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BEVEZETES

A koznevelési rendszerek mindségét nem csak a pedagdgusok egyéni teljesitménye hata-
rozza meg, hanem annak a szakmai kozosségnek az egyiittes tudasteremtd képessége,
amelyben az egyéni kvalitdsok nem pusztan 6sszeadodnak, hanem 1) tudasmindéséget
hoznak létre. Az olyan tudasintenziv szervezetekben, mint az iskola, alapvetd fontossagu
az egyének és a kozosség egylittesének tudatosan tervezett, reflektivitasra épiilé szakmai
fejlédése, ami alapjat képezi a szervezet tanulasi kapacitasanak is. A szervezeti tanulas
altal az intézmény képessé valik a folyamatos valtozashoz valé adaptiv alkalmazkodasra,
hiszen ,,a mindennapi pedagogiai gyakorlat sokféle és valtozo kihivasaira csak rendszeres
megujulassal lehet érzékenyen és kezdeményezden reagalnil”.

Hazankban a pedagogusok a mindennapok kihivésaiban ugyan egyediil mérettet-
nek meg, gyakran egymastol elszigetelten keresik problémaikra a megoldasokat (Barath,
2017; Vamos és mtsai 2016), azonban a megfeleld szervezeti tdimogatas képes lenne a
»zart ajtok mogott” dolgozd pedagdgusok munkajat dsszekapesolni (Eraut, 2004; Wen-
ger, 2000, Mulford és mtsai 2004; Mulford, 2008; Hargreaves és Fullan, 2012; Bush,
2018; Harris és Jones, 2018). A pedagogusok eziranyu szakmai fejlédését egy olyan ko-
herens folyamatban érdemes tdmogatni, amelyben a szakmai fejlesztés az elsajatitando
kompetencidkra valamint tagolt €letpalya szakaszokra épiil. Ezzel 1étrehozva a felsdokta-
tastol kezdédden a palyafejlodés tervezhetd €s rendszerszinten is tdmogatott formajat.
Mivel a pedagbogus dnmagaban nem, csak a szervezeti kontextusban értelmezheto, igy
szakmai fejlédésének tdmogatasa soran nem hagyhatok figyelmen kiviil a szervezeti fel-
tételek, szervezeti kulttira elemek, melyek optimalizalasaban, folyamatos fejlesztésében
a vezetonek kiemelt feleldssége €s szerepe van (Radinger, 2014; OECD, 2018).

A pedagogusok szakmai fejlodésének tdmogatasa mellett az eurdpai unios szak-
politikdkban egyre hangstlyosabb teriiletként jelenik meg az intézményvezetok tdmoga-
tasa, hiszen a tanulasi kornyezetre és a pedagogusok szakmai fejlddésére gyakorolt haté-
sukon keresztiil képesek a tanul6i eredményesség novelésére (Silins, Zarins és Mulford,
2002; Mulford és mtsai, 2004; Harris és Jones, 2018; OECD, 2016, 2018). A vezetOknek
kiemelt szerepe van az intézményi fejlesztések terén, az egyiittmiikodési folyamatokban,

mind iskolan beliil, mind iskolak k6zott, mind a kiilonb6z0 partnerek irdnyaban (sziildk,

L Utmutat6 a mesterpedagdgus fokozatot megcélzé mindsitési eljardshoz. Oktatasi Hivatal. Budapest. 2016.
10.0. URL: https://www.oktatas.hu/pub _bin/dload/kiadvanyok/mesterpedagogus utmutato.pdf
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fenntartok, agazati képviselok stb.). A vezetdi €letpalya tudatos tervezése, fejlesztése €s
tamogatdsa, vagy a vezetOi professzi6 megszilarditdsa az oktatdsi-nevelési agazatban
azonban még csak kialakuloban van, hazankban pedig egyeldre kevéssé jelenti a szakmai
¢és szakmapolitikai diskurzus részét.

Hazankban a 2012-ben bevezetett pedagogus életpalyamodell egyénileg értékeli
a pedagogusok teljesitményét, azonban a mesterpedagogusi fokozat lehetdséget teremt az
intézményi és rendszerszintii hatasok valamint a vezetdi szerep és kompetenciak fokuszba
helyezésére. A magukat elsdsorban vezetoként identifikald (azaz vezetd profilt valaszto)
mesterpedagogusok a hazai kdznevelési rendszer azon szerepldi, akik sajat fejlédéstik tu-
datos ¢és reflektalt iranyitasan tAlmenden, képesek a pedagogustarsak, a szakmai kdzosség
¢és a regionalis szintli intézményhaldzatok fejlddését, fejlesztését tervezni, tdmogatni €s
értékelni (Oktatasi Hivatal, 2018), azaz a koznevelési rendszer jelenét, ezzel egyiitt pedig
jOvOjét is aktivan befolyasolni, alakitani azaltal, hogy palyazati anyaguk sszeallitasa so-
ran nem csak onmaguk, de a kozosség és a szervezet egészét érintd fejlesztési tervet dol-
goztak Ki.

A hazai pedagoguskutatds szamara elengedhetetlen, hogy a koznevelési rendszer
eredményességének értékelése soran feltarja és megértse milyen hatassal vannak, milyen
iranyba mozditjak ezen mesterpedagdgusok a vezetoi szerepértelmezést, az intézmények
belso és regionalis szinten értelmezett miikodését, végsdsoron pedig a rendszert magat.
Ezért a kutatds célja annak feltarasa, hogy a pedagdgus-életpalyamodellben kozvetitett
szakpolitikai elvarasrendszer mentén milyen vezetdi énképet konstrualnak a pedagogu-
sok. A kutatas tovabb célja reflektivitasuk vizsgalata, mely hozzasegithet benniinket a
sajat szakmai fejlodésiikrdl illetve onmagukrdl, mint vezetdkrdl alkotott képiik jobb meg-
értéséhez, valamint a koznevelési rendszer feldl érkezd elvarasokra vald érzékenységiik-
rol.

A dolgozat ) tudoményos eredményei a vezetdi felelosséggel is rendelkezé mes-
terpedagogusok reflektivitasarol nem csak a jelenlegi rendszer mitkodésmodja mogott
meghtz6do tacit tudas, nézet és hitrendszer feltérképezésére adnak modot, hanem a jo-
vobeni fejlesztési beavatkozasok, timogatasi rendszerek kidolgozéasahoz is, mellyel a pe-
dagogus egyéni teljesitményének ndveléséhez a szervezet egészének fejlesztésén keresz-
tiil jarulhatunk hozza. A vezetdi szereprdl alkotott pedagdgusi percepciok feltardsa a
rendszer jelenlegi mitkodésének megértéséhez jarul hozza azaltal, hogy ravilagit azokra

a hidnyteriiletekre, melyeket a vezetdk érzékelnek a szervezeti miikddésiik soran és



azokra - amelyeket ugyan a kutatasok, mint a szervezeti tanulas és fejlodés alapfeltételét

hangsulyozzak - a vezetok mégsem forditanak ra figyelmet.
A DISSZERTACIO STRUKTURAJA

Jelen disszertaci6 interdiszciplinaris megkdzelitéssel tarja fel €s mutatja be az ok-
tatasi-nevelési intézmények és benne a vezetdi feleldsséggel rendelkezd pedagdgusok
miikodését annak érdekében, hogy a hazai pedagogus-¢€letpalyamodell mesterpedagogus
fokozatanak vezetdi profilt valaszto tagjai a sajat szervezetiikre és kozvetve a rendszer
egészére gyakorolt reflektivitasat és ebbdl kovetkezd hatasat megértse.

Az elméleti megkdzelitések koziil a reflektiv paradigma a dominans, hiszen a ku-
tatasi probléma a reflektivitas koré fokuszalodik, ezért az 1. fejezetben részletesen bemu-
tatasra kertil a paradigma fejlddése, értelmezésének valtozéasai. Kiilon kitériink a 1.1.3. és
1.1.4. alfejezetekben a reflektitivas pedagogusi palyaszocializacidban és professzidban
betoltott szerepére.

A reflektivitas néz6pontjabol tesziink kitekintést a szervezetelméletre a 2. fejezet-
ben annak érdekében, hogy megérthessiik a pedagdgusok reflektitivasra épiilé szakmai
fejlodésének lehetdségeit immar nem csak egyéni, hanem tarsas néz6pontbol, a munka-
helyiikon beliill. Ehhez kiindulépontunk a 2.1-es alfejezetben ismertetett szervezeti tanu-
las problematikaja volt. Mivel egyre erésebb a nyomas az oktatasi-nevelési intézmények
korében is a tanuldszervezeti miikodés elérése irant (Barath és mtsai, 2015; Harris és Jo-
nes, 2018; Stoll és Kools, 2017; OECD, 2018), a 2.2-es alfejezetben elemzésre keriilt a
tanuloszervezeti modell és benne a reflektivitas szerepe. Mivel a hatékony szakmai tanu-
las legfontosabb szintereként a pedagdgusok szdmara maga az iskola azonosithat6, ahol
a horizontalis tanulasi formakon keresztiil (Eraut, 2000, 2004; Barath és mtsai, 2015) a
pedagdgusok a tuddsmegosztas révén képesek egymas szakmai fejlédését tamogatni
(Wenger, 2000; Eraut, 2004; Kools és mtsai 2018; Harris és Jones, 2018), a 2.3. alfejezet
attekinti a szakmai tanulokozosségek vagy gyakorlatkozosségek jellemzoéit. Az iskolai
miikodés legmodernebb megkozelitésének tekinthetjiik a szakmai téke modellt (Hargre-
aves ¢€s Fullan, 2012) (2.4. alfejezet), mely jol illeszkedik a pedagogus-életpalyamodellt
is ¢lete hivo eredményességi kritériumok fokuszba kertiléséhez.

A fentebb emlitett szervezeti valtozasok illetve az eredményességi szempontok

felerdsodése is hozzajarult ahhoz, hogy a vezetés szerepe atalakul, ezért a 3. fejezetben



attekintésre keriilnek a vezetéshez kapcsolodo legfontosabb tudnivaldkat. El6szor a mo-
dern vezetéselméletek oldalardl vizsgaltuk meg a vezetdi reflektivitas problematikajat
(3.1.1.-3.1.5. alfejezetek), majd a nemzetkozi folyamatokrol adott rovid kitekintés utan
(3.2.) bemutattuk a kdzép-eurdpai vezetéi kompetenciarendszert, a Central5-ot a 3.3-as
alfejezetben, mely a mesterpedagdgusi fokozat esetében is jelentdsségel bir majd. A hazai
koznevelési intézmények vezetdinek szerepérdl értekeziink a 3.4-es alfejezetben, amely
ravilagitott arra, mennyiben eltéré modon értelmezddik a hazai koznevelési kontextusban
illetve az el6z6leg bemutatott modellekben a vezetdi szerep. A reflektivitas egyéni, szer-
vezeti és vezetdi jelentdségének attekintése utan, kitértiink a reflektitivast gatld tényezok
bemutatasara is a 3.5-6s alfejezetben.

Az empirikus kutatds leirasanak része a hazai pedagogus életpalyamodell bemu-
tatasa a 4. fejezetben, kiilonos tekintettel a disszertacido mintajat képezdé mesterpedagdgu-
sok fokozatanak leirasara a 4.1. alfejezetben, melyek a kutatas kontextusanak megértésé-
hez jarulnak hozza. A kutatas célkitiizései (4.2), kérdései és a hipotézisek (4.3) ismerte-
tése utan keriil sor a kutatasi modszer (4.4), eszkoz (4.5) és a minta leirasara (4.6). Az 5.
fejezet foglalja 6ssze a kutatasi eredményeket, melyek a kutatasi kérdések mentén kertil-
tek leirasra a konnyebb kovethetoség okan. Végiil a 6. fejezetben az eredmények disz-

kusszidja ¢és a beldliik levonhato kovetkeztetések zarjak az értekezést (7. fejezet).
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|. KONTEXTUALIS HATTER

A kovetkezo fejezetekben bemutatéasra kertil a disszertacio elméleti hattére, mely egyrészt
kontextusba helyezi a kutatdsi témat ¢€s tisztdzza alapvetd fogalmait, méasrészt megala-
pozza az empirikus kutatast és megagyaz az eredmények hasznosithatdsasagnak kijelolé-

séhez.
1. A REFLEKTIV PEDAGOGUS

Az Eurdpai Unids oktatasi stratégidk egyik kiemelt sszetevdje a pedagdgusok
folyamatos szakmai fejlodésének tamogatasa az Oktatas-nevelés mindségének javitasa
céljabol. Szélesebb perspektivaban értelmezve a tudasalapt tarsadalom megvalodsitasa és
az er0sebb tarsadalmi kohézid biztositasa érdekében (OECD, 2011, 2016, 2018). Caena
(2011) megfogalmazasaban a folyamatos szakmai fejlédés nem mas, mint kdlcsénhata-
sokon keresztiil értelmezett fejlodési folyamat. A pedagogusok folyamatos szakmai fej-
16désének értelmezésében pedig megkeriilhetetlen fogalom a reflektivitas.

Dewey mar 1933-ban azt irja, a tanitas elsésoran reflektiv gyakorlat, amelyben a
tanar, mint a tanitds élethosszig tartod tanuldja vesz részt. Ebbdl az egy mondatbdl is jol
érzékelhetd a reflektivitas kozponti szerepe a tanuldsban €s a szakmai fejlédésben, aho-
gyan az a nézet is markansan kiolvashato beldle, miszerint a folyamatosan valtozo kor-
nyezetiink megkivanja toliink az adaptiv és generativ magatartést.

A reflektivitas manapsag szoros 6sszhangban keriil értelmezésre a felnéttkori ta-
nulas modelljeivel. A felndttkori tanulas olyan onszabélyozott folyamat, mely a tudas-
gyarapitasra, a személyes kompetenciak novelésére iranyul az egyén autonomiajan ke-
resztiil, szabalyozva az ellendrzési, iranyitasi és reflektalasi folyamatokat az informécio-
szerzés érdekében (Paris és Paris, 2001). Ezen reflektalasi folyamatok a szakmai fejlodés
hajtoerejét jelentik, ami alapvetd fontossagu az egyén szamadra, hiszen

— 0Osszekapcsolja az elméletet a gyakorlattal (Calderhead, 1994),

— segit a stresszel és valtozassal valo megkiizdésben (Moon, 2013) illetve

— fejleszti a kritikus tudatossagot (Szivak, 2014).
Amikor a pedagdgusok szakmai fejlodésérdl gondolkodunk mar a pedagdgusképzést
megel6z0 tapasztalatok formald hatasara is figyelemmel kell lenniink, melyek a palya-
kezdok esetében meghatarozobbak a sajat gyakorlat szempontjabol, mint maga a képzés.

A pedagdgusi identitas tobbfajta megkozelitésbol is értelmezhetd. Ilyenek
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— apszichoszocidlis perspektiva, ahol a kdzponti elem az egyén bels6 vilaga;
— az interszubjektiv megkozelités, amelyben az egyéni ¢és szocialis aspektusok
egyenld mértékben fontosak;
— atorténeti perspektiva (storied resource perspective), ahol az identitas szocialis
¢s kulturélis kontextusban értelmezddik és
— adialogikus perspektiva, amikor az identitds folyamatos dialogusban fejlodik a
szocialis, politikai €s kulturalis kontextussal (Smith és Sparkes, 2008).
Jelen kutatasban a dialogikus perspektiva megkozelitését tekintjiik kiindulopontnak. Eb-
ben a megkozelitésben a szakmai identitds egy valtoz6 képzédmény, amelyet az egyén
személyes és tarsas reflexio utjan képes formalni, fejleszteni tapasztalatai, tudasa és kap-
csolatai tiikrében.
Annak érdekében, hogy a reflektivitas pontos szerepét €s jelentdségét megértsik,
a kovetkezo fejezetekben attekintésre keriilnek azok a legfontosabb megkozelitések, as-

pektusok, melyek a reflektiv paradigma fejlodéséhez hozzajarultak.

1.1. A reflektiv paradigma fejlodése

Ertelmezésiinkben a reflektiv paradigma fejlédésének korai szakasza az 1930-as
évektdl az 1990-es évekig terjed, amikor a reflexio tanari gyakorlat fejlesztésében betol-
tott szerepére fokuszaltak a kutatok. A masodik szakasznak az 1990-es évekt6l a 2000-es
évekig terjedd éveket tekintjiik, amikor a kutatasok a reflektiv szemlélet kialakitasat cé-
loztak. A harmadik szakaszanak a 2000-es évektdl kezd6do vizsgalatokat tekintjiik, ame-
lyek a reflektivitast felemelték az egyén szintjérdl a kozosség szintjére €s a szervezeti
miikodésben betoltott szerepére helyezik a hangsulyt. A kovetkezOkben ezen harom sza-

kasz alapjan keriil bemutatasra a reflektivitas fejlédése.
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1.2. A reflektiv gondolkodas és gyakorlat kutatasa

Korai szakasznak az 1930-as évekig visszanytlo kutatasokat tekinthetjiik. A téma meg-
hatarozd személyiségének Deweyt tartjdk, mint a reflektiv paradigma megalkotdjat.
Dewey (1933) areflexio folyamatara holisztikus nézdpontbdl tekintett, ami a rutinszeriivé
valt viselkedési €s gondolkodasi folyamatoktol valo elszakadast teszi lehetévé, a tapasz-
talatok aktiv, folyamatos és megfontolt vizsgalata altal. O és Schon (1983) is ugy vélte,
hogy a reflexi6 olyan alapvetd Osszetevdje a megfeleld gondolkodasi képességnek, me-
lyet mindenkinek birtokolnia kellene. Els6ésorban a problémamegoldast szolgalja, mely
magaba foglalja a felmeriil6 megoldasi utak kozotti valasztasnak és a valasztasunkért valo
felelosségvallalasnak a képességét (Schon, 1983).

Dewey (1933) tehat jelentésteremtd folyamatként tekint a reflexiora, ami a sze-
mélyes fejlédés alapja és amely a reflektdld személyt elvezeti a cselekvéstdl a mélyebb
megértésig a problémamegoldéas folyamatan keresztiil. A reflexiot - értelmezésében - az
egyén altal megélt nehézség, probléma vagy problémas szituacié valtja ki, melynek le-
kiizdése a nehézség érzékelésétdl, a koriilmények megfigyelésén at vezet el a megoldas
tervezéséhez, amelyet aktiv tapasztalati proba ald vet az egyén. A reflexiot, mint sziszte-
matikus, szigoru, fegyelmezett gondolkodasi format irja le, mely tudomanyos vizsgélo-
dasra épiil (scientific inquiry), vagyis egyfajta magasabb szintii, szakért6i tudasnak tekin-
tette azt.

Ertelmezésében kiemeli még a reflexio tarsas jellegét, vagyis azt, hogy masokkal
interakcioban kell zajlania, ami tamogatja az egyén és a vele interakcidoban allok intellek-
tudlis fejlodése iranti elkotelezddés kialakulasat (Rodgers, 2002). Ezen értelmében a ref-
lexi6 a tarsadalmi €s szocidlis valtozasok szintere, amely egyfajta tarsas rend fenntarta-
sara és az egyén ebben val6 alkalmazkodasanak tdmogatasara iranyul (Dewey, 1933).

Schon (1983) a fentiekhez hasonldan a problémas szituaciok megéléséhez koti
hozza a reflektivitast. Schon (1983) a reflexido végeredményeként tekint a tanuldsra,
amely boviti az egyén tudésat azaltal, hogy szélesiti a reflektald személy 1atokorét a prob-
1émarol, hozzéjarul a készségek fejlodéséhez azaltal, hogy segit a problémaval valé meg-
kiizdésben 1j stratégidk kidolgozasaval. Amikor a szakember elkotelezddik a reflektiv
parbeszéd mellett, képessé valik a problémak Gjrakeretezésére, értelmezéseinek €s a meg-
oldasainak tesztelésére (Genc, 2013). A reflexio tamogatja az egyén attitiidjének megval-
tozasat, hiszen a sajat cselekvéseirdl alkotott belsd latdsmodot tudatosabba teszi, ndveli

tudasunkat sajat belsd gondolkodasi mintazatainkrol (Goker és Bozkus, 2017). Schon
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(1983) a reflexi6 folyamataban a kihivast vagy kényelmetlenséget okoz6 érzések €s gon-
dolatok tudatositasat hangsulyozta, a tapasztalatok kritikus elemzésének fontossagat, és
az ezaltal felfedezett 0j perspektivak értékelését, elemzését. Nala a tarsak szerepén tul
mar hangsulyosan megjelenik a szervezet, mint a reflexidt tamogatd vagy gatld tényezo.
A szervezeti tanulds formairdl értekezé miivében (Schon és Argyris, 1978) is kdzponti
elemként jelenik meg a reflexio, mely a szervezeteket a tudatosabban tervezett tanulési

utak megtalalasaban segiti.

Probléma Adatg.yUJteEs, Elemzés Korubbi
megfigyelés esetek
Korabbi Rutin | Hasonlé
séma megoldas esetek
SN - Uj “
Uj séma Tesztelés ; Uj eset
megoldas

1. dbra: A reflektiv gondolkodas ciklikus modellje
Forras: Szivak, 2014. 17. 0.

Dewey és Schon megkozelitésében a reflexio, mint ciklikus folyamat jelenik meg
(1. abra), ahol a reflexi6 kiindulépontjaban mindig egy probléma all, amiben a pedagdgus
»hehézséget” él meg (Dewey, 1933) vagy ,,problémads szitudciot” (Schon, 1983) €l 4t. Az
egyén a keretezés technikajaval juthat el a megoldashoz. Ekkor a személy valaki mas
nézOpontjabol probalja meg a helyzetet elemezni. ,,A keretezés soran a megfigyelés, adat-
gylijtés, elemzés és a moralis elvek megfontoldsanak 1épéseit jarja végig. A korabbi ese-
tek felidézésével és az azokkal vald 0sszehasonlitas utjan vagy sikeriil rutin megoldast
talalnia repertoarjaban vagy 1) megoldasi utakat keres, amelyek multbeli élményeken,
tapasztalatokon alapulnak. A megolddsi mdédok szisztematikus tesztelése utan, amennyi-
ben a séma megfeleldnek bizonyult, beépiil a rutinsémak kdzé. A megoldasi mod értéke-
lése soran az alkalmazas sikerességére, a kovetkezmények vizsgdlatara keriil sor”

(Dewey, 1933 idézi Szivak és Verderber, 2016. 104. 0.). A reflektiv szakember képes a
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nézdpontvaltasra, intuicidi segitik a megoldasok megtalalasaban, ¢s mindezeket tanulasi
tapasztatta transzformalja a kritikus vizsgalat révén (Schon, 1983).

A reflektiv gondolkodas a fenti megkozelitésben elsdsorban a pedagogiai helyze-
tek megoldasara iranyuld gondolkodési képességként jelenik meg. Kapcsolodik a tapasz-
talati tanulds modelljéhez, aminek folyamtat Kolb (1984) négy szakaszra kiiloniti el: 1)
aktualis tanulési tapasztalatok szambavétele, reflektiv megfigyelések, 2) elvont fogalom-
alkotas ¢€s 3) aktiv kisérletezés, 4) konkrét tapasztalds. A tapasztalati tanulds modellje és
az erre €piilo ciklikus reflektiv folyamatok elsésorban a szakma tanulasat segitették, hoz-
zajarulva a tanarra valas tudatosabb vizsgalatahoz.

A reflexio professzionalizalodasahoz a készségeken tul sziikség van attittidbeli
jellemzdkre is. Ezek koziil Dewey a nyitottsagot, a feleldsségtudatot, az elkotelezettséget
¢és az egyenességet emeli ki, amely ebben az értelmezésben az elfogulatlan, érzelmektol
mentes vizsgalatot jelenti a reflexid targyarol (Rodgers, 2002; Kimmel, 20006).

Dewey tehat a reflektiv gondolkodas természetének megértéséhez sziikséges ala-
pokat fektette le, mig Schon a reflektiv gyakorlat természetének megértéséhez sziiksége-
seket (Spalding és Wilson, 2002) azaltal, hogy a reflexiot az id6 két metszetében értel-
mezte. Ezek a cselekvés utani (reflection-on-action) illetve a cselekvés kozbeni reflexio
(reflection-in-action). Az els6 esetében a szakember a cselekvés utan végiggondolja a
kritikus pillanatokat, eseményeket aszerint, hogy mi ment megfelelden és mi szorul mo-
dositasra, azaz értékeli a torténéseket. Ez lehetdséget ad szamara, hogy a jovébeni hely-
zetekben masképp cselekedjen. A masodik esetben a reflexio abban segiti a szakembert,
hogy az esemény megtorténtének pillanatdban képes legyen tudatosan valasztani a kiilon-
b6z6 megoldasok koziil, végiggondolva azok lehetséges kovetkezményeit is. Kimmel
(2006) ,,interaktiv dontéshozasként” értelmezi a reflexionak ezt a tipusat, mely a tanorai
folyamatok soran kritikus jelentdséggel bir a tanarok szdmara. Egyes szakemberek azon-
ban kételkednek a cselekvés kozbeni reflexio sikerességében, mert a két tényezo egyideju
jelenlétét inkabb egymas gatjaként értelmezik, mondvan, ha valamilyen részletben elme-
riiliink, akkor nem latjuk tisztan az egész torténést, ezaltal pedig a cselekvés gordiilékeny-
sége megtorik.

A Schon-féle két tipushoz kapcsolta hozza Killion és Todnem (1991) illetve Ro-
berts (1998) a reflection for action-t, amely a jovébeni cselekvés iranyitasara fokuszalo
proaktiv gondolkodas (Kimmel, 2006), mely soran a tanar elemzi utasitasait, Gjraalkotja
hipotéziseit a tanulokrdl és a tanulési-tanitasi folyamatokrol. Teszi ezt annak érdekében,

hogy a jovoben felmeriilo helyzetekre felkésziilten, a felmeriild kihivasokra kiilonb6zo
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megoldasi utakkal a tarsolyaban reagalhasson. Wilson (2008) munkassagaban ezt a fajta
reflexiot a reflection before action, azaz cselekvés elotti reflexio elnevezéssel jelolte,
hogy kifejezze a jov6 lehetséges torténéseire és azok hatésaira vonatkozo aspektusat. Er-
zékelhetd, hogy ez a tipus nem elvalaszthat6 a fentebb bemutatott masik két tipusu refle-
xi6tol, hiszen alapfeltétele, hogy az egyén korabbi tapasztalatait rendszeresen elemzés
targyava tegye (reflection-on-action), illetéleg adott helyzetben felismerje a reflexio
szlikségességét (reflection-in-action) és az eldre végiggondolt megoldasi utak koziil (ref-
lection for action) az adekvat kivalasztasara képes legyen.

A reflexio iddbeliségét ragadja meg Griffiths és Tann (1992) modellje is, akik
egy automatikus, azonnali reflexiorol van szd, mely inkdbb egy ,rutinszeri”, kevésbé
tudatos megnyilvanulasként jellemzhetd. 2) A javitasreflexié soran mar egy tudatosabb,
atgondolt dontés eredményeként megsziilet reakcid zajlik le. 3) Az attekintésreflexio,
szabad, kotetlen, de tudatosan végbemend reflexio. 4) A kutatasreflexié mar nem csak
adott pillanat, tevékenység vonatkozdsdban megy végbe, hanem egy szisztematikus, rend-
szeres, tervezett reflektiv folyamatként, amely képes az egyén elméleti és gyakorlati tu-
dasanak 6sszekapcsolasara. 5) Az elméletalkotas és kutatds még tovabb tagitja a reflexio
mélységét és ezzel eredményességét is noveli. A tudoményos kutatdsok €s elméletek tu-
datos és szisztematikus elemzése altal az egyén képessé valik sajat gyakorlatat és a gya-
korlatai mogott meghtizodo elméleti feltevéseket is elemzés targyava tenni.

Ez a megkdzelités is a szakértdi nézépontbol ragadja meg a reflexiot azaltal, hogy
a kutatasi eredmények és elméletek megismerését hatdrozza meg az egyén gyakorlatanak
megvaltoztatasdhoz sziikséges kritériumként. A tovabbiakban is visszatéré eleme lesz
mindez a reflektitivas értelmezésének, amelyben a reflexio a szakért6i és laikus gondol-
kodasi, elemzési €s értékelési képesség egyik kiilonbségét is jeloli. Griffiths és Tann
(1992) modellje elsdsorban a reflektiv gyakorlat leirdsat az adott szitudcidban torténd
r0gtonzott valaszreakciotol a hossz tavy, szisztematikus reflexiokig, azok iddbeliségét
megragadva csoportositotta. Modelljiik azonban nem tér ki szamos olyan meghatarozo
tényezore, melyek alapvetéen befolyasoljak a reflexio eredményességét, igy az érzelmek
vagy tarsak szerepének targyaldsara. Fontos azonban kiemelni, hogy modelljiikben vila-
gosan lathat6 a tudomanyos hattér és a tevékenységeinket meghatarozo elméleti megala-
pozottsag kiemelt szerepe, noha a hosszabb tavu reflexiofajtak ,,elsajatitdsanak” modjara

nem kinalnak konkrét valaszokat.
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Boud ¢és Walker (1998) szerint a reflexi6 tobb, mint pusztan intellektualis gya-
korlat. Ok is az érzelmi oldal fontossagara hivjék fel a figyelmet, batoritva az egyént,
hogy a tapasztalaton alapul6 reflexiot kognitiv visszajatszas atjan, leird, itéletmentes uton
1dézze fel, azonositva azokat a pozitiv és negativ érzelmeket, amiket a tapasztalat kival-
tott. Fontos 1épés a negativ érzelmek atformalasa, melyek utjat allhatjak a valddi reflexi-
onak. Amikor az érzelmi dimenzi6 felismerésre és megfogalmazasra keriilt, a kiindulo
tapasztalat Gjraértékelése kovetkezik, parositva 0j informacidkkal €s integralva 0 Gtle-
tekkel —tigyelve az inkonzisztenciakra ¢s ellentmondasokra. Végiil, az igy megsziiletd 0j
tudas vagy viselkedés adaptalasra keriil az egyén gyakorlataba, felkészitve 6t jovobeni
helyzetekben torténd helytallasra. Boud és Walker tehat a pozitiv érzelmi viszonyulast
emeli ki, hangsulyozva a negativ érzelmek blokkol6 hatasat. Mindez meghaladja Dewey
¢s Schon modelljeit, akik ugyan az érzelmek szerepét szintén fontosnak tartottak, azonban
a reflexio kiindulopontjaként értelmezett nehézség vagy problémas szituacio inkabb ne-
gativ érzelmeket feltételez résziikrdl az egyén szamara. Ami Boud és Walker megkozeli-
tésébdl hianyzik, az a reflexié tarsas dimenzidja. Ok mintegy egyéni folyamatként értel-
mezték a reflexidt, nem térve ki annak szocidlis kozegben zajlo oldalara.

Ross ¢és Hannay (1986) meghatdrozasukban még tovabb tagitjak a reflektiv gon-
dolkodas kontextusat nem csak a sziiken értelmezett szocialis kozegre, hanem a tarsada-
lom szintjére. A reflektiv gondolkodast a probléma felismerésének és a lehetséges meg-
oldasok keresésének folyamataként hatarozzdk meg, melyben a dontéshozasra a szocio-
politikai kontextus figyelembevételével kertil sor, hiszen kézéppontjaba a tarsadalmi
problémak vizsgalatat allitjak.

A fentiekben targyalt értelmezések elsésorban a reflexid problémas helyzetek
megoldasaban betdltott szerepét domboritjak ki. Ugyan a szakértdvé valas folyamatahoz
hozzékapcsoljék a reflektivitast e megkozelitések, de csak az akciok, azaz adott szituéci-
oban megélt nehézség, kihivas megoldasdhoz sziikséges cselekvésként. A ciklikus folya-
matban végbemend reflexio a ,keretezés” altal segiti a reflektalot a probléma kontextu-
sanak figyelembe vételével, mely kontextus értelmezése minden esetben az egyén men-
talis képétdl fiigg. Mindez a pedagdgiai helyzetek megoldasaban jelent segitséget. A ref-
lektivitas probléma- vagy helyzetmegoldashoz kapcsolddd értelmezése a mai napig ki-
emelt jelentdségiinek tekinthetd, azonban az akcidkban testet 6lt6 reflexiok elsddleges

helyét felvaltottak a reflektitivasra, mint folyamatra tekinté megkozelitések.
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1.3. A reflektiv szemlélet kutatasa

Az 1990-es évek végétol a reflektiv gondolkodas reflektiv szemléletté valo kitagitasa zaj-
lik. A ketté kozotti kiilonbség abban all, hogy mig a gondolkodés kdzéppontba allitasa
elsésorban a problémak megoldasat segitd elemzo tevékenységet és annak nyoman kiala-
kuld 4j megoldasi sémak kialakulasat vizsgalja (Schon, 1987), addig a ,,reflektiv szemlé-
let a pedagdgiai tudasrol, a pedagdgiai dontésekrdl és gondolkodasrol, valamint a peda-
gogusok hiteirdl és koncepcioirol az elmult két évtizedben Osszegyiilt ismereteket teszi
elemzés targyava” (Falus, 1998. 113. 0.). A reflektiv szemlélet olyan kognitiv stratégia-
ként tekint a reflexiora, amely tdmogatja a pedagdgus tanuldsat, a professzionalis haté-
konysag novelését (Grimmett és mtsai, 1990; Katznelson, 2014; Szivak, 2014), a reflexio
folyamatos szakmai fejlédést segitd funkcioit (Johnston és Badley, 1996; Timperley és
mtsai, 2007; Kennedy, 2005; Ersozlu, 2016) valamint a reflexio tarsas jellegét (Evans,
1998, Cordingley és mtsai, 2005; Polizzi és Frick, 2012; Kalman-Rapos, 2018).

1.3.1. A hierarchikus modellek

A reflektivitas vizsgalata soran szamos kutatd hierarchikus modellben értelmezte
a reflexio mélyiilését, professzionalizalodasat (Van Manen, 1977; Valli, 1997; Kember
¢és mtsai, 2000; Taggart-Wilson, 2005; Larrivee, 2008). A kutatok kiilonb6z6 megkozeli-
tésekben gondolkodtak, de a felallitott szintek sok elemiikben Gsszecsengenek.

Van Manen (1977) harmas hierarchikus szintjei Habermas munkéssagan alapul-
nak. Habermas megkozelitésében az els6, technikai szinten annak vizsgalata zajlik, hogy
az egyén milyen hatékonysaggal érte el az elozetesen kitlizott céljait. A masodik, gyakor-
lati reflexio szintjén torténik nem csak az egyéni percepciok nyitott vizsgéalata, hanem a
céloké is, a kimeneti eredmények fliggvényben. Ez esetben az egyén mar felismeri, hogy
percepcidi, az eseményrdl alkotott itéletei nem tekinthetdk abszolutnak és kizarolagos-
nak, hanem a nyelvbe agyazottan értelmezhet6k csak. A harmadik, kritikai reflexio szintje
moralis, etikai kritériumokat von be az elemzésbe, annak vizsgalatdra, hogy vajon a szak-
mai tevékenységek igazsagosak, méltanyosak és tiszteletteljesek-e masokkal szemben,
igy terjesztve ki a személyes cselekvések elemzését a tagabb tarsadalomtorténeti €s poli-
tikai-kulturalis kontextusba (Hatton és Smith, 1996).

Van Manen Habermashoz hasonldéan az els6, technikai szintre az el6zetesen meg-
hatarozott célok elérésének hatékonysagat helyezte, ahol elsdsorban a célok eléréséhez

sziikséges kompetenciak és folyamatok valnak a reflexio targyava. A masodik szinten, a
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gyakorlati (practical) reflexio szintjén, a fenti célok mar az eredményekkel egyiitt kertil-
nek atgondolasra, értékelésre. A harmadik, vagyis kritikai reflexio szintjén ehhez képest,
moralis, etikai kérdések keriilnek a fokuszba a didkok tdmogatasa, az egyenld banasmod
¢s lehetdségek biztositasa érdekében. Van Maanen (1995) értelmezésében nem a negativ
vagy krizis helyzetre fokuszaltan, hanem a gyakorlat, tapasztalat vagy torténés mélységét
vizsgalva alakulhat ki az egyénben a kritikus reflexio iranti elkotelez6dés.

Valli (1997) keretrendszere szamos elemét 6tvozi Schon (1983) és Van Manen
fentebb targyalt munkéinak, azonban abban eltér ezen modellektdl, hogy kiemelt figyel-
met szentel az érzelmek, érzések és személyes jellemzok hatdsanak megismerésére. Ot
szintjét irja le a reflexionak, melyek 1) technikai, 2) cselekvésre iranylo €s cselekvés koz-
beni (reflection-in-and-on-action), 3) deliberativ, 4) szubjektivista és 5) kritikai szintek.
Az elsd, technikai szint megfeleltethetd Van Manen (1977) elsd szintjének, ahol az egyén
a sajat kompetenciait a szakmai sztenderdekkel hasonlitja 0ssze, gyakorlatat a szakmai
»eloirasoknak™ megfelelden igyekszik szervezni, fokozatosan dsszhangba hozva kompe-
tenciait, a kiilsé célokat és a tanitasi készségeket szakmai teljesitményének novelése ér-
dekében. A masodik szint dsszecseng Schon (1983) cselekvésre iranyuld és cselekvés
kozbeni reflexidjaval, ahol a probléma atkeretezése €s értelmezése sordn az adott helyzet
kontextusara kiemelt figyelmet fordit a reflektalo személy. A deliberativ szinten a peda-
gbgiai dontéshozas soran az egyén beemeli fokuszéaba a kutatasi eredményeket, melyek
hozzajarulnak a pedagdgiai gyakorlatanak fejlesztéséhez, tdmogatva, hogy pedagdgiai
gyakorlatat képes legyen hozzaigazitani a tanuldk eltérd igényeihez. A negyedik szinten,
az érzelmi hatasokra val6 odafigyelés, az intuicié és 6nmagunkrol alkotott tudas kap na-
gyobb szerepet, mely egyrészt a személyes fejlodést, masrészt a tanuldk fejlédésének
eredményesebb tdmogatasat biztositja. A legmagasabb, vagyis kritikai reflexio szintjén
az egyén szocialis, moralis, politikai és etikai kérdésekre fokuszal, ezek tiikrében értékeli
¢és elemzi tevékenységeit, nézet- €s hitrendszerét.

Kember és munkatarsai (2000) a fentebbi modellekhez képest négy dimenzidban
ragadtdk meg a reflexiod szintjeit. A legelemibb szinten maguk a szokasos, rutinszerii cse-
lekvések vannak, melyek automatizaltak, minimalisan tudatos megfontolasokon alapul-
nak. Ezt koveti a megértés szintje, ahol mar kiilonb6z6 elméleti megfontolasok dsszeve-
tése torténik a gyakorlati helyzetekben tapasztaltakkal, azonban ezt sem nevezik még va-
16di reflexionak, annak ellenére, hogy értékeld elemeket mar tartalmaz. A harmadik szint
melyet reflexionak neveznek (reflection), a tapasztalatokon alapuld belsd vizsgalatra és

felfedezésre utal, melyet az egyén altal megélt probléma indit el. Az utols6, legbelsébb

19



szint, a behato reflexi6 (intensive reflection) vagy kritikai reflexid, amely egy magasabb
szintl reflektiv gondolkodast takar, amely a tapasztalatokbol kiindulva az egyén értelme-
zési keretrendszerébe transzformalodik, atalakitva azt. Ezen dimenziok értelmében min-
den korabbi elem megjelenik a mélyebb rétegekben, hozzasegitve az egyént a kontextu-
alis valtashoz. A modell sok elemében visszautal Korthagen (2004) hagymamodelljére,
melyrdl részleteseben a kovetkezd fejezetben esik sz6. A dimenzidk mélyiilése a hagy-
mamodell rétegeinek egymasra épiilését idézi vissza. Ahogy Korthagen modelljében, itt
is a legbelsObb szinten torténhet meg a kognitiv valtas, mely az egyén értékeld rendszer-
ének, ezzel egylitt személyiségének, tevékenységeinek megvaltozasat idézheti el6. Kem-
berék azonban kevesebb figyelmet szenteltek a kontextus és a kornyezet befolyasolo sze-
repének annak ellenére, hogy az egyéni konstrukciok nem elvélaszthatok tdle.

Taggart és Wilson (2005) modellje szintén Van Manen (1977) harmas szintezésé-
b6l indul ki, azonban tovabb béviti annak értelmezési keretét. Ertelmezésiikben ,,a ref-
lektiv gondolkodas az informécioszerzés és logikus dontések oktatasi kontextusba torténd
vékenységek kovetkezményeinek elemzése, értékelése kdvet. Modelljiik elsd szintje a
technikai szint, ahol a pedagdgus technikai szintli nehézségekkel néz szembe, modszer-
tani problémai vannak, amelyek miatt a szituaciok elemzése helyett, csak azok leirasa
torténik. A masodik, tartalmi (kontextudlis) szinten mar a tartalmi problémak
megoldasara fokuszal az egyén, amiket kontextusukban értelmez. A szituaciokat ekkor
mar reflektiv modon elemzi. A legmagasabb, dialektikus (kritikai reflexid) szintjén a
fokusz a helyi problémak tarsadalmi kontextusba valo beillesztése lesz eldsdsorban.

A reflektiv tipologidkat dsszefoglald munkdjaban Larrivee (2008) 4 szintet irt le,
kiilondsen a tanarok gondolati folyamatara fokuszalva: 1) reflexio el6tti szint (preref-
lection), amikor nincs tudatos gondolkodasi folyamat cselekvés kozben, azaz rutinszer(i
megoldasok vezérlik az egyént; 2) felszines reflexio (surface reflection), amikor a célok
meghatarozottak, de anélkiil, hogy a hozzajuk kapcsolodo értékek atgondolasra keriiltek
volna. 3) Pedagodgiai reflexiorol akkor beszéliink, amikor az egyének tudatosan alkalmaz-
zak mar meglévo ismereteiket a mindségi gyakorlatrdl, 6sszekapcesoljak a pedagogiai cé-
lokat és értekeket. 4) Végiil a kritikai reflexi6 sordn a tarsadalmi igazsagossag iranti el-
kotelezddés eredményeképpen, a cselekedeteik moralis €s etikai kovetkezményei is at-
gondolasra keriilnek. Larrivee koncepcidja a pedagogusi reflektivitasrol jol illusztralja a
tanari palyafejlodés szakaszait és az egyes szakaszokra jellemzd pedagogusi fokuszokat,

melyekkel a kdvetkezd alfejezetben foglalkozunk részletesebben.
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A fentebb ismertetett modellek Osszefoglald tablazata (1. tablazat) lehetdséget
nyujt a reflexio szintjeinek Osszehasonlitdsara. A kutatok fiiggetlentil attol, hogy hany
szintben értelmezik a reflektivitast, az elsO szintet rendszerint egy még valddi reflexiot
nem tartalmazo, technikai jelleghh kérdésekre fokuszalo szintként hatdrozzak meg, ame-
lyen a rutin megold4dsok dominalnak és amelyek tobbnyire a palyakezdd, sok bizonyta-
lansaggal kiizd6 tanarokra jellemzok. A kovetkezd szakaszban a pedagogusi alapkompe-
tencidk megszilarduldsa utan, a pedagdgus mar a tanitas tartalmara fokuszal, amelyben a
diakok kiilonboz6 igényenek figyelembevételére torekszik. A legmagasabb szinteken, al-
talanosan a kritikai reflexio szintjén, mar tallép a pedagogus az osztalytermi kontextuson
¢s kitagitja a tanulds-tanitas célrendszerét és a moralis, etikai megfontolasok egyre hang-
sulyosabb részét képezik gondolkodasanak, valamint a helyi tapasztalatok, problémak,

tagabb tarsadalmi kontextusban valo értelmezése.
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1. tablazat: A reflexio szintjei a kiilonbozo modellekben

(sajat szerkesztés)
Habermas /VVan Ma- : Kember és mtsai Taggart és Wilson :
modell Valli (1997) Larrivee (2008)
nen (1977) (2000) (2005)
technikai reflexio technikai reflexio szokasos cselekvések technikai szint reflexio el6tti szint
cselekvésre iranyulo és
cselekvés kozbeni refle- megértés felszines reflexid
i gyakorlati reflexio X160 tartalmi szint
szintek
deliberativ reflexio reflexio pedagdgiai reflexiod

kritikai reflexio

személyes reflexiod

kritikai reflexid

behato reflexid

dialektikus szint

kritikai reflexio




1.4. A reflektivitas palyaszocializacioban betoltott szerepe

Az OECD (2005) mér tobb mint két évtizede a kulcskompetenciak holisztikus megkoze-
litésében az dket 6sszekotd kapocsként a reflektivitast nevezi meg. A reflektiv gondolko-
das és cselekvés, mint komplex mentalis folyamatok eredménye, metakognitiv készségek
hasznalatat implikdlja (gondolkodni a gondolkodasroél, tanulni sajat tanuldsunkrol),
vagyis az egyének gondolkodésan tul a tapasztalatok (gondolatok, érzések, szocialis kap-
csolodasok) altalanossa konstrualasat tamogatja, kritikai szemlélettel parosulva. A kuta-
tasi eredmények bdviilése a reflektivitasrol lehetdséget teremtett a pedagogusi professzi-
orol valo gondolkodas atformdldsara azaltal, hogy a tanulas-tanitds folyamatanak értel-
mezését 0sszekototte a pedagdgusok folyamatos szakmai fejlédésének kérdésével. Mind-
ezzel egyidejlileg megjelenik a pedagdgusképzési programokban is a reflexio kivanalma,
mely kiillonb6zd mddszerek, technikdk, reflektiv gyakorlatok tanarjeldltekkel valo meg-
ismertetését illetve a reflektiv szemlélet internalizalodasat célozza. A hazai tanarképzési
programok jelentds része is a reflektiv pedagdogus modelljének (Menter és mtsai, 2014)
szemléletében késziil, a gyakorlat terén pedig maig ez a dominans megkdozelités (Rapos
¢s Kalman, 2018).

A reflektiv tanarképzési programok sikerességének feltétele, hogy a kurrikulum
felépitése soran figyelembe vegye a belépd hallgatok értékeld rendszerének kiillonbozo-
ségét, azaz lehetOséget teremtsen elézetes nézeteik, korabbi tapasztalataik megjelenité-
sére a tanulasi folyamatban. A hallgatok értékeld rendszere fogja ugyanis meghatarozni,
hogy mit épitenek be sajat tudasukba az elméleti és gyakorlati ismeretekbdl, tapasztala-
tokbdl, illetve hogyan alkalmazzék majd ezeket. Az egyén értékeld rendszere ugyan fo-
lyamatosan, de csak nehezen valtozik az elméleti és gyakorlati élmények tiikkrében, hiszen
a rendszer szlir6ként funkciondlva csak azon informéciok beépiilését timogatja, amelyek
Osszhangban vannak eldzetes nézeteikkel (Falus, 1998; Szivak, 2002). A tanarképzési
programok feleldssége abban all, hogy miként képesek a hallgatéd tanulasat olyan forma-
ban tdmogatni, hogy értékeldrendszeriikben végbemehessen a konceptualis valtas.
Ugyanezen problematikat Calderhead (1994) a reflektiv gondolkodds metakognitiv olda-
lanak kiilonb6z6 modellekbdl val6 hidnyaval magyarazza. Véleménye szerint a tanult ref-
lektiv stratégiak hatékonysaga azért alacsony a képzésben résztvevok és palyakezddok ko-
rében, mert eldzetes vilagképiik, ,,didkperspektivajuk™ szlirdjén keresztiil értelmezik a

reflektivitast a hallgatok. A kritikai reflexio eléréséhez egyrészt minél tobb tapasztalatra

23



van sziiksége az egyénnek, masrészt magasfoku kritikai attitidre ahhoz, hogy sajat felté-
telezéseit, hipotéziseit vizsgalat targyava tegye (Mezirow, 2000, 2009). Ahhoz, hogy a
fentebb leirt probléma gyokerét és az eldzetes tapasztalatok szerepét pontosabban meg-
érthessiik, érdemes Korthagen (2004) hagymamodelljét megvizsgéalnunk.

