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Vezet6 profild mesterpedagogusok reflektivitasa és vezet6i
szerepértelmezése

Verderber Eva* és Szivak Judit**

A hazai életpdlyamodell mesterpedagdgus fokozata négy profil mentén rendezi a pedagdgusok tevékenységeit. A ve-
zet6i profil megalkotdsa a hazai kznevelés rendszerébe ujfajta vezetdi professzioképet vezetett be. Jelen kutatds a
pilot minésitésben fokozatot szerzett vezetd profilu mesterpedagdgusok reflektivitdsdnak feltdrdsdra és vezetdi sze-
repértelmezeésiik megértéséere fokuszdl. Kutatdsunkban mdsodelemzésre keriilt 813 mesterpedagdgus pdlydzati do-
kumentdcidjdnak két elemébdl (dltaldnos és részterv) tartalomelemzéssel késziilt adatbdzis, valamint tartalomelem-
zéssel tdrtuk fel 119 vezeté profilt vdlaszté narrativ és reflektiv irdsdt. Eredményeink tiikrében megdllapithaté, hogy
a vezet6 profilu mesterpedagogusok reflektivitdsa nem jdrul hozzd pedagoégiai vagy vezetéi kulturdjuk megvdltozdsd-
hoz, nem azonosithatd kognitiv stratégiaként esetlikben. Reflexidik tobbnyire a mindennapok feladatainak megoldd-
sdt segitik, és nem a hosszu tdvu, vdltozdsokhoz valé adaptiv alkalmazkoddst lehetévé tevé stratégidk megalkotdsd -
ban tdmogatjdk 6ket. Vezetdi szerepértelmezésiikh6z kapcsolédéan hdrom jellemzé vezetétipust azonositottunk, me-
lyek kéziil a végrehaijté vezeté tipusa domindl.

Kulcsszavak: vezetdi reflektivitas, mesterpedagégus fokozat, tartalomelemzés

Bevezetés

Hazankban a 2012-ben bevezetett pedagdgus életpalyamodell egyénileg értékeli a pedagégusok teljesitmé-
nyét, azonban a mesterpedagégusi fokozat lehetéséget teremt az intézményi és rendszerszint( hatasok f6-
kuszba helyezésére. A magukat elsGsorban vezetéként identifikdld (azaz vezetd profilt valasztd) mesterpedago-
gusok a hazai kéznevelési rendszer azon szerepldi, akik sajat fejlédésiik tudatos és reflektalt irdnyitasan tdlme-
néen képesek a pedagdgustarsak, a szakmai kozosség és a regiondlis szintl intézményhalézatok fejlédését,
fejlesztését tervezni, tdmogatni és értékelni (Oktatasi Hivatal, 2018). Azaz a kbznevelési rendszer jelenét, ezzel
egylitt pedig jovéjét is aktivan befolyasolni, alakitani azaltal, hogy palyazati anyaguk Osszeallitdsa sordn nem
csak 6nmaguk, de a kdozosség és a szervezet egészét érint6 fejlesztési tervet dolgoztak ki.

A fenti elvarasok teljeslilésének vizsgélata elengedhetetlen a rendszer és a mesterpedagdgusi fokozat ered-
ményességének megitéléséhez. A vezetd profili mesterpedagégusoknak kilondsen nagy jelentésége van a
rendszer eredményességét tekintve, hiszen a tanuldsi kérnyezetre és a pedagdgusok szakmai fejlédésére gya-
korolt hatasukon keresztiil képesek a tanuléi eredményesség novelésére (Mulford et al., 2004; OECD, 20156,
2018; Harris & Jones, 2018). Kutatasunkban ezért a vezetd profilt valasztd, mesterpedagdgusi fokozatot el-
nyert pedagdgusok vezetbi szereplikre irdnyulé reflexidit tartuk fel, szakmai fejlédésiikkel és erre irdnyuld ref-
lektivitasukkal 6sszefliggésben.
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Elméleti hattér

A reflektiv paradigma fejlédésének korai szakasza az 1930-as évektél az 1990-es évekig terjed, amikor a refle-
xi6 tanari gyakorlat fejlesztésében betoltétt szerepe volt az uralkodd kutatasi irany. A masodik szakasznak az
1990-es évektdl a 2000-es évekig terjedd éveket tekintjiik, amikor a reflektiv szemlélet fogalmanak kitagitasa
zajlott. A harmadik szakaszként hatarozzuk meg a 2000-es évektél kezd6dé vizsgalatokat, amelyek az egyén
szintjérél a k6zosség szintjére, valamint a szervezeti miikodésben betoltott szerepére helyezték at a reflektivi-
tas fokuszat. A kovetkezékben ezen hdrom szakasz alapjan kerilil bemutatasra a reflektivitas fejlédése.

A reflektiv gondolkodas és gyakorlat kutatasanak szakasza (1930-1990)

A reflektiv gondolkodas és gyakorlat kutatasaban korai szakasznak az 1930-as évekig visszanyulé kutatasokat
tekinthetjiik. A téma meghatarozd személyiségének Deweyt tartjdk, mint a reflektiv paradigma megalkotéjat.
Dewey (1933) a reflexié folyamatara holisztikus nézépontbdl tekintett, ami a rutinszer(ivé valt viselkedési és
gondolkodasi folyamatoktdl valé elszakadast teszi lehetévé, a tapasztalatok aktiv, folyamatos és megfontolt
vizsgalata altal. O és Schon (1983) is tigy vélte, hogy a reflexié olyan alapvetd 6sszetevéje a megfelelé gondol -
kodasi képességnek, melyet mindenkinek birtokolnia kellene. Véleménylik szerint elsésorban a problémameg-
oldast szolgalja, mely magaba foglalja a felmeriilé megoldasi utak kdzotti valasztasnak és a valasztasunkért vald
felel6sségvallalasnak a képességét (Schon, 1983).

A reflektiv gondolkodasra iranyuld kutatasok az 1990-es évekig a reflektivitasnak a tanarképzésben és a ta-
nari gyakorlat fejlesztésében betoltott szerepére iranyultak (Dewey, 1933; Van Manen, 1977; Schon, 1983;
Valli, 1990), de egy jelentés résziik maig elsésorban ennek a terliletnek a fejlesztésében betoltott szerepét
vizsgalja (Taggart & Wilson, 2005, Poldner et al., 2014), noha a reflektivitas folyamatos szakmai fejlédésben
beto6ltott szerepe a szakértévé valas folyamataban kiemelt jelentdségl (Ersozlu, 2016; Szivak, Verderber & Va-
mos, 2018). A szakértévé valas folyamatahoz hozzakapcsoljak ugyan a reflektivitast e megkozelitések, de csak
adott szitudcidoban megélt nehézség, kihivas megoldasahoz sziikséges cselekvésként. A reflektivitas probléma-
vagy helyzetmegoldashoz kapcsolddd értelmezése a mai napig kiemelt jelentéséglinek tekinthet6, azonban
emellett megjelentek a reflektivitasra mint folyamatra tekinté megkdozelitések is.

