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BEVEZETES ES HATTER

A koznevelési rendszerek mindségét nem csak a pedagogusok egyéni teljesitménye
hatarozza meg, hanem annak a szakmai kozdsségnek az egyiittes tudasteremtd képessége,
amelyben az egyéni kvalitdsok nem pusztan 6sszeadddnak, hanem 10j tuddsmindséget hoznak
létre. Az olyan tudasintenziv szervezetekben, mint az iskola, alapvetd fontossagl az egyének
¢s a kozosség egyiittesének tudatosan tervezett, reflektivitasra épiilé szakmai fejlodése, ami
alapjat képezi a szervezet tanulasi kapacitasanak is. A szervezeti tanulds altal az intézmény
képessé valik a folyamatos valtozashoz vald adaptiv alkalmazkodasra, hiszen ,,a mindennapi
pedagbgiai gyakorlat sokféle és valtozo kihivéasaira csak rendszeres megljulassal lehet
érzékenyen és kezdeményezden reagalnil”.

Hazankban a pedagogusok a mindennapok kihivasaiban ugyan egyediil mérettetnek
meg, gyakran egymastol elszigetelten keresik problémaikra a megoldasokat (Barath, 2017;
Vamos és mtsai, 2018), azonban a megfeleld szervezeti tdmogatas képes lenne a ,,zart ajtok
mogott” dolgozd pedagdogusok munkdjat dsszekapesolni (Eraut, 2004; Wenger, 2000, Mulford
¢s mtsai 2004; Mulford, 2008; Hargreaves és Fullan, 2012; Bush, 2018; Harris és Jones, 2018).
A pedagogusok ezirdnyu szakmai fejléddését egy olyan koherens folyamatban érdemes
tamogatni, amelyben a szakmai fejlesztés az elsajatitandd6 kompetencidkra valamint tagolt
¢életpalya szakaszokra épiil. Ezzel létrehozva a felsGoktatastol kezd6dden a palyafejlédés
tervezhet6 és rendszerszinten is tamogatott formajat. Mivel a pedagdgus 6nmagaban nem, csak
a szervezeti kontextusban értelmezhetd, igy szakmai fejléddésének tdmogatisa soran nem
hagyhatok figyelmen kiviil a szervezeti feltételek, szervezeti kultira elemek, melyek
optimalizaladsdban, folyamatos fejlesztésében a vezetdnek kiemelt feleldssége €s szerepe van
(Radinger, 2014; OECD, 2018).

A pedagdgusok szakmai fejlddésének tdmogatdsa mellett az eurdpai unids
szakpolitikdkban egyre hangstlyosabb teriiletként jelenik meg az intézményvezetok
tdmogatasa, hiszen a tanuldsi kornyezetre és a pedagogusok szakmai fejlodésére gyakorolt
hatasukon keresztiil képesek a tanuldi eredményesség novelésére (Mulford és mtsai 2004;
Harris és Jones, 2018; OECD, 2016, 2018). A vezetoknek kiemelt szerepe van az intézményi
fejlesztések terén, az egylittmiikddési folyamatokban, mind iskolén beliil, mind iskolak kozott,
mind a kiilonb6zd partnerek irdnyaba (sziilok, fenntartok, dgazati képviseldk stb.). A vezetdi

¢letpalya tudatos tervezése, fejlesztése €s tdimogatdsa, vagy a vezetdi professzid megszilarditasa

L Utmutaté a mesterpedagégus 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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az oktatasi-nevelési agazatban azonban még csak kialakuloban van, hazankban pedig egyelore
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 €s rendszerszintli hatdsok valamint a vezetdi szerep és kompetencidk fokuszba
helyezésére. A magukat elsdsorban vezetoként identifikdld (azaz vezetd profilt valasztd)
mesterpedagogusok a hazai koznevelési rendszer azon szerepldi, akik sajat fejlédésiik tudatos
¢s reflektalt iranyitasan tulmenden, képesek a pedagogustarsak, a szakmai kozosség €s a
regiondlis szintli intézményhaldzatok fejloddését, fejlesztését tervezni, tdmogatni és értékelni
(Oktatasi Hivatal, 2018), azaz a koznevelési rendszer jelenét, ezzel egyiitt pedig jovojét is
aktivan befolyasolni, alakitani azaltal, hogy palyazati anyaguk Osszeallitdsa sordn nem csak
onmaguk, de a kollektiva és a szervezet egészét érintd fejlesztési tervet dolgoztak ki.

A hazai pedagoguskutatas szamara elengedhetetlen, hogy a koznevelési rendszer
eredményességének értékelése soran feltarja és megértse milyen hatdssal vannak, milyen
iranyba mozditjak ezen mesterpedagogusok a vezetdi szerepértelmezést, az intézmények belso
¢s regiondlis szinten értelmezett miikodését, végsdsoron pedig a rendszert magat. Ezért a
kutatas célja annak feltarasa, hogy a pedagogus-¢életpalyamodellben kozvetitett szakpolitikai
elvarasrendszer mentén milyen vezetdi énképet konstrualnak a pedagdgusok. A kutatas tovabb
célja reflektivitdsuk vizsgalata, mely hozzasegithet benniinket a sajat szakmai fejlodésiikrol
illetve onmagukrol, mint vezetdkrdl alkotott képiik jobb megértéséhez, valamint a koznevelési

rendszer feldl érkezd elvardsokra vald érzékenységiikrol.

AZ EMPIRIKUS KUTATAS CELJA

A kutatas f0 célja a vezetd profilu mesterpedagogusok reflektivitasanak feltarasa az egyéni,
kozosségi €s szervezeti szintekre vonatkozo percepcidik mentén. Célja tovabba egyrészt annak
megértése, hogyan gondolkodnak és miként tervezik szakmai fejlédéstiket és ebben hol van a
reflektivitas helye, masrészt a vezetd profili mesterpedagogusok szerepértelmezésére alapozva

annak leirdsa, hogy mennyiben tekinthetjiik hazankban professzionak a vezetdi szerepet.