Korthagen (2004) a pszichikus képzédmények rendszerét irja le (2. dbra), mely-
ben a szintek beliilrdl kifelé¢ haladva determinaljak egymés miikodését. A szintek a sze-
mélyiség kiilonbozo rétegeit jelképezik, a szakmai személyiség fejlodését pedig a szintek
kozotti mozgas. Mivel a személy mindig teljes személyiségével vesz rész az adott szitu-
acioban, tevékenységben, ezért — ahogy lattuk az értékeld rendszer esetében — multbeli
tapasztalatai, élményei alapvetden meghatarozzak jelenbeli itéleteit, értelmezését, jelen-
tés-konstrukciojat. Az egyén multja, élettorténete €s ezeken alapul6 identitdsa folyama-
tosan athatja értelmezéseit, tevékenységeit, ugyanakkor a jelenbeli értelmezéseinek vagy
tevékenységeinek kovetkezményei visszahatnak én-képére €s tapasztalataira.

Jol magyarazza ez a fentebb targyaltakat, miszerint a tanarképzés soran ért benyo-
masok, elméleti és gyakorlati tartalmak kevéssé képesek a pedagdgusjeldltek gondolko-
dasaban valtozast eldidézni — amennyiben ezek ellentmondasba keriilnek korabbi meg-
gy0zddéseivel, tapasztalataival. A tanarképzési programok sikeressége tehat abban all,
hogy mennyire tudjak tAmogatni a hallgatokat a sajat értékeld rendszeriiket meghatarozo,

befolyasold szintek minél mélyebb feltardsaban.
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2. dbra: Korthagen hagymamodellje
Forras: Korthagen-Vasalos, 2005. 54. o.

A reflektiv szemlélet kialakitdsara ugyan a tanarképzési programok egyre na-
gyobb figyelmet forditanak, azonban a reflektiv tanari tevékenység megszilardulasa a pa-
lyan toltott évek soran torténik meg. Emiatt a pedagoguskutatasokban is egyre nagyobb
hangsuly helyezddik a tanari reflektivitas feltarasara és megértésére, tallépve a pedago-
gusok tulajdonsagainak, személyiségjegyeinek illetve tevékenységeinek elemzésén
(Gyeszli és Santha, 2015). A tudatos reflexié ugyanis hozzasegiti a pedagogust a rejtett
palyaszocializacids folyamatok tudatositdsdhoz, ezzel egyiitt az iskolai kultarahoz valo
hatékonyabb alkalmazkodéashoz (Korthagen, 2004). A tanarjelolteknek a reflexio segitsé-
get nyujt sajat tanitas- és tanarképiik értelmezéséhez, kiilondsen a tacit elemek felszinre

hozasahoz, melyek korlatozhatjak tanitasi képességeiket (Genc, 2013).

1.5. A reflektivitas pedagogusi professzioban betoltott szerepe

A kiilonb6z6 szakmak professzidértelmezésében azonosithatok kozos vonasok,
mint a professzidhoz tartozas formalis elemeinek kifejezddése, belépési feltételek a
szakma miivelés¢hez, a tagok jogainak ¢s kotelezettségeinek szakman beliili kialakitasa
¢és kozmegegyezésen alapuld elfogadasa, a szakman beliili képzési és tovabbképzési rend-

szer szabalyozott, tervezett, ellendrzott és mindségbiztositott megléte, azaz a folyamatos
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szakmai fejlodés biztositottsaga, valamint a laikusoktol megkiilonboztetd szaknyelv hasz-
nalata (Parsons, 1954; Kleisz, 2002).

A félprofesszio elnevezés elterjesztése Etzioni (1969) munkéssagahoz kotddik,
aki a pedagdgusi, tanari hivatast félprofesszioként értelmezte. Meghatarozasaban az 6t
évnél rovidebb szakmai képzés, kisebb sulyu specializalt tudas és készségek, alacsonyabb
szintli szakmai autondmia, a teljesitmény részletes ellendrzésének hidnya, gyenge tarsa-
dalmi elismertség, tisztazatlan etikai, erkodlcsi kodex szerinti miikkdodés, a protokollok hi-
anya jellemzi a félprofessziokat. Schon (1983) a pedagdgus-professzid vizsgalata soran
az orvosi szakmaval vetette azt dssze. Legmarkansabb kiilonbségként a dontéshozatali
protokoll, a legfrissebb kutatasi eredmények felhasznalasat a mindennapos munkavég-
zésben, az adatokra, tényekre alapozottsagot és a valddi mindségbiztositas hidnyat azo-
nositotta. Mintegy 40 évvel ezel6tt hangsulyozta a valddi professziok jellemzoi kozott a
gondolkodasi mintdk vagy a problémamegoldasok modjanak hasonldsagat, de kiemelte a
cselekvésekben a reflexiod nélkiilozhetetlen szerepét is. Erre kordbban, a reflektald sze-
mély és a szitudcid kozotti reflektiv dialogusként hivatkoztunk.

E meghatarozasokat jobban megvizsgalva lathatova valik, hogy hazédnkban a pe-
dagogusi szakma sok tekintetben valoban a félprofesszio elemeinek latszik inkabb meg-
felelni. Vagyis a gyengébb szakmai autonoémia, a laikusokétol elkiiloniilé szaknyelv, a
dontéshozatalai protokollok hidnya, az alacsony tarsadalmi presztizs, az adatokra alapo-
zottsag hidnya vagy a praxis €és a neveléstudomanyi elmélet talalkozasanak fesziiltége
jellemzi.

Az egyén szakértdi magatartasa mogott azonosithatd gyakorlati tudas 6sszetevoi
implicit tartalmak, melyek az egyén elétt is rejtett elemekként azonosithatok. Annak ér-
dekében, hogy az egyéni professziod kibontakozhasson, ezen nem tudatosan értelmezett
elemek tudatositasara van sziikség. Az egyén gyakorlatat meghatarozo elméletek és tevé-
kenységek sikeres feliilvizsgalata elvezethet az egyén jelentésvilaganak ujrakonstrudla-
sahoz, amely az egyének értékeld rendszerének megvaltozasat indukalja (Falus, 2007). A
reflektivitds valtozasra ad tehat lehetdséget a pedagdgus személyiségének fejlddését, a
korabbi tapasztalatok kritikus elemzését és a kiilonb6zd szerepelvarasok azonositasat il-
letéen. A fenti elemzési €s értékelési képesség jelenti a pedagogiai professzid alapkovét
ugyanugy, ahogyan a reflektivitds nélkiilozhetetlen OsszetevOiként is azonosithatok. A
reflexio soran a pedagéogus meglévd kompetenciait felhasznalja, igy a gondolkodas és a

cselekvés Osszefliggéseire is fény dertil.
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A szakértové valas folyamataban a reflektivitds, mint kognitiv stratégia jelenik
meg. A reflektiv gondolkodas stratégiai modellje (Szivak, 2014; 3. abra) jol illeszkedik a
fentebb leirtakhoz. A modell a gondolkodasi, elemzési tevékenység kiindulopontjaként a
személyt (EN) azonositja, akit adott szituacié onelemzésre késztet. ,,A kozéppontba igy
egyrészt az onismeret, az énhatékonysag, masrészt a szituacié sajatos, egyéni megélése
¢s megitélése keriil, amely fiigg a személy értékeitdl, tapasztalataitol, céljaitol. Kiilondsen
fontos, hogy a személy énhatékonysag megitélése milyen kapcsolatban all a szervezet
eredményesség megitélésével, az eredményesség novelését célzo szervezeti kultura ele-
meivel, az egyének szervezeti szocializacios folyamataival, gyakorlataval, tehat azzal,
hogy a reflektiv gondolkodas kiinduldépontja csupan az egyén vagy a szervezet egésze
szdmara értelmezhetd jelentdséggel bir. A szervezet elemz0 kulturaja megfeleld kerete-
ket, tamogatast és tampontokat jelenthet az egyén szamara a szisztematikus reflexio in-

ternalizacidjahoz” (Szivak és Verderber, 2016. 106. 0.).
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2. abra: A reflektivitds stratégiai modellje
Forras: Szivak, 2014, 17. o.
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Annak a kontextusnak az elemzése, melyben az egyéni reflexio elindult a straté-
giai modellnek legalabb olyan 1ényeges pontja, mint a fentebbiek. A pedagdgus vagy ve-
zetd magabiztossaga, korabbi tapasztalatai képesek biztositani a helyzet racionalis elem-
zését. Megfelel6 tapasztalatok nélkiil az egyén racionalitdsanak helyébe konnyen érzel-
mei keriilnek, mely meggatolja a rovid €és hosszl tavl hatasok, célok mérlegelését mind
az egyén, mind a szervezet szintjén. A kontextus elemezése dsszekapcsolddik a tanuldsrol
¢s tanitasrol vald gondolkodassal, mely teljeskoriien csak a tanulok, a pedagdgusok és a
szervezet tanuldsanak Osszefliggésében értelmezhetd. A konkrét, mérhetd pedagogiai cé-
lok fényében képes a reflektald az optimalis szakértéi dontés meghozatalara, mely ma-
gaba foglalja a kiilonb6z6 megoldasok mérlegelését és azok céljainkhoz illeszkedését.
Ezen mérlegelési folyamatban mar nem csak az egyéni, hanem a szervezeti tapasztalatok
is megjelennek (kollégak megoldasai, szakértelme), valamint a tudomanyos elméletek
vonatkozo eredményei (Szivak, 2014; Szivak és Verderber, 2016).

A fejlett reflektiv stratégiaval rendelkezd pedagdgus, a megfeleld szempontok
mentén végzett megfontolasok eredményét nem csak alkalmazza, kiprobalja, de értékeli
is megoldasanak eredményességét, ezzel is gazdagitva azt a tapasztalati repertoart, amely
a kovetkezd helyzetek sikeres megoldasat timogatja. A megoldas eredményességének
értékelése visszahat a stratégia egészének miikodésére, végsd soron a személy (EN) pe-
dagodgiai, vezetési kultirdjanak és egyéni pedagodgiai nézeteinek alakuldsara (Szivak,

2014), ahogyan a szervezet egészének fejlédésére is (Szivak-Verderber, 2016).

Osszegzés

A reflektiv tanar fogalmat Schon vezette be az 1980-as években, amikor az Egye-
siilt Allamokban mozgalomma valt a reflektiv gyakorlat, fokuszba keriilt a reflexio kii-
16nbo6z6 teriileteken torténd felhasznalhatosaga. A reflektiv gondolkodasra iranyuld ku-
tatdsok az 1990-es évekig a tanarképzésben €s a tanari gyakorlat fejlesztésében betdltott
szerepére iranyultak (Dewey, 1933; Schon, 1983; Van Manen, 1977; Valli, 1990), de a
kutatasok egy jelentds része maig elsdsorban ennek a teriiletnek a fejlesztésében betdltott
szerepét vizsgalja (Taggart-Wilson, 2005, Poldner és mtsai, 2014), noha a reflektivitas
folyamatos szakmai fejléddésben betoltott szerepe a szakértdvé valas folyamataban ki-
emelt jelentdségii (OECD, 2005; Kennedy, 2005; Szivak, 2014; Ersozlu, 2016; Szivak,
Verderber és Vamos, 2018). A szakértoveé valas az oktatasi-nevelési intézmények életé-

ben nem kizarélagosan a pedagogusi szerephez kotddik, hiszen a pedagdgusok munkaja,
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szakmai fejlddése és professzidja csak szervezeti kontextusban értelmezhetd. A vezetoi
szerepkorhdz kapcsoltan is ugyanilyen relevans kérdésként meriilnek fel az e fejezetben
targyalt kérdések. A kovetkezOkben ezért elobb a szervezet szintjére kitagitva keriil be-

mutatasra a reflektivitas, majd a vezetdi szerephez €s feleldsséghez kotve.
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2. A SZERVEZETI SZINTEN MEGJELENO REFLEKTIVITAS

KUTATASA

Mar az 1990-es években megallapitottak, hogy egy szervezet ,,viselkedésének”, kultira-
jénak adaptiv moédositasdhoz elengedhetetlen a szervezeti szinten megjelend szisztemati-
kus reflexio (Garvin, 2000). A 2000-es évektdl tobben is beemelték kutatasaikba (Gelei,
2002; Loughran, 2006, Marzano ¢és mtsai, 2012, Hargreaves ¢és Fullan, 2012, Hilden és
Tikkamaéki, 2013) a szervezetek reflektiv mitkodésének kérdését, fokuszalva a reflexid
tudasmenedzsment folyamatokban megjelend szerepére, a szervezeti kultirara kifejtett
hatasrendszerére és a reflexio tarsas mikodésére. E kutatasok értelmében a tanuldszerve-
zeti miikodés, valamint a deutero learning, azaz stratégiai tanulés jelenlétének egyik sa-
rokpontjaként definidlhatjuk a reflexiot.

Cressey és Bound (2006) a szakmai kdzosség szintjén megjelend produktiv refle-
xi6 megvalosulasanak feltételeit gyiijtotték csokorba. Ravilagitottak a kozdsségi €s szer-
vezeti nézOpont, a kontextus figyelembe vételének, a kiilonbozd érintettek bevonasanak
jelentdségére, a létrehozo, alkotd szemléletmod valamint a fejléddés és fejlesztés orienta-
ci6 horderejére.

Hoegl és Parboteeah (2006) a csoportokban megjelend reflexi6 kutatisa soran, a
kozosségben végbemend reflexidt olyan jelenségként irjak le, ami a szervezetet, csoportot
koriilvevd folytonosan valtozé kornyezeti feltételekhez vald alkalmazkodasban segit az-
zal, hogy éaltala elérhetdvé €s tervezhetdveé valik az optimalis cselekvés. Ahogy a szerve-
zeti tanulas esetében is latni fogjuk, a szervezeti szinten megjelend reflektiv folyamatok
esetében is sziikség van az egyének reflexidjanak dsszekapcsoldsara, azok facilitalasara
(Stoll és Kools, 2017; Polizzi és Frick, 2012).

Smith és Martin (2014) a reflexiot 6sszekotik a munkahelyi és élethosszig tarto
tanulds motivumaival. Ertelmezésiikben a tevékenység végzése kozben az egyének cse-
lekedeteik megvaltoztatasaval stratégiailag atalakitjak €s Gjragondoljak a gyakorlatukat,
melyben a Schon-féle (1983) reflection-on-action, azaz cselekvés kozbeni reflexié ko-
szOn vissza.

Az egyének munkahelyi tanulasan tilmendéen Hilden és Tikkaméki (2013) a szer-
vezeti folyamatokban betdltott szerepét hangstilyozza. Megkozelitésiikben a reflexio teszi
képessé ¢és facilitalja az intézményeket a tanuldszervezeti miikodés soran. Knipfer és

munkatarsai (2013) szintén a munkahelyi és szervezeti tanulds szemszogébdl vizsgaltak
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a reflexié szerepét. Ertelmezésiikben a mindennapi tapasztalasok a reflexio altal valhat-
nak valodi tanulasi folyamatta, hiszen a reflexid segitségével transzformalodik az egyé-
nek €s a szervezet tacit tudasa explicitté. A tapasztalati tudas szisztematikus megosztasa
a szervezeten beliil az alapja a jo gyakorlatok kifejlesztésének, mely végsé soron nem
csak az egyén tanuldsat tamogatja, hanem a tanuld szervezetté valast és ezaltal a szervezet
tudasintenzivebbé tételét is (Harris és Jones, 2018).

Az elmult évtizedekben mind az egyének, mind a szervezetek szamara alapvetd
fontossagu valt, hogy sajat tudasukrol €s tanulasukrol alkotott képliket adaptivan valtoz-
tassak, ezzel biztositva az atalakulé kornyezeti feltételekhez val6 alkalmazkodasukat. A
tanulasrol vald gondolkodésban és a tanulds modjaban bekovetkezett egyfajta mindségi
valtas, mely nagyrészt a konstruktivista megkozelités térnyerésének koszonhetd. A konst-
ruktivizmus térnyerésével a tudas szocidlis jellegének vizsgalata kertilt elétérbe, vagyis a
tarsas kornyezet, és az abban végbemend egyiittmiikodési folyamatok (Nahalka, 2013).
A reflexionak a szocialis konstruktivizmus paradigméjan beliil val6 értelmezése kitagitja
areflexio lehetséges targyainak korét (Bada, 2015). Moon (2004) a reflektiv tanulast szin-
tén a konstruktivizmus keretén beliil értelmezi, amikor azt irja, hogy a reflektiv tanulas
megegyezik azokkal a belsé akkomodacios folyamatokkal, amelyek soran az értelmes,
mélységelvii tanulasra torekvo tanuld belsé mentalis modelljéhez illeszti az uj, viszonylag
komplex tananyagot. Az egyéni tudas kizarolagossagat felvaltja az egyén és a kollektiva
koz0s tudasa, szakértelme. Ratner (1997 idézi Toth, 2013) 6sszefoglalasat adja a fent leirt
valtozasoknak (2. tdblazat).
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2.

tablazat: A tudds és tanulds uj megkazelitése
Forras: Ratner (1997) idezi Toth, 2013. 163.0. nyoman

A tudas és tanulas hagyomanyos
megkozelitése

A tudas és tanulas konstruktivista
megkozelitése

A tudas az a ,,dolog”, amely emberek
kozott adodik at/egyik emberen keresz-

tiil jut el a masikhoz

A tudas a tudast hordoz¢ és a tudott do-
log k6z0tti viszony; a tudas ebben a kol-

csOnhatasban konstrualodik

A tudés objektiv és bizonyos

A tudés szubjektiv és atmeneti

A tanulok befogadjak a tudést

A tanulok konstrualjak a tudast

Mindenki azonos modon tanul

Sok kiilonbozd tanulasi stilus 1étezik

A tudas stabil, hierarchikus struktiuraba
szervezddik, és egyik a masiktol fligget-

lentil kezelheto

A tudas ,,0kologiailag” szervezddik; az
egyes teriiletei egymassal kdlcson-ha-

tasban allnak és integrativak

Legjobban passzivan tanulunk, kovetés

¢s megfigyelés soran

Legjobban aktivan, gyakorlason €s sajat
tanulasunk szervezésén illetve masok-
kal torténd interakcidkon keresztil ta-

nulunk

A tanulds maganyos folyamat. Egyediil
oroklott agyi képességek hatdrozzak

meg.

Tarsadalmi kontextusokban, az agyun-
kon, testiinkon és érzelmeinken keresz-
tiil tanulunk. A tanulas képessége tanul-

hato, fejleszthetd

A tanulés linedrisan torténik, rész-egész

elére meghatarozott szekvencidban

A tanulés egészleges

A személyes intelligenciat egyéni ké-

pességeink hatarozzak meg

Az intelligencia a tanulasi kozeg fligg-

vénye

Ahogy a fentiekbdl latszik a tudésrol és tanuldsrol alkotott gondolkodas az egyé-
nek és szervezetek oldalarol is hatalmas valtozason ment keresztiil. Ez a szemléletvaltas
az iskolak életét és tanulasszervezésiiket is alapvetéen befolyasolta, befolyasolja. EIG-
térbe keriiltek az egyéni sziikségletek, sajatossagok, melyek egyre inkabb adott tarsas ko-
zeg vonatkozasaban keriiltek, keriilnek értelmezésre. A tarsas kozeg tanuldsban betdltott
szerepének erdsodése vezetett el végiil a szervezeti szinten megjelend tudés és tanuldsi

folyamatok értelmezéséhez.
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Ahhoz, hogy a reflexi6 szerepét a szakmai k6z0sség szintjén is értelmezni tudjuk,
szlikséges, hogy néhany alapvetd tanulds- és szervezetelméleti fogalmat, jelenséget és

megkozelitést tisztazzunk, melyekre a kovetkezo fejezetekben kertil sor.

2.1. Szervezeti tanulas

A szervezetek csak a tanulni akaré embereken keresztiil fejlddhetnek. Nem be-
sz¢lhetiink szervezeti tanulasrol egyéni tanulas nélkiil, viszont latnunk kell, hogy a szer-
vezeti tanulas tobb mint pusztan az emberek személyes tudasanak dsszessége, hiszen fel-
tudas jojjon 1étre (Klein, 2005; Bencsik, Lore és Marosi, 2009). Ehhez sziikség van a
tudas explicitté tételére. A tudas Polanyi (1994) alapjan lehet explicit (rogzithetd, 1athato,
szerkeszthetd, 6sszegyljthetd, atadhatd, lathato) és tacit (lathatatlan, nehézkesen rogzit-
hetd, kevéssé formalizalhato, atadasa problémas). A szervezetekben az egyik legfonto-
sabb kérdés, hogy hogyan tudjuk lathatova tenni a tacit tudast, vagy mashogy megfogal-
mazva, hogyan tudunk a tacit tudast explicitté transzformalni, mellyel meg is ragadtuk a
szervezeti tanulas lényegét. Szervezeti tanulés alatt olyan folyamatot értiink, mely soran
megvaltozik az egyének viselkedése, gondolkodasa, amely valtozas beépiil a szervezetbe
akkor, ha azt a szervezet explicitté, formalizaltta és minden tag szdmara hozzaférhetéveé
tette, azaz szervezeti szinten is Uj tudas jott 1étre, melyet képesek hosszu tavon fenntartani
(Bakacsi és mtsai, 2006; Louis, 2006).

Gelei (2002, 78. 0.) értelmezésében a szervezeti tanulas a kozosségnek az a ké-
pessége, mely altal az egyiittesen 1étrehozott valosagértelmezésiiket egyre mélyebben ké-
pesek feltarni, megérteni €s céljaiknak, vizidojuknak megfelelden formalni annak érdekeé-
ben, hogy a folyton valtozé kornyezet kivanalmaira adaptivan reagalhassanak. Eredmé-
nyeképpen a szervezet noveli célmegvalositd hatékonysagat, a valtozasokhoz valo alkal-
mazkoddképességét illetve biztositja Gnmaga szdmara a tartos stratégiai versenyelOnyt
(Bakacsi és mtsai, 2006; Knipfer és mtsai, 2013; Louis és Lee, 2016).

Senge (1990) szerint a szervezeti tanulas a tagok megfigyeléseinek, tapasztalatai-
nak elemzésén €s ezek kdzosségi megbeszelésén keresztiil valosul meg. A szervezeti ta-
nulasra vonatkozé elemek mar Dewey és Schon munkaiban is megtalalhatoak. Ok a ref-
lexi6 eredményessége kapcsan emelték ki a tarsak €s a megfeleld tdmogato kozeg sziik-
ségességét. Schon (1983) szerint egy tanuld szervezet képes a dinamikus konzervativiz-

must olyan szinten és irdnyban fenntartani, hogy képes legyen az alland6 véltozashoz
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vald alkalmazkodasra anélkiil, hogy alapvetdé funkcioi sériilnének vagy a rendszer telje-
sitOképessége csokkenne. Argyris (1994) a szervezetben jelen 1évo hibak feltarasanak,
elemzésének és korrigalasanak harmaséaban foglalja Gssze a szervezeti tanulast.

Argyris és Schon (1978) munkajukban megkiilonboztetik az egyhurkos €s kéthur-
kos tanulést. Az elsd esetében a szervezet fokuszaban pusztan az események, cselekvések
¢s azok konzekvenciai allnak, nem keriilnek megkérddjelezésre a szervezeti kultira mé-
lyebb elemei, a rutinok, struktirak, el6feltevések. A szervezet sajat rendszerén beliil op-
timalizalja miikodését a magatartasanak valtozasaval, azonban az értékek, célok, gondol-
kodasi mintak valtozasa nélkiil. Ezen a szinten tehat a reflexio alacsonyabb szintii, hiszen
a tanulds is egyfajta alkalmazkodo tanuldsként jelenik meg (Senge, 1990). A masodik
esetben mar a szervezeti célok, normak, értékek feliilvizsgalata is megtorténik, a szerve-
zet rendszeresen reflektal az explicit folyamatokon ttl, az implicit elemek feltarasara is,
ezzel egy valtoztatd tanulast létrehozva. Kérdéseket tesznek fel a miértekrol, a tagok vizs-
galat targyava teszik sajat mentalis modelljeiket és elofeltevéseiket is, ezzel tdmogatva
nem csak sajat, hanem a szervezet egészének tanuldsat (Argyris és Schon, 1978).

A szervezeti tanulds altal tehat a szervezetek alkalmazkodobbakka, fejlédoképe-
sebbekké valnak és hatékonyabban érik el céljaikat. Ezaltal nem csak, hogy megvaltoznak
a magatartasi rutinjaik és cselekvési mintaik, de ezen tulmenden az ezeket meghatarozo
hitek, nézetrendszerek és gondolkodasmodok is megvaltozhatnak.

A szervezeti tanulas matrix modelljében (3. tdblazat) lathatova vélnak kiilonb6zo

hatékonysaggal végbemend tanulasi folyamatok eredményei.
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3. tablazat: A szervezeti tanulds 2x2-es mdtrixa
Forrds: Fiol és Lyles, 1988 és Branyiczki, 1993 nyoman

Nincs kognitiv valtozas Van kognitiv valtozas

Magatartas-valtozas nélkiili ta-
nulas, amely a magatartas-valto-
Nincs maga- | Nem megy végbe szervezeti tanu-| zas lehetéségét mar magaban
tartasvaltozas | las hordozza. Szemléletvaltas, 1]
felismerés, az értelmezésekben
bekdvetkez6 valtozas

Masolas altali tanulas, a mashol
alkalmazott megoldasok egy-
szerl atvétele vagy kényszer ha-
tasara bekovetkezd magatartas-
valtozas vagy egyhurkos tanulés
eredményeként bekovetkezo
magatartas-valtozas

A szervezeti magatartas tartds
megvaltozasa, 1) felismerések,
uj értelmezések és szemléletval-
tas eredményeként ujszerli szer-
vezeti dontések megsziiletése
(kéthurkos tanulas)

Van magatar-
tasvaltozas

A szervezeti tanulds e megkozelitésében, a tanulas, mint kognitiv és magatartés-
beli valtozas értelmezddik. Abban az esetben, mikor sem magatartasi, sem kognitiv val-
tozasrol nem beszélhetiink, szervezeti tanulas sem megy végbe. Vannak azonban olyan
esetek, amikor a magatartasban felfedezhetok 0y, megvaltozott elemek, de ezek még nem
jartak egylitt a kognitiv sémak tjrakonstrudlasaval. Ebben az esetben a szervezetben nem
tudatosan tervezett, atgondolt tanulési folyamat ment végbe, pusztan mashol alkalmazott
megoldasok atvétele, valodi adaptacid nélkiil, esetleg valamilyen kényszer hatdsara be-
kovetkezd valtozas vagy a fentebbiekben egyhurkos tanuldsnak nevezett folyamatok le-
jatszddasanak eredményeképpen. Azokban az esetekben, amikor csak kognitiv valtozas
torténik, a nézet-, hit- és gondolkodasi rendszerek alakulnak at. Ebben az esetben a szer-
vezetekben mar valoban végbemennek reflektiv folyamatok, melyek magukban hordoz-
zak a magatartasvaltozas késobbi lehetdségét is. A matrix utolso cellajaban a kéthurkos
tanulast lathatjuk, amely a szervezetben bekovetkezd kognitiv és magatartasbeli valtoza-
sokkal is egyiitt jar a tudatos reflexiok altal. A szervezetekben végbemend tartds és mély
hatasok csak ez utolso esetben kdvetkeznek be. A szervezetek é€letében a matrix minden
eleme megjelenik bizonyos mértékben. A szervezeteknek és benne kiillondsen a vezetés-
nek arra kell figyelmet forditania, hogy e negyedik, kéthurkos tanulés is jelen legyen,

hiszen enélkiil a tanulészervezeti miikodés nem valosulhat meg.
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A tanulési folyamatok eredményességének targyaldsa soran érdemes attekinteni

azokat az egyéni és szervezeti tényezoket, jellemzdéket, melyek eldsegitdi vagy gatloi le-

hetnek a hatékony tanuldsnak (4. tablazat).

4. tablazat: A szervezeti tanuldst tamogato és gatlo személyes illetve szervezeti jellemzok

Forras: Bakacsi és mtsai, 2006. 335. 0.

Gatlo tényezok Tamogato tényezok
kockézatkertiilés az ismeretlen, 01 iranti nyitott-
kezdeményezdkészség hianya sag
felelésségharitas problémamegoldasra torekvés

tisztazatlan személyes célok
¢és jovOkeép
tévedhetetlenség mitosza,

felelosségvallalas
tisztazott személyes célok és jo-
vokép

rovid tavu teljesitménykény-
szer

merev, tagolt hierarchia, cent-
ralizaltsag

pénziigyi valsaghelyzet

$zemél)f,es gyengeségek be nem isme- a gyengeségekkel és hibakkal
jellemzok . o . . . e LA .
rése, hibak el nem ismerése valé szembenézés képessége
tulzott ellenérzési vagy kontroll dtadasanak képessége
presztizs orientaltsag bizalom, a nyertes-nyertes meg-
érzelmek elfojtasa, tilzo raci- oldasokra torekvés
onalitasra torekvés érzékenység, empatia
belsd harmonia
a tanulast timogato vezetodi at- a vezetés elkotelezettsége a ta-
titlid és elkotelezettség hianya nulas mellett
a tanulashoz sziikséges veze- tanulasra képes vezetdség
t6i kompetenciak hianya vonz6, mozgodsitd kdzos jovo-
bizonytalan, konszenzust nél- kép ¢és stratégia
Szervezeti kiiloz6 intézményi jovokép és tanulasi képesség egyéni, CSO-
jellemzok stratégia hianya port és szervezeti szinten

eréforrasok mozgositasa a tanu-
lashoz

teljesitmény-értékeld és vissza-
jelzd rendszerek miikodtetése

tudasmegosztas

Az eredményes tanulds mogott olyan tamogat6 jellemzoket talalunk, amelyek az

érett személyiség jegyeivel azonosithatok és amelyek a reflektivitas szempontjabol is nél-

kiilozhetetlenek. Mar Schon (1983) is hangsulyozta a nyitottsag, a problémamegoldo ké-

pesség vagy az empatia jelentGségét a reflektiv gondolkodasban. Dewey (1933) a csele-

kedetek rovid- és hosszu tavu kovetkezményeiért vallalt felelosséget, az elkotelezettséget

¢s az egyenességet emelte ki, amely az érzelmektdl vald tavolsagtartast jelenti. Ezek az
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eredményes tanulds személyes tényez6i kozott, mint a felelosségvallalds és a gyengesé-
gekkel, hibakkal valé szembenézés jelennek meg.

A szervezeti jellemzOk a kovetkezo fejezetekben targyalt tanulo szervezeti miko-
désmoddal mutatnak 6sszhangot, hiszen a tanul6 szervezetté valas csak akkor lehetséges,
ha a szervezet eredményes tanulasi moédokat miikodtet. Erdemes kiemelni a vezetés sze-
repét a fenti tdmogato tényezdk esetében, melyekrdl részletesebben is esik majd sz6 a
késobbiekben. A vezetés tanulds melletti elkdtelezettsége nélkiil a szervezetben csak eset-
legesen jelenik meg a tanulas, leginkabb egy-egy kulcsember koré csoportosulva, mely
ugyan a gyakorlatkdzosségek szintjén eredményes, de a szervezet egészének szintjén
nem. A vezetésnek a tanulasi és reflektiv folyamatok terén is példaval kell a csoporttagok
eldtt jarnia, igy fontos tényezdvé valik, hogy a vezetés tagjai maguk is képesek legyenek
a tanulasra, valtozasra és nyitottan fogadjdk a kozdsség tagjainak visszajelzéseit sajat
munkajukra és a szervezet miikodésére vonatkozoan is (Polizzi és Frick, 2012). A tanulas
mind egyéni, mind szervezeti szinten szorosan Osszekapcsolodik a tudasmegosztassal,
melynek tervezettsége rengeteg 1dot és erdforrast takarit meg a tagok szamara.

A szervezeti tanulés sikerességéhez elengedhetetlen a vezetdség elkotelezddése a
tanuloszervezetté valas irant (Hilden és Tikkamakki, 2013; Barath és mtsai, 2015; Stoll
és Kools, 2017; Harris és Jones, 2018; OECD, 2018), amelyet el6segithet a megfeleld
viselkedések jutalmazéasaval és a tanulas kultarajanak tdmogatasaval, az autonomia és
kontroll kozotti egyenstly megtalalasaval, valamint az olyan kommunikacids csatorndk
kiépitésével, melyek tamogatjak a transzparenciat (Gelei, 2002). ,,A folyamatosan ,,ta-
nuld” kultarat felépiteni csak ugy lehet, ha a vezetd felismeri, hogy bizonyos dolgokat
nem tud, és megtanit masokat is arra, hogy ezt elfogadjak. A tanulasi feladat ily médon
megosztott feleldsség lesz?” (Schein, 2004). Erre vilagit ra Harris és Chapman is (2004),
akik szerint az olyan tudasintenziv szervezetekben, mint az iskola, a vezet6i felelosség
legalabb egy részét sziikségszertien meg kell osztania a vezetdnek, hiszen nem képesek a
komplex rendszer minden szegmensének folyamatos iranyitasara. Ennek értelmében a
dontéshozasban a kozosség egyre nagyobb szelete tud részt vallalni (Gronn, 2000; Spil-
lane, 2006; Knipfer és mtsai, 2013; Horvath, Verderber és Barath, 2015).

A szervezeti hatékonysag novelésének masik sarokkdve, hogy nem pusztan az
egyének kognitiv folyamataihoz kapcsolva jelenik meg a reflektivitas, azaz nem pusztan

az egyén tudatos elemzd, értékeld és kritikai gondolkodasa a fontos, hanem a szervezet

2 Forras: Schein, E. (2004): A tanul6 kultira. URL: http://ofi.hu/tudastar/oktatasmenedzsment/tanulo-kul-
tura Utolso letoltés: 2019. julius 4.
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egészében, a kozosség szintjén megjelend hitek, értékek, tradiciok, viselkedés- és gon-
dolkodasmoédok is elemzés targyava valnak (Mezirow, 2000; Korthagen, 2005; Hilden és
Tikkamakki, 2013; Knipfer és mtsai, 2013). Bateson (1972) tanulasi modelljében mindez
az L2-es, stratégiai tanulas (deutero learning) szintjén valosul meg, melyet a tanulas ta-
nuldsanak is szokas nevezni. Az egyén ekkor arrdl a kornyezetrdl, kontextusrdl is tanul,
melyben tanulasa végbemegy, ezaltal nem kontextusfiiggd tudast hoz létre, hanem speci-
alis helyzetekben is adaptivan el6hivhatot. Ugyan Bateson modellje az egyéni tanulas
leirasara torekedett, a szervezetek tanulasara is megfeleltethetd. A stratégiai (deutero) ta-
nulds ugyanis — a mar fentebb emlitett — egy- és kéthurkos tanuldson tullépve, a ,,tanulas
modjarol vald tudatossagot jelenti” (Toth, 2013. 167. 0.).

A reflexié ebben a formaban tamogatja és facilitalja a szervezeti tanulast azaltal,
hogy a felhalmozott kollektiv tapasztalatokat felhasznalva ,,az adottnak vélt dolgokra ra-
kérdezve egyre nagyobb tudatossagra tesz szert sajat helyzetét, céljait és mikodését ille-
téen” (Gelei, 2002, 78. 0.). A szervezet igy képessé valik a mindenkori kérnyezethez al-
kalmazkodni, akar 0igy is, hogy proaktivan valtoztatja azt, vagyis egyre hatékonyabba és
eredményesebbé valik miikddése. A kornyezettel valo interakcio a tudasszerzés szemszo-
g¢bdl sem elhanyagolhat6 tényez0d. A szervezeteknek versenyképességiik megtartasa ér-
dekében elengedhetetlen, hogy becsatornazzak a kiils tudast is miikddésiikbe. A szerve-
zetek vagy szervezeti egységek azon képességét, hogy kollektiv tudasukat méasok tudéasat
hasznalva modositsak abszorpcios kapacitasnak nevezziik, mely a tanuldsra val6 képeség
egyik legkritikusabb 6sszetevéje (Barath, 2015; Barath és mtsai, 2015; Fazekas, 2014,
2018).

A fentiek értelmében azon iskolakat nevezhetjiik ,,szervezeti tanulasra képes in-
tézményeknek, amelyek hatékonyan tdmogatjak a belsd tudas létrehozasat, megljitasat

és megosztasat™s

(Fazekas, 2015). Az iskola bels6 klimaja képes motivalni a pedagogu-
sokat szakmai fejlodéstik tudatos tervezésére. Ennek része az aktiv kisérletezés, valamint

az egyéni €s szervezeti folyamatokra torténd szisztematikus reflexio.

3 Forras: Fazekas Agnes (2015): Eredményes iskoldk — véltozé gykorlatok. Esettanulméany. Uj Pedagdgiai
Szemle. 5-6. sz. URL: http://folyoiratok.ofi.hu/uj-pedagogiai-szemle/eredmenyes-iskolak-valtozo-gyakor-
latok Utolso letoltés: 2019. julius 4.
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2.2. Tanulészervezeti megkozelités

A fenti szervezeti Osszetevok és a kornyezetre es6 egyre nagyobb figyelem a tanuldszer-
vezeti modell térnyerésén alapszik, mellyel parhuzamosan a vezetéselméleti megkozeli-
tésekben is Uj iranyvonalak jelentek meg. A ’80-as évekt6l kezd6dben latszik atalakulni
a megkozelités, mely mar nem a pénzben, hanem a tudasban latta a cégek nyereségének
mértékét. Ez indukalta a vezetés korében elterjedd szemléletet, miszerint a cégek fenn-
maradasanak kulcsa a tanulasi képességiikon és annak gyorsasagan mulik (De Geus,
1997). Mindezzel egyiitt a dolgozok felé iranyuld elvarasok is atalakultak, sokkal inkabb
az 6nallé dontéshozas és feleldsségvallalas, a rutin megoldasokon talmutaté kreativ prob-
lémamegoldas keriilt el6térbe, mint a hatékony munkavégzés tampillérei (Argyris, 1994;
Eraut, 2004; OECD, 2018).

A szervezeti tanulas fogalmahoz hasonloan a tanul6 szervezet esetében is tobb-
fajta definicids keretrendszer 1étezik, azonban a tanuldszervezet értelmezésekor Senge
(1990) munkassaga jelenti a kiindulopontot, aki a tanuldszervezetben az egyéni tanulasok
kapcsolodasaval a kozosségi tanulas folyamatosan tdmogato formajat latta, amely a szer-
vezeti szintll kreativitas, alkotas és tehetségkibontakoztatas noveléséhez vezet. Sengét a
modell megalkotasaban a vezetés megujitdsdnak vagya inspiralta, mely torekvés kiemelt
jelentdségli lesz ezen értekezés szempontjabol. A tanuldszervezeti modell elemeinek
vizsgalata sordn elsdsorban a reflexio szerepének értelmezésére fokuszalunk.

A tanulészervezetben az ok-okozati Osszefliggésekre koncentrald rendszergon-
dolkodds (systems thinking) dominal, amely a hossz tava célok elérésére koncentral.
Osszehangolt keretet biztosit a valtozasok hatékony menedzseléséhez a tudis, a modsze-
rek és az eljarasok harmasaban. Ezek egyiittesen tamogatjak a reflektiv parbeszéd és vizs-
galat iranti elkotelezettség kialakulasat. Altala képesek a szervezetek a megszokottol el-
téréen gondolkodni 6nmagukrol és a kornyezetrdl (Senge, 1990).

A megfelel6 munkakornyezet kialakitasa és a reflexiora elkiilonitett id6 lehet a
kulcsa a szakembereknek sajat személyes viziojuk illetve professzionalizmusuk (personal
mastery, személyes iranyitas) fejlesztésé¢hez és az eréforrasaik fokuszaldsdhoz. Az egyé-
nek rendelkeznek sajat célokkal, melyek eléréséért folyamatosan kiizdenek és amelyek
eléréséhez szilikség van Onismeretre, onfejlesztésre, onreflexiora €és erds belsdé motivaci-
ora. Ez az elem jeleniti meg a bels6 hajtéerét annak folyamatos vizsgalatara, hogy miként
hatnak a cselekedeteink a vilagra, vagyis ez az elem utal legerdteljesebben az egyén és a

szervezet kapcsolatdra, ugyanis a szervezet szandéka és képessége a tanulasra az 6t alkotd
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egyének aspiracidin és tanulasi képességén mulik (Senge, 1990; Bakacsi és mtsai, 2006;
Hilden és Tikkamakki, 2013; Barath és mtsai, 2015).

Az onmegvaldsitasra képes emberek tudjak személyes céljaikat a szervezeti cé-
lokkal 6sszehangolni, magas szinti reflektivitasuk altal feltarni oGnmaguk el6tt belsé meg-
gy6zddéseiket, nézeteiket, melyek cselekedeteiket €s dontéshozasukat formaljak. A ref-
lektivitas a szervezetekre jellemzd miikodésmodok tudatositdsdban is nagy szerepet jat-
szik, hiszen a gondolati mintdk (mental models) a szervezeti kultra mélyebb, nem meg-
ragadhato rétegéhez tartoznak, igy csak a reflektivitas iranti nagyfoku elkotelezettség al-
tal kertilhetnek felszinre. Ez az elem arra iranyitja figyelmiinket, hogy elég nyiltak le-
gylink és felszinre tudjuk hozni jelenlegi Szemléletmodunk hianyossagait. Gondolati min-
taink azonositasa csak fokuszalt befel¢ forduldssal lehetséges (Senge, 1990; Hilden és
Tikkamakki, 2013; Barath és mtsai, 2015).

Ezzel egyidejiileg a reflektivitas segit a valtozo kihivasokhoz vald adaptiv alkal-
mazkodasban, mely kihivas egyarant megjelenik az egyén és a szervezet oldalan is. Ez
utobbinak vald megfelelés csak a kdozdsen kialakitott €s minden résztvevd altal elfogadott,
ismert jovOkép tiikrében lehetséges. A kozos jovoképet (building shared vision) és célokat
reflexionak kell alavetni, hiszen ez segiti az egyént €s a szervezetet is a megvalosulasok-
hoz vezetd tton tartani. Ha k6zos jovOkeépet alakitunk ki hosszu tavra elkotelezziik ma-
gunkat az eldbb emlitettekhez. A kozos jovOkép kialakitdsaban a vezetdnek nagy szerepe
van, noha az azonosulas vele csak belsé meggydzddésen keresztiil lehetséges. E belsd
meggy0zddés kialakuldsat a szakmai kozosség tagjaiban a vezetd szintén képes tdmogatni
(Senge, 1990; Polizzi és Frick, 2012; Hilden és Tikkamakki, 2013; Barath, 2015; Kools
¢és Stoll, 2016; Louis és Lee, 2016).

A munkaszervezés tekintetében a tuddsmegosztast tdmogatd csoportos tanulds
(team learning) élvez elsébbséget, mely soran a parbeszéd a tagok kozott batoritja a ref-
lektivitast és a tényekre alapozott vizsgalddast, ezéltal a kozosség képes lesz a személyes
célokon tilmutatd nagyobb 6sszképre koncentralni. A csoportos tanulés része az azono-
sitasi folyamat, mely soran a szervezet képes a miikddését akadalyozo és tdmogato ténye-
zOket feltarni, kozos reflexio utjan (Senge, 1990; Bakacsi és mtsai, 2006; Kools €s Stoll,
2016; Louis és Lee, 2016). Senge (1990) hangstlyozza, hogy a modern szervezetek mii-
kodési egysége mar nem az egyén, hanem maga a csoport.

A fenti elemek egy valddi tanuld szervezetet egylittesen jellemeznek, melyek ko-
zOtt a harmoniat a rendszergondolkodas teremti meg. A tanuloszervezetekben a vezetés a

folyton valtozo, komplex kornyezetben értelmezédik, és az egyszemélyi, karizmatikus
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vezetd képe helyett facilitatorként definialodik, akinek feladata az egyéni kibontakozasok
¢s tehetségek felszinre hozasanak timogatasa a szervezeti célok megvalositasa érdekében
(Senge, 1990; Evans, 1998; Driver, 2002; Kools és Stoll, 2016). A vezetOk tehat egyszerre
kell, hogy 0szténzd, személyi vezetok, tudasmenedzserek legyenek, a tanarokat és a dia-
kokat egylittesen magas teljesitmény elérésére serkentsék és dnmegujitasra inspiraljak
(Hargreaves és Fullan, 2012; Robinson, Hohepa és Lloyd, 2015; Szabolcsi, 2016; Thana-
raj, 2016; Harris és Jones, 2018; Kools €s mtsai, 2018). A vezetés fokuszdba mar nem
csak az adaptivitast helyezi, hanem a generativitast is, azaz valami uj, fennmaradé 1étre-
hozasat (T6th, 2013; Champman és mtsai, 2015; Stoll és Kools, 2017; Fullan, 2018).

Ennek fényében kiemelten fontos, hogy a szervezet hogyan tanul sajat tapasztala-
taibol, sajat fejlddésébol. Ahhoz, hogy a vezetés megfeleld moédon tdmogatni tudja a ref-
lektiv gyakorlat elterjedését, a vezetdknek sajat onértékeld mechanizmusaikat kell elso-
ként kifejleszteniiik. Ebben segitségiikre lehet a professziondlis reflektiv gondolkodas
(Natale és Ricci, 2006; Branson, 2006; Ladyshewsky, 2007; Szivak, 2014; Katznelson,
2014; Smith és Martin, 2014; Thanaraj, 2016), amelyre a folyamatos szakmai fejlédés
egyik nélkiilozhetetlen 6sszetevdjeként is tekinthetlink, hiszen batorithatja, hogy ne csak
gondolkodjunk arrol, hogy mit tanultunk, hanem gondolkodjunk arrdl is, hogy hogyan
tudjuk Ujragondolni a sajat szakmai fejléddésiinkrdl alkotott képiinket.

A tanuloszervezeti modell iskolai miikodésére vonatkozdan hazdnkban Baréth és
munkatarsai (2015) végeznek kutatasokat. Barathék Haines (2000) stratégiai tervezés
rendszerszemléleti modelljében értelmezték a tanuloszervezetet leird fogalmakat, ami-
nek értelmében 6t elemet azonositottak, melyek kiillonbozé hangsullyal, de megjelennek
a definiciokban. Ezek 1) a kdrnyezet, mely folyamatosan valtozo, dinamikus rendszerként
irhato le. A 2) kimenetként maga a tanulasi képesség és az ezaltal elsajatitott 01j tudas
adaptiv felhaszndladsa all a szervezet versenyképességének fenntartdsa céljabol, mely a
tagok kozos egyetértése, tamogatasa mellett valosulhat csak meg. A 3) bemenetként azo-
nositott tényezdk koziil szempontunkbdl kiemelenddk a vezetdi elkotelezettség a tanulo-
szervezetté valashoz, a megosztott vezetés elvének (kiillonbozd mértékil) érvényesitése
mellett, a szervezet tanulési kapacitdsdnak novelésére valo torekvés. Kovetkezo elemként
4) a folyamatok azonosithatdak, amelyek a bemeneti tényezéket kimeneti tényezékké for-
maljak at. Ennek Osszetevoi a kiilsd és belso forrasbol szarmazo informécidk dsszegytij-
tése, feldolgozasa és beépitve a szervezeti memoriaba kozos tudassa tétele, melyre épiilve
a viselkedés- és cselekvésrepertoar modositasara keriilhet sor. Ennek a folyamatnak épi-

tokovei az 1) modszerek elsajatitasa, a megszerzett tudasra valo folyamatos reflexi6 az
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egyének és a kollektiva szintjén egyarant. Ennek része az egyéni fejlodési utak és tudasok
Osszekapcsoldsa a szervezet fejlodési irdnyaval és szervezeti szinten megjelend tudassal.
Ezek nélkiil a szervezet nem lesz képes az adaptiv alkalmazkodasra és viselkedésének
modositasara. A stratégiai rendszerszemléletii modell utols6é eleme 5) a visszacsatolas,
amely nem csak Osszekdti a kimenetet a bemeneti tényezokkel, de magéba foglalja a fo-
lyamatos ¢€s szisztematikus reflexiot az egyén és a kozosség szintjén egyarant (Barath és
mtsai, 2015). Barathék elemzésébdl kidertil, hogy ez az utolsé elem jelenik meg legkisebb
aranyban a tanuldszervezeteket leird definiciok kozott annak ellenére, hogy a tanulési
folyamat nem lehet teljes vagy eredményes visszacsatolas nélkiil.

