdsa, mintaadd-
sa, valamint a kornyezet — oktatdk és hallgaték — mintakovetése adja.



A kordbbi szakirodalmi 8sszefoglalds az oktatdsi intézmény szervezeti kultirdja
és a hallgatdk, didkok eredményessége kozotti dsszefliggést igazolta. Emellett szakiro-
dalommal igazolt a vezet6k domindns hatdsa az adott szervezeti kulttra alakuldsira is
(vo. Handy; Schein). Ezen alapgondolatok motivaltak benniinket arra, hogy a f8iskolai
vizsgdlatban elsésorban a vezet8k megkérdezésére keriiljon sor, amit sziikség esetén egy
teljes kord vizsgdlat kovet majd.

Bevezetd gondolatunkat azzal zdrtuk, hogy a két jelenség — szervezeti kultu-
ra, a vezetSk érzelmi intelligencidja — egylittesen lesz segitségiinkre a HASIT-program
tdmogatdsiban. Vizsgalatdban Baldzs (2013) igazolta, hogy az egyének érzelmi intel-
ligencidja hatdssal van a szervezeti kultdra alakuldsira. Emellett kordbban ldthattuk,
hogy a szervezet kulttirdja hatdssal van a tanulék eredményességére. Azt is bemutattuk,
hogy a didkok érzelmiintelligencia-mintdzata sszefliggést mutat eredményességiikkel.
Ezen eredményeket alapul véve tgy véljiik, hogy a vezetdk kultiraészlelése, valamint
mintaaddsa (EI) alapként szolgdlhat a kordbban megfogalmazott célok megvalésitdsdt
elésegitd program kidolgozdsdhoz, a tovabbi elemzések megtervezéséhez.

V1ZSGALAT

Vizsgdlatunk sordn egy vidéki f8iskola vezetd beosztdst alkalmazottait (N=32)
kérdeztitk meg. A megkérdezésre fékuszcsoportos megbeszélés keretei kozote kertile
sor. A fokuszcsoport témdja a vezetdi sajdtossdgok feltdrdsa volt, melynek eredményeit
késébbi tanulmdnyunkban publikéljuk.

A vizsgdlat sordn két eszkozt haszndltunk. A vezetSk érzelmi intelligencidjdt az
érzelmek mérése kérddiv (Schutte et al. 1998; Kun 2011) segitségével, mig kultdraész-
lelését a Robbins (1993) és Bakacsi (1996) munkdjdra épiilé szervezetikultira-dimen-
zi6k kérdbivvel (Kovics et al. 2005) elemeztiik.

Erzelmek mérése kérdéiv

Az dnjellemzéssel mért érzelmi intelligencia valamennyi feltételezett aspektu-
st vizsgdld kérddiv koziil az egyik legnépszertbb és leggyakrabban alkalmazott eszkoz
a Schutte és munkatdrsai (1998) dltal kidolgozott érzelmek mérése skdla (Assessing
Emotions Scale — AES). Az eszkdz hdrom dimenzié mérésére alkalmas, mely 6sszhang-
ban van Mayer és Salovey kezdeti El-fogalmaval: az érzelmek értékelése és kifejezé-
se, az érzelmek szabdlyozdsa és az érzelmek problémamegolddsban valé hasznositdsa.
Az eszkdz magyarorszdgi adaptdcidjat Kun (2011) PhD-disszertdciéjaban kozolte. Az
adaptédlds eredményeként — Austin és munkatdrsaihoz (2004) hasonléan — hdrom di-
menzié azonositdsdra keriilt sor, az egyes faktorok tartalmdt illetden azonban Kun uj
elnevezéseket javasolt, melyek jobban tiikrozik az egyes faktorok tartalmdt.




Erzelmek értékelése: olyan tételeket tartalmaz, amelyek a sajit és masok érzelme-
inek azonositdsdra és értelmezésére vonatkoznak.

Optimizmus és érzelmek szabdlyozdsa: itt olyan tételekrdl van sz4, amelyek nem
dltaldban a személy optimizmusdra utalnak, hanem kifejezetten az érzelmeinek szabd-
lyozésdval kapcsolatos sikerességébdl fakadé pozitiv hozzdalldsra.

Intraperszondlis és interperszondlis érzelembasznositds: ezen tételek az érzelmek
felhasznéldsaval kapcsolatos képességeket fejezik ki mind intrapszichikus, mind pedig
interperszondlis vonatkozdsban.

Szervezeti kultiira dimenziok kérdoiv

Ez a megkozelités a szervezeti kultira dimenziondlis értelmezésére épit, mely
szerint a szervezeti kulttra leirhaté meghatdrozott szdma éreékpdr, dimenzié mentén.
Robbins (1993) a dimenziék megragaddsdndl a szervezeti tagoknak a szervezeti kul-
tirdval kapcsolatos érzéseit, észleléseit meghatdrozé jellemzékbdl indul ki. Bakacsi
(1996) — Robbins munkajit kiegészitve — 11 dimenzidval irja le a szervezetet.”

Az adatfeldolgozds menete

A kérddivek kitdltését azok manudlis ellendrzése és feldolgozdsa kovette. Az el-
lenbrzés sordn kizdrtuk azokat a kérddiveket, amelyek eredményei ellentmonddsosak,
hidnyosak vagy értékelhetetlenek voltak. Ennek a feldolgozdsnak a kévetkezménye,
hogy a 32 f6bdl 30 vezetd vilaszait elemeztiik.

A manuilis feldolgozdst az adatok SPSS-programcsomagba valé rogzitése, majd
az adatok tisztdzdsa, a gépelési hibdkbdl adédé értelmezhetetlen értékek kizdrdsa és
javitdsa kovette. Az elemzéseket a programcsomag segitségével végeztiik.

A VIZSGALAT EREDMENYEI

Szervezetikultitra-észlelés

A szervezeti kultira vizsgdlatdndl 11 dimenzié lekérdezésére keriilt sor Likert-
skdla segitségével. Az egyes dimenziok pontszerli megfelel8it az 1. tdblizat szemlélteti.

7 Akultira dimenziék bemutatdsdt jelen tanulmdnykétet II. fejezetének 1. tanulmdnya tartalmazza.



1. tdblizat. Az értékdimenzick pontozdsa

Belsé fliggés 1 7 Fuggetlenség
Célorientéci6 1 7 Eszkézorientdcié
Egyénkozpontisig 1 7 Csoportkozpontisdg
Erés kontroll 1 7 Gyenge kontroll
Kapcsolatorienticié 1 7 Feladatorienticié
Kockdzatvéllalds 1 7 Kockdzatkeriilés
Konfliktust(irés 1 7 Konfliktuskeriilés
Révid tévi id8orientdcié 1 7 Hosszti tévi idorienticié
Szervezettel valé azonosulds 1 7 Munkakérrel valé azonosulds
Teljesitményorientdci6 1 7 Egyéb
Zirt rendszer 1 7 Nyilt rendszer

Forris: Sajat szerkesztés

A megkérdezettek minden dimenzié esetében értékpdrokkal taldlkoztak. Azt,
hogy mennyire jellemz6 intézményiikre az egyik vagy mdsik dllitds, Likert-skdla segit-
ségével kellett meghatdrozniuk. A 4-es érték képezi a kozépériéket, az ettdl valé elmoz-
dulds, illetve annak mértéke pedig az adott kulturdlis sajdtossdg meglétét fejezi ki. Az
eredményeket a 2. tdbldzar szemlélteti, a szordséreékekkel egyiitt.

2. tdblizat. Eszlelt szervezetibultiira-dimenzidk

Szervezeti kultiira-dimenzié N Atlag | Széris
Szervezettel valé azonosulds 30 3,17 1,35
Egyénkézpontisig 30 3,67 0,99
Kapcsolatorienticié 30 3,90 1,18
Belsé fiiggés 30 2,60 1,13
Erés kontroll 30 2,97 1,30
Kockdzatvillalds 29 3,79 1,26
Teljesitménykritérium 30 4,43 1,03
Konfliktusttirés 30 3,98 1,23
Célorientacid 30 4,60 1,19
Zart rendszer 30 4,05 1,45
Révid tdvi idéorienticid 30 3,60 1,63

Forrds: Sajat szerkesztés

[\
\N




Az eredmények arrdl drulkodnak, hogy szimos dimenziéban alakult ki markans
vélemény a szervezet kultdrdjdrdl. Ezek alapjin elmondhatd, hogy a vezet8ség észlelése
alapjdn a szervezetben a szervezettel valé azonosulds mellett domindl az egyénkézpon-
tisdg, a bels fliggés, az erds kontroll és az egyéb kritériumok alapjdn torténd értékelés.
A célok megvaldsitisdnal a vezetés a hangsilyt a célok eléréséhez vezetd folyamatokra
helyezi.

Erzelmi intelligencia

Az érzelmi intelligencia mérésére a Kun (2011) munkdjédban magyar kozegre
adaptdlt érzelmek mérése skdla-kérddivet haszndltuk. A valaszok pontszerti megaddsira
a kérddiv 0—4 pont kozote kindl lehetdséget. Ezek alapjdn a vezetSség dtlagéreékei a
kovetkezdk szerint alakultak:

— érzelmek értékelése: 2,72

— optimizmus és érzelmek szabdlyozdsa: 3,15

— intraperszonilis és interperszondlis érzelemhasznositds: 2,91

Erdekesnek véltiik 8sszehasonlitani az egyes vezetdi szinteken dolgozé személyek
eredményeit. Ezt a kovetkezd tdblézat szemlélteti.

3. tdbldzat. Erzelmiintelligencia-dtlagok az egyes vezetdi szinteken (dtlag)

Erzelmek Optimizmus Intraperszondlis
N Kiértékelése ) és | ésinterperszondlis
érzelemszabélyozds | ¢rzelemhasznositds
Fels6vezetés 7 2,49 3,36 3,14
Kozépvezetdk 18 2,8 3,17 2,95
Szakmai vezeték | 5 2,76 2,86 2,46

Forrds: Sajét szerkesztés

A vezetdi szint csokkenésével az érzelmek kiértékelésére vonatkozé adatok no-
vekvd tendencidt mutatnak, mig a mésik két dimenzi6 esetében éppen forditva, a veze-
t6i szint novekedése az értékek novekedésével jir. Szignifikins eredményekrdl a minta
mérete miatt nem tudunk beszdmolni.

HogGyaN TOVABB:?

Vizsgédlatunk eredményeként olyan adatokat sikeriilt begytjteniink, amelyek
betekintést nydjtottak a f8iskola vezetdségének szervezetikultiira-észlelésébe, valamint
érzelmi intelligencidjuk milyenségébe. Ahogy arrél mar kordbban is széltunk, vizsgéla-
tunk célja az volt, hogy eredményeinkkel tovabbi tdimogaté intézkedések meghozata-
ldt készitsiik el6 a HASIT-program keretein beliil. Fejlesztéseink megtervezésénél és



az ezzel kapcsolatos dontéseknél érvényesiteni kivanjuk a keresztfunkciondlis vagy
holisztikus szemléletet, hogy a rendszerszemléleti megkozelités révén olyan szervezeti
tanuldsi folyamatot alakitsunk ki, melynek sordn a szervezet tagjai képesek lesznek 6n-
magukra reflektdlni és 4j gondolkoddsi keretet alkotni, s ezdltal innovativ, fenntarthaté
megolddsokat létrehozni (Hegyi—Rajcsinyi-Molndr—Andrds 2013). A bemutatott ered-
ményeket értékelve a kovetkezd megéllapitisokra jutottunk.

Eszrevételek és Javaslatok a szervezeti kultiira vonatkozdsdban

A szervezetikultdra-eredmények és a segitségiik dltal megfogalmazott célok sziik-
ségessé teszik egy, a teljes kollekeivdt érintd szervezetikultira-vizsgilat lebonyolitdsdt a
hallgaték bevondsdval. A teljes kori vizsgilat tovdbbi adatokat szolgaltathat a szervezeti
tagok és a hallgatok kultdraészlelésérdl, melynek segitségével konkretizdlhatndnk az
aldbbi gondolatokat. A kovetkez8kben kiemeljiik a vizsgélt f8iskola szervezeti kulttird-
jdnak er8sségeit, valamint fejlesztési javaslatainkat.

1. A HASIT-program tdmogatdsdt kozvetetten szolgdlja — jelenleg is

— a szervezet vezetésének egyénkozpontisdga és

— folyamatorientéltsiga.

2. A fejlesztési pontokat az aldbbiakban hatdrozhatjuk meg:

— A kockazatvillalds és a konfliktustiirés erésitésével el8segithetjiik az innova-
tiv fejlesztéseket, bdtorithatjuk a hallgatékat (és a kollégdkat) az dtletek sza-
bad kifejezésére.

— A meglév csoporttudat és csoportcélok hangstlyozdsa mellett az egyéni
igények és célok fokozott figyelembevételével, az egyénkdzpontisdg erdsi-
tésével eldsegithetjitk a kordbban mdr t8bbszor emlitett szemléletvéltdst a
fels6oktatdsban, tovdbbi lendiiletet adhatunk a hallgatésdgnak sikereik el-
éréséhez, éreztetve fontossdgukat.

Eszrevételek és Javaslatok a vezetdk érzelmi intelligencidjdrsl

A vezetdk El-éreékeirsl elmondhaté, hogy az érzelmeik szabalyozdséval kapcsola-
tos sikerességbdl fakadé pozitiv hozzddllds kiugréan magas értéket képvisel. Ezzel szem-
ben a sajdt és mdsok érzelmeinek azonositdsira és értelmezésére vonatkozo képességben
alacsonyabb pontszdmot értek el. Az eredményeket egyiittesen vizsgdlva kitinik, hogy
a vezetOség dtlagos eredményeket mutat az érzelmek értékelése és az intraperszonilis és
interperszondlis érzelemhasznositds dimenziékban, mig az optimizmus és az érzelmek
szabdlyozdsa dimenzié dtlagosan magas értéket mutat. Javaslatainkat figyelembe véve,
az eltérd vezetési szintek sajdtossdgait is a kovetkez8kben fogalmazzuk meg.

—A HASIT-program timogatdsihoz, a megfelel§ problémaérzékenységhez,
illetve a hallgatékkal valé kézvetlen kapesolattartdshoz elengedhetetlen a ma-
gas érzelmi intelligencia. Az eredmények alapjdn a vezetdi szint csokkenésével
az érzelmek kiértékelése novekvd tendencidt mutat.




— Az optimizmus és az érzelmek szabdlyozdsa, valamint az intraperszondlis és
interperszondlis érzelemhasznositds dimenzidkban ugyanez az ardnyossdg for-
ditott. A vezetdi szint ndvekedésével a pontértékek is emelkednek.

Az érzelmi intelligencia vizsgdlatdnak eredményei alapjén elmondhaté, hogy a
fejlesztési folyamatok fokusza a kozépvezetSkre és a felsGvezetSkre egyardnt vonatkoz-
hat. A szakmai vezet8k és az intézetigazgatdk taldlkoznak legtobbet a hallgatékkal. Nél-
kiilszhetetlen szimukra az optimista, pozitiv viligkép és a kapcsolatok életben tartdsdt
is szolgdlé intraperszondlis érzelemkezelés. A felsGvezetés esetében fejlesztési pontként
azonosithatd az érzelmek kiértékelése, melyek szerepe az iizleti kapcsolatok sordn is
ndvelheti az eredményességet.

Osszességében, célszertinek véljiik a szervezet szélesebb spektrum vizsgalatit, kii-
16n6s tekintettel azon oktatdkra, illetve az oktatdsi folyamatot tdmogaté személyzetre,
akik a HASIT-program keretében azonositott hallgatéi csoportokkal taldlkoznak.
Emellett a jelen vizsgdlat sordn felmeriilt kérdéseket tovabbi kutatdsi irdnyvonalként
kezeljiik, Ggymint:

— nappali és levelezd tagozatos hallgaték eredményességét befolydsol6 tényezdk

azonositdsa;

—a teljes szervezeti kulttra vizsgdlatdnak kivitelezése a hallgaték bevondséval;

—els6éves hallgaték bedgyazddisi (beilleszkedési) konfliktusainak elemzése.

Ezen vizsgdlatok kivitelezéséig a vezetdség (menedzsment) elStt dll a feladat,
hogy a jelen kutatds sordn feltirt kérdéseket figyelembe véve fejlesztés-stratégiai irdny-
vonalakat jel6ljon ki.®

8 A Hallgat6i Sikeresség Témogatdsa program keretében szdmos tanulmdny és monografia sziiletett,
melyek koziil az aldbbiak jelen munka megéllapitdsaibdl indultak ki:
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PALYAKEZDOKKEL SZEMBEN TAMASZTOTT VALLALATI
ELVARASOK VIZSGALATA A KIMENETI KOMPETENCIAK TUKREBEN!

BEVEZETES

Az elmult néhdny évben radikdlis véltozdsok torténtek a kozépfoka szakkép-
zésben: elsésorban megvaltozott a szakképesités id6tartama, valtoztak a tantervek, a
kovetelmények és a vizsgdk, jelentésen médosult az OK]J és a szakmai gyakorlat. Ilyen
mértékd és ennyire részteriiletre kiterjed véltozds évtizedek 6ta nem volt a hazai szak-
képzésben. Noha a viltozdsok alapvetd célja, hogy a szakképzést kozelitsék a mun-
ka vildgdhoz, tobbek jelezték, hogy a tervezett véltozdsok ugyan valéban jé irdnyba
mutatnak, de kérdéses, hogy a hazai szakképzés, illetve a termeld és szolgdltatd cégek
és véllalkozdsok eléggé rugalmasan tudnak-e igazodni ezekhez a véltoztatdsokhoz; va-
lamint hogy a torvényekben és rendeletekben megfogalmazott véltozdsok valéban a
legoptimélisabb médon val6sulnak-e meg a gyakorlatban.

Tanulmdnyunkban a kompetencia fogalmdnak, valamint a kompetenciamé-
rések néhdny eredményének dttekintése utdn a valtozdsok érdekgazddinak elemzését
mutatjuk be, melyet két dtfogd vizsgalat elemzése kovet, amelyekben a képzések altal
biztositott kompetencidk és a vallalati elvdrdsok osszeegyeztethetdségét vizsgdltuk.

A KOMPETENCIA FOGALMA %S SZEREPE A PALYAKEZDOKNEL

A munkdltatéi szféra akkor tudja a fiatal pélyakezdé munkavillalét jol beillesz-
teni sajdt szervezetébe, illetve a hallgatk akkor tudnak jél beilleszkedni az Gj mun-
kahelyre és ott megfeleléen teljesiteni, ha rendelkeznek a sziikséges kompetencidkkal,
amelyekre alapozva tovdbb épithetdk a specidlis szakmai kompetencidk. A kuleskompe-
tencidk meghatdrozdsin t6bb férum is dolgozott a 2000-es években: az Eurépai Bizott-
sdg szakértdi csoportja, az OECD DeSeCo (Definition and Selection of Competencies)
nevii projektje. Ez utébbi projekt sordn feldllitott munkacsoport definidlta a kompe-
tencia fogalmit.

Ennek alapjan a kompetencia azt a képességet jelenti, amellyel sikeresen oldjuk
meg a komplex feladatokat egy adott helyzetben. A fogalom egyben azt is jelenti, hogy
mobilizalni tudjuk ismereteinket, utal a kognitiv és a gyakorlati képességekre, magiban
foglalja a szocidlis és a magatartdsi komponenseket, valamint az attitiidoket és az érzel-
meket is. (Andrds és mtsai. 2016.)

1 Megjelent: Baldzs L.—Szabé Cs. (2020): Palyakezd8kkel szemben tdmasztott vallalati elvardsok vizsgalata
a kimeneti kompetencidk tiikeében. Journal of Applied Technical and Educational Sciences/Alkalmazott
Miiszaki és Pedagdgiai Tudomdnyos Folydirar 10. (1.) Pp. 3—18.




A kompetencia tehdt ismeretek, készségek, adottsdgok és attitlidok egytittesé-
re utal, és magdban foglalja a tanuldsra valé képességet is. A kulcskompetencia pedig
olyan kompetencia, amely dontd fontossdgi az élet kovetkezd hdrom 8sszetevéjének
valamelyike szempontjabdl:

— A személyiség kiteljesitése és az egész életen 4t tartd fejlédés (kulturdlis t6ke):

a kulecskompetencidknak képessé kell tenniiik az embert, hogy élete sordn ér-
deklédése, torekvései és folyamatos tanuldsi végyai alapjdn személyes célokat
hatdrozzon meg és torekedjen ezek elérésére.

— Aktiv dllampolgiri szerepvallalds és beilleszkedés a tdrsadalomba (tdrsadalmi
t6ke): a kuleskompetencidknak lehet6vé kell tenniiik a tdrsadalom életébe vald
aktiv beilleszkedést.

— Foglalkoztathatdsdg (emberi t6ke): a kulcskompetencidknak képessé kell
tenniiik az embert, hogy a munkaerépiacon tisztességes munkdhoz jusson.
(Demeter 2009)

A kulcskompetencidk nyolc teriilete a kovetkezd:

—anyanyelvi kommunikicid,

—idegen nyelvi kommunikdci,

— matematikai, természettudomdnyi és technoldgiai kompetencidk,
— digitélis kompetencia,

— tanulds tanuldsa,

— személykozi és dllampolgdri kompetencia,

— viéllalkozdi kompetencia,

— kulturdlis kompetencia.

Hazdnkban standardizdlt kompetenciamérés csak a kozoktatdsban létezik, ezek
azonban mind orszdgosan, mind nemzetkozileg elfogadottak, és rendkiviil hasznos
eredményekkel szolgdlnak a magyar oktatdskutatok szdmdra, valamint lehetdséget ad-
nak arra, hogy a kutaték 6sszehasonlithassik a magyar eredményeket az OECD-orszd-
gok eredményeivel. Bér a vizsgélatot a kdzépfoku oktatdsban tanuldk kérében végzik,
annak eredményébél kovetkeztetni lehet a tanul6k tovébbi karrierjére: tovédbbtanuldsi
lehetéségeikre a felsdokrtatdsban és munkaerdpiaci esélyeikre.

