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A német pedagógiai historiográfia 

Amennyiben a neveléstörténet szerepét és historiográfiáját vizsgáljuk,
megállapíthatjuk, hogy annak létrejötte és funkciója a modern kor 

törekvéseivel összhangban fogalmazódik meg. A Nietzsche által 
elkülönített típusokat nézve leginkább a monumentális, illetve antik-

várius történetírás jellemzőinek érvényesülését fedezhetjük 
fel benne. 

A történetírás – a megírt történelem – hivatásszerûen végzett szellemi aktivitás ered-
ménye, nem öncélú. Olyan tevékenység, amely sok szálon kapcsolódik egy fog-
lalkozási csoport – a történész céh, illetve a szakmai történetet író (a mi esetünk-

ben neveléstörténész) társadalmi (egyetemi, akadémiai, kultúrpolitikai) érvényesülésé-
nek praktikáihoz, játszmáihoz, szorosan igazodik a befogadók, illetve használók (a lai-
kus olvasók, a nevelést gyakorló szakemberek, a szakmai ideológia-alkotó elit, illetve a
tágabb hatalmi-politikai elit) igényeihez, sokszor érdekeihez. A megkonstruált történe-
lem státusának alapvetõ jellemzõje az ideológiai függõség. A történetírás minden válfaja
valamiért, valaki(k) kedvéért (érdekeikbõl, igényeikbõl, státusukból adódóan) jön létre a
történészek konstrukciójaként.

A történetírás alapvetõ típusait vizsgálva Hegel a történetírónak az ábrázolás tárgyá-
hoz (annak szelleméhez) fûzõdõ viszonya alapján eredeti, reflektáló, filozófiai történet-
írásról beszél. Nietzsche ,Unzeitgemässe Betrachtungen’ címû mûve második részében
(,A történelem hasznáról és káráról’) azt vizsgálja, hogy mi a történelem (a történelem-
rõl szóló tudás) haszna az élet számára. Fenti mûvében ezen általános emberi igénytípu-
sok alapján három történeti tudástípusokról beszél: „Az élõ ember három tekintetben
igényli a történelmet: igényli, mint tevékeny és törekvõ lény, mint megõrzõ és tisztelõ
lény s mint szenvedõ és szabadulásra szoruló lény. A viszonyulás e hármasságának a tör-
ténelem tanulmányozási módjának hármassága felel meg: ha tetszik, monumentális, an-
tikvárius és kritikai történetírást különböztetünk meg.” (Nietzsche, 1989, 37.) 

A monumentális történetírás: a múlt dicsõségét visszhangozza pozitív ösztönzõ szán-
dékkal. A tiszteletet és a megõrzést inkább az antikvárius történetírást szolgálja. A kriti-
kai történetírás a múlt afféle ítélõszéke, kritikai vélemény a múlt eseményeirõl. A meg-
fogalmazódó ítélet nem közvetlenül a múltból, hanem az attól való eltávolodásból ered.
A múlt megismerése a jelen mûködésének megértését szolgálja.

Vizsgáljuk meg azokat a körülményeket, amelyek a történeti reflexió sajátos szakmai
(pedagógus mesterségek), illetve szaktudományi hátterét megteremtik. Ugyanis a neve-
léstörténetnek a neveléstudományon, illetve a tudományos pedagógián belüli rendszerta-
ni helye, illetve annak fõbb tartalmi kérdései kellõ mélységben csak a modern nevelés,
illetve a neveléstudomány intézményesülésének a 18. századtól kibontakozó komplex fo-
lyamataival összefüggésben értelmezhetõek. 

A modern pedagógusszakmák és a szakértõi-szakmai tudás kialakulása

A 18. századot megelõzõ évszázadokban a népesség nagy részét (mintegy 90 százalé-
kát) magába foglaló homogén zárt paraszti társadalomban élõk számára a nevelés és az
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ismeretek átadása még nem esett egybe az iskoláztatással. Az iskolai, késõbb állami ke-
retek között megvalósuló nevelés-oktatás csak fokozatosan lép majd a hagyományos csa-
ládi-közösségi nevelés helyébe és válik a modern kor új társadalmi mentalitáselemeinek,
antropológiai tartalmainak fõ közvetítõ közegévé.

Az ekkor kiteljesedõ változások hátterében – természetesen számos más tényezõvel együtt,
illetve kölcsönhatásban – egyrészt a felvilágosodás egyik vezetõ ideológiai motívuma, az
egyenlõség elve alapján a mindenki számára megszerezhetõ a mûveltség, illetve képzettség
igénye áll. Ehhez kapcsolódik továbbá az a – Rousseau munkásságában kikristályosodó – gon-
dolat, hogy az egyén boldogulása – nem a születési elõjogok által determinált örök törvény ha-
nem – az egyén által egyéni tapasztalatok útján megszerzett alkalmasság függvénye. Ez ebben
az idõben már elsõsorban az eredményes iskolai pályafutás útján szerezhetõ meg. Ebbõl adó-
dóan saját „képe” (képzettsége) formálásának mindenki cselekvõ részese lehet. 

Ennek nyomán válik mind inkább elfogadottá a gondolat, hogy a felnövekvõ gyerme-
kek a mûveltség megszerzéséhez vezetõ utat nem képesek önállóan, illetve kizárólag a
család, a szûkebb informális társadalmi környezet spontán segítségével megtenni, az új
tudás megszerzéséhez szakképzett segítõkre van szükségük. Az egyre szélesebb társadal-
mi csoportokra – a nép egészére – kiterjedõ mûveltség elterjesztéséhez néptanítókra van
szükség, akik a hatékony oktatás eszközeivel, az ahhoz szükséges szaktudással is rendel-
keznek. Az egyre szélesebb körre kiterjedõ mûveltség megszerzése nem csupán az egyén,

hanem a közösség számára is fontos feladat.
Ezért errõl az államnak kell gondoskodnia,
ekkor még a felvilágosult abszolutizmus
alattvalóiról való gondoskodás, késõbb a
mindenkire kiterjedõ modern állami közok-
tatási rendszerek keretei között.

A Közép-Európában Poroszországban
Nagy Frigyes személyéhez, illetve az Oszt-
rák Birodalomban Mária Terézia nevéhez
kapcsolódó felvilágosult abszolutizmus elsõ
szakaszában, a fenti „fennkölt elvek,” ezek
hátterében álló mentalitáselemek transzfor-
málódnak át az alattvalók hasznos állampol-

gárokká nevelésének, és ennek érdekében a birodalom minden országában és tartomá-
nyában egységes, állami oktatási rendszer kialakításának igényévé. Azonban a régió tár-
sadalomfejlõdési sajátosságaiból fakadóan a lassan átalakuló struktúrákban még ott rej-
tõznek a hagyományos rendi társadalom továbbélõ elemei is. 

A felvilágosodás eszméiben gyökeredzõ, mindenkire kiterjedõ mûveltség biztosításá-
ra irányuló igény sajátos módon alakul át olyan ideológiává, amely elõsegíti majd az is-
kola új feladatköreinek egymástól iskolatípusaiban is elkülönülõ (népoktatás és felsõbb
oktatás) duális rendszerének legitimációját. Ennek fõbb – a változást megalapozó ideo-
lógiai tartalmai – az alábbiakban összegezhetõk. 

A korábban szinte kizárólag családi (szülõi, illetve apai hatáskörbe tartozó) nevelés
feladatait az államnak kell átvennie, mert a szülõk egy része nem teljesíti kellõ felelõs-
séggel a hagyományosan a családra háruló nevelési-oktatási, gyermekgondozási köte-
lességeit. Ez leginkább az alsóbb néprétegekhez tartozó családokra jellemzõ. A polgá-
rok viszont képesek arra, hogy magas szintû mûveltséget nyújtsanak gyermekeiknek. Az
eltérõ szülõi hozzáállásból adódó problémák megoldása a különbözõ keretek között ki-
alakított állami gondoskodás. Az egyik esetben kényszerrel, a másik esetben a maga-
sabb szintû mûveltséget garantáló intézmények segítségével. A korabeli állásfoglalás
szerint a tejes „nép” nevelésének-oktatásának optimális feltételeit csak az egymástól el-
különülõ szervezeti keretben mûködõ iskolák, illetve az eltérõ igényekbõl adódóan, el-
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térõ szervezeti keretek és módszertani megoldások útján kiképzett szakemberek segít-
ségével lehet megteremteni

A felsõbb szintû mûveltség megszerzésére alkalmas rétegek számára a magasan kép-
zett filológiai és rendszerezett elméleti tudással rendelkezõ egyetemen képzett tanárok
képzésére van szükség. Az elmaradott „nép” egyszerû gyermekeinek felemeléséhez ala-
csonyabb szintû elemi szintû tudás is elegendõ. Az alsóbb néprétegek helyzetébõl faka-
dó deficit legeredményesebben az indoktrináció elemeit is hordozó neveléssel ellensú-
lyozható. Ennek megvalósításához középfokú szakiskolában képzett, gyakorlatias mes-
terségtudással rendelkezõ, feladatait jó gyakorlati szakemberként ellátni képes tanítókra
van szükség. (Tenorth, 1999, 441–442.)

