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Úton a társas tér felé

Pontosan emlékszem a pillanatra, amikor eldőlt, hogy dolgom van az iskola 
világával. Érettségi előtt álltunk, és egy Üllői úti kiskocsmában – ma is tisz-
tán látom a pincehelyiséget – próbáltam az osztálytársaimat meggyőzni arról, 
hogy másmilyen is lehetne az iskola: olyan hely, ahol vigyáznak mindenkire. 
Azokra is, akik nem számítanak álomdiáknak – akiket másfelé hajt az érdek-
lődésük, akiknek kevésbé menő a bizonyítványuk vagy akiknek nehezebben 
megy az elvárásokhoz való alkalmazkodás. Nem volt könnyű dolgom, úgy érez-
tem, hogy valahogy disszonánsan hat maga a problémafelvetés is. Hiszen a suli 
eredményessége, és a szerepe abban, hogy jó eséllyel indulunk az egyetemi 
felvételin, vitathatatlan volt. A hétköznapokban minden egyértelműnek, jól ren-
dezettnek, szükségszerűnek tűnt, ráadásul éreztük a tanáraink elkötelezettségét 
és rendkívüli felkészültségét is.

Mégis, miközben egyenes úton voltunk az egyetem és a karrier felé, alatto-
mosan kúszott be az életembe a szorongás: nem pontosan értettem, hogyan, 
de a bőröm alá hatolt az érzés, mintha valami baj lenne velem – és ezzel nem 
voltam egyedül. Egyre inkább úgy éreztem, hogy az iskolai hétköznapjainkban 
nem stimmel valami. Ellenállhatatlanná vált a késztetésem, hogy megértsem, 
mi történik, és kezdtem rendszerben látni az addig elszigetelt kellemetlenség-
ként megélt eseményeket.

Nem szerettem, hogy a művészeti díjas diákok nem kaptak dicséretet az 
évzárón, mert ott csak a tantárgyi versenyek győzteseinek járt az elismerés. 
Nem szerettem, hogy azt a társunkat, aki négy éven át egyszer sem szólalt 
meg a feleltetés során, rendszeresen felszólítják és ezzel percekig tartó néma-
ságra kényszerítik a tanárok. Nem szerettem, hogy eredmény szerinti sorrend-
ben vehettük át, egyesével a padsorok között a tanári asztalhoz szlalomozva, 
a bizonyítványokat – persze a leggyengébbtől a legjobb felé haladva –, mint 
valami díjkiosztón. Illetve egy díjkiosztónál is rosszabb volt a helyzet, hiszen 
ott azoknak, akik nem kapnak díjat, nem kell nyilvánosan megszégyenülniük. 
Nem szerettem, hogy az iskola a teljesítményünkkel – azon belül is önkénye-
sen szelektálva – azonosított, miközben azt, ami személyes és egyedi volt ben-
nünk, ha észre is vette, úgy kezelte, mint valami kalapdíszt. És nem szerettem, 
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hogy úgy tűnt, mindez a legtöbb szereplő számára, ha nem is komfortos, de 
természetes.

Abban, hogy Van más megoldás is! – ami később egy alternatív pedagógiák-
ról szóló kötet címe lett –, annyira hittem (ez akkor, ott, a kiskocsmában vált 
nyilvánvalóvá), hogy attól kezdve szerettem volna tanár lenni. Vagyis a tár-
sas tér izgatott már akkor is, nem a tantárgyként választott matematika taní-
tása. A tantárgyamtól később meg is váltam, mert úgy éreztem, matekot csak 
komoly teljesítménymotivációval lehet hitelesen tanítani, engem pedig valami 
más hajtott. Így rövid matektanári működésem legboldogabb időszaka az 
a tanév lett, amit egy zeneművészeti szakközépben töltöttem, ahol a matek 
nem érettségi tantárgy. Szabad és élményközpontú órákat éltünk meg a diá-
kokkal, miközben a frissen alakult tanári karban egymással ismerkedtünk, tere-
ket és tananyagokat gondoltunk újra, órarendi sávokat tologattunk, ebédlőt, 
kollégiumot látogattunk – vagyis iskolát építettünk.

Akkor, a kilencvenes évek közepén az iskolateremtést kivételes lehetőség-
nek, kalandnak éltem meg. Azóta eltelt harminc év, és ami akkor kaland volt, az 
mára szükségszerűvé vált: a tudatos (újra)teremtés folyamatát az iskoláinknak 
nem lenne szabad megúszniuk – még ha ez a szakmai evidencia a mai szakpo-
litikai szabályozás tükrében utópiának is tűnik.