A tanuldszervezetté valast a fentiekben elsésorban intézményi nézépontbol koze-
litettiik meg, azonban vannak olyan tényezdk, amelyek rendszerszinten tudjak tAmogatni
az oktatasi-nevelési intézményeket e folyamatban. A hazai kontextust figyelembe véve
ezen tényezoket a NOIR+ stratégia (Balazs és mtsai, 2015) tekintette at. Az 6t kiemelt
tényez0, melyeket az oktataspolitikai dontéshozok figyelmébe ajanlottak a kovetkezok:

»tuddsmenedzsmentet tdmogatd iskolai szintli technologiai platformok fejlesz-
tése és mukodtetése,

— a szervezetfejlesztés jO gyakorlatait megosztod referenciaintézményiek tdmoga-
tasa,

— kutatd és mentoralo iskolak kialakitasa (modellértékii tevékenységek, mindség-
dij),

— atfogd szervezetfejlesztés a taniligyigazgatas €s a pedagogiai szolgaltatasok terii-
letén - tudasmenedzsment feladatok,

— akoznevelési vezetés- és szervezetfejlesztés nemzeti szintli koordinalésa - halo-
zatosodas, jo gyakorlatok, kutatdsok, nemzetkozi tudas” (Baldzs és mtsai, 2015,
67.0.).

Osszegezve tehat elmondhatjuk, hogy a tanuldszervezeti modell kialakuldsa szo-
ros kapcsolatban 4ll a tanulasrol alkotott nézetek és gondolkodéas formalddasaval, amely-
nek sziikséges, de nem elégséges feltétele az egyének tanulasa. A szervezeti tanulds ma-
gasabb mindségii, rendszeres és a rendszer egészére kiterjedd forméja vezethet el a tanuld
szervezetekig, noha a tanulo szervezetiségre nem tekinthetiink egy elért allapotként, sok-
kal helytallobb folyamatként gondolni ré4, amely kifejezés magaban hordozza a tanulas

¢lethosszig tartd paradigmajat, ami a szervezetek életére is vonatkoztathato.
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2.3. A pedagégusok intézményi kornyezetben végbemeno tanulasa

A szervezeti tanulds kozponti kérdéssé valasaval a kutatasok egyre inkabb a munkavégzés
kozbeni tanulas természetének megértésére fokuszalnak. Az elmult egy-két évtizedben
szamos kutatas késziilt e témaban, koztiik olyanok is, melyek specialisan az oktatasi-ne-
velési intézmények vildgat érintették.

A pedagoégusok korében leginkabb eredményes tanulasi formak azok, amelyek
szorosan kapcsolédnak mindennapos pedagdgiai munkéjukhoz, mivel ,,a pedagdégusok
tanuldsanak talan legfontosabb specifikuma, hogy a tanulasi folyamat dontéen munkahe-
lyi kérnyezetben torténik” — irja Fazekas és Halasz (2014. 30. 0.). Hatékonysaga novel-
hetd, ha a tanulési folyamat egytittmiikddésre épiil, a pedagdgusok pedig aktiv résztvevoi
¢s formaloi sajat szakmai fejlodésiiknek (Wenger, McDermott és Snyder, 2002; Sagi,
2011; Wenger és Wenger-Trayner, 2015; Vincent-Lancrin és mtsai, 2019). Az itt megva-
16suld egyéni tanulason tul a kollektiv, akar az egész szervezetet érintd tanulas is elkép-
zelhetd, amelyet a horizontalis tanulasi forma elterjedése tamogat. ,,A horizontalis tanulas
kozel azonos tudast emberek tudasmegosztasara épiil, amibe beleértjiik a kiilsé impulzu-
sok integralasat, a tapasztalat utjan szerzett tudast, és a tuddsmegosztas keretében masok-
tol szerzett tudast” (Gerse, Horvath, Kovacs és Simon, 2014. 1. 0.). A horizontalis tanulasi
forma elsdsorban tehat a mar bevalt és alkalmazott gyakorlatok feltarasara €s megoszta-
sara iranyul, parhuzamosan az egyiittmiikodési lehetdségek feltardsaval, amik az adott
szervezet jobbitasat, fejlddését szolgaljak. E tanulasi forma egyik legmeghatarozobb he-

lye a gyakorlatkdzosségek szintje.

2.3.1. Gyakorlatkozosségek

A gyakorlatk6zosségek olyan k6zds munkavégzésen alapul6 szervezddések, ame-
lyek sokszor nem a formalis csoportokban, hanem informalis Gton, adott feladat vagy
probléma megoldasa koriil szervez6dott, tartos, de nem allando csoportosulasok. Wenger
(1998), mint a gyakorlatk6zosségek modelljének megalkotdja hangstulyozza, hogy a ko-
zOsségen beliili tanulési folyamatok alapja a kdlcsonos elkotelezettség, a megosztott fe-
leldsség €s tudas. Ahogy a szervezeti dontéshozéasban egyre tobb szerepld tud részt val-
lalni, ugy valik egyre 1ényegesebbé a szervezeti szinten megjelend reflektivitas is. A mo-
dell elméleti alapjat a szituativ tanulaselmélet alkotja. K6zponti gondolata, hogy a szer-

vezeten beliili tanulas 1étrejotte mintegy a szakmai kozosségen beliili csoportosulasokon
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beliili valamint csoportosulasok kozotti interakciok eredménye, melyek egyben a helyi
szintli, valamint szervezeti innovaciok alapjai (Wenger, 2000).

Harom Gsszetevdjét irja le Wenger és Wenger-Trayner (2015), melyek a domain
(megosztott kompetencia), a k6zosség (elkotelezett tagok) és a gyakorlat (megosztott ta-
pasztalatok). E harom elem kulcsszerepet jatszik a tanulds tamogatidsaban valamint a tu-
das létrehozasaban és megosztasaban. A megosztott kompetencia eleme irja le azt a tu-
dastertiletet, amely mentén a gyakorlatk6zosség megszervezddik. E tertilet a kozosséget
¢letre hivo probléma, kérdéskor. A kdzosség eleme jeleniti meg a célorientalt csoportot,
amely tagjai kozotti kapcsolat a problémamegoldas fliggvényében alakul. A gyakorlat
eleme mindaz a tudés, amit a tagok birtokolnak és a probléma megoldésa érdekében meg-
osztanak a tobbiekkel.

A gyakorlatkdzdsségek szamos formaban létezhetnek, lehetnek egészen kicsik,
alkothatja Oket egy belsé mag, mely koré periferikusan rendez6dnek tovabbi tagok, le-
hetnek helyiek rendszeres személyes talalkozasokkal, de akar globalisok, online kapcso-
lattartassal is. A résztvevok tudatossaga kritikus fontossdgu, hiszen a tanulas internaliza-
lodasahoz a kozosségi 1ét reflexioja sziikséges. Attol fiiggden, hogy az egyén milyen sze-
repet tolt be a tagabb csoportban a tanulas egyarant lehet pozitiv, proaktiv vagy passziv
tapasztalas, amikor a dominans személyek kollektiv bolcsessége alakitja az egyének meg-
értését a csoportrol és annak szerepeir6l (Wenger, McDermott és Snyder, 2002; Kennedy,
2005). A tarsas interakciokon keresztiil megval6sulo reflexiok altal az egyéneknek folya-
matosan formalodik az identitdsa, mely sziikségszerlien magéaval hozza a k6zosség iden-
titasanak alakulésat is.

A tanulas, a tudaskonstrualas valamint a tudastranszfer mindig egy folyamatosan
valtozo, alakul6é kontextusban valosul meg, ahol a tudas a kozvetitok segitségével dramlik
a kontextusok kozott (Rapos és mtsai, 2011; Gelei, 2002). ,,A tanulas ilyen mértékii kon-
textushoz kotottségét kritizaltak is azért, mert tal hangstulyossa valik benne a konkrét,
epizodikus informacio, s tilzottan hattérbe szorul az absztrakt, jobban transzferalhato tu-
das és az Osszetettebb gondolkodasi folyamatok™ (Tynjdld, 1998, 365-366. idézi Rapos
és mtsai, 2011, 99. 0.).

A gyakorlatkdzosségek modellje a szervezetben végbemend tanulasi folyamatok
tehat az informalis csoportosuldsok szintjére helyezi. A szervezet maga tobb gyakorlat-
kozosségnek is szintere lehet, melyet Wenger (2000) a ,,k6zosségek kdzossége” (commu-

nities of communities) kifejezéssel irt le, utalva arra a halézatos kapcsolodasra mely az
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egyes csoportok iddszakos jelenléte soran fennallhat. A modellhez jol illeszkedik a meg-
osztott vezetés elve, melyben hasonld dinamikaban lathatjuk a vezetdi feleldsség meg-
osztasat adott feladat vagy probléma megoldasat célozva.

Adott szervezeten beliil miikodd gyakorlatk6zosségek 1étrejottét elsdsorban a
megosztott vezetés elvének érvényesiilése tudja timogatni, ahol a formalis vezetd maga
is tagja a szervezeten beliill miik6dé gyakorlatk6zosségeknek, azonban nem formalis ve-

zetOi tisztségében, hanem mint a kozosség egy tagja (King, 2017).

2.3.2. Szakmai tanulékozosségek

A szakmai tanulokozosségek (professional learning community) a gyakorlatko-
z0sségekhez képest célzottan a didkok tanuldsi eredményeinek fejlesztésére fokuszalnak
azaltal, hogy megteremtik az egylittmiikodés kultarajat, amelyet az iskola egészének fej-
16désével kapcsolnak 6ssze (Blankenship és Ruona, 2007; Harris és Jones, 2010). A szak-
mai tanulokozosségek ily modon felismerik, hogy az egyének tudasanak becsatornazasa
a koz0sség tudasaba, és ezzel a szervezet szakmai kompetencidjanak novekedése ered-
ményesebbé teheti kozos pedagodgiai céljaik elérését, hiszen a szervezeti elemek egymast
tamogatva, 6sszeadodva €s nem egymas ellen hatva miikodnek.

A tanul6 szervezet, mint szakmai tanul6o k6zosség DuFour és Eaker (1998) nyo-
man terjedt el az oktatds vilagadban. Olyan kdrnyezet megteremtést szolgalja koncepcio-
juk, ami kooperacidra, érzelmi tamogatasra, személyes ndvekedésre €épitve juttatja el az
egyént olyan szintre a kozosségi 1ét és egylittmiikodés hatdsara, amelyet egyediil sosem
lett volna képes elérni. A szakmai tanulokozdsségek jellemzoi nagy hasonldsdgot mutat-
nak a tanul6 szervezetekhez. Olyan kulcstényez6k azonosithatok, mint a megosztott érté-
kek és viziod, a kollektiv feleldsségvallalas a didkok tanuldsaért, a reflektiv tényekre ala-
pozottsag, mely Osszekapcsolddik a mérhetd célok kitlizésével €s az eredményorientalt-
saggal. Jellemzi tovabba az egylittmiikodésen alapuld szemlélet, a tuddsmegosztas kultu-
raja, a csoport illetve az egyének szakmai fejlddésének tamogatasa, amelyben a tagok
sajat szakmai fejlédéstiket a tudatos és rendszeres reflexio utjan dsszekapcsoljak tarsaik
szakmai fejlodésével (DuFour €s Eaker, 1998; DuFour, 2004; Bolam és mtsai, 2005).

DuFour és Eaker (1998) gondolkodéasaban az iskolak legfébb kihivasa elsésorban
a folyamatosan valtozo kornyezethez valé adaptiv alkalmazkodasban rejlik. Ebben a fo-

lyamatban minden érintettnek (a vezetésnek, vezetének, sziiloknek €s az egész kozosség-
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nek) fontos szerep jut. DuFourék modelljiik leirasa soran azonban kevés figyelmet szan-
tak az egylittm{ikod6 csoportok funkciojanak és az egész iskolaban jelen 1évo csoportos
tanulas jelentdségének.

Az iskola ebben a szemléletmdodban mint tanuld, kutatd kézosség jelenik meg,
ahol a tanulési folyamat a pedagdgusok korabbi tapasztalataira, gyakorlatara és tudasara
épit. A résztvevok sajat és tarsaik tapasztalatara illetve az egyiittmiikodésiikre folyama-
tosan reflektalnak, elemzik a csoport értékrendszerét, tudaskészletét, szakmai felkésziilt-
ségét. A pedagogusok altal ilyen modon elsajatitott tudas mélyebben épiil be tudaskész-
letiikbe és nagyobb az esélye annak is, hogy végiil a gyakorlatban alkalmazasra keriilnek
a tanultak (Sagi, 2011). Legfontosabb jellemz6jiik mégis az, hogy a tanuldk tanulasi ered-
ményességét (learning outcomes) javitani tudjak (DuFour, 2004; Harris és Jones, 2010;

Meyers, Hambrick, Hitt, 2017).

2.3.3. A gyakorlatkozosségek és szakmai tanulokozosségek dsszehasonlitasa

A fentebb vazolt két megkozelités az iskolai eredményesség noveléséhez hatéko-
nyan tud hozzajarulni, azonban az eredményesség novelését mas utakon igyekeznek el-
érni. A kovetkez0, 5. szamu tablazatban a két legelterjedteb megkozelités alapjan kertil-

nek Osszefoglaldsra a hasonldsagok és kiilonbségek.

5. tablazat: A gyakorlatkézosség és szakmai tanulokiozosség jellemzdinek osszehasonlitdsa.
Forras: Blankenship és Ruona, 2007. 4. o. nyomadn

Szervezeti
Elméleti . . . Tudasmeg-
Modell Tagsag Vezetés kultara neg
alapok 0sztas
elemek
megosztott
Gyakor- a részvétel On- g .. ,
.. . ., vezetés mind a tudas a cso-
latko- kéntes, 6nkiva- . . .
L R a formalis, szervezeti | porttagok ko-
Z0sség ... | lasztasos, vagy ) . o, ) . o
szocialis | , .. .. mind az in- értékek, in- | zott cseréld-
(Wenger, , kijeldlt a szer- - oy . i
tanulas- i . formalis ve- | novéacid és | dik, amikor
McDer- ] vezet altal, ko- L. , . ,
] elmélet . ) zetési szinte- | tudasmeg- | sziikségessé
mott és z0s szaktudason ) .
) | ken, a szer- 0SZtas valik
Snyder, vagy érdeklodé- .
2002) sen alapul vezeten beliil
és kiviil
. megosztott kozosen ki-
Szakmai ; arészvétel a . g ] . ] megbeszélések
N tanulo- . dontéshozas, | alakitott .
tanulé- szervezeti tag- . g limitaltak, cso-
- ., | sSzerve- . a tagok in- kiildetés,
kozosség sagbol fakad, a . o, porttagok kol-
(DuFour zet tanarok it formaciokkal | vizio és ér- laboralnak
anarok e - L, , aboralna
eyd valo ellatasa, | tékek, a

46



¢s Eaker, miik6do cso- képzések, vi- | kulcs a kol-
1998) portmunkaja, 716 és érté- laboracio,
mely a valos is- | kek kdzos innovacio,

kolai kérdések- | meghataro- | kisérletezés
kel foglalkozik. | zasa, ered- ¢s az ered-
ményorien- | ményekre

taltsag valo fokusz

Bar a szakmai tanulokozosség esetében a hangstly a k6zos tanulason van, és na-
gyobb szerepet kap a tacit tudés és az informalis tanulas, a gyakorlatk6zosségek esetében
pedig a hangstly inkabb a kozos gyakorlatra keriil adott probléma megoldasara foku-
szalva, mindkettd esetében kiemelt jelentdségii a tudasteremtés és tudasmegosztas folya-
mata a k6z0sség tagjai kozott (Blankenship és Ruona, 2007).

A szakmai tanulok6zosségek megkozelitése nagyobb figyelmet fordit a vezetés és
az iskolai kultara szerepére, hiszen elsddleges célja a didkok tanuldsi eredményességének
novelése. Hangsulyozzak a csoportos tanulds és a gyakorlatok megosztasanak fontossa-
gat, azonban ezen tanul6 csoportoknak sem a létrejottével, sem a mikddésével kapcso-
latban nem térnek ki részletekre, ahogyan a tuddsmegosztas modjara sem a szerzék. A
gyakorlatk6zosségek modellje ezzel szemben a tanulds szocidlis aspektusaira helyezi a
hangstlyt az 0j tudas 1étrejottének folyamataban, kisebb szerepet adva a vezetoknek a
szervezeti kulturaban. A gyakorlatkdzosségek elsédleges célja adott probléma, kihivas
megoldasa, igy folyamatosan valtozik csoportdsszetételiik, hiszen a szervezeten beliili
miikddésiik sem allando.

A fentebb bemutatott két modell talan legnagyobb hianyossaga, hogy nem térnek Ki
ra, hogyan transzformaldodik a csoport tudasa szervezeti tudassa, amely a szervezetek fej-

18désének kiinduldpontja lenne.

2.4. A szakmai toke modell

Elsésorban az iskolak, mint szervezetek mitkodésének értelmezésére és az eredmé-
nyesség nyomon kovethetdsége érdekében alkotta meg Hargreaves és Fullan (2012) a
szakmai tOke modellt, mely a szakmai gyakorlatkdzosségek €s tanulo szervezet elméleti
kereteibdl kiindulva a kollektiv feleldsség, az egyéni autonémia, a tudomanyos tényekre
alapozottsag és a személyes dontések egységében értelmezi az iskolak szervezeti miiko-

désének hatékonysagat. Modelljiik az iskolakon tal konnyen adaptalhato tovabbi intéz-
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ménytipusokra, igy az oktatasi-nevelési tevékenységet folytatd intézményekre az vodak-
tol kezdve a felsdoktatasig. Kiemelik annak sziikségét, hogy a politikai dontéshozok
olyan elszamoltathat6sagi rendszerek kiépitésén dolgozzanak, amelyek tdmogatjak a di-
akok tanulasi eredményeinek fejlesztését, erdsitik a pedagogusi professziot és biztositjak
a transzparenciat a nyilvanossag szamara. A pedagdgusok folyamatos szakmai fejlodés-
ének elomozditasat és a gyerekek, didkok tanulasi eredményeinek javitasat olyan a peda-
gbgus professzion beliili kollektiv feleldsségnek hatarozzak meg, amely az intézmények
belsé elszamoltathatdosagan alapszik. Ugyan a kiils6 értékeléseket és eredményességi
viszgalatokat tovabbra is fontos rendszerelemnek gondoljak, az intézmények fejlédésé-
nek kulcsat az erds belsé mérési-értékelési rendszerek kiépitésében és ezek eredményei-
nek szisztematikus felhasznalasaban 14tjak (Fullan és Hargreaves, 2016; Stoll és Kools,
2017).

Modelljiikben ezt a szakmai téke fejlesztésén keresztiil értelmezik, melynek harom
Osszetevoje egymasra hatva, egymassal kolcsonhatasban képes erdsiteni a szervezetek és
benne az egyének, a szakmai kozosség miikodését.

— A human téke a szakmai fejlddés és tanulas melletti személyes elkotelezddésben
olt testet. Magaba foglalja a kihivasokkal valé eredményes megkiizdést, a nyi-
tottsagot, kezdeményezdkészséget az egyiittmitkddésre, a tények felhasznalasat
a személyes fejlodés tamogatasara (Hargreaves €s Fullan, 2012; Stoll és Kools,
2017).

— A szocidlis toke a csoport mindségében jelenik meg, az egyiittmiikodési formak-
ban, tudastranszfer elemekben, amelyek a tanarok horizontalis tanulasi forméjan
alapulnak. A szocidlis téke csak a szervezeti tagok kozotti bizalmi 1égkdrben
erédsodhet meg, ahol az egyéni mitkodések professzionalitasa elvaras annak ér-
dekében, hogy a csoport vagy szervezet egészében megjelend egyiittes fejlodési
folyamatokat tamogassa (Hargreaves ¢s Fullan, 2012).

— A dontési toke a szakmai kvalitdsok €s szakmai itélethozatal fejlesztése az egyé-
nek €s a csoportok oldalarol az egyre hatékonyabb dontéshozatal kialakitasahoz.
Osszetevdi a szakmai kivalosag, autondomia, részvétel a dontéshozasi folyama-
tokban, ezaltal a feleldsség kozosségi szintre emelése, valamint a konstruktiv
kritika. A dontési toke eredményes mitkodéséhez tovabbi elengedhetetlen ténye-
zOk a nyitottsag €s a reflektiv gyakorlat a tagoktol (Hargreaves és Fullan, 2012,
2016).
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A szakmai téke egyrészt a szocidlis vagy tarsas tanulas feltételeinek meglétén
alapszik, masrészt azon, hogy az egyének maguk is ugy érezzék, hogy eredményességiik
mérhetd, teljesitménytikért felelésséggel tartoznak. A fejlodés- és eredményességkoz-
ponti megkozelités mind az egyén, mind a politikai dontéshozok részérdl kritikus fon-
tossagu a fentiekben.

A csoportok kozosen kialakitott moralis célok iranti elkdtelezddés nélkiil, pusztan
a kiils6 kényszeritd6 mechanizmusok hatasara nem fognak felelds és elszamoltathaté mo-
don viselkedni. A gyorsabb és mélyebb valtozasok elérése érdekében, minden esetben a
kozosség fejlodése, fejlesztése a kulcs (Fullan és Hargreaves, 2016). Ezért is elhibazottak
azok a szakpolitikai intézkedések, amelyek a rendszerszintli valtozasokat az egyének felé
torténd elvarasok irdnyabol kozelitik meg és nem forditanak kelld figyelmet a pedagogu-
soknak, mint iskolai kdzosségnek a szintjére.

Fullanék (2016) 6t tényez6t azonositottak, amelyekre a szakmai toke fejlesztése
soran parhuzamosan kell figyelmet forditani a tanulok teljesitménye kozotti kiilonbségek
csokkentése és a tanuloi jollét biztositasa érdekében:

— Vizi6 és fokusz — az oktatasi rendszerben érintett minden szerepld 4ltal elfogadott
¢és tdmogatott jovOkép, melynek kis szamu, de ambiciozus célokat kell felvazol-
nia. Fokuszaban a diakok tanulasanak kozos felelésséggé emelése all.

—  Kozosségi teljesitmény és felelosségvallalas — a rendszer és az iskolak, benniik
pedig a didkok teljesitményének noveléséhez a tanulds-tanitas kollaboracion ala-
puld fejlesztése sziikseéges.

— Vezetofejlesztés — a vezetok fejlesztése nélkiil nem alakulhat ki az iskolak 0j szak-
mai kultiraja, amely képes megteremteni a fenti két pont teljesiilésének feltételeit.

— Fejlodéskozpontu értékelés — amely tullép a teszteredményeken, és kifinomul-
tabb, mélyebb tanuldsi visszajelzést jelent a didkok és tandrok teljesitményének
megitélésében tobbféle adatforrast felhasznalva.

— Rendszerszemlélet és kohézi6 — a kozds gondolkodasmodd, amely a munka termé-
szetének kozos megértésébdl fakad, ahol az érintettek osztoznak a rendszer célja-
alsobb részeiben dolgozdk folyamatos parbeszédén keresztiil valosulhat meg.

A szakmai tOke modell szamos elemében Gsszecseng a tanuld szervezeti jellem-
zokkel, melyeket kordbban mar ismeretettiink. Hangsulyait tekintve azonban némileg ma-

sok. A szakmai tOke modell az eredményesség ndvelésének kulcsdban a mérési-értékelési
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rendszerek transzparens kiépitését 1atja, mely megalapozhatja a tényeken és adatokon ala-
pul6d dontéshozast mind szervezeti, mind rendszerszinten. Az intézményvezetdk alkal-
massagat nem tekintik magatol értetddonek, ezért fejlesztésiikre, képzésiikre kiilon fi-
gyelmet szannak, mely az oktatasi rendszer egésze feldl érkez6 tamogatas révén valosul-
hat meg. Fullanék modellje tehat elinditja az oktatasi-nevelési intézményeket egy piacibb
szemléletii Giton, ahol els6dleges fontossagl az eredményesség kérdése. Noha a kozneve-
1ési intézmények fennmaradasa nem fiigg ennyire akut modon eredményességiiktol, hosz-
szabb tavon, tobbek kozott a csokkend gyereklétszam okan, igenis kiemelt jelentdségi
kérdéssé valik.

A szakmai toke modell az iskolak egyik leglijabb szervezeteleméleti megkdzeli-
tésének modellje, mely az iskoldban folyd tanulasi folyamatot az egyén, a szakmai ko-
z0sség ¢€s a szervezet egészének iranyabol vizsgalja. A modell ravilagit arra, hogy az is-
kolai eredményességhez e harom elem egyiittes fejlesztésére van sziikség. A modell jol
illeszkedik a tanuldszervezeti miikodéshez, hiszen ahogy a tanuloszervezetek is folya-
matként értelmezhetdk, ugy a szakmai téke modell is egy folyamat, amelynek elemei 4l-
lando fejlesztésre szorulnak. A modell hangsulyozza az egyén feleldsségét a szervezet-
ben, autondémiajanak és a dontési folyamatokba vald bekapcsolodasanak fontossagat. A
szakmai t6ke modellben a reflektivitds minden tékeelemhez kapcsolodik, mint a tokék

fejlesztéséhez sziikséges mozgatorugo.

2.5. A reflektivitas korlatai egyéni és szervezeti szinten

Mivel a pedagogus professzid és a szervezeti tanulds szempontjabodl is meghata-
roz6 a reflektivitas, érdemes attekinteni azokat a tényezOket, amelyek hidnya esetén az
egyén vagy a szervezet nem lesz képes az elézdekben bemutatott magasabb mindségi
reflektivitasra. E tényez6k megértése nélkiil sem az egyének, sem a szervezetek nem lesz-
nek képesek donmagukon tallépni, sajat fejlodésiiket, mint kognitiv stratégiat tervezni.

A hazai kdznevelés zaszlojara az utobbi évtizedekben kertilt fel a reflektitivas kér-
dése (Falus, 2007; Kimmel, 2006; Santha, 2004, 2008; Sagi, 2011; Szivak, 2014). A ta-
narképzési programok nagy hangsulyt fektetnek a reflektiv paradigma internalizacidjara
illetve a reflektivitashoz sziikséges személyes képességek fejlesztésére (Kalman-Rapos,
2018). A palyan 1év6 pedagdgusok azonban hazankban nem kapnak rendszerszintli tamo-
gatast ezen képességek fejlesztéséhez, noha elvarasként mindennapjaikban visszakdszon

az eredményes reflektiv megkdzelités alkalmazasa (Szivak és Verderber, 2016; Szivak,
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Verderber és Vamos, 2018). Egyik akadélyozdja az eredményes reflexionak tehat, a tudas
hianya (Kimmel, 2006; Szivak, Verderber és Vamos, 2018). Amennyiben az egyének
reflektivitasanak akadalyozodja a tudashiany, gy a szervezet egészében sem terjedhetnek
el a reflektiv folyamatok, hiszen a szervezetben megjelend reflektivitas az egyének ref-
lektiv kompetencidira épiil.

Az olyan személyes tulajdonsagok és beallitottsag, mint a nyitott gondolkodas,
rugalmassag, felelésségtudat vagy 6nbizalom hidnya konnyen gatat szabhatnak az értel-
mezési keretvaltasnak megakadalyozva az egyént, hogy sajat nézeteit, hitrendszerét vagy
adott szituaciordl alkotott konstrukcioit kritikus elemzés targyava tegye (Kimmel, 2006;
Egleston, Castelli és Marx, 2017; Ersozlu, 2016). A szervezeti kultiradban szintén megfi-
gyelhetd e jelenség, amennyiben nincsen meg a tagok kozotti bizalom, az dszinte, nyilt
kommunikécio vagy a szervezet tagjai nem rendelkeznek kelld autonomiaval és dontési
jogkorokkel.

Gatlo tényezok lehetnek a kiilonféle érzelmi megterhelések, hiszen reflektiv fo-
lyamat egy érzelmileg megterheld allapot az egyén szamdra. Batorsdgra van sziikség ah-
hoz, hogy a pedagdgus szembenézzen sajat korlataival, és megpréobaljon tullépni 6nma-
gan (Kimmel, 2006). Csak az igazan érett, valamint realis, alapvetden pozitiv személyi-
séggel rendelkezdk képesek valodi, a kognitiv valtashoz elvezetd reflexiora, hiszen ez
eredményezheti a korabbi status quo megkérddjelezését, illetve a nézetrendszer elbizony-
talanodasat. Enélkiil sajat maga szamara is gatakat fog szabni a személy, amik megaka-
dalyozzék személyiségének, tevékenységeinek, hitrendszerének mélyebb megértését. A
tudasrol és a tanari szerepfelfogdsrol alkotott nézetek mar joval a tanarképzésbe valo be-
1épés eldtt kialakulnak az egyénben. Ezek tudatositasa igazi kihivas a pedagdgusképzési
programok szamara. A korabbi tapasztalatok, élmények, el6zetes nézetek mélyen rogziil-
nek az egyénben és valnak identitasanak részévé, ezért csak a tudatosan tervezett szakmai
onfejlesztés melletti elkotelezodéssel valtoztathatok meg, amelyben a reflektivitas, mint
szisztematikus elemzés, gondolkodasi forma tdmogatja a fejlesztendd teriiletek meghata-
rozasat és elérésiik értékelését.

Akadalyként jelenhet meg maga az iskolai kontextus is, amelyben a pedagdgus
dolgozik. A nem tamogat6 vagy nem kelloképpen reflektiv szervezeti kultara és 1égkor
az egyén szintjén megjelend reflektivitds ellenében is képes hatni. Ha a szervezetben
nincs elkiilonitett id6 s tér ezen reflektiv folyamatok végzésére, a vezetés nem fordit kelld
figyelmet a pedagogusok szamara adando visszajelzésekre, az egyén sem valik érdekeltté

szakmai fejlédése tudatos iranyitasaban és a rendszeres reflexié miivelésében (Boud-
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Walker, 1998; Eraut, 2000; Kimmel, 2006; Mortari, 2015; Castelli, 2016; OECD, 2018).
A TALIS vizsgélat (2009) bizonyitotta, hogy a pedagogusok arra forditanak kiemelt fi-
gyelmet munkajuk soran, amirdl kordbban visszajelzéseket kaptak. Nagy jelentdsége van
tehat a timogato szervezeti €s reflektiv kultiranak valamint a vezetés visszajelzéseinek.
A szervezeti szintli reflektivitas gatjainak attekintése soran, érdemes kiilon kitérni
a tanuldszervezeti miikodést akadalyozé tényezdkre és ebben a reflexid szerepére. Egy-
részt akadaly 1éphet fel a konformitas-kontroll dimenziok mentén, mely értelmében a ve-
zetés fenntartja a demokratikussag latszatat, partneri retorikat folytatva a szakmai k6zos-
ség korében, azonban csak bizonyos tanulasi utak mentén tamogatja a kozosséget, ami a
valodi valtozas létrejottét gatolja, igy erdsitve azt a szervezeti dinamikat, mely a vezetés
szdmara kényelmes. Masrészt a megtévesztés-manipulacié dimenzidk mentén is felléphet
a tanulési folyamatok akadalyozasa. Ha a szervezetben erds jovokép, értékrend uralkodik,
ami mellett a tagok teljes mértékben elkotelezddnek, ez az elkdtelezddés konnyen elve-
zetheti az egyént sajat egyéniségének feladasahoz a kozosség érdekében, melyet raadasul
belsd elkotelezddésként €l meg a pedagogus, és igy sokkal nehezebben kérddjelezi azt
meg. A fenti gatakat nevezi a szakirodalom ,,foucault-i homalynak”, utalva pszicholdgiai
borton jellegére (Driver, 2002; Horvath €s mtsai, 2018). E két dimenzi6 valojaban a szer-
vezetben jelen 1év6 hatalmi tényezok karossé forduldsa, melyek a rendszeres, tudatos,
kozosségi szintll reflektivitas segitségével kertilhetdk el. A tanuloszervezetté valast alap-
vetden a kéthurkos és stratégiai tanulas (deutero learning) jelenléte tamogatja (Schein,
2004; Barath ¢és mtsai, 2015; Horvath és mtsai, 2018), amely tanulédsi formakban a refle-
x10 szerepe a szervezeti kultira lathatatlan rétegeinek feltarasaban, sziikség szerinti meg-

valtoztatasaban jelenik meg.
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Osszegzés

Az el6z6ekben attekintésre keriiltek azok a szervezeti tényezok, folyamatok, melyek egy-
részt a pedagogusok tanulasaval, masrészt a reflektivitas szervezeti szintli megejelenésé-
vel mutatnak Osszefliggést. A szervezet, mint eredményességi hattértényezo az iskolak
miikodésének megitélése soran is egyre fokuszaltabb teriilet (Mulford és mtsai, 2004;
Mulford, 2008; OECD, 2005; Chapman és mtsai 2015; Robinson, Hohepa és Lloyd, 2015;
Vincent-Lancrin és mtsai, 2019), kdszonhetéen a tanuldsi eredményesség és az oktatasi
szervezet miikodési osszefiiggéseinek egyre komplexebb megértésére (Mulford és mtsai,
2004; Radinger, 2014; Day, Gu ¢és Sammons, 2016; Harris és Jones, 2018; Robinson,
2018). Kutatasi eredmények bizonyitottak, hogy az iskola szervezetként valo miikodésé-
nek modja alapvetéen meghatarozza a tanarok szakmai fejlédésének modjat (Cordingley
¢s mtsai, 2005; Mulford és mtsai, 2004; Robinson, Hohepa és Lloyd, 2015; OECD, 2011,
2016, 2018), amely direkt hatast gyakorol az osztalytermi munkan keresztiil a diakok ta-
nulési eredményeire.

A szervezeti tanulas szoros kapcsolatban all a reflektivitassal, annak kiilonosen a
stratégiai tanulas (deutero learning) szintjén van kiemelt jelentésége. Egy intézményben
az egyének reflektivitasa elengedhetetlen a reflexié szervezeti szintli megjelenéséhez,
azonban ehhez a k6z0sség tagjainak rendszeres, tervezett €s szisztematikus interakcidjara
1s szlikség van. A reflektivitias a tapasztalatok megosztasa, a tuddsaramoltatds utjan hoz-
zajarul az egyének szakmai fejlédéséhez is, ahogy ezt lattuk a gyakorlatk6zosségek ese-
tében vagy a szakmai tOke modell leirdsa sordn. A szervezeti tanulds folyamataban esz-
szencialis jelentdsége van annak a hatasnak, amelyet a vezetd viselkedése jelent a reflek-
tiv gyakorlatra (Edmondson, 2003; Barber, Whelan és Clark, 2010). A reflexi6 a tapasz-
talatok kritikus elemzése és értékelése altal timogatja a szervezeteket a tanuldszervezetté

valas utjan.
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3. AZ INTEZMENYVEZETES SZEREPE ES REFLEKTIVITA-

SANAK JELENTOSEGE

Az el6z0 fejezetekben bemutatasra keriilo szervezeti nézopont csak akkor lehet teljes, ha
aszervezet vezetdjének szerepét és reflektivitasanak jelentdségét is megvizsgaljuk, ahogy
ez az empirikus kutatas egyik fokuszpontjat is jelenti. Az alabbiakban azokat az elemeket
domboritjuk ki, melyek a hazai koznevelési rendszerben dolgozé intézményvezetok mun-
kajanak elemzése soran is kiemelt jelentdséggel birnak.

A szervezeti szinten megjelend reflektivitast kezdetben vezetdi felelésségként de-
finialta szamos kutato (Schon, 1983; Argyris és Schon, 1996; Schein, 2004), a szerveze-
tek miikodésére vonatkozo egyre kiterjedtebb vizsgalati eredmények azonban elvezettek
minket ahhoz a felismeréshez, hogy a szervezetben jelen 1év6 gyakorlatok és a szervezeti
memoridban megjelend implicit elemek, mogottes eldfeltevések tarsas konstrukcioban
jonnek Iétre, ezzel felemelve a reflexiot a szakmai kozosség szintjére. A modern vezetés-
elméletekben a reflektivitas kérdése mar azonosithatd elem, hiszen a komplex és allan-
ddan valtoz6 kihivasokhoz val6 az adaptiv alkalmazkodasban jelentds szerepe van a ko-
z0sseg, az egyén &s ezzel egylitt a vezetd részerdl is (Densten €s Gray, 2001; Thanaraj,
2016; Castelli, 2016; Egleston, Castelli és Marx, 2017).

A szervezeti kultura kialakitasaban és ezaltal a szervezeti jelentéstartalmak létre-
hozasaban a vezetésnek meghataroz6 szerepe van a vizidé megalkotasan és elterjesztésén
keresztiil (Kools és mtsai, 2018; OECD, 2018). E folyamatokat a vezetés a szervezeti
tagok befolyasolasa és a hatalmi pozicidk kiilonb6zé mértékli megosztasa utjan éri el
(Gelei, 2002; Bush, 2015; Day, Gu és Sammons, 2016). A vezetéselméletek fejlédése
soran a hatalom egyszemélyes birtoklasatol a minél szélesebb korii kiterjesztésének fej-
18dési tjat azonosithatjuk. Ha a vezetéselméletek fejlodési ivére tekintiink, azt latjuk,
hogy szamos alternativ és egymassal versengd megkozelités 1étezik (Leithwood, Jantzi
és Steinbach, 1999; Bush, 2015). A kovetkez6kben roviden attekintésre keriilnek a mo-
dern vezetéselmélet azon modelljei, amelyek leginkabb illeszkednek az oktatasi-nevelési

intézmények vezetésének kérdéseihez.
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3.1. Reflektivitas a modern vezetéselméleti modellekben

Jelen disszertacidnak nem célja mindezen megkdzelitések teljeskorii bemutatdsa, pusztan
az oktatasi-nevelési inzéményekben azonosithato legjellemzobb elméleteket tekintjiik at
a reflektivitas fokuszabol. A modern vezetéselmélethez tartoz6 modellek az alabbiak sze-
rint kertilnek attekintésre:

- Participativ vezetés,

- Tranzakcids vezetés,

- Transzformacios vezetés,

- Irdnymutatasos vezetés,

- Megosztott vezetés.

3.1.1. Participativ vezetéselmélet

A participativ vezetéselmélet az egyik legjelentdsebb vezetési modell, mely a ve-
zetés megosztasanak kivanalmara épiil (Leithwood, Jantzi és Steinbach, 1999). A parti-
cipativ iskolavezetés felismeri a tandrok képességét a vezetésre és az iskolai menedzs-
ment folyamatokban megosztja a vezetdi szerepet és feleldsséget, ezaltal a dontéshozasi
folyamatok a csoport szintjén zajlanak. A vezetési modell az iskolai hatékonysag novelé-
sének egyik lehetdségét a dontési folyamatokba térténd bevonasban és a kollaboracidban
latja. Tovabbi jelentdsége, hogy nem csak a pedagdgusok aktiv bevondsara torekszik, de
a sziill6k hozzdjaruldsat is kiakndzza az intézmény életében. A sziilok, a pedagdgusok
vagy szakmai k0zOsség €s a vezetés egyiittesen hatdrozza meg a szervezeti célokat, me-
lyek eléréséert is kozosen dolgoznak (Bush, 2015).

A vezetés tehat demokratikus értékek mentén szervezi az intézmény életét (Szabolcsi,
2016), amelyben reflektivitasa a kiilonbozo szereplok bevonasanak lehetdségeire foku-
szal. A participativ vezetd elsdsorban a szervezeten beliili egylittmiikodési formak kiala-
kitasara és fejlesztésére forditja figyelmét, valamint a szereplok érdekeltté tételére a don-

téshozasi és menedzSment kérdésekben valo részvételre.

3.1.2. Tranzakcios (iizletkoto) vezetéselmélet

A tranzakcios vezetéselméletet masnéven menedzsment tedridnak is nevezik, hi-
szen elsdsorban a szervezet és a csoport teljesitményének oldalarol értelmezi a vezetdi
szerepet. Fokuszaban a vezetdk €s kovetdk kozotti dinamikus viszony all, mely cserék

sorozatan alapul (Burns, 1978; Kotter és Cohen, 2002). A vezet6 a jutalmazas-blintetés
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tengelyei mentén igyekszik munkara birni a beosztottakat, ezért vilagos és transzparens
struktarak, elvaras- és kovetelményrendszerek kialakitasat tiizi ki célul annak érdekében,
hogy a beosztottak belathatd érdekei mentén motivalja a munkavégzést (Lamb, 2013;
Szabolcsi, 2016). A tranzakcids vezetd tehat elsésorban a beosztottak munkavégzéssel
kapcsolatos elvarasainak iranyaban reflektalt. E modellben a reflexio tovabbra is a vezetd
beosztott ebben a megkdzelitésben nincs a szervezeti folyamatok iranyitasaba aktivan be-
vonva, igy a szervezeti mikkodésben megjelend reflektiv folyamatok sordn sincs leheto-
sége a szakmai k6zosség szintjének dominansan megjelenni. Ebben az esetben a szervezet
tanulasi, fejlodési Gtjai a vezetd személyétdl, kompetenciditdl és kezdeményezokészsé-

gétdl fiiggnek.

3.1.3. Transzformaciés (atalakito) vezetéselmélet

A transzformacids vezetd elsdsorban a sajat és a beosztottak érdekeinek dsszekap-
csolasan, a szervezet €s a szervezeti célok felé torténd elkotelezettség kialakitdsan mun-
kalkodik (Burns, 1978; Leithwood, Jantzi és Steinbach, 1999). A vezetés és a beosztottak
Oszekapcsolasa egylittes fejlodésiiket is indukalja. Ennek elérése érdekében egyéni tdmo-
gatast ad az alkalmazottaknak, gondoskodo és bizalmi légkdr fenntartasara torekszik,
részvételen alapulo iskolai szerkezetet hoz létre, a k6z0s vizido megteremtésére és ezekkel
Osszefiiggd konkrét célok kitlizésére koncentral (Mulford, 2008). Az érdekek Osszeolva-
dasa magaval hozza az érintettek kolcsonds ,,atalakulasat” is, hiszen novekszik tudatos-
sadguk a szervezeti célok és az azok eléréséhez vezetd ut tekintetében is. A vezetd altali
transzformaci6 tehat nem csak a szervezetre, hanem benne a pedagégusok és 6nmaga
miikddésére is vonatkozik. A vezetd sajat fejlodésén keresztiil lesz képes tdmogatni a
kolcsonds valtozast €s a szervezeti megujulast (Yukl, 1997; Fehér, 2010).

A vezetd tehat a kontrollalas és befolyéasolds eszkozei helyett a képessé tételhez
nyul, ezaltal a szervezetrdl valo reflexiokba is aktivan bevonja a beosztottakat, akik ma-
guk is definidljak szervezeti valosagukat (Torbert idézi Gelei, 2002). A reflexid a szerve-
zet helyzetének megvaltoztatisara, az innovaciok és a vallalkozo6 szellem serkentésére
iranyul.

Carmeli és munkatarsai (2013) megallapitottak, hogy a transzformacios vezetés-

nek pozitiv hatdsa van a munkatarsak kreativ problémamegoldési kapacitasara azaltal,

56



hogy biztonsagos pszichologiai kornyezetet teremt meg a reflektiv folyamatok segitség-
ével. Ezek egyiittesen teszik lehetdvé a korabbi teljesitmény meghaladasat (Szabolcsi,

2016; Bush, 2015).

3.1.4. Iranymutatisos vezetéselmélet

Az 1980-as évektdl kezdddden erdsodtek fel a hatékony iskola mitkodésmodjara
iranyul6 kutatasok a neveléstudomany diszciplinajan beliil. Ekkortajt a sikeres iskola
kulcselemének a vezet6t, a vezetdi szerepet tekintették. Az iranymutatasos vezeto az is-
kolai programok, a tanitashoz-tanulashoz kot6dé tartalmi és modszertani kérdések fej-
lesztéséhez sziikséges tudas elsddleges forrasa. Figyelmének fokuszaban a tanarok teveé-
kenységei allnak, mint a didkok eredményeit leginkabb befolyasold tényezdk (Bush,
2013, Leithwood és mtsai, 1999). llyen modon a tanari kvalitas és a tanulasi eredmények
novelése all az iranymutatasos vezetok reflexioinak kdzpontjaban.

Az ilyen tipusu vezetés elsdsorban a tanarokra €s tanitasi folyamatokra koncent-
ralt, és nem a didkok tanuldsdnak tdmogatésa feldl azonositotta a fejlesztési lehetdségeket
a szervezetben. Az el6bbi megfogalmazasbol kitlinik az is, hogy az irdnymutatasos veze-
téselmélet a szervezeti miikodést meghatarozo és befolydsolo elsddleges elemnek a veze-
tot tekintette, mint a szakértelem, az eré és autoritas megtestesitéjét (Robinson, 2010;

Hallinger, 2003).

3.1.5. Megosztott vezetés

A megosztott vezetés a 21. szdzad széleskorlien elfogadott vezetéselméletéve
ndtte ki magat, mely a neveléstudomany teriiletén is egyre nagyobb népszertiségnek oOr-
vend. A megosztott vezetés az iranymutatasos vezetéselmélet tovabbfejlesztett valtozata-
nak is tekinthetd, ami az egyéb szervezeti funkcioknal eredményesebben képes hatast ki-
fejteni a valtozasra és a fejlodésre (Southworth, 1990, Leithwood és mtsai, 1999; Eraut
2004; Timperley és mtsai, 2007; Harris és Jones, 2018), melyek korunk intézményeinek
kozponti kihivasaként is értelmezheték. Harris és Jones (2010, 2018) koézvetleniil ugy
fogalmaz, hogy az iskolavezetésben a legnagyobb hatast gyakorlo elmélet, amely az is-
kolat, mint komplex adaptiv rendszert értelmezi (Lichtenstein és mtsai, 2006). Harris és
Jones (2010) kiemelik azt a k6z6sségi szemléletet, amely a vezet6t nem egyszemélyben

értelmezi, hanem a k6z0sség részeként, melyben autondm, vezetésre, dontések meghoza-
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talara ¢és felelosségvallalasra képes egyének osztoznak a vezetés kihivasaiban és dolgoz-
nak egyiittesen a szervezetért. Ezzel a felfogassal a vezetés felelossége a szervezet min-
den szintjére leszivaroghat, és barmely tag részt vallalhat beléle (Bush, 2018).

Spillane (2006) egyenesen szervezeti mindségként hatarozza meg a megosztott
vezetést, nem egyéni kvalitasként. Lényegi elemként a vezetd és kovetok kozotti dinami-
kus viszonyt nyomatékositja, mely lehet6séget teremt az egyéni kivalosag 0j szemponti
megmutatasara azaltal, hogy nem egy hierarchikus rendben deklaralja a vezetést, hanem
a feladat- vagy problémahelyzetbél kiindulva (Copland, 2003; Bennett és mtsai, 2003).