VIZSGALATI MODSZEREK, ESZKOZOK

A kutatas soran kvantitativ és kvalitativ mddszerek egyiittes hasznalatat teveztem (1.
tablazat). Ennek kovetkeztében kevert metodologiaji (mixed methods) kutatas
megvaldsitasat tliztem ki célul, ezen belill is a magyardz6 egymadsra épiild logikaju
vizsgalatot (explanatory sequential design).

1. tablazat: Az empirikus kutatas médszertana, médszerei, eszkézei és a vizsgalt minta (sajdt szerkesztés)

Moédszertan Moédszer Eszkoz Minta
1. _ Mesterpedagogusok
. Elemzési
Kvantitativ? Tartalomelemzés altalanos és részterve
szempontsor
(N=813 0)
2. Mesterpedagogusok
_ szakmai életttja és
. Elemzési
Kvantitativ Tartalomelemzés Osszegzd elemzése,
szempontsor o
reflexidja
(N=119 10)
2 Interju Intézményvezetok
Kvalitativ Interju
kérdessor (N=10 f6)

A mester- és kutatopedagogusi fokozat megszerzéséhez palyazatat a TAMOP-3.1.5/12-2012-
001 azonositd szdmu projekt keretén beliil kozel 1200 pedagdgus dolgozta ki és toltdtte fel az
Oktatasi Hivatal elektronikus rendszerébe 2015-ben. Ezen dokumentumok nem Kutatasi céllal
irodtak, igy a pedagdogusoknak hozzajarulasukat kellett adni palyazati anyaguk kutatasi célu
vizsgélatahoz. Az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetében folyd *Mesterpedagdgus-kutatas’
(tovabbiakban MeK; kutatdsi vezetd: Dr. Szivak Judit) a pedagdégusok hozzajaruldsaval, az
Oktatasi Hivatal valamint a Kar Kutatasetikai Bizottsdganak engedélyével kezdte meg a
mesterpedagogus portfoliok vizsgalatat. E kutatas keretében 813 mesterpedagogusi fokozatot
elnyert pedagogus anyagainak vizsgalata zajlott.
1. Disszertaciomban a kutatasi csoport hozzajarulasaval masodelemeztem a MeK kutatas
keretében elkésziilt adatbazist. A MeK kutatds keretén belill a mesterprogramok

altalanos ¢€s résztervei valamint a pedagogusok Onéletrajza keriilt feldolgozasra. Az

2 A mesterpedagdgusok ltaldnos és résztervének elemzése az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetében zajlo
kutatas keretén beliil keriilt elemzésre. A disszertaci6 irdsa soran az adatbazis masodelemzésére keriilt kor.
3 A kutatas kvalitativ szakasza végiil nem valdsulhatott meg.
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adatrégzités elére meghatarozott kodrendszer alapjan zajlott, melynek a fobb kategoriait
a mesterprogramok részegységei jelentették. Ezekbdl a disszertaciomban vizsgalt
részek: a mesterprogram elé6zménye, helyzetértékelés/helyzetfeltaras, a mesterprogram
célja, fejlesztési teriilete, a szakmai fejlodéshez és tuddasmegosztashoz kapcsolodo
teriiletek és varhato eredmények.

2. A szakmai életutak és 0sszegzd elemzések, reflexiok (N=119) feldolgozasa szintén a
tartalomelemzés utjan keriilt feldolgozasra. A szdveget eldzetesen kialakitott
kodrendszer alapjan kodoltam, melyben az elemzés egységét a szoveg tartalmi hatarai
jelentették. Ennek értelmében a kodok gyakorisagdra vonatkozo adatokat gytijtéttem,
majd a megoszlasok alapjan mennyiségileg elemeztem (Szokolszky, 2004).

3. Aharmadik szakaszban 10 intézményvezet6i interju felvételére keriilt volna sor, melyek
egyrészt lehetdséget nyujtottak volna a kvantitativ kutatasi eredmények validdldséara a
vezetok reflexidi mentén, masrészt konkrét vezetdi gyakorlatok megismerésére a
legjelentdsebb kutatasi eredményekhez kapcsoloddan, ezzel tovabb tagitva a kutatés
eredményeinek értelmezhetéségét. Az interjuk felvétele azonban gyakorlati okokbol
véglil nem valdsulhatott meg. A mesterpedagogusi palydzatok kutatdsi céla
felhasznalasat az Oktatasi Hivatallal megkotott megallapodas rogziti, mely a kutatés
folyaméan lejart. A megujitott megallapoddas még szigorbb adatkezelési és -
felhasznalasi szabalyokat rogzit, amely ellehetetlenitette a 119 f6s vezetd profila
mesterpedagodgusi minta beazonositdsat. Mivel a disszertacid kifejezetten a minta
reflektivitidsdnak megismerésére fokuszal, annak nem latszott relevanciaja, hogy olyan
vezetdi poziciot betdltd pedagodgusokkal 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 tarjuk fel.

A MINTA

A teljes adatbazis 813 fobdl allt, melybdl 119 {6s vezetd profila alminta képzddott. A sajat
adatbazisomban a MeK kutatds adatbazisaval torténd Osszeflizését kovetd adattisztitds utan
végiil a vezetd profilt valasztok csoportjat 114 {6 jelentette, mig a nem vezetd profil valasztok
(képz6, mentor, innovator) csoportjat 694 f6. Az adattisztitas soran azon mesterpedagogusok
adatai nem keriiltek felhaszndlasra, akiknek nem allt minden vizsgélni kivant dokumentuma

teljes kortien rendelkezésre.