Hogy miért lenne a változás szükségszerű? Mert azt az iskolát, amire akkor, 
végzős gimnazistaként először rácsodálkoztam, a közvetíteni (akkor még úgy 
mondták: átadni, megtanítani) kívánt ismeretek és morális tanítások hívták 
életre, lassan már kétszáz évvel ezelőtt. Az akkor kétségkívül modern, szervezeti 
bravúrnak számító koncepció erejét igazolja, hogy mennyire ellenáll a válto-
zásoknak – a legtöbben ma is a gyerekkori tapasztalatainkban őrzött képet lát-
juk viszont, amikor szülőként, nagyszülőként visszatérünk az iskolába. Ma sem 
ritka a templomi elrendezésre emlékeztető, egyirányú tanári kommunikációt 
támogató osztályterem, és még mindig sokan járnak kaszárnyaszerű, közösségi 
tereket nélkülöző iskolaépületbe. Ha pedig a tartalmat nézzük, oktatási refor-
mok sorának spontán visszarendeződése mutatja, hogy képtelenségnek tűnik 
az iskola világának csupán egy-egy részelemét kicserélni vagy finoman, apró 
lépésekkel mozdítani a rendszeren – épp ezért lehet, hogy egészen más úton 
érdemes elindulni.

Ebben a kötetben arra invitálom az olvasót, hogy a személyes viszonyok irá-
nyából gondoljuk újra az iskolai működéseket, rutinokat. Azt állítom, hogy az 
iskola, a pedagógia világa elsődlegesen egy kapcsolat, egy közösségi és neve-
lői viszony, és hogy először ezt a viszonyt kell jól érteni és megélni tudni ahhoz, 
hogy egyáltalán érdemes és releváns legyen a tartalomról és a módszerről 
beszélni. A tanárokkal és tanárjelöltekkel együtt töltött sok-sok idő azt igazolja 



számomra, hogy sokan gondolkodunk így. A kapcsolódáson alapuló megköze-
lítések valahogy mégis lepattannak a rendszerről: lassan elhalnak vagy elszige-
telődnek, az emberi tényező a hatékonyságot kiszolgáló eszközzé degradálódik.

Ezért nagyon tudatosan javaslom, hogy mozduljunk ki a szokásos – a keretek 
adta lehetőségek által meghatározott – nézőpontból, és üljünk fordítva a lóra. 
Fedezzük fel újra a nevelői viszonyban jelen lévő emberi evidenciát, és ebből 
vezessük le a kívánatos iskolai működéseket, lerakva egyfajta kapcsolatorientált 
pedagógia alapjait.
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A Társaskönyvről

Ha az iskolára mint a közösségi tanulás, a találkozás terére tekintünk, láthatóvá 
válik, hogy a tanulás személyes viszony. Személyes viszony a megismerés tárgyá-
hoz, a tanulótársakhoz, a folyamatot katalizáló pedagógushoz. Ha abból indu-
lunk ki, hogy a tanulásnak feltétele a személyes és társas jóllét, az iskolára úgy 
tekinthetünk, mint egy tanulást támogató társas térre: olyan helyre, ahol poten-
ciálisan megtalál a személyes inspiráció, az elismerő szó vagy épp a jókor érkező, 
felelős bírálat; ahol mód van egy világmegváltó beszélgetésre, és ahol megélhe-
tőek és megoldhatóak az óhatatlanul kialakuló konfliktusok. Abban hiszek és azt 
szeretném ebben a kötetben megmutatni, hogy a társas megközelítés nélkülöz-
hetetlen ahhoz, hogy újragondoljuk a változó infokommunikációs, gazdasági, 
társadalmi környezetben az iskola (egy iskolaszerű intézmény) funkcióját.

E könyvben felvillantott témákat összefűzi, hogy mind kapcsolódnak a fel-
növekedés és a megismerés folyamatának személyes és társas dimenziójá-
hoz. A szaktudományos felosztást tekintve a feldolgozás eklektikusnak tűn-
het; a didaktika, az általános és társas lélektan területére sorolható ismeretek 
és tapasztalatok kapcsolódnak össze egymással egy-egy téma mentén, hiszen 
a tartalmakat nem a szaktudományos rendszerek szervezték össze, hanem 
a hétköznapi iskolai valóságban jelen lévő emberi dimenzió.

