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A kritikus-barat (Critcal Friend) modszer angolszasz teriileteken az 1970-es évek kézepe
ota ismert. Az 1990-es évek elsd felétdl elterjedt metodus az oktatasi intézmények és az
abban dolgozok miikodeésének feltérképezéseére, az iskolak fejlesztésére. A kritikus-bardt
a partatlan kiviilallo szemével, de a folyamatokat beliilrdl is megismerve, a praxis és a pro-
tokoll ismeretében ad tamogatast, nyujt segitséget, valaszol a hozza fordulok kérdéseire:
az iskolavezetoktol a tanuldkon at az adminisztrativ dolgozokig. A tanulmany célja a modszer
és a hozza tartozo szerep ismertetése azzal a szandékkal, hogy egy lehetséges alternativat
nyujtson a pedagogiai tandcsadas tartalmi megujitasahoz.

A pedagogiai szakmai szolgaltatasok — kihivasok és valaszok

A kozoktatasban az ezredforduloig a pedagdgiai szakmai szolgaltatasok intézményei
lattak el a kozoktatasi értékelési feladatokat, mitkodtették az informacios rendszert és
vettek részt a tartalmi modernizaci6é folyamatainak szervezésében. A pedagogiai
szakmai szolgaltatasok tisztje a kdzoktatdsi intézmények, az ott dolgozé szakembe-
rek szamara szervezett szakmai timogatas, szakmai segitség, szaktanacsadas nyuj-
tasa. Tevékenységiik kiterjed az iskola mitkodtetése soran kialakulo problémak or-
voslasara, emellett szolgaltatasaikat igénybe veheti az iskola vezetése (vezetoi
szaktanacsadas) és fenntartdja is.

Az utdbbi, kdzel masfél évtizedben mar nem csak az dnkormanyzatok altal fenn-
tartott intézmények miikddnek, hanem az 01j igények megfogalmazasaval egyiitt, bo-
viild szolgaltatasokkal nonprofit és forprofit szolgaltatd cégek is megjelentek. A pe-
dagdgiai szakmai szolgaltatast végz6, nem allami és nem dnkormanyzati fenntartasu,
de OM azonositoval rendelkezé szolgaltatok kozott zommel gazdasagi tarsasago-
kat, kozhasznt tarsasagokat, felsdoktatasi intézményeket, alapitvanyokat, egyesiile-
teket és maganszemélyeket taldlunk. Szamuk és ezzel részvételiik a pedagogiai
szakmai szolgaltatasokban az utobbi évtizedben jelentds mértékben nétt. Piaci alapon
leginkabb a mérés-értékelés €s a tovabbképzések szervezése mikddik (Virdgne, 2004;
Halasz és Lannert, 2006).
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Jelen tanulmany célja olyan, hazankban nem teljesen ismeretlen metodus fel-
kinalasa a pedagdgiai szaktanicsadas eszkdzkészletéhez, mely az oktatdsban angol-
szasz teriileteken kozel husz éves praxisra tekint vissza, €és amely 6tvozi a szakmai
modszertani hozzaértést a segit6i hivatas szerep elvarasaival. A kritikus-barat mod-
szer pedagdgiai tanacsado gyakorlatba torténd bevezetése — amellett, hogy a pe-
dagogiai tanacsadasban egy 1j alternativat nytjt — kiilfoldi tapasztalatok alapjan
elosegitheti a pedagogusok, iskolavezetok onreflexios képességének fejlodését,
hozzéajarulhat munkajuk hatékonyabba tételehez, intézményiik szakmai — szervezeti
fejlodéséhez.

A kritikus-barat mddszer a pedagogiaban

A kritikus-barat modszer ismertetése és alkalmazasanak bemutatasa tobbféle tudo-
manyagban és gyakorlatban lathatd. K6zos benniik az a szandék, hogy reagaljanak
a kiilonbozo teriileteken megjelend szakmai tanacsadas igényeire, tobbek kozott arra,
hogy definialjak a modszert és a modszert alkalmazé szakember szerepét.'! A modszer
a pedagodgiaban egyrészt az elméleti kutatok munkajanak tamogatasaban (akcio-
kutatasok), masrészt az intézményi értékelést segitd, megfelelden érzékeny eljara-
sokban (tanul6 szervezetek), valamint a pedagogus szakmai tevékenységének, on-
reflexios gyakorlatanak facilital6 attitiddel torténo segitésében jelenik meg.

Thomas Farrell (2001) szerint — aki a kritikus-barat metodust angol nyelvet
tanito kollégandjének munkajat segitve alkalmazta — a modszert eldszor Lawrence
Stenhouse emlitette 1975-ben. Stenhouse az oktatasban zajlo akciokutatds tdmoga-
tasaval kapcsolatban hivta fel a figyelmet a kritikus-barat modszerre. Példajaban az
egyik tanar a masik munkajat megfigyelve ugy adott tanacsot kollégajanak, mint
egy barat, és nem ugy, mint egy konzulens. Az eljarasban a cél az akcidokutatast
végz0 kolléga reflektiv képességeinek fejlesztése volt. Mas kutatok az akciokutatasban
a teoretikus tudas és a gyakorlat kozotti szakadék proaktiv athidalasat emlitik a kriti-
kus-barat modszer céljai kozott, ahol az oktatasban zajlo akciokutatas kutatocso-
portja mellett partneri viszonyban tevékenykedik a kritikus-barat. A kritikus-barat
eljaras a pedagogiai gyakorlatban, a kritikai reflektiv gondolkodas fejlesztésében
6nallé modszerként is megjelenik (Farrell, 1998).

Az akciokutatas tamogatasa mellett a kritikus-barat modszer alkalmazasat az
1990-es évektdl elsésorban angolszasz €s amerikai teriileteken az oktatasi intézmé-
nyek vizsgalatanak, atszervezésének, a tanulds—tanitas hatékonyabba tételének kon-
textusaban latjuk. Olyan iskolakban alkalmaztak eljarasként, amelyek magukat za-

! Magyarorszagi emlitésekben a fogalom egyrészt a kritikus-barat jelzés szerkezetben és az angol el-
nevezés (Critical Friend) roviditéseként (CF) jelenik meg. Ehelyiitt a kotdjeles magyar elnevezést
hasznalom, hogy érzékeltessem a kdznapinal szorosabb tartalmi kapcsolatot a jelzd és a jelzett szo
kozott. A megnevezés — a kontextustol fliggden — a modszerre és az azt alkalmazé szakemberre is vo-
natkozhat.

48



SIMON GABRIELLA A KRITIKUS-BARAT MODSZER

nulo szervezetekként definialtak, és mint ilyenek felismerték, hogy a tanulas, az
iskolai fejlesztés megkivanja az értékeld visszajelzést. Mikodésiik egyik alapeleme
az értékelés, mely cselekvésre, korrekcidra 0sztondz. A tanuld szervezet Peter
Senge (1990) értelmezésében olyan emberek csoportja, akik folyamatosan fejlesz-
tik képességeiket azért, hogy megvaldsitsak elképzeléseiket, amelyekkel kapcso-
latban mélyen elkotelezettek. Kialakitjak sajat valosagukat a jelenre torténd reaga-
lastol a jovo megalkotasaig (Senge, 1990). Az innovativ tanuld szervezetek Gt
alapelve” koziil az egyikrél, az onirdnyitdsrél mondja Senge: ,,A szervezetek csak
a tanul6 egyéneken keresztiil tanulnak. A személyes tanulds nem biztositja a szer-
vezeti tanulast, de nélkiile az nem torténik meg” (Senge, 1990, 139. 0.). Az 6nma-
gukat iranyitd emberekrdl irta a szerzd, hogy folyamatosan tanuld tizemmodban él-
nek. Tudataban vannak sajat tudatlansaguknak, hozza nem értésiiknek, valamint
a fejlodés lehetséges teriileteinek — és mélyen magabiztosak. Ez a magabiztossag
csak azok szamara ellentmondasos, akik nem latjak, hogy maga az 0t, az ton levés
a jutalom (Senge, 1990). Ez a magabiztossag, bels6 biztonsagérzet lehet az alapja
annak, hogy a visszajelzéseket, az értékelést egyéni és intézményi szinten a fejlodés
egyik lehetséges eszkozeként kezeljiik. A tanulo szervezetek — a gazdasag és az tizleti
¢let vilagaban gyakrabban — a versenyképesség szinoniméajaként 1étezd, az oktatas vi-
lagadban azonban még ritkan hasznalt fogalom (Haldsz, 2007).