KUTATASI KERDESEK ES A KAPCSOLODO EREDMENYEK

1. Milyen jellemzokkel irhato le a vezeto profilt vilaszto mesterpedagogusok vezetoi

tevékenysége és szakmai fejlodése?

A vezetd profili mesterpedagégusok programjaiban jellemzden megjelent a
helyzetelemzés (85,1%, N=97), mely diagnozis felallitdsa a fejlesztések elengedhetetlen
része. A reflektiv tanulds munkahelyi megkozelitése Reynolds és Vince (2004) szerint a
tapasztalat kozosségi folfedezésén, kutatasan at valésulhat meg. A kdzosségi 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 megvalosulési szintje illetdleg elézménye is
tamaszkodik a szervezeten beliili szakmai kozosségre, ahogy szadmtalan elemében
felbukkan a kozosség egylittmikodésen ¢és egyetértésen alapuld miikddése.
Mesterprogramjaikat talnyomorészt szervezeti szinten valositjdk meg (84,2%, N=96),
azonban a mesterprogramokban megjelené eredmények mar nem a szervezeti szintre
jellemzbek, hanem a kisebb csoportosulasok, teamek szintjére fokuszalnak (82,7%, N=91),
melyek inkabb azonosithatok a gyakorlatkozosségek jelenlétével az intézményekben. Ugy
tlnik, hogy az egész szervezet vonatkozasdban megjelend jellemzdk kisebb mértékben
fordulnak el a mesterprogramokban, a vezetOk reflektaltabbak a szervezetben miik6do
kisebb egységekkel dsszefliggd vezetoi feladatokat tekintve.

A pedagogusok munkdja a koznevelési rendszerek mindségét kozvetleniil
befolyasolja (Harris és Jones, 2018), igy kiilonosen nagy jelentdsége van annak, hogy
hazank pedagdgus-€letpalyajanak legmagasabb fokozatat elért pedagogusai koziil a vezeto
profilt valasztok 39,5%-a nem jelenit meg tervezett szakmai onfejlesztést a program
megvaldsitasahoz kotédoen. Ez onmagaban nem jelenti azt, hogy ezen pedagdégusok nem
képesek felismerni hianyossagaikat, fejlesztendd teriileteiket vagy kijeldlni dnmaguk
szamara a fejlédés iranyat, amihez kapcsoltan tevékenységeik tervezhetdéveé valnak, de
kovetkeztetni enged arra, hogy reflektivitasuk nem iranyul kell6 mélységben sajat szakmai
fejlodésiikre. Ugyan a mesterprogramok 70,1%-dban valamilyen formaban azonosithatoak
voltak a szakmai Onfejlesztés elemei, de ezekhez 39,1%-ban nem keriiltek tevékenységek,
cselekvések is hozzarendelésre, amelyek hidnyaban nem beszélhetiink a szakmai
onfejlodés tudatos iranyitdsarol. Mivel ezen vezetdi felelésséggel is rendelkezo

pedagogusok mesterprogramjukban nem tesznek emlitést sajat szakmai
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fejlodésiikhoz kapcsolodo tudatosan tervezett tevékenységekrol, feltételezheto, hogy
mindennapi munkajuk soran kollégaik szakmai fejlodésének tamogatasaban is
kevésbé reflektaltak.

A szakmai fejlédés kisebb mértékben (70,2%) volt azonosithat6 a programokban,
mint a tuddsmegosztds (93,9%). Ezen tilmenden észlelhetd egy jelentds méretli csoportja
a vezetd profili mesterpedagdégusoknak, akiknél a szakmai fejlodésiikhéz kapcsolodo
elemek megjelenése esetleges, hiszen nem tervezik szakmai fejlédésiiket. Mindez inkabb
jellemzd azokra, akik a leghosszabb ideje vannak a palyan. Azonosithato tehat egy pont
a vezeté profila mesterpedagogusok életében, amikortél kevésbé motivaltak a
szakmai megujulasra, onmaguk fejlesztésére.

A szakmai fejlodésiiket leginkdbb a hatékony, tanulaskézpont iskolavezetéshez
kapcsoljak hozza a vezetd profili mesterpedagdgusok (35%), mely a vélasztott profilhoz
jol illeszkedik, habar a hatékony iskoldra jellemzd tevékenységek 6sszességében nagyobb
aranyban jelentek meg a tudasmegosztas vonatkozasaban. Ez jelezheti szamunkra, hogy a
vezeté profilt valasztok fontosnak érzékelik a szervezeten beliili tevékenységeket,
szivesen tamogatjak a szakmai kozosség fejlodését, melyben sajat szerepiiket, mint a
tudas megosztojat irjak le. Ezt erdsiti, hogy a fejlesztend6 tertiletek kdzott is legnagyobb
aranyban a kollégak kozotti egyiittmiikodések jelentek meg (77,2%). Osszességében
viszont sajat szakmai fejlodésiik kevésbé fokuszalt teriilet a szamukra, a szervezetet

kevésbé azonositjak sajat fejlodésiik terepének.

. Milyen eltéré mintazat azonosithato a vezetd és nem vezetd profilu mesterpedagogusok

fejlesztési tervében?

A vezet6 profilt valasztokra szignifikansan jellemzobb a mesterprogramban a
helyzetelemzés megjelenitése [x%(1)=12,161, p<0,001. Kétszer annyi nem vezetd
profilhoz kapcsol6dd programban nincsen helyzetelemzés (30,8%), mint ahany vezetd
profilinal, noha az 6 14,9%-os aranyuk is magasnak tekinthetd. Nem csak a szervezet, de
az egyén oldalarol is lényeges szempont a diagnézis felallitasa, hiszen a reflektivitas
kérdésében is kozponti szerepet tolt be adott szitudcid vagy helyzet megértése, annak minél
pontosabb és mélyebb feltarasa (Szivak, 2014; Ersozlu, 2016).