A reflektiv szemlélet kutatasa (1990-2000)

Az 1990-es évek végétdl a reflektiv gondolkodas reflektiv szemléletté vald kitagitasa zajlik. A ketté kozotti kii-
[6nbség abban all, hogy mig a gondolkodas kdzéppontba allitasa elsésorban a problémak megoldasat segité
elemzd tevékenységet és annak nyoman kialakulé Gj megoldasi sémak kialakulasat vizsgalja (Schon, 1987), ad-
dig a ,reflektiv szemlélet a pedagdgiai tudasrél, a pedagogiai dontésekrél és gondolkodasrdl, valamint a peda-
gbgusok hiteirdl és koncepcidirdl az elmult két évtizedben 6sszegylilt ismereteket teszi elemzés targyava” (Fa-
lus, 1998, p. 113). A reflektiv szemlélet olyan kognitiv stratégiaként tekint a reflexiora, amely tdmogatja a pe-
dagdgus tanulasat, a professzionalis hatékonysag novelését (Grimmett et al., 1990; Katznelson, 2014; Szivak,
2014), a reflexié folyamatos szakmai fejlédést segité funkcioit (Kennedy, 2005; Timperley et al., 2007; Ersozlu,
2016), valamint a reflexid tarsas jellegét (Polizzi & Frick, 2012; Kdlman & Rapos, 2018; Daniels, Hondeghem &
Heysteck, 2020).

A fenti megkdzelités tehat a szakértévé valas egyik kulcstényezéjeként tekint a reflektivitasra. A szakértévé
valas az oktatasi-nevelési intézmények életében nem kizarélagosan a pedagogusi szerephez kotédik, hiszen a
pedagogusok munkaja, szakmai fejlédése és professzidja csak szervezeti kontextusban értelmezhetd.
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A szervezeti szinten megjelend reflektivitas kutatasa (2000-es évektdl napjainkig)

Mar az 1990-es években megallapitottak, hogy egy szervezet ,viselkedésének”, kulturajanak adaptiv médosita-
sahoz elengedhetetlen a szervezeti szinten megjelend szisztematikus reflexio (Garvin, 2000). A 2000-es évek-
tél tobben is beemelték kutatdsaikba (Hargreaves & Fullan, 2012; Hilden & Tikkamaki, 2013) a szervezetek
reflektiv miikodésének kérdését, fokuszalva a reflexié tudasmenedzsment folyamatokban megjelené szerepé-
re, a szervezeti kulturara kifejtett hatasrendszerére és a reflexié tarsas mikodésére. E kutatasok értelmében a
tanulészervezeti miikddés, valamint a deutero learning, azaz stratégiai tanulas jelenlétének egyik sarokpontja-
ként definidlhatjuk a reflexiot.

Egy intézményben az egyének reflektivitdsa elengedhetetlen a reflexid szervezeti szintd megjelenéséhez,
azonban ehhez a kdzosség tagjainak rendszeres, tervezett és szisztematikus interakcidjara is szlikség van. A
reflektivitds a tapasztalatok megosztasa, a tudasaramoltatds Gtjan hozzajarul az egyének szakmai fejlédéséhez
is (Wenger, 2000; Fullan & Hargreaves, 2012; McDermott, 2020).

Az iskolavezetés stratégiai kérdéssé valasa

Az oktataspolitikai dontéshozok egy része mar felismerte, hogy az intézményvezeték kivalasztasa, felkészitése
és tamogatasa stratégiai kérdés. A vezet6i kapacitasok kihasznalasa elsédleges prioritastva latszik valni a fej-
lett oktatasi rendszerekben, hiszen az oktatasi rendszerek teljesitménye nem fogja meghaladni az iskolaveze -
tok teljesitményét. A szervezeti tanulds folyamataban esszencialis jelentésége van annak a hatasnak, amelyet a
vezetd viselkedése jelent a reflektiv gyakorlatra (Edmondson, 2003; Barber, Whelan & Clark, 2010). Ahogy az
Eurépai Unié Tanacsa (2009) hangsulyozza, a hatékony iskolai vezetés alapvetd szerepet jatszik az altaldnos
oktatasi és tanulasi kdrnyezet alakitasaban, a didkok, a sziilék és a tanari kar 6sztonzésében, tAmogatasaban,
ezaltal magasabb szint( teljesitményre serkentésében.

A vezetSi munka Iényegi elemeit megragadva, nemzetkozi egylittmUikodés keretében kerdilt leirdsra a Ko-
zép-Eurdpai Kompetencia Keretrendszer Iskolavezeték szamara, melyre Central5 stratégiaként is szokas hivat-
kozni. A Central5 az egyén, a szakmai k6zosség, a szervezet és a valtozas oldalardl hatarozza meg a vezetdi
kompetenciaterileteket, melyek egylttesen fogjak kdzre az iskola fé tevékenységeit: a tanulast és a tanitast. A
sikeres 21. szazadi vezetének az alabbi 6t terlletre kiterjedéen kell olyan kompetencidkkal rendelkeznie, me-
lyek az operativ és stratégiai iranyitashoz kotédének (Révai & Kirkham, 2013). A keretrendszer altal meghata-
rozott 6t kompetenciateriilet:

e Atanulas és tanitas stratégiai vezetése és operativ iranyitasa
*  Avaltozasok stratégiai vezetése és operativ irdnyitasa

«  Onmaga stratégiai vezetése és operativ iranyitasa

*  Masok stratégiai vezetése és operativ iranyitasa

¢ Azintézmény stratégiai vezetése és operativ iranyitasa

A kompetenciateriiletek kulcsjellemzéi az oktatasi-nevelési intézmények tevékenységeihez, belsé folyama-
taihoz, dontési- és felelsségi koréhez kapcsolddo teriileteket széleskorben lefedik. A kompetenciateriiletek
onmagukban is jol jelzik szamunkra azt a vezet6képet, mely jol kapcsolhatd a tanulészervezetek vezetéséhez
és a megosztott vezetés modelljéhez. A vezet6 a szervezet kontextusaban értelmezédik mint autoném, kompe-
tens, felel6s személy 6nmaga, a k6zosség, a szervezet és természetesen a didkok irant.
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A pedagbgus életpalyamodell bevezetése hazankban

Magyarorszag oktatastorténetében mindig is elsésorban oktataspolitikai jellegli kérdés volt a kbznevelési in-
tézmények szervezeti és belsé tartalmi kérdéseinek, a pedagdgusok munkakérilményeinek meghatarozasa,
csakligy, mint a vezetdk felelGsségi- és dontési jogositvanyai, s6t kivalasztasuk (Bocsi, Kozadk & Moré, 2017,
Barath et al., 2019). Magyarorszagon az elmult két évtized sordn szamos iranyvaltast éltek meg a pedagdgusok
a politikai atrendezddések kovetkeztében. A legutdbbi nagy jelentéségli rendszerszintl atalakitas a 2011. évi
CXC. torvény a nemzeti kdznevelésrél bevezetéséhez kotédik, mely bevezette a pedagdgus életpalyamodellt
hazankban.