A kötetben szereplő megfigyelések, esetleírások, példák jó része a saját 
tapasztalataimból és tanítványaim élményeiből származik. Mindegyik eset 
megtörtént, azonban a rövid esetleírásokban, ahol az azonosíthatóságot elke-
rülendő szükséges volt, kisebb momentumokat megváltoztattam. A szövegben 
a valós történeteket kapcsolom össze a megértésüket segítő megközelítések-
kel, szemléleti és fogalmi rendszerekkel. A pedagógiai és pszichológiai fogal-
makra, az elméleti keretekre nem kőbe vésett igazságként, hanem a valóság 
leírására alkalmas eszközként tekintek, végig szem előtt tartva, hogy az elmélet 
nem maga a valóság: a megismerése segíthet az eligazodásban, de nem léphet 
a valóság helyébe. A példák és értelmezések egymásba szövődő bemutatásával 
ahhoz igyekszem eszközt nyújtani, hogy a tárgyalt jelenségeken, folyamatokon 
elgondolkodva ki-ki megsejtse, megfogalmazza, rögzítse a maga felismeré-
seit. A könyvben használt fogalmi apparátust elsősorban értelmező, magya-
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rázó funkciójában használom, és az ehhez szükséges mélységben mutatom be. 
Mindezt kiegészítendő, a kötet a fejezetek végén az elmélyülést szolgáló, illetve 
a további felfedezésekhez utat mutató olvasmányokat is kínál.

A Társaskönyv együtt gondolkodó, inspiráló, megerősítő társsá szeretne válni 
a pályán lévő pedagógusok és tanárjelöltek, valamint a tanárképzők számára az 
emberi dimenzió által meghatározott iskolai viszonyok feltárásában, a kapcso-
latorientált pedagógiai gondolkodás elmélyítésében.

KAPCSOLATORIENTÁLT PEDAGÓGIAI MEGKÖZELÍTÉS – HOZZÁVALÓK

A kötet fejezetei különböző nézőpontokból és fókuszokkal villantják fel a tanár-
diák-szülő kapcsolatrendszer tényezőit. A témákat egy lehetséges  lineáris 
logika szerint rendeztem el, de ez nem jelent kötelező bejárási utat, hiszen 
nagyon valószínű, hogy az Olvasó a saját gondolattérképe alapján más sor-
rendben, akár más alá-fölérendeltségi viszonyban helyezné el egymáshoz 
képest a témaköröket. Ezért – talán az első, problémafelvető és az utolsó, laza 
összegzést tartalmazó fejezet kivételével – azt javaslom, hogy ki-ki a saját logi-
kája, érdeklődése, előzetes tapasztalatai mentén kínálkozó sorrendben ismer-
kedjen a kötet témáival.

1. Találkozás az iskolában: a jelenlét pedagógiája

Az iskolát, abban a formájában, ahogy tanulóként megismertük, egy lassan vál-
tozó kánon szerinti tudás átadására hozták létre, mára azonban látható, hogy 
a szédítő tempóra kapcsolt változások közepette a tananyag- ás tanításköz-
pontú iskolai rutinok mindinkább tarthatatlanná válnak. Ebben a fejezetben 
amellett érvelünk, hogy érdemes az eddigi megközelítésünket megfordítani: 
nem a tananyagból, hanem a világ megismerésében részt vevő diákok és taná-
rok találkozásából, az abban megélhető élményekből kiindulni, és a tanulás 
folyamatát a kapcsolódásra építeni.

2. Tanárok, diákok, szülők

Ez a fejezet arra a kérdésre keresi a választ, hogy milyen rutinok, elvárások és sze-
repértelmezések határozzák meg a tanár-, diák- és szülőszerepet, mit jelent ezek-
nek a szerepeknek a kapcsolatorientált megközelítése, és hogyan lehetséges 
egymáshoz az iskolai közegben személyként kapcsolódni. A fejezetben felvetett 
problémákra azután a kötet további részében igyekszünk válaszokat találni.
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3. A tanuló megismerése

A kapcsolódásnak részben feltétele, részben természetes hozadéka a meg-
ismerés. Ez a fejezet azt a kérdést járja körül, hogyan lehet teljes nyitottság-
gal, ítélkezésmentesen jelen lenni a helyzetben, és befogadni a másik szemé-
lyét, miközben a jelenlétünk éppen attól professzionális, hogy tudunk értékelni, 
vagyis képesek vagyunk a tapasztaltakat azonosítani, és a kapcsolat továbbépí-
tésében, a tevékenységek megválasztásában természetes módon felhasználni. 
A fejezet számos, a megismerést támogató pszichológiai és szociológiai szem-
pontrendszert villant fel, azonban ezt nem a kategorizálás céljával teszi – hiszen 
ezzel a kategóriákat a valódi megismerés helyébe állítaná –, hanem azért, hogy 
eszközöket adjon az ítélkezésmentes jelenlét minél komplexebb figyelemmel 
történő megéléséhez.