Ezekkel az ideológiai megfontolásokkal is összhangban áll a két szakmai professzió
intézményesülése során, a két szakmai csoport eltérõ feladataiból adódó módon és mér-
tékben differenciálódó pedagógiai szaktudás, amely a pedagógusképzés elméleti és gya-
korlati tudástartalmaiban, illetve az egyetemeken önálló diszciplínaként kibontakozó el-
méleti pedagógiában is megjelenik. Ez az Európa különbözõ régióiban némi idõbeli el-
tolódással – nagyjából a 18. század végétõl a 19–20. század fordulójáig tartó – az euró-
pai modernizáció részeként megvalósuló, számos további részelemet (mikro és struktu-
rális változás bonyolult dinamikáját magába foglaló) átalakulási folyamat teremti meg a
modern duális közoktatási rendszereket, a különbözõ pedagógus professziókat, továbbá
a pedagógiai tudás új tartalmait, illetve a pedagógia tudományát is. Ez a több – konkrét
és szimbolikus téri és idõdimenzióban lejátszódó folyamat – teremti meg a pedagógia
mind öntörvényûbb konkrét és szimbolikus téri és idõbeli világát, tevékenységtartalmait
(rituáléit és áthagyományozási formáit) és tudáselemeit. 

Ennek a folyamatnak az egyik elemét alkotja az új szakma, illetve intézményrend-
szere igényei által megkonstruált új szaktudása – a pedagógiai mesterségtudás, amely-
nek egyik fontos részét képezi majd az általunk vizsgált neveléstörténet is. Mielõtt en-
nek részletes vizsgálatára rátérnénk, tekintsük át vázlatosan ennek fõbb formáit, ame-
lyek egyaránt tükrözik a fentiekben vázolt ideológiai elemek, illetve intézményhálózat-
professzió-szaktudás kölcsönhatásában megvalósuló intézményesülési folyamatok di-
alektikáját. 

A pedagógiai tudás archaikus formája (tanításmûvészet). A 18. századig az európai is-
kolák különbözõ szintjein tevékenykedõ szakemberek – a különbözõ felekezetek maga-
san képzett teológusainak, illetve a népiskolák laikus mestereinek – szakmai tudását a tu-
dásátörökítés hagyományos kollektív formái határozták meg. Széles körben él még eb-
ben az idõben az õsi, egészen az ókorig visszanyúló hagyományos „pedagógusképzési”
elv: az alkalmas a tanításra, aki az oktatandó tananyagot alaposan ismeri, a tanítás „mód-
szere” is jól bejáratott, úgy kell mindenkinek tanítani, ahogy õt is tanították. Ez a korai
pedagógiai tudás, a tanítás mûvészete, olyan „kunszt”, amely számos rokon vonást mu-
tat a céhes mesterek tevékenységében megjelenõ, generációk hosszú sora által tökélete-
sített míves mesterségtudással. A teológusok-tanítók nevelési-oktatási kunsztjai és prak-
tikái mögött az õsi mesterséget gyakorló szakembereknek egyik generációról a másikra
áthagyományozott kiérlelt gyakorlati tapasztalatai állnak. (Mészáros, 1984, 203.) Ennek
differenciálódása alapozza majd meg a pedagógiai elméleti tudás egyik alaptípusát, a
praxisorientált gyakorlati pedagógiát, amely a gyakorlati szakemberek (néptanítók és is-
kolamesterek, az iskolában tevékenykedõ teológusok) mind jobban „reflektált reflexióit”
összegzi majd. (Tenorth, 1999, 432.) Ezek a tudástartalmak összegezõdtek a korszak kü-
lönbözõ gyakorlatias neveléstanaiban, illetve azoknak a 19. században továbbfejlõdõ
egyéb tartalmaiban. Ezt a tudást a század közepére-végére kialakuló duális iskolarend-
szer alsó szintjén tevékenykedõ népiskolai tanítók viszik majd tovább. Elsõsorban nekik
lesz szükségük arra a gyakorlati tudásra, amely a neveléssel foglalkozó tudós iskolames-
terek korábbi generációi által felhalmozott és a mindennapok során kikristályosodott
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gyakorlati bölcsesség eredményeit hagyományozza át. Ebbõl lesz majd a 19. század má-
sodik felében mind differenciáltabbá váló népiskolai pedagógia, amely elsõsorban a gya-
korló szakemberek reflektált tudását tartalmazza.

Egyetemi neveléstan – alkalmazott nevelésfilozófia (elméleti pedagógia). Ennek hát-
terében a duális iskolarendszer másik szintjén tevékenykedõ, egy más jellegû és funkci-
ójú reflexiós szintet jelentõ szakemberek, a középszintû iskolák tanárai, illetve a modern
egyetem megszületésével ebbõl kiváló egyetemi bölcsész tudást megjelenítõ filoszok áll-
nak. A közép- és felsõ szint mind erõteljesebb intézményesülése teremti meg – a felsõbb
iskolák tanáraiból és a tanügyigazgatás szakembereibõl álló –– különbözõ társadalmi
elitcsoportok összetettebb mûveltségének biztosítása mellett a rendszerlegitimációs fel-
adatokat is betöltõ szakértõi csoportot, az „ideológia-kidolgozó reflexiós elitet.” Szaktu-
dásukban egyre erõteljesebben érvényesül majd a tudományosan (teológiai, majd filozó-
fiai szinten is) megalapozott szakmai reflexió. Ez a pedagógiai tudástípus lesz majd az
egyetemeken kiképzett szakértõi csoport számára kidolgozott tudás, a magasabb reflexi-
ós szinten megfogalmazódó egyetemi neveléstan, elméleti pedagógia, a nevelés gyakor-
lati filozófiája. (vö. Tenorth, 1999, 432–433.)

A 18. században ennek a pedagógiai tudásnak megjelenik egy harmadik – empirikus-
experimentális (megfigyelõ-leíró) diszciplína irányába haladó – formája is, ez azonban
csak a 20. század elején erõsödik meg a kísérleti, illetve deskriptív pedagógia megjele-
nésével. Amennyiben a népiskolai, illetve egyetemi neveléstanok kialakulásával megje-
lenõ neveléstörténetet valamelyik tudástípushoz szeretnénk sorolni, az önlegitimációs
funkciójából adódóan részben az elsõ, de leginkább a második tudáscsoportba tagolható.

A német neveléstörténeti historiográfia kibontakozása

A neveléstörténet – a korábban bemutatott intézményesülési folyamatok természetes
és szükségszerû velejárójaként – a 19. században válik a kibontakozó pedagógus mester-
ség és ezzel párhuzamosan intézményesülõ pedagógusképzés hivatalos tantárgyává. Ez a
tantárgy és az ezzel összefüggésben kibontakozó „szakirodalom” alakítja ki azt a hivata-
los kánont, amelyben ideállá nemesedõ személyiségek, az európai nevelés történetének
héroszai szerepelnek, akik mind a mai napig tematizálják a neveléstörténet diskurzusait.
Ez a megszületõ új professzió történeti dimenzióit kijelölõ neveléstörténeti kánon válik
majd a kiképzendõ tanerõk szakmai legitimációjának fontos eszközévé. A pedagógiai
szempontok szerint rendezett rangsorok elsõdleges célja a hagyományok ápolása.

Amennyiben a neveléstörténet önállósodásának német elõzményeit vizsgáljuk, megál-
lapíthatjuk, hogy a 18. század közepén jelennek meg az elsõ, a nevelés jelenségeivel is
rendszerezetten foglalkozó munkák. Ennek hátterében egyrészt a német – elsõsorban po-
rosz – felvilágosult abszolutizmus állami törekvései állnak, melyek hatására elõször a
„felsõbb” iskolák, majd az elemi oktatás rendszere is kialakul. Másrészt ezeket a folya-
matokat befolyásolják a nyilvános és világi oktatással kapcsolatban Európa-szerte kibon-
takozó reformtörekvések is. Az 1750-es évek közepén megjelenõ elsõ német iskolatörté-
netek legtöbbször az iskoláztatással valamilyen kapcsolatban álló rendezetlen anyagok
halmazát jelentették csupán. Ebbe a csoportba sorolható Ludvicis 1708 és 1714 között
négy kötetben kiadott ,Historia scholarum’ címû munkája, valamint Biedermann Acta
scholaristica folyóirata, amelynek nyolc száma iskolai dokumentumokat és történeti jel-
legû szövegeket tartalmazott. Ennek folytatása lesz az 1748-ban két részben szintén Lip-
csében megjelenõ Nova Acta Scholastica, illetve az 1752-ben Halléban kiadott Altes und
Neues Schulsachen nyolc száma.