Mesterpedagogusi fokozat

A pedagégus életpalyamodell két legmagasabb, egymasra éplil6é fokozata a Mesterpedagégus és a Kutatotanar.
Ezen fokozatok jelentésége abban all, hogy a kdznevelési rendszer korabbi fokozataiban csak elvétve megjele-
nd Uj professzidképet vezetnek be. Az (j professzidkép ljfajta elvarasokat general a mesterpedagdgusok ira-
nyaba, melyeknek kézponti elemei a

e koznevelési rendszer eredményességének novelése,

¢ innovacids képességének fejlesztése,

« apedagbgusszakma presztizsének javitasa (Oktatasi Hivatal, 2018).

A kodznevelési rendszer fejlesztése szempontjabdl a mesterpedagégusok tevékenységeinek meghatarozé
szerepe van. A tevékenységek eredményes ellatasat a tudatosan tervezett folyamatos szakmai fejl6dés teszi le-
hetévé, mely a mesterpedagdgusi fokozat kdzponti eleme. Altala valik elvarassa a feltaro-elemzé (szisztemati-
kus megismerés eredményeinek értékelése, elemzése, gyakorlati visszacsatornadzasa, tényeken alapulé fejl6-
dés), a fejleszt6-alkoto-jitd (j6 gyakorlatok kialakitasa, terjesztése, innovaciok), valamint a tudasmegoszté-
segitd (mentoralas, halozatosodas, gyakorlatkozosségek mikodtetése) tevékenységek eredményes és hatékony
ellatasa. A fokozat altal megjelenitett Uj professzidkép a vezetével szembeni elvardsok megujulasat is indukalja,
hiszen a fentebb leirt tevékenységek sajat intézményben torténé bevezetése csak a szervezeti kultira atalaki-
tasa utjan valésulhatnak meg.

A Mesterpedagoégusi fokozat pilot projektjében a palyazék négy profilhoz kétédéen épithették fel mester-
terviiket: innovator, képzé, mentor és vezetd. A vezeté profilt valaszté Mesterpedagdgusok palyazati anyaguk
Osszedllitadsa soran nem csak dnmaguk, de a k6zOsség és a szervezet egészét érint6 fejlesztési tervet dolgoztak
ki. A profilt valaszté intézményvezetbk vagy vezetd szerepet is bet6lté pedagdgusok szamara tevékenységeik -
ben és elvart kompetenciaikban is specidlis tertletek keriltek meghatarozasra. Ebben megjelentek a tanulas, a
tanitas és a nevelés vildgadhoz, annak valtozasahoz k6t6d6, az intézmény és a munkatarsak stratégiai és opera-
tiv irdnyitasaval kapcsolatos tevékenységek. Ha a tevékenységekhez kapcsolédd feladatokra tekintiink, egy-
részt a Central5 keretrendszer elemeit 1atjuk visszakdszénni, masrészt szoros kapcsolatot lathatunk a Nemzeti
Oktatasi Innovaciés Rendszerrel (NOIR+), mely hangsulyozza a mesterpedagogusok hozzajarulasanak jelentd-
ségét szlikebb szakmai kozosséglik és a kdznevelési rendszer egészének innovacios képességéhez, fejlédésé-
hez (Kovacs et al., 2015).

A kutatas célja és a kutatasi kérdések

A kutatas f6 célja a vezet6 profili mesterpedagoégusok reflektivitdsanak feltarasa, annak megértése, hogyan
gondolkodnak, miként tervezik szakmai fejlédésiiket és ebben hol van a reflektivitas helye, masrészt a vezet6
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profili mesterpedagogusok szerepértelmezésére alapozva annak leirdsa, hogy mennyiben tekinthetjiik hazank-
ban professzidnak a vezet6i szerepet. Ezek mentén a kutatas kérdései:
1. Milyen jellemzékkel irhaté le a vezet6 profilt valaszté mesterpedagdgusok vezet6i tevékenysége és fo-
lyamatos szakmai fejlédése?
2. Milyen jellemzdi vannak a vezeté profili mesterpedagédgusok reflektivitasanak?

A kutatas mintaja

A kutatas soran egyrészt masodelemzésre keriilt az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetében folyé Mesterpe -
dagdgus kutatas (kutatasvezetd: Dr. Szivak Judit) adatbazisa (N=813). Masrészt tartalomelemzéssel feltarasra
kertilt a 119 fés vezetd profilt valasztd mesterpedagdgusi csoport szakmai életitja és 6sszegzé elemzése. A
két adatbazis 6sszeflizését kdvet6 adattisztitas utan végil a vezetd profilt valasztok csoportjat 114 6 jelen-
tette, mig a nem vezetd profilt valasztok (képzd, mentor, innovator profiliak) csoportjat 694 f6. Az adattisztitas
soran azon mesterpedagoégusok adatai nem kertltek felhasznalasra, akiknek nem allt minden vizsgélni kivant

dokumentuma teljes korden rendelkezésre.

Kutatasi modszer — tartalomelemzés

A tartalomelemzés Szabolcs (1993) leirdsaban olyan eljaras, ami lehetGséget teremt bizonyos anyagok térvény -
szer(ien visszatéré motivumainak, sajatossagainak modszeres és objektiv eljarassal torténé elemzésére. Az
ezekbdl levonhaté kovetkeztetések az adott anyagban explicit médon nem szerepelnek, de azokbdél kiolvasha-
tok, és mas modon nyert adatokkal megerdsitheték. A médszer lIényege, hogy egy szbveg elemzési egységeit
el6zetesen kialakitott kategoridkba soroljuk, majd a megoszlas alapjan mennyiségileg elemezziik (Antal, 1976
idézi Szokolszky, 2004, p. 48; Krippendorff, 1995).