Senge munkajara D. A. Schon (1983) és munkatarsa, Chris Argys (1978) is ha-
tassal volt, amikor a tanuld szervezetek 6t alapelvébodl a mentalis modelleket leirta.
A mentalis modellek mélyen beivodott feltevések, altalanositasok, képek és elkép-
zelések, amelyek befolyasoljak, ahogyan a vilagot megeértjiik és tettekben megjele-
nitjik. Nem mindig vagyunk annak tudataban, hogy ezek hogyan hatnak a cseleke-
deteinkben, ezért szakmai repertoarunkban alapveté feladat a reflect-in action és
a reflect-on action — a cselekvés kozbeni és a cselekvésre valo reflektalas (Schon,
1983; Falus, 2003, 2006) — képességének fejlesztése, amely Senge értelmezésében
folyamatos nyitottsagot is jelent.

A mentalis modellek vizsgalata, a mentalis sémak atalakitasa a kritikus-barat,
a konzulens, a szaktandacsado, a mentor, a coach, a facilitator szerepével kapcso-
latban kérdéseket vet fel: vajon az intézményi alkalmazottak kivanjak-e feltevéseik,
altalanositasaik, nézeteik feltarasat, egyaltalan: készen allnak-e erre, szembe tud-
nak-e nézni veliikk. Azonosulnak-e az elhivatottsag szintjén a munkajukkal, a szer-
vezet céljaival, kivannak-e folyamatosan tanulni, vagy ennél kevesebbel is beérik?
Ki az, aki a szervezet tagjait nézeteikkel szembesiti, szembesitheti? Milyen képes-
ségek, felkésziiltség, eljaras birtokdban teheti ezt meg? Es ha ez megtdrtént, mit tud
felkinalni folytatasképpen vagy éppen helyettiik? A pedagdgus munkajara torténd

2 Az 6t alapelv (systems thinking, personal mastery, mental models, building shared vision, team
learning) magyarul: a rendszerben valé gondolkodas; Oniranyitas; belsé meggy6z6dés (a tulajdon-
képpeni mentalis modellek); a kozds jovokép épitése; csoportos (kdzds) tanulas.
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visszajelzés soran a megfelelden érzékeny mddszer megvalasztasa sokat segithet a ki-
vanatos valtozas igényének kialakitdsaban, a valtoztatas szakmai tamogatasaban,
a mentalis egészség megorzésében.

Fred Korthagen egy tanulmanyaban® a tanarok professzionalis identitdsanak
fejleszthet6ségét a tanarképzés szempontjabol vizsgalta (Korthagen, 2004; Falus,
2004, 2005, 2006). A jo tanarra valas kereteként bemutatott hagyma-modelljében
a tanari személyiség (pszichikus képzédmények) egyre mélyiilé 6t szintjét (model of
levels) abrazolja, amely teriiletek a reflexios gyakorlatban alakithatoak, fejleszthe-
toek. A kiviil lathato szintek: a viselkedés, cselekvés és a kompetencidk. A nézetek,
hitek a kutatas szamara viszonylag 1j teriiletek. A szakmai 6nazonossag €s a kiildetes
rétegeit jeloli meg Korthagen olyan belsd magként, amelyek a tanaroknak a profesz-
szidjukrol alkotott elképzeléseihez legkdzelebb visznek. Swann (1992) gondolataira
utalva jegyzi meg a szerzO, hogy a tanar 6nazonossaga, identitasa, az 6nmagunkrol
alkotott elképzelés az, amely — tekintettel az énvédé mechanizmusokra — a leg-
nehezebben valtoztathato. Abban, ahogyan a tandrok meghatarozzak 6nmagukat,
ahogyan hivatasszemélyiségiiket szemlélik, lassti, néha fajdalmas, és viszonylag
kicsiny a valtoztatas lehetdsége. A kiildetés szintjén adunk értelmet a 1étiinknek,
mélyen megélt személyes értékek rejlenek itt, melyeknek nem is mindig vagyunk
tudataban. Ahhoz, hogy a professziondlis személyiség ezen szintjeivel foglal-
kozzunk, Korthagen is felhivja a figyelmet a koriiltekintd, timogato eljaras sziik-
ségességére.

A kritikus-barat modszer iskolai alkalmazasanak kikristalyosodni latszo céljai,
eszkozei, alkalmazasi teriiletei, a modszert alkalmazo szakember altal betoltott szerep
tartalma és a vele kapcsolatos elvarasok kelléen érzékeny, egylttmitkodésre épiild
megoldast jelenthetnek a pedagogiai szaktanacsadas modszertani kihivasaira. A meto-
dus segitséget nyujthat az iskolanak, a pedagdgusnak abban, hogy valaszolni tudjon
egyrészt a tanulo szervezetekre jellemzo alapelvek koziil az Onirdnyitas, a folya-
matos visszajelzések, az értékelés magabiztos fogadasanak, tulajdonképpen a valtozta-
tas képességének egyre aktualisabb kihivasaira. Masrészt kozelebb vihet a pe-
dagogusok mentalis modelljeinek megismeréséhez (Senge, 1990) és ha lehet,
alakitdsahoz (Korthagen, 2004). Az eljarasban a részt vevok dnkéntessége, kizaro-
lag a feltett kérdéssel valo foglalkozas, a valasz elfogadasanak vagy elutasitasanak
lehetdsége, a metodus protokollja és a kritikus-barat szerep megkovetelte probléma-
érz¢kenység, az etikai és professzionalis kdvetelmények adhatnak garanciat arra,
hogy a kritikus-barat modszer a szakmai személyiség legbelsObb szintjeit koriil-
tekintden kezeld, a szervezeti tanulashoz sziikséges belsd biztonsagérzetet tiamoga-
to eljaras lehessen.

3 Magyarul: A jo tanar lényegének keresése kozben, egy holisztikusabb szemléletméd felé a tanarkép-
zésben (Korthagen, 2004).
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A modszer nem uj, leirasaban kiillonféle szempontok, illetve a koncepcionalis
kidolgozottsag eltéré szintjei érzékelhetdek. Vannak, akik a modszer ismertetésé-
nél, értelmezésénél elsGsorban a folyamat szerepldire, az elnevezés tartalmdanak
elemzésére, a kritikus-barat tevékenységére vagy a metodus killonbozé jellegzetes-
segeire helyezik a hangsulyt. Masok a kiilonféle tandcsadoi eljarasok szereplivel
szembeni eltérd elvarasok bemutatasara fokuszalnak.

A kritikus-barat modszer alkalmazasaban részt veva felek (kettd vagy akar egy
csoport) kapcsolatat Farrell (2001) egylittmiikodé emberek viszonyaként hatarozza
meg, ahol az eljards — a tanitas és a tanulds mindségének javulasa érdekében —
a megbeszélést és a reflektivitast tdmogatja. A kritikus-baratsag elkotelez6dés,
mely a beszélgetést, a kérdezést, akar a konfrontalodast is batoritja, bizalomteljes
kapcsolat a tanitas tervezése, megvaldsitasa és értékelése céljabol (Hatton és Smith,
1995). Olyan kozos alkotas, melyben két vagy tobb személy egymast kiegészitd
kompetenciai 1épnek interakcidba azért, hogy megalkossak azt a megértést, ame-
lyet azel6tt senki mas nem tudott, és amelyet 6k sem lettek volna képesek 1étrehoz-
ni egyediil (Schrange, 1990, id. Farrell, 2001).

Az értelmezések masik csoportja az elnevezésben rejlé, egymast kizard fogal-
mak tartalmanak kibontasaval, a szavak jelentése kozti kapcsolat természetének
feltarasaval foglalkozik. Széles korben elterjedt az a meghatarozas, amely az elne-
vezésben lathato ellentétre, latszolagos ellentmondasra, az oxymoronra hivja fel
a figyelmet. Eszerint: ,,A kritikus-barat erdteljes fogalom a benne rejlo fesziiltség
miatt. A baratok magas foku, feltétlen pozitiv megbecsiilést idéznek el6 benniink.
A kritikusok — elso latasra legalabbis — feltételes negativ és tiirelmetlen elégtelen-
ségérzést jeleznek. Talan a kritikus-barat van a legkdzelebb ahhoz, amit igaz barat-
sagnak tekintiink: a feltétel nélkiili tdmogatas és a feltétel nélkiili kritika hazassa-
gahoz” (MacBeath és Jardine, 1998, id. Swaffield, 2004, 6. o0.).