Szignifikdns kiilonbség volt azonosithato a problémafelvetések megjelenési
aranyaban is a két csoport kdzott [x%(3)=12,351, p<0,01] (vezetdk: 75,7%; nem vezetdk:

61,8%). A vezetdi szereppel jaro felelosségek soraban az intézmény miikodésének
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tervezéséhez, fejlesztési irdnyainak kijeldléséhez sziikség van a diagnozis felallitasara és
ebben a nehézségek, problémak azonositasara is. A vezetéssel foglalkozé szakirodalom a
hatékony vezetd jellemzdinél egyszerre azonositja a fejlesztés, implementacid és a
fenntartas stratégiait, kiemelve, hogy a vezetok nem tudnak szimultdn minden stratégiara
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 és a célok kijelolése nélkill viszont a szervezetek fejlédése
esetlegessé valhat. A problémak meghatarozasanak és megoldasanak folyamataban a
reflektivitasnak is kiemelt szerep jut. Reflexio nélkiil a vezetdk nehézségekbe iitkdznek a
problémak leirasa és a megoldasukhoz vezetd Gt megtalalasa soran (Densten és Gray, 2001;
Brookfield, 1998; Katznelson, 2014). Az tehat, hogy a vezet6 profilt valasztok donté
tobbségénél megjelent a mesterprogramhoz kapcsolodé problémafelvetés jelzi
szamunkra, hogy ezen pedagogusok vezetéi szerepiikhoz kapcsolodoan reflektaltak.
Garvin (2000) a szisztematikus problémamegoldasban betoltott szerepiik miatt
hangstlyozza az adatok gylijtésének és elemzésének fontossagat. Mindkét vizsgalt
csoportban alacsony szamban jelent meg az adatokra, tényekre alapozottsag (2.

tablazat).

2. tablazat: Az adatokra, tényekre alapozottsdag jelenléte a helyzetelemzésekben

Vezeto Nem vezetd 2 df
profiluak profiluak X P

Kiils6 értékelés, meérés

megjelenése a 25% 15,4% 5,253 1 <0,022
helyzetelemzésben

Bels6 onértékelés, mérés

megjelenése a 33,3% 19% 9,696 1 <0,002
helyzetelemzésben

A mesterpedagogusok korében tehat inkabb a vélekedésalapi megkozelités
dominal, hiszen a szervezet fejlesztési teriileteinek, iranyainak meghatarozasakor
nem épitenek a mérések, értékelések eredményeire.

Edmondson (2003) a csoportos tanulas soran a reflexidé szerepét elsdsorban a
folyamatra és az eredmények értékelésére vonatkozoan értelmezi. A mesterpedagogusok
esetében a folyamat elem a tevékenységek szintjén értelmezhetd, melyekben elenyészo
szamban taladlhatdo szignifikdns kiilonbség a két csoport kozott. Az eredmények

vonatkozasdban a vezetd profilt valasztok szignifikansan kiilonboztek a sajat szervezetre



[%*(2)=27,493, p<0,01] illetve a szervezet és kornyezetére [y*(1)=52,278, p<0,01]
gyakorolt hatds tekintetében, mig a masik harom profilt vélasztok elsOsorban sajat
fejlodésiikre, tudasuk boviilésére vonatkoztattdk az eredményeket. Vagyis a vezeté profil
valasztasaval osszefiigg az egyéni szint helyett a szervezeti szint markansabb fokusza
a programokban. A vezeté profilt valasztok a fejlesztési teriiletek kijelolése soran is

szem elott tartjak a szervezet milkodéséhez szorosan kapcsolodo elemeket.

. Milyen jellemzoi vannak a vezetd profilu mesterpedagogusok reflektivitasanak?

A reflektiv irasok tekintetében csaknem 8% azok aranya, akiknél egyaltalan nem
jelent meg reflektiv elem. A narrativak esetében ez az arany elenyészd 1,75%.

Az eredmények a stratégiai tanulas (deutero learning) kisebb mértékii
jelenlétére engednek kovetkeztetni, vagyis az egyén értékeld rendszerének mélyebb
elemei nem valnak elemzés targyava, igy pedagogiai kultirajanak megvaltoztatasa,
tudatos fejlesztése is esetlegesnek tekinthet6. Az eredmények azt mutatjak, hogy a
vezetd profilu mesterpedagdgusok szakmai dontései tulnyomoan tudatosak, atgondoltak,
reflektaltak. Torekszenek alternativak kidolgozaséara, ezaltal pedagdgiai vagy vezetdi
kultardjuk folyamatosan bdviil. Az viszont, hogy a gondolkodéds formal4dsa, mint cél
elenyész0 szamban jelent csak meg, Osszhangban a reflexi6 szintjeire vonatkozo
eredményekkel, vagyis a dialektikus szint alacsony megjelenésével azt jelzik, hogy az
értékelo rendszer elemei nem konstrualddnak Wjra, a vezeté profilu
mesterpedagogusok  jelentds  hanyadanak  alapvetd  hit-, nézet- és
tevékenységrendszere valtozatlan marad akkor is, ha a reflektivitast, mint kognitiv
stratégiat értelmezik, mely szakmai fejlodésiik alapja.