Vizsgalatunkban tartalomelemzést végeztiink a mesterpedagogusok altalanos és résztervén (N=813), vala-
mint a vezetd profilt valasztok szakmai életltjat bemutatd, narrativ irdsuk és 6sszegzé elemzésiik, reflexidjuk
esetében (N=119).

Eredmények

Helyzetelemzés a mesterprogramokban

A mesterpalyazatokkal szembeni elvaras volt, hogy a pedagégusokat foglalkoztaté intézmények profiljadhoz il -
leszkedd programok kertiljenek kialakitasra, amelyek reflektalnak az intézményi sziikségletekre annak érdeké -
ben, hogy az intézmények elérelépését, fejlédését tAmogathassak. Kilondsen fontos szempont ez a vezetéi fe -
lelésséggel rendelkezék esetében, hiszen velliik szemben az intézményi szempontok megjelenése a valasztott
profil oldalarél is elvaras. A vezetd profilt valasztok csoportja a helyzetelemzés megjelenésének tekintetében
szignifikdnsan kilonbozik a masik harom, azaz a képz6, az innovator vagy a mentor profilt (tovabbiakban: nem
vezet6 profilt) valasztoktdl (p<0,001). A helyzetelemzés megjelenése a vezetd profiliak mesterprogramjara jel-
lemz6bb volt (85,1%), mint a nem vezetd profiliakra (69,2%).

A helyzetelemzésben felvetett problémak eloszlasa is szignifikans kiilénbséget mutat (p<0,01) a két csoport
kozott. A vezet§ profilt valasztdk (75,7%) nagyobb ardnyban vetettek fel olyan problémakat a mesterprogram-
juk helyzetelemzésében, amelyek kapcsolddtak ot éves fejlesztési tervitkh6z. A nem vezetd profilt valasztdk
anyagaiban (31%, vezet6k: 15,3%) magasabb volt az olyan problémafelvetések aradnya, amelyek nem kotédtek
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a mesterprogramhoz. Mindkét csoportban megjelentek kisebb mértékben olyan helyzetelemzések, amelyek-
ben egyaltalan nem jelent meg problémaleiras (vezeték: 9%, nem vezeték: 7,2%).
Az eredmények tiikrében a vezetd profilt valasztok jellemzéen helyzetelemzésbdl inditottak programjukat.

Szakmai fejlédés a mestergrogramokban

Az oktatési-nevelési intézmények szervezetként valé mikodésének maodja alapvetéen meghatarozza a tanarok
szakmai fejlodését (Mulford et al., 2004; Cordingley et al., 2005; OECD, 2018). Az, hogy a vezet6 profild mes-
terpedagoégusok hogyan gondolkodnak sajat szakmai fejlédésiikrél, egyrészt elérejelzéje lehet annak, ahogy a
szakmai kozosség fejlédésérdl vélekednek, masrészt sajat szakmai fejlédésiik fékuszanak, elemeinek azonosi-
tasa, vezet6i szerepértelmezésiikhoz kétédéen is informacidkat hordoz a szamunkra.

A szakmai fejl6dés tervezettsége a mesterprogramokban nem mutat szignifikdns eltérést a vezetd és nem vezeté
profilt vdlasztok kérében. A nem vezeték csoportjdban valamivel kisebb ardnyban volt azonosithaté a szakmai
fejlédés hidnya, azonban magasabb aranyban jelent meg a szakmai fejlédés tudatos tervezettség nélkil. Mind-
két csoportban magasnak tekinthet6 azok aranya, akik szakmai fejlédésiiket nem tervezik tudatosan (1. abra).
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1. dbra: A vezeté és nem vezeté profili mesterpedagdgusok szakmai fejlédésének megjelenése a
mesterprogramokban

A fentiek értelmében a mesterpedagdgusi palyazatok elkészitése soran a pedagoégusok egy jelentds része
nem gondolkodott sajat szakmai fejlédésérél. Megallapithatd tovabba, hogy nincs kiilonbség a két csoport ko-
zOtt a tervezettségben, vagyis a vezet6 profilt valasztd mesterpedagdgusok sem viszonyulnak tudatosabban
szakmai onfejlesztésiikhoz.

Tudasmegosztas a mesterprogramokban

Az oktatasi-nevelési intézmények tanulé szervezetté valasanak csak tgy, mint gyakorlatkdzosségként valé md-
kodésének alapfeltétele a tudasmegosztas és az olyan személyek jelenléte a szervezetben, akik aktiv szerepet
vallalnak a tudas létrehozasaban és megosztasaban. Jelen kutatas keretén beliil a szervezetekben jelen Iévé tu-
dasmegosztasrél csak a mesterpedagdgusok fejlesztési tervében azonosithatd percepcioik altal alkothatunk
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képet. Annak megértése, hogy a vezetéi felelésséggel rendelkez6 mesterpedagégusok mely elemekben gon-
dolkodnak masként e teriiletrél, mint a masik harom profilba tartozok, fontos tényezé, hiszen a vezeték direkt
hatast gyakorolnak a szervezeti folyamatokon keresztiil a tudasmegosztasra.

A tudasmegosztas dimenzidja hasonléan magas aranyban jelent meg mind a két csoport tekintetében,
vagyis a vezetGi (93,9%) és nem vezet6i (95,7%) csoportok mesterpedagdgusai szamara is kiemelt jelentdségli
teriilet a tudasmegosztas, azonban megjelenési formajaban, a hozza kapcsolédé eredményekben és fejleszten-
dé teriiletekben azonosithatunk szignifikdns eltéréseket a két csoport tagjai kozott.

A tuddsmegosztds eredményeképp a sajat szervezetre [x%(2)=27,493, p<0,01], illetve a szervezet és kdrnyeze-
tének kapcsolatara gyakorolt hatas [x%(1)=52,278, p<0,01] szignifikans kiilbnbséget mutat a két csoport kdzott.
A sajat szervezetre gyakorolt hatas a vezet6 profilt valasztok esetében 68,2%, mig a masik harom profilt valasz-
tok korében 48%. A szervezet és annak kdrnyezetére gyakorolt hatasardl a vezeté profiliak 45,5%-ban, mig a
nem vezetd profiliak 20,4%-ban tettek emlitést (2. abra).
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2. dbra: A vezetd és nem vezeté profili mesterpedagogusok mesterprogramjdban megjelené tuddsmegosztds
hatdsdnak megoszldsi ardnya