Swaffield (2004) szerint a két sz6 juxtapozicidja kétségteleniil fesziiltséget te-
remt, mely a tokéletes barat és a tokéletes kritikus kozotti kontinuum egyensutlyi
pontjanak tekintetd. Watling és munkatdrsai (1998) a kritikus-baratot ugy defi-
nialjak, mint aki megfeleld egyensulyt teremt a tdAmogatas €s a kihivas kozott.
A kapcsolat komplex, dinamikus, mely a kritika €s a baratsag, a tamogatas és a ki-
hivas kozott folyamatosan alakul, formalodik. A viszonyt ezért Swaffield nem egy
kontinuumon, hanem harom dimenzids térben abrazolja, ahol a kdzos pontbol indulod
barat és a kritikus mellett a harmadik iranyt az id6 jeloli ki. A kritikus sz6 jelentése
Farrell (2001) szerint inkdbb a sz6 eredeti gorog jelentésére utal, amely elkiiloniil-
tet, jO itéloképességii, éles elméjit jelent.

Costa és Kallick meghatarozasaban a tevékenységre fokuszal (Costa és Kallick,
1993). Ahogyan az elnevezés is jelzi, a kritikus-barat bizalmas baratként definial-
hato, aki provokativ kérdéseket tesz fel, olyan adalékokkal szolgal, melyeket érde-
mes egy masik lencsén keresztiil megvizsgalni, és ugy nyujt kritikat valakinek
a munkajaval kapcsolatban, mint egy barat. A kritikus-barat id6t szan arra, hogy
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teljességében megértse a bemutatott munka, a produktum kontextusat és az ered-
ményt (outcome), amely felé a személy vagy a csoport halad. A barat a kzbenjaroja
a munka sikerének. Costa és Kallick tanulma’myukban4 azt irjak: ,,Minden tanulonak
— ¢s minden oktatonak is — sziiksége van egy bizalmas személyre, aki provokativ
kérdéseket tesz fel, vagy segitd kritikat nyajt” (Costa és Kallick, 1993, 49. 0.). Az
optikai metaforanal maradva, a kritikus-barat olyan, mondjak a szerzok, mint aki
folyamatosan arra késztet, hogy kiilonb6z6 lencséken keresztiil vizsgalodjunk,
ahelyett, hogy azonnal a megfelel6 szemiiveget adna a szemiiveg tulajdonosanak.
fgy egy szubjektiv szemléletet, tudast is megkivan, azét, aki tudja, hogy szdmdra
melyik lencse felel meg a legjobban. A kritikus-barat szerepének megvilagitasaban
a kiilonbozo szerzok, ahogyan Swaffield (2004) utal ra, gyakran alkalmaznak olyan
metaforakat, melyek a megvaltozott néz6épontot hivatottak vizualis konnotaciokkal
érzékelhetdvé tenni.

A fogalom meghatarozasaban a tanacsadoi eljaras kiilonb6z6 szerepléivel
szembeni elvdrdsok szerint vilagitja meg a kritikus-barat tevékenységét Swaffield
(2004). A kritikus-barat kompetenciai szerinte az iskolai fejlédést tamogaté jelleg-
zetességeiben hordoznak valamit a tandcsadod, a feliigyeld, a mentor, a coach,
a konzulens készségeibdl. Azoktol viszont bizonyos vonasokban kiilonbdznek is.
A tanacsado és a felligyeld (advisor, inspector) a helyi intézményi vezetés ala tar-
tozik, ami meghatarozza a feladatkorét. A coach példaul sokkal direktivebb, a kri-
tikus-barat inkabb a folyamat eléremozditoja, facilitdloja. Szerepe tartalmaban
a consultant, a counsellor és a mentor szereppel mutat rokonsagot, de mig a mento-
1i viszonyban a mentor ¢és a tanitvany nem egyenrangu viszonya érvényesiil, addig
a kritikus-barat megjelenése felnott—felnétt kapcsolatot feltételez. Segitd, tamogato
attitlidjében a mentor és a facilitator attittidjére is emlékeztet, de mindegyiktdl egy
kissé kiilonbozik is. A mentor példaul személyes kapcsolatot tart fonn a mentoralt-
javal, és feleldsségi korébe tartozik annak fejlodése. A coach és a mentor korabban
szerzett mar tapasztalatokat azon a teriileten, amelyen a vele kapcsolatban allé
személy dolgozik, Swaffield (2004) szerint a kritikus-baratok szempontjabol ez
nem feltétleniil sziikséges. Legkozelebb a konzulens (consultant) szerep all a kriti-
kus-baratéhoz, természetesen megszoritasokkal. A konzulens feladataival torténd
meghatarozas a szerz0 szerint azért is szerencsés, mert a szakirodalom kevés kriti-
kus-barat szerep-meghatarozast ismer.

Erdemes réviden utalni a terminologiaval kapesolatban arra, hogy bizonyos ki-
fejezések hasznalata az irodalomban nem egységes. Ahogyan a kritikus-barat elja-
rassal kapcsolatban egyel6re nem teljesen tisztazott, hogy ez szerep (tartalommal
és elvarasokkal) és/vagy pontosan meghatarozott modszer (célokkal, eszkdzokkel,
alkalmazasi teriilettel ¢és leirhato tapasztalatokkal), tgy a szolgaltatast, modszert
igénybe vevok statusza sem definialt. Az altaluk alkalmazott eljaras menetének le-

* Magyarul: A kritikus barat lencséjén keresztiil (Costa és Kallick, 1993).
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irasakor Costa és Kallick tanulonak hivja a megrendel6t, a problémagazdat, akit
nevezhetiink {igyfélnek, kliensnek is. Swaffield (2004) a szolgaltatast igénybe ve-
v6jét szintén kliensként is emliti, bar megjegyzi, hogy erre a személyre egyeldre
nincs kielégité meghatarozas a szakirodalomban. Tanulmanyaban végiil ,,iskolai
kolléganak™ (school colleague) nevezi el a klienst, mivel a modszer alkalmazasa
iskolai kontextusban terjedt el. Az angol nyelvii megfogalmazasok egy részében
a kritikus-barat, mint személy alkalmazasa szerepel. Costa ¢és Kallick a kritikus-
barat szerepérol, sot, a kapcsolat természetére utalva kritikus bardtsagrol (critical
friendship) ir. Naluk ez tehat egy szerep, megfeleld szereprepertodrral, formalizalt
metddussal. Ugyanakkor mas szerzok elemzéseiben (de Costa és Kallick tanulma-
nyaban is) a kritikus-barat, mint modszer leirdsa is megjelenik.

A kritikus-barat moédszer alkalmazoja tehat olyan személy, aki a nevelési-okta-
tasi beavatkozasokban és dontésekben segitheti a tevékenységet végzo vezetOket,
pedagogusokat, vagy az ilyen intézményben tanulokat, dolgozokat. Ertékeld, érzé-
keny kritikat, észrevételeket fogalmaz meg a kliens szamara: a tanulonak, tanarnak,
adminisztratornak, illetve ezek csoportjanak. Segit mas nézOpontbol vizsgalni a hely-
zetet, a munkat, a produktumot, osztalytermi szituacidkban vagy stabmegbeszélé-
seken, illetve szervezetfejlesztés alkalmaval. A kritikus-barat a kiviilallé nézépont-
jabol veszi figyelembe az egész Osszefliggésrendszert, segit fontos mozzanatok
meglatasaban masfajta nézOpontbol, mieldtt visszajelzést adna. Arra Osztokél,
hogy a kliensek pontosan fogalmazzak meg érveiket a dontéseik mellett, és, bar
6 célja a thmogatas nytjtasa, nem tart attol sem, hogy kérdésekkel szembesitse dket,
azért, hogy az intézménybol szemlélve, de uj nézépontot felkinalva segitse a szakmai
személyiséget és az iskolat a fejlodésben.

Sziikséges ismeretek, tudas, készségek

A kovetkezdkben a kritikus-barat kompetenciait, szerepének tartalmat és a kritikus-
barat modszer bemutatasat a tudomanyos szakirodalom, az elméletei kutatasok at-
tekintése, a gyakorld pedagdégusok tapasztalatainak Gsszegzése €és a gyakorlaton
alapul6d modellek ismertetésén keresztiil oldjuk meg.