Ezeket a munkák még erõteljes teológiai orientációt mutattak. Az egyes korszakok leg-
fõbb szakaszhatárát a reformáció jelentette, és a protestáns orientációnak megfelelõen a
helyes és helytelen vallásosság szakaszait különítette el. Ezt a szemléletmódot legjobban
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Christian Schöttgens 1717-ben kiadott mûve, a ,De statu scholarum ante Reforma-
tionem’ jellemezte, de hasonló szemléletû Isaac Burckhardt 1715-ben megjelenõ munká-
ja is, amely a német iskolák fejlõdését Nagy Károly korától a 16. század végéig tekintet-
te át. Az elsõ jelentõs német nyelvû neveléstörténeti munka Friedrich Ernst Ruhkopf
,Geschichte des Schul- und Erziehungswesens in Deutschland’ címû, 1794-ben megjele-
nõ könyve szintén elfogadja ezt a szemléletmódot. Emellett azonban már pedagógiai
szempontok érvényesítésére is törekedett, középpontba állítva az iskolák és az egyete-
mek fejlõdésének sajátos kontinuitását. Elsõként gyûjti össze a korábbi korok pedagógi-
ai vonatkozású munkáit. Bemutatja a lutheri német iskolareform jelentõs képviselõinek
munkásságát, hivatkozva Melanchton, Justus Jonas és Friedrich Myconius, továbbá a
délnémet Schnepf és Blarer mûveire. Említést tesz továbbá Neander 1580-ban megjele-
nõ munkájára, illetve Ratke és követõinek írásaira is. Már Ruhkopf megfogalmazza an-
nak igényét, hogy az intézménytörténeten túllépve a pedagógia egyéb történeti vonatko-
zásaira is nagyobb figyelmet kellene fordítani. Ebbõl a szempontból jelentõs – a kor
egyik népszerû neveléstani munkáját megalkotó F. H. C. Schwarz tanítványa – a fuldai
gimnázium tanára, Friedrich Erdmann Petri által kezdeményezett, 1805-ban kiadott Ma-
gazin der pädagogischen Literatur-Geschichte. Petri munkájában jelenik meg a „pedagó-
giai irodalom története” és a „nevelés története” fogalom. Ehhez W.F. Lehne 1799-ban
megjelenõ ,Handbuch der Pädagogik’ címû kézikönyvének meghatározását veszi alapul,
amely szerint: a pedagógiai irodalom története „magába foglalja mindazt, amit a nevelés-
rõl írtak, a nevelés története pedig mindaz, amit annak érdekében tettek vala”. (Lehne,
1799, 20.) Felfogása szerint a pedagógiai irodalom megalapozásában jelentõs szerepet
játszott Martin Schmeizel (,Der rechtschaffene Academicus’ 1738), M.J.A. Fabrich
(,Abriss einer allgemeinen Historie der Gelehrsamkeit’ 1752–1754), Michael Hissmann
(,Anleitung zur Kenntniss der auserlesenen Literatur in allen Theile der philosophie’
1788). Úgy látja, hogy ezekben a munkákban már olyan elképzelések és koncepciók fo-
galmazódnak meg, amelyeknek fontos pedagógiai vonatkozásaik is vannak. Ebbõl a
szempontból jelentõs munkának tekinti az 1799-ben Nördlingenben létrehozott Allge-
meine Bibliothek für das Schul- und Erziehungswesen in Deutschland címû kezdemé-
nyezést is. Petri szerint ezek a munkák is bemutatják a különbözõ korszakok nevelés és
oktatási formáit egészen Mózes és a próféták korától kezdõdõen. Az általa bevezetett kri-
tikai történelmi nevelés fogalomban Kant hatása érzõdik. Petri felfogása szerint a neve-
lés elmélete, a pedagógia számára elengedhetetlen a történeti megalapozottság. Ehhez 
tartozik a nagy elõdök, a különbözõ korokban tevékenykedõ, jelentõs, maradandó tekin-
téllyel rendelkezõ pedagógiai gondolkodók bemutatása. Petri szerint a pedagógia elmé-
letét megalapozó legjelentõsebb személyek közé tartozik Platón és Rousseau. Úgy véli,
hogy õk azok, akik az ember igazi nevelését, illetve az ember természetébõl eredõ való-
di embernevelést leginkább megalapozzák. Jóllehet a kor népszerû pedagógiai szerzõi,
Niemeyer és Pölitz nem alkotnak önálló neveléstörténeti munkákat, azonban mûveikben
már szerepelnek a késõbbi neveléstörténeti munkák által kanonizált pedagógiai klasszi-
kusok. (Oelkers, 1989, 463–465.)

1813-ban jelent meg Friedrich Heinrich Christian Schwarz mûve, amely megalapozza
a korszak szemléletét. Ebben már feltûnik az a tabló, amely felvonultatja a nevelés törté-
netének minden jelentõs személyiségét. A munkában a nevelés az emberiség történeté-
nek, pontosabban a kultúra történetének részeként jelenik meg, A kultúra – véli Schwarz
– a nevelés ideálja által értelmezhetõ. A nevelésideál értelmezése teszi lehetõvé a régi és
új közötti azon meredek szakadékok áthidalását, amelyek nincsenek tekintettel a folya-
matosságra. A történelem az emberiség pedagógiai kontinuitását is jelenti. „Wir können
nicht erziehen, wenn uns nicht schon ein Urbild gegeben ist, und wenn wir nicht zugle-
ich hoffen, indem wir dasselbe in dem Kinde wirklich werden lassen, etwas besseres in
der Welt herbey zu führen, als sie jetzt hat. Auch ist diese Vereinigung im Historischen
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begründet. Aus dem dunklen Altherthume scheinen bildende Völkerstämme hervor,
welche die anderen Völker Ihre Cultur verdanken.Von ihnen gehen gleichsam die
Colonie der Bildung aus (oft mit eigentlichen Colonisten), in deren Besitze sie früher
waren, und deshalb sie immer bey den nachfolgenden Genarationen als die weiseren gel-
ten.” (Schwarz, 1813, Bd.1 S.11.)

Az általa felvázolt fejlõdési folyamat vertikális fázisokat, periódusokat különít el, nem
foglalkozik az egyes témák, csoportok, problémakörök horizontális jelenségeivel. Az em-
beriség neveléstörténetének szakaszai a kultúra antikvitás elõtti kezdeteitõl át vezetnek a
korai és klasszikus görög antikvitás korán át az újabb keresztény mûveltség koráig, amely
új erõt ad a kultúrának. Az ókor kultúrák szerint különíthetõk el, így kerülnek egymás mel-

lé a zsidó, a görög és római nevelés korai kor-
szakai. Az Evangéliummal a Krisztus elõtti
idõszaktól alapvetõen különbözõ új fejlõdési
szakasz veszi kezdetét. Ebbe a folyamatba a
kereszténység hoz majd „új erõt”, az igaz val-
lás ebben a korban kerül a kultúra középpont-
jába. A nevelést áthatják a kereszténység uni-
verzális alapelvei, a valódi Isten-szeretet és
az általános érvényû emberszeretet.

A korszak további mértékadó neveléstör-
téneti munkájának szerzõje Karl Schmidt
(,Geschichte der Pädagogik dargestellt in
weltgeschichtlicher Entwicklung und im
organischen Zusammenhange mit dem Cul-
turleben der Völke’. 2. vielf. Verm und verb.
Auflage hrsg. W. Lange Bd.1: ,Die
Geschichte der Pädagogik in der
vorchristlichen Zeit’. Cöthen 1868. Bd.2.:
Die Geschichte der Pädagogik von Christus
bis zur Reformation. Cöthen 1869. Bd.3.:
,Die Geschichte der Pädagogik von Luther
bis Pestalozzi’. Cöthen 1869. Bd.4: ,Die
Geschichte der Pädagogik von Pestalozzi bis
zur Gegenwart’. Cöthen 1867. Ennek elsõ
négy kötetes kiadása 1860 és 1862 között je-
lent meg. 

Miután Schmidt 1864-ben meghalt, a mun-
ka következõ kiadásait már Wichard Lange
készítette. Schmidt munkájában, miként Sch-
warz esetében is, a neveléstörténet az embe-
riség fejlõdéstörténetével áll összefüggésben,

és annak általános fejlõdési szakaszait követi nyomon. Felfogása szerint ennek megalapo-
zására nem történeti, hanem keresztény dogmatikai alapon van szükség: „Die Idee des
Gottmenschen ist der Mittelpunkt der Weltgeschichte: auch der Geschichte der Päda-
gogik”. (Schmitt, 1868, 9.) Ennek megfelelõen két alapvetõ korszak, a Krisztus elõtti, il-
letve a Krisztus utáni idõszak különíthetõ el egymástól. A Krisztus utáni idõszak további
két alapvetõ korszakra, a reformáció elõtti és az azt követõ idõszakra oszlik. A reformáció
ugyanis világtörténeti fordulatot eredményez: „Die Erziehung umfasst von nun ab alle
Stände und sterbt, jede Individualität auf dem Wege der Entwicklung den ihr von Gott
gegebenen Anlagen gemäss ihrem ewigen Ziele entgegenzuführen”. (Schmidt, 1868, 34.)
Képességeinek harmonikus kibontakoztatására törekedve az ember célja, hogy megte-
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nek. Ezzel szemben – a pedagó-
gia princípiuma címszavában –
megfogalmazódik, másik alap-
elvként, a nagykorúság elérése.
Ez nem teszi lehetővé sem a fel-
osztást, sem a historizálást, ha-

nem ehelyett filozófiai referenci-
ákat keres. Ezeket elsősorban

Braubach 1841-ben írt
,Fundamentallehre der

Pädagogik’ című idealista mun-
kájában találja meg. Ennek ha-
tására Hergang enciklopédiája

a pedagógiát a történelemre ala-
pozza, hangsúlyozva azt, hogy
a pedagógia számára a legta-

nulságosabb saját történetének
tanulmányozása. Ez a felfogás
Cramer és más szerzők mellett
Karl von Raumer 1842-ben írt

,Geschichte der Pädagogik’ című
munkájában is megfigyelhető. 



remtse azok harmóniáját az emberiséggel, a természettel és Istennel. Ez az egység hozza
létre az igazán organikus nevelést. 