A vezet6 profilt valasztokra tehat a tudasmegosztads eredményét vizsgalva elsésorban a szervezet fokusza a
jellemzé. Kisebb mértékben fékuszaltak az egyének, teamek szintjére. A tudadsmegosztast a vezeté profiliak
egy jelentds csoportja nem értelmezi sajat tudasa béviilésének lehetdségeként, de tudasukat a legtobben szi-
vesen becsatorndzzak a szervezet miikodésébe. A nem vezeté profilldak esetében is jellemzébb a kdzosségi,
szervezeti hatds, de hangsulyosabban jelenik meg tudasmegoszté tevékenységiiknek sajat fejlédésiikre gyako -
rolt hatasa, mint a vezetd profilt valasztok korében.
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A vezet6 profilu mesterpedagogusok reflektivitasa

A reflektivitas szintje

A reflektivitas szintjét tekintve Taggart- Wilson (2005) modellje alapjan harom valtozé kerlilt megklilonbozte -
tésre, melyek megfelelnek a modell hierarchikus szintjeinek: technikai, tartalmi és dialektikus szintek. A techni-
kai szint a révid tavu problémak megoldasara, technikai jellegl kérdésekre fékuszal. A tartalmi vagy kontextua-
lis szint annak a kdrnyezetnek az elemzésbe t6rténd belépését jelenti, ahol a probléma megjelent. Ekkor a né-
zetek és a cselekedetek kovetkezményeit mar szadmitasba veszi a pedagégus. A dialektikus szinten
megjelennek az etikai, erkolcsi szempontok, a méltanyossag kérdése és a tarsadalmi kontextus jelentésége.

Ahogy azt a 3. dbra szemlélteti a reflektiv irasokban azonositott reflexidk 20,35%-a technikai, 66,2%-a tar-
talmi és 13,5%-a dialektikus szintlinek tekintheté. A tartalmi szint tehat a legjellemzébb, ami szignifikdnsan ki -
[6nbozik a masik két kategodria el6fordulasi gyakorisagatdl (p<0,01). A technikai és a dialektikus szintek kisebb
mértékben fordultak elé a reflektiv irdsokban, eléfordulasuk kdzott nincsen szignifikans kilonbség.

A narrativ irdsokban szintén a tartalmi szintl reflexidk a legjellemzébbek, melyet a technikai szint kovet.
Hozzajuk képest jéval alacsonyabb mértékben jelent meg a dialektikus szintl reflexié. A harom kategéria kii-
I6nbségeit vizsgalva az a tendencia bontakozik ki, miszerint a tartalmi szint szignifikdnsan kilénb6zik a masik
két szinttél (p<0,01), illetve a technikai szint szignifikansan kilénbozik a dialektikus szinttél (p<0,01).
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3. dbra: A vezeté profilu mesterpedagdgus narrativ és reflektiv irdsdban azonosithaté reflexidk szintjeinek
megoszldsa

A technikai szintU reflexidk jelenléte csekély a vizsgalt dokumentumokban, a vezetd profili mesterpedagd-
gusok tehat tulléptek az események puszta leirasan, elemzés nélkili bemutatasan, ugyanakkor nem helyezik
sajat szervezetiikon kiviili rendszerkontextusba azokat. Mindkét vizsgalt dokumentumban a tartalmi szint volt
a legjellemzébb. Ennek értelmében a pedagégusok gondolkodasara a kontextualis elemekre vald érzékenység
jellemz6, a pedagogiai szituaciok sajatossagait reflektiv modon elemzik. A vezeté profilt valaszték tdlnyomo-
részt szamitasba veszik dontéseik meghozatalakor a kovetkezményeket, problémamegoldasaik soran a tartalmi
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kérdések elsédlegesek. Egy résziik vezet6i munkajaban azonosithaté a valtozatos, a szervezet és a pedagogu-
sok igényeihez igazitott modszerek megjelenése.

A dialektikus szint a legkevesebb esetben volt azonosithatd, azaz a kritikai reflexié szintjét csak elvétve
érintik a vezet6 profili mesterpedagogusok. Mindez azt jelenti, hogy a helyi problémakat csak esetlegesen ér-
telmezik tarsadalmi kontextusukban. A tudatosan irdnyitott szakmai fejlédéshez is elengedhetetlen a dialekti-
kus szintet elér6 reflektivitas, hiszen ekkor mehet csak végbe az a konstruktiv valtas a pedagégusok gondolko -

dasaban, amely alapjat jelenti pedagodgiai és vezetdi gyakorlatuk tovabbfejlesztésének.
A reflexid célja

A reflexid céljat tekintve a kutatas soran megkiilonboztettiik az irdnyitast, az informalddast és a gondolkodas
formalasat mint kategoriakat (Szivak, 2014). A reflexidé mint az iranyitas eszkoze alatt valamilyen kilsé tekintély
véleményének elfogadasat, kévetését, annak utanzasat értettiik. Amennyiben a reflexié célja az informalddas,
a pedagégus dontéshozasaban a tudatos, atgondolt, tervezett dontések domindlnak. Alternativ utak megtalala-
sara torekszik, ami hozzajarul pedagodgiai kultirajanak béviléséhez. Amikor a reflexié célja a gondolkodas for-
malasa, a pedagdgus tudatosan tervezi szakmai fejl6dését, tapasztalatait szervezi és ujjaszervezi, amelyek alap -
jan képes felépiteni megujult pedagodgiai rendszerét.

A vezetd profillak reflektiv és narrativ irdsaiban egyarant legjellemzébb kategériaként az informalddas je-
lent meg, melyet az irdnyitas eszk6zének kategériaja és véglil legkisebb aranyban a gondolkodas formalasanak
kategoridja kovetett (4. abra).
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4. dbra: A vezeté profili mesterpedagdgusok narrativ és reflektiv irdsdban azonosithato reflexiok céljainak
megoszldsa

A kategéridkat egymashoz viszonyitva elmondhaté, hogy az irdnyitds eszkoze és a gondolkodas formalasa

kategdriai kozott szignifikans kilonbség (p<0,01) taldlhatd mindkét dokumentumtipusban, ahogyan az infor-
malddas és a gondolkodas formalasa kategdridk kozotti kiilonbség esetében is (p<0,01). A narrativ irdasoknal vi-

szont az irdnyitas és az informalodas kategoriai kozott nincsen szignifikans kilonbség.
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Donté tobbségében a reflektivitas célja az informaldodas a vizsgalt dokumentumokban. A vezeté profilu
mesterpedagodgus ekkor a kontextus, sajat tapasztalatai és tudasa fliggvényében, atgondoltan teszi le voksat
egy-egy modszer vagy elmélet mellett. A szituacié elemzése soran alternativ utak megtalalasara, kiilonb6z6
megoldasi médok kidolgozasara koncentral. Ekkor pedagdgiai kulturaja béviil, azonban az alapveté nézet-, hit-
és tevékenységrendszere nem valtozik.