A kritikus-barat munkéja — maga a kritikus — baratsag (Costa és Kallick meg-
fogalmazasaban) — a bizalomépitéssel kezd6dik. Arra van sziikség — mondja Costa
és Kallick (1993) —, hogy a csoport biztos legyen abban, hogy a barat

— tisztdban van a kapcsolat természetével, azt nem megitélésre, itélkezésre

hasznélja

—  figyel, tisztazza az Gtleteket, batoritja az egyediséget

— 1d6t szan arra, hogy megértse, mi az, amit lat, amit bemutattak neki

—  értékes kritikat nyujt, és kizarolag felkérésre, becsiilettel valaszol a neki

feltett kérdésre, felvazolt problémara

—  maga is hozzajarul a munka sikeréhez.
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A kritikus-barat modszer alkalmazasahoz sziikséges kompetencidk bemutata-
san kiviil Swaffield (2002) tanulmanyaban a befolydsolo tényezdknek tovabbi négy
elemét emeli ki: a klienst vagy kollégakat, akikkel a kritikus-barat dolgozik; a kap-
csolat mindségét; az iskola szervezeti sajatossagat és a munka sajatos koriilményeit.
A kritikus-barat kompetenciait Myers és Richardson (2001) nyoman négy csoport-
ban irja le: onmaga iranyitasa; a tanulasi folyamat segitése; a szervezeten beliili ve-
zetés ¢és iranyitas; masok tamogatasanak és fejlesztésének képessége. Kiilon emliti
a kritikus-barat szerepének hangsulyozasahoz sziikséges tudatossagot, lelkiismere-
tességet, a megfigyeléshez elengedhetetlen képességek fontossagat, az osztalytermi
tanulasi tevékenység tamogatasdhoz sziikséges megfigyelési adatok nyujtasanak
képességét és hangstlyozza a munkatarsak kozotti folyamatos kapcsolattartas segi-
tésének képességét. Kiemeli, hogy a kritikus-barattal dolgozoknak is vannak el6fel-
tevései, megeldzo tapasztalatai a kapcsolat természetérdl, ezért a viszonyra a mun-
katarsak elézetes elképzelései is hatassal lehetnek.

Az iskolaban dolgozo klienssel vagy a kollégakkal vald viszonydban a kriti-
kus-baratnak el kell tudnia donteni a kérdést, hogy kinek is a baratja. MacBeath
(1998) nyoman, a munka hatasara, hatékonysagara utalva Swaffield (2002) valasza:
ez attol fiigg, hogy kiének latszik. Schein (1997) nyoman a kliensek alaptipusait
Swaffield aszerint kiiloniti el, hogy a kritikus-barat kikkel milyen kapcsolatba keriil
tevékenysége kozben. A kialakulé kapcsolatokat a statusz, az életkor, a nem, az et-
nikai hovatartozas és a tapasztalatok is befolyasoljak.

Harmadik befolyasolo faktor a kapcsolat fejlodese és a kapcsolat idétartama.
Az elfogadasra, a tiszteletre €s a megértésre alapulé munkakapcsolat kialakitasa idot
vesz igénybe. A kritikus-barat egyrészt igyekszik a megfelel6 interakciot kiépiteni,
masrészt erre raszanja a sziikséges idot.

Negyedsorban az iskola, mint egész megjelenése és a valtozasra vald hajlando-
saga befolyasolja a helyzetet. Az iskola fejlodésre valo képességén kiviil a kutatasra
és a reflexiora valo nyitottsag, a szervezeti allapot, a munkatarsak kozotti viszony és
a kiils6 szervezetek nyomasa (példaul az iskola teljesitményének megitélése) lesz
kihatassal a kritikus-barat eljarésra.

Az 6todik faktort a kritikus-barat munkajanak sajatos koriilményei, a megbizds
keretei jelentik, vagyis az, hogy munkdjara milyen célbol, kinek van sziiksége. N¢é-
hany szoban itt érdemes arra is kitérni, hogy az iskolak — Swaffield (2004) tapaszta-
latai szerint — nem mindig és nem azonnal miikddtek szivesen egyiitt a kritikus-
barattal. A bizalom, az egylittmiikddési hajlandosag ugyanis nem teremtheté meg
azonnal, és hidnya sem mindig tudhatd be a kritikus-barat képességei hianyanak.
Milyen tényezOk biztositjak tehat végso soron az egyiittmikodést? Egyfeldl, ha jo
tapasztalatokat szereztek a kliensek, ha személyesen megbizonyosodtak arrdl, hogy
érdemes a kritikus-barattal egylitt dolgozni, masfeldl az id6 is fontos tényezd. Az
egyik brit példa leirasaban megemlitik még az iskola vezetésének elkotelez6dését
és az LEA-t (Local Education Agency), az allami fenntartast altalanos és kozépis-
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kolak miikodtetéséért helyi szinten felelés szervezetet, amely hivatalos formaban
tamogathatja a kritikus-baratok iskolai tevékenységét. (A jo viszony megteremté-
sének nehézségeirdl lasd még Seaton, 2006).

Szakirodalmi példak és gyakorlati tapasztalatok alapjan Swaffield (2004) ja-
vaslatot fogalmazott meg, hogy ki lehessen kritikus-barat:

— hivatalos engedélye van a tevékenység végzéséhez, a ,,segitéshez”

—  ahelyzetet kiviilalloként figyeli

—  megbizhato

— politikailag semleges

—  széles és mély, a tdrgyhoz tartozo ismerete €s tapasztalata van a megérteni

kivant helyzettel kapcsolatban

— a feladat kézben tartasahoz vilagos nézOpontot alakit ki, kijeldli a hataro-

kat és azokhoz ragaszkodik

— aszemélyes tdimogatason és a professzionalis kihivason keresztiil tartja

egyensulyban a baratsagot ¢s a kritikat

— motival és biztat

— inkabb facilitalé mint reaktiv, kérdéseken és visszajelzések nyujtasan ke-

resztiil kommunikal

— alaposan ismeri az eljarasok, a folyamatok megvaltoztatasanak Osszetett-

ségét

— elkotelezett a munka sikerében

—  érdekelt az eredmények és a munka hatékonysagaban, tisztaban van azzal,

hogy ez sok emberre van hatassal

—  megkisérli, hogy a kliensek 6nmagukkal elégedettebbek és képzettebbek

legyenek 6nmaguk fejlesztésében

— tranzakcidanalitikus nézépontbdl feln6tt—felnott kommunikaciora torekszik

— akire ugy lehet tekinteni, mint egy oktatasi miigylijtére és kritikusra.

A kritikus-barat szerepével kapcsolatos elvarasok, kovetelmények professzio-
nalis és személyes kompetenciakat is tartalmaznak. Felfedezhetéek benniik tudasra,
képességekre €s attitidokre vonatkozo elvarasok is. A kritikus-barat feladatanak
sikeres ellatasahoz sziikséges kompetencidkat Falus nyoman (Falus, 2005, 2009)
a sziikséges ismeretek, tudas, azaz a kognitiv kompetencidk, a munka elvégzéséhez
sziikséges képességek, azaz a funkcionadlis kompetenciak és viselkedésbeli, attitii-
dokkel kapcsolatos, vagyis a szocidlis kompetenciak egyiitteseként értelmezem,
amelyek megléte teszi lehetévé az eredményes tevékenységet.

A kritikus-barat kognitiv kompetencidit magas foka szakmai és szakért6i kép-
zettség, pedagdgiai és mesterségbeli tudas, valamint a folyamat sajatossagainak
ismerete jellemzi. A folyamatot, a munkat, a produktumot kritikai analizisnek veti
ala, professzionalis reflexiot alkalmaz, konstruktiv visszajelzéseket ad.