Az oktatdsi rendszerek egyik fontos mutatéja, hogy képesek-e elérni, hogy leg-
jobb és leggyengébb tuddst didkjaik 10%-a kozott ne legyen tdl nagy a szakadék. A
2015-6s PISA-felmérés eredményei alapjén a 15 éves magyar didkok legjobb és leg-
rosszabb képességli 5%-a kozotti 307-313 képességpontnyi kiilonbség nem tdlzottan
nagy, és megegyezik az OECD-dtlag hasonl6 adataival.

De az eredményekbdl az is kideriil, hogy a kiemelkedd képességli tanuldk ardnya
alacsonyabb, a lemorzsolédis dltal fenyegetett tanulék ardnya pedig magasabb, mint az
OECD-orszdgok didkjai korében. A természettudomanyos kompetencia tekintetében
a magyar didkok egynegyede szdmit gyengén teljesitének, mig a szdvegértésbél ez az
ardny 27,5%, matematikdbdl pedig 28%.

A 2015-6s PISA-vizsgélat eredményei is arra utalnak, hogy jelentds kiilonbség
van a kiilénbozd kozépfoku iskolatipusokba jard tanuldk teljesitménye kozoee: a £8



vélasztévonal a gimndziumok és szakgimndziumok (2016-ban még szakkdzépiskoldk),
valamint a szakkozépiskoldk (2016-ban még szakiskoldk) kozott hazddik. (Ostorics és
mtsai. 2016)

A 2018-as PISA-vizsgélat eredményei alapjdn kis mértékben javult a tanulék
teljesitménye, de még mindig nem éri el az OECD-dtlagot egyetlen mérési teriilet
esetében sem. Tovébbra is jelentds kiilonbség van az elényos és a hdtrinyos iskoldkban
mért eredmények kozote (Schleicher 2018). A csaldd szociookondémiai stdtusza még
mindig nagyon jelentds mértékben — a szvegértés esetében 19%-ban — meghatdrozza
a tanuldk teszt eredményeit, amely adat sokkal magasabb az OECD-dtlagndl (12%).
Szorosan kapcsolédik ehhez, hogy az elényos hdtérrel rendelkezd tanuldk dtlagosan
113 ponttal értek el tobbet a szovegértési felmérésben, mint hdtrdnyos helyzet( tdrsaik
— ami szintén rosszabb adat az OECD-dtlagnal.?

A kompetenciamérések tehdt azt bizonyitjak, hogy olyan teriileteken vannak
komoly problémak — szévegértési, matematikai és természettudomdanyos képességek —,
amelyek sziikségesek egyrészt a sikeres felsGoktatdsi tanulmanyokhoz, masrészt a mun-
kaerdpiacon valé elhelyezkedéshez, valamint a munka vildgaba valé sikeres bekapcso-
l6d4shoz.

Mind hazai, mind nemzetkozi szinten hosszti évek 6ta napirenden van a felsé-
oktatdsi hallgat6k kompetenciamérésének bevezetése. A felsoktatdsban a tanulds révén
szerzett kompetencidk kdzvetlen mérése, valamint e mérések eredménye jelentds ha-
téssal lenne mind a fels6oktatds, mind a munkaerdpiac szerepldire. Haldsz (2012) sze-
rint tobb tényezd van, amelyek el8segitik, hogy elinduljon a hallgatéi kompetencidkat
mérd rendszerek kiépitése és bevezetése a felsoktatdsban:

— tanuldsi eredmények alapti megkozelités,

— mindségbiztositis, értékelés, elszimoltathatdsdg,

— fels@oktatdsi rangsorok,

—az oktatds és a munka vildga.

Jelen tanulmdnyban csak ezen utébbi szempontot szeretnénk részletesebben
kifejteni. A felsSoktatds kdzvetlen kapcsolatban kell, hogy legyen a gazdasdggal és a
munka vildgdval, és ez vélhetden hatdst gyakorol a hallgat6i kompetenciamérésre is. A
Vildgbank 2012-ben megjelent egyik kiadvdnya szerint a kdzép-eurdpai régié orszdgai-
nak ... oktatdsi rendszerei eredményesnek tlinnek az alapvetd készségek fejlesztésében,
kiilonosen az oktatds kezdd szakaszdban...” (Haldsz 2012: 410), de egyrészt gyengébb
teljesitményt mutatnak a ,,... magasabb szint(i és sszetettebb kognitiv képességek fej-
lesztésében...” (Haldsz 2012: 410). Az elemzés azt is megjegyzi, hogy ezek a rendszerek
tulsigosan a formalis végzettségekre f6kuszdlnak, de nem dllnak rendelkezésre adatok
arrdl, hogy a megszerzett végzettségek mogott a diplomdsok milyen képességekkel ren-
delkeznek, valamint hogy ezen képességeik mennyire illeszkednek a munkaerdpiac el-
vardsaihoz.

2 Forréds: Hungary Student performance (PISA 2018)
https://gpseducation.oecd.org/ CountryProfile?primaryCountry=HUN®& treshold=108&topic=PI




Az Gjonnan bevezetett képzési és kimeneti kovetelmények kozott szamos olyan
szerepel, pl. egytittmikodés, problémamegoldds, konfliktusmegoldds, amelyeket egy-
részt an. soft készségeknek neveziink, mdsrészt kdzvetleniil nem kapcsolédnak egyetlen
targyhoz sem.

Am pontosan ezek azok a kompetencidk, amelyek irdnt kiilsnésen nagy igényt
tdmaszt a munkaerdpiac — fiiggetleniil a pontos szakmai végzettségtdl. Ezért tobb felsd-
oktatdsi intézmény kiilon modulokat inditott a hallgatéi részére, amelyek sordn kiscso-
portos készségfejlesztd tréningeken tapasztalati tanulds Gtjan sajititjék el a hallgatok a
sziikséges kompetencidkat, pl. prezentdcids készségek, konfliktuskezelés vagy asszertiv
kommunikdcié (Kincsesné—Farkas—M4dlovics 2017).

A munkaltat6 szdmdra kiemelten fontos, hogy a leendd munkavillal6 a megfele-
16 szakmai felkésziiltség mellett milyen soft skillekkel rendelkezik. A LinkedIn szakmai
portdl évrdl évre 8sszegylijti a legfontosabb soft és hard skilleket, melyek a munkaltatk
elényben részesitenek. 2019-ben a kreativitds vezette a listdt, mdsodik helyen a meg-
gy6zés szerepelt, melyet az egylictmikodés, a rugalmassdg, valamint az id8gazddlkodds
kovetett (Petrone 2019).

A 2020-as prioritdsok kisebb véltozdst mutatnak, fontossgi sorrendben: kreati-
vitds, meggydzés, egylittmiikodés, rugalmassig és az érzelmi intelligencia keriilt be az
ot legfontosabb soft skill kozé (Anderson 2020).

A KEPZES ERDEKGAZDAINAK AZONOSITASA

A megszokott értelmezési kerettdl eltekintve tgy véljiik, hogy a felvetett problé-
ma elemzésének els 1épéseként az érintett felek, mint érdekgazddk megismerésére kell
forditanunk a figyelmet. Tapasztalataink alapjan elmondhatd, hogy hirom {8 érdekgaz-
da azonosithat$, mely érdekgazdék elkdtelezddésének azonositisa — nélkiilézhetetlen!
— a probléma stlyossdgdnak érzékeltetéséhez, felolddsi lehetdségének felkutatdsihoz. A
kovetkezd érdekgazdak azonosithatdk:

—szervezetek (vallalati szektor, munkaltaték),

— képzési szektor (fels6okratds),

— hallgaték.

Mind a hdrom érdekgazdinak megvannak a maga elvdrdsai, igényei és kihivdsai
(felelsségek és teenddk) a rendszerrel kapcsolatban. Elsd 1épésként az dltaldnos igé-
nyeket vizsgdljuk meg, majd a koncepcidban résztvevd szervezetek vélaszaira tériink rd.

Szervezetek elvdrdsai:

— kvalifikdlt munkaerd utdnpétlds;

— kompetens és lojdlis, a szervezet irdnydban elkdtelezett munkavéllaldk;

— kéltséghatékony munkaerdpétlds;

—az alapos elméleti felkésziiltség mellett magas gyakorlati felkésziiltséggel ren-
delkezé munkavéllalé (friss diplomds).



Képzési szektor elvdrdsai:

—az Uj szakképzési formdk (dudlis képzés) teljesiteni tudjik a dokumentdcidk-
ban viéllaltakat — a hallgaték olyan elméleti és gyakorlati tudds és szakmai ta-
pasztalat birtokdba keriiljenek, melyek adekvatan alkalmazhaték a villalatok-
nal;

— szorosabb egylittm{ikdés alakuljon ki a vallalati és képzési rendszerek kozott,
mely noveli a képzési hely reputdcidjdt;

— biztositva legyenek azon feltételek (materidlis és immateridlis javak), melyek
lehetdvé teszik az Gj formdja szakképzések (pl.: dudlis képzés) megvaldsitdsat.

Hallgatok elvirisai:

—a piac szdmdra értékes szakmai tudds megszerzése;
—konnyebb elhelyezkedés a munkaerépiacon;

— stabil, életpdlydt kindlé6 munkahely;

— versenyképes fizetés, megfelel6 munkakoériilmények.

Az elvirdsok teljesiilése vezethet oda, hogy egy életképes, a folytonossigot fenn-
tartd képzési, foglalkoztatdsi rendszer alakuljon ki, ahol az érintett felek tisztdban van-
nak a sajdt lehetSségeikkel és ismerik a rendszer miikodését. Az elvdrdsok teljesilése
mellett természetesen megjelennek a kihivdsok is, melyek felolddsa tovébb erdsitheti a
rendszer folytonossigit.

Szervezetek, munkdltatd kibivdsa:

— A pélyakezdé alkalmazdsdval jaré nehézségek: hogyan tudom a megfeleld vég-
z6st kivélasztani?

— Az 4j munkavallal6 betanitdsdnak és a befektetett energidnak a megtériilésével
kapcsolatos félelmek. Mennyibe keriil? Meddig tart? Mikor tériil meg? Ho-
gyan tériil meg?

— A végzbs beillesztésének, beilleszkedésének kérdése: hogyan talilom meg a
megfeleld helyet a szdmdra? Milyen médon biztositom a beilleszkedést és a
betanitdst?

Képzési szektor kihivdsai:

— A piaci szféra felvevképessége képes-e biztositani folytonossdgot?

— Az elsajdtitandé szakmai tudds dtaddsdnak idétartalmdval — tananyag és képzé-
si id6 ardnyai —, valamint a képzés a véllalati szektor igényeivel térténd Sssze-
hangoldsinak nehézségei.

— A fuiggési és fuiggdségi viszonyok hatdsa a munkdra és az intézményre.

Hallgatok kibivdsa:

— Elhelyezkedés és elémenetel: biztositva lesz az elhelyezkedésem, az elémeneteli
lehetdségem?

— Hasznosithaté tuddst kapok? Gyakorlati tuddsom piacképes?




— Megszerzett tuddssal szembeni elvdrds — szinergia: valéban a szakmdra vagy egy

szervezet munkdjdra készit fel a képzés?

— Elkotelezddés kérdése: megfeleld szervezetet, irdnyt valasztottam?

Jelen tanulmdny nem kivdn a felsorolt elvdrdsokra, kihivdsokra reflekdlni,
ugyanakkor célunk, hogy drnyaljuk a képet és vizsgalataink eredményeivel kiindulé-
pontot kindljunk a képzési és kimeneteli kdvetelmények, valamint a szervezeti elverdsok
harmonizaldsahoz. A vizsgilat sordn a véllalatok hallgatékkal szemben tdmasztott elvé-
résait, valamint a hallgatok kimeneteli kompetencidit elemeztiik.

VIZSGALATOK BEMUTATASA

A tovibbiakban a vallalati szektor elvdrdsainak bemutatdsa mellett a hallgat6i
kompetencidk vizsgalatdnak eredményeit ismertetjiik.

A villalati szektor elvdrdsainak bemutatdsa

A vizsgilat sordn két fékuszcsoportos interja lebonyolitdsdra keriilt sor, melyet
diktafonnal rogzitettiink. Az adatfelvétel 2019 mdjusdban tortént. Az aldbbiakban az
elhangzottak elemzését a hanganyag alapjdn ismertetjiik. Alapvetden két kérdésre ke-
restiik a vdlaszt:

— Milyen véleménnyel vannak a gazdasigi szektor képviseldia frissdiplomdsokrol?

— Milyen kompetencia fejlesztését tartandk fontosnak, mely kompetencidkat hi-

anyoljale

Az elsé interjiin két szervezet munkatdrsai vettek részt az egyetem képviseldi mel-
lett. Mindkét intézményben tobb hallgaté is tolt/toltdte gyakorlatot, igy tapasztalataik
nemcsak a frissdiplomdsokra terjednek ki, hanem réldtdssal rendelkeznek a hallgaték
fejlédési folyamataira is. A két szervezetnek eltérd véleménye volt a gyakorlati id
haszndrél. Egyfel8l haszonnak vélik a diplomaszerzés elétti egytittmiikodés kiilonbozé
formdit, hiszen a niluk gyakorlatozé vagy dudlis képzésben résztvevd hallgatokbél ké-
s6bb a munkavillaléik lehetnek. Mdsrészt hangstlyoztdk, hogy ez az egylittmiikodés
elsésorban a hallgatdk szimdra kedvezd folyamat: beleldtnak a szervezeti folyamatokba,
és ezdltal eldonthetik, hogy késébb milyen teriileten szeretnének dolgozni.

A hallgatéi kvalitdsokat elemezve az aldbbi kompetencia/tulajdonsdglista késziile
el: legyen érdeklddd; legyen felkésziilt magdbdl a szervezetbdl; jé tanulmdnyi eredmé-
nyekkel rendelkezzen; mutasson nyitottsdgot; sportoljon; legyen kitarté és magabiztos;
rendelkezzen pozitiv hozzddlléssal és j6 kommunikdcids készséggel; legyen udvarias és
tisztelettudd; mutasson aldzatot, ugyanakkor egy bizonyos mértékig legyen 6nallé; ké-
pes legyen a csapatmunkdban val6 részvételre; rendelkezzen a megfeleld szocidlis készsé-
gekkel; mutasson elézékenységet, de legyen proaktiv is, végiil pedig legyen terhelhetd.

A listdbdl kitinik, hogy a vdlaszaddk egy dltaldnossdgban vett idedlis palyakezdd
jellemzdit gytijtoteék dssze.



Hangsulyoztdk, hogy a frissdiplomdsokndl kiilonosen fontos az idegen nyelvi
kompetencia fejlesztése, melyet mdr az ,egyetemnek biztositania kellene”(!), emellett
fajstilyos a konfliktuskezelés, a projektkészség, a csapatmunkdban valé egytitemikodés,
a rendszerszemlélet és a személyes marketingépités is, melyek fejlesztésében vérndk az
egyetem aktivabb szerepvallaldsit.

A masodik interjin is két szervezet képviseldi vettek részt az egyetem munkatdr-
sai mellett. Mindkét szervezet gyakornokokkal, dudlis képzésben résztvevd hallgatokkal
és friss diplomdsokkal is dolgozik egyiitt. Minden esetben nagy hangstlyt fektetnek a
betanitdsra, bizva abban, hogy hosszt tévon tudnak a hallgatéban gondolkodni ,,Beta-
nitjuk a hallgatékat és oriilnénk, ha késébb a munkavallaléink lennének és betoltenék
a munkaerd-piaci rést.”

Legfontosabb kompetencidk/tulajdonsigokként az aldbbiakat soroltdk fol: le-
gyen érdeklédd a szakmdja és a szervezet irdnt, képes legyen csapatban dolgozni, le-
gyen egylittm(ikddd, motivalt, lojdlis, pozitiv hozzddlldsu, legyenek céljai, képes legyen
motivdlni magdt, legyen nyitott, ,szabdlykovetd”, rendelkezzen folyamatszemlélettel,
képes legyen alkalmazkodni, rendelkezzen megfeleld szakmai és ltaldnos tuddssal.

A szervezethez bekeriild hallgatdkat, frissdiplomdsokat tréningek segitségével
igyekeznek tdmogatni a beilleszkedésben. Ebben a csoportban is fontosnak tartottdk
a nyelvtuddst, a szakmai nyelvtuddst és az idegennyelvtuddst is. Emellett fontos volt a
prezentdcids készség, a tdrgyaldstechnika, projektmenedzsment, folyamatszemlélet és
minden soft skill, mely el8segitheti az eredményes munkat.

Végzds hallgaték kompetencidinak vizsgdlata

A kérddives vizsgilat a Dunadjvdrosi Egyetemen zajlott 2019 februdr-mdrciusé-
ban. Mind az egyetem oktatdit, mind a hallgatéit megkértiik, hogy toltsenek ki egy, a
hallgat6i kompetencidkkal kapcsolatos kérdSivet. A két kérddiv szinte ugyanazokat a
kérdéseket tartalmazta, igy az eredmények konnyen 6sszehasonlithaték. A hallgatdkat
csak kdzvetetten mértiik, azaz a megkérdezettek nem oldottak meg standardizalt ké-
pességmérd tesztet, csak szubjektiv véleményiiket kérdeztitk meg tuddsukkal és képes-
ségeikkel kapcsolatban. Elészor dltalinossigban kérdeztilk meg, hogy hallgaték milyen
szint(i kuleskompetencidkkal rendelkeznek, majd a kompetencidkat elemeikre bontot-
tuk, minden kompetencidt 4-6 részteriiletre, igy dsszesen egy 50 itembdl 4116 kérdést
hoztunk létre. Az oktaték koziil 63 6 toltotte ki a kérdbivet koziilitk 36 férfi és 27 né.
A vélaszadé hallgatok koziil 176 £6 férfi és 80 £8 né volt. A legfiatalabb hallgaté 18, a
legid8sebb 67 éves volt, a hallgaték dtlagéletkora 34,67 év. A hallgaték 34%-a nappali,
66%-a levelezd munkarendben tanul.

El8szor tehdt dltaldban kérdeztiink rd a kulcskompetencidkra, felsorolva vala-
mennyit. Mdr ennél az dltaldnosan feltett kérdésnél lithaté volt a kiilonbség az okta-
tok és a hallgatdk vélekedése kozott: a hallgatdk jelentésen magasabbra értékelik sajdt
kompetencidik szintjét, mint oktatéik. Az azonban érdekes a 10 kompetenciateriiletet
megyvizsgdlva, hogy mind a hallgaték, mind az oktaték ugyanazt az 5 kompetencidt
soroltdk a gyengébb és az erésebb halmazba. A leggyengébbnek mindkét populdcié az




Idegen nyelvi kompetencidt itélte meg: az 6tds skdldn az oktatdi dtlag 2,56, a hallgatdi
dtlag 3,02. Ez tudomdnyteriilettdl, szaktdl fiiggetleniil tobb szempontbdl is probléma.
A munkaltatdk elvirjék egy diplomds munkavéllalétél, hogy legalibb egy idegen nyel-
ven (ez az esetek tilnyomé tbbségében az angol nyelv) legaldbb kézépfokon kommu-
nikdljon, de sok munkaltaté még egy idegen nyelv kozépfoku tuddsar is eldirja (Szabd
—Mit6 2015).

Ugyancsak gyengének mindsitette mindkét minta a matematikai kompetenci-
dt: az oktatdk szerint a harmadik leggyengébb kompetencia, dtlaga 2,78; a hallgatok
szerint a mésodik leggyengébb kompetencia, dtlaga 3,29. Ennek a kompetencidnak a
hidnyossiga szimos problémdt vonhat maga utdn a szakmai teriileteken, hiszen a tobb
tudomdnyteriilet (mszaki, természettudomdnyos, informatikai) alapvetden épit a ma-
gas szint(i matematikai kompetencidra, és ennek alacsony szintje hdtréltathatja az adott
szakma megfeleld elsajdtitdsit.

Szintén gyengének itélte meg mindkét populdcié a vdllalkozdi kompetencidr: az
oktaték szerinti dtlag 2,81, a hallgat6k szerinti pedig 3,3. Ennek a kompetencidnak az
alacsony szintje mdr a tanulmdnyok alatt, illetve késébb a munkéba dllds sordn és utdn
is problémdkat okozhat, hiszen olyan tuddst és képességeket foglal magiba, mint pl.
célok kitlizése és azok megvalésitdsa; feladatok szervezése, tervezése; felelésségvallalds;
illetve az ondlléan és a csapatban végzett munka.

Ugyanakkor viszonylag magas szinttire értékelték mind az oktatk, mind a hall-
gatok az anyanyelvi kompetencidr. az oktat6i rangsorban a harmadik helyen 4ll 3,27-es
dtlaggal, mig a hallgaték — sajdt bevalldsuk szerint — legmagasabb szinten ezt a kom-
petencidt birtokoljék, az 4tlag 4,33. Mindkét eredmény megnyugtaténak mondhatd,
hiszen nincs olyan szakteriilet, ahol ne lenne sziikség az anyanyelv magas szintd isme-
retére mind széban, mind irdsban. Ugyancsak magasra értékelte mindkét csoport a
hallgatdk digitdlis kompetencidit. Am meglepd, hogy mig az oktatdk szerint hallgatéik
ezt a kompetencidt birtokoljik a legmagasabb szinten (dtlag: 3,71), a hallgatdk rang-
sordban csak a harmadik helyen 4ll — bdr 4dtlaga igy is magasabb, mint az oktatdk dltal
adott: 3,82. Ez szintén olyan kompetencia, amelynek magas szinti tuddsa nélkiil — tu-
domdnyteriilettd] szinte teljesen fiiggetleniil — nem lehetséges a tanulmdnyok sikeres
elvégzése, és még kevésbé a munkaerdpiacon valé sikeres helytdllds.