4. Személyészlelés

A megismerés folyamatában senki sem tudja kivonni magát a másik ember 
észleléséhez kapcsolódó elfogultságok alól. Ebben a fejezetben megismer-
jük a személyészlelésnek azokat a – hétköznapi gondolkodásunkban jelen lévő 

– elcsúszásait, amelyekre állandó önmonitorozással szükséges reflektálnunk. 
Ahhoz, hogy az ítélkezésmentes érdeklődés attitűdjét a kapcsolatainkban fenn-
tarthassuk, és a megismerés során valóban a másik ember lényegére, ne pedig 
a saját gondolkodási hibánk által kialakított fantomképre reflektáljunk, tisztá-
ban kell lennünk a személyészlelés itt tárgyalt buktatóival.

5. A tanár és a hatalom

Meglepően keveset foglalkozunk azzal a természetes körülménnyel, ami 
részben a felnőtt-gyerek viszonyból, részben az iskola intézményi jellegéből 
fakad: a tanár és a tanuló viszonya, de a tanár és a szülő viszonya sem mentes 
a hatalmi dimenziótól. Márpedig, ha erre nem reflektálunk, akkor a partneri 
szándékú kapcsolódás úgy kaphat gellert, hogy közben nem értjük pontosan, 
mi történik velünk. A fejezetben sorra vesszük, hogy milyen tényezők alakít-
ják a szereplők közötti hatalmi viszonyokat, és kiemelten foglalkozunk a tanári 
kommunikációban megjelenő hatalmi vonás elemzésével. A súlyos érzelmi ter-
heket jelentő helyzetek körében a fekete pedagógia jelenségvilágát és a szé-
gyen természetét vizsgáljuk.
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6. A bizalom tere

Itt érkezünk el a kötetben központi szerepet játszó bizalom fogalmához, amit 
a pozitív, támogató társas közeg alapjának, és így az arról való gondolkodás 
alapfogalmának tartunk. A fejezetben igyekszünk a bizalom fogalmát definiálni, 
és a működését körbejárni. Az iskola világára fókuszálva mélyebben is meg-
ismerjük a szülők és a pedagógusok közötti bizalom feltételeit és akadályait, 
a kapcsolódást elősegítő kommunikáció sajátosságait, valamint az iskola belső 
világában kialakuló bizalom feltételeit.

7. A biztonság tere

A biztonságérzet alapvető emberi szükségletünk, ezért a hétköznapi életünk 
bármelyik színterétől elvárjuk, hogy fizikai és társas értelemben is biztonságos 
legyen. A gyerekek számára az iskola az egyik legmeghatározóbb közeg, ami 
a tanulás mellett az érzelmi fejlődésükre is jelentős hatást gyakorol. A fejezet-
ben áttekintjük, hogy mit jelent a biztonságos környezet a különböző élet-
korú gyerekek érzelmi szükségletei szempontjából. A társas közeg biztonsá-
gos működésének alapvető feltétele a konfliktusok konstruktív kezelése és 
a bullying megelőzése, melyek kiemelt helyet kapnak a fejezetben.

8. A tanári pálya

Tanárrá válni és tanárnak lenni – az eddig elmondottak értelmében – a szemé-
lyiség számára komoly kihívás, mely a folyamatos reflektálás és fejlődés elvá-
rását jelenti, ami az inspiráció mellett jelentős megterhelést is magával hoz. 
A fejezet azt vizsgálja, hogy ebben a folyamatban hogyan lehetünk képesek 
a személyes egyensúlyt fenntartani, a veszélyek körében pedig részletesen fog-
lalkozik a kiégés folyamatával, felismerésével, megelőzésével. A tanári pályán – 
különösen a tanárszerep kapcsolatorientált felfogásában – sajátos kihívásként  
jelenhetnek meg a segítő szereppel együtt járó feladatok. A fejezet az erre való 
reflektáláshoz is kínál szempontokat. 