Az oktatéaspolitikai valtozasok kovetkeztében az iskolavezetdk jog- és feleldsségi
kore lecsokkent, mely a vezetdi szerep atalakulasat implikéalja. Ugyan hazankban az elmult
évtizedekben a menedzseri (operativ iranyitasi) feladatok dominaltak (Baldzs, 1998;
Barath és Szabd, 2011), a stratégiai (leadership) oldal feler6sddése varhatd, mely altal a
vezetdi feleldsséggel rendelkezék a szervezeti kultura formaldsdn, a szervezeti
valtozasokon keresztiil hatnak az intézmények tanulasi eredményeinek fejlodésére. A
Central5 keretrendszer elemeinek mindegyike kritikus fontossagua az iskolai
eredményesség szempontjabol. A valtozds operativ €s stratégiai irdnyitdsanak teriilete
csekély mértékben jelent meg a mesterprogramokban, amely arra enged kovetkeztetni,

hogy a vezeték nem forditanak kell6 figyelmet az iskolai jovokép, vizio és ezzel egyiitt
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a célok elérésére, a valtozo kornyezeti feltételekhez valo alkalmazkodasra és a vezet6i
felelosségek megosztasara a szervezet tagjai kozott. Jelenleg tehat még a
menedzsment szerephez kotodo jellemzok reflektaltsaga jellemzi a vezeté profila

mesterpedagogusok gondolkodasat.

OSSZEGZES

Az Eurdpai Unio6 és az OECD orszagok is immar 20 éve kiemelt figyelemmel fordulnak az
iskolavezetés problematikaja felé, hiszen a tarsadalmi-gazdasagi és szocialis valtozasok és az
ezekhez kapcsolodo koznevelésfejlesztési beavatkozasok az intézményvezetéssel kapcsolatos
megujulast indukdlnak. Ahogy az oktatds kornyezetének elvéardsai 4talakulnak, az
intézményvezetdi szerep is Ujradefinidlodni latszik. Mindez a nemzetkdzi trendeket a
decentralizacio felé terelte, amelyben az oktataspolitika a stratégiai célok meghatarozasan és az
eredményesség ellendrzésén kiviil, a folyamatok menedzselését is helyi szintre delegalja.

A vezetdi szerep Ujradefinidlasa a hazai koznevelés kontextuséban is latszik, még akkor is, ha
az itthoni valtozasok a nemzetkozi trendekkel ellentétes iranyultsdguak. A hazai szakpolitikai
elvarasrendszer az intézményvezetdi feleldsséget és szerepet nem kitagitani latszik, mint oly
sok nemzetkozi példan keresztiil lathatjuk, hanem épp ellenkezbleg, sziikiti azt. Az
intézményvezetdk feleldsségi és dontési jogkore az elmult években jocskan lecsokkent, ahogy
a centralizacid egyre kiterjedtebb format ontdtt a kdznevelés rendszerében. Ezen uj tipust
vezetd, a kutatas eredményei alapjan, mint végrehajtoé vezeto jellemezhetd leginkabb:

- A vezetd profilt vélasztd mesterpedagdgusok egy része alkalmazkodni latszik e
szakpolitikai kontextushoz, szakmai fejlédését nem tervezi, mesterprogramjaban a
szervezeti néz6pont megjelenése esetleges, reflektivitasa sziik és felszines, tobbnyire
adott helyzetben megjelend probléma megoldasat szolgalja. Nem értelmezi az oktatasi-
nevelési intézmény tarsadalmi bedgyazottsagat, nem fokuszalt a sziikséges

valtozasokkal szemben.

- Azonosithatd azonban két masik domindns csoport is a vezetd profila
mesterpedagogusok korében. A tudasmegoszté vezeték, olyan jellemzden a palyajuk
vége felé jaro pedagdgusok, akik szakmai fejlodésiiket mar csak esetlegesen kotik 0ssze
a szervezet fejlesztésével, a szervezetben jelen 1€vo tudast nem tekintik sajat tanulasuk
forrasanak. Onmagukra, mint a tudas birtokosara tekintenek. Szivesen tdmogatjak a

szakmai k6z0sség fejlodését, sajat tapasztalataikat becsatornazzak a szervezetbe.
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Sziik csoportként jelent meg a tanulé vezeték kore, akik szakmai fejlodésiiket tudatosan
tervezik, reflektaltak a szervezetben megjelend igényekre, elemzik az intézmény
helyzetét, fontos szamukra a tényekre, adatokra alapozottsag. Nem csak sajat tudasukat
osztjak meg a szakmai kozoOsség 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 eldidézd reflexiok nem jellemzik Oket. Mivel értékeld

rendszeriik nem valtozik, az erre épiild hit-, nézet- és tevékenységrendszeriik is valtozatlan

marad. Ennek kovetkeztében reflektivitasuk nem tekintheto professzionalisnak.

A vezet6i feleldsséggel szorosan Osszefiiggd feladat a szakmai kozosség fejlédésének

tdmogatasa, amelynek eredményessége csak korlatozott lehet, ha a vezetdi reflexié ugyanazon

séman beliill mozog. Mivel a vezetd tanulasa nem fogja elérni a stratégiai tanulas (deutero

learning) szintjét, megkérddjelezhetd, vajon mennyire hatékonyan képes a kollégai vagy a

szervezet szakmai fejlédését, pedagogiai, szervezeti kulturajuk megujulasat timogatni.

KOVETKEZTETESEK

Az értekezésben bemutatott eredmények rairanyitjdk a figyelmet a vezetdi
életpalyamodell hianyara hazankban. Mivel a pedagdgus életpalyamodell egyetlen
szegmense jeleniti meg a vezetOi szerepet, az nem a pedagdgusi kompetenciaktol
elvalasztva keriil értelmezésre annak ellenére, hogy az eredményes pedagodgusi és
vezetdi szerepek mas-mas kompetencidk meglétét igénylik, igy mas tipust tdmogatasi

formakra is lenne sziikségiik.