A két kérd8iv meghatdrozott kérdéseit egy adattabliba dolgoztuk ossze, beik-
tattunk egy j nomindlis valtozot (oktaté/hallgatd), és kétmintds t-probdval megvizs-
galtuk, hogy van-e kiilonbozdség az oktatdk és a hallgaték véleménye kozote a hall-
gatok kuleskompetencia-szintjének tekintetében. A kétmintds t-préba azt mutatta,
hogy egyetlen kompetencidt kivéve valamennyi esetében szignifikdns kiilonbség volt a
hallgatdk és az oktatdk értékelése kozott. A szignifikdns kiilonbozdséget nem mutatd
valtozé a digitdlis kompetencia volt. Ha megnézziik az dtlagérték kozotti kiilonbséget
a digitdlis kompetencia esetében, azt litjuk, hogy az csupdn 0,106 — mig pl. az anya-
nyelvi kompetencia esetében az dtlagéreékek kozotti kiilonbség majdnem tizszerese az
elébbinek: 1,062.

A kérdéiv tovdbbi részében a kulcskompetencidkat részteriileteke bontottuk,
azokat osszekevertiik, majd djra megkérdeztitk mind az oktatékat, mind a hallgatékat,
hogy egyrészt milyen a hallgaték jelenlegi kompetenciaszintje, mdsrészt milyen szint



lenne sziikséges a sikeres tanulmanyokhoz. Megvizsgilva, hogy hogyan vélekedtek az
oktatdk a hallgaték meglévé kompetencidir6l, amikor a kompetencidkat részleteikre
bontottuk, azt tapasztaltuk, hogy nincs jelentds kiilonbség az ltaldnosan feltett kérdés
vélaszihoz képest. Amikor azonban dsszehasonlitottuk a hallgat6i kérd8iv eredményeit,
és osszevetettiik az dltaldnossdgban feltett kérdésre és a részekre bontott kompetenciak-
ra adott vélaszok eredményeit, azt lictuk, hogy amikor a kompetencidk részteriileteire
kérdeztiink rd, a hallgaték magasabbra értékelték egyes kompetencidikat.

A legjelent8sebb véltozds — mindkét részminta esetében — a villalkozdi kompe-
tencia szintjének megitélésében tortént. Mig az dltaldnos kérdésre az oktaték vélaszai-
nak dtlaga 2,81 volt, és igy ez a kompetencia a sorrend rosszabbik felébe keriilt, addig
a részletes lekérdezéskor az dtlag 3,21 lett, és igy a mdsodik legmagasabb dtlagot érte el.
A kompetenciateriiletek koziil magasra értékelték az oktatdk, hogy a hallgaték tudnak
ondlléan és csapatban is dolgozni (3,38), és tudnak feleldsséget vallalni a tetteikért
(3,27). A hallgatéi kérd8ivben az dltaldnos kérdésre az dtlag 3,3 volt, és ez a kompe-
tencia a 10 elembdl 4116 lista hetedik helyen 4llt, addig a részletes lekérdezés sszesitése
utdn a hallgatdk gy itélték meg, hogy a véllalkoz6i kompetencidik dllnak a médsodik
legjobb helyen valamennyi kulcskompetencia koziil. Az dtlag 4,23 lett, ami azt jelenti,
hogy a jé és a kivalé kozott helyezkedik el. Mivel mind az oktatk, mind a hallgatok
jelentésen jobbra értékelték a véllalkoz6i kompetencidt, amikor a részteriiletekre kér-
deztiink rd, az valdszindsithetd, hogy egyik célcsoport sem tudja pontosan, hogy a
véllalkozdi kompetencia pontosan milyen tudds-, képesség- és attittid-elemekbdl 4ll.

Ezek utdn megvizsgdltuk, hogy mekkora kiilonbség van a hallgaték meglévd
kompetencidinak szintje kozott az oktatdk és a hallgatok véleménye szerint. Az Gsszes
kompetencia esetén a kiilonbség tobb tizedespontnyi nagysigu, a legkisebb kiilonb-
ségek 0,7-0,8 kiilonbségek mutatnak az dtlagok kozott. Vannak azonban olyan kom-
petencidk, ahol az oktatdk és a hallgaték véleménye kozotti kiilonbség meghaladja az
1,0-t: anyanyelvi és vallalkoz6i kompetencia. Az oktat6k és a hallgatok véleménye ko-
zotti kiilonbségeket szemlélteti az 1. dbra.

1. dbra: Hallgatdi kompetencidk meglévd szintje (vészletes lekérdezés osszesitése utdn)
— oktatdk és hallgatok szerint

Kulturalis kompetenciak: kulturalis ismereteim

Allampolgari kompetenciak: dllampolgari ismereteik,
jogaim gyakorlasa

sl 3,64
Vallalkozéi kompetenciak: vallalkozé szellemiség m a2
)
T TREGLAE 3,56
3
5
)
Természettudomanyos és technoldgiai tudas, az ﬂ
ismeretek alkalmazasa 3,65
Matematikai tudas, az ismeretek alkalmazédsa m 391
3
Idegen nyelv ismerete, irasos és szébeli kommunikacio m 3,46
%

:

0,00 0,50 1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00

, ., , m Oktatok m Hallgatdk
Forrds: Sajat szerkesztés
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Ahogyan a kutatds bevezetésében jeleztiik, azt is felmértiik, hogy mit gondolnak
az oktatdk és a hallgaték a kompetencidk sziikséges szintjérél: mennyire fontosak az
egyes kompetenciaelemek, hogy a hallgat6k sikeresen befejezzék tanulmdnyaikat, okle-
velet szerezzenek, majd munkdt vallaljanak. Ebben az esetben is ugyanazt az 50 itemes
kompetencialistdt kérdeztiik le oktatdktdl és hallgatékedl egyardnt. A 2. dbra szemlél-
teti az oktatdk és hallgaték véleménye kozotti kiilonbséget a kompetencidk sziikséges
szintje esetében.

2. dbra: Hallgatoi kompetencidk sziikséges szintje (részletes lekérdezés isszesitése utdn)
— oktatdk é hallgaték szerint

Kulturalis kompetencia: kulturalis ismeretek _ 3§3307
3
Vallalkozéi kompetencia: vallalkozo szellemiség _4£25
5
Al lgari | iak: all lgari ismeretek, 3,21
jogok gyakorlasa _ 3,40
3
g
Digitalis tudas, az ismeretek alkalmazasa — %%%
!
Természettudomanyos és technoldgiai tudas, az _ 3,88
ismeretek alkalmazasa 3,81
Matematikai tudas, az ismeretek alkalmazéasa _ g’
3
Idegen nyelv ismerete, irasos és szobeli kommunikacio — ;:9050
3
Anyanyelv ismerete, irdsos és szobeli kommunikacié — ‘}1"!‘4%
5

0,00 0,50 1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00

m Oktatok m Hallgatok

Forrds: Sajat szerkesztés

Meglepd médon a kompetencidk sziikséges szintjénél alig van kiilonbség az ok-
tat6i és hallgat6i vélemények kozott: a legnagyobb kiilonbség minddssze 0,2 a két cso-
port véleménye kozott. Ugyancsak hasonléan vélekedtek a fontos és a kevésbé fontos
kompetencidkrdl: mind a hallgaték, mind az oktaték a legkevésbé fontosnak itéleék
meg a kulturdilis és az dllampolgdri kompetencidt, és a leginkdbb fontosnak az anyanyelvi
kommunikdcidt, a tanulds tanuldsdr és a véllalkozdi kompetencidt.

Ami azonban meglepd — 6sszehasonlitva az 1. dbridt a 2. dbrdval —, hogy néhdny
kompetencia esetében a hallgaték kérdSive alapjan magasabb dtlagot kaptunk, vagyis a
hallgaték fontosabbnak itéltek meg bizonyos kompetencidkat a sikeres tanulmdnyok-
kal és munkakezdéssel kapcsolatban. A hallgaték — ismervén a jelenlegi munkaerépiac
és tarsadalom kihivésait és elvdrdsait — fontosabbnak itélik meg a véllalkozéi, az dllam-
polgari, a személyes és szocidlis valamint a digitdlis kompetencidt (bér a kiilonbség itt is
rendkiviil kicsi), mint az oktatéik. Az azonban nem virt eredmény, hogy ugyancsak
fontosabbnak értékelték a ranulisi kompetencidr. Csupan hirom kompetencia esetében
magasabb az oktatdi értékelés dtlaga: matematikai, természettudomdnyos és technoldgiai
és az idegen nyelvi kompetencia.
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ERTEKELES, OSSZEGZES

A két vizsgilat eredményeit osszehasonlitva elmondhatd, hogy a véllalati szektor
képviseldi dltal megfogalmazott elvdrdsok nagyrészt dsszhangban vannak a hallgatéi és
az oktatéi vélaszokkal is. Ugyanakkor kiemelendd, hogy a véllalati igényekhez az okta-
ok dltal adott visszajelzés kozelebb 4ll. A hallgaték jellemz8en pozitivabbra értékelték
meglévé kompetencidik szintjét, mint oktat6ik. Ha részletesebben 6sszevetjiik a véllala-
ti elvdrdsokat és a hallgati kompetencidkat, akkor azt ldtjuk, hogy cégek alapvetSen az
un. soft skilleket tartjak fontosnak (nyitottsdg, magabiztossdg, csapatban valé egyiitt-
miikodés, j6 kommunikdcids készség, pozitiv hozzdallds, proaktivitds stb.), amelyek
meglehetdsen nehezen azonosithaték egy-egy kulcskompetencidval, taldn leginkdbb a
személyes-szocidlis és a vdllalkozdi kompetencidkhoz dllnak kézel — amelyek viszont
nem kotddnek sem meghatdrozott egyetemi kurzusokhoz, de még egyetemi szakokhoz
sem. Hangsulyozni kivdnjuk, hogy ebben a tekintetben minden egyetemi oktaténak
felel8ssége van, hogy a kollaborativ oktatdsi mddszerek alkalmazdsdval, valamint a hall-
gatokkal val6 pozitiv viszony kiépitésével folyamatosan fejlessze a hallgatékban ezeket a
készségeket.” (Egyébként ezen két kompetencidt tekintve az oktaték kozepesen magasra
éreékelték a hallgatdk szintjét: személyes-szocidlis: 3,18, villalkozdi: 3,21).

Ugyanakkor azt is meg kell dllapitani, hogy a munkdltatdk jelentds mértékben
elvérjak frissdiplomds munkavillaléiktél megfelelé magyar- és idegennyelvtuddst, vala-
mint a szakmai ismereteket. Ezek leginkdbb az anyanyelvi, idegen nyelvi, matematikai,
természettudomdnyos és a digitdlis kompetencidkkal azonosithatok. Ezen kompeten-
ciateriiletek koziil néhdny esetében a hallgaték meglevd szintje (az oktaték szerint)
alig elfogadhato, és igy mindenképpen fejlesztést igényel. Mig az oktaték a kdzepesnél
magasabbra értékelték a hallgaték kompetencidit az anyanyelvi (3,15) és a digitalis
teriileten (3,3), ennél gyengébbnek itélték hallgatéik tuddsit matematikabdl (2,97),
a természettudomdnyokbdl (2,71), kiilénssen pedig idegen nyelvbél (2,59). Ahogyan
korabban jeleztiik, a hallgaték tobbnyire szignifikdnsan magasabbra értékelték sajdt
kompetencidikat, dm még 8k is — az anyanyelvi kompetencidt kivéve — majdnem jénak
(3,98; 3,91) vagy a kizepes és a j6 kozottinek (3,65; 3,46) itéleék meg sajdt kompeten-
ciaszintjiiket. Ezen kompetencidk viszonylag magas szintje azonban elengedhetetlen a
munkaerdpiacra val6 a sikeres beilleszkedéshez — kiilonssen azon szakmdk esetében,
amelyekre a Dunatjvdrosi Egyetem késziti fel a hallgatéit.

A villalati tapasztalatok azt mutatjik, hogy az oktatéi megélések a gyakorlat-
ban igazolédnak. A vizsgilat eredményeit figyelembe véve ismételten fel kell hivni a
figyelmet arra a szakadékra, ami az okratdsi intézmények Képzési és Kimeneteli Kove-
telményei és a véllalati szektor igényei kozott tdtong. Amellett, hogy a folyamatos tan-
anyagfrissitések sordn az egyes tantdrgyak tartalmdt a szakma legfrissebb eredményeivel
woltjiik fel, sziikséges, hogy a véllalatokat kdzelebb engedjiik, beengedjiik a képzéseink-
be, annak érdekében, hogy az adott munkafelvevd piachoz illeszkedd munkavéllalét
bocsdssanak ki az intézmények.

3 A moédszertani megtjulds egy lehetséges atjdt dolgozta ki Baldzs L. és Szalay Gy. (2016).
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SOCIAL RESPONSIBILITY AND COMMUNITY ENGAGEMENT
AT A HUNGARIAN REGIONAL UNIVERSITY

INTRODUCTION

Social responsibility and social engagement should not only be examined in the
context of for-profit organizations, but also in that of the individual, civic organizations
and public institutions (Ndrai—Reisinger 2016). Similarly to corporate social responsi-
bility (CSR), universities, i.e. any higher education institution, should embrace the
commitment to such business practices that voluntarily support the well-being of their
micro- or macro-level social environment. The aim of this study, which is the revised
edition of "Social responsibility in higher education: a Hungarian best practice’ (Baldzs
et al. 2020), is to call attention to the possibility, and even to the responsibility, of
universities to develop socially responsible practices, and differentiates between those
of university social responsibility (USR) and university community engagement (UCE). As
an illustration, the case of a Hungarian regional university is presented by the analysis
of its related practice for the 2015-2020 time period. Our stance is that universities,
independent of their size, could develop socially responsible institutional behaviour
for the promotion of the manifold sustainability of their external communities while
deepening their embeddeddness in local-regional society.

LITERATURE REVIEW

Social responsibility and corporate social responsibility

The discourse of corporate social responsibility is highly dynamic with its foun-
dations and aspects in constant movement: they get rephrased, confirmed and revised
(c.f. Rajesdnyi-Molndr—Andrds 2013). Therefore, it is worth considering what respon-
sibility and social responsibility for organizations may mean. One interpretation of the
former is ’such a requirement as arises from casuality and involves accountability’ and
prevails through accountability to others and its judgement’ (Angyal 2009: 22). Caroll
(1979, in Szlédvik 2009) defines four levels of responsibility for business organizations:
economic/financial responsibility (profit generation and job creation), legal responsi-
bility (compliance with the law), ethical responsibility (moral-ethical compliance and
trustworthiness) and philanthropic responsibility (voluntary charity and the voluntary
promotion of social aims).

1 To be published: Baldzs, L.—Rajcsdnyi-Molndr, M.—~Andrds, 1. Sitku, K. (2021): Social respon-
sibility and community engagement at a hungarian regional university. Journal of Higher Education
Theory and Practice. North American Business Press.




The concept of social responsibility first appeared in connection with for-profit
organizations as corporate social responsibility (CSR), then was related to public sector
institutions resulting in such varieties as university social responsibility (Ndrai—Reisinger
2016). CSR refer to the commitment to such business practices that an organization
voluntarily chooses in order to support the well-being of the community and allocate
resources to it' (Kotler 2007: 11), or ’the business conduct of a company providings
allowance and benefits to its employees and stakeholders, including its natural envi-
ronment, in order to influence their well-being and long-term value in a positive way’
(Szlavik 2009: 13).

A key principle of CSR is voluntarism (c.f. corporatively responsible company, An-
dréds et al 2013) and it has been shown that responsible business operation is indispen-
sible to increasing competitiveness and improving brand recognition. Kotler (2007)
highlights five factors of organizational culture for a socially responsible business prac-
tice: persuasion (focus on business performance, not PR); commitment to vales; open,
sincere and direct communication; consistency and responsibility for credibility. CSR
should also be a constantly renewed, proactive, environmentally consious strategy with
choosing the social issues best fitting to the business image and brand, then formulat-
ing operational practices accordingly. As an example, socially responsible business prac-
tices in Hungary can be characterized by sponsorship, philanthropy, charity work by
training, environmental protection, green investment, social role formation, employee
relation activities, supplier relation activities and legal compliance (Angyal 2009).

In their meta-analysis of sixty years of CSR discourse, Garriaga and Melé (2004)
arrange the trends and schools of social responsibility literature into four groups: in-
strumental, political, integrative and ethical (c.f. Andrds—Rajcsdnyi-Molndr 2014). The
instrumental school of Milton Friedman (1970) views CSR as a strategical tool serving
economic goals and striving for stock price maximization. If meeting societal needs
involves expenses, the company should refuse them. Preferred CSR startegies are phi-
lanthropy and marketing activities for a chosen social issue. The political discourse of
CSR analyses it in the intersection of the economy, society and power. Companies have
increasing influence on local and national political decisions competing with national
policy integrity. This trend examines the politically responsible application of economic
power and influence with such main concepts as corporate constitutionality, the theory of
integrative social contract and corporate citizenship. The integrative approach focuses on
the incorporation of social needs and demands into corporate startegies and practice. It
argues that the existence, legitimacy and growth of a business organization depends on
society, therefore it must react to social problems appropriately. Problem management,
public responsibility, stakeholder management and corporate social performance are some
of the main concepts of this school. Finally, ethical trends focus on righteous deeds that
help create a better human society. They rely on such ethical, or moral philosophical
systems as Kants capitalism, the modern theories of equitable sharing of ownership
and fair distribution, the libertarian freedom-, rights- and approval theories, Aristo-
telian approaches, Catholic social theory and medieval scholasticism. The stakeholder
normative theory, the universal rights theory and the sustainable development theory all
propagate the service of the mutual benefit of society.



University social responsibility

Social responsibility for public organizations refer to activities that ’they under-
take voluntarily over the performance of their operational tasks and the compliance
with legal obligations, and by which they benefit others and promote the interests
of their community and society’ (Ndrai—Reisinger 2016: 24). Such organizations are
aware of the immediate and long-term economic, social and environmental impacts of
their operation, are open to the problems of their locality, realize their responsibility
for searching for solutions, and take an active part in the shaping of social and environ-
mental issues (Ndrai—Reisinger 2016).

University social responsibility has been defined in various ways. In their meta-
analysis of 15 years of journal articles, Jorge and Pena (2017) arrive at the conclusion
that universities must adopt ethical, societal, employment, social and environmental
principles and values in their main activities (management, teaching-learning, research
and community engagement), and consider the needs and demands of their various
stakeholders when planning and realizing them. This is only possible by interactive
dialogue between the partners, considering the effects of institutional operation, and
recognizing the need for institutional accountability (Jorge—Pefia 2017; Molndr—Far-
kas 2007; Mook et al. 2016; Rajcsdnyi-Molndr 2019; Vasilescu et al. 2010). It is the
external and internal effects of the three university missions that make USR visible.
Thus a university can be seen as socially responsible if:

—it includes social, ethical and environmental issues into its curricula in order
to represent the principle of sustainable development on the highest educa-
tional level and make higher education the basis of a more sustainable society;

— it disseminates the results of academic research to society;

— it accepts the codes of good governance, adopts the processes of good govern-
ance and accountability, has reporting practices on social and environmental
issues, and involves its external stakeholders in decision making;

— it incorporates membership in civic organizations, civic values (e.g. social jus-
tice, equity and diversity), education for citizenship and contribution to the
social-economic environment into the design of its community engagement
activities (Jorge—Pena 2017).

Another thoughtful definition of USR comes from Vallaeys (2014) who says that
it is the model of a university anchored in its territory, open to dialogue, concerned
about its local and global social and environmental impacts and active in promoting
democratically produced science as a public and non-commodified good. USR encour-
ages ongoing self-reflection by the academic community regarding epistemic horizons
and the repercussions of its task. A ’green’ university cares for its people and environ-
ment, aspires to worlwide academic diversity, rejects monopolies and the standardiza-
tion of knowledge production, and encourages sustainable and equitable learning and
research in communities of knowledge.” He concludes that ’there is no indication that
its contribution to the universal cognititve and spiritual progress of humanity might be
less than that of the model that holds science and knowledge to be commercial goods’
(Vallaeys 2014: 96).




In the Hungarian literature Bodorkés (2010), Kerekes (2013), Rechnitzer and
Reisinger (2015), and Reisinger and Ddnos (2015) have written extensively about uni-
versity social responsibility. Reisinger and Ddnos (2015) also emphasize that USR must
be present in all the three university functions. In the education function by the incor-
poration of the topics of sustainable development and social inclusion into university
curricula; by the formation of green and socially sensitive attitudes; by scholarships and
student support schemes that promote equity; by the foundation of special colleges; by
offering student support services (e.g. mentoring) and courses on minority languages
and cultures; and by the inclusion of civic organization activities into coursework.

Similary, there are various ways the research function may support a university’s
socially responsible strategy (Bodorkés 2010; Kerekes 2013; Reisinger—Ddnos 2015):

— by research projects in partnership with various social actors (e.g. participatory

action research about the social competencies students may develop during
their community service);

— by networking at conferences (the academic staff and civic organizations);

— by university research about local social problems;

— by research about sustainable development (Kévdri 2019; Vukmirovic et al.

2018; Kumargazhanova et al. 2018), and social equality and equity;

— by the incorporation of their results into university strategy.

As for the third mission, the principles of USR may appear via the voluntary
work and civic organization membership of teachers, students and university employ-
ees; in the observance of equal opportunities in university employment; in the net-
working and various cooperation activities with cultural and sport organizations; in the
series of talks for the local community on various contemporary issues; in the strategic
inclusion of the principle of sustainable development, and in the development of a
sustainable campus (Reisinger—Ddnos 2015).