A történelem maga is hozzájárul ehhez, az „organikus nevelés” ebbõl bontakozik ki,
csak egy fajta igazi forma létezik, amelynek nem lehet semmilyen más formája. Azon-
ban a 19. század közepén megjelenõ nevelés-, illetve pedagógiatörténetek egyre diffe-
renciáltabban vizsgálják ezeket a kérdéseket, így ez az alapvetõ „egység” mind kevéssé
válik értelmezhetõvé. Friedrich Cramer 1843-ben megjelenõ munkája, a ,Geschichte
der Erziehung und des Unterrichts in den Niederlanden während des Mittelalters’, vala-
mint H. Heppes 1858-ban kiadott ,Geschichte des deutschen Volkswesens’, továbbá H.
Ludwig 1853–1857 között írt ,Grundsätzen und Lehren vorzüglicher Pädagogiker’ címû
mûve nem csupán jelentõs különbségeket, hanem mind több, össze nem egyeztethetõ
elemet is tartalmaz. Ezek a munkák egyre jobban a pedagógusképzés gyakorlati igénye-
inek szolgálatába állítják az egyes történeti korszakokat, a nemzeti nevelés intézménye-
inek történetét, a különbözõ történelmi korok példamutató személyiségeit. Ezzel kezde-
tét veszi a pedagógiai történetírás sajátos, napjainkig továbbélõ formájának kialakulása.
(Oelkers, 1989, 468.)

A 19. század során bontakozik ki az empirikus forrásokra alapozódó pozitivista peda-
gógia-történetírás gyakorlata. Ennek emblematikus alkotása az 1886-ban Karl Kehrbach
által elindított sorozat, a ,Monumenta Germanica Paedagogica’. Kehrbach elképzelése
szerint a ,Monumenta’ kiadását egy hiánylista elkészítésével kell kezdeni, amelynek
alapján nem csupán a rendelkezésre álló forrásokat kell összegyûjteni, hanem azokhoz
szisztematikus kutató-, forráskritikai tevékenységet kell hozzákapcsolni. Ehhez a kezde-
ményezéshez kötõdik az 1890-ben alapított szakmai egyesület, a Gesellschaft für
deutsche Erziehungs- und Schulgeschichte, amelynek 1891 és 1910 között megjelenõ
„közleményei”, majd 1910–1938 között megjelenõ önálló folyóirata, a Zeitschrift für
Geschichte der Erziehung und des Unterrichts biztosított szakmai fórumot a neveléstör-
ténet kutatóinak, és alapozta meg a szakszerû kutatómunka módszertani és elméleti hát-
terét. A kezdeményezés nyomán 1938-ig a sorozat 62 kötete jelent meg. A sorozatot az
1960-as évektõl az NDK neveléstörténészei vitték tovább a Kommission für deutsche
Erziehungs- und Schulgeschichte der Deutschen Akademie der Wissenschaften in Berlin
keretében. Az általuk kiadott, ,Fortschrittliche Traditionen der bürgerlichen Pädagogik
und problemgeschichtliche Untersuchungen’ címû sorozatot Robert Alt és Gerda Mun-
dorf szerkesztette.

A ,Monumenta’ kötetei nem utalnak egységes történelemszemléletre, inkább különbö-
zõ források feltárására és azok értelmezésére törekednek. A sorozat nem körvonalaz egy-
séges „pedagógiatörténetet” sem, jóval inkább egy nemzeti-nyelvi keretek által behatá-
rolt és szelektált forrásgyûjteménynek tekinthetõ. Hasonló vonások jellemzik az ezzel
párhuzamosan kibontakozó történeti munkákat is. 1883-ban jelent meg Karl Adolf Sch-
mid ,Geschichte der Erziehung’ címû munkájának elsõ kötete, amelynek még 1902-ben
megjelenõ ötödik kötete sem zárta le a sorozatot. A szerzõ Würtembergben tevékenyke-
dett gimnáziumi igazgatóként, majd testnevelési felügyelõként. 1859 és 1878 között
Christian Palmer és Friedrich Wildermuth társaságában szerkesztette az ,Encyclopädie
für das gesamte Erziehungs- und Unterrichtswesen’ címû szakmai kiadványt. 

A több évtizeden át készülõ kézikönyv hátterében egy folyamatosan változó forrásbá-
zis és elméleti háttér húzódik meg, a H. Spencer és W. Wundt nyomán kibontakozó evo-
lúciós kultúra-elmélettõl a világtörténelem romantikus koncepcióján át egy keresztény
szemléleten túlmutató nevelésfelfogást körvonalaz. Miként azt Paul Barth megfogal-
mazza: „a nevelés a társadalom átörökítése” (Barth, 1925, 6.), amely maximához a neve-
lés történetének is alkalmazkodnia kell. Ez a törekvés olyan konstrukciók kialakítását
eredményezte, amelyeket nem támasztottak alá a rendelkezésre álló források. Empirikus
szempontból alacsony színvonalon állnak, egyedül az iskolai szabályzatok, illetve az is-

Is
ko

la
ku

ltú
ra

  2
00

6/
4

99

Németh András: A német pedagógiai historiográfia



kolai tantárgyak didaktikája kényszeríti ki azokat a differenciált megközelítéseket, ame-
lyek nem férnek össze az olyan magasröptû kifejezésekkel, mint nemzet, társadalom
vagy világ. A kutatás során még ott sem jelenik meg az empirikus megközelítés, ahol az
evolúciós elméletrõl vagy szociológiáról van szó, így ennek szemlélete a neveléstörténet
egyetlen variánsánál sem követhetõ nyomon. Hogyan is lehetett volna ezeket a variánso-
kat megalkotni akkor, amikor az azokra vonatkoztatható következtetések nem voltak
meghatározhatók sem a rendelkezésre álló történeti forrásokból, sem a biológiai szocio-
lógia, sem a pszichológiai alapokon álló kultúraelmélet megállapításai alapján.

Karl Gottlob Hergang 1852-ben megjelenõ ,Praktische Real-Encyklopädie’ címû
munkájának második kötetében szerepel a „jelenkor pedagógiája” címszó is. A problé-
mával, hogy mit is kell a jelenkor pedagógiáján érteni, már más szerzõk is foglalkoztak
(például Cramer, 1838), azonban 1848-ig inkább a nemzeti és a nyilvános funkcióit
hangsúlyozzák, és arra nem adnak választ, hogy mit is jelent a pedagógusképzés tantár-
gya. Ebbõl adódóan Hergang maga is hiányosan definiálja a jelenkor pedagógiáját. Eb-
ben három megszokott sajátosságot említ, amelyek – nem a kutatás terén vagy a gyakor-
latban, hanem a pedagógián belül – igényelnek reformot: „Több figyelem az iskolai ke-
retek között, és kevesebb a házi nevelésre, (…) több az értelmi képzésre és kevesebb a
fesztelenségre (…) több a metodikai megoldásra és kevesebb az egyéni sajátosságokra”.
(Hergang, 1852 Bd. II. 359.)

„A jelenkori pedagógia több irányzatának teljes joggal felróhatjuk, hogy azok felál-
dozzák az ifjúságot a haszonelvûségnek.” (Hergang, 1852, 431.) Ezzel szemben – a pe-
dagógia princípiuma címszavában – megfogalmazódik, másik alapelvként, a nagykorú-
ság elérése. Ez nem teszi lehetõvé sem a felosztást, sem a historizálást, hanem ehelyett
filozófiai referenciákat keres. Ezeket elsõsorban Braubach 1841-ben írt ,Fundamen-
tallehre der Pädagogik’ címû idealista munkájában találja meg. Ennek hatására Hergang
enciklopédiája a pedagógiát a történelemre alapozza, hangsúlyozva azt, hogy a pedagó-
gia számára a legtanulságosabb saját történetének tanulmányozása. Ez a felfogás Cramer
és más szerzõk mellett Karl von Raumer 1842-ben írt ,Geschichte der Pädagogik’ címû
munkájában is megfigyelhetõ. 

Raumer mûve, a szerzõ egyetemi munkásságából adódóan, a korábbi historiográfiai
kutatásokhoz viszonyítva két irányban is továbblépett. Az egyik a korszakolás, a másik
az egyes korszakok egymáshoz való viszonya. A reneszánsz és a reformáció korát a mû-
velõdéstörténet vízválasztójának tekintette. Felfogása szerint a modern pedagógia a
klasszikus tanulmányok újbóli felvirágzásával, vagyis a reneszánsz korral kezdõdött.
Raumer egy másik fontos megszorító szempontot is megfogalmaz: „A pedagógia törté-
netének egyrészt figyelembe kell vennie azokat a mûvelõdési ideálokat, amelyeken ke-
resztül egy nép uralkodni képes az egyes fejlõdési szakaszok következményei felett, to-
vábbá azt a módot, ahogy a pedagógia az egyes korszakokban a felnövekvõ nemzedéke-
ket a mûvelõdési ideálok szellemében nevelni képes, azt, hogy ez az ideál miként telje-
sedik ki az ifjú generációkban. Ez a mûvelõdési ideál kiváló emberekben testesül meg,
ezért õk gyakorolják a legnagyobb befolyást a pedagógiára, még akkor is, ha õk maguk
nem is pedagógusok.” (Raumer, 1842, VI.)