9. Ahol jó lenni

Az összegző fejezetben az otthonosság fogalma köré rendezzük el az eddigiek-
ben feldolgozott témákat, és kitekintésképpen az otthonosságot biztosító fizi-
kai tér néhány jellemzőjét is felvillantjuk.
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Találkozás az iskolában:  
a jelenlét pedagógiája

„Mikor az ember azt mondja:  
Te, az Én-Te szópár Én-jét is kimondja.

Mikor az ember azt mondja:  
Az, az Én-Az szópár Én-jét is kimondja.

Az Én-Te alapszót csak egész lényével  
mondhatja az ember.

Az Én-Az alapszót sohasem mondhatja  
egész lényével az ember.”

Martin Buber: Én és Te

A találkozás tere
„Bármikor beszélgetünk a gyerekekkel a kényszerű iskola-
bezárás kezdete óta, arra a kérdésre, hogy mi hiányzik leg-
inkább, amióta otthon kell maradniuk, a leggyakoribb, 
legigazibb, legátéltebb válaszuk mindig az: a többiek. Az osz-
tálytársak, a barátaim, a többi diák, a barátnőim, a haverok, 
a lelki társak, a többi ember.

[…]
Minden fontos élményhez, értékes gondolathoz, emberi-

erkölcsi felismeréshez a másik ember által és más emberek 
közegében jutunk el. A másik ember az a kapu, amin keresz-
tül a megismerés és megértés felé eljutunk. Az iskola a hét-
köznapokban automatikusan – persze melyik iskola jobban, 
melyik rosszabbul – működteti ezt a kaput, működteti a tár-
sas együttlétnek azt az intenzív formáját, amit iskolának ne-
vezünk. És mindezt önkéntelenül teszi, pusztán azáltal, hogy 
napi hat-nyolc órában együtt van ötszáz vagy ezer ember, gye-
rek és felnőtt, és mindent, amit csinálnak, együtt kell hogy 
megcsinálják. Vagyis az iskola automatikusan, per definitio-
nem a közvetlenség és a személyesség közege.”

Fenyő D. György: Pedagógiai jegyzetek a karanténból [1]
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Az, hogy sokan, és ráadásul azonos céllal vannak egy időben egy helyen, való-
ban a közvetlenség és személyesség ígéretét hordozza, ám a kölcsönös meg-
ismeréshez és megértéshez vezető kapcsolódások ettől még nem jönnek létre. 
Gyors internetes keresés alapján a hazai média tudósításai tízből még mindig 
hat-hét esetben olyan illusztrációt közölnek az iskolai tanulásról, ahol a gye-
rekek a jól ismert padsorokban egymás háta mögött ülnek, és a tábla felé 
fordulva figyelnek – esetleg jegyzetelnek vagy jelentkeznek –, a tanár pedig 
velük szemben áll és magyaráz. A villámkutatást folytatva, negyven pedagó-
giai asszisztenst megkérdezve sem sokkal jobb a helyzet: 23-an válaszolták azt, 
hogy az általuk ismert intézményben hagyományos elrendezésű tantermeket 
használnak. Ez az elrendezés pedig híven tükrözi azt a tanárközpontú tanu-
lás- (inkább tanítás)felfogást, ami az iskola világát, és ezzel együtt a szereplők 
közötti viszonyokat jó kétszáz éve már alapvetően meghatározza. Ez a viszony 
pedig kevéssé támogatja „a társas együttlétnek azt az intenzív formáját”, amiről 
Fenyő D. György beszél.

Mindaz, amiről ebben a kötetben szó esik, a személyességet és közvetlensé-
get, a gyerekek és a pedagógusok, illetve a szülők találkozását: annak feltételeit, 
nehézségeit és lehetőségeit állítja középpontba. A pedagógiai találkozásról való 
gondolkodás útján a 2019-es Taní-tani konferencia központi témája – A talál-
kozás kultúrája – indított el. Azóta foglalkoztat, hogy ez a fogalom alkalmas 
a pedagógia kapcsolati és műveltségközvetítő funkciójának az együttes megje-
lenítésére, és így alapja lehet egy komplexebb megközelítés kidolgozásának.