The realization of the three university functions in such ways may be beneficial
not only for the local-regional community, but also for the higher education institu-
tion itself. For example, in terms of competence development in teaching, research
and learning; science popularization; an increase in social capital; the development
of the university’s social network, and a growth in local trust. Also, specific local and
regional social issues may be revealed and research results may get more appreciated,
while the principles of volunteering and sustainable development may be propagated
(Rechnitzer—Reisinger 2015).

University community enagagement and university social responsibility

The gradual extension of university missions, i.e. those functions that its found-
ers, supervising bodies and society have ever expected of tertiary education institu-
tions (Benneworth et al. 2018; Scott 2006), has raised university extramural activities
to the strategic level since the 1980’s. The third function may be a useful tool for
demonstrating direct institutional commitment to the development of local-regional
society (Benneworth et al. 2018; Goddard 2018; Hrubos 2013; Jongbloed et al. 2008;



Maassen et al. 2019; Reichert 2019), which the Renewed EU Agenda for Higher Edu-
cation (EC 2017) and the latest higher educational strategy of the European Union
also promote (OECD/EU 2017). They see community engagement as the preferable
mechanism for university contribution to societal development. Although the concept
is a well-embedded cathegory in American higher education, in Europe it has received
major attention only since the 2010’s with its most current definition being ’a process
whereby universities engage with community stakeholders to undertake joint activities
that can be mutually beneficial even if each side benefits in a different way’ (Benne-
worth et al. 2018: 17). As being two closely related concepts, their differentiation may
be worthwhile for our research.

As seen above, some understand university social responsibility as an overriding
principle and examine its realization in the various university functions (Jorge—Pena
2017; Reisinger—Dédnos 2015). Others interpret it on the basis of the expansion of
university stakeholder relations (Jongbloed et al. 2008), which is demonstrated by the
Quadruple and Quintuple Helix Models (Reisinger—Ddnos 2015), and is considered
as a special area of third mission activities (Benneworth et al. 2018). The third mission,
which can basically be understood as for-profit knowledge transfer and non-profit
community engagement (Benneworth et al. 2018; Maassen et al. 2019), is meant to
actively promote the economic, social, cultural and environmental well-being of the
local and regional (and even national and international) stakeholders of universities.
University community engagement practice is rooted in local societal, social, ethical
and environmental issues which universities commit themselves to. Therefore, the area
of community engagement may overlap with the concept of university social respon-
sibility based on the similar, or even identical nature of their aims, target audience
and forms of realization. However, there is a fundamental difference between the two
terms: while USR refers to top-down, transactional activities initiated by the university
towards certain groups of the local community (Bowen et al. 2010), community en-
gagement activities are based on equal partnerships and the common design, planning
and realization of mutually beneficial activities (Benneworth et al. 2018; Jongbloed et
al. 2008; Himmelman 2001). The nature of university-stakeholder relations in these
collaborations may range from transactional to transformative partnerships (Bowen
et al. 2010; Benneworth et al. 2018), while the depth of authenticity of the activities
from volunteering to a holistic civic engagement of the entire institution (Hazelkorn
2016; Benneworth et al. 2018).

METHOD

The research presented here is part of a comparative case study of three Eastern-
European regional universities exploring their contribution to the complex societal
development of their town and area. The University of Dunatjviros (UoD), Hungary
was chosen to map and analyse its present social engagement practice in terms of
university social responsibility and university community engagement. Being a small,
regional university with a modest market share and moderate resources, the case high-




lights the exploitability of the ever prevailing possibilities for contributing to the public
good (Hazelkorn—Gibson 2018).

The mainly qualitative data was collected by using content analysis on relevant
institutional documents (university strategy, reports, official news releases on the uni-
versity’s website and social media platforms), relying on previous research (Sitku 2019;
2020; Baldzs et al. 2020) and conducting semi-structured interviews with key aca-
demic actors (the rector, teachers, administrative staff). After mapping the activities
between 2015 and 2020, we have selected the annually recurring, or special ones and
cathegorized them as either USR or UCE activities based on the conceptual framework
presented above with the aim of gaining a deeper understanding for the upcoming
renewal of the university’s mid-term strategy.

REesurts

As discussed earlier, similarly to CSR, universities should embrace the com-
mitment to such business practices that voluntarily support the well-being of their
micro- or macro-level social environment and allocate resources to them. The Uni-
versity of Dunatjvdros is a small regional university of applied sciences focusing on
IT, mechanical engineering and business studies. To increase its embeddeddness into
the local community and regional society, it has an extended community engagement
and social responsibility practice for the citizens of its town and area. The university
continuously works for the strengthening of its social, economic, scientific and cul-
tural relations with local, regional, national and international stakeholder groups and
has placed social responsibility and the third mission in a strategic position. Although
located in the country and small in size, the USR and community engagement practice
of the university on the local and regional level is commendable in Hungary.

UoD has a tradition of organizing a wide range of activities and events in the
scope of social responsibility for the local-regional community. Besides its several USR
initiatives, it has a wide range of community engagement activities. The activities rel-
evant for the concept of university social responsibility are:

— Researchers’ Night (Science Open Day)

— Everyone’s University (lecture series for senior citizens)

—UoD Entrance Examination Preparation Programme (access programme in

STEM subjects and EFL)

— Various charitable initiatives (fund-raising, marketing campaign for charitable

causes, open campus resources)

— DuFidkék nursery (for childern of staff and students)

— Family-friendly workplace policy (responsible employer practices)

The institutionalized community engagement activities are:
—Town and area employment and economic cooperation events (e.g. Career
Fair, Vocational Day, regional employment strategy, series of trainings)



— European Mobility Week (various events for awareness raising and knowledge
dissemination about electromobility and environmental sustainability)

— DUDIK Festival (annual national music festival organized by the Student Union)

— Science Week (conferences, exhibitions, activities for knowledge dissemina-
tion on actual scientific topics)

— Charitable initiatives and events in collaboration with various external partners:

— "T6bb lett? Maradhat!’ (food collection)

— #trashchallenge (garbage collection)

— Hollywoodi Gélyabdl (a fundraiser ball for freshmen)

— "Cipdsdoboz Akcid’ (toy and stationary collection)

—XVII. Carissa Kupa (a national futsal cup)

—blood donation

—screening (local Catholic Church renovation project)

— traffic safety competition for schoolchildren

— Szuperkupa Dintd (football finals)

— Charitable Footrace

— Charitable Ball (for the local hospital)

— Integrated Vocational Education Centre Project (a complex collaboration pro-
gramme for the popularization and capacity-building of careers in STEM

fields with the local and regional high schools)

The detailed description of these events can be found in previous publications
(Sitku 2019; Baldzs et al. 2020), therefore here we only highlight one flagship activ-
ity for the university’s USR and CE practice each. These can be seen as national good
practices and might deserve international attention.

For USR our example is DUFidkdk, the university nursery, which is part of the
university’s family-friendly workplace policy. There are five nurseries for altogether 356
children in Dunadjvdros, rather inadequate for meeting the demand for the daycare
provision of young children of the town and its area. Day nurseries are indispensable
for parents to return to work, therefore the university runs its own nursery school
called DUFidkdik to support its employees and part-time students. This means that
those children aged 1-3 who have a parent who is an employee or student of the
University of Dunadjvéros and would like to return to work from maternity leave are
eligible for a place at DuFiékdk Nursery School. The aim of the university is to support
its employees and students to reconcile their family, private and work responsibilities.
The nursery provides high quality educational, childcare, catering and hygienic services
appropriate for the needs of children aged between 1 and 3 years. Its motto is ’chil-
dren belong to their families and the best place for them is in the family’. Therefore
the management and teachers of the nursery seek to build a reliable cooperation with
parents and families. They allow for and respect the specific value system of each family
and the personality of the children, and organize several family programmes through-
out the year. In their educational programme DuFiékdk Nursery School focuses on
healthy lifestyle and the promotion of the love of music making rhythm, singing and
songs part of everyday educational work and playtime.




The nursery has a significant place in the university’s social responsibility prac-
tice, and, as the number of enrolled children shows, in the life of the town and the
region. For example, in the 2018-19 academic year it took care of 14 children, the
maximum of its capacity (DUFiékdk Group 1: 8 children of 6 UoD employees and 2
students; DUFiékdk Group 2: 5 children of 2 UoD employees and 3 students). This
trend continues into the 2019-2020 year when the nursery has 13 children for per-
manent and 1 child for temporary daycare (Group 1: 7 children of 6 employees and 1
student, Group 2: 6 children of 6 employees).
As an example of community engagement, as described by Benneworth et al.
(2018), is a collaboration between the university, the local high-schools and local-
regional employers through a complex student career path to provide the skilled work-
force needed in the region. Prompted by the mayor of the city, it contains the /nregrated
Vocational Education Project (IVED, from 2015 on), an access programme in the STEM
subjects and EFL (DUE FFP, from 2018 on), and Dual Study Programmes (DSP, from
2015 on). High-school students in vocational education are offered a comprehensive
student career and support programme, which leads to participation in the university
and its industrial partners’ dual study programmes, then local, or regional employment
(rather than leaving the region for a job opportunity elsewhere). The first stage is pro-
vided by the complex educational cluster with the Dunaiijvdros Integrated Vocational
Education Centre (DSZC), the local grammar school and Magyar Liszlé Gimndzium
in nearby Dunaféldvar. It is a versatile and highly active cooperation whose range and
level of collaboration is of model value in the country. All university institutes, much
of its infrastructure and even the campus site are involved in it. In order to enhance
interest in STEM studies and careers, students are offered regular programmes, like
experimental lessons in Physics, extracurricular courses in IT and robotics, science
popularizing lectures and study trips. Local and national competitions are organized in
Autocad, Mathematics, English and the natural sciences, secondary students take part
in the university’s talent promotion programmes, free supplementary courses in Phys-
ics and Mathematics are offered in preparation for the national school leaving exam
and higher education entry, and there is an International Club to improve students’
proficiency in English. Moreover, institutional cooperation on the level of teachers and
logistics is provided by the various CPD trainings and counselling of the university’s
Teacher Training Centre together with a shared use of university workshops and rooms.
To support these qualitative data with some quantitative metrics, here are some
of the outcomes of this complex programme:
— International Club: Organized since the 20162017 school year, three times
in a semester, UoD students (30%) and DSZC high-school students (70%),
voluntary participation (UoD students), or organized as part of their EFL
training (DSZC students), 25-35 students/occasion, 2—3 presentations/occa-
sion (70% international students of UoD, 30% DSZC high-school students),
52 presentations since 2016.

— Physics Experiment Workshops: 1-2 occasions/semester, 6—8 lessons/occa-
sion, 30—40 high-school students at each occasion. Number of partner insti-
tutions: 3.



—STEM popularizing lectures: 3—4 lectures a year, 45-90 minutes/occasion,
20-30 students/occasion.

— Study Trips: once a year, the 5 DSZC high-schools, 20 high-school students/
occasion.

— Competitions: local, regional and national high-school competitions in
Maths, Physics, Chemistry, English, Autocad; total number of students since
2015: 120 students.

— High-School Leaving Exam Preparation in Physics: once a year, 5-10 students
from the local-regional secondary schools, 60/120 lessons a year.

— Maths and IT High-School Leaving Exam Preparation courses: once a year,
5—15 students at each, 60 lessons/year.

— CPD trainings: for the high-school teachers of IVED, four 30-lesson trainings
in June 2015 for 10-15 people each for 30 credits on these topics: research
methodology and the basics of digital data processing, alternative conflict
management methods in schools, developing e-learning competencies, and
mentoring support for interns by problem-based learning.

DiscussioN AND IMPLICATIONS

Our results highlight that most of the social responsibility practice of the Uni-
versity of Dunadjvéros is realized as community engagement activities: they involve a
variety of practices carried out in collaboration with a wide range of partners and on
the annual basis, which may indicate the deepening of partnerships and the institu-
tionalization of these activities. Although the university cherishes fewer kinds of USR
activities, they significantly contribute to its local embeddeddness due to their social,
educational and cultural importance for the local-rgional society. Therefore, we suggest
the maintenence and further development of both kinds of practices in the upcoming
review of university strategy.

The scope and range of the presented activities over the years may raise the ques-
tion of their sustainability. Its challenges for the university is discussed by Sitku (2019),
our aim here was to demonstrate that sustained socially responsible institutional be-
haviour is not necessarily dependent on university type, i.e. its location, profile and
size. We believe that regardless of economic and institutional limitations, universities
are always offered some possibility for contributing to the solution of local challenges
that may be realized either in a selfless and voluntary way, or in mutually beneficial col-
laborations with external partners. Their exploitation for community and institutional
development, however, is the responsibility of the higher education institution.




Future RESEARCH

Mapping and understanding present institutional practice is only the first step
towards developing meaningful ways with deepening authenticity for university com-
munity engagement or social responsibility activities. The application of the upcoming
European state-of-the-art institutional self-assessment tool, the TEFCE Framework
(Towards a European Framework for Community Engagement, Benneworth et al. 2018;
Farnell-S¢ukanec 2018; Farnell 2020) will not only facilitate deeper institutional and
stakeholder understanding of existing practices, but also present ways of further devel-
opment for both the university and its stakeholders. As such, it may be a treasure chest
for future research on the practice of university social responsibility and community
engagement for the sustainability of local-regional communities.
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CIVIL SZERVEZETEK ES VEZETOI SAJATOSSAGOK — VIZSGALATI
LEHETOSEGEK SZERVEZETPSZICHOLOGIAI MEGKOZELITESBOL'

BEVEZETES

A civil szervezetek miikodése és mikodtetése egyre hangsilyosabb szerepet kap
a modern vildgban. Az elmult évtizedek sordn hazdnkban is beigazolédott, hogy a kor-
mdnyzati és gazdasdgi szektor mellett a civil szervezetek azok, amelyek képesek arra,
hogy a tdrsadalmi igények széles korét kielégitsék. A hazai civil szervezeteket nagy-
foku reaktivitds jellemzi a tekintetben, hogy egy-egy véltozdsra rendkiviil gyorsan és
néha a korabbi, dltalinosnak vélt tendencidkat megcafoléan reagdl. A civil szervezetek
a tdrsadalmi, politikai, gazdasdgi élet fontos egységei. Erdsitik az emberek tdrsadalmi
kotddését, lehetdséget adnak arra, hogy bekapcsolédjanak a kozosségi élet eseménye-
ibe. Hozzdjérulnak a tdrsadalmi jéléthez, jelentds tdrgyi, anyagi eszkozok felett ren-
delkeznek. Elénkitéen hatnak a gazdasigi életre, munkahelyteremtd szerepiik egyre
meghatdrozébb (Lukdcs 2007).

Bartal (2004) — a civil szervezetek funkciondlis szemponti megkézelitését dssze-
foglalva — ezen szervezeteket a betoltott funkei6ik és vallalt szerepeik szerint értelmezi.
A funkciondlis elemzések a civil szervezetek tirsadalmi, gazdasdgi és politikai szerepeit
emelik ki. A tdrsadalmi szerepeket illetéen Bartal hangstilyozza, hogy a szervezetek a
demokricia fontos intézményei: ,[m]egjelenitik az autoném, szabad cselekvés jogit,
a civil tdrsadalmi tSrekvéseket és a pluralizmust. Kezdeményezéseik és tjitdsaik révén
hozzéjirulnak a tirsadalom forméldséhoz, a tdrsadalmi integriciés folyamatok meg-
val6suldsdhoz, a tdrsadalmi egyenldtlenségek csokkentéséhez, valamint a harmonikus
térsadalmi élet megteremtéséhez, a térsadalom szellemi gazdagoddsihoz azdltal, hogy
erésitik az dllampolgdri 6ntudatot és a tolerancidt. Gazdasdgi szerepeikben mérhetd
gazdasdgi teljesitményeket hoznak létre, megjelennek mint foglalkoztatok és a rediszt-
ribuici6 fontos intézményei. Politikai szerepkoriikben a hatalmi dontések befolydsoldi,
kontrolljai és jol m(ikodd térsadalmakban szdmottevd aktorai” (Bartal 2004: 24-25).

Ndrai kiemeli a civil szervezetek szerepét a demokracia megszildrditdsdban és
megé6vdsiban. A nonprofit szervezetek® jelentds tdrsadalomszervezd és érdekartikuldci-
6s szereppel birnak, teret adnak a tdrsadalmi 6nszervez8dések, tdrsadalmi alternativak
megjelenitésének. Gazdag hélézati bedgyazottsiguknak koszonhetSen az egyéni érde-
kek sokféleségét csoportérdekké konvertdljak — a civil szektor kiterjedtsége bizonyos
értelemben a tdrsadalom egészségességének mutatéjaként is felfoghaté (Kuti 1998;
id. Ndrai 2004). Szocializicids szerepiik hangstlyosan jelenik meg: kozosségi tigyek-

1 Megjelent: Baldzs L. (2019): Civil szervezetek és vezet8i sajdtossdgok: vizsgdlati lehetdségek
szervezetpszicholégiai megkdzelitésbdl. Civil Szemle. 16. (4.) Pp. 25-41.

2 A civil szervezet és nonprofit szervezet kifejezéseket jelen tanulmdny szinonimaként kezeli.




be valé bekapcsoldddsival az egyén olyan viselkedési formakat sajdtit el, amelyek le-
het6vé teszik, hogy ,polgirként és ne alattvaléként” (Ndrai 2004: 621) viselkedjen.
A civil szervezeteknek az 6ntudatos polgdr kialakitdsdra jelentds hatdsuk van. Fontos
integrativ szereppel birnak: erdsitik a tdrsadalmi strukttrde és kotddést, tdimogatjdk a
térsadalmi t6ke létrehozdsdt. Politikaformald szerepiik szintén meghatdrozé: egyrészt
kozvetitd szerepet toltenek be a kormdny és az dllampolgdrok kozott, médsrésze, képesek
az Gjonnan felmeriild tdrsadalmi igények jelzésére, valamint eszkoziil szolgdlnak azok
kielégitéséhez. Ebben az értelemben innovitor szerepet is betdltenek a tdrsadalom mi-
kodésében, intermedier szerepl8ként kiilonb6z8 tdrsadalmi rendszerek és alrendszerek
kozott kozvetitenek (Ndrai 2004).

Kuldip (2014) a civil szervezetek imént részletezett szerepvallaldsit hdrom f8
teriiletben foglalja 6ssze:

Egyrészt a civil szervezetek lehetSséget teremtenek a tdrsadalom onszervezddésére,
lehetévé teszik, hogy az dllampolgdrok dnkéntesen mikédjenek egyiitt a tdrsadalmi
értékek és polgari célok eldmozditdsa érdekében. Témak széles korée feldlelve, eldsegitik
a véleményformdldst, a problémamegolddst (kdrnyezet, egészség, kultdra, muvészet,
oktatds stb.). Mikodésiikkel elémozditjak a pluralizmust és a sokszind tdrsadalom ki-
alakuldsdt, megerdsodését.

Mesrészt a civil szervezetek — a kormdnyzat és a profitorientdlt szervezetek mel-
lett — egy harmadik szektort képviselnek. Mig a kormdnyzat a kdzjavak biztositdsd-
ra és kezelésére, a véllalati szektor a termelésre és a gyarapoddsra Gsszpontosit, a civil
szervezetek f6kuszdban a fenntarthatosdg és a tdrsadalmi érdekek képviselete dll, mintegy
egyensulyt képezve az dllami és magdnszekeor kozott a kozjé eldmozditdsa érdekében.

Harmadrészt a civil szervezetek lehetdvé teszik az olyan #drsadalmi viltozdsok
eldidézését, melyeket sem a magdn-, sem a kormdnyzati szektor nem tud felvéllalni. A
modern tdrsadalmakban szerte a vildgon szdmtalan innovdciét vezettek be civil szer-
vezetek, melyeket késébb az dllami vagy a magdnszektor jégyakorlatként alkalmazott.

A tudomdnyos érdekl8dés a civil szervezetek szerepének er8sddésével, jelentdsé-
gének novekedésével parhuzamosan nétt, amit szimos nemzetkdzi tanulmdny és konyv
bizonyit. A kilencvenes évek elejétdl a vizsgdlatok erdsen interdiszciplindris jellegii-
ekké véltak, és tirsadalmi, politikai bedgyazéddsuk mellett civil tdrsadalmi funkciéik
tanulmdnyozdsa domindlt. (Bartal 2004.) Ezzel parhuzamosan — és kiilondsen annak
koszonhetden, hogy a kozérdeket képviseld civil szervezetek a demokratikusan miko-
d§ orszdgokban befolydsos szereplékké valtak — az 4j évezredben a nonprofit szerveze-
tek elszdmoltathatésdgdnak kérdése, vizsgilata is kozéppontba keriilt (Molndr—Farkas
2005; Molndr 2010). Az ismertetett gondolatmenetek jél szemléltetik, hogy egy civil
szervezet igencsak széles szerepkorrel van jelen a tirsadalomban. Nyiltan villalt kiilde-
tése mellett szdmos olyan szerepet tolt be, amely szervezeti mivoltdnak sajdtossdgaibél
adddik. Ezen sajdtossigok merdben eltérnek a forprofit vagy dllami szektor szervezete-
inek, intézményeinek mikodésétdl. Jelen tanulmdny keretei kozote — a kérdést a szer-
vezettudomdnyok, a szervezetpszicholdgia feldl megkozelitve —, védlogatva a nemzetkozi
szakirodalombdl, olyan munkdk bemutatdsdra vallalkozunk, amelyek Gjabb vizsgalati
teriiletet korvonalaznak a civil szektor szervezeteinek elemzésénél.



A SZERVEZET FOGALMA — A CIVIL SZERVEZET ERTELMEZESE’

A szervezetek Osszetett tdrsadalmi rendszerek, melyeket szdmos médon lehet
meghatdrozni és tanulmdnyozni. Jévor Istvdn (1993) nyolc szempont alapjdn hatdrozza
meg, mit tekinthetiink szervezetnek:

— A szervezeteket emberek csoportja tudatosan hozza létre.