A tulajdonképpeni modern, tehát személyes pedagógia a „kitûnõ emberek” mûveibõl
és tevékenységébõl bontakozik ki. Ezek a személyek a filozófia és irodalomtörténet ko-
difikációjától függõ minõségi rangsorba állíthatók. A korai reneszánsz, a modern peda-
gógia kezdeti idõszaka három névvel, Dante, Petrarca és Boccaccio nevével jellemezhe-
tõ. A klasszikus mûveltség néhány humanista és azok akadémiája révén valósul meg,
ahol a mûveltség ideálja megtestesül. Ezt követi a reformáció és annak pedagógiai ellen-
ereje, a jezsuita nevelés, Luthertól Bacon haláláig. 

Raumer szerint egy adott korszak mûvelõdési ideálja az ezt reprezentáló kiváló sze-
mélyekben és az arra alapozódó gyakorlatban testesül meg, amit szintén ezek a szemé-
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lyek testesítenek meg. Ez nem tekinthetõ kodifikált pedagógiának, hanem csupán
olyan nyelvi kontinuitást jelent, ami garancia arra, hogy a mûvelõdés ideáljai minden
egyes korszakban megfogalmazódhassanak. Ennek autentikus kifejezõdése a szemé-
lyekben testesül meg, ezek összegyûjtésébõl áll össze az a pedagógia, amely eleve le-
mond az elmélet szelekciójáról. Ez a stratégia meglehetõsen kockázatos, mert ameny-
nyiben az is befolyást gyakorolhat a pedagógiára, aki maga nem pedagógus, akkor le-
hetetlen ezeket a személyeket behatárolni. Azonban az mindig behatárolt. Ettõl kezdve
Bacon és Montaigne még inkább pedagógus. Kopernikusz és Newton nem az, jóllehet
a mûvelõdéstörténetet feltehetõleg sokkal jobban befolyásolták mint Johann Wessel,
Rudolf Agricola vagy Johannes Reuchlin, akiknek a munkásságát Raumer részletesen
bemutatta és értékelte. 

A pedagógiai klasszikusok megkonstruálásához a személyiségek kiválasztásának sa-
játos formája alakult ki. Ebben nem kronológiai sorrend, hanem egy sajátos hierarchia
felállítása érvényesült. Jól jelzi ezt Johann Baptist Heindl 1858 és 1859 között írt mun-
kája, a ,Galerie berühmter Pädagogen’, amely II. Maximilian bajor királlyal kezdõdött,
és Karl August Zschillével, a szász királyi minisztérium kancelláriai tanácsnokának ne-
vével zárult. A 349 nevet tartalmazó listáról Christian Palmer és Karl Gottlieb Peter-
mann neve között nem szerepelt Pestalozzi, miként Fröbel nevével sem találkozhattunk
a listán. Diesterweg neve csak két rövid oldalt kapott, míg Pestalozzi ellenlábasa, a zü-
richi reformer Ignatius Thomas Scherr munkásságával 20 oldalas összegzés foglalko-
zik. Heindl munkája tehát pragmatikus gyûjtemény, amelyben nem állított fel pedagó-
giai tekintély-rangsort. 

Természetesen ebben az idõszakban is létezett a hivatalos pedagógiatörténet rangsora.
Jól reprezentálja ezt Gustav Adolf Lindner 1884-ben Bécsben kiadott munkája, az
,Encyklpädisches Handbuch der Erzeihungskunde’, amely Wilhelm Rein ,Enzyk-
lopädiá’-jának is modelljéül szolgál majd. Lindner 401 címszavából 74 olyan személyi-
séggel foglalkozik, akik rangjuknak megfelelõen kapnak hosszabb-rövidebb méltatást.
Szinte mindegyik név történeti, a kortársak közül egyedül Julius Ferry szerepelt. Köz-
ponti szerephez öt személy jutott, Comenius, Fröbel, Herbart, Pestalozzi és Rousseau.
Közülük három – Comenius, Fröbel és Pestalozzi – munkásságát és hatását külön térkép-
vázlaton is bemutatta a szerzõ. Ezzel szemben Schleiermacher a másodrangú személyek
között kapott csak helyet, és a 19. század olyan kiemelkedõ iskolareformere, mint Got-
tlieb Zerrenner nevét éppen csak megemlítették. Ebben egy világos hierarchia bontako-
zik ki, amelyben a jelentõs személyek elkülönülnek a kevésbé neves pedagógusoktól.
Ezek elfoglalják a középrészt is, míg a peremen helyet foglaló személyek mindig az adott
aktuális helyzetnek megfelelõen kerültek kiválasztásra. (Oelkers, 1999, 472.)

Ez a megközelítés lehetõvé teszi a jól megtanulható dogmatika kialakítását, amely-
nek keretében a pedagógia definiálja saját személyiségeinek körét, amely személyek
egyben definiálják a pedagógia történetét is. Úgy tûnik, hogy például Comenius, Frö-
bel, Herbart, Pestalozzi munkásságára való utalás nélkül a pedagógia nem értelmezhe-
tõ többé. Ez a kodifikálás védelmet jelentetett megkérdõjelezésükkel szemben, ám
szükség esetén lehetõvé tette adott személyek elmozdítását is. Ez az elõny lesz egyben
a rendszer hátránya is, hiszen így a történetírás rögzítette az egyes személyek kiválasz-
tását és hierarchiáját. 

A pedagógia vonatkozásában a historiográfia Droysen által kidolgozott fogalmát a ge-
netikus történetírás ismeretelméleti megalapozásaként, amely a kialakulót és a kibonta-
kozót állítja a tapasztalatok középpontjába, 1861-ben Karl Volkmar Stoy vezette be. Stoy
ennek négy kutatási területét különíti el: a pedagógiai dietetika története (a nevelés fizi-
ológiai környezetét), a didaktika története, a hodegetika története, végül a gyakorlati pe-
dagógia története. (Stoy, 1868)
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A pedagógia klasszikusainak szerepe

A korábbi fejezetben felvázolt fejlõdésrajz nyomán megállapíthatjuk, hogy a 19. szá-
zad végére felépül az a német – illetve annak recepciós irányait tekintve közép-európai –
szimbolikus „pedagógiai emlékmû”, amelyik felsorolja és meghatározott rangsorba ren-
dezi a pedagógia klasszikusait. A következõkben e pedagógiai „szoborcsoport” legfonto-
sabb alakjainak, a pedagógiai klasszikusainak a neveléstörténetben betöltött szerepét te-
kintjük át részletesebben.

Winkler a szépirodalmi klasszikusok szerepét vizsgálva megállapítja, hogy ez a foga-
lom az irodalom vonatkozásában is elsõsorban valamely kor társadalmi gyakorlatának
tematizálására, illetve jellemzésére szolgál. A klasszikusok jelentõsége így leginkább
Max Weber szociológiai ideáltípusához hasonlítható. Kiszabadulva a véletlenek és a mú-
landóság bûvkörébõl az „idealizálás egy sajátos formáját” kínálják egy adott társadalom
számára. Így a klasszikus a szociális praktikák diskurzusaival összefüggésben kettõs el-

lentmondást is kifejez. Egyrészt az egyete-
messég és a különösség, másrészt a tekintély
és vitathatóság ellentétét testesíti meg, mely
területeket összekapcsolva normatív rendezõ
erõre tesz szert. Jóllehet elérhetetlen példa-
képet mutat be, ugyanakkor konkrét cselek-
vésekkel is kapcsolatban áll, így az erkölcsi
példakép sajátos minõségét hozza létre,
amellyel a befogadó saját önreflexiója útján
kerül kapcsolatba. (Winkler, 1994, 156.)

A pedagógia klasszikusaival kapcsolatban
elsõként a toposz retorikai vonatkozásait
szükséges megemlíteni. A klasszikus figura
megalkotásának hátterében nem episztemo-
lógiai szempontok állnak, nem tartalmakról,
azok szerzõirõl, azaz a szövegek részletes
tartalmairól szól. A klasszikus alapvetõ funk-
ciója a pedagógiai diskurzus megalkotásában
és fegyelmezõ keretek között tartásában rej-
lik. Mindez a neveléstudományos diszciplína
és a pedagógiai professzió határán álló for-
mában valósul meg.  

A pedagógiai diskurzus a klasszikus figuráján keresztül bontakozik majd ki, azonban
elsõsorban a jelenre vonatkozó diagnosztika formájában hat, mintegy érzékeltetve a pe-
dagógia és társadalmi-történeti környezete közötti különbséget. A klasszikus emellett a
pedagógiai környezet elemzésének és értelmezésének, továbbá a pedagógiai önazonos-
ság kialakításának is fontos segédeszköze. 

A klasszikus bemutatja továbbá az adott korban létezõ nevelési-oktatási gyakorlat el-
lentmondásait is. Ezáltal egy adott korra érvényes diagnózist fogalmaz meg, illetve az ah-
hoz kapcsolódó szakmai kritika aktuális viselkedésformáját is megjeleníti. Emellett egy
adott foglalkozási csoport számára morális kötelezettségeket is elõír. Személyével mint-
egy fegyelmezi az adott szakmai csoportot, és érzelmi ereje által pedagógiai jellegû ön-
reflexióra készteti annak tagjait. A pedagógia eredeti gondolkodóinak elméletei tartalmi
elemeik által is hatnak, mintegy megjelenítik a pedagógiai reflexiók történeti folyama-
tosságát is. (Winkler, 1994, 157–159.)