A vezetdi ¢letpalya hidnya Osszefliggésben 4all azzal, hogy a vezetés csak
félprofesszionak (Etzioni, 1969; Kleisz, 2002; Németh, 2015) tekinthetd a kdznevelés
rendszerén beliil. Ennek bizonyitékait adjak tobbek kozott:

o ajol tervezhetd karrierut hianya,

o apedagogusokétol elvalasztott vezetdi kompetencialeirasok hianya,

o az egyre kisebb mértékii autonémia,

o a besziikiilt dontési jogkdr,

o erdteljes kiilsé kontroll,

o a kivélasztds rendszerében a szakmai szempontok érvényesiilésének

esetlegessége.
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A reflektivitas a vezetd profilt valaszté mesterpedagdgusok korében sem tud tallépni a
szakpolitikai kontextus szintjén, melynek egyik magyarazata a tdmogatas hianya a

rendszer irdnyabol.

A reflektivitdsuk nem tekinthetd professziondlisnak, azt sajat szakmai fejlodésiikkel és
a szervezet fejlesztésével esetlegesen illesztik Ossze. A reflektivitds szervezeti

tanulasban betoltott szerepe jellemzden nem jelent meg a mesterprogramokban.

Az a hazai koznevelésben maig uralkodd nézet, miszerint a rendszer eredményessége
az egyes pedagogusok teljesitményén mulik, a vezetd profili mesterpedagoégusok
korében sem latszik megcafolhatonak. A magyar szakpolitika a szakmai fejlodést
egyéni feladatnak tekinti, s nem a szervezet feleldsségének, melyben a pedagogus
dolgozik. A mesterpedagdégus fokozat lehetoséget nyujthatna az intézményi szinti és
intézmények kozotti tudastranszfer beinditdsara, azonban a vezetd profiliak dontd

tobbségénél csak a sziiken értelmezett tuddsmegosztés jelenik meg dominansan.

A Dbels6 tudasmegosztas serkentése, egymds tamogatdsdnak megtanitdsa, a
gyakorlatk6zosségi miikodés nem fog célzott timogatés nélkiil, pusztan a vezetd profila
mesterpedagogusok altal széleskorben elterjedni, hiszen sem vezetdi szerepiikben, sem
reflektivitasukat tekintve, sem szakmai fejlddésiikhoz kapcsolatan nem egyértelmiien

tekinthetok professziondlis szakembereknek.

A fentiek értelmében megallapithatd, hogy a mesterpedagdgusi fokozat

elvarasrendszere esetlegesen fogja bevaltani a hozza flizott reményeket.
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A HIPOTEZISEK ES AZOK EREDMENYEINEK ROVID OSSZEFOGLALOJA

Hipotézis

Igazolas

Eredmény

1. Milyen jellemzdkkel irhato le a vezetd profilt vilaszto mesterpedagogusok vezetdi tevékenysége és folyamatos szakmai fejlodése?

H1: A vezet6 profilt valasztok fejlesztési terviiket helyzetelemzésre

A vezetd profili mesterpedagogusok 85,1%-a helyzetelemzésre épiti fejlesztési

+

épitik. tervét, igy a H1 hipotézis igazolasra keriilt.

A vezet6 profiltiak kdrében a helyzetelemzésben megjelend a problémaleiras

Osszefiiggésben all a fejlesztési tervben megjelend eredményekkel. Azok a vezetok,
H2: A vezetd profilt valasztok esetében a helyzetelemzésben ) o

) akiknél azonosithato a problémaleiras a helyzetelemzésben, szignifikansan

megjelend problémaleiras Osszefiiggésben van a tervezett + )

magasabb aranyban jeloltek meg konkrét eredményeket a mesterprogramokban,
eredményekkel.

mint azok, akiknél nem volt problémaleiras a helyzetelemzésben. Ennek értelmében

a H2 hipotézis beigazolodott.

H3: A hattérvaltozok (nem, beosztas, iskola feladatellatasi helye, a
palyan toltott évek szama) Osszefiiggésben allnak a vezet6i
(intézmény pozicionalasa,

tevékenységek jellemzdinek

menedzsment feladatok-adminisztracio, egyuttmiikodések
tamogatasa; intézményvezetés fejlesztése, értékelés) valamint sajat

tevékenységiik elemzésének, onreflexidjanak a megjelenésével.

A hattérvaltozok nem mutattak 6sszefliggést a vezetdi tevékenységek jellemzdivel,
egyediil a munkakor és az értékelési potencial, valamint a palyan t61tott évek szama
¢és az intézményvezetés fejlesztése kozott talaltunk dsszefiiggést. Ennek értelmében

a H3 hipotézis nem keriilt bizonyitasra.
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H4: A vezet6 profilu mesterpedagogusok fejlesztési tervében sajat

szakmai fejlodésiik tudatosan tervezett.

A vezetd profili mesterpedagdgusok 60,5%-nal volt azonosithatd tervezett szakmai
Onfejlesztés a mesterpedagdgussa valashoz kapcsoléoddan. A vezetd profild
mesterpedagogusok tobbsége ennek értelmében tudatosan tervezi szakmai fejlodését,
mely a H4 hipotézist igazolja.

Hangsulyoznunk kell viszont a hipotézis igazolasa mellett, hogy van egy jelentos
csoportja a vezetd profili mesterpedagdogusoknak, akik nem tervezik tudatosan

szakmai fejlédésiiket mesterprogramjukban.

H5: A vezet6 profilt valasztok korében a szakmai fejlodés
tervezettsége Osszefliggésben van sajat tevékenységiik elemzésével,

reflexidjaval.

A HS hipotézis nem nyert bizonyitast, mivel a szakmai fejlédés tudatos tervezése
csak a vezetd profiluak 46,4%-nal fiigg 0ssze a sajat tevékenységek elemzésére,

reflexidjara vonatkoz6 tevékenységekkel.

2. Milyen eltéré mintdzat azonosithato a vezetd és nem vezetd profilu mesterpedagogusok fejlesztési tervében?

H6: A helyzetelemzést is tartalmazé mesterprogramokban
szignifikdnsan magasabb a problémafelvetés jelenléte a vezetd

profilt valasztok korében, mint a nem vezet profilt valasztok kozott.