— Az emberek egy kozos cél érdekében, kozds tevékenységet folytatnak.

— A szervezet egészének és benne az egyes tagoknak a tevékenységét, viselkedését
sz6ban vagy irdsban rogzitett szabdlyok irdnyitjak.

— A szervezethez tartozd, valamint a szervezettel kapcsolatban 4116 személyeket,
egységeket hatdrok valasztjdk el egymdstdl. A hatdrok egyszerre tartjdk dssze a
szervezetet, és vélasztjék el azt kornyezetétdl.

— A hatdrokon beliili tevékenység sajitos ellendrzés alatt 4ll.

— Az ellendrzés a szervezet miikodésének irdnyitdsdt szolgilja.

— A szervezetek komplex rendszerek, melyek szakmai és hatalmi alrendszerekbdl
épiilnek fel, és melyeken beliil az egyes részek egymdssal szorosan dsszeftiggenek.

— A szervezet meghatdrozd eleme az a technoldgia, mely a tevékenységekhez
tartozé eljdrdsok dsszességét magaban foglalja.

A felsorolt szempontok kivétel nélkiil alkalmazhatdak a civil szervezetek leird-
sdra, ugyanakkor a civil szervezet meghatdrozdsa kordntsem ilyen egyszer(i, hiszen a
szervezeti hatdrok, az ellendrzés folyamata, a hatalom jelenléte, megoszldsa, miikodése
dimenziékban a vizsglt szervezeti keretektdl (dllami és forprofit szektor) eltérd gyakor-
latokrél beszélhetiink.

A civil szervezet fogalmi meghatdrozdsainak célja, hogy az adott szervezet ,ci-
vilségét” vizsgdlja. Bartal (2005) a nonprofit szervezetek meghatdrozdsdnak egyik leg-
elfogadottabb médjit, a Salamon—Anheier-féle elhatdroldst ismerteti. A kritériumok
elsésorban azt a célt szolgdljdk, hogy egyes szervezeteket kizdrhassunk, ezzel is erésitve
a civil szervezeti szektor heterogenitdsat:

— intézményesiiltség, formalizdltsdg;

— a profitszétosztds tilalma;

— kormdnyzattdl valé intézményes elkiiloniilés;

— onkéntesség, ontevékenység;

— onkormdnyzatisdg;

— a kozj6 szolgdlata;

— jotékonysdg;

— kozhasznisdg;

— civil kezdeményezés;

— az egyhdzi és pdrtpolitikai tevékenység kizdrdsa.

3 Jelen tanulmdnyban a civil szervezet, civil tdrsadalom, nonprofit szektor fogalmak elhatdroldsdra nem
véllalkozunk. Célunk, hogy a szervezetként értelmezhetd civil egyesiilés bizonyos szervezettudomanyi
jellemz0irél értekezziink. A fogalmak definidldsir6l bévebben ldsd: Kuti-Marschall 1991; Keane 1998;
Bartal 1999; 2005; stb.




Juhdsz (2013) megjegyzi, hogy — a kuleskritériumokat komolyan véve — egy idé-
ben, valamennyi még a klasszikus civil szervezetek egy része esetében sem érvényesiil.
Ugyanakkor, figyelembe véve az elhatdroldst, timpontot ad a civil szektor szereplSinek
kérvonalazdsihoz.

Irish és szerzétdrsai (2004) szerint a civil szervezetek fogalma olyan entitdsokra
vonatkozik, amelyek nincsenek aldrendelve az dllami, kormdnyzati rendszereknek, és
tevékenységiiknek nem célja a profitszerzés. Pierog (2013) szakirodalmi kutatémunkd-
ra és tapasztalatokra alapozott definicidja szerint a civil szervezet ,,olyan, nem profitelvii
szervezddés, amely altaldban dllampolgdri kezdeményezésre jon létre, és formalizalt ke-
retek kozott valdsitja meg vallalt tevékenységét. Miikodését az dnkéntesség, az autond-
mia, a pluralizmus, a szolidaritds, az altruizmus, valamint a tdrsadalmi felel8sségvallalds
jellemzi.”

Markus (2016: 15) a civil, nonprofit szervezet definiciéjit — a kordbban ismer-
tetett kritériumokat kiegészitve — jogi szempontok mentén erdsiti meg. Civil szervezet-
nek tekint minden olyan, nem profitszerzés céljabdl létrejott szervezetet, valamint nem
koltségvetési gazdalkoddst folytatd intézményt, melyet az adott orszdgban 6ndllé jogi
személyként jegyeztek be.

A bemutatott definicidk ldttatjék, hogy a téma tudomdnyos érdeklédésének ko-
zéppontjéban elsdsorban a civil szervezetek tartalmi elemei, valamint a tdrsadalomban
elfoglalt szerepe, funkcidja dll. Bdr a civil szervezetek mélyrehaté szervezettudomdnyi
elemzésében még vannak fel nem fedezett lehetdségek, a Javori nyomdn ismertetett
kritériumok alapjdn kijelenthetjiik, hogy a civil szervezetek is szervezetek. Ennek meg-
felelden minden olyan aspektus, konstruktum, mely az dllami és profitorientalt szektor
szervezeteinél megtaldlhat és értelmezhetd, a civil szervezetek esetében is definidlhatd.
Glézer felhivja a figyelmet arra, hogy a civil szervezetek szervezettsége és strukturdlesiga
kritikus pont a mikédtetésiikben: ,,...a civil szervezetek létét, miikodésée az a cél vagy
misszié legitimdlja, amelyre létrejottek, ez a cél kell, hogy meghatdrozza a szervezettség
méreékée is. A célracionalitds kovetkeztében a szervezettségnek ezen az optimdlis, a fel-
adat dltal megkovetelt szintjén a leghatékonyabb a miikddés, vagyis a befektetett ener-
gia (anyagi és emberi eréforrds) a legnagyobb hozammal jir. Az optimalis szervezettség
néhdny jol megvalasztott és dsszehangolt alapszabalytél a komoly szervezeti struktirdig
terjedhet” (Glézer 2000).

Bulla és szerzétdrsai (2006) a civil szervezetek azon sajdtossdgait dsszegzi, ame-
lyek megkiilonbozetik azokat az 4llami szervezetektdl és a forprofit szektortdl:

— Intézményesitettség: formdlis szervezeti felépitéssel rendelkeznek, szabalyokat

és eljérasokat dolgoznak ki. Kapcsolatban dllnak mds civil szervezettekkel, a
kormdnnyal és a magdnszekrorral, céljuk a hdlézatok kiépitése és megerdsitése.

— Onigazgatds: autonémia a célok kitizésében. Ondllé irdnyitassal rendelkez-

nek, céljaik megfogalmazdsiban a tagok érdekeltsége és nem a profit jétszik
szerepet. Mig a forprofit szervezetek tigyfelei kielégitd szolgdltatdst vagy termé-
ket remélnek a pénziikért, addig a civil szervezetek tdimogat6i nem szdémitanak
az adomdnyok megtériilésére.

— Nonprofit: a forprofit szervezetek bevételeiket termékiik vagy szolgaltatdsuk

éreékesitésével szerzik meg, ugyanakkor a civil szervezetek 8 bevételi forrdsa



adomdnyokbdl, az dllami intézmények, maginszemélyek és maginvillalatok
pénzbeli vagy nem pénzbeli hozzdjéruldsdbdl szdrmazik. A civil szervezet nem
termel profitot.

—Onkéntesség: acivil szervezetek alapveté emberi eréforrisit az 5nkéntesek adjak,
akik mind operativ, mind adminisztrativ szinten szerepet véllalnak ezen szer-
vezetek életében.

— Fiiggetlen kormdnyzds: bér a civil szervezetek szoros kapcsolatban dllnak az
dllami intézményekkel, testiiletekkel, irdnyitdsukat ennek ellenére az dllamtdl
és a kozintézményektdl elvélasztva végzik.

A civil szervezetek szervezettségének mértéke, jellege és irdnyitdsa kuleskérdés
a hosszt tévon fenntarthaté mikodés szempontjabdl. Meghatdrozdak az ezzel kap-
csolatos kockdzatok is, melyek a civil szervezetek sajdtossdgaira és az azokbél fakadé
veszélyekre hivjk fel a figyelmet (v6. Glézer 2000):

— a vezetés és menedzsment;

— a szakmaisdg;

— a finanszirozds és gazddlkodas, illetve

— a szervezeti kozosség és kommunikdcid teriiletén.

Morgan (1997) metaforak segitségével igyekszik dtfogé értelmezését adni a szer-
vezetek természetének, mely metafordk tovabbi szempontokat adnak a civil szervezetek
szervezeti mivoltdnak megismeréséhez, az elemzési teriiletek azonositdséhoz. Megks-
zelitésében nyolc metafora taldlhat6: gép, élélény, agy, kultdra, politikai rendszer, lelki
bortdn, 6rok valtozds, az elnyomds eszkoze. Morgan szerint ezek a metaforak segitenek
megérteni a szervezeti 1ét osszetettségét. A kovetkezdkben e metafordkat tovabbgondol-
va, az egyes megkozelitések mentén igyeksziink értelmezni a civil szervezetet. Az egyes
megkozelitési médok értelmezése sordn — problémafelvetés jelleggel — a civil szerveze-
tek sajdtossdgaira kérdések feltevésével hivjuk fel a figyelmet.

A szervezetr mint gép. A szervezeteket a gépekhez hasonléan lehet megtervezni:
dttekinthetd struktira, vildgosan meghatdrozott részek, megbizhaté, kiszdmithaté mi-
kodés. A biirokratikus struktira biztositja a formdt, a folytonossdgot és biztonsdgot.
Ennek azonban kiros kovetkezményei lehetnek, hiszen korldtozhatjak az emberi képes-
ségek fejlédését. A gépeknek tekintett szervezetek jobban miikodnek egy stabil és vé-
dett kdrnyezetben. A civil szervezetek esetében a ,,gép” metafora elsésorban a miksdési
keretekre, a szervezet strukturdltsigdra hivja fel a figyelmet: milyen elemekbdl épiil fel a
szervezet? Hogyan alakul a szervezeti elemek egymadssal valé egyiittmiikodése? Hogyan
szabdlyozza folyamatait?

A szervezet mint élélény. A szervezetre Ugy tekint, mint egy élé rendszerre. A
szervezetek, mint nyitott rendszerek, gy alkalmazkodnak a valtozé kiilsé kornyezet-
hez, ahogyan a biolégiai mechanizmusok alkalmazkodnak a kdrnyezet véltozdsaihoz. A
turbulens és dinamikus kornyezetben m(ikodd szervezetek alkalmazkodé tipusi szer-
kezetet igényelnek. Civil szervezetek esetében a kdrnyezeti valtozdsokra valé érzékeny-
ségrél, nagyfoka alkalmazkoddsrél, rugalmassigrol beszél(het)iink. Kérdés, hogy a civil
szervezet miként alakitja onmaga hatdrait; miként dolgozza fel a kdrnyezeti impulzu-




sokat; hogyan reagdl a véltozdsokra; miként torténik meg az impulzusok szervezeten
beliili disszemindcidja; illetve hogyan mikédteti a kialakitott formalis és informalis
hilézatait.

A szervezet mint agy. A szervezetek agyként t6rténd megfigyelése a szervezet on-
fejlédésére, a tanuld szervezet mivoltdra fokuszal. Ez az értelmezés szoros kapesolatot
feltételez a kornyezettel. Az ilyen tipust szervezetek a kdrnyezetet gyakran onmaguk
meghosszabbitdsaként élik meg. Igyekeznek fenntartani azonossdgukat a valtozé kor-
nyezetben, mely gyakran lehet probléma okozdja. A civil szervezetek — mint a tdrsa-
dalmi problémdkra érzékeny entitdsok — esetében ezen értelmezés a miikodés alapve-
t6 funkcidira, a kornyezetre gyakorolt hatdsra és kolcsonhatdsra irdnyitja a figyelmet.
Milyen eszk6zok dllnak rendelkezésre a kdrnyezettel t6rténd osszhang kialakitdsahoz?
A szervezet hogyan forditja 6nmaga haszndra a kérnyezeti impulzusokbdl szdrmazé
informdcidkat? Miként képes fejlddé, tanuld szervezetté vélni?

A szervezet mint kultiira. A szervezeteket komplex rendszereknek tekinti, melyek
sajdt jellegzetes ideoldgidjukbdl, értékeikbdl, ritudléikbol, valamint a hétkoznapi szo-
kdsok, gyakorlatok rendszerébdl dllnak. A tirsadalmi fejlédés sajdtos aspektusairdl vald
gondolkodds segit felmérni a szervezetek kozotti kiilonbségeket. Ezen megkozelités a
forprofit és dllami szektortdl eltérd kulturdlis kiilonboz8ségre helyezi a hangsilyt, mely
a civil egylittmkodés egyik erdssége lehet: timogatd, csalddias kulttra, bizalmi légkor.
Kérdés, hogy a civil szervezetek szervezeti kultdrdja mennyiben tud manifesztdlédni
a hazai mkodési keretek kozote. Képesek vajon az esetlegesen fragmentdlt kultirdt
egységesiteni és tudatosan alakitani? Milyen szervezeti kultirdt képviselnek a hazai civil
szervezetek?

A szervezer mint politikai rendszer. Ebben az értelmezésben a szervezetek lénye-
gében politikairendszer-jellegtick: mddszereket kell taldlni arra, hogy a szervezetben
kialakuljon a rend, és lehetéség nyiljon az emberek irdnyitdsdra. A szervezetek politikai
rendszerként torténd megfigyelése elésegiti a szervezeti élet mindennapi folyamatainak
megértését, valamint az érdekérvényesités mikéntjét. A civil szervezet mint politikai
rendszer a tdrsadalmi véltozdsokra val6 reagdlds mikéntjére, a véleményalkotds folyama-
tdra fokuszdl: a demokratikus keretek kozott megvilasztott elndk/vezetd a réruhdzote
hatalmat miként tudja érvényesiteni? Milyen eszkozok dllnak a szolgdlatdban ahhoz,
hogy eme felruhdzott hatalmat a szervezeten beliil és kiviil gyakorolja? Miként alakitjik
ki a feleldsségvallaldst és a bizalmat tdmogaté légkort a célok elérése érdekében?

A szervezet mint lelki borton. Ez a megkozelités a szervezeteket tudatos és tu-
dattalan folyamatok altal létrehozott és fenntartott pszichés jelenségeknek tekinti. A
szervezetben dolgozé embereket befolydsolhatja, korldtozhatja a szervezetben uralkodé
gondolkoddsmdd. A szervezetek lelki bortonként valé megfigyelése a szervezeti ma-
gatartds realitdsaira és illizidira, valamint ezek tdrsadalomban t6rténd megjelenésére
hivja fel a figyelmet. Erdekes kérdésként meriil fel, hogy a civil szervezetek esetében
ez a megkozelités a mikro- és makrokdrnyezet vonatkozdsiban miként jelenik meg a
térsadalmi problémadkkal kapcsolatos édlldsfoglaldsban. Képes-e a civil szervezet olyan
markdns gondolkoddsmédot képviselni, mely a fentebb leirt hatdst valtja ki a szervezet
tagjaiban? Szervezeti berendezkedése alkalmas arra, hogy tudatosan alakitsa ezen folya-
matokat?



A szervezet mint orok vdltozds. A szervezetekre ugy tekinthetiink, mint folya-
matosan valtozd, az 4talakulds folyamatdban 1év4 rendszerekre. A szervezetek termé-
szetének és tdrsadalmi életének megértéséhez meg kell érteni az dtalakulds forrdsait és
logikdjat. A civil szervezetek nagyfoku érzékenységgel rendelkeznek a kdrnyezeti vil-
tozdsokra, igy a folyamatos valtozds a szervezet sajdtja. Folyamatos alakuldsdnak alfija
és omegdja a tdrsadalmi viltozdsokban keresendd. A vezetének e tekintetben is kiemelt
szerepe van, hiszen egy folyamatosan véltozé kornyezetben egy dllandé dtalakuldsban
1év6 szervezetet kell koordindlnia.

A szervezet mint az elnyomds eszkoze. Ebben az értelmezésben a szervezetek il-
leszkednek a tédrsadalmi hatalom/elnyomds folyamataihoz: az egyének és csoportok
miésokra kényszeritik akaratukat. A szervezetek egyik jellemzdje az asszimmetrikus ha-
talmi viszony, mely a sok emberi eréfeszités révén kevés cél elérését eredményezi. Civil
szervezetek esetében a szervezeti hatalom megoszldsdnak, legitimdciéjanak, a vezetdi
szerep demokratikus kivalasztdsdnak és a vezetdi hatalom gyakorldsdénak mikéntje vet
fel érdekes vizsgalati kérdéseket. Lehet-e alkalmazni a klasszikus vezetéselméleti eszko-
zoket és modelleket a civil szervezetekben?

A vezetdi szerep milyensége minden szervezet életében meghatdrozé kérdés. A
vezetdi feladatok elldtdsa kihivést jelent a pozicié betdltéjének. Ahogy a civil szervezet
(miikodésének) meghatdrozdsdbdl és a forprofit, illetve dllami szektortdl valé megkii-
16nboztetésébdl is kitlinik, a civil szervezetek élén munkdlkodd vezetének mésfajta fel-
késziiltséggel kell rendelkeznie az adott szervezet eredményes miikddtetéséhez — gon-
doljunk csak az onkéntesség, onzetlenség, sszefogds alapelvekre, melyek a szervezetek
teljes entitdsdt dtitatjdk. A vezetdfejleszté-képzéseknek, melyek sordn a vezetSk eszkoz-
tdrdnak, kommunikdciés stilusdnak, mikodési mechanizmusainak fejleszeését célozzdk
meg, a forprofit és dllami szervezetek esetében bevett gyakorlata van. Ezzel szemben a
nonprofit, civil szektorra specializdlédott vezetdfejlesztd szervezet az elébbihez viszo-
nyitva elenyész8 szimban van jelen a tdrsadalomban. A kovetkezdekben a civil szerve-
zetek vezetdinek sajdtos szerepkore, milyensége, kompetencidi mentén korvonalazhatd
sajdtossigokat tessziik vizsgdlatunk tdrgyava.

A VEZETES FOGALMA — A CIVIL SZERVEZETEK VEZETOI

A vezetés célja az, hogy mds emberek segitségével elérjiink egy kittizote célt,
elérjiik egy feladat megolddsdt. VezetSnek azt a személyt tekinthetjiik, aki képes meg-
valésitani, hogy csoportjdnak tagjai egy kozos cél érdekében — képességeik, tehetségiik,
energidik felhasznaldsdval — elkdtelezetten egyiittmiikddjenek vele (Rajesdnyi-Molndr
et. al. 2019). Az aldbbiakban — a teljesség igénye nélkiil — a szakirodalomban megjelend
vezetSi megkozelitések koziil ismertetiink néhdnyat.*

4 Az angol nyelvli szakirodalomban a vezetésre vonatkozd dtfogd meghatdrozdst nehezen taldlunk.
Ennek oka az, hogy a szakirék kiilonbséget tesznek menedzsment és leadership kozott, valamint, amikor
a vezetés jelenségvildgdt tdrgyaljdk, munkdikban szétvalasztjdk a menedzseri és a leaderi szerepkért. Jelen
tanulmdnyban a vezetés terminusndl maradva a vezetd szerepkorére, kompetencidira koncentrdlunk.




Gulyds (1984) a vezetést a szervezeti folyamatok irdnyitdsaként, tudatos, terv-
szerli tevékenységként értelmezi. Fontos jellemzdje az dsszhangteremtés, a szervezeti
folyamatok koordindldsa. A vezetés tudomdnyosan megalapozott ismeretek és méd-
szerek alkalmazdsdt jelenti, alkalmazkodva a kornyezeti feltételekhez. A vezetd célja a
szervezet mikodtetése, a formdlis és informalis struktdra egyensulydnak fenntartdsa és
a hatékonysdg elvart mérték(i novelése.

Dinnyésnél (1994: 8) a vezetés az ,adott szervezetben lezajlé folyamatokba tor-
ténd személyes, kozvetlen és kozvetett beavatkozds, elsésorban a folyamatokban részt
vev$ emberek befolydsoldsa révén”.

A vezetés az er6forrdsok meghatdrozott célok elérése érdekében toreénd haté-
kony és eredményes felhaszndldsit jelenti (Nemes 2006). House és munkatdrsai (2004)
alapjdn a vezetés a motivalds és befolydsolds képessége, valamint annak lehetévé tétele,
hogy az egyének hozzdjiruljanak szervezetiik céljaihoz.

Kouzes és Posner (2007) 21. szdzadi tirsadalmi, szervezeti berendezkedéshez
kapcsol6dé meghatdrozdsa alapjdn a vezetés mdsok mozgdsitdsa annak érdekében, hogy
rendkiviili dolgokat akarjanak véghezvinni, valamint egy olyan légkor létrehozésdt cé-
lozza, melyben az emberek a kihivést jelentd lehetdségeket felismerve figyelemre mélté
sikereket érnek el. A vezetés kozponti feladata, hogy kapcsolator épitsen ki a vezetdk és
kovetdi kizt.

Armstrong (2009) nyomdn a vezetés az a folyamat, amely sordn a vezetSk a célok
elérése érdekében a legjobbat hozzdk ki az emberekbdl. Northouse (2013) a vezetést
folyamatként fogja fel, ami — a kozos célok elérése érdekében — egyénekre, csoportokra
irdnyul.