A pedagógia klasszikusai a pedagógia idõtálló „klasszikus” elemeit hivatottak megtes-
tesíteni. Ezen szerzõk szerepe, miként a személyüket kijelölõ lista megalkotása is, sajá-
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„A pedagógia történetének egy-
részt figyelembe kell vennie azo-

kat a művelődési ideálokat,
amelyeken keresztül egy nép

uralkodni képes az egyes fejlődé-
si szakaszok következményei fe-
lett, továbbá azt a módot, ahogy

a pedagógia az egyes korsza-
kokban a felnövekvő nemzedé-
keket a művelődési ideálok szel-
lemében nevelni képes, azt, hogy
ez az ideál miként teljesedik ki

az ifjú generációkban. Ez a mű-
velődési ideál kiváló emberek-

ben testesül meg, ezért ők gyako-
rolják a legnagyobb befolyást a
pedagógiára, még akkor is, ha

ők maguk nem is pedagógusok.” 



tos konszenzusteremtõ erõt jelent. Azok orientációja elsõsorban a címzetteknek, a külön-
bözõ pedagógus-csoportoknak szól, miként maga a professzió, valamint a szaktudomá-
nyos diszciplína, illetve a nevelés elmélete és gyakorlata is. Ezekben a szerzõkben, illet-
ve azok munkásságában számos, a szakma képviselõi számára fontos teljesítményelem
ölt testet. Hagyományokat teremtenek, pedagógiai problémákat vetnek fel, sikeres gya-
korlati megoldásokat mutatnak be, ugyanakkor fegyelmezõ erejük befolyásolja a szakma
tagjainak gondolkodását. Kérdések, válaszok, módszerek olyan kötelezõ kánonját jelení-
tik meg, amelyek oly módon rendszerezik, illetve standardizálják a pedagógia elméleté-
nek és gyakorlatának szakmai kommunikációját, hogy közben azt nyitottá és inspirálóvá
is formálják. Nem ritkán a tényleges történeti eseményektõl mintegy függetlenné válva,
inkább mítoszként, illetve legendaként, semmint történeti tényként hatnak. A klassziku-
sok által megtestesített eredetiség erejével ható témák, problémafelvetések, modellek
nem csupán a pedagógia gyakorlatát, hanem annak elméletét is befolyásolják. Inspiráló
hatásuk nem csupán saját korukban, hanem egészen napjainkig érvényesül. 

Összegezve: a klasszikusok olyan általános érvényû pedagógiai feladatokat reprezen-
tálnak, illetve szimbolizálnak, amelyekkel minden kornak újra és újra meg kell birkóz-
nia. Olyan újra visszatérõ elméleti problémákat vetnek fel, amelyek mindig újabb hipo-
tézis felvetéseket, feladatkijelöléseket, és ezek megoldására újabb kutatásokat inspirál-
nak. Ezáltal mintegy dokumentálják azt a probléma- és feladatkészletet, amelybõl az
egyes korok pedagógiai gyakorlata és elméleti kutatása témákat meríthet. Ez olyan kész-
let, amely – legalábbis a modern korban – nem avult el, még akkor sem, ha a feladatok
néha paradox jellegûek, a megoldások pedig idõlegesek csupán.

A pedagógiai klasszikusok elsõdleges feladata az identifikáció, amely az újkortól
kezdve, attól az idõszaktól nyeri el különös jelentõségét, mióta a nevelés nem természe-
tes funkció, hanem megoldandó feladat. Az újkor teremti meg azokat a generációk kö-
zötti viszonyban realizálódó társadalom-antropológiai feltételeket, amelyek nyomán a
nevelés két pólusa – az individuum oldaláról a szubjektummá válás folyamata, a társada-
lom felõl pedig a társadalmivá válás legitim folyamata – konfrontálódik egymással. A pe-
dagógia lényegében egy adott társadalom történeti és szociális szempontjai alapján fel-
dolgozza ennek a két oldalnak a feszültségekkel teljes viszonyait. A neveléstudomány a
különbözõ konkrét pedagógiák keretében kibontakozó nevelési viszonyok rendjére ref-
lektál, azok összefüggéseit vizsgálja és kutatja. (Tenorth, 2003, 12–13.)

A német neveléstörténet kritikai vonulata

A 19. század végén megjelenõ szellemtörténeti orientációjú neveléstörténet a század
húszas éveiben válik egyeduralkodóvá, de hegemóniáját egészen a század közepéig meg-
õrzi. A századforduló táján az ezen a területen is széles körben érvényesülõ pozitivista
szemléletmód ellenpólusaként jött létre, azt hangsúlyozva, hogy a történeti tények jelle-
ge, azok egyedisége, egyszerisége kérdésessé teszi a természettudományok módszertani
repertoárjának alkalmazhatóságát. Módszertani megalapozásában az újkantiánus iskola
délnémet ága (Windelband és Rickert), valamint a német pedagógia és pedagógiatörténet
fejlõdését is jelentõs mértékben befolyásoló Dilthey hatása a legszámottevõbb. 

Rickert szerint a történetírónak minden egyedi jelenséget bizonyos abszolút transzcen-
dens értékekhez kell viszonyítania. (Lederer, 1969, 96.) Wilhelm Dilthey pedig a termé-
szettudományoktól lényeges jegyeikben különbözõ szellemtudományok önálló, rendsze-
res módszertani alapjainak kidolgozására vállalkozik. Ennek kiindulópontja szerint az
emberi világgal foglalkozó szellemtudományos kutatást az ember és alkotásainak törté-
neti szemléletére kell alapozni. Az emberi világ szellemi jelenségeinek különbözõ intéz-
ményekben „objektiválódó” részterületei (család, polgári társadalom, állam, jog, mûvé-
szetek, vallás és filozófia) valamely nemzet bizonyos korban megnyilvánuló sajátos jel-
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lemének összetevõi is egyben. Ebbõl adódóan az ember történelmi világának és intézmé-
nyeinek megismerése az érzékelés egy szubjektív aktusa, a megértés – értelmezés, ma-
gyarázat, interpretáció – segítségével lehetséges. 

Miután a történelem valóságos folyamatában az élet a maga totalitásában jelenik meg,
lehetõség nyílik annak tudományos igényû kutatására is. Az ezt felvállaló úgynevezett
szellemtudományos kutatómunka az élet tárgyiasult formáinak, sajátos struktúráinak, il-
letve azok összefüggéseinek elemzésére irányul. A szellemtudományok a történeti
struktúrák teljes rendszerként történõ leírására törekednek, kimutatva az azokat megha-
tározó értékrendeket és világnézeteket. Ezek összehasonlítása folytán tipológiailag is
rendezhetik a különbözõ kultúrarendszerek vagy korszakok világnézeteit, melyek meg-
mutatják az emberi szellem bizonyos alapvonalait. A szellemtudományok kizárólag ar-
ra törekednek, hogy eszméket, mûalkotásokat, politikai cselekvési formákat és a gazda-
sági tevékenységet hozzákapcsolják az alapvetõ struktúrákhoz, és ezeket összehasonlít-
sák. (Iggers, 1988, 216–218.)

A szellemtudományos irányzat eszmetörténeti kutatásainak jelentõs szerepe van a
különbözõ szövegek, tanok, események, tények stb. értelmezésével, magyarázatával és
megértésével foglalkozó modern hermeneutika vizsgálati módszerének megalapozásá-
ban. Ennek kiindulópontja szerint az elõzetes megértés nem vonatkoztatható el a vizs-
gált dologtól. Ezért a történelmi jelenségek vizsgálatát is a hermeneutikai körökben va-
ló gondolkodás jellemzi. Ebbõl adódóan a tudományos elemzõ számára sem létezik
elõfeltevésmentes kiindulópont, hiszen a kérdezõ is mindig meghatározott, konkrét, a
világban önmagát megtapasztaló ember, aki magában hordozza megértése történeti ho-
rizontját. A történelemtudomány számára ez azt jelenti, hogy a történeti események je-
lentése sohasem egyértelmû, hanem az a történész értelmezési horizontjával (elõzetes
megértésével) változik. Ezért a történetírás minden korszak számára új feladatot jelent.
(Anzenbacher, 1993, 159.)

Dilhtey történetfilozófiai alapvetése nagy hatással volt a század elsõ évtizedeinek né-
met tudományos gondolkodására. Erre alapozza koncepcióját a szellemtörténeti alapo-
kon nyugvó történetírás részletes kidolgozója, Ernst Troeltsch, de hatása megfigyelhetõ
például a megértõ szociológia megteremtõje, az egy személyben szociológus, közgaz-
dász és történetíró Max Weber munkássága kapcsán is. Jóllehet – Diltheyhez és Ri-
ckerthez hasonlóan – Weber sem fogadja el a társadalom és történelem egyetemes érvé-
nyû, objektív törvényszerûségeinek létét, hangsúlyozza, hogy a történelem kutatójának
szabadon, minden elõzetes értékelés nélkül, kizárólag az okozati összefüggések alapján
kell elemzéseit megalkotnia. 