> Swaffield a csoportositast nem végezte el a kompetenciak mentén, itt a felsorolasat adom kozre.
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A kritikus-barat munkakoérnyezetében szamos funkciondlis kompetenciat tud
demonstralni. Ilyenek a ralatas, a figyelem, a meghallgatas, a problémamegoldas
képessége. Képes az aktiv hallgatasra és gondolatainak tiszta, vilagos megfogalma-
kativ kérdéseket tesz fel, amelyek a megrendelOket tamogatjak elvarasaik €s szan-
dékaik tisztdzasaban, meghatarozasaban. Batoritja a hatékony problémamegoldast.
Nem itélkezik, érzékeny, kritikus visszajelzést ad, amelyre a kliens valaszolhat, igy
nem keriil védekezd szerepbe. Kérdéseivel teszi érzékelhetdvé a problémat’. Akti-
van nem miikodik kdzre a megvalosulé munkaban, az ellentétek feloldasaban nem
kozvetit. Masokkal valo viszonyaban hatékony egyensulyt tart fonn a tamogato ba-
ratsag és a kritikai analizis kozott. Ugy nyujt timogatast és jeleniti meg a pedago-
gusi munka szakmai és személyes, a szakmai személyiséggel szorosan 0sszefliggd
oldalat, hogy kézben elkeriili a bevonddast. Tudataban van annak, hogy ha a szere-
pe altal kijelolt hataskorét tallépi, a bizalmat kockaztatja. Felfokozott helyzetekben
sem védekez6, sem tamado viselkedést nem vesz fel (Van der Velden et al., 2009).
Figyelembe véve, hogy a kritikus-barat mddszer alkalmazasakor maga a kapcsolat
is folyamatosan valtozik, a sziikséges szakmai kompetenciak a kapcsolatot iranyito,
a valtozashoz alkalmazkodo képességek meglétét is jelentik.

A kritikus-barat — amellett, hogy alapvetoen tanar —, képzett segito is (Swaffield,
2004). Bonyolult és nehéz helyzetekben nem vesziti el a kontrollt, kiemelkedd dip-
lomaciai és szocidlis kompetencidkkal is rendelkezik. Szocialis kompetenciai ko-
zOtt a segitoi attitidok a legjellegzetesebbek. Ismeri sajat erdsségeit, gyengeségeit
és korlatait is, képes az onreflexiora és akar onmaga korlatozasara is. A kritikus-
barat és a kliens viszonya egyenrangu felek kozott jon 1étre, amelyre a pedagogiai
tamogatd kapcsolatokban leirt segitd kliens interakciok ismérvei lehetnek irany-
adoak. A kapcsolat jellemzdje a bizalom, a nyitottsag és az elismerés. A kritikus-
barat feleléssége a produktum optimalis megvalosulasaban rejlik. Mikdzben fel-
adata a visszajelzés, egyben tamogatd barat is, hangvétele egyszerre kritikus és ba-
rati. A kritikus-barat szereppel kapcsolatban megjelend ellentmondasokat a kodzel-
ség—tavolsag (close—distance) tartdsanak képességével, a kritikus-barat interaktiv
kapcsolatrendszerének Osszetettségével, szerepének komplexitasaval is megvilagit-
hatjuk. Képes az onkorlatozasra, akkor ér munkaja végére, amikor szerepe nél-
kiilozhetové valik. Azon dolgozik, hogy feladatat, mint kritikus-baratét, felesleges-
sé tegye.

% Az angol nyelv erre a fajta visszajelzésre szamtalan kifinomult fordulatot ismer. Costa és Kallick
(1993) a kritikus-barat eljaras minden altaluk javasolt Iépéséhez ajanlanak timogatd, problémafeltaro
kérdéseket. Farrell (2001) tanulmanyaban bemutatja az 6rat megfigyeld kritikus-barat kolléga jegyze-
teit, kérdéseit.
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A modszer alkalmazasa

A kritikus-barat eljaras attekintése tobbféle szempont alapjan lehetséges. Megkisé-
relhetjiik a leirast aszerint, hogy ki, milyen végzettséggel és kompetenciakkal lehet
kritikus-barat. Szempont lehet, hogy kibd! valik kliens, vagy az alkalmazasi teriilet
szerint mely iskolai problémak, helyzetek, feladatok megoldasaban, milyen cél érde-
kében veszik igénybe az eljarast és milyen eszkdzoket alkalmaznak a folyamatban.

Az angol — amerikai szakirodalom alapjan kritikus-barat — felkészitd képzést
kdvetden — tanari tapasztalatokkal rendelkezd szakember lehet. A modszert képzett
kiilso szakemberek mellett, foleg amerikai példakban, iskolai szakmai csoportok,
tanar kollégak alkalmazzak, szintén megfeleld felkészitd képzes elvégzését kovetden.
Koriilbeliil hat f6bol all6 kritikus-barat csoport is végezheti ezt az eljarast, rendszeres
1d6kozonként talalkozva (Costa és Kallick, 1993; Kelley, 2007). Ez a metddus a ta-
narokat abban segiti, hogy tapasztalataikat megosszak és egymdas gyakorlatat mé-
lyebb szinten is megértsék. Ugyanezen okbol, valamint az elszigetel6dés megeld-
zésére, adminisztratorok is 1étrehozhatjak sajat kritikus-barat csoportjukat, ajanlja
a Costa és Kallick szerzOpar. A cél a munkara torténd, egyszerre kritikus és tamo-
gato visszajelzés nyujtésa.

Kliens lehet egyetlen személy, tanuld, tanar, iskolavezeté vagy munkatarsak
csoportja is (Swaffield, 2004). Kliens nem csak a megrendeld, hanem mindenki, aki
kapcsolatba kertil a problémaval, a megfogalmazott kérdéssel. Intézményvezetok is
lehetnek egymas kritikus-baratai, természetesen megfeleld felkészitést kdvetden,
a vezetOi és a kritikus-barat szerepet kovetkezetesen elkiilonitve egymastol. Lénye-
ges szempont, hogy mod lehessen megvalasztani, kivel dolgozik egyiitt (kivel fud
egyiitt dolgozni) az intézmény, a kolléga.

Alkalmazasi teriilet szerint a kritikus-barat modszert Costa és Kallick (1993)
szakértOi tevékenységének keretében oktatasi intézmények vették igénybe, az isko-
lak Gjra-strukturalasara és tanacsadasra. A szakértd-szerzOpar eljarasaban, attol
fliggben, hogy ki és milyen célbol kéri fel, mas és mas teriilet jelenik meg a vizsga-
lat targyaként. A kritikus-barat az osztalyteremben a tanuldk kiilonb6z6 tevékeny-
ségeire fokuszal, a tanari szervezetben tevékenységét a pedagogusok arra vehetik
igénybe, hogy megtervezze €s reflektalja személyes szakmai fejlodésiiket. Az isko-
la a vezetés dontéseinek elokészitésében és azok feliilvizsgalataban is alkalmazhat-
ja a kritikus-barat metodust. Swaffield (2004) tanulmanya iskolai fejlesztésben részt
vevo, €s ebben a tekintetben halozatként miikodo oktatasi intézményeket mutat be.
Az iskoldk a gyakorlatban egy-egy kritikus-baratot fogadnak, és a fejlesztés érde-
kében a kritikus-baratok észrevételeiket megosztjak egymassal.

A kritikus-baratok szakértelmét, kompetenciait az osztalytermi megfigyelések,
vezetdi dontés-elokészités és az iskolai alkalmazottak csoportmunkajanak segitése
mellett ma mar sok helyiitt felhasznaljak az intézményi onértékelésben is. Az in-
tézményi onértékelésben — és ez a hazai tapasztalatok fliiggvényében is megfonto-
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lando — a szamszerisithet6 adatok mellett kvalitativ kutatasi eredmények is bemu-
tatasra kerlilnek, annyi kutatasba bevont személy (ilyenek a kritikus-baratok is)
visszajelzésével, amennyi csak lehetséges.