A vezetd profilt valasztok nagyobb aranyban vetettek fel olyan problémakat,

amelyek kapcsolddtak a mesterprogramhoz. Mindez a H6 hipotézist igazolja.

H7: Az adatokra, tényekre alapozottsag megjelenése a fejlesztési
tervekben a vezetd profiltakra jellemz6bb, mint a nem vezet6 profilt

valasztokra.

Thlnyomd tobbségben vannak azok, akik nem tettek emlitést helyzetelemzésiikben
az adatokra, tényekre alapozottsagrol, azonban a vezetd profiliaknal mindkét elem
gyakrabban fordult el6. Ez a H7 hipotézist, miszerint az adatokra, tényekre

alapozottsag megjelenése a vezetd profiluakra jellemzébb, igazolja.

H8: A vezetd profiliiak szignifikansan magasabb aranyban jelenitik
meg a tudasmegosztds €s szakmai fejlédésiik sajat szervezetre

gyakorolt hatasat, mint a nem vezetd profilt valasztok.

HS8 hipotézis beigazolddott, hiszen a vezetd profililak korében szignifikdnsan
magasabb aranyban jelent meg a tuddsmegosztds €s a szakmai fejlodés sajat

szervezetre gyakorolt hatasa.
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H9: A vezetd profilt valasztok fejlesztési tervében szignifikansan

tobb a tanuldszervezethez is kapcsolodo, hatékony iskolai jellemzd.

A vezetd profit valasztok minden a tanuldszervezethez is kapcsolédd, hatékony
iskolai jellemzdkkel Osszefliggd kategoriardl szignifikdnsan magasabb aranyban

tettek emlitést mesterprogramjukban, mely a H9 hipotézist igazolja.

3. Milyen jellemzdi vannak a vezetd profilu mesterpedagogusok reflektivitisanak?

H10: A reflektivitas szintjeit leiré modell (Taggart-Wilson, 2005)
legmagasabb, dialektikus szintje szignifikansan nagyobb aranyban
jelenik meg mint a masik két szint a vezetd profiltak

mesterprogramjaban.

A reflektivitas szintjeit leir6 modell (Taggart-Wilson, 2005) legmagasabb,
dialektikus szintje jelent meg legkisebb aranyban, mely a H10 hipotézist nem

igazolja.

H11: A reflexi6 jellemzdéen, mint kognitiv stratégia azonosithatd a

A reflexi6 jellemzden, mint kognitiv stratégia azonosithaté a mesterprogramokban,

mely a vezetd profilt valasztok sajat szakmai fejlédésének kiindulopontja, vagyis a

mesterprogramokban, mely a vezetd profilt valasztok sajat szakmai + H11 hipotézis igazolast nyert.

fejlodésének kiindulopontja. Kiemelend6 azonban, hogy reflektivitasuk dontéen nem jarul hozza pedagogiai
kultarajuk megvaltozasahoz.

H12: A vezetd profiluak reflexidja jellemzéen onmagukra, sajat A vezet6 profiluak reflexioja jellemzGen 6nmagukra, sajat nézet-, hit- és

nézet-, hit- és tevékenységrendszeriikre fokuszal, a szervezeti szint +/- tevékenységrendszeriikre fokuszal. A szervezeti szint dominans jelenléte nem nyert

dominans jelenléte mellett.

bizonyitast, igy a H12 hipotézis nem nyert teljes koriien bizonyitast.

H13: A Central5 keretrendszer elemei koziil tulnyomorészt a
valtozéas operativ és stratégiai irdnyitdsa teriiletének kulcsjellemzoi

jelennek meg.

A Central5 keretrendszer elemei koziil legnagyobb aranyban *6nmagunk operativ és
stratégiai irdnyitasa’ jelent meg, mig legkisebb mértékben a valtozas irdnyitasa, ami

nem igazolja a H13 hipotézist.

16




IRODALOMJEGYZEK

Baldzs Eva (1998): Iskolavezetés és iskolavezetok Magyarorszagon. Egy régi-j szakma ¢és annak
képviseldi a 90-es években. In: Szabolcs Eva (szerk.): Iskolavezetok a 90-es években, OKKER
Kiad6, Budapest.

Balédzs Eva és Szabo Ildiko (1998): Pedagégusok vagy iskolamenedzserek? Vezetdi szerepek €s
szerepértelmezések az igazgatok tovabbképzésében és jovoképében. In.: Szabolcs Eva (szerk.):
Iskolavezetok a 90-es években. OKKER Kiadd, Budapest.

Barath Tibor (2017): Leading learning school. In: Kantola, J I; Barath, T; Nazir, S; Andre, T
(szerk.): Advances in Human Factors, Business Management, Training and Education:
Proceedings of the AHFE 2016 International Conference on Human Factors, Business
Management and Society. Springer International Publishing, Cham. 1185-1198.

Barath Tibor és Szabo Marta (2011, szerk.): Does leadership matter? SZTE KOVI, NTK, Szeged.

Brookfield, S. (1998): Critically Reflective Prcatice. Journal of Continuing Education in the Health
Professions. 18. 4. sz. 197-205.

Bush, T. (2018): Prescribing distributed leadership: Is this a contradiction? Educational Management
Administration & Leadership. 46. 4. 535-537.

Daudelin, M. W. (1996): Learning from experience through reflection. Organizational Dynamics, 24.
3. sz. 36-48.

Day, C., Gu, Q. és Sammons, P. (2016): The Impact of Leadership on Student Outcomes: How
Successful School Leaders Use Transformational and Instructional Strategies to Make a
Difference. Educational Administration Quaterly, 52. 2. sz. 221-258.

Densten, L.L. és Gray, J.H. (2001): Leadership development and reflection: What is the connection? The
International Journal of Educational Management, 15. 3. sz. 119-125.