Leithwood, Mascall és Strauss (2009) kutatasukban ravilagitottak a megosztott
vezetés szerinti szervezeti miikodés és a tanuldi eredményesség kozotti 6sszefliggésre. Ez
az eredmény tdmogatta a megoszott vezetés szemléletének széleskorli elterjedé-
sét. Leithwoodék kutatasait megel6ézve Glatter, Mulford és Shuttleworth (2003) is meg-
allapitottak, hogy a szervezeti tanulast és a didkok eredményességét egyarant a valtozasok
menedzselésére képes vezetd tudja biztositani, aki minél szélesebb formaban terjeszti ki

az aktiv részvételt az iskolaban.

3.2. Az intézményvezetés stratégiai kérdéssé valasa

Az oktataspolitikai dontéshozok egy része mar felismerte, hogy az intézményve-
zetOk kivalasztasa, felkészitése és tdmogatasa stratégiai kérdés. A vezetdi kapacitdsok
kihasznalasa elsddleges prioritdsuva latszik valni a fejlett oktatasi rendszerekben, hiszen
az oktatasi rendszerek teljesitménye nem fogja meghaladni az iskolavezetdk teljesitmé-
nyét. A szocidkonomiai statusz €s a tanitds mindsége utan a legjelentdsebb befolyasolod
tényez6 az iskolavezetés maga, amely a tanuloi eredményességre hatast gyakorol (Barber,
Whelan és Clark, 2010).

Az Eurépai Uni6 és a nemzeti kormanyok kiemelt figyelemmel fordultak a tanari
professzio felé az elmult évtizedekben. 2010-td1 kezdddden stratégiai kérdéssé valt a pe-
dagogusprofesszid tamogatasa, kiilondsen a pedagogusképzéssel és a folyamatos szakmai
fejlodés tdamogatasaval 6sszefliggd vonatkozésai. A tanari professzid szakpolitikava va-
lasat tobb tényezd egyiittesen indukalta. A demografiai valtozasok, vagyis a tanari
szakma eloregedésnek induldsa; masrészt a tandri munka mindsége és a tanulas eredmé-
nyessége kozotti Osszefiiggésre vonatkozo tudasunk ndvekedése, harmadrészt a nemzeti
politikak egyre inkadbb fokuszba helyezték a kérdést, mely egyrészt eurdpai szinten is

reakcidkat valtott ki, masrészt visszahatva tovabb erdsitette a nemzeti szakpolitikak ezen
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fokuszat (Halasz, 2005). Ezek kdvetkezménye, hogy a pedagogusok képzésére, Szakmai
fejlodésére irdnyuld stratégia az oktatds mindségének javitasat célzo szakpolitikak leg-
fontosabb elemévée valt.

Az elmult két évtizedet erds pedagogusképzési politika hatja at, ahol a hangsuly a
munkavégzés kdzbeni tanulasra €s a tanarok folyamatos szakmai fejlédésére helyez6dott.
Ez azért kiilondsen jelentds, mert igy az individuum szintjérdl a szakpolitika attért a ko-
z0sség szintjére, azaz gyakorlatkozosségként értelmezi az iskolat, ahol a legfontosabb
tanulasi szintér a tapasztaltabb kollégakkal valo interakcid soran valdsul meg. Masrészt
az ¢élethosszig tartd tanulds perspektivajaban értelmezi a tanari hivatast.

Az Eurdpai Parlament és az Eurdpai Bizottsag 2006*-ban fogadta el az élethosszig
tart6 tanulds kulcskompetencidinak ajanlasat. A nyolc kulecskompetencia kozott kiemel-
ten jelentdsek a transzverzalis készségek illetve a tanulds tanuldsdnak kompetencidjara,
vagyis az, hogyan vagyunk képesek a valtozashoz valo alkalmazkodasra és a koriilottiink
1évé informaciok halmazanak kezelésére. A tanarok a 8 kulcskompetencia fejlesztését
csak interdiszciplinaris egylittmiikddési készségeiken keresztiil tudjak megfeleléen tAmo-
gatni.

Ahhoz azonban, hogy a tanarok sajat kompetenciaik fejlesztése mellett megfele-
16en képesek legyenek a diakok kompetenciafejlesztésére is, szamukra is meg kell terem-
teni a tdmogato kornyezetet. Ezzel sszefiiggésben két trend azonosithato. Egyrészt nem-
zetkdzi trend, hogy az intézményi szintli dontéshozas progresszivebb fontossagva valik
a rendszer eredményességét tekintve, masrészt azok a képességek €s kompetenciak, me-
lyekre a 21. szazadi fiataloknak sziiksége van, egyre komplexebbekké valnak, igy egyre
fontosabb kérdés, hogy ezekre hogyan képes az iskola felkésziteni a diakokat (Barber,
Whelan és Clark, 2010). A hatékony iskolai vezetés alapvetd szerepet jatszik az altalanos
oktatési és tanulasi kornyezet alakitdsdban, a didkok, a sziil6k és a tandri kar 6sztonzésé-
ben €s tamogatasaban, ezaltal magasabb szintii teljesitmény serkentésében (Bencsik, Lore
és Marosi, 2009).

Az OECD ’Tanulasi keretrendszer 2030’ stratégidja mar explicit mdédon hangsi-

lyozza a reflektivitas jelentdségét a fentebb vazolt kérdésekben. A reflexid alatt olyan

4 Recommendation of the European Parliament and of the Council of 18 December 2006 on key competen-
cies for lifelong learning. https://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUri-
Serv.do?uri=0J:L.:2006:394:0010:0018:en:PDF
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kognitiv képességet értenek, amely lehetdvé teszi a kritikus dontések, valasztasok és cse-
lekedetek soran a szituacié elemzését €s mas nézépontok bevonasat. A kompetenciak fej-

lesztésének egyik zaloga ennek értelmében a megfeleld reflektivitas (OECD, 2018).

3.3. A Central5 keretrendszer

A Ko6zép-Eurdpai Kompetencia Keretrendszer iskolavezetéknek szant kompetenciagyiij-
temény, mely osztrak, cseh, magyar, szlovak és szlovén egyiittmiikdés keretében sziile-
tett meg az Eurdpai Bizottsag tamogatasaval megvalosult International Co-operation for
School Leadership cimi projekt részeként. A Central5 keretrendszer el6zményei kozé
sorolhatjuk az ,,iskolavezetés az oktatasban” (Leadership in Education, LiE, 2011. idézi
Révai és Kirkham, 2013. 73-74.0.) projektet, amely az iskolavezetési teriileteket az alab-
biakban jelolte meg:

1. politikai és kulturalis elvarasok helyi szintre tortén6 adaptalasa,

2. odafigyelés a tanarokra és minden iskolai alkalmazottra, bevonasuk az iskolai

folyamatokba,

3. az iskolak miikddtetése és kulturajuk formalasa,

4. A sziilokkel és a kiilso kornyezettel torténd egyiittmiikodés,

5. Személyes fejlodés €s novekedés.

Ebbdl kiindulva a Central5 az egyén, a szakmai k6zosség, a szervezet €s a valtozas
oldalarol hatarozza meg a vezetdi kompetenciateriileteket, melyek egyiittesen fogjak
kézre az iskola f6 tevékenységét a tanulas és tanitast. A sikeres 21. szdzadi vezetdnek
ezen Ot terliletre kiterjedden kell olyan komptetenciakkal rendelkeznie, melyek az opera-

tiv és stratégiai iranyitashoz kotddonek (4. dbra).
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4. abra: A Central5 keretrendszer kompetenciateriiletei.
Forras: Revai és Kirkham, 2013. 7. 0.

A Central5 keretrendszerének modelljében a vezetés elsddleges feladata a tanitasi
¢és tanulasi folyamatok irdnyitasa, ami magaba foglalja a biztonsagos ¢és eredményes ta-
nulasi kornyezet kialakitasat is. A vezetés feladataként irjak le a megfeleld tanulasi fo-
lyamatok illetve a tanulasi kultira megteremtését, magas elvarasokat tamasztva a szerve-
zet tagjai felé a téren. A vezetés feleldsségei kozé soroltdk az egyéni kibontakozasok,
kiteljesedés lehetdségének megteremtését €s taimogatasat. A tanulds és tanitas folyamata-
nak mindsége iranti elkotelezOdést €s a fejlesztésére tett erdfeszitéseket kozos feleldsség-
ként deklaraltdk ugyantigy, ahogyan a tanulds és tanitas folyamatanak folyamatos mérését
¢s értékelését. A vezetésnek megbizhato értékelési rendszert kell mitkddtetnie annak ér-

dekében, hogy egy kutatasalapu rendszer épiilhessen ki (Révai and Kirkham, 2013).

A Central5 keretrendszer kompetenciateriileteit és azok elemei a kovetkezd 6. tab-

lazatban kertiltek 6sszefoglalésra.
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6. tablazat: A Central5 keretrendszer kompetenciateriiletei és azok kulcsjellemzoi
Forras: Schratz és mtsai. 2013. 43-45.0.

Kompetenciateriilet Kulesjellemzék

Tanul6i eredményesség fejlesztése, vissza-

L e L , jelzés és értékelés, fejlodés tdmogatésa, a
A tanulas ¢€s tanitas stratégiai vezetése

\ e tanitasi gyakorlat és kurrikulum fejlesz-
€s operativ 1ranyitasa

tése, befogado tanulasi kornyezet kialaki-
tasa

Vizio, iskolai célok elérésének stratégiaja,

A valtozasok stratégiai vezetése és ] o ) ]
8 a valtozo kornyezethez vald adaptiv alkal-

operativ iranyitasa } ,
mazkodas, megosztott vezetés

Sajat személyiség, viselkedés, dontések
kritikus reflexioja, interperszonalis fejlo-
Onmaga stratégiai vezetése és operativ | dés, szakmai tudasszerzés, vezetdi, iranyi-
iranyitasa toi feleldsség, a vezetés etikai és moralis
koriilményei, on-reflexid, dnismeret, 6n-
képzés

Masok inspiralasa, motivaldsa és tamoga-
tasa, csapatmunka szervezése €s koordina-
Masok stratégiai vezetése €s operativ | lasa, szakmai tanartovabbképzések biztosi-
iranyitasa tasa, konfliktuskezelés, problémamegol-
das, megosztott dontéshozas, tuddsmegosz-
tas, iskolai klima

Bels¢ eréforrasok menedzselése (pénz-
ligyi, human, technologiai, fizikai stb.),

Az intézmény stratégiai vezetése €s torvényi szabalyozas betartasa, iskolakép,

operativ iranyitasa 1d6- és teljesitménymenedzsment, transz-
parencia, belso és kiils6 partnerek, rend-
szerkovetelménye

A kompetenciateriiletek kulcsjellemzdit attekintve az oktatasi-nevelési intézmé-
nyek tevékenységeihez, bels6 folyamataihoz, dontési- és feleldsségi koréhez kapcsolodo
mindennemd teriilet azonosithatd kozottiik. A kompetenciateriiletek 6nmagukban is jol
jelzik szamunkra azt a vezetoképet, mely jol kapcsolhatd a tanuldszervezetek vezetéséhez
¢és a modern vezetéselméletek modelljeihez. A vezet6 a szervezet kontextusaban értelme-
z0dik, mint autondm, kompetens, felelés személy 6nmaga, a kozosség, a szervezet €s
természetesen a didkok irant.

A kozép-eurodpai régid Central5 keretrendszerében megjelend vezetdképhez ké-

pest a hazai kdznevelési rendszerben dolgozo intézményvezetdk irdnyaba a szakpolitika
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dominansan eltérd képet fogalmaz meg. A hazai kontetusnak és vezetoképnek az attekin-

tése kovetkez0 alfejezetben torténik.

3.4. A hazai koznevelési intézmények vezetésének szerepe és felelGssé-
gei

Magyarorszag oktatastorténetében mindig is elsdsorban politikai jellegii kérdés
volt a koznevelési intézmények szervezeti és belso tartalmi kérdéseinek, a pedagdgusok
munkakoriilményeinek meghatarozasa, csak ugy mint a vezetdk feleldsségi- és dontési
jogositvanyai, sot kivalasztasuk (Bocsi, Kozak és Moré, 2017). Nem jellemezte és jel-
lemzi egy kozos tarsadalmi konszenzus az oktatdssal kapcsolatos kérdéseket, mely az
egyes politikai oldalakon tulmutatéan lenne képes irdnyban tartani az oktatasi rendszert.
Az oktatasi reformok jellemzden az éppen aktudlis politikai erdk atrendezddéséhez ko-
tddnek.

Az 1985-6s oktatasi reformtol kezdédden megfigyelhetd egy erdteljes depolitiza-
cios szakasz az oktatéasi-nevelési intézményekkel kapcsolatos elvarasok, az intézményve-
zetés és kiillondsen az igazgatdi szerepfelfogashoz kapcsoltan, mely lehetdvé tette a veze-
té1 munka professzionalizalédasat azaltal, hogy egyre inkabb a szakmai kérdések és
szempontok valtak hangsulyossd. A rendszervaltast kovetd években megfigyelhetd de-
centralizci6 mind az operativ, mind a szakmai kérdésekben egyre nagyobb autonomiat
biztositott az intézmények és az igazgatok szamdara. E decentralizacios folyamat kovet-
keztében az allami fenntartasbol onkormanyzati fenntartastiva valtak az intézmények. Ez
lehetdséget teremtett a helyi szintli sajatossagok figyelembevételére €s helyi szintli meg-
oldasok kidolgozasara. Az onkormanyzatok a pedagoguskozosséggel kardltve eldonthet-
ték, hogy milyen jellegli intézményt szeretnének 1étrehozni (Baldzs és Szabo, 1998). Ez-
zel parhuzamosan a szabad iskolavalasztas lehetdségének megteremtése éles verseny-
helyzetet generalt az iskolak kozott, és felerdsitette a szolgaltatoi funkciok megjelenését.
Ezen elmozdulés sziikségképpen magaval hozta az iskolai élet szervezése soran a szerve-
zet- és vezetéselméletek felé fordulast. Ekkor jelent meg el6szor egy 0j tipustt menedzseri
szerepkor is, mely mar nagy hangsulyt fektetett az intézmény filozofidjanak és jovokép-
ének meghatarozasara és a marketing tevékenységekre. E folyamatok szerkezeti és tar-
talmi atrendezddéseket indukaltak, amik egyre nagyobb szabadsdgot adtak az intézmé-

nyeknek szervezeti szinten és az oktatas tartalmi kérdéseit illetden is. A kialakult ver-
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senyhelyzetben az iskolak igyekeztek a helyi adottsagokhoz leginkabb adaptiv pedago-
giai programot kidolgozni. E szabadsag persze nagy terhet is jelentett a pedagogusoknak,
jelentds mértékben megnovelve feladataikat, amik negativan hatottak innovacios hajlan-
dosagukra (Szebedy, 2010).

Magyarorszagon az elmult két évtized soran szdmos irdnyvaltast megéltek a pe-
dagdgusok a politikai atrendezddések kovetkeztében. A legutdbbi nagy jelentdségii rend-
szerszintli atalakitas a 2011. évi CXC. torvény a nemzeti koznevelésrdl bevezetéséhez
kotodik. Az egyik legjelentdsebb rendszerszintli atalakuldsnak tekinthetd, hogy a korabbi
decentralizacids torekvések helyébe a kdzpontositas felé mozduléd oktataspolitikai irdny-
vonal Iépett. Mindezzel a helyi szint szerepe ¢és befolyasa csokkent és mind a pénziigyi-,
mind a humanerdforras-gazdalkodassal kapcsolatos dontési jogkdrok kozponti kézbe ke-
riiltek a Klebelsberg Kozpont (KLIK) létrehozasaval és a tankeriilet kozponti rendszer
felallitasaval. Ezen keresztiil immar az 6nkormanyzatok helyett az allam latja el a fenn-
tartoi, irdnyitoi és ellendrzési feladatokat.

A fentebb emlitett rendszerszintii atalakitasokat tartalmazé 0j térvényi szabalyo-
zas az iskolék autonomidjanak csokkentése mellett azonban megprobalta az elszamoltat-
hatosag kritériumokat ndvelni a rendszerben, érintve a kdznevelés egészét, benne a szer-

vezetek, pedagdgusok €s vezetOk munkajat.

Osszegzés

Kezdetben a szervezeti reflexid, mint a szervezet vezetdjének egyszemélyi tevé-
kenysége értelmez0dott, mely a szervezetekrdl és a benne dolgozokrol vallott emberkép
megvaltozasaval fokozatosan tarsas interakcidban létrejovo folyamatta alakult at, amely-
ben a tagok 6nalld, autonom, dontési jogokkal és felelosségekkel rendelkezé félként ve-
hetnek részt. A reflexio kdzosségi tevékenységként jarul hozza a szervezeti valosagértel-
mezés rendszeres tudatositdsahoz, feliilvizsgalatahoz és ijradefinidlasdhoz, mely a szer-
vezeti tagok €és a szervezetben jelen 1évO csoportok kozotti dialégusok altal valdsulhat
meg. E folyamat feltétele egyrészt az a bizalmi 1égkor, melyben a szervezeti tagok 6szin-
tén és egyenld félként oszthatjadk meg sajat reflexidikat egymassal, masrészt az a deklaralt
1d6, amit a szervezet e célra elkiilonit a mindennapi feladatvégzések mellett. Sikeressé-
gének kulcsa az, hogy a szervezeti kultiraban jelen 1évo rejtett elemek, hitek, meggy6z6-

dések, melyeket a tagok gyakran adottnak és megvaltoztathatatlannak vélnek is kritikus
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elemzés targyava valjanak. Természetesen a vezetd szerepe tovabbra sem elhanyagol-
hatd, hiszen az optimalis feltételek megteremtése, a folyamatok facilitdlasa tovabbra is
hozza kotddnek. A vezetdnek sziliksége van a sajat munkajara és a szervezeti folyama-
tokra (benne pedig az egyénekre) fokuszald magas mindségi reflexidjara és az ebbol ki-
indul6 folyamatos szakmai fejlddésének tudatos tervezésére.

A vezetés kritikus szerepet tolt be a biztonsagot nyujto szervezeti klima kialakita-
saban, ahol a munkatarsak szabadon Kifejezhetik véleményiiket, 6tleteiket és ahol a szer-
vezeti vizi6 egy kozosen megalkotott, a tagok szamara ismert €s elfogadott célként fogal-

mazodik meg.
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OSSZEGZES

Ahogy az eldz6 fejezetekben bemutatasra keriilt, a szervezetekrdl és a vezetésrol vald
gondolkodasunkat az adott kor tarsadalmi, kulturalis és technologiai, gazdasagi fejlett-
sége befolyasolja, amelyekbdl fakado elvarasaink visszahatnak a szervezetek és azok ve-
zetésének miikodésére, a benniik zajlo folyamatokra. Igy létrehozva egy dinamikusan
egymasra hato elvaras- és befolyasolasi kapcsolatrendszert. A 21. szazadban azon szer-
vezeteket tekintjiilk eredményesnek, amelyek képesek gyorsan és adaptivan alkalmaz-
kodni a kiilsé kornyezetbdl érkezd elvarasoknak illetve képesek tullépni a puszta alkal-
mazkodas allapotan, és kiilso, bels6 adottsagaikat optimalisan kihasznalva képesek a kor-
nyezetre 6k maguk is hatast gyakorolni (Fullan, 2018; Kools ¢s mtsai, 2018), kialakitva
ezzel a fentebb emlitett dinamikus kapcsolatrendszert. Ezen szervezeteket ma tanulo szer-
vezeteknek nevezziik. A tanuld szervezetek képesek megkérddjelezni sajat rutinjainkat,
folyamatosan tanulnak tapasztalataikbol, elemzik, értékelik miikodésiiket, agilisek és re-
ziliensek (T6th, 2013; Kools és Stoll, 2016; Barath, 2017). Az ilyen jellemzdkkel biro
szervezetekben nem csokken a vezetés szerepe vagy jelentdsége, de jocskan atalakul. Az
Uj tipust vezetés képes a szervezetet €s Onmagat is gyorsan alakitani, valamint a koz0s-
séget ezen atalakulési folyamatokban tamogatni.

A szervezeti tanulasnak, csak Gigy mint az egyéni tanulasnak szerves részét képezi
a reflektivitas, amely a szervezetek és az egyének folyamatos fejlddésének bazisaként is
szolgal. A reflektivitas azzal, hogy tdmogatja az reflektalot a tapasztalatokrol valé gon-
dolkodason tul, a szocialis-tarsadalmi kontextus értelmezésében, az elmélet €s gyakorlat
Osszekapcsolasaban, fejleszti a gyakorlatrol valo tudasukat is (Calderhead, 1994; Taggart
¢s Wilson, 2005; Eglestone, Castelli és Marx, 2017). ,,A szervezetek a reflektivitas altal
egyre nagyobb tudatossagra tesznek szert sajat helyzetiiket, céljaikat és miikodésiiket il-
letéen, ezért egyre nagyobb hatékonysaggal és eredményességgel képesek miikodni” (Ge-
lei, 2002. 7.0.). A szervezeti tanulas magasabb szint(i megjelenése szoros Osszefiiggést
mutat a szervezet reflektiv képességével.

A reflektiv vezetdk tudatosabbak, értékelik megfigyeléseiket, aktudlis gyakorla-
tukat €s nyitottabbak az 10j otletekre, kezdeményezésekre (Mezirow, 2009; Castelli 2016;
Ersozlu, 2016). Ezek mellett javul munkateljesitményiik, produktivabbak és sikeresebbek
elémeneteliikben is (Leithwood és mtsai, 2017; Kools és mtsai 2018). A munkéban nytj-
tott eredményesség mellett kiemelendé még a munkéval jard érzelmi dimenzidk jobb ke-

zelése (Kimmel, 2006; Ghaye, 2011; Moon, 2013), amely a pedagogusi hivatas esetében
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kiilondsen nagy jelentdséggel bir, hiszen a pedagégusok munkavégzésiik soran sajat sze-
mélyiségiikkel dolgoznak, ami miatt az érzelmi kiégés veszélye fokozottabban fennall
esetiikben, és ami miatt mentalhigiénés tamogatasuk elengedhetetlen az iskolai eredmé-
nyesség elérésében. A vezetdnek az iskola miikodését tehat nem elég a didkok tanulasi
teljesitményének osztalyzatokon vagy tanulmanyi versenyeken elért helyezésében vizs-
galni, az iskolékat, mint komplex szervezeteket kell vezetniiik, a tanulési kdrnyezet fo-
lyamatos és aktiv alakitasa mellett.

A fentiek okan a szervezet reflexidja nem értelmezhetd pusztan a vezeto reflexio-
jaként. A szervezeti reflexié kozosségi tevékenység, tarsas interakcidban végbemend
konstrukcios folyamat (Gelei, 2002; Knipfer és mtsai, 2013; Genc, 2013; Smith és Mar-
tin, 2014), ami a szervezeti tagok minél szélesebb korének egyenrangu bekapcsolodasara
éptl (Zwozdiak-Myers, 2009; Knipfer és mtsai, 2013; Carver és Klein, 2016).

A reflektiv tanuld kozosség 1étrehozasa megkivanja a szakmai k6zosség célzott
épitését, melyben a tanulds mint érték jelenik meg. Az értékvezérelt reflektiv tanulés ta-
mogatja a rendszerszintii tanulast azaltal, hogy a kiilonb6z6 eljarasmodok, kozosségi ru-
tinok, programok és er6forrasfelhasznalas értékelésre keriilnek. Torekszenek a stratégiai
tervezésre, hogy a rendszerszintii folyamatokat tudatosan iranyithassak (Day, Gu és Sam-
mons, 2016; Goker és Bozkus, 2017; Harris és Jones, 2018). Egy szervezet akkor nevez-
hetd egyiittmiikodo, reflektiv kozosségnek, ha a reflexion alapuld szervezeti tanulas és
fejlédés a mindennapok gyakorlatava, onfenntartd folyamatta valik. Ehhez a szervezeti
dialogus megfeleld csatorndinak és formainak kialakitdsa, majd rendszeres kritikus elem-
zése nélkiilozhetetlen (Gelei, 2002).

A reflektiv gondolkodés sziikségességét a tanari munkédban ma mar senki nem
kérddjelezi meg, azonban éppen annyira fontos, hogy a vezetok tisztaban legyenek a szer-
vezeti folyamatokkal kapcsolatos nézetrendszeriikkel (Edmondson, 2003; Darling-Ham-
mond és mtsai 2007; Carver és Klein, 2016; Goker és Bozkus, 2017; Fullan és Hargrea-
ves, 2018), mint amennyire a tanarok felé elvaras, hogy ismerjék az osztalytermi folya-
matokat illeten sajatjaikat (Clift, Houston, és Pugach, 1990; Hargreaves és Fullan, 2012;
Genc, 2013; Smith és Martin, 2014; Dishon és mtsai, 2017; Muijs és Reynolds, 2017) és
folyamatosan reflektaljanak azokra. A reflektiv gondolkodés tdmogatja az intézményve-
zetOket €s a vezetOi feladatokat ellatokat a szervezeti folyamatok komplexitdsanak meg-
értésében és menedzselésében azaltal, hogy segiti a vitatott kérdések feltarasat, a problé-
makra valo felkésziilést, a kiilonb6z6 alternativak mérlegelését és a jovobeni cselekvések

tudatos tervezését (Carver és Klein, 2016; Louis és Lee, 2016; Thanaraj, 2016). Mindezen
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elemek, ahogy latni fogjuk, a mesterpedagogus fokozat elvarasai kozott is megjelennek,
hiszen a palyazoknak egyrészt sajat szakmai nézetrendszeriikre, vezetd- vagy tandrké-

pukre és eddigi karrieratjukra vonatkozodan is reflektalniuk kell, masrészt az (intéz-

crer

terveiket felépitenitik.

68



1. AZ EMPIRIKUS KUTATAS

4. A KUTATAS LEIRASA

4.1. A kutatas kontextusa, a pedagogus-életpalyamodell

A hazai eredményesség novelésére iranyulo és fejlesztési torekvések egyik példaja a pe-
dagogus-¢életpalyamodell bevezetése, amely szamos eldremutatd valtozast indukalt a koz-
nevelés egészében, noha leginkdbb az ellenérzési funkciodja és hatasa dominal. Az 4j rend-
szerben a pedagogusmunka mindségének ellendrzéséhez harom értékelési elemet kap-
csoltak Ossze: az Onértékelést, a tanfeliigyeletet és a pedagdgusmindsitést. A pedagogu-
sok elémeneteli rendszerének mindsités része kozpontilag meghatarozott, nyilvanos tar-
talmi elemeket, eljardsokat és modszertanokat tartalmaz minden pedagdgusra egysége-
sen. A pedagogusok elémeneteli rendszerérol és a kozalkalmazottak jogallasarol szolo
1992. évi XXXIII. torvény koznevelési intézményekben torténd végrehajtasarol szolo
326/2013. (VIII. 30.) Korm. rendelet hatarozza meg a kovetelményeket. Az értékelési
szempontrendszereket tartalmazo itmutatok, melyeket az oktatasért felelés miniszter fo-
gad el, évente keriilnek feliilvizsgalatra és sziikség esetén frissitésre.

A pedagogus eldmeneteli rendszer bevezetését olyan kiemelt projektek tdmogat-
tak, mint a TAMOP-3.1.5.; TAMOP-3.1.8. vagy TAMOP-3.1.15, amelyek lehetéséget
teremtettek pilot mindsitésekre. A mindsitési rendszer bevezetési ideje a 2013-2018 ko-
zotti idészakra tehetd. Ekkor atmeneti szabalyok alapjan szervezték a mindsitéseket.

A pedagdgus mindsitési rendszerben négy fokozat keriilt meghatarozasra (7. tab-
lazat), melyek kozott az eldrelépést a mindségi €s tartalmi kovetelményeken tul, a palyan

toltott idohoz is hozzakotottek a jogszabalyalkotok az alabbiak szerint:
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7. tablazat: A pedagogus életpalyamodell szakaszai
Forras: Oktatasi Hivatal, 2018. 13-15.0. nyomdn

Minositéshez eloirt évek és
Fokozat HROSIEESTEE CTOIE EV Jellemzok
teljesitmény

Pélyakezdéstol 2 évig, utana mi-

Gyakornok i
nos1to vizsga

Allamilag finansziro-

r 14 M 0 /4
2 év utan min. 60% eredmény zott (az elsé alkalom-

Pedagogus 1.

clérésével mal), kdtelez6 mindsi-
tések
Leghamarabb 6 év legkésobb 9
Pedagogus I1. év utan min. 75%-os eredmény
elérésével
Mesterpedagdgus

Leghamarabb 6 év utan min. | Ondltséges, valaszthatd
85%-o0s eredmény elérésével mindsitések

Kutatotanar

A pedagogus 1. fokozattdl kezdddden a tovabbi eldrelépés a mindsitési eljarasban
valo részvételhez kotott. A pedagdgusok portfolio dsszeallitdsaval és annak megvédésé-
vel illetve dralatogatas alapjan bizonyitjak szakmai kompetencidikat. A Pedagogus I1. fo-
kozatig torténd eldrelépés minden pedagdgus szamara kotelezd eldirds. Amennyiben egy
pedagdgus ennek nem tud vagy akar eleget tenni, eltanacsoljak a palyarol. A rendszer két
legmagasabb, egymadsra ¢épiilé fokozata a Mesterpedagdogus ¢és a Kutatdtanar. Ez a két
fokozat nem csak abban tér el a tobbitdl, hogy a pedagdgus személyes dontése alapjan
valaszthato ra a jelentkezés. A fokozatok elérését az a pedagogus probalhatja meg, aki
mar legaldbb 6 éve a palyan van és a biralati eljaras soran legalabb 85%-o0s eredményt ért
el. A pedagogusok ezeket a fokozatokat palyazat benytjtasa és megvédése utjan nyerhetik
el. A mesterpedagdgus fokozat elnyeréséhez a bevezetési idoszak alatt kozvetlen belépési
lehetdséget is felkinaltak a legalabb 15 év szakmai gyakorlattal és szakvizsgéaval rendel-

kez6 pedagogusoknak (Lunczer, 2018).
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A Pedagégus 1. és 1. fokozatokhoz® rendelt kompetencidk a pedagdgusok min-
dennapi szakmai feladatainak ellatasahoz sziikségesek, ilyenforman azt a kotelez mini-
malis standardot jelenitik meg, amely minden a palyan 1évé pedagogustol elvarhatd. A
két szint kozotti kiilonbséget ezen kompetenciak fejlettségi szintje jelenti. A Pedagdgus
I. fokozat esetében elsdsorban az osztalytermi miikdodéshez kétddnek az elvarasok, ugy
mint a tantargyanak magabiztos ismerete, a differencialt tanuldsszervezés, sajat munka-
janak tervezése. A Pedagogus II. fokozat kompetenciai mar kitagitjdk a sajat tantargy
tanitasahoz kotddo elvarasokat azzal, hogy megjeleniti a tantargykoziséget, integralt
szemléletmoddot és felemelik az intézmény szintjére az elvarasokat a gyakorlatk6zosség-
ben valdé mikddéssel. A Mesterpedagdgus fokozathoz kotddo kompetenciadkat ehhez ké-
pest a koznevelési rendszer egészének nézdpontjabol hataroztdk meg. A Mesterpedago-
gus helyi és regiondlis szinten egyarant fejleszt, tervez, megosztja tudasat, szemléletet
formal, sajat szakmai fejlodésének reflektiv szemléletii tervezésén keresztiil, kollégai
szakmai fejlédését is timogatja. Mindehhez hozzakapcsolddik egy kezdeményezo, veze-

tdi szerepvallalas is (Okatési Hivatal, 2018).

4.1.1. A Mesterpedagogus fokozat

A Mesterpedagdgusok a szakma kiemelkedd teljesitményt nytjtdé pedagogusai,
akik a kdznevelési rendszer egészére hatast gyakorolnak 0j tudas teremtésével, a mar 1é-
tez0 tudas megosztasaval €s annak alkalmazéasaval. ,,A mesterpedagdgusok elsdsorban
olyan kivalo gyakorlati szakemberek, akik tevékenyen részt vesznek a pedagdgiai gya-
korlat megujitasaban, tényeken alapuld fejlesztésében, az 0j eredmények, modszerek
megosztasaban, a pedagoguskollégak tdmogatasdban. Tevékenységiikkel foként sajat in-
tézményiik €s kornyezetiik gyakorlatara vannak hatassal, de fontos ezen tulmutat6 szere-
piik is” — olvashato az elémeneteli rendszer itmutatojaban (Oktatasi Hivatal, 2016. 9. 0.)

A mesterpedagdgus fokozat tartalmi €s kritériumrendszerének kidolgozasa a ,,A
pedagogusmindsitési rendszer kiegészitése, kiprobalasa és korrigalasa” TAMOP-
3.1.5./12-2012-0001 azonosito szamu projekt keretében zajlott.

A fokozat kialakitasanak folyamata onmagaban példaértékii szakértéi munka
eredménye, mely sordn a nemzetkdzi tanulmanyok feltarasa, szakértdi csoportok kozotti

tudasmegosztas, pedagogusok korében végzett kérddives és fokuszesoportos vizsgalatok

S Oktatasi Hivatal: lztmutaté a pedagogusok mindsitési rendszerében a Pedagogus 1. és Pedagogus II. fo-
kozatba lépéshez. Otddik javitott valtozat. URL: https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/unios_projek-
tek/kiadvanyok/utmutato_a_pedagogusok _minositesi_rendszereben_5.pdf
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is helyt kaptak annak érdekében, hogy a kiilonb6z6 nézdpontok azonositasra keriiljenek,

¢s a szereplok kozotti parbeszéd mentén keriilhessen leirasra a két fokozat. A pedagdgus-

elomeneteli rendszer Mesterpedagogus fokozatanak kidolgozasa soran harom f6 célkitii-

z¢s fogalmazodott meg (Oktatasi Hivatal, 2018. 8. 0.):

,»A koznevelési rendszer eredményességének javitasa, amely a gyermekek, tanu-
16k fejlodésében, teljesitményének javulasaban, valamint a koznevelési rendszer
egészének adaptivitdsaban €s méltanyossagaban nyilvanul meg”. Ehhez hozzaja-
rul: 1) arendszer innovacids potencialjanak novelése, 2) a kutatasalapti szemlélet,
3) a tudasmegosztas erdsitése.

»A pedagogusszakma mint professzid/mesterség presztizsének javitasa”. Ehhez
hozzéjérul: 1) a pedagdégusok mindségi munkajanak, eddigi eredményeinek elis-
merése, valamint a kiemelkedd pedagdégusmunka lathatova tétele, 2) lehetséges
karrier utak bemutatasa, a pedagdguspalya vonzéova tétele, 3) a szakmaisagrol
sz016 parbeszéd kezdeményezése, 4) a pedagdgusszereprol, -tevékenységekrol al-
kotott kép Gjraértelmezése.

,»A folyamatos szakmai fejléddés komplex rendszerének fejlesztése, megalapozasa,
amelynek része az intézmény és a pedagogus egymast erdsitd fejlodésének eldse-
gitése”. Ehhez hozzajarul: 1) a fejlodési igények kialakitasa €és a fejlddési célok
értelmezése, 2) a szakmai fejlddés intézményhez kapcsolasa, 3) a tanulni akar6 és
képes intézmények, kdzosségek tamogatdsa, 4) a kritikai reflektiv szemlélet erd-
sitése, 5) a pedagogusképzés és a pedagdgus-tovabbképzes kapcsolatanak erdsi-

tése, 6) a szakmai fejlodést segitd, tdimogatd rendszer kialakulasanak 6sztonzése.

A Mesterpedagdgus tevékenységei négy dimenzid és ehhez kapcsoldédva négy profil men-

tén keriltek leirasra:

Tudatos szakmai fejlédés dimenzidja — onvezérelt és reflektalt szakmai fejlodés
Feltaro-elemz6 tevékenységek dimenzidja — szisztematikus megismerés eredmé-
nyeinek értékelése, elemzése, gyakorlati visszacsatornazasa, tényeken alapul6 fej-
16dés

Fejleszt6-1jito tevekenységek dimenzidja —jo gyakorlatok kialakitasa, terjesztése,
innovaciok

Tudasmegosztd-segitd tevékenységek dimenzidja — mentoralas, haldzatosodas,

gyakorlatk6zosségek
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Il. Feltaro-elemzé
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5. dabra: A mesterpedagogus fokozat négydimenzios (4D) tevékenységmodellje.
Forras: Oktatasi Hivatal, 2018. 11. o.

A fokozat négy tevékenységteriilete (5. abra) lehet6séget ad az eltérd érdeklodé-
sek és kivalosagok kidomboritasara, egyuttal a rendszer szdmara elengedhetetlen funkci-
okat is lefedi. Ily modon a tudatos szakmai fejlédés teriilete, mint kozponti elem jelenik
meg a modellben, ami az dnvezérelt, reflektalt szakmai fejlodés kivanalmat jeleniti meg.
»A pedagogus képes felismerni hidnyossagait, fejlesztendd teriileteit, kijellni 6nmaga
szamara a fejlodés iranyat, és reflektalni a fejlddési folyamatra” (Oktatasi Hivatal, 2016.
16. 0.). Tajékozodik a szakirodalomban, gyakorlatk6zosségek tagja, tovabbképzéseken
¢és palyazati programokban vesz részt, konferencidkra jar, koveti szakteriiletének trend-
jeit, 0j eredményeit. A feltaro-elemzo6 tevékenyseégek célja a tényekre alapozott fejlodes
lehetéségének a megteremtése. A pedagogus képes sajat tevékenységének feltarasara, tu-
domanyos igényli megismerésére, képes gyakorlataba dgyazni szakteriiletének kutatasi
eredményeit. A fejleszt-ujitd tevékenységek, az uj tudasok és innovaciok létrejottét ta-
mogatjak nem csak a helyi szinten, de a rendszer egészében elterjesztve az innovaciokat,
jO gyakorlatokat. A tudasmegosztd-segitd tevékenységek, a pedagogusképzésben, men-
toralasban, intézményen beliili és kiviili tudasmegosztasban dltenek testet, timogatva ez-
zel a halozatosodast (Oktatasi Hivatal, 2018).

Ugyan az 1) mindsitési rendszer egyénileg értékeli a pedagogusok teljesitményét,
a mesterpedagogusi szint lehetéséget teremt az intézményi és rendszerszint(i hatasok fo-
kuszba helyezésére azaltal, hogy elvarasként jeleniti meg a mesterpedagdgus ¢€s a szerve-

zet kozotti egylittmiikodési megallapodas alairasat. Mindez azt hivatott tdimogatni, hogy
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a mesterpedagogusok valoban szervezeti szintli hatdsokat legyenek képesek fejlesztése-
ikkel elérni, illetve a formalis megallapodas aldirasa timogatja a szervezet egészének el-
kotelez0dését a mesterprogram sikeressége irant.

A mindsitési rendszer bevezetési idoszakanak pilot projektjében a mesterpedago-
gus-jeldltek palyazati anyaguk készitésekor megjeldlték, hogy mely {6 tevékenységre épi-
tik fel fejlesztési terviiket. E tevékenységek négy profil mentén keriiltek meghatarozasra:

—  képzo,

mentor,

innovator és

vezetO.

A vezetd profilt valaszté Mesterpedagogusok palyazati anyaguk Osszeallitasa so-
ran nem csak dnmaguk, de a kozdsség €s a szervezet egészét érintd fejlesztési tervet dol-
goztak ki. Az életpalyamodell egésze a tanarok folyamatos szakmai fejlddését hivatott
tdmogatni az €lethosszig tarto tanulas elve alapjan, a tanari reflexiot a mindsités kdzponti
elemévé téve. Az intézményvezet6k vagy vezetd szerepet is bet6ltd pedagogusok szamara
lehetdség volt’vezetd profil’ valasztasara, mely a tevékenységeik €és elvart kompetencia-
ikban specidlis teriileteket hatarozott meg. Ebben megjelentek a tanulas, a tanitas és a
nevelés vildgdhoz, annak valtozasdhoz kotddo, az intézmény és a munkatarsak stratégiai
¢és operativ iranyitasaval kapcsolatos tevékenységek. Ha a tevékenységhez kapcsolodod
feladatokra tekintiink, a Central5 keretrendszer elemeit latjuk visszakdszonni. Ez is jol
példazza, hogy a fokozat ,,megdlmodasa” sordn nem egy teljesen 0 rendszer feltalalasa
volt a szakértdk célja, hanem a nemzetkdzi fejlesztések és jo gyakorlatokat feltarasa utan
egy a hazai kontextusra adaptalt rendszer 1étrehozésa.

A Mesterpedagogus fokozat mindsitési eljarasanak tajékoztatd anyaga (Oktatési
Hivatal, 2018) a probamindsitési eljarasban még vezetd profilnak nevezett tevékenységi
koroket mar ,,intézményvezetdi tevékenység” jeloli meg. Tovabbi tevékenységek a ,,fej-
lesztd innovatori”, a ,,fejleszté timogatd™, a ,,szakértd” és a ,,szaktandcsadd”.

»A tevékenységek koziil specialisnak tekinthetd az intézményvezetdi tevékeny-
ség. Ezt azok a pedagdgusok valaszthatjak, akik a nemzeti koznevelésrdl sz616 2011. évi
CXC. torvény 5. sz. melléklete alapjan a munkaidejiik 50%-ot meghaladoé részében veze-
tdi tevékenységet folytatnak™ — irja az utmutatd (Oktatdsi Hivatal, 2016. 19. o.). A veze-
tésre vonatkoz6 valtozas mogott érdemes kiemelni a megosztott vezetés modelljének

visszaszorulasat. A vezetd profilt nem pusztan intézményvezetok valaszthattak, hanem
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olyan pedagdgusok is, akik barmilyen szintii vezetdi feleldsséggel rendelkeztek. A vezetd
szerep értelmezése ilyenforman a pilot idészakhoz képest besziikiilt.

A megosztott vezetés, mely lehetdséget teremtene a minél szélesebb dontéshozasi
formak kialakitasara, a vezetéssel jaro feladat- és felelosség megosztasara, ezzel aktivi-
zalva és érdekeltté téve a pedagdgusokat a folyamatok minél pontosabb megértésére, nem
mint vagyott cél jelenik meg a jelen szakpolitikai dontéseiben hazankban. Helyette az
egyszemélyi vezetés preferencidja bontakozik ki elottiink, ami a rendszer egészének
szintjét vizsgalva korrelal a centralizalt miikodésmoddal. E centralizacios torekvésektol
sem elvitathatd azonban a koherenciara iranyulo torekvésiik. A centralizalt mikodés is
ugyanolyan eredményes lehet, mint a decentraliziciora épiil, ha az a megfeleld tarsa-

dalmi-kulturalis és gazdasagi kontextusba agyazodik be.

4.2. A kutatas célkitiizései

A kutatas 16 célja a vezetd profila mesterpedagogusok reflektivitdsanak feltarasa
az egyéni, kozosségi és szervezeti szintekre vonatkozo percepcidik mentén. Célja tovabba
egyrészt annak megértése, hogyan gondolkodnak és miként tervezik szakmai fejlédésiiket
a vezetd profili mesterpedagdgusok €s ebben hol van a reflektivitds helye, masrészt a
vezetd profilil mesterpedagdgusok szerepértelmezésére alapozva annak leirdsa, hogy

mennyiben tekinthetjiik hazankban professzionak a vezetdi szerepet.

4.3. Kutatasi kérdések és hipotézisek

A kutatasi célok mentén — a feltaré szakirodalmi attekintést 6sszegzését kovetden
— az alabbi harom 06 kutatasi kérdés keriilt meghatarozasra. A kutatasi kérdésekhez tar-

toz6 hipotéziseket lasd a keretes részekben.

1. Milyen jellemzokkel irhato le a vezeto profilt valaszto mesterpedagogusok veze-
10i tevékenysége és folyamatos szakmai fejlodése?
A kutatas els6 kérdése a vezetd profilt valasztdé mesterpedagdgusok vezetdi teveé-
kenységekkel és szakmai fejloddésiikkel osszefiiggd jellemzdinek feltarasara foku-
szal. Hipotéziseim annak megértésére iranyulnak, hogy a mesterpedagogusok
ezen csoportja hogyan gondolkodik a vezetdi feleldsségrol és tevékenységekrol,

programjaikban hogyan jelenik meg szakmai fejlédésiik tervezése.
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H1: A vezetd profilt valasztok fejlesztési terviiket helyzetelemzésre épitik.

H2: A vezetd profilt valasztok esetében a helyzetelemzésben megjelend prob-
Iémaleiras 0sszefiiggésben van a tervezett eredményekkel.

H3: A hattérvaltozok (nem, beosztas, iskola feladatellatasi helye, a palyan tol-
tott évek szama) Osszefliggésben allnak a vezetdi tevékenységek jellemzoinek
(intézmény poziciondldsa, menedzsment feladatok-adminisztracié, egylittmii-
kodések tdmogatasa; intézményvezetés fejlesztése, értékelés) valamint sajat te-
vékenységlik elemzésének, onreflexidjanak a megjelenésével.

H4: A vezet6 profilu mesterpedagdgusok fejlesztési tervében sajat szakmai fej-
16désiik tudatosan tervezett.

H5: A vezeto profilt valasztok korében a szakmai fejlodés tervezettsége 0ssze-

fliggésben van sajat tevékenységiik elemzésével, reflexidjaval.

2. Milyen eltéré mintdzat azonosithato a vezeto és nem vezetd profili mesterpeda-
gogusok fejlesztési tervében?
A kutatas masodik kérdése arra keresi a valaszt, hogy a vezetd profilt valaszto
mesterpedagogusok palyazataiban milyen kiillonbségek azonosithatok a masik ha-

rom profilt valasztokéhoz képest (mentor, képz6, innovator profilok).

H6: A helyzetelemzést is tartalmazé mesterprogramokban szignifikdnsan ma-
gasabb a problémafelvetés jelenléte a vezetd profilt valasztok kdrében, mint a
nem vezetd profilt valasztok kozott.

H7: Az adatokra, tényekre alapozottsag megjelenése a fejlesztési tervekben a
vezetd profiluakra jellemzébb, mint a nem vezetd profilt valasztokra.

H8: A vezetd profiluak szignifikdnsan magasabb aranyban jelenitik meg a tu-
dasmegosztas és szakmai fejlodésiik sajat szervezetre gyakorolt hatasat, mint a
nem vezeto profilt valasztok.

H9: A vezetd profilt valasztok fejlesztési tervében szignifikdnsan tobb a tanu-

loszervezethez is kapcsolodd, hatékony iskolai jellemzd.
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3. Milyen jellemzdi vannak a vezetd profilu mesterpedagogusok reflektivitisanak?
Harmadik kutatasi kérdésem a vezetdé profil mesterpedagogusok reflektiv gon-
dolkodasanak feltarasara iranyul kiilonboz6 reflektiv modellek (Taggart-Wilson,
2005; Szivak, 2014; Dewey, 1933; Schon, 1983; Korthagen-Vasalos, 2009; Dun-
ford és Munby, 2012; Ersozlu, 2016; Hilden és Tikkamakki, 2013) mentén.

H10: A reflexi6 jellemzden, mint kognitiv stratégia azonosithatd a mesterprog-
ramokban, mely a vezetd profilt valasztok sajat szakmai fejlodésének kiindulo-
pontja.

H11: A reflektivitas szintjeit leir6 modell (Taggart-Wilson, 2005) legmaga-
sabb, dialektikus szintje szignifikdnsan nagyobb ardnyban jelenik meg mint a
masik két szint a vezetd profiliak mesterprogramjaban.

H12: A vezet6 profiltak reflexidja jellemz6en 6nmagukra, sajat nézet-, hit- és
tevékenységrendszeriikre fokuszal, a szervezeti szint dominans jelenléte mel-
lett.

H13: A Central5 keretrendszer elemei koziil tilnyomorészt a valtozas operativ

¢s stratégiai irdnyitasa teriiletének kulcsjellemzdi jelennek meg.