Osszegzésként elmondhaté, hogy a kritikus-barat szakmabeli, fiiggetlen szak-
ember, de a vizsgalni kivant iskolanak, oktatasi intézménynek nem tagja (ez aldl
a kritikus-barat csoportok kivételek). Rendelkezik a segitd hivatas attitiidjeivel, is-
meri a segités modszereit. Nem csak tandri végzettsége, hanem gyakorlati tapasztalatai
is vannak mind a tanitas, mind a pedagogiai szaktanacsadas teriiletén. Ha a kritikus-ba-
rat modszer iskolavezet6 mellett keriil alkalmazasra, szerencsés, ha a kritikus-barat
maga is vezetd. A statuszbeli fliggetlenség mellett 1ényeges, hogy semmilyen mo-
don ne vonoddjon be a pedagogus kozdsség, az iskola és annak intézményi kapcso-
latrendszerébe, életébe, Orizze meg partatlansagat. Munkajat személyes felkérés és
intézményi megrendelés alapjan is végezheti, de a szakirodalomban emlitett, nagy
szamban 1étezd, Onszervezddd kritikus-barat csoportok példaul rendszeresen tarta-
nak talalkozokat megrendelés nélkiil is. A kritikus-barat modszer célja az egyén
szakmai fejlodésének eldsegitése, de megrendelés, megkeresés alapjan segitheti az
intézményi értékelést, az intézményi atalakulast, vagy az intézményvezeté munka-
jat is. Feladata végzésekor szakmai és megfeleld segitéi kompetenciakkal kapcsola-
tos elvarasok is megjelennek. Rendelkezik a pedagogiai szaktanacsadas modszereivel
is. Szemléletében €s eljarasdban ujszerti, hogy bar széles értelemben a valtozas,
a valtoztatas eldsegitése a feladata, a kritikus-barat torekszik a bizalom megszerzé-
sére, dnmaga elfogadtatasara, a tajékozodas érdekében igyekszik jo kapcsolatokat
kiépiteni, tevékenységében a tdAmogatd odafordulas attitiidje jellemzi. Lényeges
szempont, hogy a tanacsadas és biralat eszkozei helyett az egyenrangi kapcsolatban
megnyilvanuld, szakmai alapokon nyugvo bizalmi viszony kiépitésre torekszik. Eb-
bdl kovetkezoen eszkozei kozott hangsulyosan szerepel a jo kérdések feltevésének
képessége, ti. f6 célja a nézdpontvaltas eldidézése. Alkalmazza a pedagdgiai ta-
nacsadoi munkabol és a kvalitativ kutatasi modszerek révén is ismert megfigyelést,
a személyes konzultaciot, a dokumentumelemzést, az egyéni, csoportos, vagy fo-
kuszcsoportos interjuk készitését, a kotetlen megbeszeléseket, mindazt, amit a kliens
érdekében, illetve feladatanak elvégzéséhez sziikségesnek lat.

Kiilfoldi és hazai példak, jo gyakorlatok

A kritikus-barat eljaras, mint lattuk, leginkabb az iskolai fejlesztések alkalmaval,
illetve (ett6]l nem fiiggetleniil) az egyének szakmai fejlédésének segitésében és az
iskolavezetés tamogatasaban képzelhet6 el (Swaffield, 2007). A modszer tobbféle
protokoll szerint jelenik meg, k6z06s jellemz6jiik a segitd attitid mellett olyan elja-
rasok alkalmazasa, amelyek elésegitik az egyenrang, felndtt — felnétt kommuni-
kaciot, a kliensek elfogulatlan, nyilt, bizalmon alapuld részvételét a folyamatban,
és ezaltal a tamogato kritika megfontolasat. Segitenek megteremteni a valtozashoz,
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valtoztatashoz sziikséges 1égkort, amelyben a szakértdi észrevételek gy keriilhet-
nek elfogadasra, épiilhetnek be a pedagogus gyakorlataba, hogy a kivant fejlodés
tartos legyen.

Iskolak ujrastrukturalasat célzo szakértéi munkajuk kozben a Costa és Kallick
(1993) harom pillérre tamaszkodott. Ezek: a megfeleld kérdések feltétele, a sziiksé-
ges informaciok, adatok dsszegylijtése és folyamatos fokuszalas a sajat tevékenység-
re. A kérdésekre adott valaszaikban a szakértok a lehetd legvilagosabban, j nézo-
pontok segitségével igyekeznek megvilagitani a tanulasi teljesitmény alakuldsanak
okait. Swaffield a majd egy évtizeddel késobbi, de a Costa ¢€s Kallick nyoman mi-
kodo brit gyakorlat sajatossagait a kdvetkezokben irta le: provokativ kérdések fel-
tétele, adatok, tények szolgaltatésa és kritika nyujtasa’ (Swaffield, 2004) — tegyiik
hozza: a bizalom alapjan. Mivel a kritika koncepcidja gyakran negativ megitélés
ala esik, hiszen azt sokan az itélkezéshez kapcsoljak, sziikséges hozza a baratsag,
a bizalom megléte mellett az eljaras formalizaltsaga. Costa és Kallick Benjamin
Bloomra (1956) hivatkozik, amikor kifejti, hogy a kritika valdjaban az értékelés ré-
sze, a gondolkodas legmagasabb rendli miikkodése.

Costa és Kallick altal alkalmazott eljarasban a kliens, példaul egy tanar kollé-
ga, bemutatja az alkalmazni kivant 0j eljarasat, modszerét vagy egy technikat,
amellyel kapcsolatban visszajelzést szeretne kapni. A kritikus-barat tisztazo kérdé-
seket tesz fel, hogy megértse a kontextust, amelyben az eljaras alkalmazasra kertil.
A kliens (tanuld) megnevezi a megbeszéléssel kapcsolatos elvarasait, igy marad
a kezében a visszajelzés kontrollja. A kritikus-barat megfogalmazza, mi lehet 1¢-
nyeges, fontos a bemutatott eljarassal kapcsolatban, majd ijabb kérdéseket vet £l
és 1 perspektivakat ajanl a tanulonak, mas megvilagitasba helyezi a bemutatott
moddszert. A megbeszélés soran mindkét fél észrevételeket tesz és jegyzeteket készit.
A tanulo (kliens) a megbeszéléssel kapcsolatban reflektal a felmeriilt szempontokra
és kérdésekre. A kritikus-barat a megfeleld eredmény elérése érdekében javaslato-
kat, tanacsokat vet papirra. Ez a mddszer abban kiilonbozik az értékeld eljarastol,
hogy a tanul6 reflektalhat a visszajelzésekre, azonban nem sziikséges megvédenie
munkajat, allaspontjat, azaz nem kényszeriil védekez6 szerepbe.

A kritikus-barat csoportokat (Critical Fiend Groups) az Egyesiilt Allamokban
az Annenberg Institute for School Reform mutatta be a kilencvenes évek els6 felé-
ben (Kelley, 2007). A csoportokban specialis képzés utan a tanarok sajat tudasuk
konstrualdjava valtak, igy jobban megértették egyrészt, hogy 6k hogyan tanitanak,
masrészt azt is, hogy miként tanulnak a didkok. Az eljaras eredményeként az egyen-
rangl kommunikacio, a résztvevok kozotti kollegialis hangnem és a tamogato 1ég-
kor jelent meg kiemelkedé mértékben. Kelley tanulmanyanak publikaldsa idején
tobb mint 1500 iskolaban, 35 000-re becsiilték a modszert alkalmazo tanarok, elol-
jardk, egyetemi professzorok szamat. A kollegialis dialégus alapvetd formaja

7 Angolul: asking provocative questions, providing data, and offering critiques.

59



TANULMANYOK

minden eljarasban azonos, de nem minden elemében hasonlit a Costa és Kallick altal
felvazoltakhoz. A csoportok tars-megfigyelések mellett, azt kvetden hasznaljak a kon-
zultacios eljarast. Lényeges kiilonbség, hogy a téma gazdaja nem vesz részt a csoport-
megbeszélésben, azt a facilitator, a kritikus-barat vezeti. A szerepeket csoportsza-
balyokban rogzitik. A probléma felvetdje, a téma bemutatasa és a kulcskérdés
megfogalmazasa utan, jegyzeteket készit. A koron kiviil {ilve figyeli a csoport
résztvevoinek visszajelzéseit — még csak szemkontaktust sem létesithet veliik —,
melyek hangvételiikben és igy tartalmukban is formalizaltak. A megbeszélés végén
a témagazda reagalhat a kapott visszajelzésekre.

Magyarorszagon jelenleg még nem tilsagosan széles korben terjedt el a kriti-
kus-barat modszer. A szervezetfejlesztésben, els6sorban a vezetdk tamogatasaban,
tovabba az intézményértékelésben jelent meg. A kritikus-barat médszerrdl a szak-
irodalomban jellemz6en programok ismertetése, bemutatasa mentén tett rovid em-
litéseket talalhatunk.