Az egyes definiciok kronoldgiai alakuldsit figyelve jol ldthat6, hogy az id§
elérehaladtdval a vezetd értelmezése a kor szellemének megfeleléen véltozott. Kieme-
lendd, hogy a vezetés fogalmi rendszerében megjelenik a beosztott mint kévetd. Ezen
értelmezések rokonsdgot mutatnak a civil szervezetek miikodési elveivel, horizontalis
berendezkedésével. Az egyes iddszakokhoz kapcsolddd vezetéselméleti kulcsszavakat
Kolldr (2019) — Northouse (2013) nyomdn — az aldbbiak szerint foglalja ossze:

1. tdbldzat. A vezetéselméleti kutatdsok egyes iddszakokhoz kapcsolddd kulesszavai

Id8szak Kulcsszavak

1900-1929 Hatalom, irdnyitds
1930-as évek Tulajdonsdgok
1940-es évek Csoport
1950-es évek Csoport, kapcsolat, eredményesség
1960-as évek Magatartds, hatds/rahatds, befolyds
1970-es évek Szervezeti magatartds, viselkedés
1980-as évek Befolydsolds, tulajdonsdgok, dtalakitds

21. szdzad Komplexitds

Forrds: Kolldr 2019



A vezetés vizsgélatdt célzé kutatdsok nagy részét a forprofit és dllami szektorban
jelen 1év6 szervezeteknél végezték, kevesebb figyelmet forditva a civil szervezetekre, ho-
lott mtikodésiikben szdmos eltérés és kiilonbozdség azonosithatd, melyek hatdssal van-
nak a szervezeti vezetésre, illetve elvdrdsokat tdmasztanak a szervezet vezetdje felé. Az
dllami és forprofit szektortdl eltéréen a civil szervezetek sajdtos elvardsokat tdmasztanak
onmaguk felé azzal, hogy olyan tirsadalmi valtozdsokkal és csoportokkal foglalkoznak,
melyek problémdira mds szervezetek nem forditanak figyelmet (Hailey 2000). A civil
szervezetek vezetdinek specidlis forrdsokat kell mozgdsitaniuk, és olyan szervezeteket
kell vezetniiik, amelyek képesek fenntarthatéan biztositani a kozosségek igényeit. Ezért
a civil szervezetek vezetSinek — bizonytalan és ingatag politikai és gazdasdgi kornyezet-
ben — hosszu ideig, korldtozott eréforrdsokkal kell dolgozniuk annak érdekében, hogy
kozosségeik legszegényebb, hdtranyos helyzet(i tagjait segitsék. Kiildetésiik eléréséhez,
valamint az egyéni és szervezeti igények kezeléséhez a vezetnek kiilonféle irdnyitdsi
kihivésokkal kell megkiizdenie.

Frooman (1999) szerint a vezetés jelentds szerepet jdtszik a civil szervezetek sike-
reiben. Schermerhorn (2001) a vezetés folyamatdnak elemzésén keresztiil dsszegezte a
vezetd feladatait. Véleménye szerint feladata az, hogy 8sztondzze a szervezet tagjait arra,
hogy kitarté munkdval miikodjenek kozre a civil szervezet céljainak elérésében. A ve-
zetSk szerepe az, hogy megtervezzék, meghatdrozzdk az irdnyt, a célokat, s azok elérése
érdekében egyesitsék eréforrdsaikat. Feladatuk tovdbbd az alkalmazottak elkdtelezett-
ségének és lelkesedésének novelése annak érdekében, hogy képességeiket — a szervezet
keretei kozott — maximalisan kibontakoztathassdk.

Ebrahim (2003) tgy taldlta, hogy a civil szervezetek vezetése kiilonbozik a mé-
sik két szektor szervezeteinek vezetésétdl. Kiilonbozdségeik egyik meghatdrozé oka
az eltérd célokban keresendé — nem beszélve a szervezeti tagok eltéré motivécidirdl.
A civil szervezetek és a forprofit szervezetek kozott hasonlésdgot is taldlunk: névekedés-
re és megszilinésre egyardnt képesek. Ahogyan a vezetd munkdssdga — az adott szervezet
joveképét illetéen — a forprofit és dllami szektor esetében is meghatdrozo, a civil szer-
vezetek esetében sem beszélhetiink mdsrél. Mint minden szervezetnek, a civil szektor
képviselSinek teljesitménye is nagyban fligg a szervezet tagjainak és vezetésének képes-
ségeitdl. Brundage és Koziel (2010) hangstlyozza: amennyiben a szervezetben olyan
szervezeti kultdrde, klimde alakitanak ki, amelyben az emberek képezik a prioritdst,
akkor a munkavallalék és onkéntesek megtartdsa is nagyobb sikerhez vezet. A megfe-
leld szervezeti kulttra kialakuldsdhoz ezen értékek kovetését és alkalmazdsit a szervezet
vezetésénél kell kezdeni. A vezetdnek megfelel kompetencidkkal, felkésziiltséggel kell
rendelkeznie ahhoz, hogy a civil szervezet sajdtossigait figyelembe véve eredményes
munkdt tudjon végezni.

A hazai kutatdsok koziil Pierog Anita (2013) civil szervezetek vezetdi és mi-
kodési sajdtossdgait elemzd empirikus vizsgalatdt emeljiik ki. Munkdjdban a szerzd 4l-
taldnos képet ad a hazai civil szervezetek jellemz8ir6l. Véleménye szerint a vezetSk a
civil szervezet menedzselésével osszefliggd feladatokat éreékelték a legfontosabbnak, és
a fayoli funkcidk sorrendje is ezen valasznak megfelelden alakult: szervezés, tervezés,
dontésvégrehajtds, rendelkezés, dontés, ellendrzés. A civil szervezeteket a vezetdk sze-
mélyes motivaltsdga, a segiteni akards, az altruizmus jellemzi. Motivécids tevékenysé-




giikben leghatékonyabbnak a pszicholdgiai dszténzék alkalmazdsdt mindsitették, mely
a szervezeti formdval, annak berendezkedésével magyardzhaté. Belsé kommunikécié-
jukban a formdlis mellett az informdlis kommunikécié is felértékelédik; a tervezés — a
dontési folyamat részeként — az dltaldnos vezetési feladatok sorrendjéhez képest felér-
tékelédik. Leginkdbb rovid idStdvra terveznek, melyben a tdrsadalmi célok és a pénz-
tigyi feltételek kiemelt szereppel birnak. A Pierog vizsgélatdban megjelend feladatok,
funkciék 6sszhangban vannak a Pavluska (2002) dltal megfogalmazott, civil szerve-
zetekre vonatkozé menedzsmentfunkciékkal: mindennapos tevékenységek szervezése,
a humdnerdforrds biztositdsa, beszerzés, pénziigyi irdnyitds, forrdsszerzés, marketing,
public relation, szdmvitel és ellendrzés. ,A pusztdn klasszikus funkciokbél épitkezd
szervezet menedzsmentje alapvetden beliilrdl vezérelt. A szervezet meggyézédése, hogy
céljai fontosak és értékesek, amit mindenkinek el kellene fogadnia, ezért tradiciondlis
forrdsokra — az egyéni adakozdsra, a gazdagok nagylelkiiségére és a kormdnyzati pén-
zekre — tdmaszkodik. Figyelme mindenekeldtt a tevékenységre irdnyul, melyet sajdt
megfontoldsai szerint alakit és fejleszt, és nincs tekintettel a vdrhat6 felhaszndléi igé-
nyekre, amit alapvetden azért tehet meg, mert az »eladék piacdn« miikodik” (Pavluska

2002: 5).

Szolgdld vezetés

Az itt bemutatdsra keriil§ vezetdi modell a vezetd magatartdsdt, viselkedését
és alkalmazottakkal valé kapcsolatdt vizsgdlja. A szolgdl6 vezetés olyan megkozelités,
melyben a beosztottakat, illetve kovetSket a vezetd szolgdlja. Kézpontban a mésik ki-
szolgalasa 4ll, igy 6sztondzve a beosztottakat a személyes, szakmai és szellemi fejlédésre
(Greenleaf 1977). A beosztottak igényeinek kielégitése, novekedése eldsegiti a szerve-
zeti célok elérését (Frick 2004). Russel (2001) meglétdsa szerint ezen elmélet a modern
vezetdi irdnyzatokba illeszthetd azdltal, hogy viselkedésében a vezetd egytittmiikddésre
torekszik, csokkenti, megsziinteti a hatalmi tdvolsdgot.

A szolgdlé vezetés feladata a szervezeti tagok sziikségleteinek kiszolgdldsdra vald
torekvés. Tinsley és Austin (2006, id. Fehér 2010a; 2010b) szerint ez egy olyan vezetdi
filozéfia, melynek sordn a vezetd az alkalmazottak igényeit igyekszik teljesiteni annak
érdekében, hogy a munkavéllalok motivéltabbak legyenek a szervezeti célok elérésében.
Misrészr6l, McCrimmon (id. Fehér 2010a; 2010b) az alkalmazottak tudatos fejleszté-
sét is ide sorolja: ebben az esetben a vezetd a legjobbat hozza ki kovetdibél, dszténzi az
onkifejezést, tdimogatja a kdzosség éplilésée.

A szolgalé vezetdvé vélds azzal kezd8dik, hogy munkdjit a vezetd szolgdlatként
értelmezi, kovetdit timogatni, nem pedig irdnyitani akarja. Ebben a folyamatban az
alkalmazottak nagyobb figyelmet kapnak, mint maga a szervezet (Patterson 2003). Az
elmélet kozponti gondolata az, hogy a szolgdlé vezetd elsddlegesen szolgaként van jelen
a szervezetben, célja masok igényeinek kielégitése (Russell-Stone 2002). Ennek ered-
ményeként a vezet8knek el8szor a munkavillalok igényeit kell meghatdrozniuk, még
akkor is, ha ez rovid tévon a szervezet kdrdra vezethet (Kuldip 2014).



Lussier és Achua (2015) szerint ezen elmélet kovetéséhez a vezetének hatdrozott
mordlis dontést kell hoznia. A szolgdlé vezetd tulajdonsdgait tobb szerzd is 8sszefoglal-
ta. A 2. tdbldzat ezen tulajdonsdgokat szemlélteti.

2. tdbldzat. A szolgdlé vezetd tulajdonsdgai

Laub (1999) Wong & Page (2000) Spears (2002) Greenleaf (1997)
Emberek értékelése, Integritds Figyelem Az emberek fejlesztése
fejlesztése Alizar Empétia melletti elkdtelezettség
Kozosségepités Szolgalatkészség Tor8dés, gondoskodds Felhatalmazds
Hiteles megjelenés Gondoskodis, Tudatossdg Kozosségépités
BthOSlEJa és megosztja | felhatalmazds Meggybzékészség
a vezetést . I

Misok fejlesztése g
Konceptualizdcié

Vizié Elé8reldtds

Celallicds Felhatalmazds

Vezetés Az emberek fejlesztése

Modellezés melletti elkdtelezettség

Csapatépités Kozosségépités

Ko6zos dontéshozatal

Forrds: Kuldip 2014

A felhatalmazds t6bb szerz6nél is megjelenik. Lussier és Achua (2015) a szolgdl6
vezetd elméletén belill két fogalmat — ,servant leadership”, illetve ,,stewardship” — kiilon-
boztet meg. A szolgdl6 vezetés a vezetd sajit emberszeretetéhez, dnzetlenségéhez kots-
dik. A vezetd hatdssal szeretne lenni munkatdrsai szellemiségére, igényeiket igyekszik
kielégiteni. Ezzel szemben a felhatalmazds a szervezeten beliil a beosztottat hatalomhoz,
befolydshoz segitheti.

Eredményeképpen magas mindségli munka, valamint elkdtelezettség varhaté.
Elmondhaté tehdt, hogy a stewardship nem mds, mint egyfajta munkatdrs-centrikus
vezetési forma, melyben a vezetd a munkatdrsat dontési és irdnyitdsi lehetdséggel ru-
hdzza fel. Lényeges osszetevje a vezeté—beosztott kapcsolatban észlelhetd egyenldség,
az, hogy csapatmunkdban dolgoznak. A megnovekedett felel8sség teljesitményardnyos
elismeréssel jdr, és ebbdl fakadéan a szervezet tagjai elkotelezetten, a szervezeti célokkal
azonosulva végzik feladataikat (Kolldr 2019).

Osszefoglalva, a szolgdld vezetés kifejezetten alkalmas moédszer a civil szektor
képviseldi szdmdra, mely szervezetek kialakitdsdt és miikodtetését meghatdrozza a cél
elérésébe vetett hit és a tdrsadalmi érzékenység, a probléma és az egymadssal szembeni
aldzat.




A civil szervezetek vezetdi tipusai — Apostu modellje

A civil szektorban — a szolgdl6 vezetés mellett — eltérd vezetdi megkozelitésekkel
taldlkozhatunk. Apostu (2013) a civil szervezeteknél négy vezetdi stilust hatdroz meg:
paternalista, aktivista, menedzser és katalizdtor. A paternalista vezeték jellemzden pat-
riarchdlis vagy matriarchalis vezetési stilust alkalmaznak, vezetdi ,hatalmuk” gyakran a
kialakult személyes vagy rokoni kapcsolatokon alapul. Ez a vezetdi stilus erds lojalitdst
feltételez, koszonhetden a szoros informalis kapcesolatnak, mely a vezetd és a beosztot-
tak, onkéntesek kozott van. A vezetdi stilus a hierarchikus mtikodési médszerek, va-
lamint a fentrdl lefelé szervez8dd szervezeti struktira miatt a kiviildllé szemlélédében
autokratikus benyomadst kelthet. Az ilyen tipust vezetdi struktira és szervezet hosszu
tdvon nem fenntarthatd. Az aktivista vezet8k aktivan részt vesznek az érdekképviseleti
és lobbitevékenységekben. Motivaltak, gyakran karizmatikus személyiségek. A gyakor-
latban vildgosan megfogalmazott tizenetekkel dsztonzik és inspirdljék a ,kovetSket” —
néha a hétkoznapi vezetdi vagy szervezeti kérdések kezelésének rovésara.

Ezzel szemben a menedzser tipusii vezeték vezetdi és adminisztrativ képességeik-
nek koszonhetden tlinnek ki a szervezetbdl. Hatékonyan hoznak létre megbizhaté
rendszereket és megfeleld struktirdkat, valamint képesek arra, hogy kiilonbozd vérat-
lan helyzeteket, folyamatokat, hangoljanak ossze. Vallalkoz6i szemléletitknek koszon-
het8en konnyen kezelik a kiilonb6z8 partnereket, nagy tapasztalattal rendelkeznek a
pénzforrdsok kiakndzdsdban, a hatdrid6k betartdsiban és a villaldsok, célok megvalé-
sitdsdban.

A katalizdtor vezetdk dltaliban stratégiai katalizdtorként miikddnek a civil szer-
vezetek életében. Képesek viltoz(tat)dsokat elémozditani és végrehajtani, és képesek
a vizié megfogalmazdsdra, dtaddsdra, a hosszt téva stratégia kialakitdsdra, mikozben
egyensulyt teremtenek a stratégiai prioritdsok és a szervezeti (egyéni) érdekek kozot.
Sikeriik mértékének fiiggvénye a delegdcion mulik. A feladatok delegdldséval lehetdsé-
get teremt(het)nek maguknak, hogy aktivabb szerepet véllaljanak a partnerekkel valé
kapcsolattartdsban, stratégiai szovetségek felépitésében, a tdrsadalmi hdlézatdnak kiala-
kitdsaban.

A tipoldgia jelentdsége abban rejlik, hogy a kordbban ismertetett szolgilé vezetés
elmélete mellett az egyéb szervezeti miikddési sajatossagokat megvalésité civil szerveze-
tek mikodésébe is betekintést ad. Révildgit a sikeres vezetSk tulajdonsdgainak azonosi-
tdsdra tett kisérletek Osszetettségére, valamint arra, hogy ezeknek a kiilonbozd vezetési
tipusoknak a sajit médjukon torténd alkalmazdsa lehet eredményes abban a konkrét
kornyezetben, amelyben miikodnek (vo. Hersey 1984). Vizsgélatdnak eredményeibdl
Apostu (2013) — nem meglepé médon — arra a kdvetkeztetésre jut, hogy a ,katalizd-
tor” vezetési tipus hosszabb tévon fenntarthatd, nagyobb stratégiai névekedést generdl,
mint a tdbbi. Meg kell jegyezni azonban, hogy hosszi tdvon az aktivista vezetdi stilus
is eredményes, fenntarthaté vezetdi eszkoz lehet.



A civil szervezetek vezetdi kompetencidi

A nonprofit szektor egyes vezetdi sajdtossigainak ismertetését kovetéen magitdl
értetddik a kérdés, hogy a civil szervezetek élén munkdlkodé embereknek milyen kom-
petencidkkal kell rendelkeznie. A kompetencia fogalmdnak meghatdrozisira a szak-
irodalomban szdmos, egymdstdl eltérd definiciét taldlhatunk. Ezek feldolgozdsa sordn
azt tapasztalhatjuk, hogy a kompetencidt minden szerzé a sajét kutatdsi céljainak meg-
feleléen definidlja. A Magyar értelmezd kéziszotdr szerint a kompetencia illetékességet,
alkalmassdgot, hozzdértést jelent. A definici6 a fogalmat tovabbi elemekre, 6sszetevékre
bontja, és azok felsoroldsdval magyardzza: ismeret, adottsdg, képesség, készség. Nagy
(2010) szerint a kompetencia olyan pszichikus komponensrendszer, melynek kozvet-
len, fels6bb komponensrendszere a személyiség, alsobb, pszichikus komponensrendsze-
rei a motivum- és tuddsrendszer, valamint az 6rokldte és tanult komponensek. Spencer
és Spencer széles korben elfogadott definicidja szerint ,,[a]lapvetd személyes tulajdon-
sigok, amelyek eredményeként adott munkakérben egy munkatdrs magatartdsi alapon
értékelhetd, elére meghatdrozott kritériumok szerint j6/kivalé teljesitményt nydjt. [...]
A kompetencia az egyén megkiilonboztetd tulajdonsiga, amely oksdgi kapcsolatban
all egy kritériumhoz kotott hatékony és/vagy jobb teljesitményhez egy munkakér vagy
szitudcié kapcsan” (Spencer—Spencer 1993: 9). Osszefoglalva tehdt, a kompetenciak az
emberek megkiilonboztetd tulajdonsdgai, melyek a viselkedés- és gondolkoddsmdédort,
a kiilonbozd helyzetekben torténd dltaldnositdst jelzik, és nagyon hosszt id6n keresztiil
megmaradnak.

A kompetencia fogalmédnak térhdditdsival pairhuzamosan a vezetés teriiletén vég-
zett modern kutatdsok is olyan tipikus kompetencidk azonositdsdra véllalkoztak, ame-
lyek éltaldban véve az eredményes vezetéssel tdrsulnak. Példaként emlithetiink olyan
kompetencidkat, mint a vezetd kommunikacids képessége; jovOkép- és stratégiaalkotds;
a csapatok inspirdldsa; az egyének motivdldsa; a lehetdségek azonositdsa; az dtalakulds
kezdeményezése. Az dltaldnos vezet8i kompetencidk ismertetésétdl jelen irdsban elte-
kintiink. A kévetkezékben Hailey (2006) kompetenciamodelljét ismertetjiik, melyben
a civil szervezetek vezetdire fékuszdlva hdrom kompetencia-csoportot hatdrozott meg.

Vezetésalapii kompetencidk. Hailey szerint a civil szervezetek vezetSinek az ered-
ményes mitkddtetés érdekében szokatlanul nagy szimt kompetencidval kell rendelkez-
nitik. Ezek kozott az dnbecsiilést, az éntudatossigot, a magabiztossgot, illetve az 6n-
menedzsmentet emliti mint olyanok, melyek a vezetd szdmdra lehetévé teszik a véltozds
elémozditdsit. Az ontudatossdg és az Snmenedzsment kompetencidk képessé teszik
a civil szervezetek vezetdit arra, hogy kiilonféle szerepeket véllaljanak fel, megterhe-
16 helyzetekben helytélljanak, és olyan stratégidkat dolgozzanak ki, amelyek lehetévé
teszik szdmukra, hogy a folyamatosan véltozé kiilsé kornyezet kihivdsaival megbirkdz-
zanak.

Stratégiaalapii kompetencidk. A jovéképalkotdshoz, a stratégia létrehozdsihoz és
kommunikéldsihoz, valamint a stratégia végrehajtdsdhoz megfeleld eszkozok, folya-
matok, illetve kovetdk, alkalmazottak sziikségesek. A fejlédd civil szervezetek vezetdi
képesek elképzeléseik, értékrendjiik kozvetitésére, mellyel biztositjdk az elkotelezddést,
a hosszt tavii célok megvaldsitdsdére vald erdfeszitést. Elen jarnak onkénteseik inspi-




raldsaban, fogékonyak a kornyezetre. A trendek elemzése és a valtoz6 kornyezetre vald
reagdlds médjdnak meghatdrozdsa érdekében képesek a valtozdsok nyomon kovetésére.

Az emberek kezelésére vonatkozé kompetencidk. A civil szervezetek vezetése elsd-
sorban nem az egyének, hanem a szervezetben jelen 1évé viszonyok, kapcsolatok keze-
lésére vonatkozik, ez a vezetdk és nkéntesek kozotti kolesonds befolydsolds dinamikus
folyamata. Hailey (2006) szerint a civil szervezetek vezetdi hatékony csoportok kiala-
kitdsdra, azok képességeinek erdsitésére, dinamizaldsdra, eredményes kommunikiciéra,
a tagok inspirdldsdra képesek. Ezt a szerepet olyan erés kommunikdcids és interper-
szondlis készségek révén érik el, amelyek lehet6vé teszik a civil szervezetek vezetdinek,
hogy motivaljék az alkalmazottakat a proaktiv és pozitiv részvételre a tirsadalom egy
meghatdrozott keresztmetszetében.

A Hailey dltal megfogalmazott vezetdi kompetencidk 6sszhangban vannak
Goleman (1998) érzelmiintelligencia-modelljével. Vizsgalataik szerint az érzelmileg in-
telligens vezetési stilus hatdssal van a szervezeti klima alakuldsdra, ami a civil szervezetek
fontos jellemzdje (v6. Brundage—Koziel 2010). Goleman (1998) hat érzelmiintelligen-
cia-alapt vezetési stilust fogalmaz meg.