4.4. A kutatas metodologiaja, kutatasi modszerek

A kutatas soran kvantitativ és kvalitativ mddszerek egylittes hasznalatat teveztem
valdsitasat tliztem ki célul, ezen beliil is a magyardz6 egymasra épiil6 logikaju vizsgéalatot
(explanatory sequential design). Ebben az esetben a kvantitativ adatgyiijtést, az adatok
elemzése koveti, majd ezekre épiil ra a kvalitativ adatgytijtés és elemzés. Az értelmezés
pedig ezek kettOsségére alapozva zajlik. Ez lehetdséget teremt a kvantitativ eredmények
illusztralasara, a kiugro6 értékek, meglepd eredmények okainak mélyebb feltardsara, ma-

rrrrrr

Nagy, Géring ¢€s Nagy, 2014).
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8. tablazat: Az empirikus kutatds modszertana, modszerei, eszkdzei és a vizsgalt minta

Modszertan Modszer Eszkoz Minta
L Mesterpedagdgusok altala-
o . Elemzési szem- o
Kvantitativ Tartalomelemzés ? z nos ¢€s részterve (N=813
pontsor /6
6)
Mesterpedagdgusok szak-
o . Elemzési szem- 1 életutja és Gsszegzd
Kvantitativ Tartalomelemzés CMZEst szem mal eIerilja ©s 08szegzo
pontsor elemzése, reflexioja
(N=119 106)
o ., 1 1 Intézményvezetok
K f I I ;
valitativ nterju nterju keérdéssor (N=1015)

A mester- és kutatopedagdgusi fokozat megszerzéséhez palyazatat a TAMOP-
3.1.5/12-2012-001 azonositdé szamu projekt keretén beliil kozel 1200 pedagogus dolgozta
ki és toltotte fel az Oktatasi Hivatal elektronikus rendszerébe 2015-ben. Ezen dokumen-
tumok nem kutatasi céllal irodtak, igy a pedagdgusoknak hozzajarulasukat kellett adni
palyazati anyaguk kutatasi céli vizsgalatahoz. Az ELTE PPK Neveléstudoméanyi Intéze-
tében folyd "Mesterpedagdgus-kutatas’ (tovabbiakban: MeK kutatas; kutatasi vezetd: Dr.
Szivak Judit) a pedagdgusok hozzdjarulasaval, az Oktatasi Hivatal valamint a Kar Kuta-
tasetikai Bizottsagadnak engedélyével kezdte meg a mesterpedagogus portfoliok vizsgala-
tat. E kutatas keretében 813 mesterpedagogusi fokozatot elnyert pedagogus anyagainak
vizsgalata zajlott. Disszertacidmban a kutatasi csoport hozzajaruldsaval masodelemeztem
a MeK kutatés keretében elkésziilt és anonimizalt adatbazist. A MeK kutatés keretén beliil
a mesterprogramok altalanos és résztervei valamint a pedagdgusok onéletrajza kertilt fel-
dolgozasra. Az adatrogzités elore meghatarozott kodrendszer alapjan zajlott, melynek a
fobb kategodridit a mesterprogramok részegységei jelentették. Ezekbdl a disszertaciomban
vizsgalt részek: a mesterprogram elézménye, helyzetértékelés/helyzetfeltards, a mester-
program célja, fejlesztési teriiletei, varhato eredmények és a szakmai fejlédes, tudasmeg-

osztas dimenzioi (leirasukat részletesen lasd a 4.5.3. fejezetben).

A mintat jelentd 813 mesterpedagogus négy profilba (vezetd, mentor, képzd, in-

novator) sorolta magat 6téves terviik fokuszdnak megfeleléen. A vezetd profilt valaszto

6 A mesterpedagdgusok altalanos és résztervének elemzése az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetében
zajlo kutatas keretén belill kertilt elemzésre. A disszertacio irdsa soran az adatbazis masodelemzésére kertilt
kor.

T A kutatas kvalitativ részegysége nem valdsult meg.
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119 £6s csoport képezi kutatasom f6 pillérjét, akiknek két tovabbi dokumentuménak (le-
irasukat részletesen lasd a 4.5.4. fejezetben) tartalomelemzését végeztem el:

— aszakmai életutjukat bemutato irasuk (tovabbiakban: narrativ irds) valamint

— apalyazathoz irt 6sszegz6 elemzésiik, reflexidjuk (tovabbiakban: reflektiv iras).

A tartalomelemzés sordn a szoveget el6zetesen kialakitott kodrendszer alapjan ko-

doltam, melyben az clemzés egységét a szoveg tartalmi hatarai jelentették. Ennek értel-
mében a kodok gyakorisagara vonatkozo adatokat gy(ijtéttem, majd a megoszlasok alap-
jan mennyiségileg elemeztem (Szokolszky, 2004). Kuckartz (2012 idézi Santha, 2013)
meghatarozasa alapjan a kutatas tartalmilag struktural6, deduktiv logikaja elemzés, mivel
a vizsgalt dokumentumok tartalmi aspektusainak azonositasa, majd meghatarozott szem-
pontok fliggvényében a dokumentum szisztematikus leirdsa torténik eldre meghatarozott

kodlista alapjan.

A harmadik szakaszban 10 intézményvezet6i interju késziilt volna, melyek egy-
részt lehetdséget nyujtottak volna a kvantitativ kutatasi eredmények validaldséara a veze-
tok reflexidi mentén, masrészt konkrét vezetdi gyakorlatok megismerésére a legjelentd-
sebb kutatasi eredményekhez kapcsolodoan, ezzel tovabb tagitva a kutatas eredményei-
nek értelmezhetdségét. Az interjuk felvétele azonban gyakorlati okokbol végiil nem va-
l6sulhatott meg. A mesterpedagdgusi palydzatok kutatasi célil felhasznalasat az Oktatasi
Hivatallal megkotott megallapodas rogziti, mely a kutatas folyaman lejart. A megujitott
megallapodas még szigorubb adatkezelési és -felhasznalasi szabalyokat rogzit, amely el-
lehetetlenitette a 119 f6s vezetd profilu mesterpedagogusi csoport beazonositasat. Mivel
a disszertacio kifejezetten e csoport reflektivitiasanak megismerésére fokuszal, annak
nem latszott relevancidja, hogy olyan vezetdi poziciodt betdltd pedagégusokkal késziiljon
interju, akik nem nyerték el a mesterpedagogus fokozatot. Eréforrashiany miatt pedig arra
nem nyilt lehetdség, hogy a mintat az orszag koznevelési intézményeinek szisztematikus
telefonos megkeresésével deritsiik fel olyan mdédon, hogy a mintéra jellemzd hattérvalto-

zOk aranyat is leképezhessiik.

Mindez a triangulacios elvarasok teljesitésében 0koz nehézséget. A triangulacios
kovetelményekre (Denzin, 1988) figyelemmel az elméleti triangulacid elve mentén tobb
elméleti megkozelités is alkalmazasra kertilt. Az adat triangulacio értelmében az adatok
tobb forrasbol szarmaznak (Santha, 2009; Szokolszky, 2004) (mesterprogramok altalanos

¢és részterve, €letut narrativak, 0sszegzo, reflektiv elemzes).

79



Dokumentumelemzésnél a megbizhatosag a vizsgalat stabilitasat (azaz, hogy mas
koédolok ujrakddolva a szoveget, ugyanazt az eredményt kapnak), reprodukalhatosagat
(azaz hogy a kodolok azonos modon soroljak be a vizsgalati egységeket a kategoridkba),
¢s pontossagat (azaz hogy a szoveg osztalyozasa/besorolasa mennyire tekinthetd statisz-
tikailag standardnak) jelenti. Az emberi tényezd miatt a kddolasi hiba nem keriilhetd el,
csak minimalizalhat6. Az érvényesség a kategoridk kovetkeztetésekhez vald igazodéasat
¢s az eredmények altalanosithatdsagat jelenti (Szokolszky, 2004).

Minden vizsgalt dokumentumtipus elemzése kezdetén ezért probakodolésra kertilt
sor. A probakddoléas eredményeképpen a kodutasitasok pontositasra keriiltek. A megbiz-
hat6sagi mutatok novelése érdekében és a személyi triangulacié biztositdsahoz a ’szak-
mai életiit bemutatdsa’ (tovabbiakban: narrativ irds) és az ’0sszegzd elemzés, reflexio’
(tovabbiakban: reflektiv irds) elemzése soran masodelemz6 bevondsara keriilt sor a do-
kumentumok 25%-anak esetében (interkodolas). A két személy altali kodolas eredményét
Osszevetve az eltérések azonositdsa utan szakértéi megbeszelés keretében keriiltek a vég-
leges kddok meghatarozasra. Ezen tilmenden a dokumentumok masik 25%-anak eseté-
ben érvényesitettiik az intrakddolas elvét, amikor a kodold kétszer kddolja ugyanazt a
dokumentumot eltard idodpontokban. A kodolas soran tartalomelemzd szoftver hasznala-
tara nem keriilt sor. Az adatfeldolgozas SPSS statisztikai programmal tortént, leird és

tobbvaltozos statisztikai modszerek alkalmazasaval.

A kovetkezdkben a kutatas soran hasznalt eszk6zok kertlilnek bemutatasra, majd ezt

koveti a minta jellemzdinek ismertetése.

4.5. Kutatasi eszkoz

4.5.1. Tartalomelemzés
A szovegkutatas gazdag interdiszciplinaris teriilet, mely magéaban foglalja a tarta-
lomelemzés, narrativ elemzés, beszélgetéselemzés vagy diskurzuselemzés modszereit
(Szokolszky, 2004). A tartalomelemzés Szabolcs (1993) leirasaban olyan eljaras, ami le-
hetéséget teremt bizonyos anyagok torvényszertien visszatérd motivumainak, sajatossa-
gainak modszeres és objektiv eljarassal torténd elemzéséhez. Az ezekbdl levonhatd ko-
vetkeztetések az adott anyagban explicit médon nem szerepelnek, de azokbol kiolvasha-

tok és mas modon nyert adatokkal megerdsithetok. Ezen elemzd eljaras soran, a széveg
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irjanak szandékair6l, motivaciéirol vagy valamilyen a szdvegben felfedezhetd tenden-
ciarol von le a kutato kovetkeztetéseket. A mddszer Iényege, hogy egy szoveg elemzési
egységeit — mely lehet a sz6, a mondat, a bekezdés vagy az egész szoveg egyben — eldze-
tesen kialakitott kategoriakba soroljuk, majd a megoszlés alapjan mennyiségileg elemez-
zik. Azaz a szoveget el6szor leforditjuk szamokra, majd a szamszertsitett adatokat kii-
16nb6z0 statisztikai eljarasoknak vethetjiik ala (Krippendorff, 1995; Antal, 1976 idézi
Szokolszky, 2004. 481.0.).

Vizsgalatom kvantitativ jellegii, azonban jol hozzailleszthet6 a kvalitativ szoveg-
elemzési modszer, a kritikai diskurzuselemzés filozofiai, elméleti hattere, mely szerint a
modszer (ti. a kritikai diskurzuselemzés) célja a szoveg elemzése soran kapott eredmé-
nyek Osszefiiggésbe allitasa a szoveg kontextusat add tarsadalmi, kulturdlis, politikai
rendszerrel. A vezetd profili mesterprogramokbdl kirajzolhaté a vezetdi feleldsségrol al-
kotott pedagodgusi interpretacid, amely az intézményi rendszer mikro €s makro szintjére
is hatast gyakorol. Ahogy a pedagogus ¢életpalyamodellben megjelend oktataspolitikai el-
varasrendszerhez val6 megfelelés mértéke is kirajzolodik elénk a mesterprogramok fel-
tardsa soran. Ennek értelmében az elemzés végsd célja nem az, hogy a szovegrol, hanem
a szoveg altal a mesterpedagogusokrol, vezetéi mitkodésmaodjukrol, reflektivitasukrol és
szakmai fejlédésiikrdl tudjunk meg tobbet. A kritikai diskurzuselemzés megkozelitésében
kiindulopontunk az, hogy a szoveg leképezddését adja tarsadalmunknak, amelyben létre-
jott, amivel egyidejiileg aktivan formalja is ezt a tarsadalmi kontextust (Kmetty-
Sztarayné, 2013), ami azt jelzi szamunkra, hogy a mesterpedagogusok ot éves tervei ak-
tivan formalni fogjak a nevelési-oktatasi intézmények miikodését.

A mélyebb Osszefiiggések feltarasa érdekében a kvantitativ elemzések mellett a
kritikai diskurzuselemzés elméleti kiindulopontjan tal, a modszer gyakorlatat is érdekes
lett volna bevonni az elemzésbe. Azonban erre jelen disszertacio keretei nem adtak mo-

dot.

4.5.2. A vizsgalt dokumentumok

A mesterpedagogus fokozat elnyeréséhez a pedagdgusoknak palyazatot kell be-
nyujtaniuk, mely a mesterpedagogussa valashoz eldirt kvalitasaik meglétét igazolja. A
jeloltek szakmai Onéletrajzuk mellett bemutatjak palydjuk eddigi szakaszait, elért ered-
ményeit, masrészt részletesen kifejtik mesterpedagdgusi terveiket. A benyujtand6 doku-

mentumokat az alabbi 9. szamu tablazat foglalja 6ssze. Az egyes dokumentumokbdl azok
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kertilnek részletesen leirasra, melyek e disszertacid keretén beliil elemzésre, felhaszna-

lasra kertiltek (lasd vastaggal szedve, kiemelve).

9. tablazat: A mesterpedagogusi palydzat dokumentumai a pilot mindsités sordn
Forras: Oktatdsi Hivatal, 2016, 38. 0. nyomdn

A mesterpedagogusi palyazat soran benyujtandé dokuemntumok

1. | Onéletrajz publikaciokkal
szakmai életutat elemzo dokumentum

Szakmai életat
2. bemutatasa,
elemzése

3-5 egyénileg kivalasztott dokumentum, ami igazolja a mes-
terpedagogusi tevékenységekre vald felkésziiltséget a szak-
mai életut egészének perspektivajabol

felkészilési terv

a felkésziilési terv megjelolt mérfoldkdvéhez kapcesolt onér-
tékelés

max. 6 dokumentum, amelyek a felkésziilési tervben kitii-
z0tt célok, tevékenységek megvalosulasanak eredményessé-
Bemutatéportfo- | &€t bizonyitjak

3. | 1i6 a felkésziilési | a befogadod szakmai kozdsségektol (intézmény €s esetlege-
szakaszroél sen a kiils6 szakmai partner) és mas szereploktdl gytijtott
visszajelzések a felkésziilési terv tevékenységeirdl, eredmé-
nyeirdl

o0sszegzo elemzés, reflexio a felkésziilési terv céljainak,
tevékenységeinek megvalosulasarol személyes szakmai és
intézményi perspektivabol

altalanos terv: az ot évre szolo fejlesztési terv

részterv, a rovidebb idészakokra vonatkozo tervek (be-
nyujtaskor csak az elsd, 2-3 évre sz0l6 résztervet kell csa-
tolni)

4. | Mesterprogram

5. | Szandéknyilatkozat

6. | Eredetiségnyilatkozat

4.5.2.1. Altalanos és részterv

A mesterpedagogus palyazat jovOre mutatod része az ot évre szo6lo altalanos és
részterv, melynek alapvetd célja a rovid- és hosszu tavua tervek bemutatasa, az ezek eléré-
séhez vezetd ut, a tevékenységek tisztazasa, a sziikséges erdforrasok feltarasa, az ered-
ményességi mutatok meghatarozasa és a sziikséges tamogatas modjanak leirasa.

Az altalanos terv lehetdséget nyljt a szakmai célok bemutatasara és azok indok-

lasara, a hozzéajuk vezetd Ut szakaszainak leirasara, a varhatd produktumok illetve a va-
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lasztott profilhoz tartozo6 tevékenységek megjelolésére. A résztverv ehhez képest rovi-
debb idészakokhoz kacsolodoan kidolgozottabban tartalmazza a cél-, folyamat-, értékelés
¢és produktum terveket.

A vezet6 tevékenységprofilt fo profilként valaszto jelolt mesterprogramja 6ssze-
kapcsolddhat az 5 éves vezetdi ciklusdval, azonban a vezetdi palyazat és a mesterprogram
szempontjai, struktaraja, logikaja a sok hasonldsag mellett szamos vonatkozasban eltér

egymastol, melyre a jeloltnek ligyelnie sziikséges (Oktatasi Hivatal, 2016, 2018).

4.5.2.2. Szakmai életut (narrativ iras)

Ennek a dokumentumnak a célja a mesterpedagdgusok szakmai életutjanak, fej-
16désének elemzése, szakmai onértékelésének elkészitése annak érdekében, hogy bizo-
nyitsa a mesterpedagogus tevékenységekre vald ratermettségét.

A szakmai életit bemutatisaban, elemzésében lehetdség nyilik a tevékenységek,
feladatok mogott meghuzodo célok, koriilmények, szakmai sikerek és az esetleges prob-
1émak értelmezésére, értékelésére. Ezentul betekintést enged a palyazo szakmai fejlodési
utjaba, dsszefoglalja szakmai eredményeit €s bemutatja munkdjanak kontextusat. A do-
kumentum elkészitésekor a mesterpedagogus maga emeli ki palyajanak legfontosabb, a
mesterpedagogus tevékenységekhez leginkabb kothetd elemeit, ismerteti legfontosabb
eredményeit. Az elemzésben fontos reflektalni az életat négydimenziods tevékenységmo-
delljére is (fejleszté-0jito, feltaro-elemzo, tuddsmegosztd-segitd, tudatos szakmai fejlo-
dés) (Oktatasi Hivatal, 2016, 2018).

Mivel ezen dokumentumtipus narrativ megkozelitésii, lehetdséget nyujt a mester-
pedagdgusok korében szakmai identitasuk kialakuldsanak és jelenlegi allapotanak felta-

rasara éppugy, mint az én-reprezentaciok megismerésére.

4.5.2.3. Osszegzé elemzés, reflexié (reflektiv iras)

A reflektiv elemzés kozéppontjaban a mesterpedagogus szakmai fejléddési folya-
mata és eredménye, az intézmény szamara is értékessé valo pedagogiai munkajanak, te-
vékenységének értékelése all. Az elemzésben sziikséges értékelni az egyes dokumentu-
mok altal igazolt tevékenységek erdsségeit és tovabbi fejlesztési lehetdségeit, illetve ma-
gyarazni a dokumentumok bekeriilésének okat. A dokumentumokhoz kiilon-kiilon nem
kellett elemzést, reflexiot irni. Az elemzés, értékelés megalapozottsagat biztosithatjak a
szakmai megkozelitések, tudomanyos elméletek, a mesterpedagogus tevékenységgel kap-

csolatos vizsgalatok, adatok, rendszeresen gyiijtott visszajelzések. Fontos arra is kitérni,

83



hogy a fejlédés tevékenységeit, eredményeit a mesterpedagéogusoknak hogyan €s milyen
korokben sikeriilt megosztania. A mestertevékenységek eredményeinek tovabbfejlesztési
lehetdségeire is érdemes kitérni. Az 6sszegzd elemzésnek mindenképp kapcsoldodnia kell

a négydimenzios tevékenységmodellhez (Oktatasi Hivatal, 2016, 2018).

4.5.3. A tartalomelemzés kédkategoriai

A disszertacioban vizsgalt dokumentumok koziil a mesterpedagdgusok altalanos
és részterve a MeK kutatas keretén beliil az el6zetes kodkategoriak el6fordulasa szerint
keriilt kodolasra, ahol az elemzési egység ennek értelmében maga a szoveg volt. A nar-
rativ és reflektiv irds sajat kutatasom keretén beliil az eldzetesen meghatarozott katego-
ridk gyakorisagat vizsgélta, mely esetében az elemzési egységet a szovegben talalhato

gondolati egységek jelentették.

Az altalanos és résztervek esetében a MeK kutatds adatbazisanak masodelemzé-
sét végeztem el. A disszertdcidhoz kotddden vizsgélt kategoriakat, kodokat (lasd: 2.
szamu mellékletként) és a kutatasomhoz valo illeszkedésiiket igazolo szakirodalmi hatte-

ret az alabbi, 10. tdblazat foglalja Ossze.

10. tablazat: A mesterprogramok dltaldanos és részterve sordn elemzett kategoridak és
szakirodalmi hadtteriik dsszefoglaldsa

Elemzett kategoria Szakirodalmi hattér

French és Bell, 1999; Dewey, 1933;

a mesterprogram eldzménye ¢s helyzet- Schon, 1983; Schein, 2004; Hargreaves

feltdrds és Fullan, 2012
a mesterprogram célja és varhato ered- | DuFour, 2004; Kools és Stoll, 2016; Stoll
ményei ¢s Kools, 2017, OECD, 2018
Neck és Manz, 2010; Leithwood és
szakmai fejlédés dimenzidja mtsai, 2017; Eglestone, Castelli és Marx,
2017

Reason, 1994; Blankenship ¢s Ruona,

tudasmegosztds dimenzioja 2007; Sagi, 2011; Harris és Jones, 2018

fejlesztendo teriiletek (a hatékony is-

kola jellemzéi) Townsend, 2007
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A mesterprogramok eldzményeit olyan megel6z6 cselekvések, tevékenységek je-
lentették, amelyeket a pedagdgus hozzakapcsol a programban tervezett cselekvésekhez.

A helyzetfeltaras az dnmaga, szakmai kozossége vagy intézménye aktualis alla-
potara vonatkozo jellemzés, amely egy folyamat kiindulo allapotanak meghatarozasat cé-
lozza. A vezet6 profilt valasztok felé elvaras volt, hogy mesterprogramjukat szervezeti
nézOpontokra reflektalva épitsék fel, mivel egyik kiemelt feladatuk az intézmények tanu-
loszervezetté valasat timogatni. A reflektiv vezetd a fejlesztési célok meghatarozasa soran
a helyzetelemzésbdl inditja gondolkodasat (Dewey, 1933; Schon, 1983; Schein, 2004;
Hargreaves és Fullan, 2012). A helyzetelemzés vagy diagndzis minden fejlesztési folya-
mat kiindulopontja, melyre a szervezet miikddése soran elsdsorban a vezetdi feleldsség-
gel rendelkezd tagoknak van hatasa (French és Bell, 1999).

A helyzetelemzésben megjelend problémafelvetés (Dewey, 1933; Schon, 1983)
mellett az intézmény jellemzdinek megjelenitése is elengedhetetlen, hiszen az intézmény
egyedi kontextusara figyelemmel (Radinger, 2014) készithetd csak el a fejlesztés terve.
A fejlesztendo teriiletek kijelolése és a szervezet miikodésének értékelése soran optimalis
esetben felhasznalasra keriilnek bels6 és kiilsé elemzések, mérések eredményei (Rubin,
2015). A fejlesztési folyamatok sikerességének kulcsa az eredményorientalt szemlélet és
ezzel Osszefliggésben a mérhetd célok kitlizése (DuFour, 2004; Kools és Stoll, 2016; Stoll
¢és Kools, 2017, OECD, 2018). Az eredményesség kiilsé és belsé méréseit hangsulyozo
megkozelitések egyidejii alkalmazasa mellett érvelnek Elmore és munkatarsai (2004),
akik szerint a belsd elszdmoltathatdsag fejlesztését tamogato feltételekbe valo invesztalas
fontosabb mint a kiils6 elszamoltathatosag megerdsitése az iskolak mikro-dinamikainak
szintjén. Hasonl6 kovetkeztetésre jut Fullan és Hargreaves (2016) az iskoldk szervezeti
szintjével kapcsolatban, amelynek kiemelt jelentdsége van a professzid kozosségi telje-
sitményének fejlesztésében. Ezért a vizsgalat sordn kiemelt figyelemmel fordultunk a té-
nyekre, adatokra alapozottsag megjelenésére a vezetdi gondolkodasban.

A fejlesztés céljainak kijelolésén tal, annak konkrét eredményeit is elemzés tar-
gyava tettiik. Eredmények alatt a mesterprogram végrehajtasa kapcsan keletkezett targyi
produktumokat (tankonyv, modszerleiras, stb.), fejlesztési folyamatok kovetkeztében be-
kovetkezett, a programban tudatosan tervezett valtozasokat értiink. A konkrét, mérhetd
eredmények a megfelelden megtervezett fejlesztési folyamat szerves részei, hiszen ezek
nélkiil nehézkessé valik teljesitményiink értékelése (Reynolds €s mtsai, 2014; Chapman

és mtsai, 2015).
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Ahogy Carver ¢és Klein (2016) felidézi tanulmanyaban: mar Dewey (1983) és
Schon (1987) is ugy irta le a képzett szakembert, mint akinek megvan a képessége tapasz-
talatainak szisztematikus ¢és tudatos elemzésére annak érdekében, hogy a jovobeni gya-
korlatat fejlessze. A vaktaban torténd kisérletezgetés, az dnkényes dontéshozas és a ruti-
nokon alapul6 szokasok csapdédjanak elkeriilése érdekében (Dewey, 1904) a professzio-
nalis reflektiv szakemberré valas a vezetdi eredményesség egyik zaloga (Neck és Manz,
2010; Leithwood és mtsai, 2017; Eglestone, Castelli és Marx, 2017). A szakmai dnfejlo-
deés tervezettsége, elemeinek megjelenése ezért kiemelt jelentoségli volt elemzésiink
szempontjabol.

A vezetd profili mesterpedagdgusoknak dnmaguk fejlédésén tal a szervezet és a
kozosség fejlesztését is tervezniiik kellet, melyben a tuddasmegosztdas dimenziodja is lénye-
ges teriilet. A kozosség tagjai kozotti tuddsaramlas az egyik kulcsa a tanuldszervezeti
mikddés vagy gyakorlatkozosségek 1étének. Ezen tudasmegosztd folyamatokat a vezetd-
nek facilitalnia sziikséges illetdleg megteremteni azt a tanuldsi kornyezetet, amelyben
nem csak a diakok, hanem a pedagdgusok fejloddése is kibontakozhat (Reason, 1994,
Blankenship és Ruona, 2007; Sagi, 2011; Harris és Jones, 2018).

A narrativ és reflektiv irasok feltardsa soran hasznalt kodkategoriak

Rodgers (2002) négy problémat azonosit, melyek a reflektiv gondolkodas egysé-
kodas, elemzés” fogalmatol valo elkiilonités problémajara hivja fel a figyelmet, melyek
ilyenforman nem valnak szisztematikusan szét, igy nem csak a laikusok, de a szakértok
kozott is megoszlanak a vélemények a kozottiik fekvd hatarok kijelolésénél. Méasodszor
a reflektiv képesség értékelésének nehézségét irja le, amely a fogalom homalyossagabodl
adodik, és szorosan Osszefiigg a fentebbi kérdéskorrel. Harmadszor ravilagit a definicid
hidnyabol fakado értékvesztésre, mely alddssa a reflektivitas széleskorii elfogadottsagat,
hiszen ebbdl kdvetkezden kutathatésaga is megkérddjelezddik. A reflektivitds megkdze-
litései ezért leginkabb az egyes kutatokhoz és az altaluk l1étrehozott modellekhez kotdd-
nek, akik més-mas aspektusat domboritjak ki a fogalomnak.

A definici6 hidnyossagabol fakad6 nehézségek jelen disszertacio esetében is visz-
szatérQ kihivast okoztak. A probakodolas soran valt vilagossa, hogy a reflektiv és értékeld
elem kozotti kiilonbség nem elég vilagosan definidlt, ezért a kddutasitds mddositasra ke-

riilt. Lényeges kiilonbség volt e két elem kozotti kiillonbségtétel, mert amig a narrativ és
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reflektiv irasok tele voltak értékeld elemekkel, a valodi reflexié (mely maga is tartamaz
értékeld elemet) joval kisebb mértékben volt azonosithato. Az elméleti hattérben leirtak
¢s a probakodolas tapasztalatainak fiiggvényében az alabbi leirasat adtuk a reflektiv ele-
meknek:

,reflektiv elemnek tekintjiik azt a tartalmi egységet, mely az egyszerii le-

irason tul, szandékolt, céltudatos, szisztematikusan elemzé gondolkodast

tartalmaz, és amely folyamatos onellenorzést ill. ezen alapulo fejlesztést

tesz lehetove. A reflektiv elem t6bb mint az események, nézetek, hitek stb.

puszta értékelése, mindsitése, mert legalabb két elembdl all, melyek vala-

milyen oOsszefiiggésre vilagitanak ra (tobbnyire a "miért?" kérdésre adott

valasz dltal) és magyardzattal szolgalnak a jelenség jelentoségét illetéen

azaltal, hogy diagnozisra épiilnek és/vagy okhoz/ elozményhez kotottek

eés/vagy céljaik/ kévetkezményeik atgondoltak és/vagy alternativ megolddasi

utakat vesznek szamba.”’

A vezetd profilu mesterpedagdgusok reflektivitdsanak feltardsa soran 6t jellemzd

mentén vizsgaltam a narrativ és reflektiv irasaikat (11. tablazat).

11. tablazat: A narrativ és reflektiv irdsok elemzésének kategoridi és szakirodalmi hdtteriik
osszefoglalasa

Elemzett kategoria Szakirodalmi hattér

1. technikai szint
a reflexio szintje 2. tartalmi szint Taggart és Wilson, 2005
3. dialektikus szint

1. iranyitas

a reflexi6 célja 2. informalddas Szivak, 2014
3. gondolkodas formaalasa
a reflexio modellje L. ciklikus modell Schén, 1983; Szivk, 2014
2. stratégiai modell
2 reflexié kiindulé- 1. probléma, nehézség Dewey, 1933; Schon, 1983;
ontia 2. nem problémahelyzet, Korthagen-Vasalos, 2005;
poni kognitiv stratégia Szivék, 2014; Ersozlu, 2016
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1. sajat személyre, nézete-

ikre, tevékenységeire | g i sk 2014, Ersozlu,

iranyul )
2. tanarokra, munkakozos- 2016; Wenger, 2000; Radin-
ségre irdnyul ger, 2014; Dunford és
a reflexid iranya 3. didkokra, sziilokre ird- | Munby, 2012; Hilden és
nyul Tikkamakki, 2013; Barath
4. aszervezet egészére ird- | ¢s mtsai. 2015; Hargreaves
nyul és Fullan, 2012

5. szervezetre ¢és tdgabb
kornyzetére iranyul

1. A tanulés és tanitas stra-
tégiai vezetése €s opera-
tiv iranyitasa

2. A valtozédsok stratégiai
vezetése és operativ ira-

nyitasa
a reflexiéhoz kapcso- 3. Onmaga stratégiai veze-
16d6 Central5 elemek tése és operativ iranyi- | Schartz és mtsai, 2013
megjelenése tasa

4. Masok stratégiai veze-
tése és operativ iranyi-
tasa

5. Az intézmény stratégiai
vezetése €s operativ ira-
nyitasa

A fenti kategoridk egy része (a reflexio szintje, célja és kiinduldpontja) atvételre
keriilt egy korabbi pedagdguskutatasbol (Szivak-Verderber, 2016; 2018), melyek kiegé-
szitésre keriiltek a szakirodalmi feltaras eredményei alapjan annak érdekében, hogy minél
tobb iranybol keriiljon vizsgalatra a vezetd profilu mesterpedagogusok reflektivitasa.

A pedagdgusok vagy pedagogusjeloltek reflektivitasanak feltarasara a legelterjed-
tebb megkozelités a szovegelemzés. A reflektivitds megragadhatosaga és ezzel egyiitt a
legnépszeriibb elemzési kategoridja is e kutatasoknak a reflexio szintje. A szintek feltara-
sdra a szakirodalom szdmos modellt kinal a szamunkra, ahogy azoknak egy része bemu-
tatasra keriilt az 1.1.2.1. fejezetben. Koziiliikk Taggart és Wilson (2005) modelljére azért
esett a valasztasunk, mert a szintek leirasa jol azonosithatova teszi a reflexiok mélytilését.
A cél, a reflexié eredményére vonatkozdan szolgal informéciokkal. E kategoria megjele-
niti szamunkra, hogy a pedagogusok reflexioi milyen célt szolgalnak, azok csak a kiilsé
elvarasok miatt jelennek meg, esetleg a pedagdgiai vagy vezet6i kultiarajuk noveléséhez

jarulnak hozzé vagy pedagogiai rendszeriik Gjjaszervezését is tdimogatjak (Szivak, 2014).
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A kiindulopont azonositasahoz visszanyultunk a ciklikus modellhez, melyben va-
lamilyen probléma, nehézség inditja el a reflektiv elemzést (Schon, 1983). A probléma-
helyzetbdl induld reflexido mellett megjelenitettiik azt a jelenleg elfogadott nézetet, mi-
szerint a reflexid, mint kognitiv stratégia értelmezhetd, amely az egyén szakmai fejlodé-
sének kiindulopontja (Korthagen-Vasalos, 2005; Szivak, 2014; Ersozlu, 2016). Mivel ez
a két kiindulopont két stratégiat is megjelenit, megvizsgaltuk a reflexio modelljeinek je-
lenlétét a programokban. Ennek értelmében a ciklikus modell (Schon, 1983) €s a straté-
giai modell (Szivak, 2014) jelenlétét is feltartuk. A reflexio kiindulopontja és modellje
abban kiilonbozik egymastol, hogy ez utobbi a reflektiv folyamatra fokuszal és nem csak
a reflexiot elindité eseményre.

A reflexidnak mindig van fokusza, és mindig kapcsolddik egy pontos tartalomhoz
(Poldner és mtsai, 2014), ezért megvizsgaltuk a reflexio iranyat, feltdrva e tartalom ele-
met. Mivel a vezetdi reflektivitas ilyen jellegl feltarasara a nemzetkdzi szakirodalomban
sem taladlunk példakat, a kategorian beliili kodok kialakitasa soran tobb iskolavezetéssel
foglalkoz6 szakirodalomra egyiittesen tamaszkodtunk. A tanari reflexio két iranyat (a ta-
nulokra, a tanuldcsoportban zajlo eseményekre és az onmagara irdnyulo reflexio (Szivak,
2014) egészitettiik ki, hiszen a koznevelési intézmények vezetdinek reflexioi tobb ténye-
zOre kell, hogy iranyuljanak, azaz a személyes, k6z0sségi €s szervezeti szinten zajlo tor-
ténésekre és az ezen szinteken mozgod egyénekre egyarant (Day, Gu és Sammons, 2016).
Vagyis a tanari reflexi6 irdnyai kiegészitésre kertiltek a vezetdi szerepbdl adodo specialis
teriiletekkel, mint a tanarok, a munkakozosség (Wenger, 2000; Radinger, 2014), akiknek
munkaszervezdje a vezeto, a sziilék (Dunford és Munby, 2012), mint az intézmény part-
nerei és er6forrasai, a Szervezet, mint a szervezeti tanulds és a gyakorlatkdzosségek szin-
tere valamint a szervezet és tagabb kdrnyezete (Hargreaves és Fullan, 2012; Hilden és
Tikkamakki, 2013; Barath és mtsai. 2015), amely valtozasai visszahatnak a szervezet mii-
kodésére.

Kifejezetten a vezet6i kompetenciakra, szerepértelmezésre fokuszalva a Central5
keretrendszer (Schratz és mtsai, 2013) jellemzdit felhasznalva is megvizsgaltuk a vezetd
profili mesterpedagogusok narrativ és reflektiv irasait. A Central5 elemeket csak abban
az esetben kodoltuk, ha azok reflexiohoz kétve jelentek meg. A kategorian beliil az 6t
kompetenciateriiletet jeloltiik meg, mint kodok, azok leirasat pedig kulcsjellemz6ik adjak
(lasd: 6. tablazat).

A teljes kddrendszert a kddutasitassal lasd 3. szamu mellékletként.
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4.6. A kutatasi minta jellemzoi

A teljes adatbazis 813 fobol allt, melybdl 119 s vezetd profilu alminta képzdodatt.
A sajat adatbazisomban a MeK kutatas adatbazisaval torténd Osszefiizését kovetd adat-
tisztitds utan végiil a teljes mintat 808 {6, a vezetd profilt valasztok almintdjat pedig 114
f6 jelentette. Az adattisztitds soran azon mesterpedagogusok adatai nem keriiltek felhasz-
nalésra, akiknek nem allt minden vizsgélni kivant dokumentuma teljes koriien rendelke-
zésre. Ennek eredményeképpen az MP218, MP637, MP735, MP764 és MP568-as szamu
pedagoégusok nem keriiltek bevonasra az elemzésbe.

A 808 10s, teljes mintat tekintve a négy profil megoszlasat az alabbi abra szemlél-
teti. Jol 1athato, hogy az innovator profil valasztasa volt dominans a mesterprogramokban,
a vezetO és mentor profilokat kozel azonos szdmu mesterpedagogus aspirans valasztotta,

legkisebb szamban pedig a képz6 profil jelent meg (6. abra).

= képz6 = mentor =innovator = vezetd

6. dabra: Profilok szerinti megoszlds

A kovetkezdkben a vezetd profilt valasztod alminta (N=114) és a masik hdrom pro-
filt (mentor, innovator és képz0) valasztok (N=694) hattérvaltozok szerinti 6sszehasonli-
tasa olvashat6. A vezetd profili mesterpedagdgusok 28,1% férfi, mig 71,9%-a nd. Ez a
masik harom profil esetén 23,3% és 76,7% szerint alakult a n6k javara. Ilyen eltérés nem
érzékelhetd az atlagéletkor €s a szakmai tapasztalatok kozott. A vezetd profilt valasztok
atlagéletkora 56 év, a nem vezetd profilt valasztoké valamivel alacsonyabb, 54 év. A pa-
lyan toltott évek szdmat figyelembe véve a vezetd profilt valasztok atlagosan 29,84 év

szakmai tapasztalattal rendelkeznek, mig a nem vezetd profilt valasztok 27,8 évvel.
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A vezetd profilt valasztok munkakdr szerinti megoszlasat az aldbbi diagramm

szemlélteti. Tulnyomorészt a vezetd profilt kozép- és altalanos iskolai tanarok valasztot-

tak, akik az alminta tobb mint felét (54,4%) jelentik. Jelentds az 6vodapedagdgusok 20%-

os aranya is (7. abra).
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1. abra: Munkakor szerinti megoszlds

A nem vezetd profilt valaszto aspiransok korében a munkakori megoszlast vizs-

galva az lathato, hogy tobbségében kozépiskolai tanarok jelentik az almintat, 6sszesen

39,8%-ban. Oket hasonldan a vezetd almintahoz, az altalanos iskolai tanarok kovetik, de

joval kisebb aranyban, minddssze 17,7%-ban. Az 6vodapedagogusok (11,7%) €s tanitok

(11,1%) aranya szinte megegyezik egymassal, ahogy a szakmai pedagdgusok (6,8%) és

a gyogypedagogusok (7,1%) is kdzel azonos aranyban vannak jelen.

A nem vezetd profilt valasztok beosztasanak megoszlasa jelentds eltérést mutat a

vezetd profilt valasztokétol. A nem vezetd profilt valasztok korében minddssze 5% tolt

be igazgatdi (vagy Ovodavezetdi) poziciot, és tovabbi 11% helyettesit. Noha 22%-nak

vannak csoportvezetdi feladatai, munkakozosségvezetoként, a jelentds tobbség, azaz

62%-nak nincsen beosztasat tekintve vezetoi feleldssége. A vezetd profilt valasztok kor-
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¢ben az igazgatoi tisztséget betdltok vannak tobbségben, 46,5%-kal. A helyettes beoszta-
stiak 12,3%-ot tesznek ki és tovabbi 1,8% munkakdzosségvezetd. Vagyis az alminta tobb

mint 60%-anak van hivatalosan vezet6i tisztsége (8. abra).

70
62%
60
50 46,5%
39,5%
40
30
22%
20
11% 12,3%
>z mm K-
,8%
0 - |
igazgato igazgatohelyettes munkakdzosség egyéb

(6vodavezetd) (tagovodavezetd) vezetd

® nem vezetd profilt valasztok ™ vezetd profilt valasztok

8. dbra: Beosztds szerinti megoszldis

A feladatellatasi hely telepiilésének tipusa szerint nincsen kiilonbség a vezetd és

nem vezetd profilt valasztok kozott (9. abra).

45
40

35
30 27.4% 28,1% 27,5% 28,1%

2
5,3% 7,0%

2
1

fovaros megyeszékhely / VAaros kozség
megyei jogu varos

39,8%

36,8%

o1 O O

1

o O

o

B nem vezetd profilt valasztok  ® vezetd profilt valasztok

1. abra: Feladatelldatasi hely telepiilés tipusa szerinti megoszlds
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Ugyanigy nincsen kiilonbség a fenntartd tipusa szerinti megoszlast tekintve (10.
abra). Jelentds tobbségben vannak az allami fenntartasu intézményekben dolgozo aspi-
ransok, az egyhazi és egyéb fenntartdsu intézmények szama elenyészd.

100

88,6% 90.4%
90
80
70
60
50
40
30
20

10 8,2% 7,0%

2,9%  1,8%
0 - - || _0

allami egyhazi egyéb

B nem vezetd profilt valasztok M vezet6 profilt valasztok
20. dabra: Fenntarto szerinti megoszlds

A mesterpedagogusok intézményiik fenntartéjanak aranya jol leképezi az orsza-
gos aranyokat, ahol a 2015/2016-0s tanévben az 0sszes koznevelési intézmény 8,9%-a

volt egyhézi fenntartasu®,

8 Az Emberi eréforrasok Minisztréiuma 2015/2016-os tanévre kozétett Kdznevelési statisztikai évkonyv
adatai alapjan. 42.0. URL: https://www.kormany.hu/download/0/83/f0000/Koznevelesi_statiszti-
kai_evkonyv_2015_2016.pdf#!DocumentBrowse
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5. KUTATASI EREDMENYEK

A MeK kutatds adatbazisabol elemzésre keriiltek azok az adatok, melyek kapcsol-
hatok a vezetdi munka illetve a reflektivitas témakoréhez hozzasegitve ezzel az almintéara
vonatkozo jellemzék mélyebb megértését. A kutatési eredmények a korabban vazolt ku-
tatasi kérdések mentén keriilnek bemutatasra €s a mesterprogramok felépitésének logika-

jat kovetik.

5.1. A vezeto profilt valaszto mesterpedagogusok vezetoi tevékenysége és

folyamatos szakmai fejlodése

5.1.1. A vezeté profila mesterprogramok megvalosulasanak szintje

A vezet6 profilt valasztd mesterpedagogusok 5 évre szo6lo terviiket dontéen intéz-
ményi szinten kivanjak megvalositani. Tankeriileti szinten 14%-uk, mig majdnem 2%-uk
mesterprogramjarol nem dertil ki egyértelmiien beazonosithaté médon. Ugyan nem tlinik
magasnak ez a 2% kozeli érték, azonban ha figyelembe vessziik, hogy a mesterpedagogus
fokozat megszerzéséhez milyen mindségi és tartalmi kovetelmények keriiltek eldirasra,

nem elhanyagolhato ez az érték sem (11. abra).

= Intézményi szinten = Tankeriileti szinten = Nem deriil ki

31. abra: Vezetd profilii mesterprogramok megvalosuldsi szintje (N=114)
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5.1.2. A vezeto profilid mesterprogramok el6zményei és helyzetelemzése

A vezeto profilt valasztok mesterprogramjainak egy alacsonyabb szazaléka uj ti-
pustu tevékenységek megvalositasat vallalja, mig dontd tobbségiik mesterprogramjanak
mar voltak kordbbi elézményei. Ezek az el6zmények elenyészd szamban kotddnek csak
a jelolthoz, egy jelentds hanyaduk a szakmai kozosséghez €s az intézményhez, illetve a
vezetd profili mesterprogramok felében a jelolthéz és a szakmai kozosséghez, intéz-

ményhez egyarant kapcsolddnak (12. abra).

a szakmai kozosséghez/intézményhez
kotddik

a mesterpedagogus jelolthoz, a szakmai _
kozosséghez és az intézményhez is kotodik

csak a mesterpedagogus jeldlthoz kotddik I2,6%

0 10 20 30 40 50 60

12. abra: A vezetd profili MP-k mesterprogramjanak elézménye (N=114)

Az elézményeket tartalmazd programok felénél (N=47) ilyen forméan 6sszekap-
csolodik a pedagogus és az 6t foglalkoztatd intézmény, mely elvarasként is megfogalma-
z6dott a fokozatot megszerezni kivanok felé.

A palyazatokkal szembeni elvaras volt, hogy a pedagogusokat foglalkoztatd in-
tézmények profiljahoz illeszkedd programok keriiljenek kialakitasra, amelyek reflektal-
nak az intézményi sziikségletekre annak érdekében, hogy az intézmények eldrelépését,
fejlédését tamogathassak. Kiilondsen fontos szempont ez a vezetdi feleldsséggel rendel-
kezdk esetében, hiszen nekik az intézményi szempontok megjelenése a valasztott profil
oldalardl is elvaras. Mindez a helyzetelemzések megjelenését indukalné a programokban,
amelyeknek viszont csak 85,1%-aban (N=97) jelent meg az intézményre és a mesterprog-

ram megvalositasanak kontextusara iranyuld elemzés. Azokban a programokban, ahol
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van, a helyzetelemzések 93,7%-ban (N=91) kitérnek az intézmények jellemzdire, és
76,1%-ban (N=74) azonositanak a jeloltek problémakat.

A vezet6 profilt valasztok tehat mesterprogramjukat jellemzoen helyzetelem-
zésbol inditjak, mely a szervezeti tanulasi folyamatok kritériuma is. Az intézmény
jellemzdinek feltarasa, a kiindulohelyzet megértése alapfeltétele a szervezetben folyo ta-
nulési folyamatoknak, enélkill ugyanis a szervezet nem valhat képessé tacit tudasanak

explicitté tételére.

Mindezek értelmében a H1 hipotézis igazolast nyert, a vezetd profili mesterpe-

dagogusok fejlesztési terviiket dontoen helyzetelemzésre épitik.

5.1.3. A vezet6 profilii mesterprogramok céljai, varhaté eredményei

A vezet6 profili mesterpedagogusok dontd tobbsége (96,5%, N=110) megfogal-
maz 6téves tervéhez kapcsolodo konkrét eredményeket. Eredmények alatt a program vég-
rehajtasa soran keletkezd targyi produktumokat (tankdnyvek, modszerleirasok stb.), fej-
lesztési folyamatok kovetkeztében bekovetkezd, a programban tudatosan tervezett valto-
zasokat értiink.

A vezetd profilt valasztok 70,1%-anak mesterprogramjaban azonosithatok a szak-
mai Onfejlesztésre vonatkoz6 elemek, azonban minddssze ezen pedagogusok fele fogal-
mazott meg sajat szakmai fejlodésével kapcsolatban varhato konkrét eredményt. Legna-
gyobb aranyban a teamek szintjén jelentek meg konkrét eredmények a programjaikban,
ezt koveti fele akkora gyakorisaggal a szervezet és kornyezetének kapcsolatara gyakorolt
hatas. A munkak6zdsség szintjére vonatkozoan 36,4%-ban jelentek meg eredmények,
mig legkisebb aranyban a sajat szervezetre vonatkozoan, mindossze 12,7%-ban (13.

abra).
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Sajat szervezetre gyakorolt hatas - 12,7%
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hatés
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13. @bra: Az eredmények varhato hatdsa azon vezetd profilu mesterpedagogusoknal, akik
megjelenitettek konkrét eredményeket a mesterprogramjukban (N=110)

A vezeto profilt valaszt6 mesterpedagdogusok otéves terviikben szakmai fejlé-
désiik tervezésének eredményeit tehat nem fogalmaztak meg explicit médon, noha
sajat szakmai munkajuk jelenti a programok fokuszat. Az, hogy a szervezeti szintii
eredmények jelentek meg legkisebb ardnyban, mig a néhany fore, teamekre vonatkozok
elsopro tobbséggel, azt lizeni, hogy a vezetéi gondolkodas inkabb csoportvezetdi fele-
16sségek oldalarol jelent meg a programokban, semmint intézményvezet6i mindség-
ben annak ellenére, hogy a profilt valasztok csaknem fele (46,5%) intézményvezeto.