Bardth Tibor, a Comenius 2.1 program Eurdpai Onértékelés Modell iskolai ok-
tatas mindségenek értékelése (2004-2005), Hid a hatarok folott — a mindségfejlesztés
iskolai gyakorlatanak megosztisa a dél- és kelet-eurdpai orszagok kozott c. projekt
magyarorszagi koordindtoraként az intézményi onértékelés részeként mutatta be
a kritikus-baratot, mint az iskola dnvizsgalatat 6sztonzo kiilsé szakembert.

2006-2007-ben egy akciokutatas, a HoGu program folytatasaként, 70 oras el-
méleti ¢és 60 oras gyakorlati-feldolgozo tanfolyam keretében zajlott hazankban kri-
tikus-barat képzés.® A kurzus olyan, elsdsorban pedagogus végzettségii segiték fel-
készitésére vallalkozott, akik kiviilalloként kapcsolodnak be az iskolai munkaba, és
ott egyfajta katalizator-szerepet toltenek be. Jelenlétiikkel, sajat nézépontjukkal )
szemszogbol kozelitik meg a felmeriilé problémat, elinditjak a megoldas folyama-
tat, mindvégig megdrizve kiviilallo szerepiiket. A képzést Makai Eva vezette, és
foként az iskolai vezetdk segitésére, a szervezetfejlesztésre fokuszalt. A tréning
a kritikus-barat szerep azon aspektusara timaszkodott, amely az iskolaknak donté-
seik artikulalasaban, a kihivasokra vald megfelelésben, a vart eredmények megfo-
galmazasaban segit. Felhivva egyben a figyelmet az alig vagy beliilr6l nem lathato
problémakra, mik6zben, a munka részeként, az iskolai célokat a kritikus-baratok is
megértik. A programban, a képzésen tul, kisérletképpen kritikus-baratot kéré in-
tézmények — tobbnyire, de nem kizarolag —, alternativ pedagogiai program alapjan
mikodo altalanos és kozépiskolak vettek részt. A képzésrdl, valamint a tapasztala-
tokrol a szervezok honlapjukon szamolnak be.

Az LfLL médszer (Leadership for Learning) meghonositasara hazankban is 1é-
tezik példa a budaorsi lllyes Gyula Gimnadzium és Kozgazdasagi Szakkozépiskola-

82005 tavaszan az Mh Liceum Alapitvany, az International Language School Alapitvany és a Fiigget-
len Pedagodgiai Intézet kozds kezdeményezésére kezdetét vette egy specialis akciokutatas, a HoGu
program. Ennek folytatasaként jott 1étre a kritikus-barat képzés, melyet a szerzd is elvégzett. Béveb-
ben: URL: http://www.hogu.hu/
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ban. Ehelyiitt az iskolavezetés értékelésénél alkalmaztak vezetdi kritikus-barat elja-
rast (lasd: Molnar, 2007).

A kritikus-barat szerepet a mentorképzés kapcsan, a mentorok sajatos feladatai
kozott emliti Kotschy Bedta az egri Eszterhazy Karoly Féiskolan (Kotschy, 2010).
A huszonegy kulcsmutatora épiilé komplex intézményértékelési modell, a STEP 21
modszer tanora-diagnosztikai eljarasrendje kiilso szakember, dont6en kritikus-barat
segitségét veszi igénybe a tanora megfigyelése, elemzése-értékelése, valamint a visz-
szacsatolas és a fejlesztés megtervezésében (Monorine, 2010). A modszer olyan ér-
tékelési keretrendszer, amely helyzetfeltaras utan fejleszto visszajelzésre alkalmas
barmely iskolafokon. Az eljaras folyaman a kritikus-barat a visszajelzést kérd pe-
dagogus mellett a folyamatban részt vevé didkokkal is eszmecserét folytat, szam-
szerusitett és szoveges értékelést is nyujt. Elemzésében sztenderd mindségmutatok
(tn. dinamikus sztenderdek), indikatorok segitik. Ezek mentén ad a pedagogus
szamara egy fejlesztési folyamat végén értékeld elemzést, vagy egy palyaszakasz
lezarasakor teljes pedagogusprofilt, illetve fejlesztési célokat javasol. A fejlesztési
folyamat nyomon kovetését tobbféle modszer is biztositja. A kritikus-barat eljara-
sat ebben a rendszerben maga a szabalyozott folyamat hatarozza meg, a kritikus-
barat modszerei a helyzetfeltaras, fejlesztd visszajelzés, 0sszegzd értékelés céljai
mogott sejlenek fel.

A példak alapjan ugy tiinik, hogy az eljaras vagy egy program részeként, ahhoz
szervesen kapcsolodva jelenik meg, vagy onalldan alkalmazva egy-egy szakember
szakmai eszkozkészletét boviti. A magyar emlitések némelyike hivatkozik nemzet-
kozi eloképre, azt iilteti at a helyi viszonyokra, de a modszer még nem gydkerese-
dett meg a hazai gyakorlatban. A megjelenések egyeldre elszigeteltek, inkabb egyéni
szakmai érzékenységrol, vagy a programok esetében nemzetkozi kapcsolatok meg-
1étérdl tanuskodnak.

Osszefoglalas

Az iskolak tanuldszervezetté valasaban fontos tényezé a hatékonysag, az eredmé-
nyesség és a versenyképesség biztositasa. Az iskolaknak egyre inkabb szembe kell
néznilik az erdteljes visszajelzésekkel, és azzal, hogy ezekre fontos reagalniuk. A va-
laszadas lehetséges modja az iskola intelligens szervezetté tétele lehet, amelynek
egyik fontos sajatossdga, hogy a visszajelzések utan megvalosul az iskola mitkodé-
sének korrekcigja. Senge (1990) modelljében a rendszerben valé gondolkodas, az
Oniranyitas — Halasz Gabor megfogalmazasaban a személyes kontroll (Haldsz,
2007) —, a bels6 meggy6zddés (a tulajdonképpeni mentalis modellek), a kozos jo-
vokép épitése és a kozos tanulas képezik a szervezeti tanulas ismérveit. Az Onira-
nyitas, a személyes kontroll alapelve a szervezet tagjaiban meglévd belsd bizton-
sagérzetre utal, amely segitségével képesek elfogadni a kritikat, és be tudjak jarni
a tanulasnak azt az utjat, ahol a nyereség maga az ut (Senge, 1990). A kritikat fo-
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gadni tudd belsé biztonsagérzet megteremtését a szakmai személyiség legbels6bb
rétegeinek koriiltekintd, érzékeny feltérképezésével lehet tamogatni, ,,megoldani”.

A pedagdgiai tanacsadas ma mar nonprofit és profitorientalt szervezeteken ke-
resztiil, pedagdgiai intézetek keretében és maganvallalkozasok révén is elérhetd.
A kritikus-barat eljarast ezért a pedagogiai tandcsadoi teriileten dolgozok szakmai
képzettségének bovitéséhez ajanlhatjuk. Hitelességét a klienskozpontu attitlid, a szak-
mai hozzaértés mellett a feln6tt — felndtt kommunikacio biztositja. Egy 1épés lehet
az iskolai mindségiranyitasi rendszer eredményesebb mitkodtetésében, a visszajel-
zésekre torténd hatékony reagalas biztositdsaban, azaz a tanuloszervezetté valas
egyik tényezojének megvalosulasaban. A tandrképzésben elsdsorban a kritikus-barat
kompetenciainak fejlesztésére lenne érdemes Osszpontositani. Annak érdekében,
hogy a palyan eltoltott idével folyamatosan béviilé szakmai tapasztalatok mellett
a pedagogus munka természetes részévé valjon a sajat tevékenység reflektalasa
mellett mas tanarok, a kollégak munkajanak érté megfigyelése, valamint a latottak
empatikus visszajelzésének gyakorlata. Pedagogus-tovabbképzések alkalmdaval a kri-
tikus-barat képzés segithetné az iskolai kritikus-barat csoportok megalakulasat,
ahol a felkészités a pedagogus munkara torténd reflexiora, a tapasztalatok megosz-
tasara és egymas gyakorlatainak mélyebb megértésére fokuszalna.

Ellentétben az el6ado-miivészettel vagy az alkotdé miivészettel, ahol ez termé-
szetes, a kritika miivészete ma még sok iskolanak elkertili a figyelmét. Holott ennek
a gyakorlatnak a segitségével fejleszthetjiik az onértékelést, a nyitottsdgot, a masok-
16l valo konstruktiv gondolkodast is. Az optikai metaforahoz visszatérve, a folyamat
végén megkérdezhetjiik: ,,Jobb, vagy rosszabb?” Mikdzben a lencséket cserélik,
a kritikus-baratok teszik fel ezt a kérdést. (Costa és Kallick, 1993, 50. 0.).