A német neveléstudomány e nagy hagyományokkal rendelkezõ részdiszciplínájának
átértékelése az 1960-as években vette kezdetét. A neveléstörténeti kutatásokat korábban
szintén – a mûvelõdés és nevelés fogalmát vizsgálódásaik középpontjába állító, önlegiti-
mációs feladatokat ellátó – tradicionális történeti-rendszerezõ, eszmetörténeti megköze-
lítés dominanciája jellemezte. Az eszmetörténeti megközelítés további jellemzõje a
hermeneutikai, illetve fenomenológiai módszerek alkalmazása, ebbõl adódóan elsõdlege-
sen „szövegek” – például törvények, programok, elméleti munkák, gyakorlati reflexiók,
elbeszélések, önéletrajzok – vizsgálata. (Böhme – Tenorth, 1990) A hatvanas években el-
kezdõdõ folyamat eredményeként az elmúlt évtizedekben a neveléstörténet világszerte
rendkívül jelentõs fejlõdést könyvelhet el. 

Ennek folytán a tudományág olyan, témáiban és azok megközelítésében egyaránt gaz-
dag interdiszciplináris kutatási területté alakult át, amely színvonalas nemzetközi folyó-
iratokkal (legjelentõsebb a Belgiumban megjelenõ Paedagogica Historica), átfogó kuta-
tási eredményeket felvonultató élénk nemzetközi kongresszusi élettel (legfontosabb fó-
ruma az évente változó helyszínen megrendezésre kerülõ ISCHE, az International Stand-
ing Conference for the History of Education – Nemzetközi Neveléstörténeti Állandó
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Konferencia), továbbá a nemzeti tudományos iskolák eredményeit bemutató színvonalas
könyvsorozatokkal és a legváltozatosabb témákat feldolgozó monográfiákkal van jelen a
tudományos közéletben. 

Ennek a fejlõdési folyamatnak a legfõbb jellemzõit a német neveléstörténész, Heinz-
Elmar Tenorth a közelmúltban magyar nyelven is megjelent tanulmányában az alábbi
okokra vezeti vissza: „Úgy látom – és ez egyben további fejtegetésem vezérfonala – a né-
met pedagógiai historiográfia annak köszönheti nagyarányú fejlõdését, hogy az új kuta-
tásokban közös szemléletmódra épülõ motívumok és ahhoz társuló következetes straté-
gia kidolgozására került sor. Meglátásom szerint ez a közös vonás leginkább abban ra-
gadható meg, hogy a pedagógia történetírása – még ha kezdetben nem is egészen önszán-
tából, jórészt a kibontakozó viták kényszerének hatására – végül eljutott addig a pontig,
hogy a kutatómunka tudatossá tétele érdekében, a módszertani szempontok figyelembe-
vételével kidolgozott historiográfiát hozott létre. Szakított a korábbi – a nemzeti mûve-
lõdés és oktatási rendszerek hagyományaiban mélyen gyökeredzõ – oktatással és neve-
léssel kapcsolatos önlegitimációs törekvésekkel. Ezeket a mindenkori pedagógiai elit
tematizálta és hagyományozta át az újabb szakmai generációknak. Németországban kü-
lönösen nagy hagyományai vannak ezeknek az önlegitimációs törekvéseknek, például a
gimnázium ideológiájával összefüggésben a felsõbb iskolákkal kapcsolatos történetírás-
ban. A 19. század eleje óta a pedagógusképzésben használatos „pedagógiatörténetek”
számos további példákat szolgáltatnak erre a szakmai önlegitimációs törekvésre. Ezek el-
sõdleges funkciója a pedagógiai feladattudat legitimációjának megteremtése, továbbá a
szakma, illetve annak mindenkori intézményeinek erkölcsi értékeinek és elvárásainak át-
származtatása volt. A második állításom arra vonatkozik, hogy az új pedagógiatörténetre
alapvetõen jellemzõ a tudatos szembefordulás a pedagógia mûvelõi, illetve a nekik tulaj-
donított gondolatok hagyományos önábrázolásával. Ez azáltal válik a pedagógiai histori-
ográfia gyökeres megújulásának hajtóerejévé, hogy olyan sajátos alapelvvé és stratégiá-
vá is formálódott, amely a pedagógia-, az oktatás-, illetve neveléstörténet-írásban a mód-
szertani megalapozás és az elméletalkotás egyértelmûvé váló folyamataiban is megnyil-
vánult.” (Tenorth, 1997, 112–113.) 

A nevelés-iskoláztatás társadalomtörténeti vizsgálatának erõsödése

Ezek a törekvések összhangban állnak – a történelemtudomány társadalomtörténeti
szemléletmódjának megerõsödésével párhuzamosan – a neveléstörténetben a hetvenes
évektõl kezdõdõen számos más országban is megfigyelhetõ tendenciákkal. Ekkor már
mind több neveléstörténeti munkára jellemzõ az igény a nevelés és oktatás jelenségeinek
az egyes korok társadalmi valóságába ágyazottan, komplex módon történõ megközelíté-
sére. A neveléstörténet is mind inkább túllépett az olyan hagyományos témákon, mint
például a közoktatás és a felsõoktatás intézményrendszerének története, az oktatáspoliti-
ka és az oktatási reformtörekvések, a jelentõs elméletalkotók nevelésfilozófiai, illetve ne-
velési koncepcióinak története. A kutatók mind nagyobb számban foglalkoznak a min-
dennapok apró mozzanataira reflektáló, az egyéni életutak mikrotörténései felé forduló,
továbbá a gyermek és ifjúkor, valamint a család, illetve a felnõttek világának változása-
ival összefüggõ témákkal. (1)

Ezek a kutatások már nem kizárólag az átlagos vagy a „normál körülmények között”
felnövekvõ gyermekek világával, hanem például a kisebbségi, a kirekesztett, hátrányos
helyzetû társadalmi csoportok nevelésének történeti vonatkozásaival is foglalkoznak.
Emellett mind inkább kiszélesedett a hagyományos témákkal – például a mûvelõdés-,
illetve nevelésügy társadalmi intézményrendszerével – foglalkozó kutatások horizontja
is. (2) A közelmúltban számos figyelemreméltó, új megközelítést alkalmazó, mind vál-
tozatosabb és gazdagabb módszertani eszköztárral dolgozó (leíró, eszmetörténeti és
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számszerûsített statisztikai sorozatadatokra alapozódó, történeti szociológiai, összeha-
sonlító és önelemzõ /ideografikus) kutatással találkozhatunk. Ezek a munkák nem csu-
pán az iskoláztatás, illetve a közoktatás különbözõ korszakaira, hanem a szakképzés és
a szociális gondoskodás, a gyógypedagógia, a felnõttoktatás fejlõdésére is kiterjednek
már. (3) Számos, az iskolaügy társadalmi összefüggéseit vizsgáló regionális, helytörté-
neti, illetve összehasonlító tanulmány született. Ezek például foglalkoznak az írás-olva-
sás elterjedésével, annak az irodalmi mûveltség kibontakozásában betöltött szerepével,
továbbá az egyes korok iskoláztatásának a mûvelõdési esélyekre és a társadalmi réteg-
helyzetre gyakorolt hatásaival is. (4) Egyre több nézõpontból közelítik meg a nevelés

különbözõ intézményeit, a közoktatási rend-
szertõl az egyes iskolai osztályokig, az óvo-
dától a nevelõotthonig bezárólag, sõt a kuta-
tások mindinkább kiterjednek a család és az
iskola történeti kapcsolataira is. (5)

Egyre intenzívebbé vált továbbá a nem in-
tézményes nevelés történelmi összefüggései-
nek feltárására vállalkozó kutatómunka is.
Témái kiterjednek például a különbözõ élet-
kori csoportok, így a kortárscsoport szerepé-
nek vizsgálatára, a pályaválasztás nemek
szerinti alakulására, a mûveltségnek, illetve
képzettségnek az énképre gyakorolt hatásá-
ra, továbbá az egyéni és a kollektív életpá-
lyák megtervezésében megfigyelhetõ törté-
neti összefüggésekre is. Egyre jobban az ér-
deklõdés homlokterébe kerülnek az iskoláz-
tatás társadalmi összetevõinek történeti di-
menziói. Annak nemek, illetve felekezeti ho-
vatartozás szerinti alakulása, a politikai és
gazdasági háttértényezõk nemzeti, illetve
egyes korszakokra jellemzõ sajátosságai.
(Tenorth, 1998, 3–5.)

A neveléstörténet tartalmi gazdagodását
jelzi a család- és gyermekkor-történeti kuta-
tások megjelenése, majd azoknak a hetvenes
évektõl mind nagyobb tartalmi sok-
színûsége. (6) Ennek egyik – nemzetközi ku-
tatócsoport által megvalósított – figyelemre-
méltó eredménye a család fejlõdését az ókor-
tól napjainkig bemutató, 1986-ban megjelent

négy kötetes francia családtörténeti monográfia (,Histoire de la famille’). Megközelítés-
módjának egyik új eleme a hagyományos Európa-központúság meghaladása. A munka
részletesen bemutatja a japán, a kínai, az indiai, afrikai és az arab térség különbözõ kul-
túráinak jellegzetes családmodelljeit is. A gazdaságtörténeti és történeti demográfiai
módszerekkel dolgozó kutatások mellett a családok életmódját vizsgáló történeti munkák
kitérnek a családokban élõ gyermekek számára, helyzetére, a gyermeknevelés gazdasági
vonzataira is.