Kereszttabla analizissel vizsgalatra keriilt a helyzetelemzésben megjelend problé-
mafelvetés Osszefiiggése a fejlesztési tervekben megjelend konkrét, varhat6 eredmények-
kel. A problémaleirasok a szervezet mitkodésével kapcsolatban azért 1ényeges elemei a
fejlesztési terveknek, mert ezek mentén tudja a vezetd azokat a fejlesztendd tertiileteket
kijelolni, amelyek esetében valtozasokra van sziiksége a szervezetnek. A fejlesztendd te-
riiletek azonositasan tal a fejlesztések eredményeinek megjelenése is Iényeges, hiszen az
eredmények megfogalmazasa teszi megvalosulasukat ellendrizhetévé. Ilyen értelemben
azoknak a vezetdknek a gondolkoddsidban azonosithatunk egyfajta reflektiv kort, akik a
problémafelvetéstdl kezdddden a konkrét eredmények megjelenéséig kitértek a mester-
programjukban (az eredmények ellenérzésére vonatkozé elem azért nem keriilt hozzaren-

delésre, mert erre vonatkozoan a tartalomelemzésnek nem voltak elemzési kategoriai).
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Az eredmények értelmében a vezetd profiluak korében a helyzetelemzésben meg-
jelend a problémaleirds dsszefiiggésben all a fejlesztési tervben megjelend eredmények-

kel (x°=98,56 (1), p<0,001), ezen elemeket koherens egységként kezelik.

Azok a vezetok tehat, akiknél azonosithato a problémaleiras a helyzetelemzésé-
ben, szignifikansan magasabb aranyban jeloltek meg konkrét eredményeket a
mesterprogramokban. Ennek értelmében a H2 hipotézis igazoltnak tekintheto,
miszerint a vezeto profilt valasztok esetében a helyzetelemzésben megjelené prob-

Iémaleiras osszefiiggésben van a tervezett eredményekkel.

A mesterprogramokban megjelolt eredmények vizsgalata alapjan (14. abra)
megallapithatd, hogy a vezetd profilt valasztok jellemzden a kollégdk egylittmiikodésé-
nek teriiletét valamint az intézményre vonatkoz6 adminisztracios-menedzsment feladato-
kat és a neveldtestiileten beliili kohéziot jelolték meg legnagyobb aranyban. A tanulas-
kozpontl, hatékony intézményvezetést a vezetdk csaknem fele, mig a gyerekekre, tanu-
lokra vonatkozé eredményeket a vezetok fele jelolte meg.

Az intézményi értékelési potencial a vezetd profilt valasztok mesterprogramjainak
40%-aban jelen meg, mely magaba foglalja az intézményi értékeléseket s onértékeléseket,
valamint ezek eredményeinek visszacsatoldsat a tanitasi-tanulési folyamatba. Az intéz-
ményi értékelési potencial, mint eredmény Osszefliggést mutat a helyzetelemzésben meg-
jelend belsé értékelésekkel, mérésekkel [F=6,320 (1), p=0,014], vagyis azok a vezet6
profilt valaszté mesterpedagogusok, akik a helyzetelemzésben megjelenitették a té-
nyekre, adatokra alapozottsagot, a mesterprogram eredményei kozott is szamolnak

e tényezovel.
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14. abra: A vezetd profilt vilasztok mesterprogramjaiban megjelend eredmények (N=114)

A vezet6 profili mesterpedagogusok vezetdi szerepértelmezésében kiemelt jelen-
tdséglinek tekinthetd a horizontalis tanulas valamint a gyakorlatkozosségek fejlesztése,

csak tigy, mint magara az intézményvezetésre vonatkozo eredmények megjelenitése.

5.1.4. A szakmai fejlodés és a tudasmegosztas megjelenése a vezeto profiluak
mesterprogramjaban

A szakmai onfejlesztés megjelenésére vonatkozéan megéallapithatd, hogy a ve-
zetd profilt valasztok 29,8%-a nem jelenitett meg a programjaban szakmai onfejlesztésre
vonatkoz6 elemeket, mig 9,6%-uknal ugyan megjelennek erre irdnyuld elemek, de nem
tervezetten. 60,5%-nal volt azonosithato tervezett szakmai onfejlesztés a mesterpedago-

gussd valashoz kapcsoloddan, holott a pedagdégusszakma professzionalizalodasanak



egyik feltétele a szakmai Onfejlédés folyamatos Onvezérelt tervezése, iranyitasa (15.

abra).

A vezet6 profilu mesterpedagogusok tobbsége ennek értelmében tudatosan tervezi
szakmai fejlodését, mely a H4 hipotézist igazolja, miszerint a vezeto profilia mes-
terpedagogusok fejlesztési tervében sajat szakmai fejlodésiik tudatosan tervezett.
Hangsulyoznunk kell viszont a hipotézis igazolasa mellett, hogy van egy jelentos
csoportja a vezetd profili mesterpedagogusoknak, akik nem tervezik tudatosan

szakmai fejlodésiiket mesterprogramjukban.

= Nincs szakmai onfejlesztés
Van szakmai onfejlesztés, de nem tervezett

= Tervezett szakmai onfejlesztés
15. dbra: A szakmai fejlédés megjelenése a vezetd profiliiak mesterprogramjaban (N=114)

Azon vezetd profilt mesterpedagogusok korében, akiknek a szakmai fejlodése
azonosithato volt (a teljes vezet6i minta 70,1%-a, N=80), a mesterprogramjukban megje-
lend tevékenységekhez kotddéen 42,1% vesz részt intézményen beliili szakmai csoportok
munkdjaban, mig 28,9% intézményen tili csoportok munkéjaban is részt vallal. 12,3%-
uk tervez Oraldtogatast tapasztalatszerzés céljabol kollégainal. Ennél is alacsonyabb
szamban, minddssze 6,1%-ban vannak azok, akik mas intézményben is részt vallalnak
oralatogatasokon szakmai tudasuk, gyakorlatuk fejlesztése céljabol. 33,3% mesterprog-
ramjaban jelent meg a nevelOtestiiletiiknek szervezett tovabbképzéseken, tréningeken
val6 részvétel, és 23,7%-nal a képesitéshez vezetd program. A sajat tevékenységiikre ira-
nyul6 elemzés, reflexio 30,7%-ukndl azonosithat6, mig elenyészd, 4,4% vallalja a sajat

tevékenységeit tamogatd mentoralasaban valo részvételt (16. dbra).
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16. abra: A szakmai fejlodéshez kotodo tevékenységek megoszlasa azon vezetd profilu

mesterpedagogusokndl, akiknek szakmai fejlodése azonosithato volt a programokban (N=80)

Azon mesterpedagdgusok korében, akiknek tudatosan tervezett volt a szakmai fej-
16dése (vagyis a vezetd profiliak 60,5%-a, N=69) megvizsgaltuk, hogy sajat tevékenysé-
giik elemzése, reflexidja 0sszefligg-e egymassal, hiszen a szakmai fejlddés tudatos terve-
zése nehezen elképzelhetd a sajat tevékenyégek elemzése vagy arra vonatkozo6 reflexioja
nélkiil. A két elem kozott szignifikans dsszefiiggést talaltunk [?=116,005(4), p<0,001],
viszont bizonyos kategoriakban az alacsony elemszam miatt, Fisher-egzakt-teszt lefutta-
tasara is sziikség volt, amely megerdsitette a szignifikanciat [Fisher-teszt=1236,376 (4),
p<0,001].
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12. tablazat: A szakmai fejlidés tervezettségének és a sajit tevékenység elemzésének, refle-

xidjanak megoszldisa a szakmai fejlodésiiket tudatosan tervezd vezetd profilu mesterpedago-

gusok korében (N=69)

Nem jelenik meg a sajat
tevékenység elemzése,

Megjelenik a sajat tevé-
kenység elemzése, refle-

reflexidja xidja

Van szakmai fejlodés, de 72.7% 27.3%
nem tervezett

Tervezett szakmai onfej- 53.6% 46,4%

lodés

Ahogy a 12. tablazatban lathato a szakmai fejlddés tudatos tervezettsége ellenére
tobben voltak azok, akiknél nem jelent meg a tevékenységeik elemzése, reflexioja. Azok
esetében, akiknek a szakmai fejléddése azonosithatd volt a mesterprogramokban, de ezt
nem tervezték tudatosan (a vezetd profiltiak 9,6%-a, N=11) tobbségiiknél nem, mig né-
hanyuknal ennek ellenére megjelent sajat tevékenységiik elemzése és reflexidja, még ha

ezt nem is kapcsoltak tudatosan hozza szakmai fejlédéstikhoz.

Vagyis a HS hipotézis nem nyert bizonyitast, mert a szakmai fejlodés tervezett-
sége és a sajat tevékenységre iranyulo elemzés, reflexio kozott csak a vezetdi
minta 46,4%-anal volt osszefiiggés. A szakmai fejldés tudatos tervezése tiilnyo-
morészt nem kotédik a sajat tevékenységek elemzésére, reflexiojara vonatkozo

tevékenységhez a vezet profilu mesterpedagogusok korében.

E két elem kozotti Osszefiiggés hianya nem feltétleniil jelenti, hogy szakmai fej-
18désiik nem kapcsolodik szervesen reflektivitasukhoz, de valosziniisithetd, hogy dekla-
ralt 1dét nem kiilonitenek el szakmai fejlodésiik elemzésére, reflektalasara. A reflexiot,
mint elemzési, értékelési modszert a vezeté profiliak fele nem azonositja szakmai
fejlodéséhez kapcsoltan. Vélhetden a reflexio, mint elemzési, értékelési modszer, tevé-
kenység egy-egy helyzethez kapcsoltan jelenik meg, és nem képezi a vezetdi gondolko-
dasnak allando részét.

A tudasmegosztas a vezetd profilhoz kapcsoldodd mesterprogramok 6,1%-ban
nem jelenik meg a tevékenységek kozott, mig 93,9%-ban azonosithato, tehat joval na-

gyobb ardnyban jelenik meg, mint a szakmai fejlédés. Ahogy a 17. dbra szemlélteti a
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jeloltek altal megosztott tudas hasznosulasanak szintje viszonylag kiegyenlitett képet mu-
tat. A szervezeti és koz0s vagy kozosségi tudasszintje dominal, mely 6sszhangban all a

személyes szinten tullépd vezetdi feleldsségiikkel.

80%
69,3% 70,2%

70%
60%
50% 50,0% 50,0%
40%
30%
20%
10%
0%

Személyes tudas  Ko6zos tudas szintjén ~ Szervezeti szinten  Kiils6 tudas szintjén
szintjén

17. dbra: A vezetd profilt valasztéo mesterpedagiégusok dltal megosztott tudds hasznosuldsanak
szintje azok korében, akiknél a tudismegosztis azonosithato volt (N=107)

5.1.5. A vezet6 profili mesterprogramokban megjelené fejlesztendé teriile-
tek

A mesterprogramok tevékenységei kozott a tuddsmegosztashoz és a szakmai fej-
18déshez kapcsolodoan, eltérd aranyban jelennek meg, mint fejlesztendo teriiletek a haté-

kony iskolara vonatkozo6 jellemzok (18. abra).
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Struktualt tanitas: differencialas, megerdsités 34,2%
és visszajelzés - 11,4%

A tanulasi-nevelési id6 hatékony = 18,4%

kihasznalasa %
Osztalytermi/csoportbeli klima 42,9%
A sziil6k bevonasa (nyitott intézmény) l 3.5% 43,8%
Intézményi értékelési potencidl 45,6%
49%

Intézményi klima _

A nevelési-oktatasi tartalom mindsége,

0
lehetdség a tanulasra(modszerek, - . 57,9%
tankonyvek, extrakurrikularis. .. 12,3%
A testiileten beliili konszernzus és kohézio 77.2%
(tanari egyiittmiikodések) 15,8%
0
Tanulaskézpontu, hatékony intézménvezetés 3% 68,4%
62,3%

Teljesitményorientacid, magas elvarasok 15,8%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%
Tudésmegosztds  ® Szakmai fejlédés
18. dabra: A hatékony iskola jellemziinek megoszldsa a tuddasmegosztishoz és a szakmai
fejlidéshez kapcsolodoan a vezetd profilit mesterpedagogusok korében (N=114)
A tuddsmegosztas €s a szakmai fejléddés dimenzidihoz kapcsoltan megallapithato,

hogy az 0sszes vizsgalt kategorian beliil a tuddsmegosztas jelent meg nagyobb sullyal.

Kiilondsen nagy kiilonbséget latunk a két dimenzid kozott a tanari egytittmitkodések ka-

cres

tegoriaja szintén a tudasmegosztas dimenziojaban jelent meg nagyobb aranyban, noha ez

a kategoria is ugyanolyan mértékben magaban hordozza a pedagdgus szakmai fejlodési
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lehetdségét. Hasonldan nagy kiilonbséget mutat a teljesitményorientacio, magas elvara-
sok kategoriaja, amely esetében a pedagdgusok annak érdekében, hogy a didkokat vagy
kollégaikat magasabb teljesitményre serkentsék élnek a tuddsmegosztas eszkozével,
azonban sajat fejlodésiiket mindossze 15,8%-uk kapcsolja ssze ezen eredményességre
valo torekvésiikkel.

E kiilonbségek 0sszhangban vannak Vamos és munkatarsai (2016) altal végzett
hazai kutatas eredményeivel, miszerint a pedagogusok szivesen megosztjak sajat tuda-
suk kollégaikkal a tantestiileten beliil vagy azon tulmutatéan is, de a masoktol jovo
tudast nem épitik be tudatosan szakmai fejlodésiikbe. A tudasszerzésnek erre a for-
majara kevesebb figyelmet forditanak, még abban az esetben is, ha 6k maguk akti-
van részt vesznek tudiasmegosztasi tevékenységekben. Ezen eredmények ellentmon-
dasossaga arra hivja fel a figyelmet, hogy a vizsgalatban részt vevé vezetd profila
pedagogusok sajat szakmai fejlodésiik tervezésében kevésbé tudatosak, noha masok
fejlodését, legyenek azok sajat kollégaik vagy diakjaik, szivesen és nagy energiak
igénybevételével tamogatjak.

A sziil6k bevonasanak kategoridja dimenzidk kozotti megoszlasa a fentebb felso-
rolt harom kategoriahoz hasonlit, azonban ez esetében a kiilonbség abbol az egycsatornas
kommunikaciobol eredeztethetd, amely a sziilok és az iskola kapcsolatat jellemzi. Ha-
zankban (Lannert és Szekszardi, 2015) altalanosan az iskola az, amelyik a sziilok fel¢ a
tudasmegosztas eszkdzével €l. A pedagdgusok és kiilondsen a vezetdi feleldsséggel ren-
delkezok a sziiléket nem tekintik szakmai fejlddésiikhoz kapcsolhato forrasnak.

A kovetkezokben bemutatott kategoridk kozotti kiilonbség kisebb ardnyu a mes-
terprogramokban. Ilyen kategoria az intézményi klima vagy a tanulaskozpontt, hatékony
intézményvezetés megjelenése. A tudasmegosztas vonatkozasaban a mesterprogramok
felében tettek emlitést a vezetd profiluak az intézményi klimardl, mely szorosan Ossze-
fligg az intézményvezetdi hatékonysaggal, hiszen a vezetdnek van leginkabb rahatasa a
munkahelyi 1égkor minéségére (Wenger, 2000; Silins, Zarins és Mulford, 2002; Mulford
¢s mtsai, 2004; Chapman és mtsai, 2015; Harris és Jones, 2018, OECD, 2018). Az intéz-
ményvezetés kategoridja mindkét dimenzido mentén érdekes szdmunkra, hiszen amig a
tudasmegosztas oldalarol kiemelt jelentdségii, hogy a vezetd képes legyen a pedagdgusok
folyamatos szakmai fejlodését tdmogatni, addig latnunk kell azt is, hogy ezen feladatat
vezetdi kompetencidinak fejlesztése nélkiil nem tudja eredményesen ellatni (Harris és Jo-

nes, 2018). Ehhez képest a mesterprogramok 68,4 %-ban jelent meg a hatékony in-
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tézményvezetés a tudasmegosztassal kapcsolatban, mig mindéssze 35%-ban a szak-
mai fejlodéssel osszefiiggésben, tehat sajat vezet6i hatékonysagukhoz kapcsolodoan
mar meglévo tudasukat tobbnyire felhasznaljak, azonban tovabbi fejlodésiikre csak
korlatozottan forditanak figyelmet.

Osszességében megallapithato, hogy a tudasmegosztas és a szakmai fejlédés di-
menzidjat a vezetd profiluak a hatékony iskola jellemzdinek minden vizsgalt elemével
Osszekapcesoltak, azonban a jellemzok megjelenési aranya nagy szorast mutat. A tudas-
megosztas dimenzidjanak dominanciaja jelzi szamunkra, hogy a vezetok a szervezet
fejlesztésében sajat szerepiiket mint a tudas birtokosat, annak atadojat latjak, és
kevésbé tekintik sajat szakmai fejlodésiik terepének a szervezetet. A vezetok sajat
fejlodésiik szervezeti szintii értelmezésének alacsony mértéke miatt feltételezhetjiik,
hogy a kollégak kozotti tanulasi folyamatokat is sziikebben értelmezik, ezzel beszii-
kitve a horizontalis tanulas lehetoségeit. Sajat iskolavezetdi hatékonysagukra csak
alacsony szamban forditanak figyelmet, holott vezetdi kompetenciaik fejlesztése
egyik kulcseleme lehetne a szervezeti eredményesség novelésének is. Mindez dssze-
fiiggésben lehet a vezetdi autonomia és dontési jogkor rendszerszinti sziikiilésével,

ami a vezet6i kompetenciak kibontakoztatasanak korlatjat jelenti.

5.1.6. Hattérvaltozok szerint azonosithaté Osszefiiggések a vezeté profila
mesterpedagogusok korében

A hattérvaltozok szerinti (nem, beosztds, munkakor, az iskola feladatellatasi he-
lyének telepiiléstipusa €s a palyan toltott évek szama) Osszefiiggéseket kereszttabla ana-
lizissel vizsgaltuk annak érdekében, hogy a H3 hipotézist igazolni tudjuk, amely a hattér-
valtozok és a vezetdi tevékenységek jellemzodinek (intézmény pozicionalasa, menedzs-
ment feladatok-adminisztracio, egylittmiikodések tamogatasa; intézményvezetés fejlesz-
tése, értékelés) valamint sajat tevékenységiik elemzésének, onreflexidjanak osszefliggé-

seinek feltarasara irdnyult.

A mesterpedagogusok nemével osszefiiggd eredmények

A helyzetelemzésben megjelend személyes nézOpont tekintetében a ndk és férfiak
kozott szignifikans kiilonbség volt azonosithaté [?=4,020 (1), p=0,045] a vezetdi csoport
tagjai kozott, miszerint a férfiakra jellemzobb személyes nézépontjuk megjelenitése. A
nék korében is inkabb jellemzd volt a személyes nézépont megjelenitése, de joval kisebb

aranyban, mint a férfiaknal (19. abra).
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19. abra: A személyes nézopont megjelenése a helyzetelemzésben (N=97)

Az eredmények lizenhetik szdmunkra, hogy a férfiak konnyebben vallaljak sajat
nézdpontjukat, mig a ndk talan igyekeztek a helyzetelemzésben a személyes benyomasok
helyett, a tényszerli informaciokat rogziteni. A kiilonbség okainak valddi megértése azon-
ban talmutat e disszertacio keretein.

Nem szignifikans, de tendenciaszintli kiilonbséget azonositottunk a szakmai fej-
16dés kapcsolodasaban a mesterprogram céljahoz [x?=7,389 (3), p=0,060] a nemek fiigg-
vényében (20. abra). A vezetd profilt valasztd ndk 67,9%-a kapcsolta dssze szakmai fej-
16dését a mesterprogram céljaval, mig a férfiaknak minddssze 43,8%-a. A férfiakra in-
kabb jellemzd, hogy nem jelenik meg szakmai fejlodés a mesterprogramjukban, mig ez a

ndék csoportjabol joval kisebb aranyra igaz.
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20. dabra: A mesterprogram célja és a szakmai fejlodés kozotti osszefiiggések a vezetd profilia
mesterpedagogusok nemével (N=114)

Vagyis a n6k korében a szakmai fejlddésiik megjelenése illetdleg 6sszekapcsolasa
a mesterprogram céljaval joval jellemzdébb. Elképzelhetd, hogy mintankban a vezetdi po-

zicidt betoltd férfiak hajlamosabbak ,,befejezettnek” tekinteni fejlédésiiket.

Az iskola feladatellatasi helyének telepiiléstipusdaval dsszefiiggd eredmények

A telepiiléstipus minddssze a tudasmegosztasban megjelend tevékenységekkel
mutatott szignifikans kapcsolatot [x?=160848(3), p<0,001] (21. abra). Harom telepiilésti-
pust tekintve tulnyomo aranyban volt azonosithat6 a tuddsmegosztashoz kapcsolodo te-
vékenységek megjelenése, mig a kdzségi intézményekben egyenlden oszlik meg a tudas-
megosztashoz kapcsolddo tevékenységek meg illetve meg nem jelenése. A megyeszeék-
helyli és a varosi intézmények vezetd profilu mesterpedagdgusaihoz képest viszont a f6-
varoshoz kotédok 19%-ra jellemz0, hogy nem jelenitett meg a tudasmegosztashoz kot6do

tevékenységet.
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21. abra: A telepiiléstipus és a tuddasmegosztishoz kapcsolodo tevékenységek osszefiiggései
(N=107)
Az eredmények értelmében tehat a kozségi intézmények mesterpedagogusai azok,
akiknél esetlegesen jelennek meg a tudasmegosztashoz kapcsol6do tevékenységek annak

ellenére, hogy a mesterpedagdgusi kritériumrendszer egyik hangsulyos eleme a mester-

pedagogusok tudasaramoltatd szerepe intézményen belill és intézmények kozott is.

A mesterpedagiogusok munkakorével osszefiiggo eredmények

A vezet6 profili mesterpedagdgusok munkakorével az intézményi értékelési po-
tencial fejlesztésére vonatkoz6 eredmény mutatott szignifikans Osszefiiggést. A Khi-
négyzet proba szignifikans eredménye utan a szignifikancia ellendrzésére Fisher-egzakt-
teszttel ellendriztiik az eredményt, mivel néhany kategdriaban alacsony volt az elemszam.
A Fisher-teszt eredménye megerésitette a szignifikans kiilonbséget [Fisher-teszt=14,687
(7), p=0,024].
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22. abra: Az értékelési potencidal megjelenése a kiilonbiozé munkakort betoltd vezeto profilu
mesterpedagogusoknal (N=114)

Ahogy az a 22. abran is jol latszik, az értékelési potencial fejlesztésére vonatkozo
eredmény megjelenése eltérd képet fest az egyes munkakorokben. A vezetd profilu tana-
rok korében kozel azonos a megoszlas aranya, legnagyobb szamban a gyogypedagdgusok
korében jelent meg. Az 6vodapedagdgusok, tanitok, szakmai pedagogusok és egyeb pe-
dagdgusi munkakdrt betdltok korében kifejezetten alacsony szamban jelenik meg az in-
tézmény értékelési potencidlja. A gyogypedagdgusok specialis feladataikhoz kapcsolva
is jobban szem el6tt tartjak a gyerekek/tanulok fejlodésének monitorozasat, a teljesitmé-
nyek nyilvantartasara illetéleg az értékelési eredmények visszacsatolasara a tanulés-tani-
tas-nevelés folyamatdba is kiemelt figyelemmel fordulnak. Mindez az intézményi szintli
gondolkodésukra is hatdst gyakorol. Ezzel szemben az 6vodai nevelés esetében az érté-
kelés eltérd fokuszpontjai miatt, még a vezetOk esetében is elenyészd mértékben azono-

sithato e teriilet intézményi szinten.
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A palyan toltott évek szamadval dsszefiiggo eredmények

A palyan toltott évek szama alapjan harom csoportra osztottuk a vezeté profila
mesterpedagogusokat. Az elsd csoportban estek azok, akik 19 évnél kevesebb ideje van-
nak a palyan, a masodik csoportba azok, akik 19 éve és 30 év kozott, a harmadik csoportba
azok, akik tobb mint 31 éve dolgoznak pedagogusként. A kategoriak kialakitisa soran
figyelembe vettiik, hogy a mesterpedagogusi fokozat megszerzéséhez az €letpalyamodell
minimalis 14 éves szakmai tapasztalatot ir el6. A hadrom kategoria beosztasa sordn a ve-
zetd profilu mesterpedagdgusok szakmai éveinek szamat tekintve ezen pontokon beliil
rajzoldodtak ki nagyobb csoportok, melyek kozott azonosithatdak voltak szignifikdns kii-
16nbségek.

Megvizsgalva a hatékony intézményvezetés megjelenését a szakmai fejlédés di-
menzidjanak viszonylatdban az elsd csoport kizarasra keriilt az alacsony elemszam miatt.
A masodik csoportba tartozok kozott szignifikdnsan tobbszor jelenik meg a hatékony in-
tézményvezetés, a harmadik csoportba tartozok kozott pedig éppen forditva, szignifikans
kiilonbség van, de tobbségében vannak azok, akiknél nem jelenik meg az e teriiletre vo-
natkozo tevékenység a mesterprogramban [¢2=5,4688 (2), p<001]. Vagyis a régebb ota
palyan lévok kevésbé fokuszaljak szakmai fejlodésiik a tanulaskozpontu, hatékony
intézményvezetéssel kapcsolatban, mig azok, akik 31 évnél kevesebb ideje vannak a
palyan, még tervezetten szeretnék eziranyu vezet6i kompetenciaikat novelni.

A régebb ota palyan 1évok esetében kevésbé kapcsolddik sajat szakmai fejlode-
slikh6z a szervezetiikre gyakorolt személyes hatasuk (38,4%-ban nem kapcsolodik
hozza). A masodik csoportba tartozok esetében szinte kiegyenlitett a megoszlas a szakmai
fejlodéshez valo kapcsolodast tekintve (17,2%-ban nem kapcsolodik; 20,2%-ban kapcso-
lodik). Vagyis a régebb ota palyan tartézkodok kevésbé azonositjak sajat tanulasi
forrasukként a szervezetet vagy a kollégakat, sokkal dominansabb esetiikben sajat
tudasuk megosztasa, becsatornazasa a szervezeti tanulasba illetve a kollégak tanu-

lasanak tamogatasaba.
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Az elozéekben bemutatott eredmények értelmében megallapithaté, hogy a hat-
térvaltozok (nem, beosztas, munkakor, iskola feladatellatasi helyének telepiilésti-
pusa, a palyan toltott évek szama) és a vezetoi tevékenységek jellemzéinek (intéz-
mény pozicionalasa, menedzsment feladatok-adminisztracio, egyiittmiikodések
tamogatasa; intézményvezetés fejlesztése, értékelés valamint sajat tevékenységiik
elemzésének, onreflexiojanak) a megjelenésében nem azonositottunk szignifikans
osszefiiggéseket. Egyediil a munkakor és az értékelési potencial kozott talaltunk
osszefiiggést. Ennek értelmében a H3 hipotézist nem sikeriilt bizonyitani, mely e

jellemzok kozotti osszefiiggést feltételezte.

5.1.7. Osszegzés

A vezet0 profili mesterpedagogusok programjaiban jellemzden megjelent a hely-
zetelemzés, mely diagnozis feldllitdsa a fejlesztések elengedhetetlen része. A reflektiv
tanulds munkahelyi megkdzelitése Reynolds és Vince (2004) szerint a tapasztalat kozos-
ségi folfedezésén, kutatasan at valésulhat meg. A k6zosségi tapasztalatok megosztasanak
jelentdségére hivja fel a figyelmet Daudelin (1996), Eraut (2004) és Senge (1990) is. A
kozosségi tapasztalasokra szamos példat latunk a mesterprogramokban. A vezetd profilt
valasztok mesterprogramjanak megvalosulasi szintje illetéleg el6zménye is tamaszkodik
a szervezeten beliili szakmai kozosségre, ahogy szamtalan elemében felbukkan a k6zos-
ség egyiittmiikddésen és egyetértésen alapuld mitkkodése. Mesterprogramjaikat tilnyomo-
részt szervezeti szinten valdsitjadk meg, azonban a mesterprogramokban megjelend ered-
mények mar nem a szervezeti szintre jellemzdek, hanem a kisebb csoportosulasok, tea-
mek szintjére fokuszalnak, melyek inkdbb azonosithatok a gyakorlatk6zdsségek jelenlé-
tével az intézményekben. Ugy tiinik, hogy az egész szervezet vonatkozasaban megjelend
jellemzok kisebb mértékben fordulnak eld a mesterprogramokban, a vezetok reflektaltab-
bak a szervezetben miikdo kisebb egységekkel dsszefliggd vezetdi feladatokat tekintve.

Ahogyan az az elméleti keretrendszer fejezeteiben bemutatésra kertilt, a pedago-
gusok munkéja a kéznevelési rendszerek mindségét kdzvetleniil befolydsolja (Harris €s
Jones, 2018), igy kiilondsen nagy jelentdsége van annak, hogy hazank pedagogus-¢életpa-
ly4jdnak legmagasabb fokozatat elért pedagogusai koziil a vezetd profilt valaszték

39,5%-a nem jelenit meg tervezett szakmai onfejlesztést a program megvalositasa-
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hoz kétédéen. Ez 6nmagaban nem jelenti azt, hogy ezen pedagdgusok nem képesek fel-
ismerni hianyossagaikat, fejlesztend¢ teriileteiket vagy kijelolni 6nmaguk szamara a fej-
16dés iranyat, amihez kapcsoltan tevékenységeik tervezhetévé valnak, de kovetkeztetni
enged arra, hogy reflektivitdsuk nem irdnyul kell6 mélységben sajat szakmai fejlédé-
siikre. Ugyan a mesterprogramok 70,1%-aban valamilyen formaban azonosithatéak vol-
tak a szakmai Onfejlesztés elemei, de ezekhez 39,1%-ban nem kertiltek tevékenységek,
cselekvések is hozzarendelésre, amelyek hidnyaban nem beszélhetiink a szakmai onfej-
16dés tudatos iranyitasarol. Mivel ezen vezet6i felelosséggel is rendelkezo pedagogusok
mesterprogramjukban nem tesznek emlitést sajat szakmai fejlodésiikhoz kapcso-
16d6 tudatosan tervezett tevékenységekrol, feltételezhetd, hogy mindennapi munka-
juk soran kollégaik szakmai fejlédésének tamogatasaban is kevésbé reflektaltak.

A szakmai fejlédés kisebb mértékben volt azonosithat6é a programokban, mint a
tudasmegosztas. Ezen tilmenden észlelhetd egy jelentds méretii csoportja a vezetd profila
mesterpedagogusoknak, akiknél a szakmai fejlédésiikhoz kapcsolodo elemek megjele-
nése esetleges, hiszen nem tervezik szakmai fejlédésiiket. Mindez inkabb jellemzd
azokra, akik a leghosszabb ideje vannak a palyan. Azonosithaté tehat egy pont a vezetd
profilu mesterpedagogusok életében, amikortol kevésbé motivaltak a szakmai meg-
ujulasra, onmaguk fejlesztésére.

A szakmai fejlédésiiket leginkabb a hatékony, tanulaskdzpontu iskolavezetéshez
kapcsoljak hozzé a vezetd profili mesterpedagogusok, mely a valasztott profilhoz jol il-
leszkedik, habar a hatékony iskoléara jellemzd tevékenységek Osszességében nagyobb
aranyban jelentek meg a tuddsmegosztas vonatkozasaban. Ez jelezheti szamunkra, hogy
a vezet6 profilt valasztok fontosnak érzékelik a szervezeten beliili tevékenységeket,
szivesen tamogatjak a szakmai kozosség fejlodését, melyben sajat szerepiiket, mint
a tudas megosztdéjat irjak le. Ezt erdsiti, hogy a fejlesztendd teriiletek kozott is legna-
gyobb aranyban a kollégak kozotti egyiittmiikodések jelentek meg. Osszességében vi-
szont sajat szakmai fejlédésiik kevésbhé fokuszalt teriilet a szamukra, a szervezetet
kevésbé azonositjak sajat fejlodésiik terepének.

Az e teriilettel 6sszefliggd hipotézisek és bizonyitasuk az aldbbi 13. tablazatban

keriilt 6sszefoglalésra:
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13. tablazat: A vezetd profilu mesterpedagogusok vezetoi tevékenységére és szakmai fejlodé-

sére iranyulo hipotézisek és eredményeik

Hipotézis

lga-
zolas

Eredmény

H1: A vezetd profilt valasztok fej-
lesztési terviiket helyzetelemzésre
épitik.

A vezetd profilt mesterpedagéogusok
85,1%-a helyzetelemzésre épiti fejlesz-
tési tervét. A H1 hipotézis igazoldsra ke-
riilt.

H2: A vezetd profilt valasztok eseté-
ben a helyzetelemzésben megjelend
problémaleiras dsszefiiggésben van a
tervezett eredményekkel.

Azok a vezetok, akiknél azonosithato a
problémaleirds a helyzetelemzésben,
szignifikdnsan magasabb aranyban jelol-
tek meg konkrét eredményeket a mester-
programokban, mint azok, akiknél nem
volt problémaleiras a helyzetelemzésben.
Ennek értelmében a H2 hipotézis beiga-
zolddott.

H3: A hattérvaltozok (nem, beosztas,
iskola feladatellatasi helye, a palyan
toltott évek szama) Osszefiiggésben
allnak a vezet6i tevékenységek jel-
lemzdinek (intézmény pozicionalasa,
menedzsment feladatok-adminisztra-
cio, egylittmikodések tdmogatasa; in-
tézményvezetés fejlesztése, értékelés)
valamint sajat tevékenységiik elemzé-
sének, Onreflexidjanak a megjelené-
sével.

A hattérvaltozok nem mutattak 0sszefiig-
gést a vezetdi tevékenységek jellemzdi-
vel, egyediil a munkakor és az értékelési
potencial kozott taldltunk Osszefiiggést.
Ennek értelmében a H3 hipotézis nem ke-
riilt bizonyitasra.

H4: A vezetd profill mesterpedago-
gusok fejlesztési tervében sajat szak-
mai fejlédésiik tudatosan tervezett.

A vezetd profilt mesterpedagogusok
60,5%-nal volt azonosithatd tervezett
szakmai Onfejlesztés a mesterpedagd-
gussa valashoz kapcsolodoan. A vezetd
profilti mesterpedagogusok tobbsége en-
nek értelmében tudatosan tervezi szakmai
fejléddését, mely a H4 hipotézist igazolja.

H5: A vezetd profilt valasztok koré-
ben a szakmai fejlodés tervezettsége
Osszefiiggésben van sajat tevékenysé-
giik elemzésével, reflexiojaval.

A vezet6 profilu mesterpedagogusok ko-
rében a szakmai fejlodés tervezettsége és
a sajat tevékenységiik elemzése, reflexi-
0ja kozott szignifikdns Osszefiiggés van,
de csak a minta 40%-4nak esetében. Igy a
HS hipotézis nem nyert bizonyitast.
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5.2. A vezet6 és nem vezeto profili mesterprogramok eltéré mintaza-

tai

A vezetd és nem vezetd profilt valasztd mesterpedagogusok fejlesztési tervének (altala-
nos ¢€s részterv) elemzése sordn olyan elemek kertiltek vizsgéalatra, amelyek mentén szig-
nifikéns kiilonbséget feltételeztlink a két csoport kozott, €s amelyek feltarasa hozzasegit-
het minket a vezetdi szerepértelmezés megértéséhez a mesterpedagogusok korében.

Az elemzéseket ANOVA (ANalysis Of VAriance, magyarul varianciaanalizis) vizsgalat-
tal végeztiik, mely moddszerrel valaszt adhatunk arra a kérdésre, hogy a csoporttagsag
mennyiben magyarazza a megfigyelt értékeket, van-e szignifikans kiilonbség két csoport

kozott egy bizonyos megfigyelés szempontjabol.

5.2.1. A helyzetelemzés megjelenése a mesterprogramokban

A vezetd profilt valasztok csoportja a helyzetelemzés megjelenésének tekintetében
szignifikansan kiilonbozik a masik hadrom, azaz a képzd, innovator vagy mentor profilt
(tovabbiakban: nem vezetd profilt) vélasztoktol [y?(1)=12,161, p<0,001]. A 23. 4bra
szemlélteti, hogy a helyzetelemzés megjelenése a vezetd profiliak mesterprogramjara jel-

lemzGbb volt.
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23. dabra: A helyzetelemzés megjelenése a vezetd és nem vezetd profilit mesterpedagogusok
korében

A helyzetelemzésben felvetett problémak eloszldsa is szignifikans kiilonbséget

mutat [x?(3)=12,351, p<0,01] a két csoport kozott (24. abra). A vezetd profilt valasztok
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nagyobb ardnyban vetettek fel olyan problémakat a mesterprogramjuk helyzetelemzésé-
ben, amelyek kapcsolddtak ahhoz. Noha mindkét csoportban megjelentek kisebb mérték-

ben olyan helyzetelemzések, amelyekben egyaltalan nem jelent meg problémaleiras.

Mindez a H6 hipotézist, ami a helyzetelemzésben megjelené problémafelvetés ve-

zet6 profiluak kozotti magasabb aranyara vonatkozott, igazolja.

80% 75,7%
0
70% 61,8%
60%
50%
40%
’ 31,0%

30%
20% 15,3%
10% . 9.0% 7,29

0% ]

MP-hez kapcsolodo Van problémafelvetés, de ~ Nincs problémafelvetés
probléma nem kapcsolddik az MP-hez
E Vezetd profilt valasztok Nem vezet6 profilt valasztok

24. abra: A helyzetelemzésben felvetett probléma kapcsoloddsa a mesterprogramhoz

A helyzetelemzésben megjelend elemek koziil szignifikdns kiilonbséget mutatott
akét csoport az intézmény jellemzdinek megjelenésében [¥%(1)=20,642, p<0,01]. A vezetd
profiltiak mesterprogramjaiknak 93,7%-ban, mig a nem vezet6 profiluak 71,7%-ban irtak
az intézménylikrol. Jelentés aranynak tekintheté a nem vezetok 28,3%-a, akik nem mu-
tattak be intézményiiket. Ugyan a nem vezetd profilhoz kapcsolodd mesterprogramok el-
sOsorban nem szervezeti szinten valosulnak meg, barmilyen tevékenység, fejlesztés, in-
novacio csak adott intézmény specialis kontextusaban értelmezhetd.

Az adatokra, tényekre alapozottsag egyre inkabb felértékelddik nem csak a koz-
nevelési rendszer, hanem az egyes intézmények és pedagdgusok szintjén is. A nemzetkozi
trendekkel ellentétben hazankban még csak kezdetleges forméaban zajlik a kiilonb6z6 mé-
rések, (on)értékelések elemzésének szisztematikus beépitése a tervezési folyamatokba.
Ezt igazolja vissza a mesterprogramok helyzetelemzésében azonosithat6 kiilso értékelé-
sek €s belsé onértékelések, mérések alacsony szama. A vezetd és nem vezetd profilt va-
lasztok kozott szignifikans kiilonbség azonosithato e téren (14. tablazat). Mindkét kér-

désben tulnyomo tobbségben vannak azok, akik nem tettek emlitést helyzetelemzésiikben
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rola annak ellenére, hogy az eredményességi és elszamoltathatdsagi elvarasok novekedé-
sével egyre fokuszéltabb teriilete az oktatdsi-nevelési intézményeknek is (Golnhofer-

Szekszardi, 2003; Horn, 2015; OECD, 2018).

Az eredmények értelmében a vezetéi csoport magasabb aranyban jelenitette meg
a méréseket, értékeléseket, ami a H7 hipotézist igazolja, miszerint az adatokra, té-
nyekre alapozottsag megjelenése a vezet6 profiliakra jellemzobb. Azonban ki kell
emelniink, hogy mindkét csoportban rendkiviil alacsony szamban vannak azok a

mesterpedagogusok, akik emlitést tettek a mérésekrol, értékelésekrol.

14. tablazat: Az adatokra, tényekre alapozottsdg jelenléte a helyzetelemzésekben

Vezetd pro- | Nem vezeto ) df
filaak profiliak L P

Kiils6 értékelés, méreés
megjelenése a helyzet- 25% 15,4% 5,253 1 <0,022
elemzésben
Bels6 oOnértékelés, mé-
rés megjelenése a hely- 33,3% 19% 9,696 1 <0,002
zetelemzésben

Egyéni szinten 0sszefliggés van a kiilsd és belsé mérések felhasznalasanak tekin-
tetében a vezetdi csoport tagjai kozott. Azoknal a vezetd profilt valasztoknal, akik figyel-
met forditanak a kiils6 értékelésekre, mérésekre, nagyobb eséllyel jelennek meg a szer-
vezeten beliili értékelések, mérések is [x2 (1)=37,484; p<0,01], noha ezen vezetdk cso-
portja minddssze a vezetd profilt valasztok 10%-at jelenti. A vezetd profili mesterpe-
dagogusok egy kisebb csoportja tehat kifejezetten odafigyel az adatokon alapulo di-
agnozisok felvételére, melyek a szervezet fejlodési iranyainak kijelolésében tudjak
Oket segiteni. Ennek ellenére nem allithatjuk, hogy a mesterpedagégusok altalanos-
sagban tulléptek a vélekedésalapu megkozelitésen és programjaikat adatokra, té-

nyekre tamaszkodva épitették fel.

5.2.2. A mesterprogramok elézménye

A mesterprogramok elézményét tekintve megallapithatjuk, hogy a szakmai ko-
z0sséghez, intézményhez k6tddo eldzmények a vezetd profilt valasztok esetében szigni-

fikansabb magasabb aranyban jelennek meg [¥%(3)=91,125, p<0,01] (25. 4bra). A nem
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vezetd profilt valasztok esetében szignifikdnsan tobb esetben kapcsolddott csak a mester-
pedagdgushoz a mesterprogram elézménye, noha meg kell emliteniink, hogy a Khi-négy-

zet probanal a vezet6 profiluak elemszama e kategoriaban tal alacsony volt.

A mesterpedagogushoz, a szakmai kdzosséghez és 52,7%
az intézményhez is kotodik

S . C Py 5,2%
A szakmai kozosséghez/intézményhez kotddik

0
Csak a mesterpedagogushoz kotédik L 2.6% 20,7%

0
Nincs el6zmény 21,3%
0%  10% 20% 30% 40%  50%

Nem vezet6 profiliak = Vezetd profiluak

25. dbra: A mesterprogramok elézményei kihez kapcsolodnak

A nem vezetdk korében tehat jellemzd, hogy csak a mesterpedagdgushoz kotddik
a fejlesztési terv, amelyet indokolhat az egyéni jo gyakorlatok, innovaciok vagy mentori
tevékenységek dominancidja. A vezetd profiluak esetében jellemzd, hogy a szakmai ko-
z0sséghez, intézményhez kapcsolodnak a tervek, melyek fakadhatnak a vezetdi szerepbdl
azaltal, hogy a pedagogus a szervezetben folyod szakmai munkat kivanja tovabbfejlesz-
teni, kiboviteni vagy atalakitani. A mesterpedagdgusi elvarasrendszernek persze azok a
tervek felelnek meg leginkdbb, amelyek Osszekapcsoljak az egyén, a kdzosség és az in-
tézmény harmasat, épitve azokra a hagyomanyokra, programokra, innovaciokra, melyek

az iskoldaban mar jelen voltak.

5.2.3. Tudasmegosztas dimenziéjanak megjelenése a mesterprogramokban

Az oktatasi-nevelési intézmények tanuld szervezetté valasanak csak ugy, mint
gyakorlatkdzosségként valé miikodésének alapfeltétele a tudasmegosztas, és az olyan
személyek jelenléte a szervezetben, akik aktiv szerepet vallalnak a tudas létrehozéasaban

¢s megosztasaban. Jelen kutatds keretén beliil a szervezetekben jelen 1évo tudasmegosz-
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tasrol csak a mesterpedagogusok fejlesztési tervében azonosithatd percepcioik altal alkot-
hatunk képet. Azonban annak megértése, hogy a vezetdi feleldsséggel rendelkezd mes-
terpedagogusok mely elemekben gondolkodnak mésként e teriiletrdl, mint a masik harom
profilba tartozok, fontos tényezd, hiszen a vezetdk direkt hatast gyakorolnak a szervezeti
folyamatokra.

A tuddsmegosztas dimenzidja hasonléan magas aranyban jelent meg mind a két
csoport tekintetében (26. dbra), vagyis a vezetdi €s nem vezetdi csoportok mesterpedago-
gusai szamdra is kiemelt jelentdségli teriilet a tuddsmegosztas, azonban megjelenési for-
majaban, a hozza kapcsolddd eredményekben és fejlesztendo teriiletekben azonositha-

tunk szignifikans eltérések a két csoport tagjai kozott.

100%

9
93.9% 95,7%
90%
80%
70%
60%
50%
Vezetd profiluak Nem vezet6 profiluak

26. dabra: A tuddasmegosztis megjelenése a mesterprogramokban

A tuddsmegosztis eredményeképp a sajat szervezetre [x%(2)=27,493, p<0,01] il-
letve a szervezet és kornyezetének kapcsolatira gyakorolt hatas [x%(1)=52,278, p<0,01]
szignifikans kiilonbséget mutat a két csoport kozott. A sajat szervezetre gyakorolt hatés
a vezetO profilt valasztok esetében 68,2%, mig a masik harom profilt valasztok korében
48%. A szervezet és kornyezetére gyakorolt hatasrol a vezetd profiluak 45,5%-ban és a

nem vezet6 profiltak 20,4%-ban tettek emlitést (27. abra).
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H Vezetd profiliak Nem vezetd profiluak

21. abra: Tuddsmegosztds eredményének hasznosuldsa a mesterpedagogusok kozott

A vezet6 profilt valasztokra tehat a tuddsmegosztds eredményét vizsgalva elso-
sorban a szervezet fokusza a jellemzd. Kisebb mértékben fokuszaltak az egyének, teamek
szintjére. Az eldz6 fejezetben mar hangsulyoztuk, hogy a tuddsmegosztast a vezetd pro-
filtak jellemzden nem értelmezik sajat tudasuk boviilésének lehetoségeként, de tudasuk
szivesen becsatornazzak a szervezet miikodésébe. A nem vezetd profiluak esetében is
jellemzObb a kozosségi, szervezeti hatds, azonban kozottiik kiegyenlitettebben jelenik

meg az eredmények hatésa.

5.2.4. A szakmai fejlédés dimenzidja

Az oktatasi-nevelési intézmények szervezetként valo miikodésének modja alap-
vetden meghatarozza a tanarok szakmai fejlodését (Cordingley és mtsai, 2005; Mulford
¢és mtsai, 2004; OECD, 2018). Az, hogy a vezetd profilu mesterpedagégusok hogyan gon-
dolkodnak sajat szakmai fejlodésiikrdl, egyrészt eldrejelzdje lehet annak, ahogy a szak-
mai kozosseég fejloddésérdl vélekednek, masrészt sajat szakmai fejlédésiik fokuszanak,
elemeinek azonositasa, vezetdi szerepértelmezésiikhoz kdtddden is informaciokat hordoz
a szamunkra.

A szakmai fejlodes tervezettsége a mesterprogramokban nem mutat szignifikans
eltérést a vezetd €s nem vezetd profilt valasztok korében. A nem vezetdk csoportjadban

valamivel kisebb aranyban volt azonosithatd a szakmai fejlédés hianya, azonban maga-
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sabb aranyban jelent meg a szakmai fejlédés tudatos tervezettség nélkiil. Mindkét cso-
portban magasnak tekinthetd azok aranya, akik szakmai fejlédésiiket nem tervezik tuda-

tosan (28. abra).