A reflexio céljanak mint az iranyitas eszk6zének megjelenése kisebb mértékben jellemzé a narrativ és ref-
lektiv irdsokra. A vezetd profili mesterpedagdgusok ekkor mélyebb reflexiok nélkdil, ,utanzas” Gtjan valaszta-
nak a pedagdgiai, vezetési modszerek kozill, vagyis a valamilyen kiilsé tekintély altal legitimalt eszk6zok, mod-
szerek hasznalatat, az azokra torténd kritikai elemzés, értékelés nélkiil teszik szakmai repertoarjuk részévé.

Legkisebb, mar-mar elenyész6 aranyban jelent meg a gondolkodas formalasa mint a reflexio célja a vezeté
profili mesterpedagogusoknal, ami azt jelzi, hogy a mesterpedagdgusok ezen csoportjanak gondolkodasaban
hianyteriletként azonosithaté sajat szakmai fejlédésiik tudatos tervezettsége, mely pedagogiai vagy vezetdi
kultarajuk Ujjaszervezését tenné lehetévé. Ezen szint hidnya mdsrészt jelzi, hogy sajdt tapasztalataikon és azok
kontextusdn tulmutaté elemzés, reflexio csak elvétve jellemzi 6ket, nem emelik ki a helyi szintrél problémdikat, azok -
rél nem gondolkodnak szélesebb tdrsadalmi-gazdasdgi-szocidlis kontextusukban.

A fenti eredmények megerésitik a reflexid szintjei résznél kdzolt eredményeket. Ezek értelmében megalla-
pithatjuk, hogy a vezeté profilt valaszté mesterpedagdgusok jelentds részének gondolkodasaban a reflektivi-
tasnak jelent6s szerep jut, épitenek ra pedagdgiai kulturajuk bévitése soran, az alternativ utak, megoldasok ki-
dolgozasanak folyamataban. Kevésbé tlinnek viszont érzékenynek a szélesebb tarsadalmi kontextus figyelem-
bevételére, vagyis annak a szocialis, tarsadalmi kontextusnak az elemzésére, amelyben dolgoznak, annak
ellenére, hogy vezetdi szerepiikbdl adéddan feladatuk monitorozni a kiilsé kdérnyezetet és annak valtozasait,
hiszen ez intézményiik fennmaradasanak egyik kulcsa.

Nem azonosithaté az sem, hogy szakmai fejlédéstik kiinduldpontja lenne a reflexid, hiszen a dialektikus
szint( reflexiok és a gondolkodas formalasa mint a reflexio célja, is csekély mértékben jelent meg a narrativ és
reflektiv irdsokban. Ezek egylittes dominans jelenléte igazolhatna szamunkra, hogy a vezeté profili mesterpe -
dagogusok szakmai fejlédésiiket tudatosan, tervezetten és reflektalt médon szervezik, amelyben pedagogiai
kultarajuk, értékel6 rendszeriik Ujjaszervezése is lehetségessé valik. E kérdés tovabbi feltarasat teszi lehetévé a
reflexié modelljének és kiinduldpontjanak vizsgélata.

A reflexi6 iranya

A vezetéi reflexid iranyat tekintve 6t alkategéria kerilt meghatarozasra:
*  sajat személyre, nézetekre, tevékenységekre iranyul (Szivak, 2014; Ersozlu, 2016),
« tanarokra, munkako6zosségre (Wenger, 2000; Radinger, 2014),
» didkokra, szlil6kre (Dunford & Munby, 2012),
« szervezet egészére (Hilden & Tikkamakki, 2013; Barath et al., 2015) és
« aszervezet és tagabb kornyezetére iranyuld reflexié (Hargreaves & Fullan, 2012).

A reflektiv irdsokban a legjellemzébb a sajat személyre, nézetekre, tevékenységekre torténd reflektalas,
melyet a didkokra és sziil6kre irdnyuld kdvet. A csoport és szervezeti szintek kategdriai kevésbé jellemzéek, igy
a tanarokra és a munkak6zosségre, a szervezet egészére vagy a tagabb kdrnyezettel valé kapcsolatara irdnyulé
vezet6i reflexiok kisebb aranyban fordultak el6 (5. abra).
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5. dbra: A vezeté profili mesterpedagdgusok narrativ és reflektiv irdsdban azonosithaté reflexiok irdnydnak
megoszldsa

A vezetdi reflektiv irdsok tekintetében a kategéridkon beliili megoszlasnal azt latjuk, hogy a sajat személyre,
nézetekre, tevékenységekre torténd reflexid szignifikansan kilonbozik (p<0,01) a masik négy kategdriatol.

Az eredmény kovetkezhet a mesterpedagogussa valas kritériumrendszerébdl is. A pedagdgusok elsésorban
sajat kompetenciaik bizonyitékat kellett, hogy adjak a dokumentumokban, mind az életutjuk attekintése soran,
mind a reflektiv irdsokban, ahol sajat fejlédésiikre vonatkozé reflexidjuk kiemelt jelentéségli. A vezetd profilt
vdlaszté pedagdgusok reflexiéi alacsony mértékben irdnyulnak a szervezetre, annak ellenére, hogy mesterprogramjuk
kifejezetten a szervezetben betoltott vezetdi feladataikhoz kotott, igy elsédleges jelentéségi lett volna az is, hogy
gondolkodasukban, reflexidikban a szervezet hangsulyosabb helyet foglaljon el. A szervezetre irdnyulé reflexio
ardanya nem mutat szignifikans kiilonbséget a kdzosségre, a szervezet és tagabb kornyezetére vagy a didkokra,
sziil6kre irdnyuld reflexioktol, vagyis e négy kategoéria egyiittesen valik el az 6nmagukra irdnyulé reflexiok mér -
tékétol.