— A jovsképpel rendelkezd vezeték empatikusak, 6nbizalommal rendelkeznek, a

valtozds elémozditéi.

— Az affiliativ vezetdk szintén empatikusak, képesek a kapcsolatépitésre és konf-
liktuskezelésre.

— A demokratikus vezetd dsztonzi az egyiittmiikddést és a csapatmunkdt, eredmé-
nyesen kommunikdl, gyakran pedig kivdl6 hallgatésdg.

— A tandcsadd vezetd érzelmileg dntudatos, empatikus, képes mdsok erésségeinek
felismerésére és kihasznal4sara.

— A kényszerité vezetd sajét hatalmi helyzetére épit, mdsokat szindékainak meg-
val6sitdsdra utasit, dltaldban nincs benne empdtia.

— Az eredménycentrikus vezeté magas normdkat allit fel, ezeket maga is megtes-
tesiti, kezdeményezd és erdsen teljesitményorientdlt. Az eredménycentrikusok
gyakran kiilon irdnyitjak vagy kritizdljak azokat, akik nem képesek elérni sajdt
magas normdikat, és nem a fejlédésiiket timogatjdk.

Az azonositott vezetdi stilusok koziil négy (a jovképpel rendelkezd, az affiliativ,
a demokratikus és a tandcsadé) dltaldban pozitivan befolydsolja a légkort, kettd (a kény-
szeritd és az eredménycentrikus) inkdbb negativan — bar egyes helyzetekben mindkettd
fejthet ki pozitiv hatdst. A civil szervezetek esetében az elsd négy vezetdi stilus az, amely
a civil szektorban hosszti tévon fenntarthaté szervezeti miikodést eredményezhet (vo.
Baldzs 2014).

A szervezeti és vezetdi sajatossigok dttekintése egy olyan szervezeti és miikodé-
si keretet hatdroz meg, melyet a mdsik két szektor intézményeire alapozott vizsgéla-
tok eredményei reziliens szervezet, reziliens vezetés kifejezésekkel irnak le. A kiilonboz4
reziliencia-meghatdrozdsok kozos vondsa, hogy egyfajta rugalmassigot értenek alatta.
A személyiség jellemz8jeként értelmezve jelentds szerepet jdtszik az egyén életben valé

boldoguldsiban.



A reziliens személyiség legfontosabb jellemzdje, hogy a stresszt okozé kdrnyezet
és a kedvezdtlen koriilmények ellenére is képes eredményesen megkiizdeni a kihiva-
sokkal (Wolin—Wolin 1993). A reziliencia fogalma szervezeti keretben is értelmezhetd
és vizsgdlhatd, ahogy erre a jelen tanulmdny keretében bemutatott elméletek is rderd-
sitenek. Az itt dsszefoglalt elméleti keret adja hétterét egy, a civil szervezeteket célzd, a
reziliencia elemzését vizsgdl6 kutatdsnak, melynek bemutatdsira egy késébbi tanulma-
nyunkban vallalkozunk.
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CIVIL SZERVEZETEK VEZETOINEK SZERVEZET- ES SZOCIAL-
PSZICHOLOGIAI OSSZEHASONLITO VIZSGALATA:

BEVEZETES

A civil szervezetekre vonatkozé szervezeti és vezetdi sajdtossdgok dttekintése
(Baldzs 2019) egy olyan optimdlis, a civil szervezetekre jellemzd szervezeti és miiks-
dési keretet hatdroz meg, melyet az dllami és a forprofit szektor intézményeire alapo-
zott vizsgdlatok eredményei reziliens szervezet, reziliens vezetés kifejezésekkel irnak le.
A vizsgilatokban megjelend szervezeti és vezetdi jellemz8k alapjdn a civil szervezetek
fennmaraddsinak és fejlédésének kulcsa rugalmas, reziliens mikodésre valé képessé-
giikben rejlik.

Napjaink kiszdmithatatlan és kaotikus kornyezete tovdbb néveli az ellendllé ké-
pesség jelentdségét, mely az egyén, a csoport, a szervezet, a kozdsség és a tdrsadalom
szintjén egyardnt értelmezhetd. A reziliencia fogalmdt tobb tudomdnyteriileten alkal-
mazzék; jelen van a pszichol6gia, a kdrnyezet- és a szervezettudomdny; vagy éppen a
mérnoki tudomdnyok teriiletén. A fogalom eredete a gyermekpszicholégia (Garmezy
1970; Werner—Smith 1977) és az 6kolégia (Holling—Gunderson 2002) teriiletére ve-
zethetd vissza. A reziliencia fogalmdt a személyiség jellemz8jeként értelmezve elmond-
hatd, hogy az életben valé boldoguldsban igen jelentds szerepet jdtszik. A reziliens
személyiség legfontosabb jellemzdje, hogy a stresszt okozd kdrnyezet és a kedvezdt-
len kériilmények ellenére is képes megkiizdeni a kihivdsokkal (Wolin—Wolin 1993).
Mindez a szervezetek esetében sem mikodik mésként.

A szervezettudomdnyokban a reziliencia fogalmdaval elsésorban a vélsdgkezelés,
valamint a nagy megbizhatdsigti szervezetek (HRO — highreliability organizations)
vonatkozdsdban taldlkozhatunk. Mig a katasztréfdk és krizishelyzetek rugalmassdgot
igényelnek, addig a napjainkban tapasztalhaté kiszdémithatatlansig (pl. COVID-19),
az tizleti kdrnyezet folyamatos valtozdsa a szervezet tagjait — vezetSt és beosztottat egy-
ardnt — a kornyezeti valtozdsokkal valé megkiizdésre kényszeriti.

A szervezeti reziliencia egységes megkozelitése még nem alakult ki. A fogalom
értelmezésekor a kutaték a tdrsadalom, a pszicholdgia és a stratégiai menedzsment
szempontjabol kozelitenek. Sutcliffe és Vogus (2003) azzal érvel, hogy a szervezeteknek
a folytonossdg fenntartdsdra, a valtozdsokra val6 reakciora, arra, hogy a nem kivant ese-
ményekre is pozitivan reagdljanak, lehetdségiik van, ily médon a reziliencia szervezeti
szintl jelenség. Lengnick-Hall és munkatdrsai (2011) a szervezeti ellendllé képességet,
reziliencidt Ggy hatdroztdk meg, mint egy szervezet képességét arra, hogy hatékonyan
fogadja be a kornyezeti ingereket, alakitja ki a helyzetspecifikus vélaszokat, és — a szer-
vezet tulélési potencidljanak késébbi megprébéltatdsokkal valé megkiizdése érdekében

1 Szerzd: Baldzs L.




— a tapasztalatokat feldolgozni, kamatoztatni képes. Annarelli és Nonino (2016) ugy
véli, hogy a reziliens szervezet a tudatos stratégiatervezésnek és az illeszkedd operativ
irdnyitdsnak koszonhetden képes megbirkézni a szervezeten beliil és kiviil térténd, vé-
ratlan helyzetekkel.

A civil szervezetek vizsgilata, szervezeti sajitosdgainak elemzése elsd sorban a
szervezet céljaira, civilségének mikéntjére, mikodési kereteire fokuszal. Léthaté azon-
ban, hogy azon munkdk, melyek a szervezet entitdsdnak sajdtossigait igyekeznek hang-
sulyozni, olyan szervezeti miikodési formdt hatdroznak meg, mely az aktiv tagoktdl
kell8 szocidlis készségeket, kolesonds tdmogatdst és rugalmassigot kivin meg. Jelen
tanulmdnyban — szervezet- és szocidlpszicholégiai megkézelitésbdl — a civil szektor
vezetdi sajdtossigainak empirikus vizsgdlatdra vallalkozom. Feltevésem alapjén a te-
vékenységek szerint csoportositott civil szervezetek vezetdi reziliens vezetést és szer-
vezeti mikodést tdmogatd értékekkel jellemezhetdek, ezek: nagyfokd érzelmi intelli-
gencia; tdimogatd vezetdi stilus; a szervezeti kultdraértékek észlelése; magas reziliencia.
Ugy vélem tovébbd, hogy a szervezetikultiira-észlelés, az érzelmiintelligencia-mintdzat,
a reziliencia és a vezetdi stilus tekintetében az egyes tevékenységekben érintett vezetSk
kozote kiilonbség tehetd.

A VIZSGALAT MODSZERTANA

A vizsgilat sordn arra kértem a vezetSket, hogy elemzésem elkészitését online
kérdéiv kitoltésével segitsék. A kérddivek kitoltése anonim volt. Az adatfelvétel sordn
a vezetd dltal képviselt szervezeti éreékek (szervezetikultra-észlelés) mellett a vezetdi
stilus, az érzelmi intelligencia és a reziliencia értékeinek meghatdrozdsira térekedtem.
A kovetkezd kéréivek keriiltek lekérdezésre.

Helyzetfiiggd vezetés. Hersey és Blanchard (1988) elmélete alapjan a kérdSiv négy
vezetési stilust kiildnboztet meg:

Rendelkezd — erds feladat-, gyenge kapcsolatorientaltsdg: a vezetd kijeloli a szere-
peket, és megmondja, ki, mikor, hol, és mit tegyen. Erteljes irdnyitd, utasité magatar-
tés. A beosztottak sem nem képesek, sem nem hajlandék feleldsséget véllalni, mert sem
képességeik, sem onbizalmuk nem teszi ezt lehetévé.

Meggydzd — erls feladat- és kapcsolatorientdltsdg: a vezetdt az irdnyitd és timo-
gaté magatartds jellemzi. A beosztottak hajlandéak lennének, de nem képesek elvégez-
ni a sziikséges feladatokat. Kellden motivéltak ugyan, de pillanatnyilag hidnyoznak a
megfeleld képességeik.

Egyiittmiikodé — gyenge feladat-, erds kapcsolatorientaltsdg: a dontési folyamat-
ban a vezetd és kdvetdi is részt vesznek, a vezetd legfontosabb szerepe a dontésbe vald
bevonds és az ehhez sziikséges kommunikdcié és tdimogatds, a participativ dontéshoza-
tal segitése. A beosztottak képesek lennének ugyan, de nem hajlandéak megtenni azt,
amit a vezetd kivén.

Delegdls — gyenge feladat- és kapcsolatorientaltsdg: a vezetd sem irdnyitdst, sem
tdmogatdst nem tanusit. Mai megnevezéssel mindezt empowermentnek nevezhetjiik.
A beosztottak képesek és hajlandéak megtenni, amit elvarnak téliik.



A kéréiv kitoltSinek 12 szitudcidra kell reagdlniuk, és négy lehetséges viselkedési
forma koziil kell kivélasztaniuk a hozzdjuk legkdzelebb allét. A kiértékelésnél az egyes
vélaszokat vezetdi stilushoz rendelve kapjuk meg, a vélaszadé jellemzd vezetdi stilusdt a
legmagasabb pontszdm alapjin.

A szervezeti kultiira ,,versengd értékek” modellje. Quinn és szerzdtirsa (1983) a
kovetkezd négy tipust kiilonitette el. A piac tipust, célorientdlt kultirdban a raciondlis
tervezés domindl, a célteljesitmény viszonyra koncentrdld vezetés kozponti szereppel
bir, a szervezeti tagok az informdciékhoz korldtozott mértékben juthatnak hozzd. Ezzel
szemben a kldn tipusd, tdmogaté kulttra jellemzdje a kolcsonds bizalom és felelds-
ség, a részvétel, az egylittmi(ikdd, kooperativ magatartds, a kedvezd csoportszellem és
erds csoportkohézid, az egyéni fejlédés, dnkiteljesedés megvaldsitdsa, az informdlis és
dontden szobeli kommunikacid, illetve a szervezet irdnti elkdtelezettség. A hierarchia
tipusd, szabdlyorientdlt kultirdt formdlis, hierarchikus szervezeti megolddsok jellem-
zik, kdzponti értéke a stabilitds és a kordbban elért eredmények megdrzése. A formalis
informdcids és (a f8leg irdsos) kommunikaciés rendszerek a beosztottaknak erés kont-
rollt és tiszta szabdlyokat igérnek. Végiil pedig, az adhokricia tipusd, innovdcid-orientdilt
kultirdban igen erds késztetés jelenik meg a kiilsé kornyezet véltozdsainak nyomon
kovetésérésére, illetve arra az igényre, hogy a véltozdsokra megfeleléen reagiljanak. A
szervezeti tagoknak mindehhez kreativitdsra, versenyszellemre, az informdcié szabad
dramldsdra és folyamatos tanuldsra van sziikségiik. Ezen kultdra vezetd értéke a noveke-
dés és fejlédés, igy a vezetés a lehetdségek folyamatos megragaddsira koncentrdl.

A vélaszaddknak hat feltett kérdésre kell valaszolnia oly médon, hogy 100-100
pontot osztanak szét a kérdésenként felkindlt négy lehetséges valasz kdzote aszerint,
hogy az egyes vilaszok a vizsgdlt szervezet vonatkozdsiban mennyire bizonyulnak igaz-
nak. A kiéreékelésnél a kulttiraészlelés és a vezet6i stilus vonatkozdsiban dtlagot szdmi-
tunk.

Szervezeti kultiira dimenzidk. A szervezeti kultira dimenzidinak vizsgdlatdhoz a
szakirodalomban megjelend kategéridkat dttekinté Robbins (1993), illetve az ezt ki-
egészitd, Bakacsi (1996) dltal azonositott 11 értékdimenziéit vettiik alapul. Robbins
(1993) a szervezeti kultirdk dsszehasonlitdsihoz a tagok szervezettel kapesolatos érzé-
seit meghatdrozé jellemzSkbél indul ki, melyet Bakacsi kiegészit, és a szervezetet 11
értékkategéridval jellemzi. A Kovécs és munkatdrsai dltal kidolgozott kérddivben 22
ellentétpdr kozott kell jelolni, hogy a vizsgalt szervezetre melyik allitds igaz. Az egyes
dimenzi6k értékér dtlagszdmitdssal kapjuk meg.

Az érzelmi intelligencia mérésére a Reuven Bar-On (2000) dltal kidolgozott tesz-
tet alkalmaztam, mely a konstruktum® 6t f6 és 15 metatényez8jét azonositja. A va-
laszadénak 1-t8l 5-ig terjedd skdldn, 121 allitdst kell értékelnie a tekintetben, hogy az
onmagdra nézve mennyiben igaz. Az egyes érzelmiintelligencia-tényezéket az értékek
osszeaddsa és dtlagoldsa adja.

2 A kultiradimenziék bemutatdsdt jelen tanulmdnykétet II. fejezetének 1. tanulmdnya tartalmazza.

3 Az érzelmi intelligencia tényez8inek bemutatdsdt jelen tanulmdnykétet II. fejezetének 1. tanulmdnya
tartalmazza.




Reziliencia kérddiv (Jarai—-Vajda—Hargita—Nagy 2015): a reziliencia azon szemé-
lyiségjellemzdit foglalja magdban, melyek el8segitik a veszélyeztetett életkoriilmények
ellenére torténd sikeres alkalmazkoddst, enyhitik a stressz negativ hatésait, és lehetévé
teszik a valtozdsokkal szembeni adaptiv megkiizdést. A reziliencia az egyéni megkiizdési
modokat prébéra tévd tdlzott stresszt kovetden a normdl mikodéshez valé visszatérés
képességét is jeloli. A kérddiv kitoledi az dllitdsokat 0-td] 4-ig értékelik aszerint, hogy
azok mennyire igazak 6nmagukra. A reziliencia-értéket a tiz llitdsra adott vdlasz Gssze-
gének dtlagdbol kapjuk. Minél magasabb a jelolt érték, anndl reziliensebb a vélaszadé.

VIZSGALATI MINTA

A vizsgdlatba dsszesen 61 civil szervezet vezet$je keriilt bevondsra. A megkér-
dezés online tortént, az adatok feldolgozdsit SPSS programcsomagban végeztiik. A
vélaszad6k kozott 34 férfi és 27 né volt. Bejegyzés szerint a szervezetek budapesti, Pest,
Fejér és Heves megyei székhellyel rendelkeznek. A vezetSk életkordt és vezetdi tapasz-
talatdt az 1. tdbldzat szemlélteti. Lithat6, hogy a megvalasztott vezetSk a tisztséget
huzamosabb ideije toltik be (27 £8 tobb mint 9 éve), és jellemz8en az iddsebbek koziil
keriilnek kivalasztdsra (30 £6 60 év feletti).

1. tdbldzat. A vezetdk életkora és vezetdi tapasztalata a vizsgdlt civil szervezetnél

Haény éve latja el az elnéki, vezetdi teenddket? Ossze-
<=4 5-8 9-12 13-17 | 18-21 21+ sen
25-29 2 0 0 0 0 0 2
30-34 0 3 0 0 0 0 3
35-39 2 0 0 0 0 0 2
40-44 3 0 0 0 0 0 3
_ 45-49 3 0 0 0 0 0 3
ASSlE 5054 | 3 0 3 0 0 0 6
55-59 6 0 0 3 3 0 12
60-64 9 0 0 3 2 0 14
65-69 3 0 0 0 0 0 3
70-74 0 0 3 3 0 5 11
75-79 0 0 0 0 0 2 2
Osszesen 31 3 6 9 5 7 61

Forrds: Sajat szerkesztés

Az elemzésbe bevont civil szervezeteket tevékenység szerint csoportositottuk. A
mintdban legnagyobb szimban a kulturdlis és informdciés, kommunikdciés tevékeny-
ség (16 szervezet), a szabadidds és hobbitevékenység (14 szervezet), valamint a kor-



nyezetvédelmi tevékenység (11 szervezet) jelent meg. Az adott tevékenységhez tartozé
tagsdg tekintetében a tagok kozel 60%-ka a kornyezetvédelmi, szakmai, gazdasdgi és
jogi, valamint a sport- és szabadidds tevékenységhez sorolhaté. A tovébbi adatokat a 2.

tdblizat szemlélteti.

2. tdblazat. A civil szervezetek tevékenység szerinti csoportositdsa, tagszdma

Gyakori- Tagsig
sig (f8)
Kulturdlis és informdcids, kommunikdcids tevé-
) 16 739
kenység
Sport-, szabadidds és hobbitevékenység 14 974
Kérnyezetvédelmi tevékenység 11 1206
Egészségiigyi, szocidlis tevékenység 9 808
Szakmai, gazdasdgi, jogi tevékenység 6 1137
Kutatdsi tevékenység 5 140
Osszesen 61 5004

Forrds: Sajat szerkesztés

A VIZSGALAT EREDMENYEIL

A vizsgilat eredményeinek bemutatdsdt tevékenységi korok szerint, csoportosit-
va végzem, kiilon-kiilén tdrgyalva az egyes vizsgdlt konstruktumok eredményeit.

Szervezeti értékek azonositdsa

A vezetdk értékorientdcidjinak azonositdséhoz két, a szervezeti kultarat vizsgdlo
kéréivet vettem fel, melyek tartalmdt kordban mdr ismertettem. Az egyes civil szerveze-
tek kultdrdjdnak azonositdsdra a vezetd megkérdezésével nincs lehetdségem, ugyanak-
kor, az azonos tevékenységet végz szervezetek vezetdinek értékorientdcioi, a vélaszok
alapjdn jol kirajzolédnak. A 3. #dbldzar a versengdértékek-modellben azonositott tipu-
sokndl kapott adatokat szemlélteti.




3. tdbldzat. A vezetd szervezeti kultiira orientdcidja
Quinn versengdértékek-modellje alapjdn

Tamogaté Innovativ Szabalyorientalt | Célorientélt
(%) (%) (%) (%)
Kulsurdlis és informdcids, kommunikdcids tevékenység (N=16)
Kultdratipus 32,66 18,91 36,88 11,56
Vezetdi jellemz8k 23,59 12,81 47,50 16,09
Sport-, szabadidds és hobbitevékenység (N=14)
Kultdratipus 61,19 12,92 16,49 9,41
Vezetdi jellemz8k 43,21 11,07 27,32 18,39
Kornyezetvédelmi tevékenység (N=11)
Kulttiratipus 47,95 16,06 23,86 12,12
Vezetdi jellemz8k 30,45 14,09 38,64 16,82
Egészségiigyi, szocidlis tevékenység (N=9)
Kultdratipus 34,72 22,50 31,39 11,39
Vezetdi jellemz8k 20,00 23,33 37,50 19,17
Szakmai, gazdasdgi, jogi tevékenység (N=6)
Kultdratipus 30,28 35,00 22,22 12,50
Vezetdi jellemz8k 25,00 25,00 38,33 11,67
Kutardsi tevékenység (N=5)
Kulttratipus 21,50 43,17 17,00 18,33
Vezetdi jellemz8k 16,50 50,50 18,00 15,00

Forrds: Sajét szerkesztés

A csoportok kozotti kiilonbségeket ANOVA-vizsgélattal is elemeztem, mely
alapjan elmondhaté, hogy a kultdra- és vezetdi jellemz8k észlelésében szignifikdns kii-
16nbség tapasztalhaté. A célorientdle dimenzié kivételt képez: jol lithatd, hogy mind-
egyik tevékenységtipus esetében alacsony pontszammal szerepel. A kulturdlis és infor-
mdcids, kommunikdcids tevékenységhez tartozo civil szervezetek vezetdi szabélyorientdlt
szervezeti kulttrdt és vezetdi stilust észleltek domindnsan. A sport-, szabadidé és hobbi-
tevékenységet célként megfogalmazé civil szervezetek vezetdi domindnsan a tdmogatd
kultarde és a vezetdi stilust, mig a kdrnyezetvédelmi és egészségiigyi, szocidlis tevékeny-
séget gyakorld civil szervezetek a tdmogatd szervezeti kultdrde emlitették, dSnmaguk
jellemzésénél domindnsan a szabdlyorientdcié jelent meg. A kutatdsi tevékenység és a
szakmai gazdasdgi, jogi tevékenység esetében jelenik meg az innovativ szervezeti kultdra
és a kutatdsi tevékenység esetében innovativ vezetdi stilus észlelése.