70%
60,5% 60,2%
60%
50%
40%
29,8%
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22,3%
20% 17,4%
9,6%
o B
0%
Nincs szakmai onfejlesztés  Van, de nem tervezett Van és tervezett

m Vezetd profiluak = Nem vezet6 profiltak

28. dbra: A szakmai fejlddés tervezettsége a mesterprogramokban

A fentiek értelmében a mesterpedagdgusi palyazatok elkésztése soran a pe-
dagogusok egy jelentés része nem gondolkodott sajat szakmai fejlodésérol, a tudas-
szerzés helyett a tudasmegosztasra és masok szakmai fejlodésének tamogatasara
koncentraltak.

A szakmai fejlodés eredményeképpen megjelend hatdsok tekintetében hasonld
tendenciat latunk a két csoport kozott (29. abra). Legnagyobb aranyban a sajat fejlodé-
siikre vonatkozo hatas jelent meg. Ahogy a tudasmegosztassal kapcsolatban mar lattuk, a
szakmai fejlédés eredményeképpen is szignifikans kiillonbséget mutat a sajat szervezetre

gyakorolt hatas [¥?=31,043(2), p<0,01], amire a vezetok nagyobb figyelmet forditanak.
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29. dbra: A szakmai fejlodéssel dsszefiiggo eredmények hatdsai

A tudismegosztas és a szakmai fejlédés elobbiekben bemutatott eredményeinek
értelmében a H8 hipotézis beigazolodott, hiszen a vezetd profiliak korében szigni-
fikansan magasabb aranyban jelent meg a tudasmegosztas és a szakmai fejlédés

sajat szervezetre gyakorolt hatasa.

5.2.5. A mesterprogramokban megjeleno fejlesztéshez kot6dé eredmények

A mesterprogramok tervezett eredményeit vizsgalva olyan teriileteken latunk
szignifikans kiilonbséget a két csoport kozott, amelyek a tanuldszervezeti miikodés szem-
pontjabol kiemelten fontosnak bizonyulnak. Ezek az elemek elsdsorban a szervezetben
valo egyiittmiikddésre, szervezeti klimara, a hatékony intézményvezetésre vagy a szerve-

zet értékelési potencidljara vonatkoznak (15. tablazat).
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15. tablazat: A hatékony iskola jellemzdivel dsszefiiggd teriiletek megoszldasa a két csoport

kozott
Vezetok %- | Nem vezetok Khi-
Kategoéria 0s %-0S df | szig. .
z 2 negyzet
megoszlasa | megoszlasa
kollégak egytttmikddese, 82,7% 69,1% 1 |<0,004| 8504
egymastol valo tanuldsa
intézményi menedzsment,
kommunikacio és 65,5% 14,5% 1 |<0,001 | 142,218
adminisztraci6
intezmeny 32,7% 9,6% 1 |<0,001| 45239
ujrapozicionalasa
halézatban valo 40,9% 25, 4% 1 |<0,001| 11,388
egylttmiikodés
tanuldskbzpontt, hatkony | 47 50, 10,9% 1 |<0,001| 92,941
Intezmenyvezetes
nevelotestiileten, testiileten
beliili konszenzus és 64,5% 32,6% 1 |<0,001| 41,266
kohézio
intézményi klima 39,1% 11,1% 1 |<0,001| 58,258
intézmeny értekelési 41,8% 16,4% 1 |<0,001| 38295
potencial
szillok bevondsa (nyitott 41,8% 22,7% 1 |<0,001| 18,156
intézmény)

Legnagyobb aranyban a kollégak egyiittmiikddése, egymastdl tanuldsa jelent meg
mindkét csoport korében, mely Osszefliggést mutat a tuddsmegosztas magas jelenlétével
mindkét csoportnal. A mesterpedagoégusok gondolkodasaban kiemelt szerep jut sajat
tudasuk megosztasanak, a kollégak fejlddésének tudasatadason keresztiili tdimogatasaban.
A kiilonbségek igazoljadk azt a felvetésiinket, hogy a vezeté profilt valasztok
gondolkodasaban markansabban jelennek meg a vezetdi szerephez, a szervezet
iranyitasahoz, fejlesztéséhez kotodo tényezok.

A legnagyobb kiilonbség az intézményi menedzsment, kommunikacid és
adminisztracié valamint a hatékony intézményvezetés esetében taldlhatd a két csoport

kozott. Ez utobbi kategdria a nem vezetdk korében a legkisebb mértékben jelent meg,
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noha a vezetOknek is csak a fele tett rola emlitést. Azonban, nincs szignifikans
Osszefliggés abban a tekintetben, hogy azok a vezetdk, akik szakmai fejlédésiikhoz
kapcsoltan emlitést tettek a tanuldskozpontt, hatékony intézményvezetésrol, azok a
mesterprogram eredményei kozott is megjelolték e teriiletet. Esetleges tehat, hogy a
vezetd profiliak az intézményvezetéi hatékonysagra vonatkozo fejlesztési

szandékhoz hozzarendelnek-e konkrét eredményeket.

A vezet6 profit valasztok minden a tanuldészervezethez is kapcsolodo, hatékony is-
kolai jellemzokkel osszefiiggo kategoriarol szignifikansan magasabb aranyban tet-

tek emlitést mesterprogramjukban, mely a H9 hipotézist igazolja.

5.2.6. Osszegzés

A vezet6 profilt valasztokra szignifikansan jellemz6ébb a mesterprogramban
a helyzetelemzés megjelenitése. Kétszer annyi nem vezetd profilhoz kapcsolodo prog-
ramban nincsen helyzetelemzés, mint ahany vezetd profilunal, noha az 6 15%-0s aranyuk
1s magasnak tekinthetd. Nem csak a szervezet, de az egyén oldalardl is 1ényeges szempont
a diagnozis felallitasa, hiszen a reflektivitas kérdésében is kozponti szerepet tolt be adott
szituacid vagy helyzet megértése, annak minél pontosabb és mélyebb feltarasa (Szivak,
2014; Ersozlu, 2016).

Szignifikans kiilonbség volt azonosithatd a problémafelvetések megjelenési ara-
nyaban is a két csoport kozott. A vezetdi szereppel jard felelosségek sordban az intézmény
mikodésének tervezésehez, fejlesztési iranyainak kijeldléséhez sziikség van a diagndzis
felallitasara és ebben a nehézségek, problémak azonositasara is. A vezetéssel foglalkozo
szakirodalom a hatékony vezetd jellemzdinél egyszerre azonositja a fejlesztés, implemen-
tacid és a fenntartas stratégiait, kiemelve, hogy a vezetdk nem tudnak szimultan minden
stratégidra figyelmet forditani. A kontextusnak, az iskola adott helyzetének és céljainak
fiiggvényében képesek eldonteni, hogy melyik stratégia felé forditjak figyelmiiket (Day,
Gu és Sammons, 2016). A helyzetelemzés €s a célok kijeldlése nélkiil viszont a szerve-
zetek fejlodése esetlegessé valhat. A problémak meghatarozasanak és megoldasanak fo-
lyamataban a reflektivitasnak is kiemelt szerep jut. Reflexio nélkiil a vezetok nehézsé-
gekbe litkoznek a problémaék leirdsa és a megoldasukhoz vezetd Ut megtaldlasa soran
(Densten és Gray, 2001; Brookfield 1998; Katznelson, 2014). Az tehat, hogy a vezet6

profilt valasztok donté tobbségénél megjelent a mesterprogramhoz kapcsolédo
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problémafelvetés jelzi szamunkra, hogy ezen pedagogusok vezetdi szerepiikhoz kap-
csolodoan reflektaltak. Reflektivitasuk mélyebb feltarasara a kovetkezd fejezetben kertil
SOr.

Garvin (2000) a szisztematikus problémamegoldasban bet6ltott szerepiik miatt
hangsulyozza az adatok gytiijtésének és elemzésének fontossagat. Mindkét vizsgalt cso-
portban alacsony szamban jelent meg az adatokra, tényekre alapozottsag. A mes-
terpedagégusok korében tehat inkabb a vélekedésalapti megkozelités dominal, hi-
szen a szervezet fejlesztési teriileteinek, iranyainak meghatarozasakor nem épitenek
a mérések, értékelések eredményeire.

Edmondson (2003) a csoportos tanulds soran a reflexid szerepét elsGsorban a
folyamatra és az eredmények értékelésére vonatkozodan értelmezi. A mesterpedagdégusok
esetében a folyamat elem a tevékenységek szintjén értelmezhetd, melyekben elenyészd
szamban talalhatd szignifikans kiillonbség a két csoport kozott. Az eredmények
vonatkozasaban a vezetd profilt valasztok szignifikdnsan kiilonboztek a sajat szervezetre
illetve a szervezet és kornyezetére gyakorolt hatés tekintetében, mig a mésik harom profilt
valasztok elsdsorban sajat fejlédésiikre, tudasuk bdviilésére vonatkoztattdk az
eredményeket. Vagyis a vezet6 profil valasztasaval osszefiigg az egyéni szint helyett a
szervezeti szint markansabb fokusza a programokban. A vezeto profilt valasztok a
fejlesztési teriiletek kijelolése soran is szem elétt tartjak a szervezet miikodéséhez
szorosan kapcsolodo elemeket.

Az e kérdéskorhoz tartozo hipotézisek vizsgalata €s eredményeik tdblazatos for-

maban keriilnek 0sszegzésre (16. tablazat).
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16. tablazat: A vezetd és nem vezetd profilt vilasztok kozotti kiillonbségekre vonatkozo hipo-

tézisek és eredményeik

lgazo-

Hipotézis las Eredmény
A vezet0 profilt valasztok nagyobb
HG6: A helyzetelemzést is tartal- aranypan, vetettek fel olyan .
maz6 mesterprogramokban szig- problémakat a mc?sterprogramjukban,
nifikansan magasabb a probléma- amelyek kapcsolodtak_a
. : p + mesterprogramhoz. Mindez a H6
felvetés jelenléte a vezetd profilt L . ,
valasztok korében, mint a nem ve- hlpoj[enst: amt a’helyzetele’:mzesbe?
Zetd profilt Vélaszt’(’)k Kozbtt megjelend problpmafelvetes vezeto
’ profiliak kozotti magasabb aranyara
vonatkozott, igazolja.
Az adatokra, tényekre alapozottsagot a
kiilso értékelések, mérések és belso
onértékelések, mérések megléte
. jelentette. Mindkét kategoridban
HT7: Az adat.okra,, tényekre ala’pc')- %u’llnyom(’) tobbségben Vagnnak azok,
zottsag megjelenése a fejlesztési Kik tettek emlitést
tervekben a vezetd profiltiakra jel- + xR netil TELek CTTITes:
lemzbb, mint a nem vezeté pro- helyz?telemz,esukl’aen .roluk’, azonban a
filt valasztokra, vezetO profiliaknal mindkét elem
gyakrabban fordult el6. Ez a H7
hipotézist, miszerint az adatokra,
tényekre alapozottsag megjelenése a
vezetd profiluakra jellemzdbb, igazolja.
H8: A vezetd profiluak szignifi- HS hipotézis beigazolodott, hiszen a
kénsan magasabb aranyban jeleni- vezetd profiluak korében
tik meg a tudasmegosztas €s szak- + szignifikdnsan magasabb aranyban
mai fejloddésiik sajat szervezetre jelent meg a tuddsmegosztas €s a
gyakorolt hatasat, mint a nem ve- szakmai fejlodés sajat szervezetre
zetd profilt valasztok. gyakorolt hatésa.
A vezet6 profit valasztok minden a
H9: A vezeto profilt valasztok fej- tanuloszervezethez is kapcsolodo,
lesztési tervében szignifikdnsan hatékony iskolai jellemzdékkel
tobb a tanuldszervezethez is kap- + Osszefliggd kategoriardl szignifikansan

csolodo, hatékony iskolai jel-
lemz6.

magasabb aranyban tettek emlitést
mesterprogramjukban, mely a H9
hipotézist igazolja.
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5.3. A vezeto profili mesterpedagogusok reflektivitasa

A vezetd profila mesterpedagogusok élettjat bemutatd narrativa illetve a szakmai pro-
duktumaikrol irédott reflektiv irds alapjan keriilt célzottan elemzésre a reflektivitasuk. Ez
lehetdséget biztosit a kutatasi kérdések soran megjelend reflektiv elemek mélyebb meg-
értésére, Osszefliggések feltarasara.

A reflektiv irasok tekintetében csaknem 8% azok aranya, akiknél egyaltalan nem
jelent meg reflektiv elem. A narrativak esetében ez az arany elenyészd 1,75%. Erdemes
felhivni ré a figyelmet, hogy a mesterpedagogusok palyazatukban szakmai kvalitasaikat
voltak hivatottak bemutatni. Az, hogy vannak olyan jeldltek, akiknél egyaltalan nem azo-
nosithato reflektiv elem, elgondolkodtatd. Természetesen ezen pedagdgusok irasai is sza-
mos értékeld, elemz0 elemet tartalmaztak, amelyek a reflexié dsszetevai is, de nem 1éptek

tal ezen a szinten.

5.3.1. A reflektivitas szintje

A reflektivitas szintjét tekintve Taggart-Wilson (2005) modellje alapjan harom
valtozo keriilt megkiilonboztetésre, melyek megfelelnek a modell hierarchikus szintjei-
nek: technikai, tartalmi és dialektikus szintek. A technikai szint a rovid tavl problémak
megoldasara, technikai jellegli kérdésekre fokuszal. A tartalmi vagy kontextudlis szint
annak a kornyezetnek az elemzésbe torténd belépését jelenti, ahol a probléma megjelent.
Ekkor a nézetek és cselekedetek kovetkezményeit mar szamitasba veszi a pedagogus. A
dialektikus szinten megjelennek az etikai, erkélcsi szempontok, a méltanyossag kérdése,
¢és annak a tarsadalmi, szocidlis kontextusnak a figyelembevétele, amelyben a pedagogus
dolgozik és amelyben a reflexiojat elindité esemény megtortént. A pedagdgus ezen a szin-
ten képes megkérddjelezni korabbi hiedelmeit, tevékenységeit, és Gijrakonstrualni azokat.

Ahogy azt a 30. abra szemlélteti a reflektiv irasokban azonositott reflexiok
20,35%-a technikai, 66,2%-a tartalmi és 13,5%-a dialektikus szint{inek tekinthetd. A tar-
talmi szint tehat a legjellemzdbb, mely szignifikdnsan kiilonbdzik a masik két kategoria
eléfordulasi gyakorisagatol [x%(2)=51,711, p<0,01]. A technikai és dialektikus szintek ki-
sebb mértékben fordultak eld a reflektiv irasokban, eléfordulasuk kozott nincsen szigni-
fikans kiilonbség.

A narrativ irasokban szintén a tartalmi szinti reflexiok a legjellemzébbek, melyet

a technikai szint kovet. Hozzajuk képest joval alacsonyabb mértékben jelent meg a dia-
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lektikus szintii reflexio. A harom kategoria kiilonbségeit vizsgalva az a tendencia bonta-
kozik ki, miszerint a tartalmi szint szignifikansan kiilonbozik a masik két szinttdl

(p<0,01), illetve a technikai szint szignifikdnsan kiilonbozik a dialektikus szintt6l
(p<0,01).

A H10 hipotézis mindezek értelmében nem nyert bizonyitast, hiszen nem a reflek-
tivitas szintjeit leiré modell (Taggart-Wilson, 2005) legmagasabb, dialektikus

szintje jelent meg legnagyobb aranyban a vizsgalt dokumentumokban.

70% 66,20%
60% 57,23%
50%
40%
30% 25,80%
20,30%

0,
20% 13,50% L0%

0%
Technikai szint Tartalmi szint Dialektikus szint
m Reflektiv iras Narrativ iras

30. abra: A reflektivitds szintjeinek megoszldsa

A reflexi6 szintjének narrativ és reflektiv irdsokban valo Osszevetése soran azt
latjuk, hogy a narrativ irdsokban mindharom szinten magasabb aranyban jelentek meg a
reflexiok. Azonban a narrativ irdsokban a tartalmi szint szorasa a legnagyobb, mig a ref-

lektiv irasok esetében a technikai szintnél lathato a legnagyobb széras (17. tablazat).

17. tablazat: A reflexio szintjének dtlaga és szordsa a narrativ ds reflektiv irdsokban

kodkategoria narrativ iras reflektiv iras
(reflexio szintje) atlag SZOras atlag Szoras

technikai szint 1,23 1,248 0,63 2,010

tartalmi szint 2,72 1,993 2,48 0,895
dialektikus szint 0,81 1,254 0,54 0,800
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A két dokumentumtipus 6sszehasonlitasaban a kdvetkezd tendencia azonosithato:
aki a reflektiv irdsokban tobbet reflektalt, az a narrativ irasokban is tobbet fog, vagyis a
reflektiv elemek megjelenésében egyéni mintazatok érzékelhetok, azonban fontos ki-

emelni, hogy a reflexi6 szintje nem kovetkezik abbol, hogy egyik vagy masik tipusu do-

kumentumban milyen szinten reflektélt az egyén.

18. tablazat: Példak a kiilonbizo szintii reflexiokra

Technikai szinti reflexio

Tartalmi szintii reflexio

Dialektikus szinti reflexio

) Uj, a  pedagdgusok
egytittmiikodésére épito ve-
zet6i modell kidolgozasara
torekedtem. A tantestiiletet
szakmai mithelyként értel-
mezve, kozosen, sajat és
egymds feladatait atlatva
zajlik az iskolai élet, a ne-
velo, oktato munka szerve-
zése, fejlesztése.”
[ME_914 narr]

., A magyar pedagdgiai kul-
turabdl, iskolai gyakorlat-
bol nagyon hianyzik a kol-
csonos oralatogatas, ora-
megbeszélés. Alig latunk
alternativ mintat, sokszor
ugyanazt és ugyanugy csi-
naljuk, mint 20 évvel ez-
elott, és semmi garancia
nincs arra, hogy jol. Peda-
gogus kompetencidkat fej-
leszteni egészen biztosan
nem lehet
egymastol valo tanulas nél-
kiil. Ennek megvalosulasa

maganyosan,

a pedagogus érdeke, meg-
tervezése a tantdrgyfelelo-
sok, az osztalyfénékok fel-
adata, megvalosithatosaga
az orarendkészité dolga, az
iskolakultiraba valo  be-
épiilése pedig az iskolave-
zetés felelossége.”
[ME_470 narr]

),A
momra alapveté szempont

tervezés soran szd-

a sikerélmény biztositasa.
Ennek megvalositasa érde-
kében a tervezett manudlis
tevékenységeket részteriile-
tekbol kapcsolom  ossze.
Minden datfogo téemakoér dif-
ferencidlt feladatokat tar-
talmaz. Ezen beliil valaszt-
hatnak a gyermekek életko-
ruknak, egyéni fejlettségi
szintjiiknek és onbizalmuk-
nak megfelelo megoldasi
lehetoségeket. Figyelek
arra, hogy a felkinalt teve-
kenység tartalmazzon koc-
kazat nélkiili, kudarcmen-
tes manipuldciot is. A ku-
darc kockazata nélkiili fel-
adatok megolddsa sordn
deriis, alkoto légkorben
alapozhatoak meg a gyer-
mek manipuldcios készse-
gei. A mindennapok soran
megvalositott differencialt
fejleszto tevékenységek az
alkotasrdl szdlnak, ahol
minden egyes gyermeki
produktum értékes. A kotet-
len alkoto tevékenységek
soran lehetoség nyilik az
egyeni differencialasra, a
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hatranykompenzaciora és
a tehetségfejlesztésre egy-
arant.” [ME 377 narr]

Osszefoglaléan megallapithaté, hogy a technikai szintii reflexiék jelenléte
csekély a vizsgalt dokumentumokban, a vezeté profili mesterpedagogusok tehat tul-
léptek az események puszta leirasan, elemzés nélkiili bemutatasan, ugyanakkor nem
helyezik sajat szervezetiikon Kiviili rendszerkontextusba azokat. Mindkét vizsgalt do-
kumentumban a tartalmi szint volt a legjellemzobb. Ennek értelmében a pedagogusok
gondolkodasara a kontextualis elemekre valod érzékenység jellemzd, a pedagogiai szitud-
ciok sajatossagait reflektiv modon elemzik. A vezet6 profilt valasztok szamitasha veszik
dontéseik meghozatalakor a kdvetkezményeket, problémamegoldasaik soran a tartalmi
kérdések elsddlegesek. Vezet6éi munkdjukban azonosithato a valtozatos, a szervezet és a
pedagoégusok igényeihez igazitott mddszerek megjelenése.

A dialektikus szint a legkevesebb esetben volt azonosithatd, azaz a kritikai refle-
x16 szintjét csak elvétve érintik a vezetd profilu mesterpedagdgusok. Mindez azt jelenti,
hogy a helyi problémakat csak esetlegesen értelmezik tarsadalmi kontextusukban.
Ezentul a tudatosan iranyitott szakmai fejlodéshez is elengedhetetlen a dialektikus
szintet eléro reflektivitas, hiszen ekkor mehet csak végbe az a konstruktiv valtas a
pedagogusok gondolkodasaban, amely alapjat jelenti pedagogiai és vezetdi gyakor-

latuk tovabbfejlesztésének.

5.3.2. Areflexio célja

A reflexi6 céljat tekintve a kutatas soran megkiilonboztettiik az iranyitast, az in-
formalodast és a gondolkodas formaldsat, mint kategoriakat (Szivak, 2014). A reflexio,
mint az irdnyitas eszkdze alatt valamilyen kiils6 tekintély véleményének elfogadasat, ko-
vetését, annak utdnzasat értettiik. Amennyiben a reflexi6 célja az informalodas, a peda-
gbdgus dontéshozasaban a tudatos, atgondolt, tervezett dontések dominalnak. Alternativ
utak megtalalasara torekszik, amely hozzajarul pedagogiai kulturajanak boviiléséhez.
Fontos elem azonban, hogy a pedagogus hit-, nézet-, és tevékenységrendszere valtozatlan
marad. Ezek 0jjaszervezése akkor kovetkezik be, ha a reflexio célja a gondolkodas for-
malasa. Ekkor a pedagdgus tudatosan tervezi szakmai fejlédését, tapasztalatait szervezi

és ujjaszervezi, amelyek alapjan képes felépiteni meguajult pedagogiai rendszerét.
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A vezetd profiluak reflektiv és narrativ irasaiban egyarant legjellemzébb katego-
riakant az informalodas jelent meg, melyet az iranyitas eszkdzének kategoriaja és végiil

legkisebb aranyban a gondolkodas formalasanak kategoriaja kovetett (31. dbra).

80%

0
20% 68,4%

60% 51.6%
50%

40%

30% 25,6%

20%

10% 6,0%
0% [

Iranyitas eszkoze Informalodas Gondolkodas formalasa

39,6%

8,8%

m Reflektiv iras Narrativ iras
31. abra: A reflexio céljanak megoszlasa

A kategoriakat egymashoz viszonyitva elmondhato, hogy az iranyitas eszkoze és
a gondolkodas formalasa kategoriai kozott szignifikans kiilonbség (p<0,01) talalhato
mindkét dokumentumtipusban, ahogyan az informalddas és a gondolkodas formalasa ka-
tegoriak kozotti kiillonbség esetében is (p<0,01). A narrativ irasoknal viszont az iranyitas
¢s informalodas kategoriai kozott nincsen szignifikans kiilonbség.
A reflexi6 céljanak narrativan és reflektiv irason beliili 6sszefiiggését vizsgalva azt latjuk,
hogy a harom kategoérian beliili atlagokbol bejosolhatd, hogy akinek dontéen egyik vagy
masik kategoriaba sorolhat6 reflexiojanak célja, annak a masik tipust dokumentumban is
azonos kategoriaban lesz jellemz6bb, mely egyéni mintazatok azonositasat teszi lehetové.
Ennek értelmében a vezetd profila mesterpedagogusok reflektivitisa jellemzéen bi-
zonyos célt szolgal a szamukra, nem kontextus vagy szituaciofiiggé. E mintazatok
mogott meghtizodo jellemzok feltarasara tettiink kisérletet azzal, hogy kereszttablaelem-
zéssel a nem, a beosztas (iskolaigazgatd; igazgatdhelyettes; munkakozdsségvezetd;
egyéb) és az iskola feladatellatasi helyének telepiiléstipusaval (févaros; megyeszékhely;
varos; kozség) Osszevettilk az adatokat. Ezen hatérvaltozokkal azonban nem talaltunk
szignifikans 0sszefiiggést.

Osszefoglaléan megallapithato, hogy a reflexid céljanak, mint az iranyitas eszké-

zének megjelenése jellemzd a narrativ és reflektiv irdsokra egyarant. A vezetd profila
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mesterpedagogusok ekkor a mélyebb reflexiok nélkdl, ,,utanzas” utjan valasztanak a pe-
dagogiai, vezetési modszerek koziil, vagyis a valamilyen kiilsé tekintély altal legitimalt
eszk6zok, modszerek hasznalatat az azokra torténd Kritikai elemzés, értékelés nélkiil te-

szik szakmai repertoarjuk részévé.

., Uj elemként keriilt be terveink kézé a mindsitésre varé kollégdk felkészi-
tése, tudasmegosztassal torténo segitése (eddig 3 kollégank 96 ill. 100%-os
eredménnyel mindsiilt, osszel még 2 kolléga mindsiil). Ennek érdekében ter-
viinkben noveltiik a vezetdi ellendorzéseket, az ellenorzési szempontokat hoz-
zaigazitottuk a kompetenciateriiletekhez. A tanitasi-tanulasi folyamatokban
még nagyobb hangsulyt fektettiink a felzarkoztatas mellett a tehetséggondo-
zasra is, megterveztiik azokat a versenyeket, amelyekre felkészitjiik tehetse-

ges tanuldinkat.” [ME 693 ref]

Dont6 tobbségében a reflektivitas célja az informalddas eszkoze a vizsgalt doku-
mentumokban, mely az el6z6 kategoriahoz képest elérelépést jelent a pedagdgiai, veze-
tési eszk6zok, modszerek vagy elméletek kozotti tudatos valasztas tekintetében. A vezetd
profila mesterpedagogus ekkor a kontextus, sajat tapasztalatai és tudasa fiiggvényében,
atgondoltan teszi le voksat egy-egy modszer vagy elmélet mellett. A szituacid elemzése
soran alternativ utak megtalalasara koncentral, kiillonb6zé megoldasi modok kidolgoza-
sara. EKkor pedagogiai kultiraja boviil, azonban az alapvet6 nézet-, hit- és tevékenység-

rendszere nem valtozik.

,, A projekt nalunk viszonylag uj modszer, mely esetenként nagy kihivast
jelent az iskola szdmdra. Példaul mert nehezen egyeztethetd ossze a tan-
orak rendjével, vagy mert dtlépi az osztalykereteket. A projektmunka dek-
laraltan a tanulok aktiv részvételére épiil a tervezés fazisatol kezdve a ki-
vitelezésen keresztiil egészen az értékelésig, tehat nem a pedagogus egyéni
feladata a projektmunka részletes tervének kidolgozasa. Ez persze nem je-
lenti azt, hogy a projektmaodszert alkalmazoé pedagogus nem tervez. A f6-

szerep mégis csak a pedagogusé”. [ME_592_ref]

Legkisebb, mar-mar elenyészé aranyban jelent meg a gondolkodas formalasa,
mint a reflexio célja a vezet6 profila mesterpedagogusoknal, mely azt jelzi, hogy a mes-

terpedagogusok ezen csoportjanak gondolkodasaban hidnyteriiletként azonosithatd sajat
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szakmai fejlodésiik tudatos tervezettsége, mely pedagogiai vagy vezet6i kultarajuk ajja-
szervezését tenné lehetdvé. Ezen szint hianya masrészt jelzi, hogy sajat tapasztalataikon
és azok kontextusan tilmutato elemzés, reflexio csak elvétve jellemzi 6ket, nem emelik
ki a helyi szintr6l problémaikat, azokrol nem gondolkodnak szélesebb tarsadalmi-gazda-

sagi-szocialis kontextusukban.

,, Az informatika tanitasa soran tapasztaltam meg azt, hogy a didkok bizony
sokkal tébbet tudnak a tanaruknal az informatikai eszkozokrol, lehetoségek-
rol, a haladas uj iranyairdl. Ez egy teljesen ujfajta tandri magatartas kiala-
kitasat hozta magaval, hiszen eredményesek csak egyiittmiikodve, egymas
tudasara épitve, azt elismerve lehetiink. A tanulok soha nem éltek vissza ez-
zel [...]. Az informatika iranti elkételezettségem ebben az idoben alakult ki,
valamint az a szemléletmod, amelyet a mai napig fontosnak tartok, hiszen
intézményvezetokent is tamogatom valamennyi tantargy IKT eszkézzel tor-

téno tanitasat.” [ME 598 narr]

A fenti eredmények megerdsitik a reflexio szintjei alfejezetben kdzolt eredménye-
ket. Ezek értelmében megallapithatjuk, hogy a vezeté profilt valaszté mesterpedago-
gusok gondolkodasaban a reflektivitasnak jelentés szerep jut, épitenek ra pedago-
giai kulturajuk bévitése soran, az alternativ utak, megoldasok kidolgozasanak fo-
lyamataban. Kevésbé tilnnek viszont érzékenynek a szélesebb tarsadalmi kontextus
figyelembevételére, vagyis annak a szocialis, tarsadalmi kontextusnak az elemzé-
sére, amelyben dolgoznak, annak ellenére, hogy vezetdi szerepiikbol adododan feladatuk
monitorozni a kiilsé kdrnyezetet és annak véltozasait, hiszen ez intézményiik fennmara-
dasanak egyik kulcsa.

Nem azonosithato az sem, hogy szakmai fejlédésiik kiindulopontja lenne a
reflexio, hiszen a dialektikus szintii reflexiok és a gondolkodas formalasa, mint a reflexio
célja is csekély mértékben jelent meg a narrativ és reflektiv irasokban. Ezek egyiittes do-
minans jelenléte igazolhatna szamunkra, hogy a mesterpedagdogusok szakmai fejlédésii-
ket tudatosan, tervezetten és reflektalt modon szervezik, amelyben pedagogiai kultirajuk,
értékeld rendszeriik ujjaszervezése is lehetségessé valik. E kérdés tovabbi feltarasat teszi

lehetvé a reflexié modelljének és kiindulopontjanak vizsgélata.
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5.3.3. A reflexié modellje

A reflexio modelljét tekintve két kategoria keriilt meghatarozasra. Az egyik a ref-
lexi6 klasszikus, ciklikus megkdzelitése, miszerint a reflexié mindig valamilyen problé-
mahoz, nehézséghez kototten indul meg. A helyzet megoldasahoz a személy a keretezés
technikajat alkalmazza, vagyis megprobal valaki mas nézdpontjabdl a helyzetre tekinteni.
A keretezés soran a megfigyelés, adatgyljtés, elemzés és a moralis elvek megfontolasa-
nak Iépéseit jarja végig (Dewey, 1933, Schon, 1983). A masik kategoriat, a Szivak féle
stratégiai modell (2014) jelentette, mely mar az el6z6 megkdzelitésen tullépve, kognitiv
stratégiaként azonositja a reflexiot, amely az egyén folyamatos szakmai fejlédésének ki-
indul6pontja.

A vizsgalati eredmények azt mutatjak, hogy a vezet6 profili mesterpedagdgusok
narrativ életitjaban jellemzden kognitiv stratégiaként jelenik meg a reflexio, a két kate-
goria kozott szignifikans kiilonbség van (p<0,05), mig reflektiv irdsaikban kiegyenlitetten

mindkét modell 50%-ban van jelen (32. abra).
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32. abra: A reflexio modelljének megoszlasa

A reflektiv irasokban megjelend modellek kiegyenlitettsége azt jelzi, hogy a refle-
x10 modelljeire kontextustol fiiggden épitenek a vezetd profilu mesterpedagogusok. A
ciklikus modell a nehézségek, problémas helyzetek megoldasaban segiti elsdsorban a ref-
lektalot, mig a stratégiai modell lehetdséget nyujt arra, hogy adott pedagogiai szituacio-
ban az dnmagardl alkotott percepcidibdl, egyéni, személyes megélésébdl inditsa el refle-

xi0jat. A reflexiok szakmai fejlédéshez torténd hozzékapcsolasa, a reflexio altal inditott
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szakmai fejlodés kibontakozasat elsésorban a stratégiai modell tudja megfeleléen tdmo-
gatni, ezért fontos eredmény, hogy a narrativ irasokban szignifikansan magasabb arany-
ban volt azonosithato a stratégiai modell. A narrativ irdsok a mesterpedagoégusoknak le-
hetdséget nyujtottak arra, hogy szakmai életitjuk meghatarozé allomasait attekintve ele-

mezzek pedagogusi és vezetdi szerepiiket.

,, Az utobbi 4 évben intézményvezetoként tevékenykedem, erre a munkara koz-
vetve mar az azt megelozo 10 évben késziiltem, munkakozosség vezetokent
igyekeztem hatékonyan bekapcsolodni mindkét munkahelyemen a vezetoség
munkdjaba. Kozvetlen modon nagyon sok segitséget kaptam férjemtol, aki
masfeél évtizedik intézményvezeto helyettesi feladatokat latott el, igy részese
lehettem ennek a munkdnak a hattértevékenységének is. A vezetoi munkara
valo felkésziiles kivalo allomasa volt az 6nkormanyzati képviseloségem ido-
szaka, amikor kiemelt figyelemmel kisértem az oktatasi intézmények iranyita-

sat, koltségvetését, finanszirozasat, munkaszervezeset.” [ME 312 narr]

A pedagogusbol vezetove valdas a létezé legnagyobb ,,ugras” az iskola vila-
gdban. Osszehasonlithatatlanul nagyobb a pedagégus-osztalyfénok, pedagé-
gus- munkakozosség-vezetové tipusu ,,ugrdasoknal”, és nem ,,csak’ azért, mert
a vezetdi feladat — feleldosség — hataskor ,, harmas ™ lényegesen eltér a pedago-
gusétol, hanem azert is, mert egy olyan, teljesen mas palyarol van szo, amely-
nek egyetlen fontos elemével sem talalkozott korabban a szaktanarként dolgozo
- még olyan sikeres és eredményes — pedagogus. Ebben az értelemben (is) egy
folyamatos tanulasi, onfejlesztési folyamat mind a vezetove valas, mind a veze-

toi megujulas folyamata.” [ME 470 ref]

A stratégiai modell jelenléte sziikséges, de nem elégséges feltétele a szakmai fej-
16dés tudatos tervezésének. Mivel a reflexid szintjeinek és céljdnak elemzése soran meg-
allapitottuk, hogy a vezetd profilu mesterpedagdgusok esetlegesen kérddjelezik csak meg
azokat a mogottes tényezoket, amelyeken pedagogiai nézet-, hit- és tevékenységrendsze-
riik épiil, azt a kdvetkeztetést vonhatjuk le, hogy reflexioik tamogatjak szakmai fejlo-

désiiket, de dontden értékeld rendszeriik megvaltozasa nélkiil.
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5.3.4. A reflexié kiindulépontja

A reflexido modelljére vonatkozo eredmények validalasa érdekében kiilon vizsga-
latra kertilt a reflexioé kiindulopontja. Ezen belill két kategoria keriilt felallitasra: a prob-
lémahelyzetbdl (Schon, 1983) és nem problémahelyzetbdl vagy kognitiv stratégiabol Ki-
indulo reflexié (Korthagen-Vasalos, 2005; Szivak, 2014; Hilden-Tikkamakki, 2013, Dis-
hon és mtsai, 2017). E két kategoria a reflexié modelljéhez hasonloan azt jelzi szamunkra,
hogy a vezet6 profilt valasztd mesterpedagogusok gondolkodasaban a reflexio adott szi-
tuacio, nehézség vagy probléma megoldasaként jelenik-e meg dominansan vagy mint
kognitiv stratégia a folyamatos szakmai fejlédés kiindulopontja. Ez esetben viszont maga
a reflexiot elinditdé esemény a fokusz, mig a reflekivitas modellje esetében maga a folya-
mat volt.

Az eredmények megerdsiteni latszanak a reflexido modelljének vizsgalata soran
megallapitottakat. A reflektiv irasok esetében tobbnyire problémahelyzetbdl inditottak a
reflexiojukat a vezetd profili mesterpedagdgusok, amely nem szamottevo aranyeltolodast
a reflexié modelljének 50-50%-0s megjelenéséhez képest. A narrativ irdsok tekintetében
jellemzéen nem problémahelyzethez kapcsoltan voltak azonosithatok, amelynek aranyai

megegyeznek a reflexio modellje soran azonositottakkal (33. abra).
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33. dabra: A reflexio kiindulopontjanak megoszlasa
A reflektiv irasok tekintetében a két kategdria kozott nincsen szignifikans kiilonb-
ség, azonban a narrativ irds két kategoriaja kozott van [t(113)=[-2,287] p=0,024]. Egyéni
mintazatot nem tudtunk feltarni az elemzés soran, nem talaltunk osszefiiggést a narrativ

¢s reflektiv irdsokban megjelend reflexiok kiinduldpontja kozott abban, hogy az egyén
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inkabb problémahelyzetbdl kiindulva vagy kognitiv stratégiaként inditja-e reflexiojat, igy

valdsziniisithetd a kontextus dominans hatdsa a reflexié meginditasara.

,,Sok nehézséget okozott a csaladok kozott lévo kulturalis, anyagi, erkélcsi
nézetkiilonbségek koordindlasa. Kudarcként eltem meg, hogy a tanulokbol
nem tudtam valodi osztalykozosséget kovacsolni. A legmegdobbentobb élmé-
nyem egy fiatalkoruak bortonét megjart osztalytars visszatérésekor tartott be-
szamolodja volt, amit az akkor 8.-os osztalytarsainak tartott bortonbeli élete-
rol. Szoros egyiittmitkédésre volt sziikség az ifjusagvédelmi feleldssel, akivel
végiglatogattuk a tanulok csaladjat, akik részben Balaton parti villakban,
részben ciganytelepeken éltek. A nagy kontrasztot nehéz volt kezelni osztaly-
fonokkeént. Sikernek érzem azt a tényt, hogy a cigany tanulok befejezték az
altalanos iskolat, és mindenki tovabbtanult valamilyen kézépiskolaban — tobb

esetben a sziiloket kellett errol meggyozni” [ME 598 narr].

A reflektiv irasok a valasztott profilhoz kapcsolodé kompetenciak meglétét bizo-
nyit6 tartalmakbol épiiltek fel, mely nem csak kiemelkedden jol sikeriilt munkak megje-
lenitésére adott lehetdséget. A reflektiv iras soran a pedagogusok bemutathattak a fejlo-
désiikhoz, szakmai kihivasaikhoz, nehézségeikhez kapcsolddd munkaik bevalogatasanak
indokait. Azt, hogy ezen reflexiok soran hangstilyosabban jelentek meg a problémahely-
zetbOl inditott reflexiok, magyarazhatja az, hogy sokkal konkrétabb tevékenységekrol,
produktumokrol szoltak az irasok. Az, hogy a narrativakban a reflexio, mint kognitiv stra-
tégia jelent meg Osszefiigghet azzal, hogy az irasok fokusza az egyén, és az 6 szakmai
palyafejlédése. Vagyis a fenti eredmény kovetkezhet a két dokumentum eltérd céljabol,
fokuszabol. Azt azonban meg kell emliteni, hogy a reflektiv irasok a legjobban sikertilt
munkak bemutatasat is lehetové tették, és ha éliink azzal a feltételezéssel, hogy inkabb
ezeket valogattak be a pedagogusok, akkor érdekes eredmény, hogy még ezen produktu-
mokban is inkabb a problémak, nehézségek keriiltek leirasra, és nem kihivasként vagy a

sajat fejlédésiiket kdozpontba helyezd kognitiv stratégiaként jelent meg a reflexio.

A H11 hipotézis, miszerint a reflexio jellemzdéen, mint kognitiv stratégia azonosit-
haté a mesterprogramokban, mely a vezeto profilt valasztok sajat szakmai fejlo-

désének kiinduldpontja, igazoltnak tekintheto.
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A reflexi6 tehat jellemzden kognitiv stratégiaként azonosithaté a mesterprogra-
mokban, mely kiinduldpontjat jelenti az egyén szakmai fejlédésének. Arnyalja azonban
mindezt az, hogy a vezet6 profili mesterpedagogusok esetlegesen reflektalnak a di-
alektikus szinten és csekély mértékben célja reflektivitisuknak a gondolkodas for-
malasa, azaz pedagégiai kultirajuk megvaltoztatisa. igy elsésorban inkabb a mar
meglévod nézetrendszeriikhoz illeszkedd moddszerek elsajatitasa, ahhoz illeszkedd peda-

gbgiai repertoarbdvitésrol beszélhetiink, alternativ utak keresése mellett.

5.3.5. A reflexi6 iranya

A vezetdi reflexi6 irdnyat tekintve 6t alkategoria keriilt meghatarozasra:

1. sajat személyre, nézetekre, tevékenységekre irdnyul (Szivak, 2014; Ersozlu, 2016),

2. tanarokra, munkakozosségre (Wenger, 2000; Radinger, 2014),

3. didkokra, sziilokre (Dunford és Munby, 2012)

4. szervezet egészére (Hilden és Tikkamakki, 2013; Barath és mtsai. 2015) és

5. szervezet €s tdgabb kornyezetére irdnyulo reflexio (Hargreaves és Fullan, 2012).

A reflektiv irdsokban a legjellemzdbb a sajat személyre, nézetekre, tevékenysé-

gekre torténd reflektivitas, melyet a didkokra €s sziilékre iranyuld kovet. A csoport €s
szervezeti szintek kategoriai kevésbé jellemzdek, igy a tandrokra és munkakozosségre, a
szervezet egészére vagy a tagabb kornyezettel valo kapcsolatara iranyul6 reflexiok Kisebb

aranyban fordultak el6 (34. abra).
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34. abra: A reflexio iranyanak megoszldisa
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A reflektiv irdsok tekintetében a kategoriakon beliili megoszlasnal azt latjuk, hogy
a sajat személyre, nézetekre, tevékenységekre torténd reflexio szignifikansabb kiillonbo-

zik (p<0,01) a masik négy kategoriatol.

Ez a H12-es hipotézist részben igazolja, mely szerint a reflexiéjuk jellemzéen 6n-
magukra, sajat nézet-, hit- és tevékenységrendszeriikre fokuszal, azonban emellett

a szervezeti szint dominans jelenléte nem nyert bizonyitast.

Az eredmény kovetkezhet a mesterpedagdgussa valas kritériumrendszerébdl is. A
pedagogusok elsdsorban sajat kompetencidik bizonyitékat kellett, hogy adjak a dokumen-
tumokban, mind az életutjuk attekintése soran, mind a reflektiv irasokban, ahol sajat fej-
16désiikre vonatkozo reflexidjuk kiemelt jelentdségii. A vezetd profilt valaszto pedago-
gusok reflexioi alacsony mértékben iranyulnak a szervezetre, annak ellenére, hogy
mesterprogramjuk Kkifejezetten a szervezetben betoltott vezetéi feladataikhoz ko-
tott, igy elsodleges jelentoségii lett volna az is, hogy gondolkodasukban, reflexioik-
ban a szervezet hangsulyosabb helyet foglaljon el. A szervezetre irdnyulo reflexio ara-
nya nem mutat szignifikans kiilonbséget a kozdsségre, a szervezet és tagabb kornyezetére
vagy a didkokra, sziilokre irdnyulo reflexioktol, vagyis e négy kategoria egylittesen valik

el az onmagukra iranyulo reflexiok mértékétol.

19. tablazat: Példak a kiilonbozo iranyi vezetoi reflexiokra

A reflexi6 iranya Reflektiv példak

A kozigazgatasban elsajdtitottam a menedzserszemléletii, innova-
tv vezetést, tuddasmegoszto tevékenység formdit, melyeket most in-

. tézmeényvezetokeént tudok igazan alkalmazni. Az itt eltéltott évek is-
Onmagukra
meretanyagat, a kialakult kapcsolatrendszert mind a mai napig jol
iranyulo refle-
. tudom hasznositani iskolavezetoi munkam soran. Intézményiink pa-
xio
lyazatainak nagy része, projektmenedzseri tevékenységem (kiilonos

tekintettel az europai unios palydzatokra) ezen ismereteimnek ko-

szonhetd.” [ME_465_narr]
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Tanarokra,
munkako6zos-
ségre iranyulo

reflexio

., A mai valtozo vilagban, a megnovekedett feladatok miatt segitsem
oket abban, hogy a rendelkezésre allo idokeretet a legidealisabban
hasznaljak ki, erdsitsem a belso tuddasmegosztast, és ezen keresztiil
az intézmeny szakmai innovdciojat. Ehhez sziikségem van olyan
kompetenciak fejlesztésére, amik a szakmai tamogatdason kiviil men-

talisan is segitik a munkatarsaimat.” [ME_211 narr]

Diakokra, szii-
l6kre iranyulo

reflexio

., A gyermekek megismerése nem konnyii feladat, ezért meg kell ra-
gadnunk minden alkalmat, ahol tébbet tudhatunk meg roluk, mint
tanérai keretek kozott. Erdemes példaul csalddlatogatdsra menni,
sajat kornyezetében latni, hogyan viselkedik. En 6todik osztalyban,
amikor elkezdjiik négyéves egyiittlétiinket, minden csaladnal eltél-
tok egy kis idot. Beszélgetiink, esetleg megmutatja a gyermek a Sz0-
bajat (ha van), kedvenc targyait, kényveét. Mds arcat mutatja a gyer-
mek egy erdei iskolaban, mast egy iskolai rendezvényen, és szintén
madst az orakozi sziinetekben. A gyermek otthon végzett munkdja, a
sziileihez, testvéreihez, iskolatarsaihoz valo viszonya sokat elarul a
személyiségerol, arrol hogyan kell hozza kozeliteni, hogyan lehet

elnyerni bizalmat, hogy formalni tudjuk 6t.” [ME 297 narr]

Szervezetre ira-

nyulo reflexio

,, Az intézmény innovativ tanuloszervezetté valasahoz, a fejlodéshez,
a szakmai megujuldshoz, a helyi tanuldsszervezési valtozdsokhoz
elengedhetetlen az informatikai eszkozpark folyamatos fejlesztése.
Ezért kiemelten fontos fejlesztési teriiletnek tartom a j6vo szempont-
jabol az ez iranyu tervszeriiséget. Az IKT stratégia osszedllitdsdhoz
Nagy segitséget kaptam a rendszergazdatol valamint az informati-

kat tanito kollégaktol.” [ME 336 ref]

Szervezet és ta-
gabb kornyeze-
tére iranyulo

reflexio

., Az egyes konkrét kérdések soran megosztott jo gyakorlatok szam-
talan otletet adhatnak a sajat intézmeényi adaptaciohoz. Azaz a tu-
dasmegosztas helyett a tanuldsi folyamat kolcsonossé valik! Ezeken
a kurzusokon nemcsak szakmai kapcsolatrendszerem boviil, hanem
a gimnazium beiskolazasi adatain is javithatok, hiszen a megye dal-
talanos iskoldibol érkezo pedagogusok - bepillantva belsé folyama-

tainkba- szivesen kiildik hozzdank tanuldikat.” [ME 632 ref]

140




A fentiek értelmében megallapithato, hogy a vezeté profili mesterpedagégusok
onreflexioja magas aranyu, foglalkoznak fejlodésiikkel, pedagogus szerepiik elem-
zésével, értékelésével. Ez megerdsiti azt a korabbi allitasunkat, hogy a mesterpedago-
gusok e csoportjanak szakmai életében helye van a reflektivitasnak, de ahogy lattuk
a korabbi eredmények tiikrében, ez esetlegesen vezeti el 6ket pedagogiai kultirajuk
megvaltoztatasahoz. Szakmai karrieratjuk elemzésében csekély mértékben kap szerepet
a szakmai koz0ssé€g, a szervezet vagy a szervezet és tdgabb kornyezete, mely arra enged
kovetkeztetni, hogy vezetdi szerepiikre kevésbé reflektaltak szakmai palyajuk értékelése
soran. Nem tervezik tudatosan vezetévé valasuk, nem elemzik az ehhez tartoz6 kompe-
tencidkat, a vezetd profil valasztasa ellenére. Ha szakmai életutjukrol gondolkodnak,
mint pedagégus azonositjak magukat, noha a vezetdi és pedagégusi kompetenciak
jelentés mértékben kiilonboznek egymastol (Barber, Whelan és Clark, 2010; Day, Gu
¢s Sammons, 2016), azaz a vezet6 profil ellenére sem dominans a vezet6i szerepértel-

mezésiik.