A fentiek értelmében megillapithaté, hogy a vezet6 profili mesterpedagdgusok tobbségének onreflexidja
magas aranyu, foglalkoznak fejlédésiikkel, pedagdgus szerepiik elemzésével, értékelésével. Ez megerdsiti azt a
korabbi allitAsunkat, hogy a mesterpedagdégusok e csoportjanak szakmai életében helye van a reflektivitasnak,
de ahogy a korabbi eredmények tiikrében lattuk, ez esetlegesen vezeti el 6ket pedagdgiai kultirdjuk megval -
toztatasdhoz. Szakmai karrierutjuk elemzésében csekély mértékben kap szerepet a szakmai kézosség, a szer-
vezet vagy a szervezet és tadgabb kornyezete, ami arra enged kovetkeztetni, hogy vezetéi szerepiikre kevésbé
reflektaltak szakmai palydjuk értékelése soran. Nem tervezik tudatosan vezetévé valasukat, nem elemzik az
ehhez tartozé kompetencidkat, a vezetd profil valasztasa ellenére. Ha szakmai életutjukrél gondolkodnak peda-
gogusként azonositjdk magukat, noha a vezetéi és pedagogusi kompetenciak jelentés mértékben kiilonboznek
egymastdl (Day, Gu & Sammons, 2016), azaz a vezetd profil ellenére sem dominans a vezetdi szerepértelmezé-
suk.
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A Central5 keretrendszer elemeihez kapcsolodo reflexiok

A Central5 keretrendszer elemei a szakmai életutakban és az 6sszegzd, reflektiv irdsokban kertltek elemzésre.
A keretrendszer 6t teriilete jelentette az 6t kddkategériat:
¢ Atanulas és tanitas stratégiai vezetése és operativ irdnyitasa
¢ Avaltozasok stratégiai vezetése és operativ irdnyitasa
+  Onmaga stratégiai vezetése és operativ iranyitasa
e Masok stratégiai vezetése és operativ irdnyitasa
* Azintézmény stratégiai vezetése és operativ irdnyitasa (Schratz et al., 2013).
A jellemzék csak azokban az esetekben kertiltek kédolasra, amikor reflexiohoz kapcsoltan jelentek meg.
Megallapithatjuk, hogy az életutakban szignifikdnsan nagyobb aranyban jelent meg 6nmaguk operativ és
stratégiai iranyitasa, mint a masik négy elem (p<0,001), ami validalja a reflexié iranyara vonatkozé eredmé-
nylnket, ahol a sajat személyre, nézetekre, tevékenységekre vonatkozé reflexiok domindltak. Ezt kbvette a ta-
szignifikans Gsszefliggést mutatnak (p<0,01), azaz azok a vezetd profili mesterpedagdgusok, akiknél megjelent
az intézmény operativ és stratégiai irdnyitasa, jellemzdéen a tanulas-tanitas irdnyitasanak elemzésére is kitértek
narrativajukban. A narrativ irdsokban tehat a vezet6k egy csoportja 6sszekapcsolta a tanulas-tanitas iranyitasat
az intézmény mikodésére vonatkozé elemekkel. Legkisebb ardnyban a valtozas operativ és stratégiai iranyita-
sahoz tartozo elemek kerlltek emlitésre, melyek szignifikdnsan kilonboznek (p=0,024) a tobbi kategdria meg-
jelenésétdl (6. abra).
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6. dbra: A vezeté profilu mesterpedagdgusok narrativ és reflektiv irdsaiban a Central5 keretrendszer elemeihez
kapcsolédé reflexidinak megoszldsa

A reflektiv irdsokban is az a tendencia bontakozik ki, miszerint a vezetd profilt valaszté mesterpedagégusok
onmaguk fejlédésére vonatkozdan tettek emlitést a legnagyobb aranyban, nagyobb szazalékban, mint a narra-
tiv irdsokban. A tovabbi kategéridk esetében a reflektiv irdsban tébbnyire alacsonyabb mértékben jelentek
meg az egyes kategdriak, legkisebb mértékben a valtozasok irdnyitasahoz kétédé. Az Gnmaguk irdnyitasara vo-
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natkozoé jellemzék megjelenése szignifikdnsan kiilonbozik a masik négy kategoriatol (p<0,001), ahogy a valto-
zasra vonatkozd iranyitas is (p<0,001).

Osszegezve: a tanulas-tanitas stratégiai vezetése és operativ irdnyitasanak kiemelt jelenléte a tanuléi ered-
ményességrol, értékelésrdl és a kurrikulum fejlesztésérél vald gondolkodast jelzi a vezeték egy csoportjanal,
melyben a pedagogusi és vezetdi szerepek Gsszeérnek. Erdekes, hogy a narrativ irasokban valamivel nagyobb
teret adtak a mesterpedagégusok a szakmai kozosség és az intézmény iranyitasanak, holott ezen teriletek
megjelentetésére a reflektiv irdsok adekvatabban biztositottak lehetéséget. Ez adédhat abbdl, hogy a vezetdi
profil valasztasa miatt a mesterpedagdgusok karrierttjuk elemzése soran szakmai fejlédésiik értelmezésében a
szakmai kozosségben valé mikodést, illetve az intézményvezet6i szereppel jaré menedzsment feladatokat
domboritottak ki.

A Central5 keretrendszer elemeinek mindegyike kritikus fontossagu az iskolai eredményesség szempontja-
bél. A véltozas operativ és stratégiai iranyitasanak teriilete csekély mértékben jelent meg a mesterprogramok-
ban, ami arra enged kovetkeztetni, hogy a vezeték nem forditanak kell6 figyelmet az iskolai jovékép, vizid kiala-
kitasara és ezzel egylitt a célok elérésére, a valtozé kornyezeti feltételekhez valé alkalmazkodasra és a vezetdi
felel6sségek megosztasara a szervezet tagjai kozott. A vezeté mint a mindennapok tanuldsi, tanitdsi tevékenysé-
geivel 6sszefliggs operativ feladatok megolddja jelenik meg, amibdl egy adminisztrativ professziokép sejlik fel.

Osszegzés

Az Eurdpai Unié 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 kapcsolddd kdzneve-
|ésfejlesztési beavatkozasok az intézményvezetéssel kapcsolatos megujulast indukalnak. Ahogy az oktatas kor-
nyezetének elvarasai atalakulnak, az intézményvezetéi szerep is Gjradefinidlddni latszik. Mindez a nemzetkozi
trendeket a decentralizacio felé terelte, amelyben az oktataspolitika a stratégiai célok meghatarozasan és az
eredményesség ellenérzésén kivil, a folyamatok menedzselését is helyi szintre delegalja.