A vezetSk szervezeti értékrendjének tovédbbi feltdrdsa érdekében a szervezetikultira-di-

menzidk kérddivet haszndltam, az ebbdl nyert adatokat a 4. tdblizar szemléleeti.

4. tibldzat. A vezetd szervezetikultiira-dimenzidinak észlelése
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minta
itlagdnak | 4,56 4,23 2,64 4,16 3,78 2,02 3,61 2,38 5,17 5,58 4,46
értékei
(N=61)
Szérés 1,38 1,44 1,70 1,13 1,55 0,79 1,64 0,98 1,27 1,19 1,49
Kulturélis és informdci6s, kommunikacids tevékenység (N=16)

Atlag 4,41 4,75 2,84 4,75 4,06 2,28 2,47 2,81 5,19 4,88 5,25
Széris 1,10 0,75 1,99 0,98 1,44 0,68 1,09 1,35 1,15 1,35 1,52
Sport-, szabadidds és hobbitevékenység (N=14)

Atlag 4,11 | 3,61 1,75 | 393 | 282 | 200 | 425 | 204 | 521 6,00 | 4,18
Széris 2,10 1,64 0,61 1,11 1,31 0,83 1,54 0,24 0,93 0,83 1,30
Kérnyezetvédelmi tevékenység (N=11)

Atlag 4,23 4,00 2,41 3,82 3,27 2,68 4,64 2,68 5,27 5,18 3,27
Széris 1,08 1,24 1,80 1,31 0,90 0,56 1,52 1,21 1,08 1,19 1,62
Egészségiigyi, szocidlis tevékenység (N=9)

Atlag 4,67 4,50 4,33 3,50 4,83 1,50 4,00 2,50 5,17 6,33 4,67
Széris 0,50 0,75 1,75 1,15 1,64 0,75 1,30 0,43 1,75 0,66 0,90
Szakmai, gazdasdgi, jogi tevékenység (N=6)

Atlag 5,50 5,50 2,33 4,83 5,00 1,50 3,67 1,67 4,83 5,67 5,50
Szé6rds 1,34 1,95 1,29 0,93 1,95 0,45 2,29 0,26 2,21 1,37 0,77
Kutatdsi tevékenység (N=5)

Atlag 5,70 2,80 2,30 4,00 3,30 1,30 2,40 1,90 5,20 6,10 3,70
Szérds 0,27 1,64 1,10 0,00 1,10 0,27 0,82 0,82 1,10 0,82 1,10

Forrds: Sajat szerkesztés
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A szervezetikultdra-dimenzidk értékeinek értelmezésében lényeges pont az egyes
értékek mellett szerepld szérds mértéke. Esetiinkben egységes orientdciénak tekintem,
ha az adott dimenzié mellett megjelend szordsérték mértéke nem haladja meg az 1,5
pontot, valamint az dtlagértékhez képest a szérds mértéke értelmezhet6vé teszi az adott
kultiradimenzié orienticiéjdt, azaz a szérds mértéke nem nagyobb a kozépértékedl (4)
valé eltéréstd] — tébldzatban sziirkével jelolve. Mindezek alapjén elmondhatd, hogy a
civil szervezetek esetében — tevékenységi kortdl figgetlentil — tobb dimenzidban is mar-
kdns vélemény fogalmazddott meg, melyekkel a vizsgdlt szervezetek egységesen jelle-
mezhetéek. A vezetdik altal jelolt szervezetikultdra-éreékek, fiiggetleniil a tevékenységi
koroktdl, az aldbbiak szerint foglalhaték ossze:

— a vizsgélt szervezetek tolerdljak a bizonytalansdgot, kockazatvallaloak;

— a konfliktusok felvallaldsa, a kdrnyezeti valtozdsokra valé nyitottsdg értékként

jelenik meg;

— a vezetés fokusza — az elért eredményekkel szemben — a célokhoz vezetd 1t

mikéntjén van;

— a szervezeti kultdrdt a kdrnyezeti véltozdsokra valé nyitottsdg jellemzi.

A tovabbi nyolc dimenzié esetében nem alakult ki egységes vélemény, illetve ldt-
hatd, hogy tobb tevékenységi kor esetében eltérések, kiilonbségek hatdrozhatéak meg.
Tevékenységi korok szerint ismertetve az eredményeket —az dltaldnos jellemzdkén tal —,
a kovetkezd megdllapitdsokat tehetjiik.

— A kulturdlis, informdcids és kommunikdcios tevékenységhez sorolt civil szerve-

zetek esetében a teljesitménykritérium mentén torténd jutalmazds, valamint a
hosszt tavi tervezés dimenzidkban alakult ki egységes vélemény.

— A sport-, szabadidds és hobbitevékenységhez sorolt civil szervezetek esetében a
vezetés a tagok kozvetlen, erds feliigyelete mellett tiszta, egyértelmd kommu-
nikdciét megvaldsitd, a beosztottakat tdimogatd kultdrdt timogat, egységes vé-
leményként a kapcsolatorientdci6 és az erds belsd kontroll jelenik meg.

— A kornyezetvédelmi tevékenységhez sorolt civil szervezetek esetében egységes ta-
pasztaldsként a kapcsolatorientdcié jelent meg: a vezetés tiszta, egyértelmi
kommunikdciét megvaldsitva timogatja a szervezet tagjait.

— Az egészségiigyi, szocidlis tevékenységhez sorolt szervezetek vezetSinek valaszai
alapjdn a munkakérrel val6 azonosulds, a szervezethez tartozds szakmai identi-
fikdcié mentén meghatdrozott.

— A szakmai, gazdasdgi, jogi tevékenységhez sorolt civil szervezetek vezetdi — vdla-
szaik alapjdn — tiszta, egyértelm(i kommunikdciét megvaldsitva tdimogatjak a
szervezet tagjait, a szervezethez valé tartozds a szakmai identifikdcié mentén
meghatdrozott, a szervezet miikodését hossza tdvi tervezés jellemzi. Esetiik-
ben a munkakorrel valé azonosulds, a kapcsolatorientdci6 és a hosszt tavu
idorientdcié dimenzidkban alakult ki egységes vélemény.

— A kutatdsi tevékenységhez sorolt szervezetek esetében az egyéni szabadsdg, a fiig-
getlenség és feleldsség tdmogatottsiga jellemzd, a vezetés tiszta, egyértelmi
kommunikdciét megvaldsitva timogatja a szervezet tagjait, a jutalmazds telje-
sitménykritériumok mentén toreénik.



A szervezeti kulttirdra vonatkozd eredményeket sszefoglalva meg kell jegyezni,
hogy egyes civil szervezetek t6bb értékdimenzidban is hasonlésdgot mutatnak, érték-
orientdcidjuk azonban jél korvonalazhaté. A tipolégia és a dimenzié mentén torténd
elemzés eredményeképpen ldthatd, hogy kialakultak az egyes tevékenységi korokhoz
térsithatd, sajdtos szervezetikultira-értékrendek, melyek alapvetd eltéréseket jelolnek.

Személyes jellemzik feltdrisa

A szervezeti értékrend és a kulttraészlelés mellett a vezet6k vezetdi stilusdt,
reziliencidjdt, illetve érzelmi intelligencidjdt vizsgaltam. Feltevésem szerint a szervezeti
kultirdhoz kapcsolédé értékek mellett az egyéni sajitossdgokban is kimutathaté a kii-
16nbség. Korabbi gyakorlatomat megtartva, az eredményeket teljes dtlagra vonatkoztat-
va tevékenységi korok szerint csoportositva ismertetem.

Vezetési stilus

A vezet6i stilus azonositdsdra haszndlt kérdéiv — a kordbban ismertetett elméleti
hattérnek megfelelden — négy vezetési stilust hatdroz meg. A vezeték minden egyes sti-
lusnal egy-egy pontértéket kapnak aszerint, hogy munkavégzésiik sordn melyiket prefe-
raljak. Az egyes tevékenységi korokbe tartozé civil szervezetek vezetSinek dtlagéreékeit
az 5. tdblizat szemlélteti.

5. tdbldzat. A vezetdi stilusok tevékenység szerinti csoportositdsa (dtlagértékek és szords)

. s §,3 % £ g 2 g
<R 5 %3 E{n% 8 & 2
5§98 S 2 - 3 g
£~ > | =] K E a
Kulturdlis és informdcids,
kommunikéci6s tevékenység (N=16) 2,06 Sl <t 0,44
Sz6ris 1,69 2,13 1,82 0,73
Sport-, szabadids és hobbitevékenység 0,93 5.5 536 0.21
(N=14)
Széris 1,21 1,79 1,60 0,80
Kérnyezetvédelmi tevékenység (N=11) 1,27 5,55 4,18 1
Sz6brés 1,19 2,07 1,08 1,18
Egészségiigyi, szocidlis tevékenység (N=9) 0,33 9,33 2,33 0
Széris 0,50 1,80 1,32 0,00
Szakmai, gazdasdgi, jogi tevékenység 1.67 5.67 3.67 |
(N=0)
Széris| 0,52 1,03 1,37 0,00
Kutatisi tevékenység (N=5) 1,8 3,4 6 0,8
Sz6ris 1,10 2,19 0,00 1,10

Forris: Sajat szerkesztés




A vezet8k vilaszai alapjdn az, hogy tevékenységeik sordn a meggydz6 és egyiitt-
miikodd vezetdi stilus domindl, a civil szervezetek sajdtossdgaival is magyardzhaté (Ba-
ldzs 2019). Eredményeimet — tevékenységek szerinti csoportositisban — a kévetkezdk-
ben foglalom &ssze:

— A kulturdlis és informdcids, kommunikdcids tevékenységhez sorolt civil szer-
vezetek vezetdi koziil kilenc f8 a meggydz8, nyolc 6 az egytittmi(ikodd veze-
tési stilusra kapta a legnagyobb pontot — ebbdl hirom f6 mind a két stilusnal
azonos pontszamot ért el.

— A sport-, szabadidés és hobbitevékenységhez sorolt civil szervezetek vezetdi
koziil nyolc f6 a meggy6z8, hét {8 az egyiittm(ikodd vezetési stilusra kapta a
legnagyobb pontot — ebbél egy {6 esetében mind a két stilusndl azonos pont-
szdm szerepelt.

— A kiornyezetvédelmi tevékenységhez sorolt civil szervezetek vezetdi koziil hét
f6 a meggy6z06, hat f6 az egylittmikodd vezetési stilusra kapta a legnagyobb
pontszdmot — ebbdl kettd 6 esetében mind a két stilusndl azonos érték sze-
repelt.

— Az egészségiigyi, szocidlis tevékenységhez sorolt szervezetek vezetdi egyontet(i-
en a meggy6zd vezetdi stilusra kaptik a legmagasabb értékeket (9 £9).

— A szakmai, gazdasdgi, jogi tevékenységhez sorolt civil szervezetek vezetSinél is
a meggy6z8 vezetdi stilus jelent meg, ugyanakkor két vezetd esetében a meg-
gy6z8 és az egylittmiikodd stilus azonos pontszdimot kapott.

— A kutatdsi tevékenységhez sorolt szervezetek vezetdinél mind az 6t vezetd ese-
tében az egyiittmiikodés kapta a legmagasabb pontszdmot.

Az eredmények 6sszhangban dllnak a nemzetkozi szakirodalom civil szervezetek
vezetdire vonatkozé megéllapitdsaival. Aldtdmasztjak a civil szervezetek vezetdit jellem-
28 szolgalo—vezetd-koncepcidt, mely azon alapszik, hogy a beosztottakat, kovetdket a
vezetd szolgdlja. Ezen szervezeteknél kozéppontban a mésik kiszolgdldsa, timogatdsa és
az egytittm(ikodés 4ll, a beosztottakat igy sztondzve a személyes, szakmai és szellemi

fejlédésre (vo. Greenleaf 1977).

Erzelmi intelligencia és reziliencia

A vezetdi stilusok és a szakirodalmi megallapitdsok alapjdn feltételezhetjiik, hogy
a civil szervezetek vezetdi dtlagosan magas rezilienciaértékkel és érzelmi intelligencidval
rendelkeznek. A 6. #dbldzat a reziliencia, illetve az érzelmi intelligencia eredményit
szemlélteti.



6. tdbldzat. A vezetdk érzelmiintelligencia- és reziliencia-értékei
(a maximdlis érték zdrdjelben)
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(N=61)

% 80% [73% | 80% | 81% | 71% | 84% | 80% | 83% | 79% | 78% | 74% | 81% | 70% | 70% | 75% | 78%

3,19 22,02|27,85|36,57|24,87(29,52(20,10|37,38

[N
N
N
'

38,98(29,48|32,44(31,46|31,54/|29,97(35,18

Kulturdlis és informdci6s, kommunikacids tevékenység (N=16)
Mean | 3,15 (21,94|28,25|34,13|23,56| 30,5 [20,56|36,38/|38,19|38,44| 29,5 (32,56|31,25|31,13|27,25| 35,5
% |79% |73% | 81% [ 76% | 67% | 87% | 82% | 81% [ 76% | 77% | 74% | 81% | 69% | 69% | 68% | 79%
Sport-, szabadidds és hobbitevékenység (N=14)
Mean | 3,14 (23,07|29,57|37,21|24,64(28,71{20,57|37,14/|38,57|38,86(30,29|32,79|31,79|29,43|30,29|34,86
% | 79% |77% |84% |83% |70% | 82% | 82% |83% | 77% | 78% | 76% | 82% | 71% | 65% | 76% | 77%

Kérnyezetvédelmi tevékenység (N=11)
Mean | 3,24 (19,55|28,27|37,45|24,45|31,36|20,64|40,18|41,82/|39,45(28,18(32,27|31,00|29,45|31,36|36,91
% 81% | 65% | 81% | 83% | 70% | 90% | 83% | 89% |84% | 79% | 70% | 81% | 69% | 65% | 78% | 82%

Egészségiigyi, szocidlis tevékenység (N=9)
Mean | 3,13 (23,00(28,00|37,00(26,00{27,67(21,00(38,67|42,33|40,00|28,33|32,33|31,67|35,33(30,67|35,33
% 78% | 77% | 80% | 82% | 74% [ 79% | 84% | 86% | 85% | 80% | 71% | 81% | 70% | 79% | 77% | 79%

Szakmai, gazdasagi, jogi tevékenység (N=6)
Mean | 3,33 (21,00/26,33|39,00(26,67(28,67(21,67|38,00/39,00|40,33(31,00(34,00(31,67|39,00(31,00(34,00
% 83% | 70% | 75% | 87% | 76% | 82% | 87% | 84% | 78% | 81% | 78% | 85% | 70% | 87% | 78% | 76%

Kutatdsi tevékenység (N=5)
Mean |3,32|24,2(22,4| 37 (264 29 |12,6| 32 | 36 |36,6|30,2|29,8(31,6(27,6(32,2|324
% 83% [81% |64% | 82% | 75% | 83% | 50% | 71% | 72% | 73% | 76% [ 75% | 70% | 61% | 81% | 72%

Forrds: Sajat szerkesztés

A vizsgilatba bevont személyi jellemz8k esetében a civil szervezetek vezetdi a
reziliencidt érinten 4tlagosan magas, 3,14-3,33 kozotti értékeket (79-83%) mutat-
nak. Osszehasonlitdsi alapként egy magyar vizsgilatot emlithetiink, melyet tanulék ko-
rében végeztek, és — 465 16 vélasza alapjdn — 2,8-as dtlageredményt (70%) mutattak ki
(Farkas—Orosz 2015).

Az érzelmiintelligencia-eredmények ismertetését a teljes minta dtlagdhoz viszo-
nyitva tevékenységkorok szerint végezem, kiemelve az dtlagosan magas és alacsony ér-
tékeket (a tabldzatban sziirkével jel6lve), hangsilyozva a tevékenységi csoportok kozotti




eltéréseket. Meg kell jegyezni, hogy a civil szervezetek vezetdi a pedagégusok (N=572)
érzelmiintelligencia-mintdzatdhoz viszonyitva dtlagosan magasabb értékekkel rendel-
keznek (vo. Baldzs 2015).

— A Kulturdlis és informdcids, kommunikdcids tevékenységer végz8 vezetdk két té-
nyezében térnek el az dtlagtdl, negativ értékben: onbecsiilés és fiiggetlenség.

— A Sport-, szabadidés é hobbitevékenységhez sorolt civil szervezetek vezetdi
éntudatossdgban kiugréan magas értéket mutattak a tobbi vezet6hoz képest.

— A Kornyezetvédelmi tevékenységhez sorolt civil szervezetek vezet8i magabiztos-
sdgban dtlagosan alacsony, 6nmegvalésitdsban, térsas feleldsségvallaldsban, in-
terperszondlis viszonyban és rugalmassdgban kiugréan magas eredményeket
értek el.

— Az Egészségiigyi, szocidlis tevékenységhez sorolt szervezetek vezetdit alacsony 6n-
megvaldsitdssal és magas interperszondlis viszonnyal lehet megkiilonboztetni
a tobbi vezetétdl.

— A Szakmai, gazdasdgi, jogi tevékenységhez sorolt civil szervezetek vezetSinél az
onbecsiilés, a val6sdgészlelés, valamint a problémamegoldds mutat az dtlagtdl
magasabb értéket.

— A Kutatdsi tevékenységhez sorolt szervezetek vezet6inél az érzelmi intelligencia
alacsony értékekeit taldltuk, 6k egy tényezd kapcsin érték el a legmagasabb
dtlagot, ez pedig a magabiztossig.

A vezet8k személyes jellemzdinek vizsgdlati eredményeibdl is kittinik, hogy a te-
vékenységi korok mentén valé elemzésnek relevans hozadéka van. Lathatd, hogy a kii-
16nboz8 tevékenységi korokhoz sorolt civil szervezetek vezetdi egyéni jellemz8k men-
tén is elkiilonithet8ek. Ki kell emelni példdul a kuzatdsi és kornyezetvédelmi tevékenységet
folytaté szervezetek vezetdit: a legmarkdnsabb kiilonbségek ndluk mutathatéak ki.

KOVETKEZTETESEK, OSSZEGZES

Ahogy azt a bevezetd gondolatokban is megfogalmaztam, jelen tanulmdny célja
a civil szervezetek vezetSinek szervezet- és szocidlpszicholdgiai elemzése, az eltérd te-
vékenységeket folytatd civil szervezetek kozotti kiilonbségek feltdrdsa. Eredményeim
alapjdn elmondhatd, hogy az egyes tevékenységek mentén csoportositott civil szerve-
zetek vezetdi a szervezeti kulttra észlelése, valamint az egyéni sajdtossigok mentén —
jellemzden szignifikins médon — megkiilonboztethetdek egymdstdl. Lithattuk, hogy a
vezetdi stilus vonatkozdsdban a vezetdk hasonlé eszkozkészlettel gazddlkodnak, fiigget-
leniil attdl, hogy gyakorlatukat mely tevékenységi korben végzik.

Hipotézisem, miszerint a civil szervezetek vezetdi a reziliens vezetés és a reziliens
szervezeti miikodést timogaté értékekkel jellemezhetdek, igazolddott. Lithattuk, hogy
a tdmogatd vezetdi stilus mellett a meggydzés jelenik meg, mig a kulturdlis sajdtos-
sdgokban is a vezetSk jellemzden a tdimogatd vezetdi stilussal és szervezetikulttra-ér-
tékekkel rendelkeznek. Altaldnos jellemzSként sikeriilt azonositani kockazatvallaldsi
hajlandésdgukat, a bizonytalansdg tolerdldsdt, az egyéni konfliktusok felvallaldsat, vala-



mint a kdrnyezeti valtozdsokra valé nyitottsigot; pontszdmaik érzelmiintelligencia- és
reziliencia-értékekekben is jellemzden magasak.

Bér eredményeimet a civil szervezetek szervezeti sajdtossdgaira, szocidlpszichol6-
giai jelenségvildgdra vonatkozé hazai vizsgélatokkal nem 4ll médomban &sszehasonlita-
ni, a hazai civil szervezetek funkcidit, mikodési kdrnyezetét, kihivdsait taglalé munkdk
(Bartal 2004; Kuti 1998, id. Ndrai 2004) a civil szervezetek vezetditdl olyan készségeket
és képességeket vdrnak el, melyek jelen vizsgilatom eredményeivel 6sszhangban dllnak.
Elgrevetitik, hogy a vezetdi tisztséget betoltd személyek magas érzelmi intelligencidval
és reziliencia-értékkel rendelkeznek, az dltaluk vezetett szervezetben a tdmogaté kul-
tarde preferljak, mig a vezetést a rugalmassdg, az egyiittmiikodés és a szolgdlatkészség
(v6. Greenleaf 1977) jellemzi.

A tanulmdny értékelésével kapcesolatban meg kell jegyeznem, hogy nincs tudo-
mdsom olyan munkdrél, mely a magyarorszdgi civil szervezetek vezetdinek sajatossdgait
az dltalam alkalmazott szempontok alapjdn vizsgilta volna. A munkdmban elemzett
vezetSi csoport eredményeinek értelmezésénél azt is emliteni kell, hogy a teljes minta
nagysiga egy, a jelen tanulmdnyban érintett mintdndl nagyobb populdcié vizsgdlatdt
kivinja meg. Az dltalam kozolt eredmények — a minta méretébdl adédéan — irdnymu-
tatdak, tovbbi hipotézisek megfogalmazdsra kindlnak lehetéséget, valamint a hazai,
civil szervezetek vezetdit érintd szervezet- és szocidlpszicholdgiai kutatdsok hidnyossé-

gaira hivjik fel a figyelmet.
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