Edmondson, A. C. (2003): Speaking Up in the Operating Room: How Team Leaders Promote Learning
in Interdisciplinary Action Teams. Journal of Management Studies. 40. 6. 1419-1452.

Eraut, M. (2004): Informal learning in the workplace. Studies in Continuing Education. 26. 2. sz. 247—
273.

Etzioni, A. (1969, szerk.): The Semi — Professions and Their Organization, The Free Press, New York.

Garvin, D. A. (2000): Learning in Action. A guide to putting the learning organisation to work. Harvard
Business School Press.

Hargreaves, A. és Fullan, M. (2012): Professional Capital: Transforming Teaching in Every School.
Teachers College Press, New York.

Harris, A. és Jones, M. (2018): Leading schools as learning organizations. School Leadership &
Management. 38. 4. sz. 351-354.

Katznelson, H. (2014): Reflective functioning: a review. Clin. Psychol. Rev. 34. sz. 107-117.

Kleisz Teréz (2002): A professziodiskurzus. Tudasmenedzsment. 3. 2. sz. 28-51. URL:
http://epa.oszk.hu/02700/02750/00006/pdf/EPA02750_tudasmenedzsment_2002_02_028-
051.pdf

Mulford, B. (2008): The Leadership Challenge: Improving Learning in Schools, Australian Council for
Educational Research, Australia, Victoria.

Mulford, W., Silins, H. és Leithwood, K. (2004): Educational leadership for organisational learning
and improved student outcomes, Kluwer Academic, Dordrecht.

17



Németh Andrés (2015): A neveléstudomany nemzetk6zi modelljei és tudomanyos iranyzatai. Magyar
Pedagogia, 115. 13. sz. 255-294.

OECD (2016): School Leadership for Learning. Insights from TALIS 2013, OECD Publishing. Parizs.

OECD (2018): The future of education and skills. Education 2030. URL.
https://www.oecd.org/education/2030/E2030%20Position%20Paper%20(05.04.2018).pdf

Radinger, T. (2014): School Leader Appraisal- A Tool to Strengthen School Leaders’ Pedagogical
Leadership and Skills for Teacher Management? European Journal of Education, 49. 3. sz. 378-
394.

Reynolds, M. és Vince, R. (2004): Organizing reflection. Routledge, London.

Senge, P. M. (1990): The Fifth Discipline: The Art and Practice of the Learning Organization.
Doubleday, New York.

Szivak Judit (2014): Reflektiv elméletek, reflektiv gyakorlatok. ELTE Eotvos Kiado, Budapest.

Szokolszky Agnes (2004): Kutatémunka a pszicholégidban. Osiris Kiad6, Budapest.

Taggart, G. L. és Wilson, A. P. (2005): Promoting Reflective Thinking in Teachers: 50 Action Strategies.
Thousand Oaks: Corwin Press.

Vamos Agnes (2016, szerk.): Tanulé pedagégusok és az iskola szakmai tékéje. EStvos Kiado, Budapest.

Wenger, E. (2000): Communities of Practice and Social Learning System. Organization. SAGE
Journals. 7. 2. sz. 225-246.

18


https://www.oecd.org/education/2030/E2030%20Position%20Paper%20(05.04.2018).pdf

AZ ERTEKEZES TEMAJABAN KESZULT SZERZOI PUBLIKACIOK ES

KONFERENCIAKOZLEMENYEK

Horvath Laszl6, Verderber Eva és Barath Tibor (2015): Managing the Complex Adaptive

Learning Organizations. Contemporary Educational Leadership, 2. 3. sz. 61-83.

Horvath Laszl6; Lencse-Csik Orsolya; Misley Helga; Nagy Krisztina és Verderber Eva (2018):
Az AKG mint innovativ tanuldsi koérnyezet: Kutatasi beszamolo az Alternativ
Kozgazdasagi Gimnazium Pedagogiai Programjanak bevalasvizsgalatarol. Akadémiai

Kiad6, Budapest.

Horvath Laszlo; Verderber Eva (2016): Managing the Complex Adaptive Learning

Organization. Innovation in Teacher Education within a Global Context Conference,
Barcelona, 52-52.

Szivak Judit és Verderber Eva (2016): A pedagogusok reflektiv gondolkodasa és az iskola
szakmai t6kéje. In: Vamos Agnes (szerk.): Tanulé pedagégusok és az iskola szakmai

tokéje. ELTE Eotvos Kiadd, Budapest. 103-122.

Szivak Judit, Verderber Eva és Vamos Agnes (2018): Reflective Problem-solving of Learning
Teachers. Hungarian Educational Research Journal (HERJ), Budapest, 3. 8. sz. 8-22.

Vamos Agnes; Szivak Judit és Verderber Eva (2015): Innovéciokban, fejlesztésekben,

tovabbképzésekben aktiv pedagogusok szakmai pedagdgiai problémai és a reflexioi.

XV. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia. Budapest, 1. 95-95.

Verderber Eva, Szivak Judit és Vamos Agnes (2016): Understanding Professional and

Pedagogical Problems and reflections of Teachers by Professional Capital Model. In:
Karlovitz Tibor ¢és Torgyik Judit (szerk.): Some issue in Pedagogy and Methodology.

International Research Institute, Pozsony, 11. sz. 23-33.

Verderber Eva, Szivak Judit és Vamos Agnes (2016): Understanding Professional and

Pedagogical Problems and reflections of Teachers by Professional Capital Model. 4th

IRI International Educational Conference. Pozsony, 1. 41-41.

Verderber Eva, Szivak Judit, Lénard Sandor és Vamos Agnes (2016): Professional and

pedagogical problems and refections of teachers being active in innovations,
developments and further trainings. ATEE Conference 2016: Educating the Best
Teachers: a Challenge for Teacher Education. Eindhoven, 2. 165-166.

19