A nyolcvanas években számos újabb gyermekkor-történeti munka mellett a vizsgáló-
dás mindinkább kiterjedt az ifjúkor történeti folyamatainak vizsgálatára is. Ezzel kapcso-
latban talán a legjelentõsebb kezdeményezés a francia és olasz kutatók közös munkája
eredményeként 1994-ben olasz (,Storia dei Giovani’), majd 1996-ban francia nyelven is
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Az elmúlt időszakban a nevelés-
történeti kutatás számos, eddig
nem kellőképpen méltatott for-
rásra, így például a képek vizs-

gálatára is kiterjesztette a figyel-
mét. Ez a törekvés arra az elmé-
leti megfontolásra épül, hogy az
egyes korszakok képi ábrázolá-
sai az adott kor történelmi-tár-
sadalmi tapasztalatainak sajá-
tos kifejeződéseiként lehetővé te-

szik a mélyebb betekintést az
egyes korok emberének minden-
napi életébe. A mozgóképek pél-
dául a modern kor folyamato-
san és gyorsan változó valósá-

gának nyomon követéséhez
nyújtanak jó lehetőséget. A törté-

nészek a képeket korábban fő-
ként az általuk elmondottak il-
lusztrálására, szemléltetésére

használták. A német neveléstör-
téneti kutatás számára a képe-
ket Mollenhauer fedezte fel újra
és emelte ki a feledés homályá-
ból, 1980-ban kezdődő és halá-
láig folytatott kutatásai során.  



kiadott két kötetes ifjúkor-történeti monográfia (,Histoire des jeunes en occident’). A
gyermekkor történeti szempontjai iránti érdeklõdés nyitott utat a sokat vitatott pszi-
chohistóriai szemléletmódnak is, amely a lélek történetiségének vizsgálatával sokszor
meghökkentõ, ám a neveléstörténet szempontjából számos figyelemreméltó következte-
tést fogalmaz meg. (7)

A fenti szemléletváltás nyomán a nyolcvanas évek közepén került sor a német, majd
francia társadalomtörténeti orientációjú neveléstudomány-történeti vizsgálatokra: 

– a neveléstudomány tudományos tartalmainak és kutatási módszereinek, a diszciplí-
na fejlõdésének tudományos szempontjait a tudományos minõsítés megszerzése érdeké-
ben alkotott munkák (doktori disszertációk és habilitációs dolgozatok) elemzése alapján
vizsgálják (8);

– a neveléstudomány egyetemi intézményes, személyi, infrastrukturális feltételeinek
alakulását hasonlítják össze a többi egyetemi tudományos diszciplína helyzetével (9); 

– az egyetemek által kínált neveléstudományos tantárgyak tartalmi alakulását és belsõ
differenciálódását elemzik (10); 

– a frankfurti, majd a berlini egyetemen (Jürgen Schriewer és H.-Elmar Tenorth) ki-
bontakozó nagyobb lélegzetû összehasonlító pedagógiai kutatások a nemzetközi köl-
csönhatások és recepciós folyamatok figyelembevételével vizsgálják a neveléstudomány
és a pedagógus szakmai professzió kapcsolatát, a tudomány belsõ, tartalmi differenciáló-
dásának folyamatait, szervezeti kereteinek, infrastruktúrájának, személyi feltételeinek
alakulását (11); 

– a hetvenes évek végétõl a német neveléstudomány-történeti kutatások gazdag ered-
ményeit – a napjainkban már közel harminc kötetet számláló – önálló könyvsorozat
(,Beiträge zur Theorie und Geschichte der Erziehungswissenschaft’, Weinheim, Deuts-
cher Studien Verlag) foglalja össze. 

A német neveléstörténet-írás és a posztmodern

A társadalomtudomány posztmodern szemléletének szellemiségében – önmagát sok-
féle nézõpontot egymás mellett vizsgáló, interdiszciplináris-interkulturális tudomány-
ként értelmezve – bontakozott ki a makro- és mikrotörténeti megközelítésmódot a töb-
bi embertudomány tudományos nézõpontjával összeötvözõ történelmi antropológia. A
történelmi antropológia posztmodern tudományként történõ önértelmezésének létjogo-
sultságát több szerzõ is megfogalmazza. Az osztrák Dresser lényegét abban látja, hogy
a „lehetõségek antropológiájaként” olyan tudományos szemléletmódot testesít meg,
amelynek érdeklõdése minden kultúra történeti összefüggéseire kiterjed és ezek vizsgá-
lata során elsõsorban hermeneutikai módszerek alkalmazására törekszik. Szkeptikus to-
vábbá azokkal a történelmi modellekkel szemben, amelyek egyirányú, ideális végpont
felé tartó célok, az adott tértõl és idõtõl függetlenül érvényes univerzális érvényességû
kategóriák megfogalmazására törekednek. Ebbõl adódóan a történelmi antropológia
mindig egymás melletti történeteket fogalmaz meg, és programjára jellemzõ „radikális
historizmus” szellemiségében (Lenzen) egyrészt az ember elemi tapasztalati élményei-
nek (gyermekkor, szexualitás, halál, nem stb.), másrészt a történelem és a többi tudo-
mány évtizedek hosszú során felhalmozott tudásának historizálására törekszik. Ennek
érdekében a makrotörténeti társadalmi struktúrákat és folyamatokat vizsgáló szemlélet-
módját összeötvözi a hétköznapok történetének szemléletmódjával. (Dresser, 1996, 224
–226.) 

A közelmúltban megjelenõ német történelmi antropológiai kézikönyv szerkesztõje,
Christoph Wulf azt hangsúlyozza, hogy az új diszciplína alapvetõ jellemzõje az
interkulturális nézõpont, melynek jegyében mind az embertudományok Európa-centri-
kus szemléletmódjával, mind pedig a történelem hagyományos megközelítési formái-
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val szakítva elsõsorban a jelen és a jövõ nyitott problémáinak megválaszolására törek-
szik. (Wulf, 1997, 14.)

Ezzel összhangban a történelmi antropológia egyre erõteljesebb hazai recepciójára
utaló, Sebõk Marcell szerkesztésében megjelenõ hazai munka is hangsúlyozza, hogy an-
nak jelentõsége a komplex kultúra- és történelemszemléletben rejlik. Ebbõl fakadóan a
kultúrát és annak megnyilvánulási formáit nem csupán normák, szimbólumok rendszere-
ként, hanem társadalmi tapasztalatok, cselekvések közegeként, különbözõ társadalmi vi-
szonyok és gyakorlat kifejezõdéseként értelmezi. Ennek érdekében a kultúra megértésé-
hez új társadalmi csoportok és közösségi megnyilvánulások (gyermekkor, család, devi-
áns csoportok, karneváli ünnepek rituáléi stb.), továbbá új források (például önéletleírá-
sok, naplók, inkvizíciós és egyházlátogatási jegyzõkönyvek) bevonására törekszik. Ezzel
összefüggésben egyértelmûvé vált, hogy az új szemléletû történetírás mûveléséhez az
antropológia mellett más tudományok (mûvészettörténet, irodalomtörténet, régészet,
orvostörténet stb.) eredményeinek felhasználására is szükség van. (Sebõk, 2000, 8–9.)

Az elmúlt idõszakban neveléstörténeti kutatás számos, eddig nem kellõképpen mélta-
tott forrásra, így például a képek vizsgálatára is kiterjesztette a figyelmét. Ez a törekvés
arra az elméleti megfontolásra épül, hogy az egyes korszakok képi ábrázolásai az adott
kor történelmi-társadalmi tapasztalatainak sajátos kifejezõdéseiként lehetõvé teszik a
mélyebb betekintést az egyes korok emberének mindennapi életébe. A mozgóképek pél-
dául a modern kor folyamatosan és gyorsan változó valóságának nyomon követéséhez
nyújtanak jó lehetõséget. A történészek a képeket korábban fõként az általuk elmondot-
tak illusztrálására, szemléltetésére használták. A német neveléstörténeti kutatás számára
a képeket Mollenhauer fedezte fel újra és emelte ki a feledés homályából, 1980-ban kez-
dõdõ és haláláig folytatott kutatásai során. 

A neveléstörténet képekkel kapcsolatos újabb vizsgálatai azonban nem csupán a „ma-
gas kultúra” képeire korlátozódnak, hanem mindenféle képanyagra tekintettel vannak: az
iskolai faliképekre, a templomi szentképekre, a felvilágosító szándékú ábrázolásokra ép-
pen úgy, mint a fotókra, a különbözõ jelvényekre, emblémákra, gyermekrajzokra és ka-
rikatúrákra. Természetesen a forrásanyag bõvítésével egyenes arányban növekednek az
ezek interpretálásával kapcsolatos metodikai problémák is. (Tenorth, 1998, 11.)

Az ezzel kapcsolatos kutatási horizont bõvülését jól jelzi már az 1995 szeptemberében
Potsdamban tartott Bilder als Quellen der Erziehungsgeschichte (A képek mint nevelés-
történeti források) elnevezésû konferencia is, amelynek során a különbözõ képanyagok
felhasználásával kapcsolatos metodikai problémák is elõkerültek. (Lásd részletesen Sch-
mitt – Link –Tosch, 1997) A téma elõtérbe kerülését jól jelzi továbbá az is, hogy 1998-
ban az International Standing Conference for the History of Education (ISCHE) konfe-
rencia „Imagine, all the education…” The Visual in the Making of the Educational space
through History címet kapta, és a képeket vonta be a figyelem középpontjába. (Lásd rész-
letesen Depaepe – Henkens, 2000)
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