Irodalom

Appleby, J. (1998): Becoming Critical Friends: Reflections of an NSRF Coach. Providence,
RI: The Annenberg Institute for School Reform at Brown University.
URL: http://depts.washington.edu/ccph/pdf files/CriticalFriends.pdf Utolsé letoltés:
2006. 10. 21.

Argyris, C., Schon, D. (1978): Organizational learning: A theory of action perspective.
Reading, Mass, Addison Wesley.

Barath Tibor (é. n.): Program- és intézményértékelés. URL: www.staff.u-szeged.hu/~barath
Utolso letoltés: 2011. 07. 15.

Costa, A., Kallick, B. (1993): Through the Lens of a Critical Friend. Educational Leader-
ship (October). 49-51.
URL: http://imet.csus.edu/imet11/507/CriticalFriends.pdf Utolsé letoltés: 2011. 05. 30.

Falus Ivan (2003): A pedagogus. In: Falus Ivan (szerk.): Didaktika. Elméleti alapok a tani-
tas tanulasahoz. Nemzeti Tankonyvkiadd, Budapest, 80—-101.

Falus Ivan (2004): A pedagdgussa valas folyamata. Educatio, 3. sz. 359-374.

62



SIMON GABRIELLA A KRITIKUS-BARAT MODSZER

Falus Ivan (2005): Képesitési kovetelmények — kompetencidk — sztenderdek. Pedagogus-
képzés, 1. sz. 5-16.

Falus Ivan (20006): A tandri tevékenység és a pedagoguskeépzés uj utjai. Gondolat Kiado,
Budapest.

Falus Ivan (2009): A tudas, készségek és kompetenciak tipologiaja: fogalmi tisztazas és egy
prototipus létrehozasa (CEDEFOP 2006). In: Szegedi Eszter (szerk.): Kompetencia,
tanulasi eredmények, képesitési keretrendszerek — Tampontok az Europai Unios kép-
zesi politika uj fogalmainak és torekvéseinek megértéséhez a nemzetkozi szakirodalom
alapjan. Tempus Kozalapitvany, Budapest. 7—17.

Farrell, Th. (1998): Reflective teaching: The principles and practises.

URL: http://exchanges.state.gov/englishteaching/forum/archives/1998/docs/98-36-4-b.pdf
Utolso letoltés: 2011. 07. 15.

Farrell, Th. (2001): Critical Friendships: colleagues helping each other develop. ELT Jour-
nal, 55. October, 368-374. URL: http://203.72.145.166/ELT/files/55-4-5.pdf Utols6
letoltés: 2011. 05. 30.

Halasz Gabor, Lannert Judit (2006, szerk.): Jelentés a magyar kozoktatdsrol. Orszagos
Kozoktatasi Intézet, Budapest.

URL: http://www.ofi.hu/tudastar/jelentes-magyar/jelentes-magyar-090617-4 Utolsod
letoltés: 2011. 03. 12.

Halasz Gabor (2007): Tanuloszervezet — eredményes oktatas. Uj Pedagdgiai Szemle, 3-4. sz.
37-45.

Hatton, N., Smith, D. (1995): Reflection in teacher education: Towards definition and
implementation. Teaching and Teacher Education, No. 11. 33-49.

Kelley, M. (2007): Critical Friends Groups: Building Teacher Knowledge Through Collabo-
ration and Reflection.

URL: http://www.nsrfharmony.org/research/Kelley 2007.pdf Utolso letoltés: 2011. 05. 30.

Korthagen, F. A. J. (2004): In search of the essence of a good teacher: towards a more ho-
listic approach in teacher education. Teaching and Teacher Education. No. 20. 77-97.

Kotschy Beata (2010): A mentorképzés gyakorlara az Esterhdazy Karoly Faiskolan.

URL: pedtamop412b.pte.hu/files/tiny.../Kotschy%20Mentor%20Pécs%20ppt.ppt Utolso
letoltés: 2011. 04. 15.

Kopatakiné Mészaros Maria (2009): Tanits meg, ha tudsz! A pedagogiai szakmai szolgdltatds
helye, szerepe, jelentosége az Eurdpai unios orszagok kozoktatisaban. El6adasvazlat.
URL: www.ofi.hu/rendezvenyek/kopatakine-meszaros-maria Utolsé letoltés: 2011. 07. 15.

Lord, P., Atkinson, M., Mitchell, H. (2008): Mentoring and Coaching for Professionals:
A Study of the Research Evidence. TDA.

URL: http://www.tda.gov.uk/cpd-leader/effective-cpd/~/media/resources/cpd-leader/
effective-cpd-research/mentoring Utolso letdltés: 2010. 01. 17.

Molnar Laszld (2007): A tandri munka értékelése. Zar6d dolgozat. Szegedi Tudomanyegye-
tem Kozoktatdsi VezetOképzo Intézet.

URL: www.varga-szolnok.sulinet.hu/szakmaipubl/molnarlzarodolg.doc Utols6 letol-
tés: 2011. 07. 15.

63



TANULMANYOK

Monoriné Papp Sarolta (2010): A STEP 21 tandra-diagnosztikai modell. Iskolakultira,
2.sz.53-71.

MacBeath, J. (1998): I Didn’t Know He Was Ill — The Role and Value of the Critical
Friend. In: Stoll, L. and Myers, K. (Eds.) No Quick Fixes: Perspectives on Schools in
Difficulties London. Falmer Press.

Myers, K., Richardson, A. (2001): National Framework of Competencies for Educational
Advisers, Inspectors and Consultants. Wakefield. NAEAIC

Schein, E. (1997): The Concept of *Client’” from a Process Consultation Perspective: A Guide
for Change Agents. Journal of Organizational Change Management 10 (2) 202-216.

Seaton, L. R. (2006): Leading Learners: Critical Friendship to support leadership. 2006.
ASPA Conference.

URL: http://www.aspa.asn.au/index.php?option=com_content&view=article&id=53%
3A2006-aspa-conference&catid=20%3 Aaspa-conferences&ltemid=43&showall=1 Utolsd
letoltés: 2007. 10. 20.

Senge, P. M. (1990): The Fifth Discipline. The art and practice of the learning organiza-
tion. London. Random House.

Schon, D. A. (1983): The Reflective Practitioner. How professionals think in action. Lon-
don, Temple Smith.

Swaffield, S. (2002): Contextualising the work of the critical Friend. 15™ International
Congress for School Effectiveness and Improvement. ICSEI 2002.

URL: http://www.leadershipforlearning.org.uk/hcdimages/docs/swaffield.pdf Utolso
letoltés: 2011. 06. 20.

Swaffield, S. (2004): Exploring Critical Friendship through Leadership for Learning. 17"
Congress for School Effectiveness and Improvement. ICSEI 2004.

URL: http://www.leadershipforlearning.org.uk/hcdimages/docs/swaffield04.pdf Utolso
letoltés: 2011. 06. 20.

Swaffield, S. (2007): What is distinctive about critical friendship? 20th International Con-
gress for School Effectiveness and Improvement. ICSEI 2007.

URL: http://www.leadershipforlearning.org.uk/hcdimages/docs/swaffield07.pdf utolso6
letoltés: 2011. 06. 30.

Swann, W. B. (1992): Seeking “truth,” finding despair: Some unhappy consequences of
a negative self-concept. Current Directions in Psychological Science, No. 1. 15-18.

Van der Velden, Gven, M., Jameson, J., Harley, P., Chatteron, P. (2009): Critical Friends —
Effective Practice Guidelines. URL: www.critical-friends.org Utols6 letoltés: 2011.
07.01.

Virdgné Katona Zsuzsa (2004): Kihivasok és atalakulas a pedagdgiai szakmai szolgaltata-
sok és szakszolgalatok ellatasaban. Uj Pedagégiai Szemle, 6. sz. 21-27.

Watling, R., Hopkins, D., Harris, A., Beresford, J. (1998): “Between the Devil and the
Deep Blue Sea? Implications for School and LEA Development Following an Accel-
erated Inspection Programme.” In: Stoll, L. and Myers, K. (Eds.) No Quick Fixes: Per-
spectives on Schools in Difficulty. London. Falmer Press.

64