5.3.6. A Central5 keretrendszer elemeihez kapcsolédo reflexiok

A Central5 keretrendszer elemei a szakmai életutakban és az dsszegz0, reflektiv irasok-
ban keriiltek elemzésre. A keretrendszer 6t teriilete jelentette az 6t kodkategoriat:

- A tanulés és tanits stratégiai vezetése és operativ iranyitasa

- A valtozasok stratégiai vezetése €s operativ iranyitasa

- Onmaga stratégiai vezetése és operativ irdnyitdsa

- Masok stratégiai vezetése €s operativ iranyitasa

- Az intézmény stratégiai vezetése és operativ iranyitasa (Schratz és mtsai, 2013).

A jellemzok csak azokban az esetekben keriiltek kodolasra, mikor reflexiohoz
kapcsoltan jelentek meg.

Megallapithatjuk, hogy az életutakban szignifikansan nagyobb ardnyban jelent
meg 6nmaguk operativ €s stratégiai irdnyitdsa mint a masik négy elem (p<0,001), mely
validélja a reflexi6 iranyara vonatkozo6 eredményiinket. Ezt kdvette a tanulas-tanitas majd
az intézmény miitkodésének operativ és stratégiai irdnyitasa, mely kategoridk egymassal
szignifikans Osszefiiggést mutatnak (p<0,01), azaz azok a vezetd profili mesterpedago-
gusok, akiknél megjelent az intézmény operativ €s stratégiai iranyitasa, jellemzden a ta-

nulas-tanitas irdnyitasanak elemzésére is kitértek narrativajukban. A narrativ irasokban
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tehat a vezetok dsszekapcsoltak a tanulas-tanitas iranyitasat az intézmény miikodé-
sére vonatkozo elemekkel. Legkisebb aranyban a valtozas operativ és stratégiai iranyi-
tasahoz tartozo elemek kertiltek emlitésre, melyek szignifikansan kiillonbéznek (p=0,024)

a tobbi kategoria megjelenésétdl (35. abra).
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35. dabra: A Central5 keretrendszer elmeinek megjelenése a narrativ és reflektiv irasokban

A reflektiv irasokban hasonlé tendencia bontakozik ki (35. abra), miszerint a ve-
zet6 profilt valaszté mesterpedagogusok dnmaguk fejlodésére vonatkozoan tettek emli-
tést a legnagyobb aranyban, nagyobb szazalékban, mint a narrativ irasokban. A tovabbi
kategoriak esetében a reflektiv irasban tobbnyire alacsonyabb mértékben jelentek meg az
egyes kategoriak, legkisebb mértékben a valtozasok iranyitasahoz kot6d6. Az 6nmaguk
iranyitasara vonatkozo jellemzdk megjelenése szignifikansan kiilonbozik a masik négy
kategoriatol (p<0,001), ahogy a valtozasra vonatkozé iranyitas is (p<0,001) alacsony

mértéke okan.

A fentiek értelmében a H13 hipotézis nem igazolodott, miszerint tilnyomorészt a
Central$ elemei koziil a valtozas operativ és stratégiai iranyitasa teriiletének kulcs-
jellemzoi jelennek meg, hiszen e jellemzok keriiltek legkisebb aranyban emlitésre

a narrativ és reflektiv irasokban egyarant.
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20. tablazat: Példak a Central5 keretrendszer elemeire torténd reflexiokra

Central5 ele-
mei

Reflektiv példak

A tanulas és
tanitas straté-
giai vezetése és

operativ ira-

nyitasa

,, Véleményem szerint nem a tanteremben lehet osszetarto és dolgos
csapatot épiteni, elnyerni a didkok bizalmat, hanem jol megtervezett
és felepitett projektekkel, olyan nem kotelezo programokon, ahol ko-
tetlen, személyesebb kapcsolat alakithato ki felnott és gyermek ko-
zott.” [ME 243 narr]

A valtozasok
stratégiai ve-
zetése és ope-
rativ iranyi-
tasa

., Az intézményatszervezés elokészitetleniil, csupdan gazdasagi szem-
pontokat figyelembe véve zajlott, egyenes kovetkezménykeént a szer-
vezetben ellendllas jelent meg. Legfontosabb vezetdi feladatom en-
nek a problémdnak a feltarasa, megértése, a kényszerhelyzetbe ke-
riilt kollektiva helyzetének elemzése volt. A valtozasi folyamat értel-
mezésében vezetéstudomanyi szakirodalmat is segitségiil hivtam.
Vizsgalodtam a hajtoerok, a fékezo erdk, az ellenallas feltérképezése
terén. Elemzési eredményeim alapjan az volt a kovetkeztetésem, hogy

a szervezetfejlesztés az elsodleges feladatom.” [ME 321 ref]

Onmagunk
operativ és
stratégiai ira-
nyitasa

., A vezetoi munka egyik legnehezebb, egyben legfontosabb elemének
annak eldontését tartom, hogy egy uj fejlesztési folyamatot az egyén
(néhdany megfelelden kivalasztott kolléga), a csoport (pl. egy tantdr-
gvi munkakozosség, vagy az osztalyfonokok), vagy a szervezet (az is-
kola egésze) szintjére fokuszalva kezdjiink-e el bevezetni. Eddigi ve-
zetoi tévedéseim zomét nem a fejlesztés, a valtozas (a céltételezés)
iranyanak kivalasztasaban és vilagos megfogalmazasaban, hanem
az adekvat szervezeti szint megvalasztasaban kovettem el. Ennek tu-
datos megtervezése nem csak az intézményi innovaciok megvalosi-
tdsa miatt, hanem a tanulo szervezetté valdas (tudasmegosztds, egy-
mastol — egy masik szervezeti szinttol - valo tanulds) miatt is nagyon

fontos.” [ME 470 ref]

Masok straté-
giai vezetése és
operativ ira-
nyitasa

., Ugy vélem, hogy a szildrd, kézosen alkotott és elfogadott szabdly-
zatokra, dokumentumokra, valamint a személyes példamutatdsra
van sziikség, hogy munkankat jol tudjuk végezni. Egy demokratikus

szellemben, miik6do intézményben, ahol mindenkit azonos jogok és
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kotelessegek illetnek meg, az idonként felmeriilé problémak is meg-
oldodnak. A rend, ami a fejekben és a lelkekben jelen van, lehetové

teszi, hogy mindenki teljes energiajaval és szivével a gyermekek felé

forduljon.” [ME 252 narr]

., Kiemelt szerepet szanok az iskola életében a szakmai munkakézos-
segeknek, illetve a munkakozosség-vezetok tandacsanak. A rendszeres
tilesek mellett nagyobb dokumentumok datdolgozasakor bentlakasos
Az intézmény hetvégéket tartottunk, hogy nyugodt koriilmények kozott részletesen

stratégiai ve- | yegismerhessiik egymds problémdit, megolddsi javaslatait, sajdtos
zetése és ope- o . . L
rativ iranyi- szempontjait. Az ilyen mithelymunkak soran elokészitett dokumentu-
tasa mok mar a tantestiileti targyalds elott sok konfliktust kikiiszobolnek,
konszenzuson alapulnak, konkrét alternativakat mutatnak fel, amely-

ben donteni lehet/kell. A munkamodszer joval hatékonyabba teszi a

tantestiileti értekezleteket.” [ME 708 narr]

Osszegezve a sajat személyre, viselkedésre, dontésekre iranyulé reflexié markans
jelenléte Osszecseng a reflexio iranyanak eredményeivel, azonban kitagitjak azt, hiszen
sokkal erételjesebben jeleniti meg a vezetdi feleldsséghez kotddo jellemzdket. A tanulés-
tanitas stratégiai vezetése és operativ iranyitdsanak kiemelt jelenléte a tanul6i eredmé-
nyességrol, értékelésrol és a kurrikulum fejlesztésérol valo gondolkodast jelzi, melyben
a pedagogusi és vezetdi szerepek 6sszeérnek. Erdekes, hogy a narrativ irasokban valami-
vel nagyobb teret adtak a mesterpedagogusok a szakmai kozdsség és az intézmény ira-
nyitasanak, holott ezen teriiletek megjelentetésére a reflektiv irasok adekvatabban bizto-
sitottak lehetdséget. Ez adodhat abbol, hogy a vezetdi profil valasztasa miatt a mesterpe-
dagdgusok karrierutjuk elemzése soran szakmai fejlodésiik értelmezésében a szakmai
kozosségben valo miitkodést illetve az intézményvezetdi szereppel jaro menedzsment
feladatokat kidomboritottak. A valtozasokkal kapcsolatos alacsony szamu reflexiok vi-
szont azt lizenik, hogy a ’leadership’ teriiletéhez kapcsolodé feladatokban kevésbé latjak
magukat ezen mesterpedagogusok. Igy a szervezeti vizié, célok elérése vagy a kornye-
zethez valo alkalmazkodas olyan tavlati kérdések, melyekre a mindennapok kiizdel-
mei és menedzsment feladatai mellett nem jut elég ido, igy vezetdi gondolkodasuk-

ban is elenyészo szerep jut nekik.
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5.3.7. Osszegzés

A narrativ irdsokban a mesterpedagogusok palyavalasztasuk és karrierutjuk ko-
rilményeit mutattdk be, kiemelve azokat a meghatarozo eseményeket, élményeket, me-
lyek egyrészt pedagdgussa valasuk, masrészt vezetodi feleldésségiikhoz vald viszonyukat
meghatarozzak.

Az eredmények a stratégiai tanulas (deutero learning) kisebb mértékii jelen-
létére engednek kovetkeztetni, vagyis az egyén értékeld rendszerének mélyebb ele-
mei nem valnak elemzés targyava, igy pedagogiai kulturajanak megvaltoztatasa, tu-
datos fejlesztése is esetlegesnek tekinthetd. Az eredmények azt mutatjak, hogy a vezetd
profiltt mesterpedagdgusok szakmai dontései tilnyomoan tudatosak, atgondoltak, reflek-
taltak. Torekszenek alternativak kidolgozasara, ezaltal pedagdgiai vagy vezetdi kultara-
juk folyamatosan boviil. Az viszont, hogy a gondolkodas formalasa, mint cél elenyészo
szdmban jelent csak meg, dsszhangban a reflexié szintjeire vonatkozd eredményekkel,
vagyis a dialektikus szint alacsony megjelenésével azt jelzik, hogy az értékelé rendszer
elemei nem konstrualédnak ujra, a vezeto profili mesterpedagogusok jelentos ha-
nyadanak alapvet6 hit-, nézet- és tevékenységrendszere valtozatlan marad akkor is,
ha a reflektivitast, mint kognitiv stratégiat értelmezik, mely szakmai fejlodésiik
alapja.

Az oktataspolitikai valtozasok kovetkeztében az iskolavezetdk jog- és feleldsségi
kore lecsokkent, mely a vezetdi szerep atalakuldsat implikalja. Ugyan hazankban az el-
mult évtizedekben a menedzseri (operativ irdnyitasi) feladatok dominaltak (Baldzs, 1998;
Barath és Szabo, 2011), a stratégiai (leadership) oldal feler6sodése varhato, mely éltal a
vezetOi felelosséggel rendelkezOk a szervezeti kultura formalasan, a szervezeti valtoza-
sokon keresztiil hatnak az intézmények tanulasi eredményeinek fejlodésére. A Central5
keretrendszer elemeinek mindegyike kritikus fontossagu az iskolai eredményesség szem-
pontjabol. A valtozas operativ és stratégiai iranyitasanak tertiilete csekély mértékben je-
lent meg a mesterprogramokban, amely arra enged kovetkeztetni, hogy a vezeték nem
forditanak kell6 figyelmet az iskolai jovokép, vizio és ezzel egyiitt a célok elérésére,
a valtozo kornyezeti feltételekhez valéo alkalmazkodasra és a vezetdi felelosségek
megosztasara a szervezet tagjai kozott. Jelenleg tehat még a menedzsment szerephez
kotodo jellemzok reflektaltsaga jellemzi a vezeté profila mesterpedagogusok gon-

dolkodasat.
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A vezetd profili mesterpedagogusok reflektivitasanak feltarasara iranyuld hipo-

téziseket €s a hipotézisek igazoldsat az alabbi (21. szamu) tablazat foglalja ssze.

21. tablazat: A vezeto profilu mesterpedagiogusok reflektivitashoz kapcsolodo hipotézisek és

kuszal, a szervezeti szint dominans
jelenléte mellett.

eredményeik
Hipotézis Iga- Eredmén
P zolas y
H10: A reflektivitas szintjeit leir A reflektivités szintjeit lefré modell
modell (Taggart-Wilson, 2005) leg- -
; . IS (Taggart-Wilson, 2005) legmagasabb,
magasabb, dialektikus szintje szigni- . ) A i
: , S - dialektikus szintje jelent meg legki-
fikdnsan nagyobb aranyban jelenik , ; L
. e ) sebb aranyban, ezért a H10 hipotézis
meg mint a masik két szint a vezetd Wl ,
, . nem kertilt igazolasra.
profiltiak mesterprogramjaban.
A reflexio jellemzden, mint kognitiv
stratégia azonosithat6 a mesterprogra-
H11: A reflexio jellemzden, mint mokban, mely a vezetd profilt valasz-
kognitiv stratégia azonosithato a tok tobbségének sajat szakmai fejlodé-
mesterprogramokban, mely a vezetd + sének kiindulopontja, vagyis a H11 hi-
profilt valasztok sajat szakmai fejlo- potézis igazolasra keriilt. Kiemelendd
désének kiinduldpontja. azonban, hogy reflektivitasuk dontéen
nem jarul hozza pedagdgiai kulturajuk
megvaltozasahoz.
A vezetd profiluak reflexigja jellem-
H12: A vezet6 profiluak reflexidja z6en dnmagukra, sajat nézet-, hit- és
jellemzden 6nmagukra, sajat nézet-, tevékenységrendszeriikre fokuszal,
hit- és tevékenységrendszeriikre fo- +/- | azonban a szervezeti szint reflexidja

alacsony mérték, ezért a H12-es hi-
potézist nem sikeriilt teljes kortien bi-
zonyitani.

H13: A Central5 keretrendszer ele-
mei koziil tilnyomorészt a valtozas
operativ és stratégiai iranyitasa terii-

letének kulcsjellemz6i jelennek meg.

A Central5 keretrendszer elemei koziil
legnagyobb aranyban ’6nmagunk ope-
rativ €s stratégiai iranyitasa’ jelent
meg, mig legkisebb mértékben a val-
tozas iranyitasa, igy a H13-as hipoté-
zis nem igazodott.
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6. OSSZEGZES

Az Eurdpai Unio ¢és az OECD orszagok is immar 20 éve kiemelt figyelemmel fordulnak
az iskolavezetés problematikaja felé, hiszen a tarsadalmi-gazdasagi és szocialis valtoza-
sok és az ezekhez kapcsolodo koznevelésfejlesztési beavatkozasok az intézményvezetés-
sel kapcsolatos megujulast indukalnak. Ahogy az oktatas kornyezetének elvarasai atala-
kulnak, az intézményvezetoi szerep is Gjradefinialodni latszik. Mindez a nemzetkozi tren-
deket a decentralizaci6 felé terelte, amelyben az oktataspolitika a stratégiai célok megha-
tarozasan ¢és az eredményesség ellendrzésén kiviil, a folyamatok menedzselését is helyi
szintre delegélja.

A vezetdi szerep ujradefinialasa a hazai kdznevelés kontextusaban is latszik, még
akkor is, ha az itthoni valtozdsok a nemzetkdzi trendekkel ellentétes irdnyultsagiak. A
hazai szakpolitikai elvarasrendszer az intézményvezet6i feleldsséget és szerepet nem ki-
tagitani latszik, mint oly sok nemzetk6zi példan keresztiil lathatjuk, hanem épp ellenke-
z6leg, sziikiti azt. Az intézményvezetok feleldsségi és dontési jogkore az elmult években
jocskan lecsokkent, ahogy a centralizacio egyre kiterjedtebb format 6ntétt a kdznevelés
rendszerében. Ezen Uj tipust vezetd, a kutatds eredményei alapjan, mint végrehajto ve-
zet6 jellemezhetd leginkabb:

— A vezet0 profilt valaszté mesterpedagogusok egy része alkalmazkodni latszik e
szakpolitikai kontextushoz, szakmai fejlddését nem tervezi, mesterprogramja-
ban a szervezeti nézépont megjelenése esetleges, reflektivitasa sziik €s felszines,
tobbnyire adott helyzetben megjelend probléma megoldasat szolgéalja. Nem ér-
telmezi az oktatasi-nevelési intézmény tarsadalmi beadgyazottsagat, nem foku-
szalt a sziikséges valtozasokkal szemben.

— Azonosithat6 azonban két masik dominans csoport is a vezetd profili mesterpe-
dagogusok korében. A tudasmegoszto vezetok, olyan jellemzdéen a palyajuk
vége felé jard pedagogusok, akik szakmai fejlodésiiket mar csak esetlegesen ko-
tik Ossze a szervezet fejlesztésével, a szervezetben jelen 1évd tudast nem tekintik
sajat tanuldsuk forrasanak. Onmagukra, mint a tudas birtokosara tekintenek. Szi-
vesen tdmogatjak a szakmai k6zosség fejlodését, sajat tapasztalataikat becsator-
nazzak a szervezetbe.

— Sziik csoportként jelent meg a tanulé vezeték kore, akik szakmai fejlédésiiket

tudatosan tervezik, reflektaltak a szervezetben megjelend igényekre, elemzik az
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intézmény helyzetét, fontos szamukra a tényekre, adatokra alapozottsdg. Nem
csak sajat tudasukat osztjak meg a szakmai kozosség tagjaival, de a tagok tudasat

is felhasznaljak sajat fejlodésiik érdekében.

Mindharom vezetdi csoportra tobbnyire jellemzd, hogy a mélyebb, a tarsadalmi
kontextust figyelembe vevd, kognitiv valtast el6idézo reflexiok nem jellemzik dket. Mi-
vel értékeld rendszeriik nem valtozik, az erre épiilo hit-, nézet- és tevékenységrendszeriik
is valtozatlan marad. Ennek kovetkeztében reflektivitasuk nem tekinthetd professziona-
lisnak.

A vezetdi felelosséggel szorosan Osszefiiggd feladat a szakmai kozosség fejlodé-
sének tamogatéasa, amelynek eredményessége csak korlatozott lehet, ha a vezetdi reflexid
ugyanazon séman beliil mozog. Mivel a vezetd tanuldsa nem fogja elérni a stratégiai ta-
nulas (deutero learning) szintjét, megkérddjelezhetd, vajon mennyire hatékonyan képes a
kollégai vagy a szervezet szakmai fejlodését, pedagogiai, szervezeti kultirajuk meguju-

lasat timogatni.
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7. KOVETKEZTETESEK

— Az értekezésben bemutatott eredmények rairanyitjak a figyelmet a vezet6i élet-
palyamodell hidnyara hazankban. Mivel a pedagogus életpalyamodell egyetlen
szegmense jeleniti meg a vezetdi szerepet, az nem a pedagogusi kompetenciaktol
elvalasztva kertiil értelmezésre annak ellenére, hogy az eredményes pedagogusi
¢s vezetdi szerepek mas-mas kompetencidk meglétét igénylik, igy mas tipust
tdmogatdsi formdkra lenne sziikségiik.

— A vezetdi €letpalya hidnya Osszefiiggésben all azzal, hogy a vezetés csak félpro-
fesszionak (Etzioni, 1969; Kleisz, 2002; Németh, 2015) tekinthetd a kznevelés
rendszerén beliil. Ennek bizonyitékait adjak tobbek kozott:

= ajol tervezhetd karriertt hidnya,

= apedagogusokétodl elvalasztott vezetdi kompetencialeirasok hidnya,

= az egyre kisebb mértékii autonomia,

= a besziikiilt dontési jogkor,

= erdbteljes kiils6 kontroll,

= a kivalasztas rendszerében a szakmai szempontok érvényesiilésének
esetlegessége.

— Arreflektivitas a vezetd profilt valaszté mesterpedagdgusok korében sem tud tul-
1épni a szakpolitikai kontextus szintjén, melynek egyik magyarazata a timogatas
hidnya a rendszer iranyabol.

— A vezet6 profili mesterpedagogusok reflektivitasa nem tekinthetd professziona-
lisnak, azt sajat szakmai fejléddésiikkel ugyan dsszekapcsoljak, de ez mégsem
jérul hozza pedagogiai kultardjuk megvaltoztatasdhoz. A szervezet fejlesztésé-
vel esetlegesen illesztik Gssze, a reflektivitas szervezeti tanulasban betdltott sze-
repe jellemzden nem jelent meg a mesterprogramokban.

— Az a hazai koznevelésben maig uralkodd nézet, miszerint a rendszer eredmé-
nyessége az egyes pedagogusok teljesitményén mulik, a vezetd profilti mester-
pedagogusok korében sem latszik megcafolhatonak. A magyar szakpolitika a
szakmai fejlodést egyéni feladatnak tekinti, s nem a szervezet felelosségének,
melyben a pedagogus dolgozik. A mesterpedagogus fokozat lehetdséget nytjt-

hatna az intézményi szintli és intézmények kozotti tudastranszfer beinditasara,
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azonban a vezetd profiliak dontd tobbségénél csak a szliken értelmezett tudas-
megosztas jelenik meg dominansan.

A bels6 tudasmegosztas serkentése, egymas tamogatdsanak megtanitasa, a gya-
korlatk6zosségi miikodés nem fog célzott tamogatas nélkiil, pusztdn a vezetd
profili mesterpedagdgusok altal széleskorben elterjedni, hiszen sem vezetoi sze-
repiikben, sem reflektivitasukat tekintve, sem szakmai fejlodésiikhoz kapcsola-
tan nem egyértelmiien tekinthet6k professzionalis szakembereknek.

A fentiek értelmében megéllapithatd, hogy a mesterpedagodgusi fokozat elvaras-

rendszere esetlegesen fogja bevaltani a hozza flizott reményeket.
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MELLEKLETEK

1. szamu melléklet: A vizsgalat soran hasznalt hattérvaltozok rendszere

Hattérvaltozok

Kategoria

Kod

Profil

vezeto

képzd

innovator

mentor

Nem

férfi

noéd

Pélyan t61tott évek szama

Beosztas

igazgato (6vodavezetd)

igazgatohelyettes (tagdvodavezetd)

munkak6zdsség vezetd

egyéb

Feladatellatasi hely telepiiléstipusa

fovaros

megyeszékhely / megyei jogl varos

varos

kozség

Fenntart6 tipusa

allami

egyhazi

egyéb

Munkakor

Ovodapedagogus

Tanitd

Altalanos iskolai tanar

Kozépiskolai tanar

Szakmai pedagdgus

Fejlesztépedagdgus

Gyogypedagdgus

Egyéb

165




2. szamu melléklet: A MeK kutatas adatbazisabol felhasznalasra keriilt elemek

rendszere (altalanos és résztervek)

kodkategodria

kod

MP megvaldsuldsanak szintje

nem deril ki

intézményi szinten

tankerileti szinten

MP elézménye

van/nincs

nincs elézmény

csak a mesterpedagogushoz kotodik

El6zmény kihez kotédik szakmai kozosséghez/intézményhez kotodik
mesterpedagodgushoz, a szakmai kozosséghez/in-
tézményhez egylittesen kotodik

Helyzetelemzés van/nincs

Probléma a helyzetelemzésben

nincs helyzetelemzés

nincs probléma

van probléma

Helyzetelemzésben felvetett problé-
mak kapcsolodasa a programhoz

nem vet fel problémat

nincs helyzetelemzés

kis mértékben

nagy mértékben

Helyzetelmzésben megjelend tar-
talmi elemek

intézmény jellemzdi

szll61, tanuloi visszajelzés

Uj pedagdgiai profil kialakitasa a helyzetelem-
zésben

gyerekek jellemzdinek megvaltozasa

kiilso értékelés, mérés

belso Onértékelés, mérés

Tudasmegosztas

van/nincs

Tudmeg kapcsolddasa a célhoz

igen/nem

Mesterpedagogus altal megosztott
tudas hasznosuldsanak szintje

személyes tudas szintjén hasznosul az MP 4ltal
megosztott tudas

ko6z0s tudas szintjén

szervezeti szinten

kiils6 tudés szintjén

Szakmai Onfejlesztés

nincs

van, nem tervezett

van, tervezett

Szakmai fejliiddéshez kotddo teve-
kenységek

sajat tevékenység elemzése, reflexiod

a pedagdgus sajat munkéjanak segitését célzo te-
vékenység (a pedagofust mentoraljak, tamogat-
jak)

részvétel képesitéshez vezetd programban

részvétel nevelOtestiiletnek szervezett tovabb-
képzésen
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oralatogatas tapasztalatszerzés céljabol mas in-
tézményben

oOralatogatas tapasztalatszerzés céljabol sajat in-
tézményen beliil

részvétel intézményen tali szakmai csoportok
munkdjaban

részvétel intézményen beliili szakmai csoportok
munkdjaban

Mesterprogram tevékenységei

sajat tevékenység elemzése, reflexid

Tevékenységek kozott megjelend
fejlesztendo teriiletek a szakmai fej-
16déshez ¢és tudasmegosztashoz
kapcsolodva

teljesitményorientacio, magas elvarasok

tanuldskdzpontu, hatékony intézménvezetés

tantestiileten beliili konszernzus és kohézio (ta-
nari egylittmitkdések)

A nevelési-oktatési tartalom mindsége, lehetoség
a tanulasra(modszerek, tankonyvek, extrakurri-
kuléris foglalkozasok, motivacio)

intézményi klima

intézményi értékelési potencial

a sziil6k bevonésa (nyitott intézmény)

osztalytermi/csoportbeli klima

A tanuldsi-nevelési id6 hatékony kihasznalasa

struktualt tanités: differencialas, megerdsités és
visszajelzés

Eredmény

van/nincs

Eredmények a szakmai fejlddéssel
¢és tudasmegosztassal kapcsolatban

sajat fejlodésre, tuddsanak boviilésére

par személyre (team) gyakorolt hatas

az egész munkakozdsség szintil hatas

sajat szervezetre gyakorolt hatés

szervezet és kornyezete kapcsolatarsa gyakorolt
hatas

A mesterprogramban megjelend
fejlesztendd teriiletekre vonatkozo
eredmények

kollégédk egylittmiikodése, egymastdl valo tanu-
las

intézményi menedzsment, kommunikacio és ad-
minisztracio

intézmény Ujrapozicionalasa

halézatban val6 egyiittmiikodés

teljesitményorientacid, magas elvarasok

tanulaskozpontd, hatékony intézményvezetés

nevelotestiileten, testiileten beliili konszenzus és
kohézio

intézményi klima

intézményi értékelési potencial

sziilok bevonasa (nyitott intézmény)
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3. szamu melléklet: A narrativ és reflektiv irasok kodolasahoz hasznalt kodleiras

0. Iépés az éltutak kodolasanal annak eldon-
tése, hogy tartalmaz-e reflektiv elemet az

életut.

- Ha nem, akkor nem kodoljuk
- ha igen, akkor a lenti kodrendszer alapjan

keriil kodolasra

reflektiv elemnek tekintjiik azt a tartalmi egységet, mely az egyszerii leirason tul, szandékolt, céltudatos, szisztematikusan
elemzd gondolkoddast tartalmaz, és amely folyamatos onellendrzést ill. ezen alapulo fejlesztést tesz lehetéve. A reflektiv elem
tobb mint az események, nézetek, hitek stb. puszta értékelése, mindsitése, mert legalabb két elembdl all, melyek valamilyen 65z-
szefiiggésre vilagitanak ra (tobbnyire a "miért?" kérdésre adott valasz altal) és magyarazattal szolgalnak a jelenség jelentoséget
illetoen azaltal, hogy diagnozisra épiilnek és/vagy okhoz/ elozményhez kétottek és/vagy céljaik/ kovetkezményeik atgondoltak

és/vagy alternativ megoldasi utakat vesznek szamba

valtozo érték kodleiras példa
korabbi tapasztalatok leirasa // tandrai viselkedések // ok-
tata,SI,tartalom //,k.eszss::-gek //tanllta'SI er,edI’nenye,k (nen.l,ta_ Erdeklédésem foleg a tanulok kozott meglévd egyéni kiilonbségek vizsgélatara, ezek
nuldsi) //az aktualis modszertani problémakkal €s a sajat | iskolai, tanorai kezelésének modjaira, az aktiv tanuldsra és az optimalis fejlesztést
1. technikai pedagogiai elméletek fejlesztésével foglalkozik, minden | biztositd, adaptiv tanulasi krnyezet kialakitasanak lehetdségeire iranyultak. Sok, a
esetben egy konkrét és adott problémahelyzet megoldasa témaval kapcsolatos szakirodalmat olvastam, tobb alkalommal hospitaltam alternativ
. . . . s . qer iskolakban.
érdekében// az elemzés praktikus célja a gyakorlati dontés {skotaxban
tamogatdsa
1. reflexid szintje al't.ernativ megdqldésok keresese // érté?kek / / a tanuloi Tanterviink kutatasi tapasztalatokra épiil. Az integralt oktatas tartalmi szabalyozasa
2 tartalmi sziikségletekhez igazitott tartalom //rutinok jelenléte //el- | érdekében tSbb tantervet, altaldnos iskola és eltérd tantervii iskolai tantervet elemez-
’ mélet és gyakorlat kozotti kapcsolat //kontextus ﬁgyelem- tem, tanterv elmélettel foglalkozé szakirodalmat olvastam. Tanterviinket tobbszor
bevétele modositottuk, dolgoztuk at, Gj szempontokra figyelve.
. e . e . 2013-ban, a kozponti kerettantervek megjelenésekor szakmai célként fogalmaztam
moralis, etikai kérdések // szociopolitikai kérdések // 6n- meg tanterviink akkreditéltatisat. Egyéni célom megegyezett az intézményi és az ok-
3. dialektikus elemzés, mint kognitiv stratégia // tarsadalmi hatasok fi- | tataspolitikai célokkal. Nincs a kdzponti kerettantervek kozott integralt oktatast sza-

gyelembevétele

balyozé tanterv, igy a Gyermekek Héza tanterve — a mai napig - hianypotlonak sza-
mit.

2. reflexio célja

1. irdnyitas

Olyan pedagogiai modszerek valasztasa, amelyeket vala-
milyen kiilsé tekintély jonak tart, “utanzas” (szakiroda-
lom, pedagogiat, pszichologiat oktatok, volt tanarai, kuta-
tok stb)

Uj elemként keriilt be terveink k6zé a mindsitésre varo kollégak felkészi-tése, tudas-
megosztassal torténd segitése (eddig 3 kollégank 96 ill. 100%-os eredménnyel mind-
siilt, 6sszel még 2 kolléga mindsiil). Ennek érdekében terviinkben noveltiik a vezetdi
ellendrzéseket, az ellendrzési szempontokat hozzaigazitottuk a kompetenciateriiletek-
hez. A tanitasi-tanulasi folyama-tokban még nagyobb hangsulyt fektettiink a felzar-
koztatas mellett a tehet-séggondozasra is, megterveztiik azokat a versenyeket, ame-
lyekre felkészit-jiik tehetséges tanuldinkat.
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2. informalddas

Tudatos valasztas a kiprébaltan eredményes tanitasi elmé-
letek, modszerek kozott egy adott helyzetre, alternativ
utak, megoldasok gytijtése, kiprobalasa, a pedagogiai kul-
taraja boviil, de az alapvetd hitek, nézet és tevékenység-
rendszerek nem valtoznak

Rendszeresen szerveziink belsd tovabbképzéseket. A kiilonbozd képzéseken szerezett
tudasokat szakmai megbeszéléseinken megosztjuk egymassal. Palyakezd6 kollégak
munkajanak tamogatasara segitGparos rendszert dolgoztunk ki, illetve, dsszhangban a
koznevelési torvényben foglaltakkal, gyakornoki -mentori rendszert mitkddtetiink.

3. gondolkodas forma-
lasa

Tudatosan tervezett fejlédés, a tapasztalatok szervezése és
ujjaszervezése, Uj pedagdgiai rendszer alkotdsa, amely a
pedagogiai kultirajanak Gjjaszervezéséhez vezet

Legnagyobb nehézséget a szamomra a civil szférabol az allami szféraba torténd atal-
las okozta. Meg kellett tanulnom a kozalkalmazotti rendszer mitkodését és szabalyait
¢és a tobb szintes intézményi rendszer hierarchikus felépitését. Ugyanakkor az ujon-
nan formalodo koznevelési rendszer kiszamithatatlansaganak kezeléséhez jol jott a
civil miikodésbol hozott rugalmassagom és a proaktiv miikodés ismerete, melyet a
tagintézmény vezetéknek is sikeriilt Atadni.

3. reflexio iranya

1. sajat személyre, né-
zeteikre, tevékenysé-
geire iranyul

Onelemzés, sajat személyiség, készségek, nézet- és hit-
rendszer, tevékenységek

Ezek a tapasztalatok és a mas kulturakkal, elvekkel, szokasokkal valo egyiittélés
meghatarozo volt abban, ahogy ma is gondolkodom a fogyatékossagokrol és az em-
berrdl altalaban. A kint szerzett nyelvtudas alapot teremtett ahhoz, hogy a nemzetkozi
szakirodalomban nyelvi akadalyok nélkiil tudjak tajékozodni, a kulturalis sokszini-
ségben valo €lés kivancsiva és nyitotta tett mas gondolkodasmodok megismerése, el-
fogadasa iranyaban.

2. tanarokra, munka-
kozosségre

az intézményen beliil mikodo kisebb csoportok munka-
jara vagy a munkak6zdsség, tanari kar egészének torténé-
seire

Megfogalmaztuk azokat a kockazati tényezoket is, amelyek veszélyeztethetik a pro-
jekt sikerességét. Itt talan megemlithetjiik, hogy el6zetesen nem szamoltunk a human
er6forras motivalatlansagaval; sajnos el6fordult mar, hogy a pedagégusok nem iga-
zan lelkesedtek az egyértelmiien tobbletfeladatokkal jaré munkaért.

3. diakokra, sziilokre

a didkokkal és sziilokkel kapcsolatos dilemmak, sikerek,
nehézségek

Az id6kozben sziiltetett versenyeredmények pedig arra sarkalltak, hogy a szaktargyi
tudaselemeket integraljam, igy a gyerekek gyakorlatban konnyebben hasznalhato tu-
dast kapjanak, ezzel optimalissa téve személyiségfejlodésiiket.

4. szervezet egészére

belsé miikodés, mely a szervezet egészét érinti

Rendszeresen szerveziink belsé tovabbképzéseket. A kiilonboz képzéseken szerezett
tudasokat szakmai megbeszéléseinken megosztjuk egymassal. Palyakezd6 kollégak
munkajanak tamogatasara segitGparos rendszert

dolgoztunk ki, illetve, 6sszhangban a koznevelési térvényben foglaltakkal, gyakor-
noki - mentori rendszert mitkddtetiink.

5. szervezeztre €s ta-
gabb kdrnyezetére

kapcsolattartas, kommunikacio, egyiittmiikodések intéz-
ményi partnerekkel és a kontextus: iskola és kdrnyezete

Tanterviink kiils6 partnerek szamara is elérhetd, a Gyermekek Haza honlapjan megta-
lalhat6. Tobb iskola tantervfejlesztd munkajat segitettem szakértoként, tanacsadoként
tanterviink alapjan. Jelenleg két iskola (Pécs, Nyiregyhaza) jelezte, hogy atvenné tan-
terviinket.
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4. reflexio kiindulé-
pontja

1. problémahelyzet

a vezetd altali leirasban nehézséget jelentd helyzet, aka-
daly, mely inkabb negativ megitélésti és bénitd hatasu, de
elemzés targyava valik

A rétegek szerinti tanitas — tanulés kialakitasa soran 11j kérdés meriilt fel a fejlesztés
folyamataban. Az 6nalloan, egyéni szintjiikhoz igazodo tevékenységet végz6 tanulok
kozott nem volt egylittmiikodés. Uj modszereket, munkaformakat kellett keresni.

2. nem problémahely-
zet, kognitiv stratégia

a vezetd altali leirasban kihivasként vagy sikerként meg-
jelend esemény, mely elemzés targyava valik; vagy a ki-
induldpont az egyén és az § sajatos megélése

A kutato-elemzé munkam soran komolyabb betekintést nyerhettem egy tankeriilet
mindennapi munkéjaba, mélyebben megismerhettem a tobbi, tankeriileti iskola mii-
kodésének sajatossagait, gondjaikkal, problémaikkal egyiitt. Kideriilt, sok dologrol
csupan rész- vagy alkalmanként dezinformacioval rendelkeztem. Tobb esetben ta-
pasztalhattam, hogy mas a megvilagitasbol és megkozelitésbdl adddodan, hol sziiksé-
ges intervencio a jovoben.

5. reflexio modellje

1. ciklikus modell

amikor a reflexié kiindulépontja egy problémahelyzet. A
pedagogiai helyzetek megoldasara iranyuld gondolkodas,
melynek 1épései: probléma — reflexié — absztrakcio /el-
mélet — aktiv kisérletezés

Meggy6z6désem, hogy az ember csak akkor lehet sikeres az élet barmely teriiletén,
ha folyamatosan képzi 6nmagat, nyitott az Gjra, tapasztalatokat gytijt, meghallgatja
masokvéleményét, elfogadja a kritikat és kritikusan probalja szemlélni sajat magat is,
majd mindezt kamatoztatni tudja munkéja vagy éppen maganélete soran. Az egész
¢leten at tartd tanulas mondhatni ars poeticamma valt. A fiskola elvégzését kove-
téen természetesen nem engedhettem meg magamnak azt a luxust, hogy babérjaimon
tilve nem képzem magam tovabb. Nem véletlen, hogy gyakran bevallaltam a sok le-
mondassal és még tobb idosziikséglettel jard hétvégi vagy éppen tanitasi sziinetekre
es6 tovabbképzéseket, ahol rengeteg 0j dolgot tanulhattam, nem beszélve arrol a
Lkulturalis t6kefelhalmozasrol”, melyhez a személyes kapcsolatokon keresztiil jutot-
tam.

2. stratégiai modell

ha a reflexi6 kognitiv stratégia, mely a folyamatos szak-
mai fejlédés érdekében van jelen a tevékenység elemzésé-
ben. A reflexi6 kiindulopontja nem a szituacid, hanem a
szituacio sajatos, egyéni megélése és megitélése

Vallom, hogy a legnagyobb szakmai fejlddést mindenképpen az osztalyteremben, a
gyerekek kozott lehet elérni: a tanitas — nevelés — oktatas folyamataban a pedagogus
is egyiitt fejlddik tanitvanyaival, hiszen hatalmas felelosség és egyben lehetdség is
gyermekekkel dolgozni.

6. Central 5 elemei

1. A tanulas és tanitas
operativ és stratégiai
iranyitasa

tanuloi teljesitmény javitasa; visszajelzés €s értékelés, fej-
16dés eldsegitése; tantervi tevékenységek; tanitasi gyakor-
lat fejlesztése; befogadd tanulasi kdrnyezet

Innovativ kezdeményezésnek tartom a tanuldi 6nértékelés rendszerének
bevezetését, alkalmazasat. Didkjaink a harmadik évfolyamtol kezdve félévkor és a
tanév végén szovegesen értékelik munkajukat (Véleményem félévi/tanévi munkam-
rol).

2. A valtozas operativ
€s stratégiai iranyitasa

jOvokeép; iskolai célok elérésének stratégiaja; valtozasok-
hoz valo alkalmazkodas; vezetés megosztasa munkatar-
sakkal

Az elmult években sikeriilt tudatositani a tantestiilet tagjnaiban, hogy a palyazati te-
vékneység az iskola versenyképességének - s igy kozvetve fennmaradasanak - fontos
zaloga. Néhany év alatt a kezdeti félelmeket, fenntartdsokat lezarva a pedagogusok
megértették a palyazatok, 0j lehetGségek értékét, felismerve benniik azt a potencialt,
hogy nem csupan a szakmai munka szinvonalat emelik, hanem rengeteg élményt, si-
kert nytjtanak pedagiligusnak, sziilének, s gyereknek egyarant.
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3. Onmagunk operativ
¢s stratégiai iranyitasa

sajat személyiségiik, viselkedésiik, cselekedeteik, dont-
seik kritikus elemzése, feliilvizsgalata; interperszonalis
fejlédés; szakmai ismereteik bovitése; vezetéssel jaro fe-
lel6sség; a vezetés erkodlesi és etikai koriilményei; onfej-
lesztés, onképzés

Publikacios tevékenységeim alatt szakmai fejlddésem folyamatos, hazai és kiilfoldi
szakirodalmi tajékozodas soran ismereteim béviiltek, tapasztalataim, gondolataim
rendszerbe szervezése, masok szamara valo atadasa j dimenziokba helyzete tudaso-
mat.

4. Masok operativ és
stratégiai iranyitasa

masok inspiradlasa, motivaldsa, 6sztonzése és timogatasa a
kihivasok pozitiv kezelésében; csapatmunka teremtése,
koordinalasa; szakmai tovabbképzések biztostasa; konf-
liktuskezelés, problémamegoldas (kozos dontéshozatal);
iskolai 1égkor (tudasmegosztas)

Vezetéi munkam soran igyekeztem olyan intézményi 1égkort kialakitani, melyben a
munkatarsak szintén beszélhetnek problémaikrol, szakmai megakadasaikrol is. Egy-
mas biralata helyett a problémak 6szinte megfogalmazasa mellett a hangsily ezek ko-
z0s megoldasara iranyul. Az 6nreflexio személyes és intézményi szinten is a miiko-
dés természetes részévé valt. Ez a kdlesonos bizalmon alapuld szervezeti 1égkor volt
sziikséges ahhoz, hogy a munkatarsaink szakmai fejlédése soran felhalmozodott tu-
das k6z0s tudasbazist tudjon alkotni és beépiiljon a tudasatadas tobb formaja az intéz-
mény életébe

5.Az intézmény opera-
tiv és stratégiai iranyi-
tasa

intézményi eréforrasok kezelése (pénziigyi, human, tech-
nolégiai, fizikai stb.), jogszabalyi kovetelmények, iskolai
imidzs, id6- és er6forrasmenedzsment; atlathatésag, rend-
szerkdvetelmények; belso és kiils6 partnerek

Az iskolank kormyezete az elmult iddszakban alaposan atalakult. Ehhez a valtozashoz
valo alkalmazkodasnak az intéztmények éppen akkor vannak kitéve, amikor a fejlé-
dési és stratégiai iraényokat is egyre pontosabban kell kitiizniiik. Ma mar nem tlzas
versenyhelyzetrdl beszélni az oktatas piacan, mely egyre inkabb kiteljesedni latszik a
piaci szereplok kozott. A esélyek és lehetdségek felismerése, azok tudatos alkamazii-
asa, az intézményektdl, ujabb eréfeszitéseket, ismereteket, képességeket igényelnek
az intézmének minden pedagogusatol.
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I.A doktorti értekezés adatai:
A szerz6 neve: Verderber Fva
MTMT-azonosité: 10054868
A doktori értekezés cime és alcime: Vezetd profild mesterpedagogusok reflektivitasa
DOI-azonosit6!’: 10.15476/ELTE.2019.165
A doktori iskola neve: Neveléstudomanyi Doktori Iskola
A doktori iskolan beliili doktori program neve: Tanulas-Tanitas Program
A témavezet6 neve és tudomanyos fokozata: Dr. Szivak Judit, habilitalt egyetemi docens
A témavezeté munkahelye: ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézet

II.  Nyilatkozatok
1. A doktori értekezés szerz6jeként!!
a) hozzajarulok, hogy a doktoti fokozat megszerzését kovetSen a doktoti értekezésem és a tézisek nyilvanos-

sagra kertljenek az EITE Digitélis Intézményi Tudéstarban. Felhatalmazom a Neveléstudméanyi.Doktori Is-
kola hivatalanak Ggyintéz6iét Barna I1dikét., hogy az értekezést és a téziseket feltdltse az BEITE Digitalis In-

tézménvi Tudéstirba, és ennek soran kit6ltse a feltSltéshez sziikséges nvilatkozatokat.

b) kérem, hogy a mellékelt kérelemben részletezett szabadalmi, illetSleg oltalmi bejelentés kozzétételéig a dok-
tori értekezést ne bocsassak nyilvanossagra az Egyetemi Konyvtarban és az ELTE Digitalis Intézményi Tu-
dastarban;!2

¢) kérem, hogy a nemzetbiztonsagi okbdl mindsitett adatot tartalmazé doktori értekezést a mindsités (datum)-
ig tart id6tartama alatt ne bocsassak nyilvanossagra az Egyetemi Kényvtarban és az ELTE Digitalis Intézmé-
nyi Tudastarban;!3

d) kérem, hogy a mu kiaddsara vonatkoz6 mellékelt kiadd szerzédésre tekintettel a doktori értekezést a kényv
megjelenéséig ne bocsassak nyilvanossagra az Egyetemi Konyvtarban, és az ELTE Digitalis Intézményi Tu-
dastarban csak a konyv bibliografiai adatait tegyék kozzé. Ha a kényv a fokozatszerzést kévetén egy évig nem
jelenik meg, hozzajarulok, hogy a doktori értekezésem és a tézisek nyilvanossagra keriljenck az Egyetemi
Konyvtarban és az ELTE Digitalis Intézményi Tudastarban.!4

2. A doktori értekezés szerzéjeként kijelentem, hogy

a) az ELTE Digitalis Intézményi Tudastarba feltdltendé doktori értekezés és a tézisek sajat eredeti, 6nallé
szellemi munkam és legjobb tudomasom szerint nem sértem vele senki szerz8i jogait;

b) a doktori értekezés és a tézisek nyomtatott valtozatai és az elektronikus adathordozon benyujtott tartalmak
(szbveg és abrak) mindenben megegyeznek.

3. A doktori értekezés szerzGjeként hozzajarulok a doktori értekezés és a tézisek szovegének plagiumkeresé
adatbazisba helyezéséhez és plagiumellenSrz6 vizsgalatok lefuttatasdhoz.

Kelt: Budapest, 2019. jalius 11. a doktori értekezés szerzéjének alairasa

% Beiktatta az Egyetemi Doktori Szabalyzat modositasarol szoldo CXXXIX/2014. (V1. 30.) Szen. sz. hatarozat. Hatalyos: 2014. VIL1.
napjatol.

10 A kari hivatal iigyintézdje tolti ki.

1 A megfeleld szoveg alahtzando.

12 A doktori értekezés benytjtasaval egyidejiileg be kell adni a tudomanyagi doktori tanacshoz a szabadalmi, illetéleg oltalmi bejelen-
tést tantisito okiratot és a nyilvanossagra hozatal elhalasztasa iranti kérelmet.

18 A doktori értekezés benytjtasaval egyidejiileg be kell nytjtani a mindsitett adatra vonatkozé kézokiratot.

14 A doktori értekezés benytjtasval egyidejiileg be kell nytjtani a mii kiadasarol szol6 kiadéi szerzédést.
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