Egy társas aktust akkor nevezek találkozásnak, ha a résztvevők az adott hely-
zetben a saját belülről motivált cselekvésük során összekapcsolódnak, és így 
együttes élményt élnek meg. Egy ilyen találkozás létrejöttének alapvető feltétele 
a szereplők jelenléte, ami több a puszta részvételnél: a jelenlét a teljes szemé-
lyiség nyitott, belső akadályoktól mentes részvétele a helyzetben, ami tehát nélkü-
lözi a szorongásokat, az előítéleteket vagy a külső elvárásokra való reflektálást. 
A jelenlét az itt-és-most teljes személyiséget kitöltő megélése, ami lehetővé 
teszi a társak és a helyzet akadálymentes észlelését, és így a szereplőknek az 
általuk létrehozott élményben történő összekapcsolódását.

A találkozásban feloldódik a szereplők között esetlegesen fennálló hierar-
chia: találkozás tehát akkor jön létre, ha adott pillanatban mindenki úgy éli 
meg, hogy a cselekvésben a saját indíttatása, belső motivációja alapján, és nem 
egy dominánsabb szereplő vagy külső körülmény nyomására vesz részt. Lehet-
séges tehát a találkozás mint élmény egy alapvetően tekintélyelvű viszonyban 
is, ha a közös cél érdekében kialakított rendszerrel a résztvevők valóban azono-
sulnak, és a szabályokat, követelményeket, elvárásokat mindnyájan evidencia-
ként, belső azonosulással élik meg. Ilyen körülmények közt a fejlődés, a közös 
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végzésre készítette fel a fiatalokat. Mivel ez a fajta aszkézis és szorgalom végső 
soron segítette a polgárság vagyonosodását, Herbart pedagógiája – ahogy Max 
Weber A protestáns etika és a kapitalizmus szelleme című munkájában megfogal-
mazta –, találkozott a kapitalizmus szellemével. Ez volt a siker egyik alapja.

Ami azonban nem lett volna elég ahhoz, hogy a mai napig porosz iskolaként 
ismert tanítási és oktatásszervezési gyakorlat kétszáz éven át – a változó társa-
dalmi-gazdasági körülmények és ideológiai áramlatok közepette is –, lényegé-
ben változatlan formában fennmaradjon. A titok kulcsa az lehet, hogy a Her-
bart hatását magukon viselő intézményekben leírhatóvá, megszabhatóvá váltak 
a hétköznapi iskolai gyakorlat rutinjai. Olyan didaktikát – tantárgyi rendszert, 
tartalmakat és oktatásmódszertant – sikerült felépíteni, ami stabil tananyaggá 
és tanítási gyakorlattá transzformálta az alapvető szaktudományos ismerete-
ket. Ez megfelelt a kor pozitivista megközelítésének, és így az iskolával szem-
ben megfogalmazott tartalmi elvárásoknak. A tantárgyakba szervezett tudás 
pedig – a szaktanárok felkészítésével – a tanárképzésen keresztül is elősegítette 
az intézmények működésének egységesülését, végső soron az oktatási rend-
szer átláthatóságát. A tantárgyak tanítására optimalizált rutinok – az osztályok, 
szaktanárok, heti órarendek iskolán belüli összehangolásával szervezett oktatás 

– a mai napig olyan, (köz)igazgatási szempontból is jól irányítható struktúrát 
jelent, ami részben garantálja az oktatási rendszer stabilitását, részben azonban 

– éppen a stabilitáson keresztül – szinte bebetonozza, megváltoztathatatlanná 
teszi a lassan kétszáz éves alapokon álló rutinokat. Elég arra gondolni, hogy – 
miközben semmiféle oktatásirányítási dokumentum nem írja elő – mennyire 
magától értetődő, hogy szinte minden iskolában egy egész tanévre érvényes 
tantárgyfelosztás, és az ennek alapján kialakított heti órarend szerint szervezik 
meg a tanítást, és mennyire ritkák – miközben lehetségesek lennének – az ettől 
eltérő tanulásszervezési megoldások; például a téma szerint kialakuló csopor-
tokban, változó tanárokkal zajló projektoktatás, az epochális oktatás, a (veszély-
helyzeten kívüli) hibrid tanulásszervezés vagy az órarendtől eltérő munkarend-
ben zajló témahetek.

A struktúra fogságában

Az a tragikus az egészben, hogy a rugalmasságot jórészt nélkülöző, a kapcsola-
tokat pedig formalizáló gyakorlat úgy jön létre, hogy az elméletalkotó Herbart 
kifejezetten érdeklődik a reformpedagógiák atyjának számító Pestalozzi mun-
kássága iránt, a tanítványai pedig reformpedagógusok, például Peter Petersen 
mesterévé válnak majd. Vagyis mintha az oktatási rendszerek 19. századi intéz-