e A vezetéi szerep formalddasa a hazai kéznevelés kontextusaban is latszik, még akkor is, ha az itthoni
valtozasok a nemzetkdzi trendekkel ellentétes irdnyultsaguak. A hazai szakpolitikai elvarasrendszer az
intézményvezetdi felel6sséget és szerepet nem kitagitani latszik, mint oly sok nemzetkozi példan ke-
resztll lathatjuk, hanem épp ellenkezéleg, sz(kiti azt. Az intézményvezet6k felel6sségi és dontési jog-
kore az elmult években jocskan lecsokkent, ahogy a centralizacio egyre kiterjedtebb format 6ltott a
kdznevelés rendszerében. Torténik mindez azzal egylitt, hogy a kdznevelési stratégia korszer(i, a nem-
zetk6zi trendeknek megfelelé pedagogusprofesszio képét szeretné kozvetiteni felénk. A stratégidban
ugyanis kiolvashaté egy autondm, kompetens, tanulé pedagégus céltételezett képe, noha Szivak és
munkatarsai (2019) elemzése ravilagit, hogy ezen céltételezéshez nem kapcsolddnak ,konkrét, folya-
matos és egymasra épulé” (Szivak et al., 2019. p. 831.) beavatkozasok. A stratégia és a szabalyozasi
kornyezet a megjelenitett professziokép elemeihez kétédden, azok ellenérzési lehetéségeit domborit-
jak ki. Ebben a kontextusban és a fentebb ismertetett kutatasi eredmények tekintetében a mesterpe -
dagbgusok vezetdi szerepértelmezésérél megallapithatd, hogy tulnyomd tobbségében 'végrehajto’ ve-
zetéi szerepben azonosithatoak. A vezet6 profilt valaszté mesterpedagogusok e szerepilikben alkalmaz-
kodni latszanak a fentebbi szakpolitikai kontextushoz. Ezen szerephez kotédéen a reflektivitas
leginkabb adott helyzetben felmeriilé probléma megoldasat szolgalja. A szakmai fejlédés tervezése,
ahogy a szervezeti nézépont megjelenése is esetleges. Nem értelmezddik az oktatdsi-nevelési intéz-
mény tarsadalmi bedgyazottsaga, nem jol fokuszalt a szlikséges valtozasokkal szemben.
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e Azonosithaté azonban két masik dominans szerep is a vezetd profili mesterpedagégusok kérében. A
'tuddsmegosztd’ szerep, esetében a vezetd profili mesterpedagdgusok szivesen tdmogatjak a szakmai
kozosség fejlodését, sajat tapasztalataikat becsatornazzak a szervezetbe. A szervezetben jelen [évé tu-
dasra azonban kevésbé tekintenek sajat tanulasuk forrasaként.

* Legkisebb aranyban, de megjelent a 'tanuld’ vezetdi szerep a mesterprogramokban. Ekkor a szakmai
fejl6dés tudatosabb tervezése figyelheté meg, reflektalva az intézményi kontextusra. A reflexiok elérik
a dialektikus szintet, mellyel az e szerepben is azonosithaté vezeték tdmogatni tudjak vezet6i kultara-
juk megujulasat.

Diszkusszio

Osszefoglalva megallapithato, hogy a vezet6i felelésséggel szorosan 6sszefiiggd feladat a szakmai kdzosség
fejlédésének tdAmogatasa, melynek eredményessége csak korlatozott lehet a kutatasban érintett iskolak koré-
ben, ha egyrészt a szabalyozasi rendszerkdrnyezet a benne miikoddé pedagogusokat és vezetéket az elvarasok,
a kovetelmények teljesitésének és azok ellenérzésének harmasaval nyomasztjak, beszlkitve a vezetéi autono -
mia korét. Igy a vezeté profilt valaszté mesterpedagdgusok szerepértelmezésében a végrehajto vezetdi szerep
vélik dominanssa.

Masrészt, a vezetd profili mesterpedagdgusok reflektivitdsa nem tekintheté professzionalisnak, hiszen a
reflektivitas szervezeti tanulasban betoltott szerepe jellemzéen nem jelent meg a mesterprogramokban, azt a
szervezet fejlesztésével esetlegesen illesztették 6ssze, valamint jellemzéen nem jarul hozza pedagogiai kultura-
juk megvaltoztatasahoz.

A NOIR+ stratégiaban a mesterpedagogusokhoz kapcsolt tudaskdzvetités, innovaciok tdmogatasa vagy ér-
tékel6 szerepek nem fognak célzott tAmogatas nélkil eredményesen megjelenni a kéznevelés rendszerében,
hiszen a vizsgalt mesterpedagdgusok sem vezetdi szerepiikben, sem reflektivitasukat tekintve, sem szakmai
fejlédésiikhoz kapcsoltan nem egyértelmien tekinthetdk professzionalis szakembereknek.

Javaslatok a szakpolitika szamara

Az eredményes pedagogusi és vezet6i miikédésmodok kdzott ugyan sok hasonldsagot is taldlhatunk, mégis ér-
demes lenne szétvalasztani a két életpalyat, hiszen azok eltéré ivet irhatnak le. Ezzel egyiitt a vezet6i kompe -
tencidk levalasztasa a pedagoégusi életpalyamodellrél lehetévé tenné specidlis tdmogatasi formak kidolgozasat,
mellyel megerésddhetne a szervezeti fékusz, elindulhatnanak szervezetfejlesztési innovaciok, er6sédhetne az
intézmények tanulészervezeti miikodése. A vezetbk szamara vezet6i szerepilikhdz kotédé tovabbképzések biz-
tositasa és ezek beépitése az életpalyamodelljiikbe szorosan kdvetkezik a fentiekbdl.

Megfontolandé Iépés lenne kitagitani az iskolavezetdi pozicié bemeneti feltételeit, hiszen egy kéznevelési
intézmény vezetéséhez, egy tantestiilet eredményes irdnyitdsdhoz iranyitdsdhoz, a tanulas-tanitasi folyamatok
tdmogatasdhoz a pedagoégusi végzettségen tul is alkalmas jeldlteket lehetne talalni, akik sok esetben kdnnyeb-
ben Iépnének ki a végrehajto vezet6i szerepbdl, hiszen latdsmddjukat nem szlkitené a pedagdgusi szemiiveg.
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Managing master teachers’ reflectivity and leadership role

The Hungarian model of teacher’s career path has four grade based on teachers’ activities. Creating the new
master teacher level with leader profile has indicated a new type of profession in the system of public educa-
tion. This research focuses on reflectivity and managing role of master teachers with leader profile, whom
earned their master teacher status during the pilot period of the implementation of the new teacher appraisal
system. 813 teachers’ documents were analyzed (general and partial plans) as well as the contents of profes-
sional career paths and summarizing analysis and the content of reflections (N=119). The results described in
this paper draw our attention to that the reflective thinking of managing master teachers’ does not support
the change of their pedagogical or managerial culture. Reflective thinking is not a cognitive strategy for them.
Reflectivity helps only solve their daily problems instead of supporting long-term, adaptive problem solving
and strategy making. According to the results of the research 3 types of manager role can be described. The

executing manager type is the most dominant.
Keywords: reflection of leaders, Hungarian master teacher level, content analysis
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